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Resumen.

En Uruguay las tasas de egreso de Educacion Media son cercanas al 40%, de las mds bajas de
toda América Latina. Una de las estrategias de combate a la desigualdad educativa fue, en el
afo 2008, la ampliacién, el refuerzo y la focalizacion de las Asignaciones Familiares, uno de los
programas de transferencias monetarias condicionadas mas antiguos y de mayor alcance. De
este modo, a través del incremento de una partida monetaria mensual, se subsidia el gasto
educativo privado, y los individuos provenientes de los hogares de menores ingresos pueden
afrontar los costos de continuar escolarizados, invirtiendo en capital humano y rompiendo el
ciclo de la de vulnerabilidad econémica.

El objetivo de este trabajo es observar el efecto de un programa de subsidio al gasto educativo
privado en la asistencia a la Educacidon Media. Para esto se utiliza una serie armonizada de la
Encuesta Continua de Hogares desde el 2001 al 2017, donde, a través de una combinacion de
cuasi experimentos como Propensity Score Matching y Difference in Difference se evalua el
impacto de las Asignaciones Familiares, y de la ampliacién de régimen desde el 2008, en la
asistencia a la Educacién Media en general, y a la Educacidon Media Basica y Educacion Media
Superior en particular.

Entre los principales resultados se destaca el efecto significativo y positivo de las Asignaciones
Familiares en la asistencia a la Educacién Media en general y Media Basica en particular, con
un incremento de la magnitud luego de la reforma del 2008. En cambio, en Educacidon Media
Superior, las Asignaciones Familiares poseen un efecto nulo previo al 2008, y negativo
posteriormente. Se ensaya una explicacion analizando el peso y el lugar de un subsidio en el
costo educativo directo, en una ecuacidn mas general de inversion de capital humano, donde
también se evallan los costos educativos indirectos y la utilidad educativa. Se concluye que el
subsidio apenas cubre los costos directos, al tiempo que no altera los altos costos indirectos, y
la utilidad educativa es cercana a cero.

Palabras claves:
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Abstract.

In Uruguay, High School graduation rates are close to 40%, the lowest in all Latin America
countries. One of the most important strategies to face the educational inequality was, in
2008, the expansion, reinforcement and targeting of Asignaciones Familiares, one of the oldest
and most extensive conditional cash transfer programs. The idea is subsidize the private
educational expenditure by a monthly monetary allowance, then individuals from lower
income households can face the costs of schooling, investing in human capital and breaking
the cycle of economic vulnerability.

The objective of this work is to observe the effect of a subsidy program on private educational
expenditure in the attendance at Middle School. For this propose, using a harmonized series of
the Continuous Household Survey from 2001 to 2017, two quasi-experiments techniques are
combined: Propensity Score Matching and Difference in Difference. In this way, the expansion
of Asignaciones Familiares is evaluated according to Middles School attendance.

Among the main results, Asignaciones Familiars has a significant and positive effect at the
attendance to the Middle School, with an increase after the reform of 2008. In contrast, in
High School, Asignaciones Familiares has a null effect prior to 2008, and subsequently
negative. An explanation is tested analyzing the weight and place of a subsidy in direct
educational cost, in a more general equation of human capital investment, where indirect
educational costs and educational utility are also evaluated. It is concluded that the subsidy
barely covers direct costs, while does not alter indirect costs, and the educational utility is
close to zero.

Key words:

Human Capital — Conditional Transfers — Educational Inequalities.



1. Introduccion y justificacion.

La acumulacién de afos de estudio es una inversiéon en capital humano. Esta afirmacion,
proveniente de la economia de la educacidn, implica que, asumiendo determinados costos, se
alcanzan determinados beneficios. Desde el punto de vista de los individuos, y de acuerdo a
esta perspectiva, hay un trade off entre costos y beneficios que se traduce en que a mayor
escolarizacién, se observa mayor probabilidad de ingreso al mercado laboral y de acceso a un
empleo formal, junto con mejores condiciones de negociacidon del contrato laboral, lo que
permite mejores tipos de empleo en términos de tarea y calificacion, asi como mayor retorno
salarial. Incluso los beneficios al individuo no se agotan aqui, habiendo una serie de
externalidades positivas y efectos derrame no monetarios ni laborales, dificiles de cuantificar,
que se asocian a beneficios en salud, participacidon social, e inclusién social en general
(Psacharopoulos & Woodhall, 1985).

En resumen, invertir en capital humano reporta un incremento del bienestar en términos
multidimensionales. Desde el punto de vista de los paises, los Estados fomentan la
escolarizacién de sus ciudadanos, a través de leyes, politicas, programas y diferentes subsidios,
por lo que la inversién agregada en capital humano que acumulan los habitantes, permite
ampliar el stock de empleados calificados en relacién a los empleados no calificados. Este ratio
calificados/no calificados, contribuye a los procesos de desarrollo local, tanto desde el punto
de vista enddgeno, como por la generacidén de enclaves con mano de obra de altisima calidad
que atraen inversiones. En sintesis, desde el punto de vista del enfoque del capital humano, la
inversién en capital humano de la poblacidon que pueda promover cualquier nivel
administrativo de gobierno, reporta incrementos potenciales en las probabilidades de
desarrollo de cualquier territorio (da Silveira, 2009).

Por lo tanto, en cualquier escenario posible, tanto los paises, como los individuos debieran
entender que invertir en educacion es, desde todo punto de vista, una ganancia tendiente a
una maximizacion en el bienestar, tanto en lo individual como en lo agregado. No obstante, en
mayor o menor medida existen desigualdades educativas persistentes en todo el mundo. Por
lo tanto, la distribucién de la escolarizacién y la calidad de los aprendizajes no se distribuyen
aleatoriamente. Especificamente, la mayor cantidad de escolarizacion se distribuye
principalmente entre los individuos provienen de hogares en promedio mdas educados y de
mas altos ingresos, mientras que los individuos provenientes de hogares menos educados y de
bajos ingresos en general, transitan trayectorias educativas truncas, con escaza acumulacion
de afios de estudio (Breen & Goldthorpe, 1997). Esta constatacion empirica sistematica, donde
los hogares mds vulnerables acumulan escaza escolarizacion, evidentemente es contra
intuitivo desde el punto de vista de los actores, ya que suman a la vulnerabilidad del hogar de
origen trayectorias educativas truncas, ergo poco capital humano. Esto parece fomentar el
ciclo de la desigualdad, dando mds a quienes tienen mas.

Después de todo épor qué los individuos que provienen de entornos mas vulnerables,
invierten menos en un tipo de capital que romperia su ciclo de vulnerabilidad? o ¢por qué un
Estado segmentaria los resultados educativos, si le es mucho mas rentable una poblacién
educada? Si un individuo desea mejorar sus condiciones de origen, y por lo tanto lograr
movilidad social ascendente, deberia demandar mds y mejor educacién, ya que en primera
instancia parece ser un mecanismo de movilidad social intergeneracional e intrageneracional



(Breen, Luijkx, Miuller, & Pollak, 2005). Si un estado desea mejorar sus condiciones de
productividad y oportunidades de desarrollo, deberia contribuir a los procesos de equidad
educativa, entendiendo los principales cuellos de botella en la inversidén de capital humano.

El problema de la equidad educativa, en términos de cémo distribuye el sistema educativo, y
como deciden los actores, son objetos de investigacién y politicas publicas desde hace muchos
afios. En particular, a finales del S.XIX y principios del S.XX, cuando un impulso modernizador
establecié la obligatoriedad de la educacion formal, la preocupacidon por la redistribucion
provoco muy variados diagnésticos e implementacion de diferentes estrategias de combate a
la desigualdad educativa. En la medida que avanza el S.XX se comienza a comprender la
integralidad del problema y, como producto de la ampliacidon de los Estados de bienestar,
aparecen una serie de politicas educativas y sociales que buscan democratizar la inversion en
capital humano. Pese a esto, y de manera persistente, el patrén sistemdtico que continta
marcando la desigualdad educativa son las condiciones econémicas y culturales del hogar de
origen (Willemse & de Beer, 2012).

Lo anterior, ha determinado que buena parte de las politicas educativas y sociales, que buscan
la democratizacion de la educacién, apunten a las condiciones de vulnerabilidad de los
hogares. Mas concretamente, ya que la educacidn es una inversién que supone costos, y la
desigualdad corresponde a diferentes capacidades de los hogares de asumir dichos costos, el
Estado subsidia la oferta y/o la demanda educativa. El subsidio a la demanda educativa implica
contribuir con el gasto educativo privado -aquel que realizan los hogares/individuos- que
puede ser en forma de prestaciones econdmicas, como becas, otras transferencias, u otros
beneficios tales como la entrega de utiles escolares y materiales de estudio. Este tipo de
politicas de subsidio a la demanda deberian actuar sobre el homo economicus y su funcion de
utilidad, contribuyendo a la inversién de capital humano, ya que, al subsidiar los costos, los
individuos deberian optar por continuar invirtiendo en este (Woodhall, 2004).

En Uruguay, existe una fuerte tradicion de generar condiciones éptimas para los diversos
niveles educativos formales obligatorios. Desde el establecimiento de la Primaria como laica,
gratuita y obligatoria, a finales del S.XIX, el Estrado realizé grandes inversiones en la
capacitacidn y asentamiento del magisterio en todo el territorio nacional. Posteriormente se
avanzo en torno a la Educacion Media, ampliando la oferta educativa en todo el territorio, con
la Ley de Liceos Departamentales de 1912, garantizando al menos un centro de Educacion
Media en cada departamento. Frente a los problemas de acceso al sistema educativo de cierta
clase social, en la década del 40" se crean las Asignaciones Familiares, como un sistema de
transferencia monetaria, condicionada a la asistencia de los integrantes del hogar al sistema
educativo formal. Con estas politicas, es evidente que Uruguay siempre ha tenido vocacién por
contribuir a la escolarizacion de sus habitantes, utilizando desde muy temprano mecanismos
de subsidio de la demanda y de la oferta educativa (Mancebo & Goyeneche, 2010; Midaglia,
2009; Nahum, 2008).

Hoy en dia, Uruguay posee un conjunto de politicas de reinclusiéon y persistencia, que
combinan elementos de subsidio a la oferta educativa de caracter universal, como la
descentralizacidon de la formacion docente, la descentralizacion de la UdelaR, la construccién
de nuevos centros educativos, otras politicas de caracter focalizado como el programa de
Aulas Comunitarias, la exoneracién impositiva a los centros educativos privados, y otros



dispositivos de atencion a las trayectorias particulares. También posee politicas de subsidio de
la demanda educativa de caracter general, como el boleto estudiantil o el Plan Ceibal, asi como
de caracter focalizado, por ejemplo becas MEC y Compromiso Educativo, ademas de una
nueva generacion de las antiguas Asignaciones Familiares (Cardozo, 2008). Pese a todos estos
esfuerzos, el acceso, la persistencia y la acreditacién en la Educacion Media Basica y Media
Superior se ven interpelados, debido a un mal desempeno relativo con respecto a la regién,
producto de un crecimiento marginal casi vegetativo de varios de los principales indicadores,
desde hace al menos 30 anos (de Armas & Retamoso, 2010; Filardo & Mancebo, 2013). Por lo
tanto, parece pertinente cuestionar la eficiencia de alguno de los dispositivos desplegados
para combatir la desigualdad educativa.

Concretamente, el objetivo de este trabajo es el estudio del subsidio a la demanda educativa
en la decision de los individuos de continuar la inversién en educacién, observando un
programa de transferencias condicionadas. En este sentido, desafiar la eficacia de las
transferencias permite cuestionar los componentes de la transferencia en si misma, aunque el
marco tedrico y los supuestos detras permiten expandir el anadlisis, llegando a explorar y
observar la relaciéon entre escolarizacién, capital humano e ingresos. Es decir, permite
cuestionar el aporte de la transferencia, asi como también los aprendizajes en términos de
habilidades, que brinda el sistema educativo, y reconoce el mercado laboral.

Surgen entonces algunas interrogantes: ¢funciona el subsidio a la demanda educativa?, o aun
mas desafiante, évale la pena subsidiar el gasto educativo privado, si la credencial educativa
gue se subsidia no se traduce en un retorno de bienestar significativo? Este tipo de
cuestionamientos permiten abordar las bajas tasas de acreditacién de la Educacion Media para
todos los quintiles de ingreso, desde la perspectiva de la utilidad de dicha credencial para
obtener trabajos formales, protegidos y de altos ingresos. Todas estas consideraciones y
cuestionamientos politicos sobre la relacién educacidn/trabajo permiten visualizar, desde la
perspectiva de los estudiantes, una de las principales preocupaciones en el horizonte de
cualquier escolarizado en algun nivel pos-primario, especialmente para aquellos que provienen
de los hogares mas vulnerables: ¢ qué tan util es cada credencial educativa?

Al respecto, Secundaria explicitamente ha decidido desacoplar los programas con el mercado
laboral, promoviendo una educacidon propedéutica pre-universitaria, con pretensiones de
desarrollar el pensamiento critico. Ahora bien, los estudiantes escolarizados en Secundaria,
éno tienen ninguna pretensioén respecto a la utilidad de dicha credencia en el mercado laboral?
Un andlisis holistico sobre el efecto del subsidio al gasto educativo en la decisién de invertir en
capital humano, a través de disefios cuasi experimentales, permite una doble acumulacién. Por
un lado evaluar los programas, y por otro evaluar los mecanismos y supuestos que los
sostienen.

Desde un punto de vista social, este trabajo realiza dos importantes contribuciones. En primer
lugar, evalla el impacto de una politica de largo aliento y amplia cobertura, lo que permite o
bien ratificar el modelo escogido, o bien cuestionarlo desde el punto de vista del gasto y/o del
disefio. En ambos casos contribuye al mejoramiento del disefio e implementacién de una de
las principales politicas de combate contra la desigualdad educativa. En segundo lugar, permite
abordar los problemas en la acreditacién de la Educacién Media Superior, proponiendo un
marco explicativo que dé cuenta tanto de los magros resultados de los jovenes provenientes



de hogares vulnerables, como de la no universalizacion de la acreditaciéon de los jovenes
provenientes de hogares no vulnerables. Después de todo, si la desigualdad estructural es uno
de los principales problemas de la desigualdad educativa, pero incluso los jévenes de los
hogares de mayores ingresos no alcanzan la acreditacion del nivel, implica que existen otros
elementos intervinientes. En este caso se propone un desajuste entre las credenciales
educativas y las expectativas del retorno de dichas credenciales. Abordar este problema,
contribuye en el armado y revisién de los perfiles de egreso para cada nivel educativo,
aportando en el debate elementos que asocian diversas trayectorias vitales, como es la
relacidn entre educacion y trabajo.

Desde un punto de vista cientifico, el trabajo hace un importante esfuerzo por adoptar y
armonizar perspectivas tedricas y metodoldgicas provenientes de la sociologia de la educacion
y de la economia de la educacion. Esto, poniendo por un lado especial énfasis en la
construccién tedrica en el proceso de operacionalizacion de indicadores, y por otro lado,
ensayando la contrastacién empirica a través de disefios econométricos cuasi experimentales.
El resultado es una propuesta con grandes supuestos y restricciones, que contiene elementos
de las principales teorias econdmicas y socioldgicas, pero en un contraste empirico ordenado y
sistematico que permite desafiar los supuestos y simular escenarios alternativos. Esta forma
de armonizar disciplinas y simular diversos escenarios, permite acumular en diversas lineas,
tanto en la evaluacidn de politicas y programas, como en la comprension de mecanismos
causales asociados, que, en forma de enunciados, sostienen y promueven dichas politicas y
programas.
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2. Marco tedrico y antecedentes.

A continuacién se exponen los principales antecedentes y referencias tedricas al respecto de
cinco elementos centrales para el desarrollo de este trabajo. Estos son: i) la desigualdad
educativa y las principales teorias explicativas de la misma, donde se intenta hacer dialogar e
interactuar los principales enfoques; ii) las politicas educativas de reinclusidn y persistencia; iii)
las politicas de subsidio a la demanda educativa, entre ellas las Asignaciones Familiares; iv) la
teoria de la eleccidn racional en educacién, como un esquema analitico que permite observar y
simular escenarios de desigualdad y efectos de politicas educativas; y v) la teoria del capital
humano, los retornos salariales, y los mecanismos microeconémicos de evaluacién de la
inversidn educativa privada. Finalmente, se propone integrar estos cinco grandes apartados en
un esquema analitico armdnico y coherente, tal que permita identificar claramente los
principales elementos que hacen al problema de investigacion, y asi desafiar sus supuestos.

2.1. Desigualdad educativa.

A efectos analiticos, se propone clasificar las desigualdades educativas en tres grandes grupos
de factores: i) hogar de origen: reproduccién intergeneracional de la escolarizacién, de las
posiciones de clase y del estatus socioecondmico (Bernstein, 1981; Boudon, 1973; Bourdieu &
Passeron, 1964; Breen & Goldthorpe, 1997); ii) sistema educativo: disefio institucional,
gobernanza, oferta educativa en territorio, tipo de centro, gestién de centros, transito entre
ciclos, efectos escolares y planes de estudio (Coleman etal.,, 1966; Lee & Bryk, 1989; P.
Mortimer, Sammons, Stoll, Lewis, & Ecob, 1988); v iii) factores individuales: el efecto edad y el
pasaje a través de los eventos de transicion a la adultez, trayectorias educativas, sexo,
capacidad de agencia, preferencias, homo economicus y competencias cognitivas (Barros,
2010; Breen & Yaish, 2006; Dohn, 2007; J. Mortimer & Shanahan, 2004; Woodhall, 2004). Los
distintos elementos de estos tres grandes cuerpos explicativos han sido largamente estudiados
por la literatura especializada.

2.1.1. Hogar de origen.

Sobre el hogar de origen existen diferentes teorias que intentan dar cuenta sobre el vinculo
entre el hogar de origen y la escolarizacién. Varian en nivel de analisis, explanandum y
explanans, y el mecanismo que explica el vinculo causal. Entre las teorias mas relevantes
escogidos para esta sistematizacién, se encuentran la idea de la reproduccion
intergeneracional del capital cultural, la idea del uso de cédigos elaborados y restringidos, y la
idea evitar la movilidad social intergeneracional descendente. Los tres marcos plantean un
escenario de oportunidades y/o restricciones en la acumulacién de afios de estudio, producto
del hogar de origen de los individuos, donde estas oportunidades y/o restricciones tienden —al
menos- a reproducir el nivel educativo del hogar de origen. Los mecanismos por el cual ocurre
la reproduccién intergeneracional varian en opacidad, nivel de formalizacidn, y parsimonia de
un autor a otro. No obstante, son importantes piezas del corpus tedrico de la desigualdad
educativa.

En primer lugar se encuentra Bourdieu, uno de los primeros y mas famosos referentes en
materia de reproduccién intergeneracional de la escolarizacién. En su esquema tedrico la
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escolarizacién es uno de los mecanismos de reproduccién del capital cultural familiar. Dicho
capital cultural se operacionaliza de tres formas: i) objetivado, como bienes especificos de
consumo cultural: sea arte, sean libros, sea musica; ii) incorporado, como las disposiciones y
comportamientos individuales dirigidas hacia la adquisiciéon y disfrute de la cultura; vy iii)
institucional, como la acreditaciéon formal de la escolarizacion en forma de credenciales
educativas (Bourdieu, 1987). Todos los hogares poseen un cierto capital cultural producto de la
escolarizacién de quienes lo conforman, las disposiciones hacia el aprendizaje y los estimulos
culturales objetivos a los que accede cada integrante del hogar. Esto, conforma en cada joven
un sistema de disposiciones sociales adquiridas, relativas a su hogar, que se expresa a través
de un habitus, el cual se encuentra con otros habitus en un escenario de poder, donde ocurren
las interacciones y se expresan los dispositivos de dominacién. El sistema educativo formal
espera cierto tipo de disposiciones de sus estudiantes, similares a las de los docentes, vy
asociados a las clases privilegiadas. En este escenario, cada saldn de clase es un campo donde
interactuan diversos habitus, ponderando las disposiciones -el capital cultural- de los
privilegiados sobre todos los demas. Por lo tanto se reproducen ciertas relaciones de
dominacion, y en definitiva cierto tipo de estructura social. Los hijos de las clases dominantes
ya ingresan en el sistema educativo parpados para tener éxito dentro del mismo (Bourdieu &
Passeron, 1964).

Entre los principales problemas de este enfoque se destacan al menos cuatro elementos. En
primer lugar, no es claro el mecanismo causal por el cual se reproduce el capital cultural. Esto
ocurre por el segundo problema, y es que los conceptos de habitus y campo son de muy dificil
operacionalizacidn, y por lo tanto contrastacion empirica, con lo cual, si bien es sugerente la
idea del conflicto, no avanza mas alla de eso. En tercer lugar, la teoria de Boudrieu trata de ser
un resumen en el debate entre una visidn estructuralista de la accidén social, contra una
postura microsocial, no obstante, en el proceso de reproduccion del capital cultural, parece
que la agencia individual de diluye en un Unico acto de resistencia y readaptacién. El cuarto y
ultimo punto, remite que en la version mas cruda de Bourdieu, la desigualdad educativa
intergeneracional es un habitus de una clase dominante que se impone sobre otro, donde
existen elementos de violencia simbdlica que segregan y actldan como catalizadores de la
reproduccion intergeneracional del capital cultural (Bourdieu & Passeron, 1970). No obstante
el sistema educativo ha hecho grandes esfuerzos pedagdgicos y didacticos para combatir la
desigualdad educativa del hogar de origen, creando varios dispositivos de inclusidn para
aquellos provenientes de hogares con menor capital cultural, y por lo tanto es cuestionable la
persistencia de este mecanismo de conflicto e imposicion, frente a un nimero significativo de
dispositivos de equidad (Goldthorpe, 2007).

Bernstein en cambio carga su explicacion en el lenguaje. Sostiene que la divisién social del
trabajo ha diversificado y especializado a algunas tareas por encima de otras y mientras que
para algunas tareas de requiere de complejos procesos mentales con altos grados de
abstraccion, para otras tareas se requiere la repeticidon de actividades rutinarias y concretas,
con muy escaso poder de abstraccidon. El primer tipo de tareas, las mejores pagas de tipo
complejas y abstractas, requieren de los trabajadores un tipo particular de lenguaje que pueda
dar cuenta de dichos procesos abstractos y complejos. Por otro lado, las tareas peores pagas y
de tipo rutinarias y concretas, se describen y ejecutan con pocas palabras. El manejo
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sistematico y prolongado de estos diferentes usos del lenguaje, genera dos tipos de cédigos: el
codigo elaborado y el cddigo restringido.

Los individuos que nacen y crecen en un hogar donde predomina el cédigo elaborado, estan
expuestos a una serie de estimulos que van desde los procesos de toma de decisidon, hasta el
establecimiento de normas que estdn permeados por dichos cédigos elaborados, donde se
comienzan a desarrollar procesos de abstraccidn incipientes. En cambio, quienes nacen en
hogares donde predomina el cédigo restringido no ven estimulado el desarrollo de una serie
de funciones cognitivas. El sistema educativo se maneja y transmite conocimientos
fundamentalmente utilizando cédigo elaborado, y espera de sus educandos una serie de
procesos mentales para los cuales el desarrollo y estimulo de la abstraccién y reflexion son
fundamentales. Por lo tanto, los hijos de los hogares donde predomina el cédigo restringido,
tienen una pendiente de dificultad mucho mayor en el aprendizaje e incorporacién de
contenidos, lo cual redunda en problemas de persistencia y desafiliacion (Bernstein, 1981).

Entre las principales dificultades de este enfoque se destaca la inaccidn del sistema educativo y
de todos los dispositivos didacticos y pedagdgicos para acercar el cédigo elaborado a los
individuos de cddigos restringidos. En este sentido el enfoque de Bernstein incurre en un
problema similar al de Bourdieu, donde el sistema educativo es un reducto de la clase
dominante. El salén de clase parece ser un reproductor del hogar de origen, quedando todas
las excepciones a esta regla como residuales y producto de ad hoc teéricos, y no como efecto
de dispositivos de inclusién y equidad, o problemas en el mecanismo de sus teorias. En
segundo lugar el esquema de Bernstein es muy complejo y dificil de operacionalizar, por lo
tanto existe escaza acumulacion que pueda aportar evidencia empirica robusta a sus hipdtesis
(Cause, 2010). Por otro lado, los procesos productivos han evolucionado significativamente,
incluyendo la automatizacidn y robotizacién de las actividades mas rutinarias, lo que ha
derivado en que incluso los trabajos menos calificados tengan cierto contacto con cierto nivel
de complejidad, mientras que a nivel mas general, la antigua clase obrera se ha ubicado en
nuevos sectores no fabriles, elevando la complejidad general de las actividades asociadas a
empleos asalariados en casi todas las actividades (Munyo, 2016; OPP, 2018).

Ergo, incluso aceptando el determinismo estructuralista marxista de la relacién trabajo-
conciencia de clase, en una version sumamente reduccionista expresada en una categoria
dicotomica: cddigo elaborado/restringido, los avances en la actividad productiva debieran
haber puesto al cédigo restringido como un fenédmeno en retirada. Ergo, se debiera observar
cambios significativos en la inclusion, persistencia y acreditaciéon educativo de los hijos de la
clase obrera, asociado al enriquecimiento del cédigo restringido controlando por terceros
factores. Como ya se menciond, no hay evidencia empirica robusta en este sentido. Por ultimo,
desde la linglistica se cuestiona que si bien el cédigo restringido es menos rico en palabras, no
por esto es menos complejo, o no expresa conceptos abstractos (Labov, 1973).

Otro enfoque tedrico lo aporta la teoria de la accién racional, concretamente Breen y
Goldthorpe, donde los individuos deciden invertir en afios de estudio con el fin de evitar la
movilidad social intergeneracional descendente. Pese a este aparente marco de librea accion,
existen factores asociados a una inercia estructural que los acerca a los reproductivistas. Estos
autores de corte racionalista definen efectos primarios que se expresan de manera genética o
sociocultural, pero que son definidos por la clase social del hogar de origen y, determinan los
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niveles de desempefio académico a lo largo de la trayectoria educativa. El método de
operacionalizacidn de los efectos primarios, donde se utilizan el IQ y resultados de pruebas
estandarizadas, elementos que parece sugerir que los efectos primarios remiten a cuanto se
aprende lo cual no parece ser material de decision, sino de sorteo genético y cultural (Erikson
& Jonsson, 1996).

Hasta aqui no parecen haber demasiadas diferencias con el enfoque reproductivista de
Boudrieu y Bernstein. Sin embargo, los autores racionalistas definen el efecto secundario que
remite al espacio compuesto por las decisiones que los estudiantes realizan en un abanico de
posibilidades determinado por su desempeiio académico previo. Es decir, los efectos
secundarios definen durante cudnto tiempo se aprende, en los marcos de aprendizaje que el
efecto primario asi lo permita. De hecho, los efectos secundarios en general refuerzan los
efectos primarios, dando cuenta -en estimaciones de Jackson et al.- de aproximadamente un
cuarto de los diferencias de clase medidas por razones de momio (Jackson, Erikson,
Goldthorpe, & Yaish, 2007). Por lo tanto, parece importante sefalar la distincién entre
aprender y la cantidad de escolarizacién acumulada.

Esta idea avanza al menos en dos sentidos en relacién a Boudrieu y Bernstein, en primer lugar,
por el espacio que le da al individuo: esta teoria supone agentes que toman decisiones de
continuar estudiando o no. En segundo lugar los condicionamientos provenientes del hogar de
origen, son relativos a cada hogar, y las decisiones son producto de —en conceptos de Elster-
dos filtros: i) el de las oportunidades, definidas por las restricciones fisicas, en este caso el
lugar en la estructura social del hogar de origen y los efectos primarios; y ii) el de los deseos,
limitados por las oportunidades pero librados a la volicién individual, en este caso cual es el
nivel educativo deseado (Elster, 1990).

En este esquema los hijos de los hogares de clase social alta permanecen mas tiempo dentro
del sistema educativo en busca de mayor utilidad de las credenciales educativas de los niveles
superiores. El objetivo es —al menos- evitar la movilidad social descendente. Esta tesis se
deriva de los trabajos de Boudon, quien sostenia que a lo largo de la trayectoria educativa
existen “puntos de bifurcacion” (Boudon, 1973), los cuales se definen como momentos criticos
que abren el espacio a la reflexién sobre la persistencia educativa. Los puntos de bifurcaciéon
pueden ser el periodo de exdmenes, donde un individuo evalia que no ha retenido nada de los
contenidos hasta el momento, y luego de una ronda abrumadora de reprobaciones reflexiona
sobre su permanencia en el sistema educativo. Por lo tanto las decisiones se basan en tres
elementos: i) a lo largo de la trayectoria educativa un individuo se enfrenta a decisiones sobre
tomar cursos mas o menos riesgosos; ii) cada estudiante tiene un minimo nivel educativo
deseable, determinado por la posicion social del hogar de origen y los efectos primarios; v iii)
cada estudiante posee una creencia sobre su probabilidad de éxito frente a cada decision de
acuerdo a su aversion al riesgo (Breen & Goldthorpe, 1997).

Dos apuntes mas sobre la propuesta por la accidn racional en Goldthorpe. En primer lugar, él
entiende las posiciones de clase como la adscripciéon a determinada clase social, alcanzada
como producto -entre otras cosas- de cierta escolarizacién. En este esquema sostiene que los
individuos mas capacitados logran mejores condiciones laborales y mds altas remuneraciones
en virtud de la complejidad de sus tareas, lo que dificulta la supervisién de la misma, y les
permite negociar en mas amplios términos las condiciones de sus contratos laborales
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(Goldthorpe, 2000; Goldthorpe & Erikson, 1993). Un segundo apunte -y como corolario del
primero- es que cada clase social posee una utilidad expresada en ingresos y otras
externalidades, que son producto de la negociacidn laboral que la complejidad de la funcién
gue desempeiian les permite. Cuando un individuo desea evitar la movilidad social
descendente, implica que desea pertenecer a una clase social que le permita alcanzar -al
menos- la misma utilidad alcanzada por su hogar de origen.

No obstante, la perspectiva de la accidn racional tiene al menos tres grandes problemas. En
primer lugar el tipo de individuo que supone, un homo economicus que maximiza la utilidad
educativa, cuando esta perspectiva de corte neoclasico en general ha evolucionado en teorias
de toma de decisiones como la Bounded Rationality, base de la economia comportamental y
que limita la racionalidad individual por la capacidad cognitiva, la informacién disponible y el
tiempo que cada individuo posee, donde las acciones se orientan a la satisfacciéon y no
Unicamente para maximizar beneficios (Barros, 2010; Simon, 1962). En segundo lugar,
continuar la escolarizacién hasta maximizar la utilidad educativa y asi evitar la movilidad social
intergeneracional descendente, supone un nivel de manejo de la informacién sobre los
retornos educativos similares a poseer informacidon perfecta. Cuando la paradoja de la
informacion perfecta -por la cual la bldsqueda de informacidon perfecta implica un costo
irracional- es un principio robusto que haria imposible tal calculo de maximizacién (Wayne,
2014). Por ultimo, la teoria es buena para explicar lo que sucede a un macro-nivel, no obstante
a nivel individual no hay evidencia que sefale que esta teoria es mejor cualquier otra, ya que
no hay pruebas de que los mecanismos individuales que propone ocurran (van de Werfhorst &
Hofstede, 2007).

Mas alld de las diferencias entre las tres perspectivas, existen elementos que pueden ser
armonizados. Primero, la innegable relacion hogar de origen y el logo educativo de sus
integrantes, lo que ha redundado en la reproduccion intergeneracional de la escolarizacion y la
desigualdad educativa correspondiente. En segundo lugar, el promedio de escolarizacion de un
hogar se traduce en una posicion en la estructura social (Goldthorpe, 2000), a un retorno
econdémico (Mincer, 1975) y a un cierto bienestar. Entonces la reproduccion intergeneracional
de la escolarizacion, genera un espiral de desigualdad donde se perpetian las condiciones de
bienestar y de privacion. Por lo tanto, parece pertinente elaborar y aplicar politicas focalizadas
orientadas a la persistencia educativa en hogares en los quintiles de mas bajos ingreso, con un
bajo promedio educativo y con empleos no calificados. Una estrategia razonable parece ser el
subsidio al gasto educativo del hogar, es decir, un subsidio a la demanda educativa. No
obstante, hay un punto mas de encuentro en las tres teorias expuestas y es que el costo
educativo no es causa suficiente para la desafiliacion educativa: i) en Boudrieu y Passeron el
capital econdmico no garantiza capital cultural; ii) en Bernstein un subsidio al gasto educativo
no contribuye en enriquecer los cédigos restringidos; v iii) en Breen y Goldthorpe es necesaria
una utilidad asociada a la escolarizacion para evitar la movilidad social descendente.

En Uruguay la evidencia al respecto de la desigualdad educativa en Educacién Media asociada
al hogar de origen tiene una larga trayectoria. En los afos posteriores a la reforma de
Secundaria del plan 1941, que establece una orientacién universalista aunque fuertemente
propedéutica (Barcos & Lamas, 2002), la matricula paso de algunos cientos a varios miles,
como producto de los procesos de urbanizacién e industrializacién que se sucedian. Este
crecimiento de la matricula en Secundaria ocurrido entre 1935 y 1950 no incluyo de manera
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aleatoria a todos los estratos sociales, por el contrario la matricula crecié principalmente en los
estratos altos, medios-altos, moderadamente en los estratos medios, y muy poco entre los
estratos medios-bajos y bajos (Nahum, 2008). El maestro Julio Castro se hara eco de esto,
cuando analice el transito entre Primaria y Secundaria, observando que sistematicamente el
desgranamiento ocurria en los hogares de menos recursos (Castro, 1949).

Esta desigualdad, cimentada en el hogar de origen, expresada en problemas de inclusién y
persistencia, también se asocian desde muy temprano con desigualdad en los aprendizajes
(Grompone, Solari, Tuana, & Rama, 1962) y en la acreditacidon (CIDE, 1965). Se observé que
sistemdticamente los jévenes provenientes de los hogares mas vulnerables, transitan
trayectorias educativas incompletas, promediando malas calificaciones en relacidn a sus pares
provenientes de hogares de mayores ingresos. Esta tendencia observada desde mediados de la
década de los 40, persiste y se observa mas nitidamente en los 90°, en una serie de trabajos
de la CEPAL dedicados a Educaciéon Media Bésica y Educacion Media Superior. Alli se vuelven a
reportar las mismas tendencias, con un sesgo sistematico entre los estratos sociales, con
problemas de inclusién, persistencia, rendimiento y acreditaciéon focalizados en los estratos
mas bajos (Rama, 1992, 1994). Esta vez con al menos dos agravantes: i) habian pasado 50 afios
desde los diagndsticos de los 40°; y ii) se estaba comenzando a observar problemas de
persistencia y acreditacion también en los estratos medios, y no solo en los medios-bajos y
bajos.

Luego de mas de 10 afios desde el inicio del S. XXl la situacidon no es mucho mas alentadora. Y
si bien se ha avanzado en términos de inclusion educativa en Educacién Media (Cardozo, 2008;
de Armas & Retamoso, 2010), otros elementos asociados a la desigualdad por hogar de origen
persisten. En el caso de la persistencia, esta continua siendo un problema con un
desgranamiento sistematico de los individuos por clase social (Fernandez, 2010b; Filardo &
Mancebo, 2013). Por su parte los rendimientos asociados al hogar de origen contindan
mostrando distribuciones sesgadas, donde los jévenes provenientes de estratos altos logran
resultados significativamente mejores que sus pares de estratos bajos, en todos los ciclos PISA
desde el 2003 y cada tres afios hasta el 2015 (ANEP, 2016). Esto redunda en que los jévenes de
estratos altos logran resultados similares a los paises nérdicos, mientras los jovenes de los
estratos bajos logran resultados similares a los paises menos desarrollados. En términos de
acreditacién, los porcentajes de culminacién de la educaciéon formal obligatoria estan
fuertemente segmentados, ya que mientras el momio de acreditacidn en el quintil 5 es de
9/10, en el quintil 1 es de 1/10 (Menese, 2018) y esta tendencia es y ha sido asi durante al
menos 30 afios (Menese, 2015).

Estos resultados al final de la segunda década del S. XXI, y luego de 80 afios de los primeros
diagndsticos acumulan cuatro agravantes. Primero, al observar los cursos de vida de un
conjunto de jévenes evaluados por diferentes ciclos PISA a los 15 afios, el rol del sistema
educativo parece ser marginal. El puntaje con el que los jévenes fueron evaluados por PISA a
sus 15 aios, es un buen predictor que clasifica aquellos que han obtenido mejores trabajos,
mayores ingresos, mas altos niveles educativos, mayor cobertura en la seguridad social y
mayores indices de bienestar, incluso 10 afios después de haber sido evaluados. Todo esto
pese a haber continuado escolarizados varios afios mas, por tanto la inercia que contribuyo a
los resultados a los 15 afios, perduro incluso incrementando la escolarizacidn (Cardozo, 2016;
Fernandez & Boado, 2010; Rios, 2014). Segundo, se ha asistido a un incremento del

16



presupuesto en educacion, y al menos cinco reformas educativas en Educacién Media que no
parecen haber impactado en las tendencias educativas de largo aliento (Menese & Marques,
2015). Tercero, se han observado problemas de acreditacion y persistencia dentro de los
estratos medios e incluso en los estratos medio-altos, que no pueden ser asociados a
problemas del gasto educativo en el hogar, cuestionando tanto los dispositivos de reinclusion,
como la naturaleza de la desigualdad educativa (Menese, 2017). Cuarto, si bien en términos
absolutos los estratos sociales mas bajos han mejorado significativamente su desempefo
educativo, en términos relativos la desigualdad educativa con respecto a los estratos altos
persiste (Cardozo & Menese, 2018).

En resumen, los problemas de la desigualdad educativa no se deben Unicamente a un
problema de reproduccidn intergeneracional y, por lo tanto, parece que existen otros
elementos no asociados al capital cultural, clase social o la capacidad de asumir costos
educativos por parte del hogar de origen. A continuacidon se propone sistematizar otras
fuentes de desigualdad educativa, no obstante, parece importante ir considerando que las
politicas de subsidio a la demanda educativa dirigida a los hogares mas vulnerables, no
explican porque los hogares de mas altos ingresos tampoco logran una acreditacién universal
de la educaciéon formal obligatoria.

2.1.2. Sistema educativo.

Un segundo conjunto de teorias asociadas a la desigualdad educativa es la que hace al disefo
del sistema educativo y los centros de estudio. Al observar la evolucidn de la matricula a lo
largo de los diferentes grados, uno de los momentos de mayor exposicién al riesgo de
desafiliacion de la educacion formal obligatoria ocurre en los primeros afios de Educacion
Media Bdsica, donde un grupo importante de estudiantes acumula un volumen significativo de
rezago, lo que eventualmente conduce al abandono y posteriormente la desafiliacion
(Cardozo, 2008; Castro, 1949; CIDE, 1965; de Armas & Retamoso, 2010; Menese & Rios, 2013).
En general, las causas de este fendmeno se asocian a las dificultades en el cambio institucional
que se experimentan los estudiantes desde Primaria, un subsistema en el se relacionan con un
Unico docente durante toda la jornada escolar, con un modelo de evaluacion anual e integral y
con un unico enfoque pedagdgico y didactico para toda la curricula.

En cambio en Educacién Media comparten la jornada escolar con hasta trece docentes
distintos, multiples sistemas de evaluacién disciplinares, y un enfoque pedagdgico y didactico
partido en tantas modalidades como asignaturas (Aristimufio & de Armas, 2012; Castro, 1949;
Peri, 2014). En relacion al pasaje entre Educacién Media Basica y lo que ocurre en el segundo
ciclo, existen problemas que se identifican con: i) la inequidad en la oferta educativa en ciertas
partes del territorio; ii) la obligatoriedad de escoger una orientacion de bachillerato, que de no
ser la correcta, resulta muy costoso volver atras y cambiarse; vy iii) los efectos asociados a la
edad y la decisién de continuar las trayectorias educativas frente a otros tipo de trayectorias
vitales que comienzan a emerger, y el sistema educativo parece no saber contener (Bucheli &
Casacuberta, 2010; Fernandez & Rios, 2014; Rios, 2014).

Otro elemento respecto al disefio institucional, que eventualmente se observa como
desigualdad de los centros educativos, es aquel asociado al criterio de distribucidon de
estudiantes y el mecanismo de eleccién de horas docente. Esto redunda en una composicion
del alumnado y el plantel docente que reproduce la segregacidn espacial tanto en Montevideo
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como en ciudades del interior (Kaztman & Retamoso, 2007; Menese & Aguirre, 2015; Zaballa,
2018). Lo que genera centros compuestos por jévenes de hogares favorecidos con docentes de
mayor grado y experiencia, en contraste con centros compuestos por jévenes de hogares
desfavorecidos con docentes de menor grado y experiencia (Filgueira, Pasturino, Opertti, &
Vilaré, 2014).

Al margen de las desigualdades del disefo institucional, también existen desigualdades dentro
de los centros educativos. A continuacién, se sistematiza una revisién de los principales
antecedentes internacionales, regionales y nacionales sobre el tema. A efectos del proyecto,
resulta interesante la dimensidn tedrica internacional y los hallazgos nacionales, ya que una de
las limitantes de la teoria de la reproduccidn, remite a que no todos los resultados educativos
logran ser explicados por las diferencias entre las posiciones sociales del hogar de origen de los
individuos. Pareciera existir un efecto agregado de algunos centros educativos que logran
resultados de aprendizajes -lengua y matematica en la tradiciéon clasica- por encima del
promedio de los centros de composicién similar. La investigacion empirica del fendmeno
sugiere la presencia de cinco factores determinantes en la probabilidad de que un centro
educativo sea de eficacia/bloqueo en relacién a lograr resultados por encima del promedio de
centros de iguales caracteristicas. Estos cinco factores son: i) el liderazgo pedagdgico del
director del centro; ii) un clima educativo y laboral con reglas precisas, estables y conocidas; iii)
redes de cooperaciéon entre los docentes del centro; iv) apertura hacia las evaluaciones
docente y de centro; y v) consensos de la comunidad de actores del centro educativo (padres,
maestros, estudiantes) sobre la importancia de la ensefianza en competencias (Edmonds,
1979).

Ahora bien, estudios posteriores han sefialado que no es la individualidad, ni alguna jerarquia
en estos cinco factores los que logran resultados por encima del promedio, sino que existe una
fuerte correlacién en los mismos y que en general se presentan juntos en el marco de un clima
organizacional mas general (Rutter, Maugham, Mortimore, Ouston, & Smith, 1979). La
extensién de esta linea de estudios dio logar al Segundo Reporte Coleman de los 80" y a la
perspectiva neo-institucional en la cual una vez controlado el hogar de origen, los colegios
privados eran mejores que los publicos, y de entre los privados: los catélicos (Chubb, Moe,
Tweedie, & Riley, 1990; Coleman, Hoffer, & Kilgore, 1982). El refinamiento metodoldgico
posterior y la aplicacién de técnicas de investigacion mas avanzadas hacia modelos de tipo
multinivel permitieron por primera vez cuantificar el efecto puro del centro educativo (Bryk &
Raudenbush, 1992). La acumulacién en esta linea permitid identificar una serie de factores
organizacionales que no eran intrinsecas a la gestidn privada. Resumidamente: i) cooperacion
y coordinacion entre docentes, conciencia de la responsabilidad colectiva de los aprendizajes
de los alumnos; iii) atencion a los estudiantes en riesgo académico; iv) consenso sobre las
competencias a impartir; y v) definicion de experiencias de aprendizaje exigentes y
significativas (Lee & Smith, 1996).

En Uruguay se han realizado diversos estudios asociados a esta linea, a efectos de la
investigacion vale la pena resefiar uno desarrollado por la Unidad de Medicidon de Resultados
Educativos (UMRE). En funcidén de la prueba a 6tos afios aplicada en 1996 en educacion
Primaria, se seleccioné una muestra de escuelas que habian logrado destacar en sus resultados
con respecto a escuelas de su mismo contexto (eficaces), y escuelas que tuvieron resultados
por debajo de lo esperado en relacidn a su contexto (bloqueadas). Se hallaron cuatro
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elementos en las escuelas eficaces en oposicion a las escuelas bloqueadas: i) directores
centrados en los procesos de aprendizaje a nivel de aula con alta motivacion y satisfaccion por
su tarea; ii) relaciones fluidas entre el cuerpo docente y los familiares de los alumnos,
especificamente la valoracidn reciproca entre docentes y familiares; iii) la presencia de un
clima institucional con reglas claras, lo que permitia una convivencia docente-estudiante sin
incertidumbres y con un sentir general de justicia en dichas normas; y iv) visidn organizacional
que nucleaba el punto de vista de los docentes y la direccién en unanimidad de criterios
respecto a la importancia del conocimiento, expectativas positivas sobre las posibilidades de
aprendizaje, y sobre las condiciones que hay que cumplir para alcanzar dichos objetivos.
Adicionalmente las escuelas eficaces otorgaban una importancia especial a la lengua como eje
transversal del curriculo (Fernandez, 2004).

La importancia de la gestidon de centro y su impacto sobre los efectos de eficacia o bloqueo se
extiende a la Educacién Media. Un analisis respecto a la aplicacion de politicas educativas
desde 1985 reconoce la importancia de los factores asociados al centro educativo en el éxito
de la aplicacidn de la politica. El rol de la direccidn, la cultura institucional y la organizacién del
centro educativo son elementos importantes en el éxito en la implementacion de la politica
(Aristimuio, 2010). Esto se observa incluso en los niveles de resultados de los centros
educativos en Educacion Media, en virtud de que frente a diversos procesos de mejora de la
gestién, en general hay un correlato con la mejora de la eficiencia en los resultados educativos
(Aristimuno, Baracchini, & Bentancur, 2007). De hecho, la diferencia en la forma de gestion de
los centros educativos determino resultados muy diferentes durante la implementacion de los
programas de compensacion en los centros publicos a mediados de los 90°. Dichos programas
buscaban apuntalar los conocimientos de aquellos estudiantes con malas calificaciones,
incrementando la carga horaria en las materias de mayor dificultad. En aquellos centros donde
se verifico mayor cantidad de elementos asociados a las escuelas eficaces, los resultados de los
programas compensatorios fueron superiores (Aristimufio, 1996).

Otro importante debate en torno a los centros educativos de Educacidn Media, remite a la
propuesta curricular entre el modelo técnico o vocacional (UTU), y el modelo general o
académico (Secundaria publica y privada). La educacion técnica en Uruguay ha estado desde
siempre y de manera casi exclusiva dentro del sistema publico, sus inicios se remontan hacia
finales del S.XIX cuando funcionaba como un reformatorio. Posteriormente las reformas de la
década del 10°, 40°, 80y 90" han abierto la educaciéon técnica a todos, equiparado la
ensefianza técnica a la ensefanza general, diversificado la oferta educativa en Educacidn
Media, alcanzado continuidad educativa a niveles educativos superiores, y desde los 2000
introduciendo modalidades terciarias no universitarias en las figuras de los tecndlogos
(Lorenzo, 2013). En este proceso la UTU ha mantenido sus caracteristicas propias y diferentes
con respecto a Secundaria, tanto en la diversidad de la oferta, como en los enfoques
pedagdgicos y didacticos.

No obstante, la UTU ha estado signada —en virtud a su herencia institucional- por un sesgo
social y académico sistematico por el cual la educacidn técnica era el receptaculo de jovenes
con problemas de conducta y rezago escolar acumulado. Esta tendencia puede comenzar a
revertirse considerando el crecimiento relativo de la matricula de UTU en relacién a la
matricula en privados y publicos (Fernandez & Lorenzo, 2015). Adicionalmente las propuestas
de reinclusion de la UTU (FPB) presenta buenos resultados de reinclusion y retencidon en
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jévenes provenientes de entornos desfavorables, este dispositivo de reinclusidén se caracteriza
por cinco elementos: i) espacios docentes integrados; ii) unidades didacticas integradas; iii) un
educador que acompana; iv) alfabetizacion laboral; y v) docente taller (Alonso, Severino, &
Rios, 2014). Pese a todos estos elementos, y al crecimiento de la matricula antes mencionado,
el sesgo hacia UTU persiste.

Por ultimo, existen problemas de oferta educativa que se asocian principalmente al territorio.
El subsistema Educacién Media tiene su origen institucional a mediados del S.XIX como un
preuniversitario, anexo a la Universidad de la Republica y centralizado en Montevideo. Hacia la
década del 10° comienza el proceso establecido por la ley de creacion de liceos
departamentales, y desde entonces —con diferentes ritmos- la cantidad de centros educativos
de Educacidon Media en relacién a la poblacién objetivo ha tendido a converger en todo el pais
(CIDE, 1965; Menese & Rios, 2013). No obstante persisten al menos dos problemas, en primer
lugar zonas criticas donde no existe absolutamente ningun tipo de oferta educativa (ANEP-
CODICEN, 2014); y en segundo lugar zonas de escaza diversificacién en la oferta de Educacion
Superior (Acevedo, 2014), con evidentes consecuencias en trayectorias educativas previas, es
decir, si no hay posibilidad de continuidad educativa, parece no haber incentivo al egreso.

De la sistematizacién general de las desigualdades asociadas al sistema educativo, tanto en su
disefio institucional como en los tipos de centros educativos quedan claro algunos elementos.
En primer lugar, existe una distribucién sistematica que sesga los perfiles académicos vy
sociales en los centros educativos segun tipo de centro: publico, privado, y UTU. Incluso dentro
de los centros publicos existe una distribucién no aleatoria de los perfiles académicos y
sociales, en virtud de la localizacién geografica de los mismos, y de los mecanismos de
asignacion de horas docente y estudiantes en cada centro. Adicionalmente, incluso en centros
publicos muy similares en su composicidn, existen diferentes tratamientos de los estudiantes,
habiendo escuelas eficaces, donde la probabilidad de persistencia, acreditacidon y aprendizaje
son muy diferentes, superando significativamente el promedio para sus pares en escuelas
normales o bloqueadas, ceteris paribus el hogar de origen.

En este escenario de desigualdad, se plantea la cuestion sobre la pertinencia de una politica de
subsidio al gasto educativo. Desde el punto de vista de la reproduccién intergeneracional de la
escolarizacién, fundada —pero no agotada- en la desigualdad de los hogares de origen, parece
razonable un sistema de subsidio al gasto educativo del hogar. Pero como hemos observado,
en el marco de un sistema educativo que genera desigualdades —ceteris paribus hogar de
origen- parece pertinente cuestionar el poder paliativo de la politica.

2.1.3. Efecto individual, factor edad.

Hemos analizado desigualdades asociadas al hogar de origen, y a los centros educativos. No
obstante, hay elementos del individuo que se asocian a trayectorias educativas incompletas,
gue son no asociadas directamente al hogar de origen y a los centros educativos, aunque
existe una interaccion dinamica entre el efecto edad, el hogar de origen y la institucionalidad
del sistema educativo (Cardozo, 2018). A continuacién, nos proponemos una sistematizacion
de los mismos, tomando como eje transversal la edad en la perspectiva de los cursos de vida.
Fundamentalmente porque la edad en la cual un individuo cursa Educacidn Media, es un
periodo demograficamente denso (Varela, 2008), donde los calendarios de transicion a la
adultez, y el desarrollo de las trayectorias laborales y familiares, generan arreglos alternativos
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o complementarios con las trayectorias educativas (Bucheli & Casacuberta, 2010; Ciganda,
2008).

La secuencia y temporalidad de ocurrencia de estos eventos no ocurren aleatoriamente en
todos los jovenes, también existe una interaccién entre el hogar de origen, los eventos de
transiciéon y el sexo, siendo los mds vulnerables quienes acumulan mayor cantidad de eventos
de transicidn, y las mujeres, quienes asumen mayor carga de cuidados (Cardozo, 2010; Ciganda
& Pardo, 2014). Existen otros elementos de la agencia individual que interactian con
componentes estructurales -principalmente el hogar de origen- entre ellos: expectativas
educativas, aversion al riesgo y valoracién de la inversién en capital humano (Cardozo, 2016).
Por ultimo, se han observado diferentes desarrollos cognitivos que —ceteris paribus otros
elementos- generan trayectorias educativas distintas (de Melo, Failache, & Machado, 2015;
Fernandez & Boado, 2010).

Este modo de analizar explanans y explanandum, observando interacciones entre las
trayectorias vitales a lo largo de los cursos de vida, ha sido largamente utilizado a nivel
internacional y mas recientemente a nivel nacional (Cardozo & Fernandez, 2014; Herd, Carr, &
Roan, 2014; J. Mortimer & Shanahan, 2004). Desde entonces se ha logrado buena acumulacion
y evidencia empirica novedosa, mucha de la cual ya ha sido desarrollada. Sobre los proyectos
en si mismos y la metodologia de andlisis, todos ellos han optado por generar datos primarios
en forma de microdatos, y casi en su totalidad la metodologia de analisis de datos ha sido de
tipo cuantitativo. Entre los principales proyectos se encuentra: i) los tres panel PISA
longitudinales realizados por el equipo Transicion Educacién Trabajo del Departamento de
Sociologia (Boado, Fernandez, & Bonapelch, 2008; Cardozo, 2016; Fernandez, Alonso, Boado,
Cardozo, & Menese, 2013; Menese, 2014; Rios, 2014); ii) las olas del panel SERCE longitudinal
realizado por el IECON (de Melo et al., 2015); iii) el panel Salud, Nutricidn y Desarrollo en la
Primera Infancia en Uruguay realizado por el Grupo de Estudios de Familia (Cabella et al.,
2016); iv) el Estudio Longitudinal de Bienestar en Uruguay realizado por el IECON (Vigorito
et al., 2016); y v) el panel de la encuesta Longitudinal de Proteccién Social (BPS, 2013). Un
ultimo estudio que vale la pena mencionar es la Encuesta Nacional de Adolescencia y Juventud
(ENAJ) 2008 realizada por el INE, que sin ser un panel, ni la primera ni la tltima ENAJ, es la que
posee informacidn calendarizada de mejor calidad, lo cual permitié una serie de informes que
aportaron mucho a la acumulacién nacional y a la divulgacién publica (Filardo, Cabrera, &
Aguiar, 2010).

Entre los principales resultados se observa la ocurrencia de numerosos eventos que se
suceden como producto de “crecer”, lo cual no es Unicamente un hecho bioldgico, sino que
también posee como determinantes los elementos de transicion a la adultez, donde uno
puede crecer antes o acumular moratoria vital y “crecer” luego, aunque evidentemente la
moratoria vital estd determinada por los mismos factores que determinan el calendario de
ocurrencia de eventos de transiciéon, al margen de otros factores culturales dificiles de
operacionalizar (Filardo etal., 2010; Margulis, 2008). Sea cual sea el momento de
“crecimiento”, el mismo impacta en las trayectorias educativas, aunque no todos operan igual
en todos los niveles educativos o a lo largo de toda la vida (Heckman & Cameron, 1998; Mare,
1979).
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De todos modos la edad, por si sola, constituye un riesgo para la persistencia educativa, pero
es un riesgo que interactla con los factores asociados al origen social. De hecho, dicha
interaccion opera a través de la propia trayectoria, de modo que para una edad t cualquiera,
los desempefios y la progresidon anterior, operan como las variables intermediarias mas
importantes de los efectos del hogar de origen (Cardozo, 2010, 2018). Por lo tanto, resulta
pertinente una estrategia analitica que pueda dar cuenta de los avances y retrocesos de los
diversos factores de desigualdad en los distintos momentos de la vida de los jévenes. Al
respecto el marco analitico de los cursos de vida (Elder, Krikpatrick Johnson, & Crosnoe, 2004)
permite observar el quantum del impacto de los diversos factores, identificando los momentos
de mayor vulnerabilidad de acuerdo a cada fuente de desigualdad.

Asi se supera la perspectiva de los estudios tipo cross section debido a la inclusién de la
temporalidad en la funcidn de desigualdad, y la variacién de los determinantes a lo largo de las
trayectorias. Adicionalmente esto permite comprender que las decisiones respecto a las
diferentes trayectorias vitales no ocurren en un vacio, y de hecho las decisiones sobre un tipo
de trayectoria -por ejemplo educativa- estan estrechamente relacionadas e interactian con lo
que ocurre en otros tipos de trayectorias -por ejemplo laboral- las cuales parecen ser
alternativas (Bucheli & Casacuberta, 2010). De este modo, la decisidn sobre la escolarizacion y
la acumulacién de capital humano, remite a un marco racional donde hay que considerar
diversos elementos en el trade off entre costos y beneficios.

El sistema educativo uruguayo ha tratado de amortiguar a través de diversas estrategias varias
de las desigualdades descriptas. Desde el segundo lustro del 2000 existen programas de nueva
generacion centrados en la inclusidon educativa que operan sobre procesos mas generales de
exclusién (Mancebo & Goyeneche, 2010). Esto ha generado un gran paraguas de reformas
educativas, estrategias de acompanamiento pedagdgico y politicas focalizadas con distintos
alcances y magros resultados (Cardozo, 2008, 2016). Muchas de las politicas y programas
orientados a la reinclusidon y la culminacion de Educacién Media no han considerado la
perspectiva integral y dindmica de las trayectorias vitales, con desigualdades operando
diferencialmente.

El programa de subsidio a la demanda educativa se orienta principalmente a subsidiar el gasto
educativo que de otro modo deberia asumir los hogares, de todos modos el ingreso al
mercado laboral ocurre en general como un efecto asociado a la edad en todas las clases
sociales. Adicionalmente el ingreso al mercado laboral se acompafia con la ocurrencia de otros
eventos como la conyugalidad, emancipacion y paternidad/maternidad (Fernandez & Boado,
2010). Si bien los jovenes de hogares vulnerables adelantan el calendario de ocurrencia de
dichos eventos, una politica orientada Unicamente a estos hogares que no incorpora la
perspectiva dindmica de la ocurrencia de eventos como efecto de la edad, no pareciera lograr
acompafiar el proceso mas general de transicion a la adultez. El conjunto de eventos que
componen la transicion a la adultez son los principales rivales de la continuidad educativa en
un conjunto amplio de jévenes provenientes de un conjunto heterogéneo de hogares de
origen.
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2.2. Las politicas de reinclusion y persistencia.

En el apartado anterior se han sistematizado tres de las principales fuentes de desigualdad
educativa: hogar de origen, sistema educativo y el efecto individual. En mayor o menor medida
estos tres elementos conjugan el grueso de la explicacidn de la varianza en la probabilidad de
inclusion, persistencia y acreditaciéon en la educacién formal obligatoria, en particular en
Educacién Media. El volumen de la acumulacién nacional e internacional hacen evidente que la
desigualdad educativa ha estado en el centro de los diagndsticos en la investigacion en
educacién, en un primer momento asociado a la cobertura y el acceso, y mas recientemente
asociado a la equidad y exclusidn educativa (Aguerrondo, 2008; Reimers, 2000). Por lo tanto el
paradigma que guia a las diferentes politicas educativas ha variado a lo largo de los afios,
explicitar los distintos marcos puede contribuir a comprender el marco mas general en el cual
se implementa una politica de subsidio a la demanda educativa.

Durante los afios 40y 50°, la preocupacion dentro del sistema educativo era sobre el acceso
universal, se consideraba que la principal causa de no asistencia era la vulnerabilidad material,
por lo cual las politicas implementadas fueron de entrega de Utiles, vestimenta, y comedor
escolar, una forma de subsidio a la demanda educativa del hogar, en especie. En los 60" y 70°
la preocupacion por el acceso universal persistia y ademds cobra relevancia los problemas de
aprendizaje, con lo cual se comienzan a implementar dispositivos inspirados en la
psicopedagogia. En los 80y 90" la preocupacién se centraba en la calidad y equidad de los
aprendizajes, esto ocurrié gracias a la aparicidon de pruebas estandarizadas, con lo que las
politicas se orientaron hacia programas compensatorios. Hacia los 2000 la preocupacion esta
centrada en la exclusidn educativa, con lo cual el grueso de politicas educativas se centra en la
idea de inclusién (Mancebo & Goyeneche, 2010).

En materia de orientaciones generales de la politica, interesa analizar desde el afio 2005,
donde operan los cambios que aun perduran, siendo los de mayor duraciéon y mayor extension
en todo el periodo 1985-2019. El nuevo gobierno de la educacién parte de la concepcién de la
necesidad de orientar las politicas educativas en torno a la participacién de los colectivos
profesionales y, en general, de la ciudadania, en contraste con lo que se visualizaba como un
excesivo énfasis tecnocratico en el periodo anterior. Como parte de esto comienza el debate
educativo, un proceso coordinado desde el Ministerio de Educacion y Cultura que pretendia
sentar unas bases ciudadanas amplias para la consagracién de una nueva Ley de Educacion:
bases de los cambios sustantivos que deberan introducirse en todos los niveles del sistema.

En materia curricular Secundaria aplica la Reformulacién 2006, la cual consolida la extensién
de la jornada y del tiempo pedagdgico, adicionalmente unifica los diversos planeas que
coexistian hasta el momento. Se universaliza las horas de coordinacién remuneradas para los
docentes, se flexibiliza el reglamento de evaluacidon y pasaje de grado, y se opta por una
curricula asignaturista con una gran cantidad de cursos y docentes. La UTU por su parte amplia
la oferta de Bachilleratos Tecnoldgicos articulando con los cambios que operan en el mercado
laboral (ANEP-CODICEN, 2009; Cardozo, 2008).

Como se observa el panorama universalista de la politica y curricula educativa en Secundaria
apuesta a mayor exposicion de los jovenes al estimulo pedagdgico, en centros con docentes
rentados en espacios de coordinacion extra-aula, con un enfoque asignaturita. Por su parte la
UTU apuesta a la diversificacién curricular en la Educacion Media Superior con claras vistas a
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competencias laborales. En este marco general se desarrollan diferentes politicas focalizadas,
principalmente —aunque no exclusivamente- orientadas a la inclusién educativa. Estos se
pueden agrupar en funcion del tipo de desigualdad sobre la que operan:

a) Problemas orientados a desigualdades del hogar de origen: i) programas que intentan
contribuir con el sustento del gasto educativo privado: becas, becas MEC y Compromiso
Educativo); ii) programas que buscan operar sobre las disposiciones adquiridas y habitos
escolares: PAC, CECAP, FPB; v iii) programas sociales que priorizan la vulnerabilidad del hogar
de origen, brindando prestaciones no-contributivas para hogares donde hay nifios y/o jévenes
gue asisten a la educacién formal: Asignaciones Familiares y canastas.

b) Programas orientados a desigualdades de sistema educativo: i) programas que operan en la
gestién de los centros educativos: PIU y Promejora, ambos discontinuados; vy ii) programas
orientados a los problemas de desafiliacién educativa durante el transito de Primaria a
Educacién Media: Transito.

c) Programas orientados a trayectorias educativas: i) programas que buscan incentivar
trayectorias educativas fluidas, flexibilizando el régimen de pasaje de grado; ii) propuestas
para evitar el costo de cambiar de bachillerato: flexibilidad para el cambio de carrera de
distintas macro areas en UdelaR; vy iii) incentivo a las generacidon y acompafiamiento de las
expectativas y motivaciones: el Acuerdo Educativo y los Referentes Pares del programa
Compromiso Educativo.

d) Programas orientados a los ciclos vitales: estos son de tipo mds marginales, y en general
contribuyen a la desigualdad del efecto edad, en virtud de que permiten conjugar las
trayectorias educativas con el resto de las trayectorias vitales, entre ellos se encuentran:
RUMBO, PUE, Puente, bachilleratos nocturnos con modalidades libre asistido y cursos
semestrales.

Si bien el abanico de programas de combate a la desigualdad educativa es amplio, la mayoria
de ellos apuntan a un conjunto vulnerable de la poblacidn, bajo el entendido de que la
exclusién social es el paraguas que produce la desafiliacién educativa. No obstante, es
altamente cuestionable que el 60% de la poblacidon que no acredita la Educacién Media
Superior sea igualmente pobre y excluida, maxime en un pais con un 7% de personas por
debajo de la Linea de Pobreza (Menese, 2017). Ergo, la existencia de toda esa poblacion
evidentemente no pobre ni excluida que no acredita la Educacién Media Superior, desafia el
supuesto de la exclusién social como causa de la desafiliacidn, y por extensién, desafia la
pertinencia de las politicas de combate a la desigualdad educativa de nueva generacion.

2.3. El subsidio al gasto educativo.

Un individuo que acumula afios de escolarizacién requiere una inversién, que no implican otra
cosa mas que gasto, el cual se expresa de dos maneras: publico y privado. El primer tipo de
gasto educativo, el gasto educativo publico, son los costos que asume un colectivo, para
contribuir a que un grupo de individuos accedan a determinado nivel educativo (Woodhall,
2004). A lo largo de la historia el costo educativo publico ha recaido en diferentes colectivos, y
ha priorizado diferentes niveles educativos. Desde finales del S. XIX en Uruguay, el Estado
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asume los costos educativos publicos, priorizando el acceso universal a la educacién Primaria,
como nivel educativo formal obligatorio. Estos primeros costos implicaban la construccién y
mantenimiento de centros educativos en todo el territorio nacional, el equipamiento de
materiales de estudio basicos, la formacién de profesionales encargados de dictar clases en
tantos centros como haya, los salarios docenes, y los salarios no docentes y otros costos para
todo el funcionamiento del sistema en general.

Posteriormente aparecié y crecid la preocupacidn por la inclusién a otros niveles educativos,
de donde surge -por ejemplo- la creacién de los liceos departamentales en 1912. En 1971 se
extiende la obligatoriedad de la educacién formal hasta Educaciéon Media Basica, y desde 2008
a Educacion Media Superior, y si bien los individuos se ven obligados por un mandato legal a la
asistencia escolar, el Estado también se ve obligado a garantizar la inclusidn educativa (Filardo
& Mancebo, 2013). Por lo tanto, los costos educativos aumentan, en virtud de ampliar la
cobertura de los diferentes niveles educativos, e interviniendo en los procesos de inequidad,
por lo tanto, se incluye en el paquete de financiamiento escolar, todos los programas de
inclusién educativa.

El segundo tipo de gasto educativo, el gasto educativo privado, es aquel gasto que asumen los
hogares para que sus integrantes se escolaricen una cantidad determinada de afos. La forma
de este gasto se expresa en dos tipos de costo: i) el costo directo, como el costo en transporte,
materiales de estudio, uniformes, alimentos, entre otros; y ii) el costo indirecto, como la
renuncia a un salario dentro del mercado laboral, por estar inserto en el sistema educativo y
no en el mercado laboral (Woodhall, 2004). Evidentemente el gasto educativo privado es
relativo a varios elementos, entre ellos el ciclo educativo que cada integrante cursa, la
cantidad de integrantes escolarizados en el hogar, los ingresos totales del hogar, y la edad de
cada individuo escolarizado. Este ultimo elemento —la edad- es de particular importancia ya
que incrementa los costos directos -por ejemplo- en el consumo de alimentos y ocio, pero
también de los costos indirectos. La edad minima legal para trabajar son 14 afios, y de ahi en
mas la tasa de empleo y el salario potencial se incrementan como una funcién de la edad, lo
gue incrementa -ceteris paribus cualquier otro factor- los costos indirectos.

Se entiende entonces que el hogar de origen, y en definitiva el costo relativo del gasto
educativo privado, de cada integrante escolarizado en el hogar, son una importante fuente de
desigualdad educativa, maxime si se considera que la escolarizacién es una inversién (Becker,
1964), importante tanto para el bienestar de los individuos como para la reproduccién y
evolucién de la sociedad en general (da Silveira, 2009; Sen, 2000). Por lo tanto, el Estado
decide incrementar su gasto educativo publico, contribuyendo al subsidio del gasto educativo
privado, a través de programas de transferencias (monetarias y en especie) a los hogares, cada
vez que haya alguien escolarizado en dicho hogar. Este tipo de programas no son universales, y
esto ocurre en virtud a que el gasto educativo privado es relativo —entre otras cosas- a los
ingresos del hogar, por lo tanto, hay hogares donde los ingresos per capita superan
ampliamente los costos directos e indirectos, mientras que hay hogares donde los ingresos per
capita no superan ningun costo. Es para este ultimo tipo de hogares, que se disefian y donde
se aplican los programas de subsidio al gasto educativo, destinados a reducir la desigualdad
educativa asociada al hogar de origen, que implica la reproduccidn intergeneracional de la
escolarizacidn, incrementando el espiral de la desigualdad manifiesta en la estructura social.
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En relacién a la evidencia empirica internacional reciente, Sarah Baird (2013) realizo un
exhaustivo estudio sobre el impacto de las transferencias monetarias condicionadas y no
condicionadas en educacién en los paises en desarrollo, es decir paises con ingresos bajos y
medios, asi definidos por el Banco Mundial. La metodologia de andlisis fue un meta-analisis, y
los datos provenian de 75 reportes y 35 microdatos publicados o elaborados entre 1997 y 2012
para 25 paises en total, incluyendo Uruguay. Los principales resultados muestran que en
general tanto las transferencias condicionadas como no condicionadas tienen efectos
estadisticamente significativos sobre la asistencia al sistema educativo. Desagregando entre
transferencias condicionadas y no condicionadas, hallaron que en todos los casos que las
transferencias condicionadas tenian un efecto de mayor magnitud que las no condicionadas,
no obstante, estas diferencias no son estadisticamente significativas (Baird et al., 2013). Por lo
tanto, a posteriori, no parece haber una razén por la cual cuestionar el caracter condicionado o
no de la transferencia, ni esperar grandes diferencias en el impacto de uno u otro modelo.

Por su parte Roland Fryer (2010) complejiza la relaciéon entre la transferencia y el output
académico proponiendo un mecanismo que especifica el destino de la contraprestacion de la
transferencia. Para esto realiza un estudio en 261 escuelas urbanas de Estados Unidos
escogidas al azar, y con el objetivo de probar el efecto de los incentivos econémicos en los
resultados académicos distribuyeron 6.3 millones de ddlares entre 20.000 estudiantes. Fryer
destino transferencias a dos tipos de procesos: i) la preparacion de test estandarizado al final
del afio lectivo; y ii) procesos educativos intermedios donde proveia de incentivos por la
cantidad de libros leidos, el buen comportamiento en clases, el uso del uniforme, la asistencia
a clases y la realizacion de tareas domiciliaras.

Sus principales hallazgos indican que los incentivos a los procesos educativos intermedios son
mas eficientes que los incentivos a un resultado final, debido a que los estudiantes pierden y/o
disminuye la motivacién orientada hacia un proceso de largo aliento como la preparacion para
un examen hacia el final del afio lectivo. Por lo tanto propone que existen factores latentes en
los individuos como el auto-control que median en la relacién entre la transferencia y el logro
académico (Fryer, 2010). Esta especificacién del mecanismo de impacto de las transferencias
cuestiona el cardcter universal de las mismas, sugiriendo que para que las mismas tengan
efecto o bien deben ser aplicadas en individuos con capacidad de proyeccidn de largo aliento,
o bien en procesos intermedios que conducen a la persistencia, acreditacién u otro tipo de
resultado.

Adicionalmente se podrian pensar al menos tres problemas y un corolario sobre este tipo de
politicas. El primer problema, es que muchas de estas politicas, ajustan el quantum de la
transferencia de un ciclo educativo a otro, bajo el entendido que niveles educativos mas altos
implican costos mayores, pero no ajustan el monto como una funcién de la edad, elemento
central en el ajuste real de los costos directos e indirectos de los individuos y sus hogares
(Elder & Giele, 2009). El segundo problema va en el sentido opuesto al primer problema, y es
que en general se ha observado que la inversidon mas eficiente es la que se realiza en edades
mas tempranas, por lo tanto el esquema actual, tendria efectos marginales ya que contempla
el incremento de la transferencia como una funcién directamente proporcional a cada nivel
educativo (Heckman, 1999). El tercer problema, radica en que la mayoria de las teorias que
vinculan hogar de origen con escolarizacion, manejan elementos relativos a los aspectos
culturales del hogar de origen: el capital cultural en Boudrieu, los procesos cognitivos que
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generan un tipo de cédigo u otro en Bernstein, y las posicion de clase de origen que depende
de la escolarizacidon en Goldthorpe; por lo tanto la trasferencia de dinero o especie modifica la
estructura de oportunidad en términos econdmicos, pero no genera ningun tipo de dispositivo
hacia lo cognitivo o comportamental (Bernstein, 1981; Bourdieu & Passeron, 1970;
Goldthorpe, 2000). Por ultimo, un corolario, y es que asumiendo el supuesto de que subsidiar
el gasto educativo funciona, el quantum de la transferencia y/o el tipo de especie, deben ser lo
suficientemente altas para cubrir los costos asociados a la inversidon educativa, ya que a priori
no hay razén para pensar que pueda funcionar la politica, si solo se logra cubrir un porcentaje
de dicha inversion.

2.3.1. Las Asignaciones Familiares.

A continuacidn se desarrollan los aspectos normativos y empiricos del programa de
Asignaciones Familiares, el cual representa el mas antiguo y amplio modelo de transferencias
condicionadas dentro de la matriz de bienestar uruguaya.

2.3.1.1. Los aspectos normativos.

Las Asignaciones Familiares son un ejemplo de un tipo de subsidio al gasto educativo privado
del hogar de origen, y se escoge a efectos de probar algunos supuestos que se han presentado
hasta aqui. Se propone el trabajo con Asignaciones Familiares frente a otras politicas por al
menos cuatro razones: i) es un programa de trasferencias monetaria, condicionado a la
asistencia de los nifios y jovenes del hogar a la educacién formal obligatoria; ii) es una de las
politicas de trasferencias de mayor envergadura y duracion; iii) los beneficiarios del programa
son facilmente identificables en una vasta serie de datos secundarios, como la Encuesta
Continua de Hogares; y iv) existe acumulacion tedrica y evidencia empirica reciente sobre su
efecto en la persistencia educativa con la cual dialogar.

El programa de Asignaciones Familiares se cred en el afio 1943 por la ley 10.449, y fue una
parte importante de la temprana matriz de bienestar nacional que buscaba complementar el
salario de los trabajadores formales con hijos de hasta 17 afios, bajo ciertas condiciones, entre
ellas, la asistencia a la educacién formal (Midaglia, 2009). Originalmente era un programa de
tipo universal-corporativo, donde los beneficiarios eran todos aquellos que aportaban a la
seguridad social, independiente de sus ingresos, sean empleados, obreros o peones de
industria o comercio, ingresando en los 50° los trabajadores rurales y el servicio doméstico. La
gestidn de la transferencia se encontraba en la érbita de cajas de compensaciones, financiadas
por aportes patronales y supervisados por el Consejo Central de Asignaciones Familiares,
posteriormente absorbido por el Banco de Previsidn Social (Bucheli, Cabella, & Vigorito, 2005).
El primer cambio que sufrié el programa ocurrié en 1995 y como parte de un reajuste fiscal,
donde la prestacién fue destinada a los trabajadores de menores ingresos, definidos como 10
salarios minimos nacionales. Posteriormente en 1999 y a través de la ley 17.139 se incluyen
dentro de los beneficiarios a los hogares donde la mujer fuera el Unico sustento del hogar, a
los trabajadores hombres y mujeres una vez finalizado el seguro de desempleo, y mujeres
embarazadas y hasta a un afio del nacimiento, en todos los casos con ingresos menores a 3
salarios minimos nacionales.

En el aflo 2004, luego del saldo negativo en términos de bienestar social producto de la crisis
del 2002, la ley 17.758 extiende el beneficio de las Asignaciones Familiares a todos los hogares
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con ingresos mensuales de hasta 3 salarios minimos nacionales, levantando definitivamente la
condicidn de la aportacién a la seguridad social (Amarante, Arim, de Melo, & Vigorito, 2009).
Hacia finales del 2004 se sustituye la medida que indexa las transferencias, desde el Salario
Minimo Nacional hacia la de Base de Prestaciones y Contribuciones, la cual se ajusta en
funcién de la variacién del indice de Precios al Consumo (Bucheli et al., 2005); esto representd
un avance sustantivo en términos de equidad y de eficiencia del programa, en virtud de
superar los problemas de indexar por el Salario Minimo Nacional, en un marco de depreciacion
del salario real que se habia observado durante todos los 90y principio de los 2000. En el afo
2008 y a través de la ley 18.227 el programa de Asignaciones Familiares se divide, y una parte
se une al Plan de Equidad bajo la érbita del MIDES, y de este modo ingresa dentro de las
politicas y reformas iniciadas desde el 2005 en el paquete de politicas sociales propuesto y
ejecutado por el primer gobierno de izquierda. Desde entonces existen dos tipos de Asignacion
Familiar: las Asignaciones Familiares de tipo contributivo aun bajo la érbita del BPS, que
representan las transferencias del viejo modelo previo a la reforma del 2004, y las
Asignaciones Familiares no contributivas del Plan de Equidad bajo la érbita del MIDES (DINEM-
MIDES, 2015).

Sobre las Asignaciones Familiares contributivas, son transferencias mensuales destinada para
los nifios y jévenes de 0 a 17 afios, administradas por la madre/padre/tutor, siempre que en el
hogar haya al menos un trabajador formal, jubilado o pensionista del BPS, con un ingreso total
del hogar de hasta $47.491 (1ero de enero de 2018). Los montos de la transferencia varian de
acuerdo a la cantidad de beneficiarios y a los ingresos del hogar, siendo de $756 por
beneficiario con ingresos del hogar de hasta $28.489 (lero de enero 2018), y de $378 por
beneficiario con ingresos del hogar desde $28.489 y hasta $47.491 (lero de enero de 2018).
Con respecto al sistema no contributivo, las Asignaciones Familiares del Plan de Equidad,
incluyen una serie de disposiciones que lo diferencias significativamente del esquema anterior,
entre ellos se encuentran: i) cambio en el algoritmo de seleccién de beneficiarios, adoptando
el indice de Carencias Criticas elaborado por el Instituto de Economia de la Facultad de
Ciencias Econdmicas y de Administracién de la Universidad de la Republica, el cual clasifica los
hogares en un indice de 0 a 1 de acuerdo con su nivel de vulnerabilidad en términos sociales,
econdmicos y materiales (DINEM-MIDES, 2014; Vigorito, Arim, & Amarante, 2005); ii) se
incrementa el valor de la trasferencia, formalmente al 1ero de enero de 2018:

monto ASFAMpp
= (1496.14 * n menor)®® + (641.22 x n menor Educacion Media)®®
+ 2137.36 * ndiscapacidad) + (1496.14 x nregimen INAU)

Dénde:

- 1496.14 es el monto base por el primer menor, ya sea en gestacién, menor de 5 afios, o
escolares.

- 641.22 es el complemento a los 1496.14 por el primer menor que asiste a Educacién Media,
es decir, el monto base por el primer menor en Educacibn Media son
1496.14+641.22=2137.36.

- el monto por cada menor extra, ya sea en gestacion, menor de 5 afos, escolar o asistente a
Educacién Media tiene un crecimiento marginal, siendo mas pequefio el monto por cada
nuevo beneficiario.
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- 0.6 es una escala de equivalencia a nivel del hogar que intenta desestimular efectos sobre la
fecundidad del mismo, asociados a incrementos en las transferencias (Amarante et al., 2009).
Las mismas dan cuenta de la presencia de economias de escala en el gasto (consumo) de los
hogares segun la cantidad de miembros del mismo (DINEM-MIDES, 2015).

- los demds términos refieren al caso de que en el hogar haya algun individuo en situacién de
discapacidad, y/o algin menor en régimen de tiempo competo INAU. Ninguno de los términos
es objeto del presente trabajo.

- como ya se dijo los montos son al lero de enero de 2018, el ajuste es de caracter anual y se
realiza en funcidn al IPC.

Las contraprestaciones para ser beneficiario de uno y otro programa son muy similares, en el
caso de las Asignaciones Familiares no contributivas del Plan de Equidad especificamente se
solicita tenencia de cedula de identidad a partir de los 45 dias del nacimiento del nifio, y
controles médicos para los menores de 4 afos. Los demas elementos son comunes a ambos
sistemas de Asignaciones, y son controles periddicos de salud a embarazadas, y con respecto a
lo educativo educacién Primaria a partir de los 4 afios y hasta los 14 afos, Educacién Media de
14 a 18 afios, y para el caso especifico de las Asignaciones Familiares contributivas, existe una
condicidén mas, por la cual todo aquel que tenga 16 afios y no haya terminado Primaria debe
comprobar la justificacion de esta situacion extraordinaria (DINEM-MIDES, 2015).

El programa de Asignaciones familiares ha sido disefiado como una transferencia condicionada
a la asistencia de la educacion formal obligatoria por parte de los integrantes del hogar en
edad de escolarizarse. En caso de no cumplir con tal requisito, la transferencia es suspendida,
hasta que la asistencia al sistema educativo sea retomada. La transferencia ocurre siempre que
exista un beneficiario potencial en el hogar, no existiendo necesidad de renovacion, y estando
sujeta —en el caso de las transferencias no contributivas- a visitas del equipo MIDES. Por tanto,
el disefio de las Asignaciones Familiares, como subsidio a la demanda educativa en Educacion
Media, debiera generar incentivos a la persistencia educativa, y no asi a la acreditacién ni de
afio ni de nivel, ya que la misma no esta condicionada a resultados, sino a la asistencia. Esta
consideracion es central a la hora de pensar la evaluaciéon de programa, ya que define la
naturaleza del efecto esperado.

No obstante, este aspecto normativo de la condicionalidad no siempre ha sido aplicado,
existiendo en los ultimos 15 afios dos criterios aplicados por los distintos secretarios de estado
a cargo del MIDES. Uno de estos criterios, que predomino entre 2011 y 2015, aplica la
suspension de la transferencia al constatarse la inasistencia a la educacién formal obligatoria
del beneficiario (Observador, 2013). El otro criterio, desde el 2005 al 2018 con el paréntesis
2011-2015, ha sido la suspensién intermitente afio a afio -predominando la quita- junto con la
reedicién del debate mediatico y politico acerca de si quitar una transferencia a un hogar
vulnerable, no alimenta el espiral de exclusidn y vulnerabilidad (Observador, 2017). Esto abre
espacio a los free riders, como aquellos polizones, que se benefician de la transferencia sin
asumir los costos de la misma, en este caso la contraprestacion, es decir, la asistencia a la
educaciéon formal obligatoria (Buchanan, 1964; Fontaine, 2014; Kim & Walker, 1984).

Ambos programas de Asignaciones Familiares han acumulado un conjunto significativo de
evidencia empirica sobre el efecto de la trasferencia en un amplio abanico de dimensiones,
como el combate a la pobreza, la redistribuciéon del ingreso, y muy particularmente la

29



asistencia a la educacion formal obligatoria. En términos generales los principales
antecedentes nacionales sobre el impacto de las Asignaciones Familiares y la asistencia a la
educacién formal obligatoria encuentran efectos significativos en la transferencia, y aun mas
significativos en el caso del nuevo sistema de Asignaciones Familiares del Plan de Equidad
(Amarante etal., 2009; Bérgolo, Dean, Perazzo, & Vigorito, 2015; DINEM-MIDES, 2015;
Machado et al., 2012; Rossel, Courtoisie, & Marsiglia, 2014).

2.3.1.2. Larelacion entre las Asignaciones Familiares y la asistencia al sistema educativo.

Probablemente el principal antecedente por su exhaustividad y convergencia tematica con el
presente trabajo, sea el estudio llevado adelante por Machado et al. El nuevo régimen de
Asignaciones Familiares. Su impacto en la participacion y permanencia en el Ciclo Bdsico de
Educacion Media (Machado et al., 2012). Utilizando diferentes microdatos como los registros
administrativos del sistema electrénico de ANEP (SECLI), los registros administrativos de UTU y
BPS, y PIU del 2009 evaluan: i) el impacto de las Asignaciones Familiares del Plan de
Emergencia en la asistencia al sistema educativo formal obligatorio; vy ii) el cambio del sistema
de Asignaciones Familiares en 2008. Utilizando un disefio cuasi experimental del tipo
Propensity Score Matching, parean a la poblacién por sexo, edad e indice de Carencias Criticas,
y observan asistencia y promocién para diferentes subgrupos de beneficiarios. Encuentran un
efecto significativo con respecto al impacto de las Asignaciones Familiares del Plan de Equidad
en la asistencia de un 11% entre los jovenes de 12 a 17 afios, que al desagregarla entre los de
12 a 14 es de un 9%, mientras que entre los de 15 a 17 es de un 18%. No obstante, este efecto
es un efecto edad y no un efecto nivel educativo.

Un aporte sustantivo del trabajo, es la estimacidon del peso relativo del impacto de la
Asignacion Familiar en relacién al monto de la transferencia, donde, quienes reciben
transferencias con un valor por debajo de la mediana, la asistencia baja al 5%, mientras que
quienes reciben transferencias con un valor por encima de la mediana, la asistencia asciende a
un 12%. Con respecto al cambio del modelo de Asignaciones Familiares, se observa un efecto
significativo, aunque existe un problema en el cambio de la composicion de la poblacion, ya
que, al cambiar y ampliar el criterio de seleccion de la poblacién beneficiaria, cambia la
composicion del grupo de tratamiento y control, lo que genera alteraciones en las
estimaciones.

Por ultimo, no se encuentran efectos significativos respecto a las transferencias y la
acreditacion, ni en el descenso de insertos en el mercado laboral. Respecto al estudio en
general, se desea destacar: i) la transferencia no posee un efecto homogéneo en la poblacidn
vulnerable, mientras que parece ser un efecto relativo a -entre otras cosas- los ingresos del
hogar de origen; ii) no hay un descenso en quienes estan insertos en el mercado laboral, por
tanto, el subsidio al gasto educativo del hogar, no modifica el trade off entre trabajo y estudio;
y iii) la transferencia genera un efecto significativo en la asistencia pero no en la acreditacion,
por tanto, parece que el subsidio al gasto educativo contribuye a que los jovenes asistan al
sistema educativo, pero no a que acrediten los niveles.

Con respecto al cambio del sistema de Asignaciones Familiares en 2008, es pertinente revisar
el trabajo de Amarante et al. Transferencias de ingresos y asistencia escolar. Una evaluacion
ex-ante de esquemas alternativos en Uruguay (Amarante et al., 2009). En este caso, utilizando
como fuente de datos la ECH del 2006, especificamente adolescentes de entre 14 y 17 aios,
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estiman a través de un modelo lineal generalizado de tipo multinomial, la probabilidad de que
un joven escoja: i) estudiar; ii) trabajar; o iii) trabajar y estudiar. Para estimar esto se toma en
cuenta el hogar, estimando el ingreso ficto del joven y sumandolo al del hogar.

El resultado principal es que un incremente en el monto de la transferencia -parte del cambio
del sistema de Asignaciones Familiares- incrementa la asistencia a la Educacién Media Basica
de los jovenes de manera progresiva, ya que es una funcién relativa al hogar de origen. Es
decir, al incrementar la transferencia, la asistencia al Ciclo Basico se incrementa, en particular
para aquellos hogares donde el valor relativo de la transferencia respecto a los ingresos totales
del hogar es mayor. Dos elementos a destacar, es que no se ven efectos significativos en el
cambio de sistema para la Educacién Media Superior, y, en segundo lugar, la estimacién de
realiza con los ingresos fictos efectivos, pero no se estiman posibles ingresos futuros, lo cual,
parece un elemento importante a la hora de decidir si continuar invirtiendo en capital humano
o no.

Una vez concretado el cambio de régimen de Asignacion Familiar han surgido evaluaciones
especificas del programa asociado a la Plan de Equidad y de la eficiencia de la cobertura e
impacto del mismo. El trabajo Evaluacion impacto del programa Asignaciones Familiares-Plan
de Equidad y la Tarjeta Alimentaria del MIDES (Bérgolo et al., 2015), utiliza microdatos de la
encuesta de seguimiento a los beneficiarios de las Asignaciones Familiares del Plan de Equidad,
junto con registros administrativos de ANEP (sistema SECLI) y UTU para estimar el impacto del
programa de transferencias en -por ejemplo- la asistencia la educacion formal obligatoria. La
metodologia es de tipo cuasi experimental, especificamente Regresion Discontinua y utiliza el
indice de Carencias Criticas normalizado en el eje de las abscisas y la proporcién de la
asistencia a la Educacién Media en el eje de las ordenadas. Los dos principales resultados
apuntan en: i) existe un efecto significativo de entre el 2% y el 4% en la asistencia a la
Educacién Media para el grupo etario de entre 13 y 17 aios; y ii) al desagregar las edades, se
observa que el efecto significativo disminuye para cada afio, hasta dejar de ser significativo a
los 17 afios. Por tanto, parece que el efecto de la transferencia no solo es relativo a los
ingresos del hogar de origen, sino también a la edad.

Con respecto a los informes especificos de organismos estatales, hay uno en concreto que es
pertinente a efectos del trabajo, incluso sin evaluar la asistencia a la educacion formal
obligatoria. El Andlisis y perspectivas para los programas de transferencias: Asignaciones
Familiares y Tarjeta Uruguay Social (DINEM-MIDES, 2015), realiza un andlisis de incidencia de
microsimulaciones aritméticas no comportamentales estaticas, utilizando la ECH 2013, simulan
diversos escenarios con el objetivo de analizar la equidad redistributiva que generan las
Asignaciones Familiares y la Tarjeta Uruguay Social. Se propone una simulacidn de la expansién
de las Asignaciones Familiares a jovenes de entre 18 y 21 afos, lo cual fue parte del debate
politico en 2014, y se propone eliminar la condicidon de la asistencia a la educacion formal
obligatoria, en virtud de que durante este periodo se acumulan los eventos de transicién a la
adultez, por tanto, concluyen que ya inicio el pasaje del sistema educativo al trabajo.

El informe muestra asistencia o acreditacidn frente a la inasistencia o no acreditacién de la
Educacién Media Basica, por decil de ingreso, entre los jovenes de entre 18 y 21 afios que, sin
ser titulares, pertenecen a hogares beneficiarios de Asignaciones Familiares del Plan de
Equidad. Se observa que, para el primer decil, la asistencia o acreditacién de la EMB supone
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menos del 20%, mientras que la no asistencia o no acreditacion representa cerca de un 35%, es
en este mismo decil donde se encuentra la mayor proporciéon de hogares donde los menores
no asisten a la educacién formal obligatoria. Del decil 2 en adeldntela tendencia se revierte,
predominando quienes asisten o acreditaron, frente a quienes no asisten o no acreditaron por
una diferencia de entre 3 y 5 puntos.

Este ejercicio permite pensar en el efecto de una transferencia del subsidio al gasto educativo,
en los integrantes de 18 a 21 afios, que, sin ser beneficiarios de las transferencias, viven en un
hogar donde hay transferencias. En primer lugar, considerar que el efecto en el decil 1,
probablemente tenga que ver con el rol de los jovenes de entre 18 y 21 afios en esos hogares,
en virtud de que a mayor vulnerabilidad, mas incipiente es el inicio del calendario de
transiciones a la adultez (Cardozo & lervolino, 2009; Ciganda, 2008; Ciganda & Pardo, 2014). Es
decir, los jovenes de entre 18 y 21 afios en el decil 1, probablemente sean padres, mientras en
el resto de los deciles, sean hijos. Con ese supuesto, parece que el efecto general de las
transferencias es sistematicamente observable en los deciles del 2 en adelante, y, por tanto,
permite pensar que hay algin efecto asociado a: i) por haber sido antiguos beneficiarios
titulares de la transferencia; o ii) la transferencia permitié prolongar el gasto educativo que el
hogar destina para los otros no titulares.

En términos generales, esto resultado es consistente con el capitulo Uruguay: evaluacion de
las politicas de transferencias (Vigorito & Colafranceschi, 2013), donde se observa una
comparacién en una serie de dimensiones entre el 2006 y el 2011, en el que los percentiles de
menores ingresos, han incrementado globalmente su escolarizacién promedio. En cualquier
caso, los dos elementos a destacar son que la presencia de la transferencia parece ser una
externalidad positiva en la asistencia o acreditacion en la Educacién Media Basica incluso para
los no titulares del programa, y que -probablemente- los eventos de transicién, que en general
ocurren antes de los 18 afios, configuran un decil 1 con un importante rezago en la asistencia a
la Educacién Media.

Por ultimo, si bien las condiciones de la contraprestacién parecen claras, y mas alla de la
evaluacion de impacto del programa de transferencias en si, parece razonable resefiar
Programas de transferencias, condicionalidades y derechos de la infancia (Rossel et al., 2014),
en el cual, se entrevistan una muestra aleatoria a 14 familias de Montevideo y Canelones,
sancionadas en 2013 con la quita de las transferencias por no cumplir con alguna
contraprestacioén. Entre las conclusiones se destaca en primer lugar, que no hay claridad sobre
las razones por las que les quitaron las transferencias, de hecho, solo el 18% de los
entrevistados sabia que tenia como contraprestacion asistir a Educacion Media, frente a un
42% que sabia de la condicionalidad de asistir a Primaria. Al ser entrevistados los jévenes a
quienes se les retiro la transferencia las razones por las que dejaron de asistir al sistema
educativo, en general declaraban desinterés en las clases, incompatibilidad con tareas de
cuidados del hogar a hijos u otros dependientes, por trabajo, o para ayudar a la familia, con lo
cual, de ser el caso, pareceria que el monto de la transferencia no era suficiente en la funcidn
de elasticidad entre trabajo/cuidados y estudio.

2.3.2. Los programas de becas.

En Educacion Media existen dos grandes programas de becas para estudiantes: becas del
Ministerio de Educacidn y Cultura (becas MEC), y el programa Compromiso Educativo. El total
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aproximado de beneficiarios al 2017 era de 22300 jovenes, 18000 en Compromiso Educativo y
4300 en becas MEC, distribuidos en todo el pais. Los origenes y regulaciones de los programas
son muy dispares, mientras las becas MEC se pueden rastrear a 1986 dentro de la érbita del
Ministerio de Educacién y Cultura y como un programa Unicamente de becas; Compromiso
Educativo se presenta como un programa interinstitucional, con tres componentes y en
funcionamiento desde 2011. En ambas becas -desde 2014- se entrega un total anual de 8000
pesos distribuidos en cuatro cuotas de 2000 pesos (CODICEN-DSPE, 2015).

En el caso de Compromiso Educativo, el programa consta de tres componentes: la beca en si
misma, el Acuerdo Educativo, y la participacion en espacios de Referentes Pares. La
participacién en espacios de Referentes Pares estd abierta a todos los jovenes del centro
educativo que quieran asistir, mientras que el Acuerdo Educativo se restringe a aquellos que
son beneficiarios de la beca, quienes ademas deben asistir a los espacios de Referentes Pares.
No obstante la ejecucion del programa es muy heterogéneo, encontrando modalidades de
participacién muy variadas (Fernandez, Menese, & Marques, 2015). En el caso de becas MEC el
programa consta Unicamente de la beca.

El objetivo general de Compromiso Educativo se establece como “Contribuir a que los y las
adolescentes y jovenes accedan, permanezcan y potencien 16 sus trayectorias en el Sistema
Educativo publico, logrando asi completar la Educacion Media Superior” (CODICEN-DSPE,
2015); mientras que becas MEC “Promover y apoyar la continuidad y la culminacién de ciclos
educativos” (CODICEN-DSPE, 2015). De todos modos, la los requisitos de la beca y la modalidad
de renovacién hacen mas explicito y concreto el objetivo de ambos programas. El modelo se
seleccidon de beneficiarios es en dos: i) se enviaba un ordenamiento a los centros educativos
con titulares y suplentes estimados en funcién del indice de Carencias Criticas (DINEM-MIDES,
2014); y ii) los centros educativos, en funcién de dicho ordenamiento generan la lista final de
beneficiarios intercambiando segun su criterio titulares y suplentes.

Esto introduce una complejidad en la identificacion del criterio final de beneficiarios, pero
como el programa funciona de maneras muy heterogéneas en todos los centros educativos es
muy dificil rastrear un patron sistematico en la redistribucién de la las becas en la lista de
titulares y suplentes, por lo cual se asume un efecto neto aleatorio. Asumiendo esta
aleatoriedad por centro, y considerando el criterio inicial de ordenamiento de titulares y
suplentes, queda claro el tipo de desigualdad sobre la cual el programa intenta operar:
vulnerabilidad econémica del hogar de origen. Por otro lado, la renovacidn de la beca no se
encuentra atada a los resultados académicos que el joven logre mientras es beneficiario del
programa becas, es decir, mas alla de su actuacidn final (promocidn, repeticién o abandono) la
renovacion de la beca depende de volver a pasar por el proceso de postulacién. De este
proceso queda claro el plazo y objetivo sobre el cual el programa puede actuar: un afio lectivo
y no condicionado a resultados.

Entre los antecedentes nacionales recientes, se encuentra la evaluacion de impacto de las
politicas de las becas MEC en el logro educativo de los jovenes Rey & Cuello (2013). El trabajo
se restringe a becas MEC y trabaja con microdatos de la Encuesta Continua 2012 y datos
administrativos de ANEP, y divide el analisis en tres partes: i) andlisis descriptivo comparando
los jévenes en condiciones de recibir la beca escolarizados y no escolarizados; ii) resultados del
programa comparando el desempefio escolar de los aspirantes becados y no becados; v iii)
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impacto del programa, estimando a través de un disefio cuasi experimental de tipo Propensity
Score Matching, el efecto neto de las becas en las chances de acreditar el grado. Se encontré
un efecto significativo y positivo en las probabilidades de acreditar de 5 puntos porcentuales
entre quienes fueron beneficiarios de las becas en relacidén a quienes no fueron beneficiarios
(Rey & Cuello, 2013).

La principal debilidad de este estudio, radica en que el algoritmo de emparejamiento para
generar los grupos de tratamiento y control, el cual se define como una funcién compuesta por
la edad, el género, si vive en un asentamiento, y el nivel educativo de los padres, ya que
empiricamente fueron factores asociados a la probabilidad de obtener la beca. Esto es
problematico en dos sentidos. Primero, no es el algoritmo que se utiliza para seleccionar la
poblacién beneficiaria, y bien podrian haber escogido factores de alguna versién del indice de
Carencias Criticas que, de acuerdo a la propia definicién del programa de becas, es el criterio
de seleccién de beneficiarios. Segundo los factores que utilizaron para el emparejamiento se
asocian con los factores de persistencia y acreditacion en Educacién Media Superior (Menese,
2014), a diferencia del indice de Carencias Criticas del MIDES, el cual captura vulnerabilidad
-principalmente- econdmica (Vigorito et al., 2005), con una baja asociacion en relacién a la
persistencia y acreditacion en Educaciéon Media Superior (Fernandez, Menese, & Nufiez, 2015).
Por tanto, el algoritmo de emparejamiento es tautoldgico respecto a lo que desea medir, y de
este modo podria llegar a alterar la estimacion de éxito del programa.

En la misma linea de evaluacion, otro antecedente de similares caracteristicas analiza el
impacto de Compromiso Educativo en tres centros educativos de Montevideo en los barrios
Marofias y Bella Italia (Peyrou, 2014). Para esto se aplicd una encuesta a un total de 767
estudiantes de primer afio de Educacion Media Superior en tres centros educativos en el afo
2013, y posteriormente se obtuvieron registros administrativos en dos de los tres centros hacia
el 2014, para, de este modo, contar con una medicidén pre-post. Se construyeron grupos de
tratamiento y control, utilizando un disefio cuasi experimental de tipo Propensity Score
Matching, el algoritmo de pareamiento incluye la educacion de los padres, la ocupacién de los
padres, rezago -o no- del estudiante, sexo, edad, haber sido beneficiario del Compromiso
Educativo en la edicién 2011-2012, y eventos de transicion a la adultez. Esta decision,
nuevamente cuestiona la robustez del pareamiento en relacion a los resultados, por un efecto
muy similar al caso de Rey y Cuello anteriormente comentado. La conclusién respecto al
programa, es que no se encuentra efectos significativos del programa Compromiso Educativo
en la persistencia educativa, aunque, y en virtud de la muestra, el trabajo posee poca validez
externa.

Por ultimo, la evaluacidn conducida desde el MIDES con apoyo de ANEP del afio 2013 ayuda a
comprender mejor el alcance del programa, en virtud de que trabaja con la totalidad de datos
administrativos tanto del organismo que otorga la beca, como del organismo que registra los
resultados educativos (MIDES-ANEP, 2013). Utilizando la encuesta de seguimiento de la
edicion 2012, y un disefio cuasi experimental del tipo Propensity Score Matching, generan un
grupo de tratamiento y control a través de un algoritmo de pareamiento definido por el indice
de Carencias Criticas, edad, sexo, haber sido beneficiario del programa en ediciones anteriores,
distancia del centro, hacinamiento, asistir al primer aflo de Educaciéon Media Basica, distancia
del centro, haber aprobado el grado anterior sin previaturas, expectativas de cursar estudios
terciarios. Respecto a los becados, reporta un efecto significativo en la continuidad en 2013, e
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indicios -no concluyentes- de algun efecto en la aprobacidn. En principio, y a diferencia de los
trabajos anteriores, utiliza el Indice de Carencias criticas, aunque, nuevamente introduce
variables enddgenas a la probabilidad de asistencia y acreditacion de la Educacién Media
Superior. Un trabajo de similares caracteristicas, nuevamente con Propensity Score Matching
combinado con emparejamiento exacto por subgrupos, utilizando para el pareamiento el
indice de Carencias Criticas, y resultados administrativos de ANEP 2013, concluye que la
promocién aumenta en un 25%, y el abandono disminuye en un 58%. No obstante, no
encuentra efectos significativos en la inscripcién al siguiente afio (Aguirre, 2016), lo cual, luego
de una revisién exhaustiva de antecedentes nacionales recientes del programa Compromiso
Educativo, parecen estimaciones muy optimistas.

En conclusién, las siguientes afirmaciones alcanzan al programa Compromiso Educativa, y en
menor medida a las becas MEC, que ya sea por su menor volumen, el organismo ejecutor, o la
antigiedad del programa, carece de evaluaciones de impacto recientes. Por lo tanto, algunas
generalidades de los programas de becas, primeramente, esta orientado principalmente a los
jovenes provenientes de hogares de bajos ingresos, y en virtud de que la unidad de andlisis del
algoritmo de seleccion de titulares y suplentes es el hogar, parece reafirmar que la beca
subsidia el gasto educativo en hogares de econdmicamente vulnerables. En segundo lugar -y
producto del mecanismo de renovacion- su espacio de influencia se remite a la persistencia
dentro de un afio lectivo, independiente de los resultados académicos obtenidos en el mismo,
y, por lo tanto, es razonable pensar que los efectos en la acreditacién, son -cuando mucho-
modestos.

2.3.3. Otras formas de subsidio al gasto educativo privado del hogar.

En los apartados anteriores se desarrollaron dos importantes programas de transferencias
que, ya sea por su objetivo explicito, o por la contraprestacién, debieran afectar directamente
las trayectorias educativas de sus beneficiarios. No obstante, existen otras formas de subsidio
al gasto educativo del hogar, que, de manera indirecta, pueden impactar en las trayectorias
educativas de los individuos. En este apartado se propone la revision de dos tipos de subsidios,
que sin tener el objetivo especifico de incrementar la escolarizacién de los beneficiarios,
parece impactar en la misma.

En primer lugar, un estudio de la Organizacion Internacional del Trabajo en conjunto con el
Banco de Previsién Social (OIT, 2007) hace una revisién de los principales programas de
transferencia de América Latina como el caso de Progresa/Oportunidades en México, PETI en
Brasil, RPS en Nicaragua, y Familias en Accién en Colombia, todos ellos implementados dentro
de la primer década de los 2000. En todos los casos encuentran un incremento en el acto
administrativo de la matriculacién, pero no asi en la asistencia efectiva a clases. En
consecuencia, problematizan la relacién entre el trabajo, la escolarizacion y el ocio, donde
proponen estudiar la elasticidad cruzada para determinar si frente a un subsidio en forma de
transferencia monetaria, el tiempo destinado a la escolarizacién y el ocio se abaratan -0 no- a
expensas del trabajo. Por tanto, parece razonable observar que sucedié en Uruguay durante la
aplicacion del plan Ingreso Ciudadano.

El programa Ingreso Ciudadano fue el programa de transferencias asociado al Plan de Atencién
Nacional a la Emergencia Social (PANES), que se implementé entre 2005 y 2007, como
principal programa de combate contra la pobreza en Uruguay, posterior a la crisis econdmica
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del afio 2002, ano en el que estallo una crisis econdmica y social, que aparejo incrementos
significativos en los indices de pobreza, exclusién social, indigencia, y concentracién de la
riqueza (Bucheli & Furtado, 2004; de Armas, 2004; Fernandez & Boado, 2006). La transferencia
constaba de 56 ddlares mensuales a la cotizacién y poder de compra del afio 2005, el cual se
actualizaba cada cuatro meses de acuerdo al IPC. Existen dos evaluaciones de impacto en la
asistencia a la educacién formal obligatoria, el primero de Borraz y Gonzalez (2009a), vy el
segundo de Amarante, Ferrando y Vigorito (2013). Ambos utilizan disefios de tipo cuasi
experimental, ambos del tipo Regresidn Discontinua, y en el caso de Amarante et al
complementan con Difference in Difference. Borraz y Gonzalez utilizan datos de la Encuestas
Continuas de Hogares de 2006 y 2007, mientras Amarante et al utiliza un panel de dos olas
aplicado a beneficiarios del PANES, junto con registros administrativos. Los resultados de
ambos estudios coinciden en que no encuentran efectos del Ingreso Ciudadano en la asistencia
a la educacion formal obligatoria, ni en el subgrupo de 12 a 14 afios (Borraz & Gonzalez,
2009a), ni en el subgrupo de 14 a 17 afios (Amarante et al., 2013).

Un segundo tipo de antecedente se centra en el efecto del salario minimo en la asistencia al
sistema educativo formal obligatorio. El salario minimo nacional se crea en Uruguay en el afo
1969 como cota inferior de cualquier remuneracidon salarial mensual, y posteriormente
comienza a tener otros usos en el ajuste de ciertas variables fiscales. En el afio 2005 se crean
las Bases de Prestaciones Contributivas (BPC) como indexador de beneficios sociales vy
estimadores de franjas de alicuotas impositivas, por tanto, el salario minimo deja de ser la
unidad indexadora fiscal, permitiéndole crecer significativamente en un corto periodo. Por
tanto, el objetivo del trabajo es evaluar si los aumentos de salario minimo desde el afio 2005
impactaron en la asistencia al sistema educativo formal obligatorio. Para esto, y a través de un
disefo cuasi experimental de tipo Difference in Difference, con las ECH 1991-2014, construye
grupos de comparacion utilizando los diferentes departamentos de Uruguay, donde los precios
varian de uno a otro, y, por lo tanto, un mismo salario minimo representa diferentes poderes
de compra. La conclusién es que ha habido un efecto significativo y negativo entre el
incremento del salario minimo y la asistencia a la Educaciéon Media en los jévenes de entre 15y
21 afios (Cedrés, 2017). Es decir, entre mas poder de compra significa el salario minimo, menor
es la asistencia a la Educacién Media.

2.3.4. Conclusiones sobre las transferencias y la persistencia educativa.

Luego de haber resefiado la mds reciente evidencia empirica nacional, de corte principalmente
cuasi experimental, de las diferentes formas de subsidio al gasto educativo, se pueden concluir
algunas cosas. En primer lugar, el predominio casi absoluto del disefo cuasi experimental de
tipo Propensity Score Matching como método de evaluacién de impacto, lo cual, de por si, no
deja de suscitar debates sobre la robustez de la técnica per se, existiendo importantes
corrientes que cuestionan su poder de estimacion de efectos causales libres de sesgo (King &
Nielsen, 2019). Otro problema adicional a la utilizacién de esta técnica, es la funcion de
pareamiento escogida por varios trabajos, introduciendo -en algunos casos- elementos que
hacen tautoldgica la propia estimacion del efecto causal.

En segundo lugar, en muchos casos la ventana de observacidén es muy corta, ya sea por la
naturaleza de los datos que se utilizan, ya sea por los intereses de la investigacidn. Sin
embargo, en el sistema educativo uruguayo, existe un crecimiento sistematico, desde hace al
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menos 30 afios, de las tasas de acceso, persistencia y acreditacién, con una magnitud modesta
y sostenida, casi vegetativa. Y por tanto no ampliar la ventana de observacién, puede
confundir un efecto edad y/o periodo y/o cohorte, sobrestimando cualquier politica en
general, y de transferencias -en este caso- en particular (Menese, 2015; Menese & Marques,
2015; Menese & Rios, 2013).

En tercer lugar, muy pocos trabajos proponen un mecanismo causal plausible que dé cuenta
del efecto encontrado. Es decir, la aplicacién de una técnica -cualquiera sea- en un disefo cuasi
experimental, es solo una parte del camino, y por tanto es necesaria una explicaciéon de la
ocurrencia del fendmeno asociado al estimulo medido. En algunos casos esto ocurre debido a
que el trabajo no se lo propone, en otros, simplemente no aparece.

En cuarto lugar, la mayoria de las evaluaciones no desagrega a la Educacion Media entre
Educacidon Media Bdasica y Superior, lo que, en el caso de las evaluaciones de Compromiso
Educativo, se explica debido a que el programa se aplica Unicamente en Educacion Media
Superior. Esto implica que, al desagregar la mayoria de las estimaciones por edad, se observa
el impacto del estimulo mediado por la edad, y por tanto no por nivel educativo. La
consecuencia de esto, es que el efecto asociado al sistema educativo, el disefio curricular, y la
gestién de centro -todos ellos diferentes al comparar Educacién Media Basica y Superior- se
pierde detrds del efecto edad, esto se agrava en el caso de una presencia significativa de
jévenes que acumulan rezago.

Por ultimo, las evaluaciones de las transferencias de Asignaciones Familiares y Compromiso
Educativo muestran un efecto significativo y positivo en la persistencia. Pero practicamente
ninguno, independiente a la naturaleza del microdato y técnica que utilice, afirma que exista
algun impacto entre la transferencia y la acreditacion del grado. Esta no parece una debilidad
de las evaluaciones de impacto, por el contrario, debido al hallazgo sistematico en todas las
evaluaciones, parece un efecto atribuible al disefio y/o implementacién de las politicas de
transferencias.

2.4.Un marco para la toma de decision: la accidon racional.

De acuerdo a lo expuesto, y en consonancia con los objetivos e hipodtesis, se tiene la intencion
de brindar maxima agencia a los individuos dentro de las constricciones estructurales e
institucionales, y de las tendencias demograficas mas generales ya presentadas. Por lo tanto,
se escoge un marco de agencia individual, inscribiendo los supuestos de la accidon social dentro
de la teoria de la accién racional. En particular el marco escogido se deriva de Breen y Yaish
(Breen & Yaish, 2006), quienes avanzan en la modelizacion acerca de la decisién de continuar
inserto en el sistema educativo formal. Especificamente -y utilizando notacién formal solo a
efectos de reforzar los conceptos y simplificar ideas-, en base a los trabajos de Breen y
Goldthorpe (Breen & Goldthorpe, 1997), Breen y Yaish proponen la hipdtesis de que las
decisiones en la acumulacién de escolarizacidén, que realizan las diferentes clases se basan en
lo que ellos llaman “aversién relativa al riesgo”, o “o”, donde, los jovenes provenientes de
distintos hogares de pertenecientes a distintas clases sociales, poseen diferentes incentivos
para continuar o no estudiando en funcidn de las perspectivas de retorno —en términos
salariales y ocupacionales- dentro del mercado laboral.
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Esto ocurre incluso considerando los diferentes recursos disponibles para cada clase, y de la
percepcidn subjetiva de éxito de cada individuo. Por lo tanto, la hipdtesis que derivan, parte de
la idea de que los individuos que provienen de diferentes clases sociales, poseen diferentes
niveles minimos deseables a alcanzar dentro del sistema educativo, y que esto ocurre por la
respectiva utilidad marginal, que les reporta alcanzar cada nuevo nivel educativo. Por lo tanto,
si los deseos del minimo necesario para evitar la movilidad social descendente, varia de
acuerdo a cada clase social, entonces la percepcidn subjetiva de éxito necesaria para continuar
escolarizado, también varia de una clase social a otra. Para desarrollar esta hipdtesis, es
necesario contar con una operacionalizacidon de la idea de retorno, que reporta cada nuevo
nivel educativo para los jovenes de cada clase social. Esta es una de las mayores dificultades
del modelo, lograr una estimacion estandarizada para cada clase, acerca de cuanto beneficio
logaria reportar cada nuevo nivel educativo alcanzado. Uno de los proxys mas utilizado para
operacionaliza este concepto, es el nivel educativo de los padres, bajo el supuesto de que el
joven asocia el beneficio que poseen sus padres al nivel educativo que alcanzaron.

Entonces, la expectativa de la utilidad de continuar estudiando en el nivel educativo “x” debe
ser mayor que la utilidad reportada por el nivel educativo anterior a “x”, es decir “x-1". Si este
requisito no es alcanzado, el estudiante abandona el sistema educativo. Ergo, la expectativa de
utilidad de continuar en el nivel educativo “x”, depende del retorno que implicaria dejar el

|II

sistema educativo en el nivel “x-1”, en relacidn a la probabilidad subjetiva de tener éxito en el
nivel educativo “x”. Ahora, écomo se define el nivel minimo deseable para cada clase social?
De acuerdo a (Breen & Goldthorpe, 1997) este minimo “Nivel” se define en términos de
retornos del mercado laboral, que responden a una funcién probabilistica de retorno de nivel
educativo. Dicho “Nivel” estard determinado por la posicién de clase del hogar de origen, la
cual, el estudiante tendera a imitar. Evidentemente las externalidades positivas de Ia
escolarizacién tienen caracteristicas asociadas al bienestar tanto monetarias como no
monetarias, empero, el indicador mdas facilmente identificable, son los ingresos monetarios o

”Wage” .

Por lo tanto, supongamos un escenario donde se puede ocurrir cualquiera de los siguientes
escenarios: a) tener éxito en el sistema educativo y quedarse estudiando; b) fracasar en el
sistema educativo, pero permanecer; y c) abandonar el sistema educativo. Segundo, utilizando
el esquema de clases sociales de Erikson, Goldthorpe y Portocarero (EGP) (Erikson,
Goldthorpe, & Portocarero, 1979), supongamos tres clases sociales: a) “Servicio”
(profesionales, gerentes y directores); ) “Trabajadores” (clase trabajadora); y y) “Underclass”
(desempleados crdnicos y trabajadores no calificados). Ahora supongamos que:

l. permanecer en el sistema educativo teniendo éxito (escenario a) incrementa la
probabilidad de alcanzar la clase de Servicio (clase @), en relacién a quienes fallan en el
sistema educativo y permanecen dentro (escenario b), o aquellos que abandonan el
sistema educativo (escenario c);

II. a través de la inversidon de capital humano, por medio acumulacidon de experiencia
laboral, las probabilidades de ingresar/permanecer en la clase de Servicio (clase a) o
Trabajadora (clase () es mayora para quienes abandonan el sistema educativo
(escenario c), que para quienes permanecen acumulando rezago (escenario b), ya que
no logran capitalizar la utilidad esperada de continuar acumulando niveles educativos
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mas alla del nivel que estan cursando. Es decir, permanecer en el sistema educativo
fallando, incrementa la probabilidad de la movilidad social descendente;

Il. quienes abandonan el sistema educativo (escenario c) tienen mayores chances de ir a
la clase Trabajadora (clase ) en lugar de a la clase de Servicio (clase a), e incluso
tienen mayores chances de ir a la Underclass (clase y) en lugar de ir a la clase
Trabajadora (clase §3); y

V. en todos los casos, el éxito educativo incrementa la probabilidad de alcanzar la clase
de Servicio (clase a) en relacion a alcanzar la clase Trabajadora (clase ).

Trataremos ahora de observar como cada clase posee un minimo de nivel educativo necesario,
anteriormente definido como “Nivel”.

En todos los casos, la utilidad -en términos absolutos- a los que puede acceder una clase, es
igual a la utilidad a la que puede acceder la clase por debajo, mds, un plus asociado a la
utilidad de las diferencias de clase, es decir, una diferencia de recursos. Por lo tanto, la clase
Trabajadora (clase ) posee la misma utilidad de continuar estudiando (escenario a) que la
clase de Servicio (clase a), pero la clase Trabajadora (clase ) debe asumir un costo adicional
por los recursos asociados a su posicion de clase, que la clase de Servicio (clase a) no debe
asumir. Esto también le ocurre en la Underclass (clase y¥) en relacién a la clase Trabajadora
(clase B) y la clase de Servicio (clase «), y sucede porque: wage“>wageﬁ > wage?.

Ademas, el cambio de utilidad entre la clase Trabajadora (clase ) y la clase de Servicio (clase
a), relativo al cambio entre la Underclass (clase y) y la clase Trabajadora (clase ), es mayor
para los jovenes que provienen de la clase de Servicio (clase a), en relacién a los que
provienen de Trabajadora (clase ). Esto ocurre porque la probabilidad de entrar en la clase de
Servicio (clase a) siempre requiere del éxito educativo (escenario a) y continuar estudiando y
acreditando niveles, mientras que la probabilidad de alcanzar la clase Trabajadora (clase f5)
puede ocurrir tanto abandonando el sistema educativo (escenario c), como acumulando
rezago (escenario b). Ocurre lo mismo en la probabilidad de alcanzar la Underclass (clase y),
aunque en este caso, el coeficiente del efecto asociado al éxito educativo (escenario a), debe
tender a cero.

Ahora consideremos una probabilidad subjetiva de éxito para la clase de Servicio (6%) y otra
para la clase Trabajadora (8f) donde la probabilidad subjetiva de éxito de la clase de Servicio
es mayor que la probabilidad subjetiva de éxito para la clase Trabajadora, formalmente implica
que 8% > 0¥ Esto sucede, en primer lugar, por la trayectoria educativa previa de cada i-esimo
joven de cada clase, pero, ademas y como ya se establecido, ocurre debido a que la utilidad de
acumular un nivel educativo mas para la clase Trabajadora (clase ) implica un costo adicional,
producto de su lugar en la estructura social y el ingreso monetario asociado WageB, que la
clase de Servicio (clase a) no asume, ya que Wage“>wageﬁ.

Esta restriccidn presupuestal, también implica que cualquier decisiéon de continuar invirtiendo
en educacién para las clases mds bajas, implica una mayor pérdida potencial de la inversidn, si
una vez alcanzado el nivel educativo “x+1”, se incurre en el escenario b o ¢, de acumular
rezago, o se abandonar. Con lo cual, a iguales habilidades (7% = n[”), la clase Trabajadora
(clase B), requiere mayor aversion al riesgo para continuar estudiando. Esto, es analogo en la
Undercass (clase y), respecto a la clase de Servicios y Trabajadora (clases a y f
respectivamente). Ergo, estos supuestos, formalmente se expresan como: escenario a =
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of > g2, y por tanto, la probabilidad de ocurrencia del “escenario a” es baja, para la clase
respecto a la clase a, debido a las condiciones de 6P en relacion a 6%, ceteris paribus 7.

Habiendo establecido diferencias entre clases de Servicio (clase a) y Trabajadora (clase ) en:

I.  las posibilidades subjetivas de éxito (formalmente 8% > 68 > 97),y

II.  suponiendo la hipétesis de diferente aversién relativa al riesgo (formalmente
o¥ > P > ¢%) de continuar acumulando niveles de estudio o no (escenario a, frente
a escenarios by c),

1. se desprende la existencia de un “Nivel”, como nivel educativo optimo diferente, de
acuerdo a cada clase social.

IV.  También quedd explicito las diferencias en los recursos para solventar los estudios, lo
cual es inherente al capital econédmico que posee cada clase social.

Ahora bien, todo lo desarrollado hasta aqui, se basa en un modelo que asume a un homo
economicus, que en cada decisién busca maximizar beneficios, al menor costo, manejando
ademas informacién completa (Lewis, 1991). Esta modelizacién de la accién social, se alimenta
de toda la corriente de rational choice, y encuentra sus raices en una importante cantidad y
variedad de trabajos tedricos y empiricos sobre desigualdades educativas (Boudon, 1973;
Breen & Goldthorpe, 1997; Breen & Yaish, 2006; Goldthorpe, 2000). La razén de escoger el
modelo descripto, radica en la parsimonia y claridad que supone, permitiendo identificar
claramente los supuestos y las restricciones que se proponen, y teniendo la posibilidad de
simular escenarios donde se levantan dichos supuestos y restricciones, observando un output
empiricamente contrastable, lo que permite alimentar un esquema de hipdtesis y
contrastacion.

Otra ventaja de la propuesta analitica, radica en el poder explicativo que posee al entender la
decisién educativa, como parte de un proceso de valoracién de costos y beneficios en un
esquema de trayectorias vitales mas amplias, aportado por la perspectiva de los cursos de
vida. En este esquema conceptual, los eventos ocurridos anteriormente a la decision de
continuar estudiando, y las perspectivas hacia el futuro en las diferentes dimensiones
familiares y laborales del individuo, contribuyen a comprender: i) cémo y porqué los hogares
se enfrentan al gasto educativo de sus integrantes; y ii) como y porqué es importante que una
credencial educativa aporte ingresos significativos.

De todos modos, no hay que dejar de tener en cuenta que el modelo de la accién racional, tal
como fue propuesto, tiene criticas pertinentes asociadas a los supuestos y las restricciones que
se les imponen a los actores. Parece claro que futuros trabajos deberian superar esta visidn
neocldsica, complejizando la modelizacion acorde a la propia naturaleza humana,
incorporando la muy basta y disponible acumulacién reciente de corrientes mas
experimentales, cognitivas y comportamentales.

Asumiendo el marco conceptual de la accidn social propuesto, los siguientes capitulos se
destinan a determinar los costos y beneficios asociados a la acumulacidn de capital humano
para cada nivel educativo, conforme a la clase social del hogar de origen, y en funcién de al
menos dos elementos: i) un acercamiento a la percepcidn subjetiva de éxito de los individuos,
gue evidentemente se alimenta de las trayectorias previas en un sistema educativo desigual, y
ii) un cdlculo objetivo del retorno monetario para cada nivel educativo. Una vez planteado el
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escenario de utilidad en el cual ocurre la persistencia/abandono, se observa el quantum del
impacto de la transferencia.

2.5. Capital humano y retorno salarial.

La idea de que la educacion representa una inversion en un tipo de capital con retornos
monetarios, por reduccionista que suene, contribuye a comprender en términos simples un
conjunto de factores, que, en general, quedan perdidos en las diferentes teorias de la
desigualdad educativa y la eleccién de continuar estudiando. Adicionalmente su aparente
simpleza, permite operacionalizar muchos de los términos de la teoria, y llevarlos a ser
contrastados empiricamente, por cuanto se puede ser precioso en cuan certera y robusta es
una inferencia. Con esto en mente, y considerando el marco de la accidn social adoptado, es
gue se desarrollan los principales elementos asociados a la escolarizacién, como una forma de
inversién de capital humano, la cual reporta —entre otros beneficios- ingresos por concepto de
trabajo.

2.5.1. Marco conceptual del capital humano.

Evaluar cualquier tipo de proceso de crecimiento y desarrollo, requiere conocer y medir el
stock y el rendimiento de los elementos que componen a dicho proceso. En el caso de la
economia, existe el capital fisico, aunque este por si mismo, no logra explicar el crecimiento
econdémico. Una parte importante de la explicacién del crecimiento econémico, le corresponde
a un segundo tipo de capital, el capital humano. Esta idea, ya estaba presente en Adam Smith
en el S.XVIII, quien hace una distincién en La riqueza de las naciones entre trabajadores
calificados (Smith, 1976), no obstante, es hasta mediados del S.XX que Gary Becker formaliza la
idea de capital humano como tal (Becker, 1964). En este sentido, el capital humano refiere al
conocimiento, habilidades y atributos del que dispone cada individuo para acceder al bienestar
(Keeley, 2008). Por lo tanto, el capital humano, explica diferencia en la productividad de un
trabajador, como una funcidn de las diferentes habilidades que posee y de las actividades que
realiza.

No es facil definir capital humano y ain mas dificil es de operacionalizar. Es evidente que la
escolarizacidn es un elemento importante en la acumulacién de capital humano, al igual que la
experiencia laboral, pero perfectamente también lo es la salud. De hecho, si se asume que
todos los individuos nacen en igualdad de condiciones, los factores ambientales, ya desde la
infancia, como la alimentacion, impactan en la posibilidad de crecimiento y desarrollo pleno,
inhibiendo o potenciando muchas de las habilidades que definen al capital humano
(Dominguez, Rego, & Regueira, 2013). Ergo, no es facil definir los limites del capital humano,
entre otras cosas porque sus beneficios son tanto econdmicos, como sociales, e individuales,
aunque los mas evidentes, son los econémicos, que se pueden traducir en ingresos y
capacidad de compra, lo cual representa el retorno privado de la educacién (Woodhall, 2004).

Una forma de operacionalizaciéon robusta en términos tedricos, empiricos, y de amplio
consenso sobre el concepto del capital humano, es aquel desarrollado por Jacob Mincer
durante los aflos 70°. Basicamente, Mincer propone un modelo lineal generalizado de tipo
Minimos Cuadrados Ordinarios, altamente versatil, que permite contrastar empiricamente una
serie muy amplia de factores, asociados a los retornos econdmicos. Hay tres elementos
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persistentes que definen un modelo de tipo Mincer: i) experiencia laboral, el cual captura el
efecto de acumular afios de experiencia laboral en los ingresos; ii) escolarizacién, el cual
captura el efecto de la acumulacién de afios aprobados en la educacidon formal obligatoria y su
impacto en los ingresos; y iii) la potencia al cuadrado de la experiencia laboral, el cual captura
el crecimiento marginal decreciente de los ingresos. Posteriormente, también se pueden
introducir elementos como el sexo, la raza, el territorio, y demas, y de este modo capturar su
sentido, magnitud vy significacién con respecto a los ingresos (Heckman, Lochner, & Todd,
2003, 2008; Mincer, 1974, 1975).

Por lo tanto, el capital humano es un concepto que contribuye tanto para determinar las
diferencias individuales en la remuneracion salarial, como también para entender, de forma
agregada, el desarrollo global de un conjunto de personas. Este doble poder explicativo del
capital humano, queda de manifiesto en su caradcter multidimensional, ya que, al desear
estimar su cardacter y alcance, se debe tener en cuenta: i) un input de elementos que deben ser
considerados a la hora de ser impartidos a los diferentes individuos dentro del sistema
educativo formal obligatorio, el cual debe respetar y considerar la individualidad de cada
estudiante, orientado para que el mismo logre un desarrollo pleno de si mismo. Estos
elementos hacen al gasto educativo que asumen los hogares, e incluso las instituciones para
pagar locaciones y docentes, asi como los costos directos e indirectos que asumen los
estudiantes, y la elasticidad tiempo estudio contra el resto del tiempo necesario para el resto
de las actividades diarias; y ii) existe un output, que refiere en primer lugar a todas las
externalidades positivas de la escolarizacidén, tanto monetarias como no monetarias; asi como
al conjunto agregado por el cual esos conocimientos, impartidos a cada individuo, interactidan
en formal de capital humano agregado como catalizador del desarrollo local (Stiglitz, Sen, &
Fitoussi, 2009).

Considerando las vias de inversion de capital humano, y considerando que invertir en capital
humano acumulando afios de estudio parece reducir las probabilidades de invertir en capital
humano acumulando experiencia laboral (y viceversa) (Bucheli & Casacuberta, 2010; Ciganda,
2008) los individuos deben decidir hasta cuando contindan invirtiendo dentro del sistema
educativo y cuando comienzan a invertir en experiencia laboral. En este punto, vale rescatar la
idea de que cada clase social tiene un “Nivel” de inversién minimo deseado, sobre la utilidad
que le reporta un afio mas de estudio, en la probabilidad de evitar la movilidad social
intergeneracional descendente (Breen & Yaish, 2006). También es necesario recordar, la idea
de que existe un costo relativo para cada clase social, que los individuos deben afrontar a la
hora de invertir en capital humano dentro del sistema educativo, y que, a mayor nivel
educativo, mayor inversiéon requerida. Resulta pertinente valorar los supuestos sobre los
retornos salariales por la vida de la acumulacién de experiencia laboral y por la via de acumular
afios de estudio, en conjunto con los costos asociados expresados en el Grafico 2.1.
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Grafico 2.1. Costos y retorno de la inversién en capital humano.

Salario Educacidn
completa

Educacioén

incompleta

Afos de estudio

—

Fuente: (Woodhall, 2004).

El Grafico 2.1 supone un individuo que invierte en estudios hasta completar la educacion. Sus
costos son los costos de oportunidad -costos indirectos- y representa lo que ganaria de estar
inserto en el mercado laboral (drea 1), mas los costos directos asociados a los costos de
estudiar y vivir el dia a dia (area 2). La utilidad de la inversién en capital humano, acumulando
escolarizacidn hasta completar la educacion, es la diferencia a lo largo del tiempo entre el
salario para educacion completa y el salario para educacién incompleta (area 3) (Woodhall,
2004).

El costo de la inversidon en continuar estudiando (costo directo+costo indirecto) varia de un
hogar a otro en funcién de los ingresos de dicho hogar. Del mismo modo la utilidad del retorno
de la inversidon de un afo o nivel mas en el sistema educativo varia de un hogar a otro en
funcion de los ingresos de dicho hogar. Esto cristaliza el supuesto de Breen & Yaish (2006)
sobre los costos, la utilidad y los niveles de escolarizacidn distintos y necesarios de acuerdo a
cada clase social. Es en este marco donde los individuos toman la decisién de continuar
estudiando o no, influenciados por sus trayectorias educativas previas que configuran un proxy
de la aversion al riesgo, y una percepcion subjetiva de éxito (Breen & Yaish, 2006). Es esta
relacién de costos/beneficios sobre la que debe operar una politica de subsidio sobre el gasto
educativo, con lo cual resta observar empiricamente que ocurre en Uruguay y cual es el
qguantum de las becas en Educacion Media.

A pesar de lo expuesto, existen criticas atendibles al concepto del capital humano. En primer
lugar, al hecho de que las diferencias de ingreso estdn compuestas por muchas variables como
motivacion, sexo, ocupacién y otros elementos, por lo tanto, los ingresos no pueden ser
tenidos en cuenta como un indicador puro de los beneficios de la educacidn. Segundo, existen
corrientes que sostienen que la educacidon no mejora la productividad, simplemente certifica a
aquellos que a priori poseian mayores habilidades, y, por tanto, la diferencia de ingresos lo que
muestra son esas habilidades aprioristicas. Tercero, la diferencia de ingresos no mide
correctamente la diferencia en la productividad de los trabajadores debido a las
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imperfecciones del mercado laboral, otra razén por la que los ingresos no reflejan los
beneficios econdmicos directos de la escolarizacidon. Cuarto, todos los beneficios indirectos o
efectos derrame en la calidad de vida no son capturados por los ingresos. Quinto, el calculo de
la tasa de retorno asume desempleo O para los trabajadores educados. Sexto, la estructura de
ingreso cambia para cada generacion de acuerdo a la matriz productiva y otras variables
estructurales. Séptimo, desde el punto de vista del individuo el cdlculo no tiene sentido ya que
las personas no toman decisiones como si hicieran una inversiéon financiera (Woodhall, 2004).
Por ultimo, hay una critica adicional, que posee una reflexién util para el presente trabajo, esto
es, que los estudios aluden a la cantidad de escolarizacidén y no a la calidad de la misma, por lo
tanto, no es lo mismo que estén sentados en una clase, a que aprendan alguna cosa (Behrman
& Birdsall, 1983).

Otro argumento que matiza la relacién entre capital humano y crecimiento desde un punto de
vista macroecondmico, es aquel sobre las expectativas que se colocan en la educacidn,
calificdndolas de desmesuradas. Considera que hay dos supuestos con ciertos consensos,
sobre que: i) a nivel macroecondmico, la inversidén educativa es altamente rendidora; vy ii) que
nivel microeconémico, la escolarizacién mejora los ingresos, y la probabilidad movilidad social
ascendente. Estos supuestos implican que cualquier pais, en cualquier momento, debiera usar
la educacién formal como una herramienta infalible en el combate contra la pobreza y la
desigualdad. Cuando muchos de los procesos que en general se asocian a la escolarizacion,
muchas veces estan mediados por otros efectos, como, por ejemplo, la mejora en la
integracién civil, la calidad democratica y la distribucion del ingreso de los ultimos 100 afios,
los cuales dependen en gran medida del final de la exclusidn politica de varios sectores, los
controles democrdticos y la mejora en los desempleos institucionales entre otros. Estas
afirmaciones cobran mayor fuerza cuando se considera que los sistemas educativos y su
curricula son muy rigidos y, por lo tanto, les es muy dificil actualizarse con los conocimientos
socialmente Utiles y necesarios de cada época (Pareja, 1996).

Asi mismo, en el debate, existen argumentos que rebaten o al menos atentdan lo
anteriormente planteado. Por ejemplo, existe evidencia amplia y consistente, desde hace
varios afios y en varios paises, de que controlando el IQ, e incluso en estudios entre gemelos,
la escolarizacién continua siendo un factor explicativo de los ingresos, de hecho, se considera
que del total de la magnitud del efecto educacién/habilidad, aproximadamente 2/3
corresponde a la educacién, y 1/3 a la habilidad (Ashenfelter & Rouse, 1998; Becker, 1964;
Psacharopoulos, 1975). Esto también ocurre en mercados laborales rigidos y regulados, donde
incluso en trabajos socialmente poco valorados, con altas remuneraciones por la tarea, existen
variaciones asociadas a la escolarizacion (Psacharopoulos & Woodhall, 1985). Con respecto a la
utilizacidon de las credenciales educativas como un filtro por parte del mercado laboral: es
verdad, sin embargo, que algunos empleadores utilicen la credencial educativa como filtro, no
implica que sea su Unico uso, y que efectivamente no hablen de un conjunto de aptitudes y
habilidades asociadas (Arrow, 1973; Dore, 1967; OCDE, 2000).

El cuestionamiento a la capacidad de agencia de las familias y los individuos, desconoce que,
en la realidad, las familias y los individuos hacen una valoracién de los costos y beneficios de la
educacion, tanto al escoger colegios, como la carrera y continuar estudiando (Coleman et al.,
1982; Gonzalez, 2004), no obstante, es evidente que hay otras motivaciones como la
vocacional y los pares. Respecto al cambio temporal en la estructura de la composicion y el
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peso de los determinantes del capital humano, esto también ocurre con el capital fisico, lo que
no implica que -aplicando una correccién en la expectativa de ingresos futuros- los individuos,
empresas, y estados no realicen movimientos hoy, asumiendo escenarios de largo aliento
(Woodhall, 2004). Por ultimo, el cuestionamiento sobre las expectativas respecto al poder de
la educacidon como catalizador de riqueza y desarrollo, el mismo, si bien pertinente, refiere y
previene principalmente sobre a las inversiones estatales en educacién, lo cual no
necesariamente tiene un correlato en la perspectiva microeconomia acerca de la inversidn que
realizan los hogares en Educacidn Media, entre otras cosas, porque es un nivel mandatorio.

2.5.2. Estudios empiricos sobre el capital humano.

En el apartado anterior se discutieron diversos argumentos sobre la capacidad del capital
humano en influir tanto en la agencia individual, como en los agregados generales. Pudiendo
ser un factor de desarrollo personal, o un motor del desarrollo local endégeno, aunque
ninguna de estas afirmaciones posee consensos. Por tanto, en este apartado se presenta
evidencia nacional reciente, respecto a los estudios del capital humano, su composicién e
impacto.

En primer lugar, y como se ha discutido, el capital humano posee un caracter
multidimensional, donde el principal indicador es monetario, pero existen indicios claros de
gue hay factores no econdmicos que se relacionan. Uno de ellos es la salud, como factor
potenciador o inhibidor, transversal a todas las trayectorias vitales posibles, y que de acuerdo
al estudio sobre la distribucion conjunta entre ingresos y salud, estan relacionados (Sanroman
& Santos, 2017). El objetivo principal de la investigacién es una comparacién entre el ingreso y
la salud en Chile, Espaia, Estados Unidos y Uruguay, observando como los determinantes de
uno y otro estan relaciones entre si. Para el caso uruguayo, se utilizé la Encuesta Financiera de
los Hogares uruguayos 2013-2014, donde se estimd una correlacidn lineal inicial de 0.25 entre
salud e ingresos, lo cual, si bien en principio no parece importante, al sofisticar el método de
asociaciéon se observa que la relacidon es particularmente fuerte en los extremos de Ia
distribucidn de ingresos, donde los mas vulnerables poseen los peores indicadores de salud,
mientras los de mayores ingresos poseen los mejores indicadores de salud. Al observar los
factores asociados de uno y otro, la escolarizacién -como inversidn en capital humano- aparece
de manera recurrente, como uno de los principales determinantes.

Tal vez por esta razén, y la aparentemente evidente asociacion entre escolarizacion vy
bienestar, es que, incluso con el estatus gratuitito de la educacién formal, algunos individuos
deciden ampliar sus probabilidades de empleabilidad e incremento de ingresos a través de
capacitacion adicional. No obstante, incluso en la decision de cursar programas de
capacitacidn laboral, el acceso y la persistencia en los mismos, se encuentra segmentado,
practicamente por el mismo criterio socioecondmico que en la educacidon formal obligatoria,
derivando en una escaza participacién global (Doneschi & Patron, 2011). Este acceso a una
inversién complementaria del capital humano es importante en una economia en desarrollo,
donde se estan ocurriendo procesos de automatizacion del empleo, con perspectivas a una
importante desaparicién de muchos de los puestos de trabajo actuales, asociados a tareas
cada vez menos necesarias (Munyo, 2016).

Ergo, en cualquier economia el ratio entre trabajadores calificados y no calificados, es un
indicador de stock de capital humano, el cual reporta cuan preparada se encuentra dicha
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economia, para acceder a mayores estadios de desarrollo. Esta relacion entre educacion y
desarrollo (Lucas, 1988), cristaliza el supuesto del gasto educativo publico como una forma de
inversidn, donde las reglas sobre la asignacidén de recursos no es inocua. Por lo tanto, y debido
al caracter acumulativo y selectivo de cada nivel educativo en relacién al anterior, la asignacidn
presupuestal progresiva, tiene un caracter regresivo (Patron & Vaillant, 2011). Es decir, el
presupuesto por estudiante que asiste a Primaria, con una cobertura casi universal, es
significativamente menor al presupuesto per capita de quienes asisten a la Educacion Superior,
donde asiste un 30% de la poblacién, proveniente en su mayoria de los hogares de mayores
recursos.

Esto permite levantar alguna objecidn al sistema de Asignaciones Familiares que incrementa la
transferencia en el Udltimo nivel formal obligatorio, maxime frente a evidencia de la
importancia de los primeros niveles educativos en la trayectoria educativa posterior (Cardozo
et al., 2018). No obstante, y en la medida que se incrementa la escolarizacion de los distintos
estratos sociales en los distintos niveles educativos, se incrementa la preocupacion por la
cobertura y acreditacién del ultimo de los niveles educativos formales superiores: la Educacion
Media Superior. Aunque, y asociado a lo desarrollado anteriormente, parece relevante analizar
el poder explicativo de la credencial educativa que representa la finalizar la educacion formal
obligatoria, como la inversién minima de capital humano asi establecida por la sociedad
uruguaya en la Ley Nacional de Educacién del 2008.

La hipdtesis que se plantean es la existencia de un titulo premium para los egresados de
Educacién Media Superior (Cid & Ferrés, 2010). Utilizando la Encuesta Continua de Hogares
2006-2007, extraen una submuestra de empleados publicos y privados excluyendo
trabajadores eventuales, de entre 21 y 44 aiios. Concluyen que la remuneracion salarial para
los egresados de la Educacién Media Superior es significativamente superior respecto a
quienes no han egresado. Por otro lado, la remuneracion para todos aquellos con menos de 12
afios de escolarizacién es practicante la misma. Por uUltimo, no hay incentivos para alcanzar el
titulo premium debido a que el retorno educativo significativo se alanza solamente luego de 12
afios de escolarizacién, lo que implica haber atravesado varias y severas barreras académicas,
frente a las cuales los jévenes optan por desafiliarse.

Esta investigacion es relevante a los efectos del presente trabajo, pero cabe cuestionar algunos
aspectos de la misma. En primer lugar, respecto a la composicién de la submuestra, incluyendo
diferentes cohortes en la estimacion, con las consecuencias que eso posee en términos del
cambio de los determinantes del capital humano y su magnitud asociada a lo largo del tiempo.
En segundo lugar, los mas jévenes de la muestra tienen 21 afos, cuando el comienzo de la
trayectoria educativa comienza en promedio varios afios antes. En tercer lugar, quitan a los
trabajadores eventuales, los cuales representan mayoritariamente a los contratos asociados a
los jovenes en los inicios de sus trayectorias laborales. Por estas tres razones, es necesario
ahondar en la evolucidn de los determinantes del capital humano en Uruguay, y la relacién
especifica entre niveles educativos e ingresos.

Con respecto a la evolucién de los determinantes del capital humano, hay tres trabajos
recientes que resumen la evolucion de los principales determinantes, sus magnitudes y sus
brechas, y en todos los casos utilizan de diferentes maneras las ECH desde 1986 hasta 2007 en
un caso, 2012 en otro, y como cohortes en el tercer caso. Esto permite concluir respecto a
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qguienes nacieron en 1918, hasta quienes estaban ingresando en el mercado laboral en 2012
(Alves, Brum, & Yapor, 2009; Dominguez et al., 2013; Sapelli & Bukstein, 2011). Los tres
estudios poseen un conjunto de conclusiones en las que convergen, entre ellas, el peso capital
de la escolarizacién como determinante de los ingresos, y con respecto a los analisis
especificos de cada uno, destacan tres. En primer lugar, la disminucion sistemdtica de la
brecha Montevideo-Interior, de la brecha por género, de la persistencia de la brecha entre
trabajadores publicos y privados, y de la brecha entre los trabajadores del sector primario, y
los del sector financiero y de servicios (Alves et al., 2009). En segundo lugar, un crecimiento
general del peso de las credenciales educativas como determinantes de ingresos, con un
énfasis en el crecimiento relativo del peso de la credencial de la Media Técnica, respecto a las
demas credenciales pre-universitarias, y una reduccion de la brecha entre los escolarizados
hasta Primaria respecto a los escolarizados hasta Educacion Superior (Dominguez et al., 2013).
En tercer lugar, un estancamiento en la oferta de trabajadores con Media Superior y Superior
en las cohortes mas jovenes, lo que implica un estancamiento en la inversiéon de capital
humano, en un contexto donde la productividad de los factores productivos del capital fisico
aumentan (Sapelli & Bukstein, 2011).

En todos los casos, tanto la disminucién de las diferentes brechas demogréficas,
institucionales, y educativas, como el estancamiento en las tasas de egreso de Educacion
Media y Educacion Superior, el argumento sefiala a la negociacién colectiva, como una forma
de poner un piso minimo a las mas bajas remuneraciones, que ha ido evolucionando (Alves
et al., 2009; Dominguez et al., 2013; Sapelli & Bukstein, 2011). Cualquiera sea el caso, mas alla
de las variaciones en la magnitud, la estructura de ingresos en el Uruguay parece
relativamente estable a lo largo de los ultimos 30 afios.

En relacidon al peso de cada nivel educativo como determinante de los ingresos, hay dos
importantes articulos que discuten el tema. El primero, Returns to schooling in Uruguay de
Graciela Sanroman (2006), estima los ingresos asociados a la escolarizacion en Uruguay, donde
argumenta que en un pais con un sistema educativo eficiente, tiene que haber diferente
productividad, en trabajadores de similares caracteristicas, pero con diferentes niveles
educativos. Es decir, la escolarizacién tiene que impactar en la productividad de los individuos.
El problema de la mayoria de las estimaciones de la relacién educacién e ingresos poseen
errores de medidas por variables no observadas, por lo tanto, utilizando una serie de la ECH
2001-2005 de jefes de hogar de entre 35 y 44 aios, de Montevideo, del sector privado y que
trabajan full time, propone utilizar regresiones medias y cuantilicas, utilizando una variable
instrumental. Entre sus hallazgos, reporta un peso del 22% de la escolarizacién en los ingresos,
lo que representa entre un 10-12% por encima de cualquier otra estimacidon hasta el
momento, y que 12 afios de escolarizacidn reporta el doble de ingresos que 6 afios. Por ultimo,
en virtud de que el sistema educativo estd fragmentado, y que los mas altos niveles
educativos, son alcanzados por aquellos que provienen de los hogares con mayores ingresos,
cuestiona la eficiencia, equidad y justicia en la asignacidon del gasto educativo (Sanroman,
2006).

En segundo lugar, se encuentra When more schooling is not worth the effort: another look at
the dropout decisions of disadvantaged students in Uruguay, de Rossana Patron (2013), quien
argumenta que el retorno educativo de la educacion Secundaria es muy bajo en los paises en
desarrollo, por lo tanto, en un pais en desarrollo como Uruguay, cursar Secundaria es una mala
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inversidn para los jovenes en situacion vulnerable. Utilizando datos de la ECH del 2005, y a
través de una serie de supuestos y sistemas de formalizacién, desarrolla la idea de que la
escolarizacién acumula conocimiento, el cual es distinto en su cantidad y calidad, de acuerdo a
la segmentacidn del sistema educativo. A través del calculo de diversas tasas internas de
retorno, para diversas trayectorias de rezago, y observando la distribucién del sistema
educativo de acuerdo al origen social de los estudiantes, concluye que, acceden a mayor
cantidad de afios de estudio, y por lo tanto a mayor calidad educativa, quienes provienen de
contextos mas favorecidos. Ergo, la funcidén acumulativa de conocimiento para los mas
favorecidos, es mds productiva que la funcién para quienes se han rezagado. En conclusion,
para todos aquellos que provienen de hogares desfavorecidos, y por lo tanto con mayores
tendencias a trayectorias educativas con rezago, continuar estudiando en la Educaciéon Media,
es una mala inversion (Patron, 2013).

De esta revisidon es evidente que, mas alld de las objeciones sobre las distorsiones en la
medicion del capital humano, hay una relacién entre escolarizacién y retornos monetarios y no
monetarios. En Uruguay, esta relacion ha sido consistente en los ultimos afios, con un
incremento en la remuneracién de los mas escolarizados, probablemente como producto de la
tecnificaciéon de varios sectores. Con respecto a la relacidon escolarizacidn-ingresos, los dos
principales articulos de Rossana Patron por un lado y Graciela Sanroman por el otro, presentan
resultados contradictorios, lo que abre la posibilidad a un conjunto de interrogantes.
Primeramente, sobre el trabajo de Sanroman, es pertinente preguntar si, una reestimacién con
un resultado muy por encima del promedio de los antecedentes, verdaderamente captura el
efecto deseado, o simplemente incurre en otro nuevo error.

En el otro caso, en el articulo de Patron hay varios supuestos sobre la calidad educativa como
una funcién lineal de la escolarizacién, lo cual tiene al menos dos problemas que alterarian las
conclusiones: i) cada afio educativo adicional, no necesariamente reporta el mismo impacto
que un nivel educativo extra, o lo que es lo mismo, no hay grandes diferencias entre haber
acreditado el 7mo o el 8vo grado, la diferencia lo hace acreditar el 9eno; y ii) el articulo asume
gue cuando ocurre rezago se pierde un conjunto de saberes que no volverdn, ya que se estima
una nueva tasa de retorno basado en la no adquisicion del saber de dicho grado, lo cual es un
debate con la herramienta de la repeticidn -muy validamente cuestionada como tal- pero
defendida como un instrumento de apuntalamiento de conocimientos no adquiridos durante
el afo lectivo.

No obstante, y mas alld de estos cuestionamientos, de ambos articulos se desprende un
vinculo innegable, del cual los jovenes escolarizados son conscientes, que, de acuerdo a los
marcos de la accidn social presentados, y el esquema de desigualdad educativa, debiera alterar
la decision de estudiar o trabajar, como parte de una funciéon de costos y beneficios de la
inversién del capital humano. Resta proponer una restimacion de los datos y acumular
evidencia hacia un lado u otro, y observar el efecto del subsidio en el gasto educativo, en la
decisién sobre la inversidn de capital humano.
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2.6. La Utilidad Relativa y el Costo Relativo como propuestas de contraste empirico.

Durante los cinco apartados anteriores se discutid bdasicamente, como los programas de
subsidio al gasto educativo, contribuyen al combate de un tipo especifico de desigualdad
educativa. Esto ocurre porque, de acuerdo a una teoria de la accidn racional, el subsidio
participa en la decisidn de continuar invirtiendo -o no- en capital humano. En este ultimo
apartado, el objetivo es armonizar los marcos propuestos, y proponer un mecanismo causal,
que operacionalice los supuestos presentados, de tal modo que puedan ser empiricamente
contrastables. Dicho marco se define para la Educacién Media Superior Unicamente, no porque
no exista una evaluacién de este tipo en Educacién Media Basica, sucede que, de acuerdo al
método de registro en los microdatos para el andlisis, Unicamente se puede saber si el
estudiante trabaja, y sus ingresos asociados cuando es mayor de 14 afios. Se podria realizar la
estimacion con todos aquellos mayores de 14 afios que asisten a la Educaciéon Media Basica,
pero esto introduciria un sesgo sistematico, ya que todos esos estudiantes, habrian acumulado
rezago.

Lo que se llamara Utilidad Relativa, y resume una serie de elementos que tratan de capturar
varios efectos anteriormente desarrollados. En primer lugar, establecer, que cada nivel
educativo acreditado, tiene una utilidad en términos de ingreso, asi como cada nuevo nivel
educativo, tiene una expectativa de utilidad en términos de ingreso. Esto, de acuerdo a la
teoria del capital humano, por cuanto la escolarizacidn tiene un correlato en términos de
ingresos. En segundo lugar, y de acuerdo a imperfecciones en el mercado de empleo, no existe
el pleno empleo, por cuanto cada nivel educativo posee una demanda especifica de trabajo.
Esto, de acuerdo al hecho de que, a lo largo del tiempo, y en funcién de las distintas ramas de
actividad, existe una demanda especifica para cada nivel educativo. En tercer lugar, y de
acuerdo a inequidades en la distribucion del empleo, ceteris paribus la tasa de empleo y el
nivel educativo, existen determinantes adicionales que fragmentan las retribuciones salariales;
estos determinantes varian de un individuo a otro individuo, y varian de un hogar a otro.
Ahora bien, la utilidad de continuar estudiando, se calcula como la diferencia entre las
expectativas de los ingresos futuros, en relacion a los ingresos actuales, pero esto no ocurre en
un vacio, sino que ocurre en un marco de utilidad especifica, asociados a los ingresos del hogar
de origen de cada individuo. Ergo, la funcion de utilidad es una funcién relativa al hogar de
origen, después de todo, cada individuo desea -al menos- reproducir las condiciones
materiales de su hogar de origen.

En segundo lugar, se propone lo que se llamara Costo Relativo, y resume una serie de
elementos anteriormente desarrollados. En primer lugar, los costos directos e indirectos de
continuar estudiando en un nivel educativo adicional. Los costos directos implican todos los
costos asociados a la canasta educativa requerida por cada nivel educativo, mientras los costos
indirectos refieren a la perdida de salario por estar inserto en el sistema educativo, en lugar de
estar inserto a tiempo completo en el mercado laboral. Ambos costos son especificos para
cada individuo, por cuanto cada individuo administra los recursos educativos en el caso de los
costos directos. Del mismo modo, en el caso de los costos indirectos, cada individuo posee una
funcién especifica de ingresos, asociada a sus caracteristicas individuales, que determina la
pérdida especifica de ingresos para cada caso. Ahora bien, mas alla de las caracteristicas de
cada individuo, existe una trayectoria educativa previa, también individual, aunque asociada al
sistema educativo, que relativiza los costos a ser tenidos en cuenta para escolarizarse en un
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nivel educativo mas. De este modo, las trayectorias normativas, van a observar el costo de la
escolarizacién diferente, con respecto a quienes han acumulado rezago. Todos estos
elementos estan anidados en un hogar, y son relativos a los ingresos de dicho hogar.

Por lo tanto, ambos términos tratan de capturar el cdlculo de utilidad que realiza cada
individuo, al momento de decidir si continuar estudiando un afio mas o no, de acuerdo a sus
trayectorias educativas previas, y a las caracteristicas personales y las de su hogar de origen,
en un mercado laboral con inequidades en el acceso y las retribuciones. Es decir, la Utilidad
Relativa, y el Costo Relativo, resumen los elementos que aporta el marco de la accién racional
propuesto, brinda elementos necesarios para evaluar la inversién en capital humano, captura
las desigualdades educativas, asi como también captura las especificidades individuales, junto
con las constricciones del hogar de origen. Entonces, los términos propuestos permiten ser
operacionalizados, y por tanto observar el efecto de los mismos en la probabilidad de asistir a
la Educacién Media Superior, concretamente el Costo Relativo representa la suma de costos
directos e indirectos ajustados del grafico 2.1 del capitulo 2.5.1, mientras que la Utilidad
Relativa representa la utilidad ajustada de haber acreditado un nivel educativo adicional del
grafico 2.1 del capitulo 2.5.1. Una politica de subsidio al gasto educativo, deberia generar
alteraciones en los términos propuestos, por cuanto, también se puede observar su efecto.

Por ultimo, el modelo de accién social que se adopta considera que la decisién proviene
esencialmente del individuo. De hecho operacionalizar la utilidad y el costo en términos
relativos al hogar de origen, es un intento de capturar la dimensidn familiar en el proceso de
toma de decisiones. No obstante al inicio de Educacion Media y por algunos posteriores,
probablemente el agente tomador de decisiones varie entre el hogar y el individuo. De hecho,
es altamente probable que durante toda la Educacion Media Basica el agente tomador de
decisiones sea el hogar, y en algunos quintiles y/o edades lo continte siendo en la Educacién
Media Superior. De todos modos se escoge al individuo como agente decisor principalmente
por motivos metodoldgicos, aunque también existen motivos tedricos para creer que hacia el
final de la Educacion Media Superior y/o cerca de los 18 afios, el individuo tiene buena
capacidad de agencia al margen de su hogar de origen.

50



3. Objetivos e hipotesis.

En virtud de lo desarrollado en el capitulo anterior, a continuacidn se propone una serie de
objetivos e hipdtesis de trabajo en consonancia con la acumulacidon tedrica y empirica
disponible. El abordaje metodolégico, la contrastacion empirica y las conclusiones se
desprenden de los objetivos y las hipdtesis. Por lo tanto las mismas contienen: i) hipétesis
respecto al efecto de las transferencias en Educacién Media y sus dos ciclos; vy ii) hipétesis
respecto a mecanismos explicativos de los posibles efectos.

3.1. Objetivos.

El objetivo de la tesis es evaluar el impacto de un modelo de subsidio a la demanda educativa
en la eleccién persistir en la Educacién Media Bdsica y Superior. Para esto es necesario
analizar: i) el gasto educativo que realizan los individuos y sus hogares en Educacién Media
Basica y Superior; ii) calcular el retorno salarial de la inversién educativa para cada grado de
Educacién Media; iii) comparar el quantum del subsidio al gasto educativo con el retorno
salarial de la inversidon educativa en términos absolutos y en términos relativos al ingreso del
hogar; iv) lograr un disefio de tipo cuasi-experimental que permita inferir un efecto causal; y v)
explorar la extension de los supuestos de la evaluacién de la utilidad educativa, contra el
subsidio de la demanda educativa.

3.2. Hipétesis.

- Hipdtesis 1: la utilidad educativa relativa, en términos de retorno salarial para cada ciclo
educativo, es un elemento significativo que impacta positivamente en la persistencia en la
Educacién Media. Esto ocurre porque la escolarizacién representa una inversiéon en capital
humano.

- Hipétesis 2: el costo educativo relativo, como la proporcion del gasto del hogar destinada a la
persistencia educativa, es un elemento significativo que impacta negativamente en la
persistencia en la Educacion Media. Esto ocurre debido a que todos los actores poseen
restricciones en el gasto.

- Hipdtesis 3: el retorno salarial para quienes han acreditado la Educacién Media Superior, es
mayor que para quienes han acreditado Educaciéon Media Basica. Esto ocurre debido a que los
aprendizajes adquiridos en la Educacidon Media Superior, implican un avance significativo en las
capacidades del individuo, reconocidas asi por el mercado laboral.

- Hipdtesis 4: el subsidio a la demanda educativa genera efectos positivos y estadisticamente
significativos en la persistencia en la Educacién Media Basica. Esto ocurre en virtud de que el
subsidio logra cubrir el costo educativo de continuar estudiando, y que la utilidad dentro de los
primeros afios de Educacién Media es baja e implica trabajar antes de los 14 afos, la edad
minima legal para hacerlo.

- Hipdtesis 5: el subsidio a la demanda educativa genera efectos positivos y estadisticamente
significativos en la persistencia en la Educacidon Media Superior. Esto ocurre en virtud de que el
subsidio logra cubrir el costo educativo de continuar estudiando, y que la utilidad de acreditar
la Educacidon Media Superior, es mayor que la de no hacerlo.
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4. Disefio, método, y datos.

A continuacidn, se expone el disefio de investigacidn, los datos y la metodologia de andlisis que
se consideran pertinentes para contrastar las hipdtesis de trabajo. Cada apartado pretende dar
cuenta de la perspectiva epistemoldgica que sostiene al disefio de investigacién, la naturaleza
de los datos y sus limitaciones, asi como de la metodologia detras de cada etapa de analisis.
Los diferentes apartados profundizan en terrenos tedricamente densos, no obstante, la
intencién no es la de ser exhaustivo o saldar debates, sino argumentar la eleccién de en cada
etapa de cara al contraste empirico.

4.1. Diseiio.

El disefio de investigacién es de tipo cuantitativo, se propone un andlisis de tipo exploratorio,
descriptivo y explicativo. Para ello se escoge una serie de procedimientos econométricos, con
el objetivo de, en primer lugar, realizar un disefio explicativo para, a través de un
procedimiento de tipo cuasi-experimental, realizar inferencias causales en relacién al impacto
del subsidio a la demanda educativa en la asistencia a la Educacién Media. En segundo lugar, a
través de un disefio descriptivo, brindar posibles explicaciones a los hallazgos del disefio
explicativo, a través de modelos lineales generalizados, que cuantifiquen sentido, magnitud y
significacidén de un conjunto de factores asociados.

4.1.1. Diseno explicativo: cuasi-experimentos.

La pretension de hablar de causalidad, a través de inferencias causales y proponiendo
mecanismos explicativos, es un terreno de debate epistemoldgico en la ciencia en general y en
las ciencias sociales en particular. No obstante, existen ciertos consensos que abarcan una
perspectiva epistemoldgica y metodoldgica, que comienzan con el empirismo de Hume (2016)
y los aportes de Stuart Mill (2002), donde la antecedencia temporal, la existencia de
asociacién, el control de terceras variables, y la existencia de un mecanismo plausible, son
requisitos para la causalidad (Bunge, 1997; Cortés, Rubalcava, & Fernandez, 2014).

Desde el punto de vista cientifico, el escenario ideal remite a dos condiciones: i) poder
aleatorizar las unidades de andlisis, conformando un grupo de tratamiento y otro de control; y
ii) poder manipular la aplicacidon de un estimulo sobre el grupo de tratamiento. Esta es la
forma mads pura para identificar causalidad: el disefio experimental cldsico. En este escenario
tendriamos un disefio del estilo:

[ecuacion 4.1]
x1(t0) = — = x4 (1)
x5(t0) = 4+ = x,(t1)

Donde el grupo x; y x, son iguales en t0, se aplica un estimulo “+” a uno de los grupos x
1 2 2

" ou

llamado de tratamiento, y un placebo al otro grupo x; llamado de control. Posteriormente
se observa en t1 el impacto del estimulo “+”, comparando la variacién entre t0 y t1 de los

grupos de tratamiento x, y control x;.

En general, este tipo de disefios encuentra cinco problemas en las ciencias sociales: i) no se
puede manipular el estimulo y/o dicho estimulo ya ocurrid; ii) no se puede aleatorizar el
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universo de estudio en grupos equivalentes de tratamiento y control y/o no se puede eliminar
sesgos muéstrales; iii) existen otros factores que distorsionan el efecto del estimulo que se
desea observar, ya sea en forma de variables de perturbacién que no se pueden controlar y/o
son aleatorias, como error por efecto estocastico; iv) incluso disefiando un experimento
perfecto, las condiciones experimentales necesarias rara vez se reproducen en la vida
cotidiana, y por tanto el experimento es una abstraccion empiricamente cuestionable; y v)
existen problemas practicos y éticos en el desarrollo de ciertos experimentos en ciencias
sociales (Beebee, Hitchcook, & Menzies, 2009; Goldthorpe, 2001; Hyman, 1955; Kish, 1995).

En el caso del estudio del subsidio a la demanda educativa, perfectamente se podria pensar un
disefo experimental que evalle el efecto puro del estimulo sobre dos poblaciones, no
obstante, existen al menos dos razones para no incurrir en el disefio experimental. En primer
lugar, esto implica un incremento de costos de tiempo y recursos significativo. En segundo
lugar, en Uruguay —y como ya se ha mencionado- existen grandes programas de subsidio en
marcha, por tanto, si bien el objetivo mas general es observar el efecto del subsidio a la
demanda educativa, lo cual posee un alto valor y pertinencia cientifica, analizar el impacto de
las Asignaciones Familiares -como el programa de subsidio a la demanda educativa mas grande
de Uruguay- incrementa el valor del trabajo, ya que aporta pertinencia social. La decisién de
tomar un programa en marcha desde 1941, ejecutado por dos grandes agencias
gubernamentales, determina la imposibilidad de realizar un experimento, ya que no existe
posibilidad de manipular el estimulo, ni los grupos de tratamiento y control, por lo que se opta
por un disefio de tipo cuasi-experimental. En este tipo de disefio, donde no se manipula el
estimulo o los grupos, se debe tener en cuenta otra serie de factores, como, por ejemplo, ser
exhaustivamente consciente de los factores que el disefio no logra controlar (Campbell &
Stanley, 1967).

Los disefios cuasi-experimentales permiten realizar inferencias de tipo causal, aunque su
principal desafio es la validez interna, es decir, el control de factores que alteran o distorsionan
la medicion de la relacién entre un efecto y sus posibles causas. Los elementos que amenazan
la validez externa se pueden agrupar en cuatro grupos: i) asignacion, donde es necesario
especificar el criterio de seleccion de la poblacidn tratada; ii) estimacion, donde es preciso
realizar buenas y multiples mediciones post-tratamiento para identificar sus efectos puros; iii)
grupos de comparacion, los cuales permiten general controles contrafactuales; y iv) estimulo,
donde es necesario identificar puntos de corte exactos asociados a la aplicacion del estimulo.
La manipulaciéon de los diversos elementos que componen estos cuatro grupos, permite
simular diferentes escenarios que, a través de contrastes contrafactuales, permiten
incrementar la validez interna y por tanto la inferencia causal. No obstante —y a diferencia de
los disefios experimentales puros- en general las estimaciones tienen limitaciones y, en algun
sentido, las conclusiones son relativamente ambiguas (Campbell & Cook, 1979; Shadish, Cook,
& Campbell, 2002).

4.1.2. Diserio descriptivo: factores asociados.

El subsidio a la demanda educativa es una politica que busca la persistencia y/o acreditacion
de determinado nivel y/o grado educativo en cierta poblacién. Por tanto, la evaluacion de
impacto de las Asignaciones Familiares, por su disefio —y como ya se ha explicitado en el marco
tedrico- debiera Unicamente estimular la persistencia. En consecuencia, la evaluacion de
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impacto utiliza como variable dependiente la persistencia. Empero, mas alla de la evaluacién
explicativa y causal especifica de la politica, se propone una aproximacién descriptiva, que
contribuya al entendimiento de cdmo funciona en términos generales. Para esto se ha
establecido un mecanismo de la acciéon, que funciona —tedricamente- para explicar la
asistencia y desafiliacion del sistema educativo en Educacién Media. No obstante, la
aproximacién descriptiva parte de un disefio no experimental y cuantitativo, utilizando un
modelo lineal generalizado probabilistico, que a través del contraste de la hipdtesis nula,
pretende observar y describir el efecto de la utilidad educativa relativa y de los costos
educativos relativos en la persistencia en Educacién Media Superior (Escobar, Fernandez, &
Bernardi, 2009; Hosmer, Lemeshow, & Sturdivant, 2013).

4.2. Método.

La contrastacion empirica de las hipdtesis, asi como los objetivos generales del trabajo
requieren diferentes aproximaciones. En total, se proponen tres capitulos de analisis, para los
cual se requieren varios métodos de estimacién. Por tanto, a continuacién, se explicita cada
método de estimacion, para cada capitulo de analisis.

4.2.1. Método para la evaluaciéon de impacto del subsidio a la demanda educativa.

La evolucién de impacto, asi como toda estimacion que se proponga evaluar eventos del tipo
causa- efecto, requiere un disefio de tipo experimental, y tal como se desarrollé en el apartado
anterior, en este caso se propone un disefio de tipo cuasi-experimental, en virtud de no poder
manipular el estimulo o tener un grupo de comparacion perfecto. El método escogido para
estimar el impacto de las Asignaciones Familiares en la persistencia en Educacién Media es
Differences in Differences (diferencias en diferencias, de aqui en mas diff in diff), que consiste
en comprar la diferencia de dos series pre-tratamiento, en relacién a la diferencia de las
mismas dos series post-tratamiento (Imbens & Wooldridge, 2009). Formalmente:

[ecuacion 4.2]

8= (7 =5 - (5 - 50)

Dénde:

® § es el efecto neto del tratamiento

® t esel tiempo pre tratamiento

® t+ 1 eseltiempo post tratamiento

] 37} es el promedio de la variable dependiente y en el tiempo t para el j-esimo grupo

(] y,i es el promedio de la variable dependiente y en el tiempo t para el k-esimo grupo

(] }7]“1 es el promedio de la variable dependiente y en el tiempo t+1 para el j-esimo
grupo

° 37,£+1 es el promedio de la variable dependiente y en el tiempo t+1 para el k-esimo
grupo

Con respecto a al problema de investigacién planteado, se observa la diferencia en Ia
asistencia a Educacién Media, Media Basica y Media Superior, desde el 2001 y hasta el 2017,
considerando como punto de corte pre-post la nueva modalidad de Asignacién Familiar del
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Plan de Equidad, introducida a partir del afio 2008. Evidentemente, diff in diff es una técnica
cuya eficiencia depende de una importante cantidad de decisiones, ancladas en elementos
tanto empiricos como tedricos. Una primera consideracidn corresponde al indicador escogido
para la evaluacion del efecto, el que en este caso corresponde a la asistencia a la educacion
formal obligatoria, en primera instancia en Educacién Media en general y posteriormente en
Educacidn Media Basica y Educacion Media Superior. La razon de escoger el indicador de
asistencia, se corresponde —como ya se ha explicitado- con el disefio de la politica, en el cual
no existe un estimulo por la acreditacion de grado o nivel, sino que se renueva o cancela,
condicionada a la asistencia a la educacién formal. Un segundo elemento del constructo
corresponde al momento donde aplicar el estimulo; para este ejercicio se utiliza el 2008, afo
en el cual entra en vigencia la reforma del sistema de Asignaciones Familiares, cuando se
implementa una serie significativa de cambios, incrementandose el monto, la cobertura, a la
vez que cambia el criterio y método de focalizacién.

La tercera consideracion sobre el constructo del diff in diff es lo que concierne al grupo de
tratamiento y el grupo de control. Esto implica que la estimacién sera tan buena como lo sean
el grupo de tratamiento y control, debido a que es este elemento el que limpia de efectos
ecolégicos, o sobre-estimaciones y sub-estimaciones, producto de tamafios o sesgos
muéstrales (Conley & Taber, 2011; Donald & Lang, 2007). Para esto se propone utilizar otro
disefo de tipo cuasi-experimental, concretamente Propensity Score Matching (PSM) el que
permite generar grupos de tratamiento y de control en funcién de una serie de variables
tedricamente relevantes, a la vez que observar el efecto de la aplicacién de un estimulo sobre
el grupo de tratamiento (Abadie & Imbens, 2006). Formalmente:

[ecuacidn 4.3]
p(x) & Pr(T = 1|X = x)
T LY(0),Y(D)X

Dénde:

e T esun tratamiento binario.
e Y(0) e Y(1) son los resultados potenciales que se pueden obtener condicionados
por X.

e | denotaindependencia estadistica.
La funcidn de emparejamiento del grupo de tratamiento y de control varia en funcién de la
variacion del criterio de seleccidon de la poblacidon beneficiaria para cada afio desde el 2001
hasta el 2017. Existen dos grandes versiones de como emparejar la poblacion. La primera, del
tipo Average Treatment Effect (ATE), que puede ser definida como el efecto promedio que se
deberia observar si todos los individuos -en el grupo de tratamiento y de control- reciben el
estimulo, comparado con aquellos -también de los grupos de tratamiento y control- que no
han recibido el estimulo. El segundo tipo, el Average Treatment Effect on the Treated (ATT),
refiere a las diferencias promedio que debieran observarse si todos los individuos que estan en
el grupo de tratamiento reciben el estimulo, comparado al supuesto de que nadie en el grupo
de tratamiento recibe el estimulo.

Formalmente, la diferencia se observa a continuacion:
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[ecuaciones 4.4]
ATE = E(Ty|T; = 1,0) — E(Yi|T; = 1,0)
ATT = E(Ty|T; = 1) —E(YulT; = 1)

Si el estimulo fue aplicado aleatoriamente, ATE = ATT, lo cual no ocurre si el estimulo no es
asignado aleatoriamente. Se escoge ATT, ya que parece lo correcto debido a que el programa
de Asignaciones Familiares no es asignado aleatoriamente. Adicionalmente, ATT es mucho mas
exigente en cuanto a la cantidad de observaciones necesarias (Burden et al., 2017; Li, 2012), lo
qgue no representa un problema en el presente trabajo, considerando los microdatos que se
utilizan.

Con respecto al criterio de asignacién, como se acaba de sefalar, el PSM permite parear a la
poblacién de acuerdo a un criterio tedrico y empiricamente relevante, de cara a una
comparaciéon mads robusta durante el diff in diff. En este caso, el criterio que parece mas
apropiado es emparejar aquellos que son pasibles de ser elegidos, dentro del universo total de
hogares, de acuerdo al propio criterio de seleccion, segin lo que establece la politica de
Asignaciones Familiares para cada afio.

Una de las principales consecuencias del método de emparejamiento hace al supuesto de
tendencias paralelas en el método de Diferencias en Diferencias. De acuerdo a este supuesto,
la evolucién de las pendientes del grupo de tratamiento y de control debe ser paralelas, siendo
alteradas Unicamente por el efecto del estimulo sobre el grupo de tratamiento. Este supuesto
en general es dificil de verificar, y la estrategia mas comun es la de analizar la forma de la serie
ampliando el rango pre-estimulo. En el caso de las Asignaciones Familiares es imposible,
debido a que el programa existe desde la década de los 40°, y desde la década de los 90’hasta
2008 experimento diversos cambios en la focalizacion. De ahi la importancia de los algoritmos
de emparejamiento en el proceso de PSM. Con el fin de transparentar el proceso de analisis, se
agregan graficas con la evolucion de las series para el periodo de andlisis, y de este modo
observar las pendientes pre-estimulo.

Por dltimo, la utilizacién de este doble método cuasi experimental posee dos beneficios
significativos. En primer lugar, permite robustecer las inferencias a partir del disefio de
Diferencias en Diferencias, dado que la comparacidon entre e intra promedios pre-post se
realiza con un conjunto de la poblacidn similar en términos de los criterios de asignacion de la
politica, por lo tanto cualquier efecto ecoldgico, asociado a otros determinantes tedricamente
relevantes, queda controlado. En segundo lugar, permite evaluar el impacto de las
transferencias para cada periodo, considerando las Asignaciones Familiares como el
tratamiento. De este modo, se estima el impacto de dos efectos causales: i) pre-post cambio
de régimen de Asignaciones Familiares; y ii) el impacto de las Asignaciones Familiares en la
asistencia a la Educacién Media para cada afio. Ese objetivo se encuentra disminuido en
términos de robustez en virtud del consenso sobre los cuestionamientos respecto del
Propensity Score Matching (King & Nielsen, 2019).

4.2.2. Método de estimacion del gasto y el retorno de la inversion en capital humano.

El célculo de estimacion del gasto y el retorno de la inversidn en capital humano, intenta
reconstruir todos los cuadrantes de la grafica 2.1 del capitulo 2.5.1, con datos asociados a la
estructura de costos e ingresos de los estudiantes uruguayos durante el 2017. Para esto, se
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construyen tres términos: los costos directos de estar escolarizado en Educacion Media
Superior, los costos indirectos por estar escolarizado en Educacidon Media Superior y la utilidad
de ingresos de acreditar Educacién Media Superior en relacidon a Educacion Media Basica. El
término de los costos directos, se estima calculando una canasta promedio de costos de vida
en general, estos son los gastos educativos, evidentemente, y los gastos no educativos tanto
bienes y servicios de consumo como de no consumo. El término de los costos indirectos se
calcula a través de una funcién de ingresos de tipo Mincer de la forma:

[ecuacidn 4.5]

Yi = Bo + Pnx; + &

Donde, se estima el logaritmo de ingresos hora por trabajo, en funcién de un conjunto fijo de
factores que definen los modelos Mincer: educacién, experiencia laboral y experiencia laboral
al cuadrado. A estos factores fijos los acompafian otros factores, que se asocian a la estructura
de ingresos de cada lugar y tiempo, como pueden ser sexo, acceso a la seguridad social y lugar
de residencia, entre otros. De este modo, se logra un valor individualizado de los costos
indirectos, es decir, cuanto ganarian quienes deciden estudiar en lugar de ingresar en el
mercado de trabajo. El término de la utilidad educativa en Educacién Media Superior se calcula
de la misma manera, a través de la ecuacion 4.5, pero para un ciclo educativo mas.

Evidentemente el costo indirecto y la utilidad educativa de un nivel educativo adicional
requiere un conjunto de ajustes asociados, por ejemplo, a: i) las tasas de empleo diferencial
para cada nivel educativo; ii) la sub/sobre estimacion de los diferentes determinantes de
ingreso asociados al problema de sesgo de seleccion de quienes trabajan frente a quienes no
lo hacen; iii) la tasa de descuento del valor del dinero en el futuro frente al valor del dinero en
la actualidad. Cada uno de estos elementos se estiman e imputan, ajustando los valores en los
graficos correspondientes. Los mismos se presentan en los Anexos 8.4 y 8.5, y se desarrollan
con mayor profundidad en el apéndice metodoldgico del capitulo de analisis 5.3.

4.2.3. Método de estimacion de la Utilidad Relativa y el Costo Relativo.

La evaluacién del sentido, la magnitud y el impacto de la Utilidad Relativa y el Costo Relativo
sobre la probabilidad de la asistencia a la Educacién Media Superior se realiza a través de un
método lineal generalizado, del tipo logistico. De este modo, se introducen los términos
Utilidad Relativa y Costo Relativo como factores asociados, junto con un set de otros factores
asociados que, de acuerdo a la literatura presentada, impactan en la desigualdad educativa.
Formalmente, el modelo lineal generalizado de tipo logistico se define como (Hosmer et al.,
2013):

[ecuacién 4.6]
edwx
Fomn = T oo

Este tipo de modelos permite estimar la probabilidad de ocurrencia de un evento, ceteris
paribus otros factores, y de este modo, simular escenarios que contribuyen a desafiar
supuestos y generar contrafacticos. El conjunto de factores asociados que se utiliza en esta
estimacidn encuentra en el Anexo 8.7.
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A continuacidn, importa especificar el proceso de constructo de la Utilidad Relativa y del Costo
Relativo, discutido en el capitulo 3.6. Basicamente, el objetivo de ambas ecuaciones es
operacionalizar los principales términos del grafico 2.1 del capitulo 2.5.1, siendo el Costo
Relativo la suma de los costos directos e indirectos, y la Utilidad Relativa un indicador de los
ingresos y la expectativa de ingresos. Todo esto, se realiza capturando los principales
determinantes de la desigualdad educativa y deflactando de acuerdo a ciertas alteraciones de
los diferentes coeficientes.

4.2.3.1. El cilculo de la Utilidad Relativa.

La Utilidad Relativa debe operacionalizar la utilidad ajustada de haber acreditado un nivel
educativo adicional del grafico 2.1 del capitulo 2.5.1, y formalmente se expresa como:

[ecuacidn 4.7]

((Bx: (V(Sx)- 1 = 6:))i — (Bx—1- (U(Sx-1)-1 = 0:-1))1);
U(Sy,)j

Dénde:

o [, refiere a la Tasa de Empleo para el nivel educativo “x”. Es decir, es un indicador de
la demanda laboral para las personas con “x” nivel educativo, o lo que es lo mismo, la
cantidad de empleos que se requieren con “x” nivel educativo.

o V(S,) refiere a la expectativa de utilidad, en términos de ingresos, que se espera
obtener al acreditar (S) el nivel educativo “x”.

e f3,_4 refiere a la Tasa de Empleo para el nivel educativo “x-1”. Es decir, es un indicador
de la demanda laboral para las personas con “x-1” nivel educativo, o lo que es lo
mismo, la cantidad de empleos que se requieren con “x-1” nivel educativo.

o U(S,_1) refiere a la utilidad, en términos de ingresos, que se obtiene habiendo
acreditdo (S) el nivel educativo “x-1".

e G refiere al peso de la habilidad como determinante de ingresos. Los subindices “x” y
“x-1" refieren a los diferentes niveles educativos “x” y “x-1".

awn
|

e E| subindice indica el i-esimo individuo. Por cuanto, las tasas de empleo, la
expectativa de utilidad de ingresos, y la utilidad de ingresos, estan determinadas por
las caracteristicas del i-esimo individuo.

e El subindice

“wn
J

indica el j-esimo hogar. Por cuanto, las tasas de empleo, la expectativa
de utilidad de ingresos, y la utilidad de ingresos, estan anidadas en las caracteristicas
del j-esimo hogar.

. U(Syk)j refiere a la utilidad, en términos de ingresos, que se obtiene habiendo

o, .n

acreditado (S) el nivel educativo “y”, por parte del k-esimo individuo jefe de familia,
integrante del j-esimo hogar.

Los diferentes términos de la ecuacion 4.7, implican diferentes ajustes, que contemplan los
principales elementos revisados en la bibliografia, los cuales permiten identificar la Utilidad
Relativa para cada individuo, considerando sus particularidades y las de su hogar, y cdmo estas
actuan en el macro de las desigualdades asociadas a la estructura de ingresos.

La estimacién base tiene en cuenta los retornos salariales para cada nivel educativo, que son
generales para el total de la poblaciéon. No obstante, dichos retornos deben ser ajustados por
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una serie de factores. En primer lugar, se debe realizar un ajuste de acuerdo a la relacién
escolarizacién-habilidad-ingresos, donde se despeje los ingresos asociados a la credencial
educativa, de los ingresos asociados a la habilidad individual. En segundo lugar, hay que
realizar una distincidon entre los retornos actuales frente a los retornos futuros, sobre los
cuales pesa una tasa de descuento, ya que la promesa de un monto de dinero en el futuro, no
vale lo mismo que dicho monto hoy en dia. En tercer lugar, es necesario tener en cuenta la
tasa de empleo para cada nivel educativo, de este modo de capturar el efecto del ciclo de la
economia y del empleo para cada nivel educativo. En cuarto lugar, varios de los elementos
anteriormente mencionados deben ser ajustados a las particularidades de cada individuo, por
lo tanto, las estimaciones de ingresos y tasa de empleo estdn estimadas para cada uno de
ellos. Por ultimo, todos estos elementos individualizados, estdan anidados en los hogares de
estos individuos, y por lo tanto, el término final considera los ingresos de cada hogar.

Este factor de Utilidad Relativa, en los hechos funciona como un porcentaje de ganancia
relativo de un nivel educativo frente a otro. Donde, un individuo puede ganar como utilidad
educativa adicional, desde el 0% hasta el x% de los ingresos de su hogar. De este modo se
puede operacionalizar la utilidad expresada en el cuadrante 3, de la grafica 2.1, del capitulo
2.5.1. En el caso del presente trabajo, se operacionaliza Unicamente el primer afio de egreso
de la Educacion Media Superior en relacién a la Educacion Media Bdasica. La motivacion
principal para esta decisién se debe a que, de calcular trayectorias mas amplias, se
comenzaban a introducir mas supuestos, sobre los supuestos ya establecidos, que ponian en
riesgo la verosimilitud y la robustez de las inferencias.

4.2.3.2. El cilculo del Costo Relativo.

El Costo Relativo debe operacionalizar la suma de costos directos e indirectos ajustados del
grafico 2.1 del capitulo 2.5.1, lo que formalmente se expresa como:

[ecuacidn 4.8]

(T[x—ni' (Cd(Px) + Ci(Px))i)j
U(Syk)j

Dénde:

e m,_, refiere a la trayectoria educativa hasta el grado anterior al nivel educativo “x”,
siendo “n” la cantidad de grados acreditados previos al nivel educativo “x”.

e (d(P,) refiere al costo directo, en términos monetarios, que implica persistir (P) el
nivel educativo “x”.

e Ci(P,) refiere al costo indirecto, en términos monetarios, que implica persistir (P) el
nivel educativo “x”

awn
|

e El subindice indica el i-esimo individuo. Por cuanto, la trayectoria educativa, el
costo directo, y el costo indirecto, estdn determinadas por las caracteristicas del i-
esimo individuo.

e E| subindice

awn
J

indica el j-esimo hogar. Por cuanto, la trayectoria educativa, el costo
directo, y el costo indirecto, estan anidados en las caracteristicas del j-esimo hogar.
. U(Syk)j refiere a la utilidad, en términos de ingresos, que se obtiene habiendo

“,n

acreditado (S) el nivel educativo “y”, por parte del k-esimo individuo jefe de familia,
integrante del j-esimo hogar.
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En el caso de la ecuacién 4.8, la misma resume los principales elementos asociados a los costos
educativos directos e indirectos de continuar escolarizado, asi como otro conjunto de factores
gue alteran la funcién de costos. En primer lugar, se encuentran los costos directos, los cuales
se calculan de acuerdo a una canasta de bienes de consumo educativo, consumo del hogar y
gastos no asociados al consumo. En funcidn de los microdatos que se utilizan, este calculo es
un calculo promedio, y se decide utilizar de todos modos asumiendo que es un promedio
Optimo de gasto necesario para un pleno acceso al bienestar; cualquier monto por encima o
por debajo, implica una ineficiencia del gasto. Con respecto al costo indirecto, se utiliza la
estimacion del retorno salarial para la Educacién Media Bdasica, tal como se expresa en los
términos (By_1- (U(Sx_1)-1 — 64_1)); de la ecuacion 4.7.

En tercer lugar, la ecuacidon debe ser ajustada de acuerdo a una valoracién individual que
realiza cada estudiante sobre la duracidn de la inversion de continuar escolarizado. La misma
se realiza en funcién de su trayectoria educativa previa, donde la magnitud del rezago
alcanzado hasta el momento altera su percepcidon subjetiva de riesgo, sobre el tiempo real que
le podria llevar culminar un ciclo, que en este caso, esta definido normativamente con una
duracién de 3 afios. Ahora bien, esta valoracidén de costos, se realizan con base a un
presupuesto generalmente determinado por los ingresos del hogar, por lo tanto el ultimo
término de ajuste son los ingresos del hogar. En base a la magnitud del costo relativo que le
impliqgue a cada hogar la escolarizacidon adicional, y la aversidn relativa al riesgo de cada
individuo, asociada en algun grado a su percepcion subjetiva de éxito, es que se
operacionalizan los términos 1y 2 expresados en el grafico 2.1 del capitulo 2.5.1.

4.3. Datos.

Como se ha especificado en el apartado de método, la prueba empirica se divide al menos en
tres partes, donde se estima: i) la evaluacidon de impacto de las asignhaciones familiares; ii)
costos y utilidades educativas; y iii) el modelo logistico que observa el efecto de la Utilidad
Relativa y el Costo Relativo. Por lo tanto, hay una amplia cantidad de datos que se utilizan para
las diferentes etapas, con diferentes caracteristicas y alcances. Todos los datos utilizados para
el analisis son de caracter secundario, elaborados por el Instituto Nacional de Estadistica y la
Facultad de Ciencias Sociales, y por lo tanto son datos en formato de microdato, pensados
para una gran cantidad de usos. Evidentemente este es el primer desafio de la utilizacidon de
datos secundarios, en virtud de que los mismos no fueron disefados exclusivamente para el
propdsito que se utilizan en este trabajo. Particularmente la Encuesta Continua de Hogares es
de tipo dmnibus, es decir, ha sido disefada para una amplia variedad de temas, sin hacer
especial hincapié en los médulos sobre educacién y transferencias.

El primer conjunto de datos que se utiliza, para realizar la evaluacion de impacto de las
Asignaciones Familiares como subsidio a la demanda educativa, proviene de una serie
sistematizada y armonizada de las Encuestas Continuas de Hogares (ECH) 2001-2017. La
utilizacion de este tipo de microdatos tiene una serie de ventajas y desventajas, que
determinan el alcance de las inferencias y representan buena parte del trabajo de
armonizacion y sistematizacion de datos. En relacién a las ventajas, se resume en el hecho de
que es la encuesta periddica y publica de mayor alcance, con una muestra de caracter
nacional, realizada de manera ininterrumpida desde 1968, y, por tanto: i) posee validez

60



externa; ii) tiene un gran ndmero de casos, habilitando multiples aperturas con bajas chances
de obtener celdas vacias; y iii) son los microdatos con los que se construye una gran variedad
de estadisticas y series de diversa naturaleza, por tanto, hay un consenso sobre su
confiabilidad y —salvo cambios en la definicién de indicadores- la confianza se amplia hacia la
consistencia de las series, al observar diferentes indicadores por afos.

Entre los principales problemas y desafios para la utilizacién de la serie de ECH 2001-2017
aparecen: i) cambios en la muestra antes y después de 2006, incluyendo desde el 2006 a las
localidades menores de 5000 habitantes; ii) cambios en la formulacidn de diversas preguntas;
iii) en el caso de ser beneficiario de una prestacion, no se conoce cuando se obtuvo o dejo de
obtener la misma, por tanto los grupos de tratamiento y control pueden estar alterados por el
tiempo de exposicién al estimulo, que no se controla de ninguna manera; y iv) es una encuesta
gue se realiza a lo largo de un afio, y por tanto las preguntas tienen problemas de
estacionalidad, siendo significativo en preguntas sobre asistencia al sistema educativo. Los
ajustes que se realizaron consisten principalmente en la eliminacion de las localidades
menores de 5000 habitantes del 2006 en adelante. El resto de las definiciones lograron ser
armonizadas, mientras que no se escogid ningln camino para disminuir la estacionalidad,
asumiendo que la misma operaba del mismo modo para cada afio.

Otro de los problemas de este microdato surge a raiz de que la cantidad de beneficiarios de
politicas de transferencia no coincide con las que reportan otras fuentes oficiales. De hecho, el
Anuario Estadistico del Instituto Nacional de Estadistica reporta la cantidad de Asignaciones
Familiares citando como fuente los registros del Banco de Previsidn Social, las cuales estima
para 2017 en 466671 en total, y 114442 entre quienes asisten a Educacién Media, mientras la
ECH 2017 reporta 233849 total, y 66204 entre quienes asisten a Educacion Media (INE, 2018).
Este problema, ocurre en todas las ECH, y esto no ha impedido utilizar la ECH como un
microdato valido para articulos e informes con disefios cuasi-experimentales que evallan las
Asignaciones Familiares y otras politicas publicas. Las razones por las que esto ocurre pueden
ser multiples, desde un subregistro de la poblacion mas carenciada, y por lo tanto beneficiaria
del programa de transferencias, hasta la definicidn muestral, sin la inclusién de un estrato
explicito de relevamiento de dicha politica publica. En un principio esto podria ser un problema
en la estimacion del impacto de la transferencia en la asistencia, no obstante, el primer paso
de la evaluacién de impacto implica un pareamiento de la poblacidn, donde se intenta
incrementar la validez interna y observar el funcionamiento concreto del mecanismo
transferencias. Por lo tanto, en virtud de que se infiere en funcidn del efecto del estimulo, con
validez externa robusta, el problema de subregistro disminuye significativamente.

Un dltimo elemento significativo respecto a la utilizacion de las ECHs corresponde a la forma
de registrar la asistencia a algun nivel educativo. El proceso de recoleccidn de datos se realiza a
lo largo de todo el afio, de enero a diciembre, por lo que el registro de varios elementos sufre
problemas de estacionalidad. Respecto a la asistencia a la educacién formal, esto implica que
en enero y febrero se puede registrar en calidad de asistentes, a individuos que al final no
culminan el proceso de inscripcidn, reinscripcidn, o asistencia. Del mismo modo, quien fuera
encuestado en cualquier mes, puede haber abandonado posteriormente y de todos modos en
el registro global figura como “cursando”. Este problema de estacionalidad no tiene una
solucidon simple, y de hecho no se ha realizado ningun tratamiento especifico al respecto. No
obstante, pese a las limitaciones que los microdatos presentan, los mismos son de caracter
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abierto y representan al total de la poblacidn del pais, y, por tanto, garantizan validez externa
mientras disminuyen significativamente los costos operativos del trabajo de campo, que se
reducen al data management.

En relacién a los microdatos de la Encuesta Nacional de Gastos e Ingresos de los Hogares
(ENGIH) 2005-2006, se utilizan para estimar el costo que implica para un hogar un individuo en
edad de asistir a la Educacion Media. Al respecto los microdatos plantean tres desafios. En
primer lugar, la ENGIH fue relevada durante 2005-2006, lo que exige que al costo total
estimado deba aplicarse la inflacion anual hasta 2014. En segundo lugar la ENGIH registra
gastos totales de los hogares y no de los individuos, por lo cual, para estimar el costo que
representa para un hogar un individuo en edad de asistir a Educacién Media, se necesita
estimar el gasto para un hogar sin hijos, y posteriormente el gasto para un hogar con hijos,
utilizando la diferencia como un proxy del gasto de un individuo. Esto hay que hacerlo para
cada nivel educativo utilizando edades normativas aproximadas para cada nivel, y jefes de
hogar similares. Por ultimo, la ENGIH es una encuesta mensual y el gasto educativo no es
constante a lo largo de todo el afo, con lo cual hay que escoger un mes que represente un
promedio general de gasto que no esté subestimado por las vacaciones, ni sobrestimado por
inicio de clases; a efectos de estimar el gasto, se decidio utilizar el mes de setiembre.

El dltimo tipo de microdatos que se utiliza, son los provenientes de la base PISA Longitudinal
2009-2014, la cual toma a los jévenes evaluados por PISA en el ciclo 2009 cuando tenian 15
afios y estaban escolarizados en algun nivel post-primario, encuestando a una submuestra con
representacién nacional en 2014, cuando dichos jovenes tenian 20 afios. El formulario del
proyecto panel reconstruye las trayectorias educativas, laborales y familiares de manera
retrospectiva, ademas de contar con un mddulo de registro de ingresos y bienes de confort.
Dicha base se utiliza para la construccidn de la estimacién del peso de la habilidad asociada a la
relacidn escolarizacidn-ingresos, y de este modo generar un factor de ajuste nacional, asociado
a las cohortes de interés, superando la necesidad de utilizar el factor estdndar internacional de
0.66 (Woodhall, 2004).

Por ultimo, durante el anadlisis se realiza una distincidon entre los datos que se ponderan y los
que se expanden. Se utiliza expansores cada vez que se da cuenta de frecuencias y porcentajes
para, de este modo, expresar las magnitudes de acuerdo a lo que representan para el total de
la poblacion. Se utilizan ponderadores cada vez que se realizan pruebas de hipdtesis para asi,
respetar el balance de los diferentes estratos en la muestra. En todos los casos, los diferentes
grafos asociados a los contrastes empiricos especifican si el dato ha sido expandido o
ponderado.
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Tabla 4.1. Resumen de las distintas estimaciones que componen el capitulo de analisis, junto con la metodoldgica
utilizada y la fuente de datos.

Objetivo

Metodologia

Datos

Descripcion del universo
de estudio

Tablas bivariadas

ECH 2017

Calculo de indice de
Carencias Criticas

Modelo lineal generalizado tipo probit

Serie ECH 2008-2017

Pareamiento de grupo de
tratamiento y de control

Propensity Score Matching pareando por ICC para cada afo
2008-2017 y por determinantes de ingresos de acuerdo a
criterio de focalizacion para cada afio 2001-2007

Serie ECH 2001-2017

Evaluacion de
de las
Familiares

impacto
Asignaciones

Diferencias en Diferencias

Serie ECH 2001-2017

Estimacion de los costos
de la escolarizacion

Estimacion promedio de los costos para un individuo
cursando la Educacién Media Superior con deflactacion a
2017

ENGIH 2005-2006

Estimacion de la utilidad
educativa

Estimacion de tipo Mincer a través de un modelo lineal
generalizado de tipo OLS

ECH 2017

Estimacion de la tasa de
empleo

Promedio de tasa de empleo para jévenes que han acreditado
EMB y EMS

ECH 2017

Estimacion de proxy de
habilidad

Descomponiendo la varianza asociada al puntaje obtenido a
los 15 afios en el ciclo PISA 2009 de la estimacién de tipo
Mincer de ingresos en 2014 a través de un modelo lineal
generalizado de tipo OLS

Panel PISA 2009-2014

Estimacion de la Utilidad
Relativa

Estimacion de tipo Mincer a través de un modelo lineal
generalizado de tipo OLS con correccién por sesgo de
seleccién tipo Heckman y posterior imputacidon. Correccion
por tasa de empleo y proxy de habilidad. Estimacién relativa a
los ingresos del hogar de origen.

ECH 2017
panel PISA 2009-2014

Estimacion del Costo

Relativo

Estimacion promedio de los costos para un individuo
cursando la Educacién Media Superior con deflactacion a
2017. Ponderado por acumulacién de rezago. Estimacidn
relativa a los ingresos del hogar de origen.

ENGIH 2005-2006 vy
ECH 2017

Estimacion del sentido la
magnitud y el efecto de
la Utilidad Relativa y
Costo Relativo

Modelo lineal generalizado tipo logit

ECH 2017
ENGIH 2005-2006
panel PISA 2009-2014

Fuente: elaboracidn propia.

La tabla 4.1 resume las diversas estimaciones, metodologias y fuentes de datos que se utilizan

para el capitulo de analisis, por lo tanto, representa el resumen del capitulo 4. Cada apartado

del capitulo de analisis, posee un apéndice que especifica cada una de las estimaciones

desarrolladas en el capitulo 4 y resumidas en la tabla 4.1.
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5. Analisis.

A continuacién, se desarrollan los tres apartados correspondientes al capitulo de analisis, los
cuales, a través de diferentes estrategias metodoldgicas realizan las pruebas empiricas
necesarias para la contratacidon de las hipdtesis propuestas. El primer apartado se concentra en
la descripcidon general del universo de estudio, definido basicamente por criterios educativos,
laborales y demograficos. El segundo apartado se concentra en la evaluacidon del programa
Asignaciones Familiares y el cambio de régimen posterior a 2008. El tercer y ultimo apartado
se concentra en proponer una explicacion del mecanismo causal que opera durante la eleccion
de continuar -o no- estudiando. Los dos Ultimos apartados se inician con un apéndice
metodoldgico que ayudan a comprender lo que se desarrolla en cada uno de ellos.

5.1. Descripcion del universo de estudio.

El objetivo del presente apartado es describir la poblacidn que compone el universo de
estudio, y asi, comprender sobre quiénes aplican las politicas de subsidio al gasto educativo,
tanto como las razones aparentes para disefiar este tipo de politicas. Para ello se propone una
descripcién en términos bivariados, entre quienes asisten a Educacién Media de entre 12 y 17
afios, entre quienes asisten a Educacién Media Basica de entre 12 y 17 afios, y entre quienes
asisten a Educaciéon Media Superior de entre 15 y 17 anos, en funcién de otro conjunto de
factores significativos, tanto desde el punto de vista de la desigualdad educativa, como desde
la aplicacidn de la politica de subsidio a la demanda educativa.

Las edades que se escogen para cada nivel se corresponden con la edad en la cual los
individuos pueden estar cursando dicho nivel, mientras aun pueden ser beneficiarios de los
programas de transferencias. Esta decisién se tomd en virtud de que podia existir una
sobrestimacion de quienes, no asistiendo, son beneficiarios de Asignaciones Familiares por su
condicidn respecto a la paternidad/maternidad, pese a que con 18 afios y asistiendo a la
Educacién Media aun pueden recibir la transferencia.

Por lo tanto, en las tablas de Educacion Media y Media Bdsica habra jévenes rezagados,
mientras que, en las tablas de Educacion Media Superior el volumen y la magnitud de rezago
es necesariamente menor. En cada una de las tablas, y siempre que corresponda, se informa la
frecuencia expandida, con el fin de informar acerca de la cantidad de casos en cada categoria,
asi como el porcentaje en filas. En general la convencidn es que la variable dependiente se
reporte en la fila y la independiente en la columna, en este caso particular, por la forma de
presentar las tablas con los distintos ciclos educativos, se invierte el sentido de las tablas, y la
lectura porcentual se realiza en fila.
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Tabla 5.1. Frecuencia y porcentaje por fila de los jévenes de entre 12 y 17 afios que asisten a la educacion formal
obligatoria por maximo nivel educativo cursado. Uruguay 2017.

No asiste Asiste Total
Frecuencia
No asiste 669 0 669
Primaria 16,044 86,921 102,965
Educacién Media Basica 11,806 166,264 178,070
Educacién Media Superior 1,035 56,028 57,063
Total 29,554 309,213 338,767
Porcentaje
No asiste 100.0 0.0 100
Primaria 15.6 84.4 100
Educacién Media Basica 6.6 93.4 100
Educacién Media Superior 1.8 98.2 100
Total 8.7 91.3 100

Elaboracion propia en base a ECH 2017. Datos expandidos.

En primer lugar, parece pertinente comenzar describiendo la poblaciéon en términos de
asistencia al sistema educativo formal obligatorio, y su méximo nivel educativo cursado. La
tabla 5.1 describe la poblacién uruguaya de entre 12 y 17 afios que en 2017 asiste a la
educacién formal obligatoria, y aquella que no, de acuerdo a su mdaximo nivel educativo
cursado. En primer lugar, se destaca el bajo porcentaje de jovenes que nunca se han
escolarizado, siendo un total de 669. En segundo lugar, el total de jévenes que debiendo estar
escolarizados, no lo estdn, son 29554, lo que representa el 8.7% del total. Dentro de cada nivel
educativo, la asistencia asciende en la medida que la normatividad se incrementa frente al
rezago. Es decir, dentro quienes aun estan en Primaria, y que por la definicién de la muestra ya
se encuentran rezagados, el 15.6% no asiste. Este porcentaje se reduce a menos de la mitad
entre quienes cursan Educacion Media Basica, para ser de un 1.8% entre quienes asisten a
Educacién Media Superior, los que nuevamente, por la definicidn de la muestra, practicamente
no acumulan rezago. Todo parece indicar que a medida que se incrementan las trayectorias
educativas normativas, se incrementa la asistencia al nivel educativo respectivo.

Tabla 5.2. Frecuencia y porcentaje en fila para quienes asisten a Educaciéon Media, por ciclo educativo. Uruguay
2017.

Educacién Media Educacién Media Basica Educacion Media Superior
(12 a 17 afios) (12 a 17 afios) (15 a 17 afios)
No asiste | Asiste | Total No asiste | Asiste | Total No asiste | Asiste | Total
Frecuencia
Quintil 1 16,224 47,102 63,326 16,224 36,708 52,932 9,094 10,039 19,133
Quintil 2 14,432 59,536 73,968 14,432 43,201 57,633 7,902 16,022 23,924
Quintil 3 12,403 60,315 72,718 12,403 41,980 54,383 6,172 18,020 | 24,192
Quintil 4 10,616 58,534 69,150 10,616 38,453 49,069 4,914 19,551 24,465
Quintil 5 6,069 53,536 59,605 6,069 30,148 36,217 2,539 22,912 | 25,451
Total 59,744 279,023 | 338,767 59,744 190,490 | 250,234 30,621 | 86,544 | 117,165
Porcentaje
Quintil 1 25.6 74.4 100 30.7 69.4 100 47.5 52.5 100
Quintil 2 19.5 80.5 100 25.0 75.0 100 33.0 67.0 100
Quintil 3 17.1 82.9 100 22.8 77.2 100 25.5 74.5 100
Quintil 4 15.4 84.7 100 21.6 78.4 100 20.1 79.9 100
Quintil 5 10.2 89.8 100 16.8 83.2 100 10.0 90.0 100
Total 17.6 82.4 100 23.9 76.1 100 26.1 73.9 100

Fuente: elaboracidn propia en base a ECH 2017. Datos expandidos.

La tabla 5.2 resume la distribucion de la matricula de Educacion Media, Educacién Media
Basica y Educaciéon Media Superior, por quintil de ingreso para Uruguay en 2017. En primer
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lugar, cabe resaltar que los ingresos del hogar de origen parecen continuar siendo uno de los
principales determinantes de la desigualdad educativa. Al observar la asistencia a Educacién
Media y sus dos ciclos, en todos los casos la asistencia es mayor para los quintiles de mayores
ingresos, en relacidn a los quintiles de menores ingresos. Mientras que en el quintil 1 el 25.6%
de los jévenes se encuentra fuera de la Educacidn Media, en el quintil 5, solamente el 10.2%
de los jovenes estd fuera de la Educacién Media. Algo similar ocurre al observar los demas
quintiles, donde, para ambos ciclos de Educacidn Media, provenir de un hogar de mayores
ingresos, implica mayor porcentaje de asistencia. Al observar la distribucién para cada ciclo
dentro de la Educacién Media, se observa un aumento del desgranamiento en el pasaje de
Educacién Media Bésica a Educacidon Media Superior, agravandose el efecto para cada ciclo de
acuerdo al incremento de la vulnerabilidad econdmica. Por lo tanto, parece razonable el
disefio de politicas de transferencia, ya que una politica que incremente los ingresos de un
hogar, debiera incrementar la asistencia a Educacion Media de sus integrantes en edad de
asistir.

Tabla 5.3. Frecuencia y porcentaje por fila para quienes asisten a Educacion Media, por condicién y cantidad de
rezago. Uruguay 2017.

Educacion Media Educacion Media Basica Educacion Media Superior
(12 a 17 afios) (12 a 17 afios) (15 a 17 afios)
No asiste | Asiste | Total No asiste | Asiste | Total No asiste | Asiste | Total
Frecuencia
Sin rezago 2,636 152,872 | 155,508 2,636 95,975 | 98,611 2,050 54,908 | 56,958
Hasta 2 afios 32,635 | 109,327 | 141,962 | 32,635 77,722 | 110,357 8,068 31,605 | 39,673
Mds de 2 afios 24,473 16,824 41,297 24,473 16,793 41,266 20,503 31 20,534
Total 59,744 | 279,023 | 338,767 | 59,744 | 190,490 | 250,234 | 30,621 | 86,544 | 117,165
Porcentaje
Sin rezago 1.7 98.3 100 2.7 97.3 100 3.6 96.4 100
Hasta 2 afios 23.0 77.0 100 29.6 70.4 100 20.3 79.7 100
Mas de 2 afios 59.3 40.7 100 59.3 40.7 100 99.9 0.2 100
Total 17.6 82.4 100 23.9 76.1 100 26.1 73.9 100

Fuente: elaboracidn propia en base a ECH 2017. Datos expandidos.

La tabla 5.3 resume la asistencia a los ciclos de Educacidn Media por condicidn y cantidad de
rezago acumulado en los jovenes uruguayos en 2017. En primer lugar, es necesario realizar un
comentario respecto a la arquitectura del microdato y la posibilidad de capturar el efecto
rezago. La Encuesta Continua de Hogares no posee un registro calendarizado en la mayoria de
las variables que la componen, por cuanto, algunas variables como rezago pueden ser
estimadas para quienes aun asisten, ya que se puede calcular la diferencia entre la edad
normativa del grado y la edad efectiva del estudiante, pero no se puede estimar en quienes ya
no asisten. Esto ocurre debido a que se sabe cual fue el Ultimo grado que aprobd, y qué edad
tiene al dia de la encuesta, pero no se sabe el momento exacto en el que abandono los
estudios, ni el rezago acumulado hasta ese entonces. Por tanto el indicador de rezago para
qguienes no asisten, implica un posible rezago pre-abandono, y lo que han acumulado desde
entonces. En conclusiéon para la ECH el rezago es un indicador robusto entre quienes asisten, y
es un proxy de posible rezago para quienes ya no asisten. Lo mismo aplica para la tabla 5.5 con
trabajo y 5.6 con evento de transicion a la adultez privado.

Habiendo realizado la aclaracién y observando la tabla 5.3, el porcentaje de quienes asisten a
Educacién Media por condicion y cantidad de rezago, se observa que dicho rezago parece ser
un factor significativo asociado a la persistencia y abandono, ya que, mientras el 98.3% de
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quienes nunca se han rezagado aun asisten a la Educacion Media, el 59.3% de quienes se han
rezagado, habiendo acumulado mas de 2 afios de rezago, no se encuentran en la Educaciéon
Media. Aparentemente la repeticion, como herramienta educativa para apuntalar
conocimientos importantes no adquiridos dentro de un afio lectivo, genera trayectorias de
rezago que no se compatibilizan con permanecer dentro de la Educaciéon Media.

Tabla 5.4. Frecuencia y porcentaje por fila para quienes asisten a Educacion Media por regién del pais donde
residen. Uruguay 2017.

Educacion Media Educacion Media Basica Educacion Media Superior
(12 a 17 afios) (12 a 17 afios) (15 a 17 afios)
No asiste | Asiste | Total No asiste I Asiste | Total No asiste | Asiste | Total
Frecuencia
Montevideo | 20,235 93,042 | 113,277 | 20,235 61,923 | 82,158 9,846 30,311 40,157
Maldonado 3,100 16,947 20,047 3,100 10,651 13,751 1,384 6,159 7,543
Colonia 1,901 10,743 12,644 1,901 7,558 9,459 952 3,042 3,994
Noreste 7,026 33,843 40,869 7,026 23,313 30,339 3,935 10,292 14,227
Centroeste 6,907 31,322 38,229 6,907 22,372 | 29,279 3,920 8,855 12,775
Litoral 10,235 43,659 53,894 10,235 31,454 | 41,689 5,392 12,017 17,409
Canelones 10,340 49,467 59,807 10,340 33,219 43,559 5,192 15,868 21,060
Total 59,744 279,023 | 338,767 | 59,744 | 190,490 | 250,234 30,621 86,544 | 117,165
Porcentaje
Montevideo 17.9 82.1 100 24.6 75.4 100 24.5 75.5 100
Maldonado 15.5 84.5 100 22.5 77.5 100 18.4 81.7 100
Colonia 15.0 85.0 100 20.1 79.9 100 23.8 76.2 100
Noreste 17.2 82.8 100 23.2 76.8 100 27.7 72.3 100
Centroeste 18.1 81.9 100 23.6 76.4 100 30.7 69.3 100
Litoral 19.0 81.0 100 24.6 75.5 100 31.0 69.0 100
Canelones 17.3 82.7 100 23.7 76.3 100 24.7 75.4 100
Total 17.6 82.4 100 23.9 76.1 100 26.1 73.9 100

Las regiones son: Montevideo, Maldonado, Colonia, Noreste (Artigas, Cerro Largo, Rivera y Tacuarembd),
Centroeste (Flores, Florida, Lavalleja, Rocha, San José, y Treinta y Tres), Litoral (Durazno, Paysandu, Rio Negro, Salto,
y Soriano), y Canelones (Veiga, 2010).

Fuente: elaboracidn propia en base a ECH 2017. Datos expandidos.

La tabla 5.4 informa de la distribucidn de la matricula para cada ciclo de Educacion Media, de
acuerdo a la regién de residencia de los jovenes uruguayos de entre 12 y 17 afios en 2017. El
primer elemento a sefialar es la homogeneidad en la distribucidn de quienes asisten a la
Educacién Media, frente a quienes no, con guarismos dentro del rango 81%-85%. Por tanto,
desde esta perspectiva, no se observan grandes desigualdades territoriales en el acceso a la
Educacion Media. Algo similar ocurre al observar la asistencia a Educacién Media Basica, con
guarismos dentro del rango 75.4%-79.9%. No obstante, las desigualdades se comienzan a
observar al ver la distribucion entre quienes asisten a la Educacidon Media Superior, donde se
aprecian desigualdades en la composicién de la matricula de acuerdo a las regiones, siendo el
Litoral quien presenta menos asistencia con un 69%, frente a Maldonado, con 81.7%. Parece
que el efecto territorio, ya sea por la oferta, por la tasa de empleo de cada matriz productiva, o
por otras dinamicas territoriales, comienzan a tener efecto en el segundo ciclo de Educacién
Media.
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Tabla 5.5. Frecuencia y porcentaje por fila para quienes asisten a Educacion Media Basica en relacidn a haber
experimentado algun evento de transicion a la adultez privado. Uruguay 2017.

Educacion Media Educacion Media Basica Educacion Media Superior
(12 a 17 afios) (12 2 17 afios) (15 a 17 afios)
No asiste | Asiste | Total No asiste | Asiste | Total No asiste | Asiste | Total
Frecuencia
No . 49,292 | 254,502 | 303,794 | 49,292 | 172,869 | 222,161 | 23,811 79,730 | 103,541
experimento
Experimento 10,452 24,521 34,973 10,452 17,621 28,073 6,810 6,814 13,624
Total 59,744 279,023 | 338,767 59,744 190,490 | 250,234 30,621 86,544 | 117,165
Porcentaje
eN)?perimento 16.2 83.8 100 22.2 77.8 100 23 77 100
Experimento 29.9 70.1 100 37.2 62.8 100 50 50 100
Total 17.6 82.4 100 23.9 76.1 100 26.1 73.9 100

Eventos de transicidn a la adultez privados: emancipacion, conyugalidad y paternidad/maternidad.

Fuente: elaboracidon propia en base a ECH 2017. Datos expandidos.

La tabla 5.5 informa respecto de aquellos que, cursando la Educacién Media, han
experimentado algun evento privado de transicién a la adultez en Uruguay durante 2017. Lo
primero que se observa es que parece haber una relacidn entre la asistencia a la Educacion
Media y haber experimentado alglin evento de transicién a la adultez privado. En primer lugar,
qgue experimentar algin evento de transicion a la adultez disminuye el porcentaje de asistencia
a la Educaciéon Media en sus dos ciclos educativos. En relaciéon a la Educacién Media en
general, experimentar algun evento de transicion a la adultez disminuye casi en un 14% el
porcentaje de asistencia, un porcentaje muy similar a la reduccién por el mismo concepto en
Educacién Media Bdsica. En Educacién Media Superior, este porcentaje se incrementa,
sugiriendo que es equiprobable asistir habiendo experimentado alglin evento, mientras que
para aquellos no experimentaron ninguno, el ratio de asistencia es casi de 8 en 10. Por lo
tanto, el efecto de los eventos de transicion a la adultez privados, poseen un mayor impacto
en el ciclo avanzado de la Educacién Media.

Tabla 5.6. Frecuencia y porcentaje por fila para quienes asisten a Educacidon Media y trabajan. Uruguay 2017.

Educacion Media Educacion Media Basica Educacion Media Superior
(12 a 17 afios) (12 a 17 afios) (15 a 17 afios)
No asiste | Asiste | Total No asiste | Asiste | Total No asiste | Asiste | Total
Frecuencia
No trabaja 52,720 271,945 | 324,665 52,720 186,829 | 239,549 23,846 83,227 | 107,073
Trabaja 7,024 7,078 14,102 7,024 3,661 10,685 6,775 3,317 10,092
Total 59,744 279,023 | 338,767 59,744 190,490 | 250,234 30,621 86,544 | 117,165
Porcentaje
No trabaja 16.2 83.8 100 22.0 78.0 100 22.3 77.7 100
Trabaja 49.8 50.2 100 65.7 34.3 100 67.1 32.9 100
Total 17.6 82.4 100 23.9 76.1 100 26.1 73.9 100

Fuente: elaboracidn propia en base a ECH 2017. Datos expandidos.

La tabla 5.6 resume quienes asisten y no asisten a los ciclos de Educacion Media, para aquellos
gue estan, y no estan, ocupados en Uruguay en 2017. Al observar lo que ocurre en Educacion
Media Basica y Superior, se observa que la relacién entre trabajo y asistencia es similar en
ambos ciclos, y disminuye respecto a trabajar y asistir en la Educacion Media en general. Un
primer comentario, es la ineludible comparacién con el efecto de los eventos de transicién a la
adultez privados, respecto a un evento de transicién publico, en el porcentaje de asistencia,
donde, evidentemente parece mas compatible trabajar y estudiar, que ser padre, conyuge, o
tener un hijo y estudiar. En segundo lugar, el efecto de trabajar sobre la asistencia, es el mismo
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en ambos ciclos de Educacion Media, por tanto, lo que sea que genera una incompatibilidad
entre trabajo y estudio, lo hace de la misma manera en ambos ciclos.

Tabla 5.7. Frecuencia y porcentaje por fila para quienes asisten a Educacion Media de acuerdo a si reciben algun
subsidio condicionado a la asistencia a la educacién formal obligatoria. Uruguay 2017.

Educacion Media Educacion Media Basica Educacion Media Superior
(12 a 17 afios) (12 a 17 afios) (15 a 17 afios)
No asiste | Asiste I Total No asiste | Asiste | Total No asiste | Asiste | Total
Frecuencia
No subsidio 58,188 271,838 | 330,026 58,188 185,158 | 243,346 29,083 84,691 113,774
Subsidio 1,556 7,185 8,741 1,556 5,332 6,888 1,538 1,853 3,391
Total 59,744 279,023 | 338,767 59,744 190,490 | 250,234 30,621 86,544 | 117,165
Porcentaje
No subsidio 17.6 82.4 100 23.9 76.1 100 25.6 74.4 100
Subsidio 17.8 82.2 100 22.6 77.4 100 45.4 54.6 100
Total 17.6 82.4 100 23.9 76.1 100 26.1 73.9 100

Subsidio: Asignaciones Familiares, Asignaciones Familiares Plan de Equidad, becas MEC y Compromiso Educativo.

Fuente: elaboracidon propia en base a ECH 2017. Datos expandidos.

Observando la tabla 5.7 se destaca la similitud en los porcentajes entre quienes asisten a la
Educacidon Media y Media Basica siendo y no siendo beneficiarios de alguna transferencia en
Uruguay durante 2017. En el primer caso, la asistencia de ambos es del 82%, mientras que en
Educacidn Media Basica la asistencia es del 77.4% para quienes poseen alguna transferencia
frente a un 76.1% de quienes no poseen ninguna transferencia. Al observar Unicamente la
Educacién Media Superior, el porcentaje de quienes, teniendo el subsidio, asisten es del
54.6%, frente al 74.4% de quienes asisten sin tener ningln subsidio. Llama la atencidn los altos
porcentajes de quienes conservan alguna politica de transferencia condicionada, disefiada
para la Educacidon Media, sin estar en Educacion Media. Como ya se ha comentado, existe un
debate por el cual, durante ciertos periodos las transferencias no se suspendian incluso con el
incumplimiento de la contraprestacion de la asistencia a la educacién formal, durante el 2017
este parece ser el caso, lo cual habilita la apariciéon de free riders. En segundo lugar, es de
destacar el efecto de las transferencias en Educacién Media Superior, donde el sentido parece
ser menor respecto al primer ciclo, y respecto a quienes no poseen transferencias.

5.2. Evaluacion de impacto del subsidio a la demanda educativa.

En el apartado anterior se presentd una serie de relaciones, a través de distribuciones
bivariadas, que contribuyen a una primera aproximacién del efecto de muchos de los mas
relevantes factores asociados a la desigualdad educativa, respecto a la asistencia a la
Educacién Media. Los resultados no son novedosos respecto a la acumulacién nacional e
internacional en la materia, siendo los jovenes provenientes de los hogares mas vulnerables
quienes poseen menor tasa de participacion en la Educacion Media. Esto se agrava cuando
interactian junto a la vulnerabilidad econdémica otro conjunto de factores de corte
demografico, donde comienzan a aparecer trayectorias laborales y familiares mucho mas
densas, en territorios con menor oferta educativa, que alimentan el espiral de la desigualdad
educativa, en contra de aquellos jovenes menos favorecidos. Dichos jévenes, caracterizados
tanto por la vulnerabilidad econdmica como por trayectorias educativas con acumulacién de
rezago, eventualmente abandonan, para posteriormente desafiliarse.
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El programa de transferencias que se escoge, como ya se ha explicitado, son las Asignaciones
Familiares. Las razones para escoger dicho programa también se han hecho explicitas, pero se
resumen principalmente en: i) es el programa de transferencias condicionadas de mayor
alcance y trayectoria institucional en el pais; ii) debido a su propdsito, es el programa de
financiamiento publico que posee un principio de focalizacién en la poblacién mds vulnerable,
por lo tanto, la eficiencia del mismo, es interés de todos; iii) es un programa de transferencias
que ha generado un conjunto importante de antecedentes nacionales respecto a su evaluacion
de impacto, por lo tanto permite dialogar con dichos antecedentes, y aportar en espacios no
considerados por los mismos; iv) en los afios recientes ha habido una reforma en el régimen,
que ha introducido elementos importantes respecto a los posibles factores protectores de una
trayectoria educativa completa; y v) existe una amplia cantidad de microdatos publicos, que
permite estimaciones robustas respecto al programa de transferencias, la asistencia a la
Educacién Media y otro conjunto de factores asociados tedrica y empiricamente relevantes.

5.2.1. Apéndice metodoldgico de la evaluaciéon de impacto del subsidio a la demanda
educativa.

A modo de apéndice metodoldgico, es necesario tener en cuenta elementos que ya han sido
comentados, pero que es bueno recordar ya que van a contribuir a una lectura mas fluida del
texto. Especificamente, se desea recordar: i) los cambios en el programa de Asignaciones
Familiares; vy ii) los criterios de pareamiento. Los métodos de estimacidn en concreto, ya han
sido desarrollados en profundidad en el capitulo metodolégico.

Tabla 5.8. Criterio de asignacién ASFAM de acuerdo a la legislacion vigente para cada afio en Uruguay.

Ao Criterio de seleccidn.
2001 Varios criterios:
i) hogares contributivos a la seguridad social, con ingresos totales por debajo de 10 salarios minimos
nacionales.
ii) Hogares no contributivos donde la mujer es el Unico sustento del hogar, con ingresos totales por
2002 debajo de 3 Salarios Minimos Nacionales.
iii) Hogares no contributivos donde haya finalizado el seguro de desempleo, con ingresos totales por
debajo de 3 Salarios Minimos Nacionales.
iv) Mujeres embarazadas no contributivas y con hijos de hasta 1 afio de nacido, con ingresos totales
2003 por debajo de 3 Salarios Minimos Nacionales.
5004 Hogares contributivos y no contributivos a la seguridad social, con ingresos totales por debajo de 3
Salarios Minimos Nacionales.
2005 o _— . . . .
2006 Hogares contr|bL.Jt|vos y no c9ntrlPutlvos a la seguridad social, con ingresos totales por debajo de 3
2007 Bases de Prestaciones y Contribuciones.
2008
2009
2010
2011
;gi; indice de Carencias Criticas
2014
2015
2016
2017

Fuente: elaboracidn propia.

La tabla 5.8 resume el criterio de seleccion que se utiliza cada afio para los diferentes tipos de
Asignaciones Familiares en Uruguay. Para generar el pareamiento desde el 2001 hasta el 2007,
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existe la dificultad de que estrictamente las condiciones no definen un algoritmo de seleccidn,
sino un conjunto de elementos que hacen a la elegibilidad de participar en el programa. Frente
a esto se podrian escoger dos estrategias: i) la primera consiste en tomar el grupo tratado, y en
virtud de las condiciones, escoger un grupo no tratado que cumpla las mismas condiciones; y
i) utilizar la condicidn monetaria impuesta, estimar un conjunto de determinantes para dichas
condiciones, y parear en funcién a los determinantes escogidos. De este modo, se replica la
estructura de ingresos y de desigualdad de ingresos que en primer lugar llevé a dicho hogar a
la condicién monetaria.

El método que se escoge para generar el algoritmo para la serie 2008-2017 corresponde a un
modelo lineal generalizado tipo probit, tal como fue estimada la versidon original del ICC
(Vigorito et al., 2005). En el caso 2001-2007 corresponde a un modelo lineal generalizado de
tipo logit, el cual cambia en sus explanandum y explanans para cada afo desde el 2001 al
2007, segun varian los criterios de seleccidon de los beneficiarios. Formalmente, la definicidn de
cada modelo lineal generalizado tipo probit y logit para cada afio se define como (Hosmer
et al., 2013; StataCorp, 2015):

[conjunto de ecuaciones 5.1]

Modelo lineal generalizado tipo probit: Pr(y = 1) = ®(By + B, + €)
Donde @ corresponde a la distribucidn normal acumulada

Modelo lineal generalizado tipo logit: Pr(y = 1) = F(Sy + Bn + €)
Donde F corresponde la distribucién logistica acumulada:

eg(x)
=T e®

2001-2003:

P(por debajo de 10 Salarios Minimos Nacionales)
= g(x) = Po t Brexperiencia laboral del jefe de hogar
+ B,experiencia laboral al cuadrado del jefe del hogar |__condicionada a contribuir a
+ Bsexperiencia educativa del jefe del hogar la seguridad social
+ B,jefa de hogar mujer + Bsregiéon
+ £ termino aleatorio de error

P(por debajo de 3 Salarios Minimos Nacionales) = gy,
= [y + Biexperiencia laboral del jefe de hogar

+ pBrexperiencia laboral al cuadrado del jefe del hogar
+ Bsexperiencia educativa del jefe del hogar

+ fB,region + € termino aleatorio de error

condicionada a la mujer como
Unico sustento del hogar, no
contributivo a la seguridad
social

71



P(por debajo de 3 Salarios Minimos Nacionales) = gy,
= [, + Biexperiencia laboral del jefe de hogar

+ f,experiencia laboral al cuadrado del jefe del hogar condicionada a nifios de hasta

~ 1
+ PBsexperiencia educativa del jefe del hogar >_ 1 anoen el hogar., no
+ Bujefa de hogar mujer + Bsregién contributivo a la segurldf:ldI
socia

+ & termino aleatorio de error

2004:

P(por debajo de 3 Salarios Minimos Nacionales) = g = o
+ [iexperiencia laboral del jefe de hogar
+ Byexperiencia laboral al cuadrado del jefe de hogar
+ fiexperiencia educativa del jefe de hogar + [,jefa de hogar mujer
+ Bscontribuye a la seguridad social + feregion
+ € termino aleatorio de error

2005-2007:

P(por debajo de 3 Bases de Prestacionesy Contribuciones) = g = B
+ fiexperiencia laboral del jefe de hogar
+ Byexperiencia laboral al cuadrado del jefe de hogar
+ fiexperiencia educativa del jefe de hogar + [,jefa de hogar mujer
+ Bscontribuye a la seguridad social + Lgregion
+ € termino aleatorio de error

El conjunto de ecuaciones 5.1 define la especificidad para cada afo, donde, en el caso del
periodo 2001-2003 existen varios modelos en funcién de que existen varios criterios. En el
caso de haber salido recientemente del seguro de paro, dicha condicién no pudo ser estimada
por no poderse identificar dichos casos en los microdatos. Region se define de acuerdo al
criterio del INE para dicho periodo: Montevideo - Bajo, Montevideo — Medio - Bajo,
Montevideo — Medio — Alto, Montevideo — Alto, Periferia, Interior Norte (Artigas, Salto,
Rivera), Interior Centro Norte (Paysandu, Rio Negro, Tacuarembd, Durazno, Treinta y Tres,
Cerro Largo), Interior Centro Sur (Soriano, Florida, Flores, Lavalleja, Rocha), e Interior Sur
(Colonia, San José, Canelones, Maldonado). Todas las estructuras de ingresos se basan en los
determinantes de ingresos de Mincer (Mincer, 1975), donde se incluyeron otros elementos ya
resefiados, y asociados a la desigualdad de ingresos.

En relacién al periodo 2008-2017, se utiliza el indice de Carencias Criticas, el cual se
operacionaliza en el Anexo 8.1, y resulta importante para este trabajo, por ser el algoritmo
utilizado para escoger la poblacién beneficiaria de las Asignaciones Familiares del Plan de
Equidad, posterior a la reforma del 2008. Con esta decision, al igual que en Machado (2012) se
superan varias evaluaciones de impacto, en virtud de que muchas de ellas —como ya ha sido
resefiado- utilizan algoritmos de emparejamiento diferentes, no necesariamente asociados a

' No se puede identificar los hogares con mujeres embarazadas debido a algunos diccionarios de la ECH
para el periodo 2001-2017.
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los elementos que componen el ICC, y por lo tanto distorsionan las estimaciones, debido a
definir los grupos de tratamiento y control de manera casi tautolégica con el objeto de
estudio.

Se utiliza la formulacidn original del algoritmo ICC por dos razones: i) la versién actual de los
factores y pesos del ICC permanecen bajo reserva por el MIDES; v ii) la formulacidn actual del
ICC utiliza una serie de variables que no estan presentes en las Encuestas Continuas de
Hogares. El algoritmo original utilizado en el presente trabajo es la formulacién propuesta
durante el convenio IECON-MIDES en 2005 (Vigorito etal.,, 2005). Dicho algoritmo fue
formulado en base a los datos disponibles en las Encuestas Continuas de Hogares, con lo cual
ha permitido una serie de trabajos, de cardcter académico, utilizando dicha formulacién
original de ICC (Borraz & Gonzalez, 2009b; Machado et al., 2012; Menese, 2016). Los ajustes de
los diversos procesos de pareamiento se encuentran en el Anexo 8.2y 8.3.

Con respecto a otros cambios especificos, como por ejemplo el monto, el nuevo régimen de
Asignaciones Familiares del Plan de Equidad implica que al lero de enero de 2018, un
estudiante con el sistema anterior cobraba un total de $756 cuando los ingresos del hogar son
de hasta $28.489, y de $378 cuando ingresos del hogar son desde $28.489 y hasta $47.491,
mientras que en el nuevo régimen del Plan de Equidad, se parte de una base de $2137 para el
primer menor en Educaciéon Media.

5.2.2. Asignaciones Familiares y asistencia a la Educacion Media.

Para comenzar, y continuando con la légica del andlisis del apartado anterior, se propone
estimar el impacto de las Asignaciones Familiares y el cambio de régimen en la asistencia a la
Educacién Media. En este caso, se utilizan los promedios de asistencia anual pre-post, que
incluyen a todos los jovenes de entre 12 y 17 afios, tanto en Educacidn Media como en
Educacién Media Superior.

Grafico 5.1. Evolucién de la asistencia a Educacién Media para jovenes de 12 a 17 afios de los quintiles 1, 2 y 3,
pareados de acuerdo al criterio de focalizacién del programa Asignaciones Familiares, que han sido y no han sido
beneficiarios de Asignaciones Familiares en Uruguay. Periodo 2001-2017 excluyendo localidades menores de 5mil
habitantes.
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Fuente: elaboracidn propia en base a ECHs 2001-2017. Datos ponderados.
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El grafico 5.1 representa la evolucion de la asistencia a la Educacion Media para los jovenes de
entre 12 y 17 afios, que perteneciendo a los quintiles 1, 2 y 3, donde la politica se focaliza, han
sido y no han sido beneficiarios de Asignaciones Familiares en Uruguay. Esta serie, incluye
Unicamente a los jovenes que han sido pareados a través de PSM de acuerdo a los
determinantes para la asignacién de la transferencia, por tanto, son similares en términos de la
vulnerabilidad, asi considerada para cada afio, por el programa Asignaciones Familiares. La
flecha sobre el 2008 marca el punto de corte de la politica, donde hay un cambio tanto en el
criterio de focalizacidn, como en el monto de la transferencia, y a efectos del disefo, se
considera el punto pre-post tratamiento. Observando la evolucién de la serie 2001-2007, si
bien hay un leve paralelismo entre el grupo de tratamiento y control, no parece cumplirse
perfectamente con el supuesto de las tendencias paralelas.

La prueba de Diferencias en Diferencias se propone estimar si la diferencia promedio entre los
beneficiarios y no beneficiarios pre-tratamiento, es significativamente distinta a la diferencia
promedio entre los beneficiarios y no beneficiarios post-tratamiento. A modo descriptivo,
simplemente sefala que: i) el grupo beneficiario de la transferencia predomina en la asistencia
durante practicamente toda la serie; vy ii) la evolucién de ambos grupos es muy similar a lo
largo del tiempo, y sea cual sea el efecto ecoldgico especifico para cada afo, ambos parecen
haber reaccionado igual.

Tabla 5.9. Diferencia en Diferencias para los jovenes de entre 12 y 17 afios, pertenecientes al quintil 1, 2 y 3,
pareados de acuerdo al criterio de focalizacidn de las Asignaciones Familiares, que asisten a la Educacién Media, por
condiciéon de ser beneficiarios o no de Asignaciones Familiares en Uruguay. Periodo 2001-2017 excluidas las
localidades menores de 5mil habitantes.

Asiste EM Error estandar [t] P>|t|
Control 0.44
pre Tratados 0.47
Diff (T-C) 0.04 0.011 3.48 0.000 ***
Control 0.60
post Tratados 0.63
Diff (T-C) 0.02 0.009 2.53 0.012 **
Diff-in-Diff -0.02 0.014 1.13 0.257.
Frecuencia
pre post Total
Control 5164 4421 9585 R20.03
Tratados 7671 19226 26897 )
Total 12835 23647 36482

**%99% n.c; ** 95% n.c; * 90% n.c; . no significativo

Las medias y los errores estandar de estiman por regresion lineal

Fuente: elaboracidn propia en base a ECHs 2001-2017. Datos ponderados.

La tabla 5.9 reporta el impacto de las Asignaciones Familiares en aquellos jovenes de entre 12
y 17 afios, que perteneciendo al quintil 1, 2 y 3, han sido pareados de acuerdo al criterio de
asignacion de Asignaciones Familiares, que asisten a Educacion Media por condicidén de ser
beneficiarios o no de Asignaciones Familiares en Uruguay para el periodo 2001-2017. Lo
primero que se observa, es que previo al cambio de régimen de Asignaciones Familiares, el
efecto del programa sobre la asistencia era significativo, logrando un adicional del 4% de
asistencia a la Educacién Media entre aquellos que eran beneficiarios respecto a quienes no lo

eran.

Respecto al efecto de las Asignaciones Familiares post tratamiento, las mismas contintdan
siendo significativas pero en menor porcentaje, incrementando la asistencia en un 2%. Esta
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disminucién en el efecto de las transferencias puede tener que ver con el cambio en la
composicion de la poblacién pre-post tratamiento, en virtud de que las Asignaciones
Familiares del Plan de Equidad utilizan el indice de Carencias Criticas como algoritmo de
seleccion de la poblacién, con lo cual probablemente alcancen poblaciones mas vulnerables
gue pre-tratamiento.

Con respecto al impacto del cambio en el régimen, donde se amplian las prestaciones en
funcién del esquema de Asignaciones Familiares del Plan de Equidad, la tabla 5.9 no muestra
diferencias estadisticamente significativas pre-post tratamiento. Por lo tanto, si bien las
Asignaciones Familiares impactan en la asistencia a la Educacidon Media, el nuevo régimen no
tiene efectos estadisticamente diferentes al antiguo régimen, esto incluso habiendo
incrementado el monto de la prestacién y la focalizacién. Habiendo observado la tendencia al
crecimiento de la matricula en el grafico 5.1, se podria esperar que el cambio en el régimen
fuera el responsable del incremento de la misma. Sin embargo, este no es el caso, y los
factores que han ampliado la escolarizacion de esta poblacién, no parecen referir al cambio en
el sistema de Asignaciones Familiares.

5.2.3. Asignaciones Familiares y asistencia a la Educacién Media Bdsica.

Habiendo estimado el efecto general de las Asignaciones Familiares en la asistencia a la
Educacidon Media, se propone comenzar a descomponer cada uno de los ciclos, comenzando
por la Educacién Media Basica. Nuevamente, las estimaciones en este caso contemplan a los
jovenes de entre 12 y 17 afos, y, por tanto poseen algun grado de rezago. No obstante, el
efecto edad ya estd presente, como un elemento que incrementa las probabilidades de
experimentar eventos de transicion a la adultez publicos y privados.

Grafico 5.2. Evolucién de la asistencia a Educacién Media Basica para jévenes de 12 a 17 afios de los quintiles 1, 2
y 3, pareados de acuerdo al criterio de focalizacion del programa Asignaciones Familiares, que han sido y no han
sido beneficiarios de Asignaciones Familiares en Uruguay. Periodo 2001-2017 excluyendo localidades menores
de 5mil habitantes.
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Fuente: elaboracidn propia en base a ECHs2001-2017. Datos ponderados.

El grafico 5.2 representa la evolucion de la asistencia a la Educacidn Media Basica para los
jévenes de entre 12 y 17 afios, que perteneciendo a los quintiles 1, 2 y 3, pareados de acuerdo
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al criterio de asignacion de la transferencia, que han sido y no han sido beneficiarios de
Asignaciones Familiares en Uruguay. Lo que se observa, es que las series evolucionan de
manera paralela, principalmente en el recorrido pre tratamiento del 2001 al 2007, para luego
ampliar su diferencia en el periodo post-tratamiento. En este caso, observando cada una de las
series, se podria esperar algun efecto significativo en el cambio y la ampliacién del régimen de
Asignaciones Familiares. Mas alla de las diferencias en los periodos pre-post, nuevamente se
ve una tendencia general de crecimiento de la matricula durante el periodo. Nuevamente, el
supuesto de las tendencias paralelas parece ser modesto.

Tabla 5.10. Diferencia en Diferencias para los jévenes de entre 12 y 17 aios, pertenecientes al quintil 1, 2 y 3,
pareados de acuerdo al criterio de focalizacidén de las Asignaciones Familiares, que asisten a la Educacién Media
Basica, por condicién de ser beneficiarios o no de Asignaciones Familiares en Uruguay. Periodo 2001-2017 excluidas
las localidades menores de 5mil habitantes.

Asiste EM Error estandar |t] P>|t|
Control 0.35
pre Tratados 0.40
Diff (T-C) 0.05 0.010 4.98 0.000 ***
Control 0.43
post Tratados 0.52
Diff (T-C) 0.09 0.009 10.42 0.000 ***
Diff-in-Diff 0.04 0.013 2.92 0.004 ***
Frecuencia
pre post Total
Control 5164 4421 9585 2
R<0.02
Tratados 7671 19226 26897
Total 12835 23647 36482

**% 99% n.c; ** 95% n.c; * 90% n.c; . no significativo

Las medias y los errores estandar de estiman por regresion lineal

Fuente: elaboracidn propia en base a ECHs 2001-2017. Datos ponderados.

La tabla 5.10 reporta el impacto de las Asignaciones Familiares en aquellos jovenes de entre 12
y 17 afios, que perteneciendo al quintil 1, 2 y 3, han sido pareados de acuerdo al criterio de
asignacion de Asignaciones Familiares, que asisten a Educacidn Media Basica por condicién de
ser beneficiarios o no de Asignaciones Familiares en Uruguay para el periodo 2001-2017. Lo
primero que se observa, es que en todos los casos se aprecia un efecto estadisticamente
significativo y positivo. El efecto de las Asignaciones Familiares pre tratamiento, antes de la
ampliacion y reforma del régimen, incrementaba la asistencia a la Educacién Media Basica en
un 5%, mientras que post tratamiento, el porcentaje de incremento en la asistencia a la
Educacién Media Basica, sube hasta un 9%. Estos resultados, tanto en la magnitud como en el
sentido y la significacién, se aproximan a los reportados en diversos antecedentes,
particularmente en Machado (2012), quien reporto un promedio del 11% para los jévenes de
entre 12 y 17 afios de Educacién Media Basica (Machado et al.,, 2012). Con respecto a la
diferencia pre-post tratamiento, ese 4% adicional nuevamente resulta significativo, y, por
tanto, el cambio de régimen, favorecio a los jovenes de los quintiles 1, 2y 3 de entre 12 y 17
afios con alta vulnerabilidad que asistian a Educacion Media Basica.

Este efecto significativo e incremental reportado en la tabla 5.10, implica que el cambio en el
algoritmo de seleccidn, que focalizd las Asignaciones Familiares en los jévenes provenientes de
los hogares con mayor vulnerabilidad, generd un efecto promedio positivo en relacién a
aquellos jévenes igual de vulnerables que no recibieron la transferencia. Esto es importante en
primer lugar, porque cambiando el criterio de focalizacion e incluyendo poblacién mas
vulnerable, se lograron mejores resultados. En segundo lugar, al comparar la poblacién pre-
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post, hay un cambio producto de la focalizaciéon que, como ya se dijo, introduce mas jévenes
de alta vulnerabilidad. No obstante, el cambio en el régimen de Asignaciones Familiares del
Plan de Equidad funciona. Esto permite pensar en la hipétesis de que el incremento en el
monto de la transferencia, logra que el subsidio a la demanda educativa funcione.

5.2.4. Asignaciones Familiares y asistencia a la Educacion Media Superior.

Por ultimo, resta observar el impacto de las Asignaciones Familiares en la asistencia a la
Educacién Media Superior. Este ciclo educativo posee algunas peculiaridades respecto a la
estimacion de un programa de transferencias. En primer lugar, mientras la Educacién Media
Basica es obligatoria desde a ley de educacion de 1971, la Educacion Media Superior comienza
a serlo desde la ley de educacién de 2008. Esto implica dos cosas: i) desde 1971 a 2017 son 46
afios de reformas y dispositivos de acompafiamiento orientados a la universalizacién de la
Educacidon Media Basica, por lo tanto, el perfil de estudiantes la Educacién Media Superior estd
mucho mas seleccionado por diversos procesos familiares, institucionales e individuales, que el
perfil de estudiante de Educacion Media Basica; y ii) hace 46 anos que el limite de la educacién
formal obligatoria es la Educacién Media Bdasica, por lo tanto el mercado laboral estd
preparado para absorber la demanda laboral de los individuos con el nivel de habilidades que
implica dicho limite en la inversion del capital humano.

En segundo lugar, quienes acceden a Educacién Media Superior, tienen al menos 14 afios, y
normativamente terminan el ciclo con un maximo de 18 anos. Por lo tanto, incluso asumiendo
el conjunto de los estudiantes normativos, los 14 anos marcan el inicio de la edad legal para
trabajar, al tiempo que se comienzan a acumular eventos de transicion a la adultez, lo que, en
los rezagados, fuera de Montevideo y de hogares de bajos ingresos, ocurre en una proporcién
aun mayor. Un tercer elemento entre quienes asisten a la Educacidn Media Superior, y de
acuerdo al Anuario Estadistico de Educacidn 2017, es que predomina la matricula de
Secundaria frente a la de UTU en un porcentaje del 72% contra 27% (MEC, 2018). De hecho,
hasta 1997 no existia la Educacidn Media Superior técnica de UTU. Por lo tanto, el perfil de los
estudiantes de Educacién Media Superior, ha sido histéricamente el de aquellos formados con
una orientacidn preuniversitaria, y por lo tanto, sin habilidades hacia el mercado laboral que
pudieran ser capitalizadas de manera diferencial respecto a la Educacién Media Basica.

Estas tres consideraciones respecto a las particularidades de la matricula de la Educacion
Media Superior, implican una alteracién en la funcidon de costos y beneficios, lo que dificulta
conocer a priori el efecto de una politica de subsidio el costo privado de la demanda educativa.
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Grafico 5.3. Evolucién de la asistencia a Educacion Media Superior para jévenes de 15 a 17 afios de los quintiles
1, 2 y 3, pareados de acuerdo al criterio de focalizacion del programa Asignaciones Familiares, que han sido y no
han sido beneficiarios de Asignaciones Familiares en Uruguay. Periodo 2001-2017 excluyendo localidades
menores de 5mil habitantes.
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Fuente: elaboracidn propia en base a ECHs2001-2017. Datos ponderados.

El grafico 5.3 representa la evolucién de la asistencia a la Educaciéon Media Superior para los
jévenes de entre 15 y 17 afios, que perteneciendo a los quintiles 1, 2 y 3, pareados de acuerdo
al criterio de asignacion de la transferencia, que han sido y no han sido beneficiarios de
Asignaciones Familiares en Uruguay. Lo primero que se observa, es que las series de los
beneficiarios y no beneficiarios, evolucionan con un margen entre series, mucho menor que al
observar la Educacién Media en conjunto o la Educacion Media Basica. En segundo lugar, al
observar pre-post, a excepcién del periodo 2004-2008, predominan en la asistencia a la
Educacién Media Superior aquellos que no reciben transferencias por concepto de
Asignaciones Familiares, tendencia que se acentua particularmente en 2002-2003 y desde el
2015. Ambos periodos muy diferentes entre si, pero caracterizados por un descenso
significativo en la tasa de empleo, lo cual, siempre impacta con mayor magnitud en el
desempleo juvenil (INE, 2018). En este caso, el supuesto de la tendencias paralelas parece
lograr mejor ajuste.
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Tabla 5.11. Diferencia en Diferencias para los jovenes de entre 15 y 17 afios, pertenecientes al quintil 1, 2 y 3,
pareados de acuerdo al criterio de focalizacién de las Asignaciones Familiares, que asisten a la Educacion Media
Superior, por condicién de ser beneficiarios o no de Asignaciones Familiares en Uruguay. Periodo 2001-2017
excluidas las localidades menores de 5mil habitantes.

Asiste EM Error estandar |t] P>|t|
Control 0.17
pre Tratados 0.17
Diff (T-C) 0.00 0.012 -0.25 0.802.
Control 0.29
post Tratados 0.21
Diff (T-C) -0.07 0.010 7.23 0.000 ***
Diff-in-Diff -0.07 0.015 4.58 0.000 ***
Frecuencia
pre post Total
Control 2756 2641 5397 2
R<0.01
Tratados 3498 9217 12715
Total 6254 11858 18112

**% 99% n.c; ** 95% n.c; * 90% n.c; . no significativo

Las medias y los errores estandar de estiman por regresion lineal

Fuente: elaboracidon propia en base a ECHs 2001-2017. Datos ponderados.

La tabla 5.11 reporta el impacto de las Asignaciones Familiares en aquellos jovenes de entre 15
y 17 anos, que perteneciendo al quintil 1, 2 y 3, han sido pareados de acuerdo al criterio de
asignacion de Asignaciones Familiares, que asisten a Educacion Media Superior por condicidon
de ser beneficiarios o no de Asignaciones Familiares en Uruguay para el periodo 2001-2017.
Existen tres elementos a tener en cuenta en esta tabla. En primer lugar, las Asignaciones
Familiares no tienen un efecto significativo pre-tratamiento y, por tanto, la asistencia a la
Educacién Media Superior entre beneficiarios y no beneficiarios, es equiprobable.

El efecto anteriormente observado resulta curioso, debido a que un programa de
transferencias no solo no funciona, sino que lo hace en el sentido opuesto al esperado. Una
hipdtesis plausible involucra al mercado de empleo, y el hecho de que frente al desempleo, los
individuos se vuelcan al sistema educativo. La Educacién Media Superior posee bajas tasas de
asistencia, por lo tanto un efecto derrame entre el marcado laboral al sistema educativo es
rapidamente detectado por las tasas de asistencia. Esto les ocurre a todos, con excepcién de
aquellos que poseen un subsidio con una condicionalidad flexible, que los hace menos
sensibles a las variaciones de las tasas de empleo y, por lo tanto, el desempleo no los retorna
al sistema educativo. Durante la crisis del 2002 esta tendencia parece no acentuarse,
posiblemente porque el monto de las transferencias en ese entonces era sensiblemente
menor, no actuando como un amortiguador de los efectos del desempleo.

5.3. La evaluacion de los costos y beneficios de la escolarizacion.

En el apartado anterior, se observé el efecto de las Asignaciones Familiares en la asistencia a
los diferentes ciclos de Educacion Media, donde dicha transferencia tenia efectos positivos y
estadisticamente significativos en la asistencia a la Educacién Media Bdsica. Adicionalmente,
el cambio de régimen del programa de Asignaciones Familiares en el formato del Plan de
Equidad, mostré un aumento significativo en la asistencia a la Educacidn Media Basica. No
obstante, en Educacion Media Superior no se observo resultados en el mismo sentido, siendo
nulo el efecto de las Asignaciones Familiares previo al 2008 y con efectos negativos a partir de
ese ano. La hipdtesis sobre el efecto negativo sugiere que las Asignaciones Familiares
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funcionan como un amortiguador del desempleo, el cual devuelve a los individuos al sistema
educativo, y se ha acentuado desde mediados del 2015.

Lo que se busca en este apartado es observar, en promedio, cémo es la funciéon de costos y
beneficios para los jévenes que se escolarizan en la Educacion Media Superior, tanto en
términos absolutos como en términos relativos a su hogar de origen. Adicionalmente, se
analiza el impacto de los diferentes programas de transferencias condicionadas, en tanto
subsidios al costo educativo. En resumen, el objetivo es el de proponer una manera de
explorar y formalizar el mecanismo subyacente detras de la asistencia a la Educacién Media y
del impacto -o ausencia de impacto- de las Asignaciones Familiares, de acuerdo a las hipétesis
planteadas.

5.3.1. Apéndice metodoldgico de la de los costos y beneficios de la escolarizacion.

La estimacion del gasto y del retorno de la inversidn en capital humano requiere dos términos
en la ecuacién, ninguno de ellos exento de ajustes y supuestos. Para dicho analisis se requiere
dos estimaciones: i) del costo directo que representa para el individuo afrontar el gasto de
continuar escolarizado en Educacion Media Superior; y ii) del retorno que representa la
inversién en capital humano para dicho individuo. Para el primer andlisis —costo directo- se
estima una canasta general de bienes de consumo educativo, consumo del hogar, y gastos no
asociados al consumo. La tabla 5.12 resume los diferentes items para cada tipo de gasto.

Tabla 5.12. Elementos incluidos en la estimacidn del gasto en el hogar de individuos que cursan Educacion Media de
entre 12 y 17 afios en Uruguay.

Tipo de gasto Composicidn del gasto

Compuesto por gasto de consumo en bebidas y alimentos, alcohol y tabaco,
vestimenta y calzado, vivienda, muebles y articulos para el hogar, salud,
transporte, comunicaciones, recreacion y cultura, restaurantes y
alojamiento, y bienes y servicios diversos.

Gastos de consumo del hogar

Impuestos, multas, primas por seguro, transferencias de dinero, ampliacién
del hogar, cuota de pago de vivienda propia, cuota de sindicatos, intereses
incluidos en adquisiciones de bienes y servicios, y consumo intermedio en
actividad econdmica desarrollada en el hogar.

Gastos no de consumo

Matricula y cuota de distintos niveles educativos, cursos de actualizacién,
Gastos de consumo en Educacion derecho a exdmenes, cursos extracurriculares (idiomas, computacion,
clases de apoyo, etc), cursos de educacion no formal,

Fuente: elaboracidn propia en base a ENGIH 2005-2006 (INE, 2007, 2013).

Ahora bien, por la arquitectura de los microdatos, la informaciéon Unicamente se puede
procesar por hogares, por tanto, no es posible estimar directamente las diferentes canastas
para jovenes de diferentes edades y niveles educativos. De este modo, se estimaron diversas
canastas para hogares en conyugalidad y sin hijos. Posteriormente se estimaron las mismas
diversas canastas, para hogares biparentales, con un solo hijo. Asi, se asumié que la diferencia
del gasto entre ambos tipos de hogar se corresponde a dicho hijo, observandose a lo largo de
su ciclo de vida y en diferentes niveles educativos. Para mas detalles sobre las especificidades
de la estimacion de los diferentes nicleos familiares y sus gastos ver Anexo 8.4.

Este calculo promedio, dificilmente corresponda estrictamente con el costo que tiene un
individuo desde sus 12 a sus 17 afios, en Educacion Media Superior. Principalmente porque: i)
por cada nuevo hijo en una familia, seguramente el gasto crezca de forma marginal; ii) en el
caso de cada hijo en un hogar, dificilmente todos tengan acceso a una proporcion equitativa
de los ingresos del hogar; vy iii) los gastos en los diferentes quintiles de ingreso varian, de
acuerdo a las restricciones presupuestales de cada hogar. No obstante, el ejercicio permite una
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primera aproximacion, utilizando el mejor tipo de datos oficiales disponibles. Se podria
argumentar que cualquier gasto por debajo del promedio estimado, podria inhibir un goce
pleno del bienestar, mientras cualquier gasto por encima de este, incluye componentes
suntuosos. Por lo tanto, y con los supuestos expresados, se logra el cdlculo de las diversas
canastas, estimadas por individuo, entre sus 12 y 17 afios para la Educacién Media Superior. Se
deflactd hasta el 2017 el total del gasto estimado de acuerdo a los valores 2005-2006, con el
objetivo de calcular el gasto total a precios del 2017. El cdlculo de deflactacién se encuentra en
el Anexo 8.4.

Una vez estimado el gasto total promedio que implica un individuo que cursa Educacion Media
Superior, resta estimar el retorno de la inversidn en capital humano en funcién del modelo de
Mincer (1975), lo que permite conocer: i) el costo indirecto de estar escolarizado en Educacién
Media Superior, el cual corresponde a la utilidad de la Educacion Media Basica; ii) la utilidad de
la Educaciéon Media Superior; vy iii) la utilidad de la Educacion Media Superior respecto a la
Media Basica. El célculo se realiza a partir de la culminacién de la Educacién Media Basica, ya
gue la ECH no brinda datos de ingresos por concepto de trabajo para los menores de 14 anos.
Formalmente, la funcién clasica de Mincer es una estimacion de tipo Ordinary Least Squares, y
se expresa como:

[ecuacién 5.2]

log(ingresos salario hora);
= B, + Piexperiencia laboral + [,experiencia laboral al cuadrado
+ [zexperiencia educativa + € termino aleatorio de error

De acuerdo a la ecuacion 5.2, la estimacion del logaritmo de ingresos por trabajo hora es una
funcion de: i) afos de estudio; ii) afios de experiencia laboral; iii) afios de experiencia laboral al
cuadrado, lo que captura el efecto marginal decreciente del incremento salarial; y iv) un
término de error aleatorio. Esta es una estimacién promedio y no posee controles por otros
determinantes. Su objetivo principal, nuevamente, es una aproximacién promedio de los
ingresos para cada nivel educativo, a efectos de lograr una representacion grafica y su
discusién conceptual.

La tabla 8.5 del Anexo 8.5 muestra el resultado de la ecuacidn 5.2. El tipo de microdatos que se
utiliza no permite operacionalizar directamente la experiencia laboral, ya que el ingreso al
mercado laboral no esta calendarizado. Por esta razdén se escoge un proxy usualmente
utilizado para tal fin, formalmente:

[ecuacidén 5.3]
experiencia laboral = edad — 6 — afios de estudio

La ecuacién 5.3 muestra la estimacion del proxy estandar de la trayectoria laboral. El supuesto
detras subyacente es que un individuo comienza a trabajar -al menos- luego de los 6 afios y si
solo si se desafili6 del sistema educativo. Si bien estos son supuestos normativos
cuestionables, esta metodologia se utiliza de manera regular (Bucheli & Sanroman, 2010). Esta
misma ecuacién se utiliza para todo el resto de las estimaciones, en todos los demds modelos
OLS de tipo Mincer de este trabajo.

Por otro lado, es necesario ajustar la estimacién de ingresos promedio, de acuerdo a la
relacion entre escolarizacién, habilidad e ingresos. Existe un acuerdo respecto a que
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aproximadamente un tercio del peso de la escolarizacidon en los ingresos pertenece al factor
habilidad, regularmente no observado (Woodhall, 2004). En Uruguay, sin embargo, existen los
panel PISA Longitudinales, estudios sobre las cohortes de jévenes evaluados por PISA en los
ciclos 2003 y 2009, nuevamente encuestados en 2012 y 2014, respectivamente. Estos panel
poseen un indicador de desempefio en los ciclos PISA, que ha sido utilizado como un proxy de
habilidad en la estimacidn de los ingresos (Fernandez, Menese, & Boado, 2014).

Para este trabajo, se calcula la magnitud especifica en la cual el proxy de la habilidad
determina los ingresos, utilizando el panel PISA-L 2009-2014 para los egresados de Educacion
Media Bdsica y Educacién Media Superior. Asi se utiliza dicha proporcién, para cada ciclo
educativo, como un factor de ponderacidon del coeficiente del peso educativo sobre los
ingresos. Formalmente, la estimacidon se resume en la ecuacién 5.4,

[ecuacién 5.4]

log(ingresos salario hora);
= B, + Piexperiencia laboral + [,experiencia laboral al cuadrado
+ [zexperiencia educativa
+ B,puntaje en matematica evaluado por PISA alos 15 afios
+ € termino aleatorio de error

Se observa que, para aquellos jovenes de 20 afos que habian alcanzado como maximo
Educacién Media Basica, el proxy de habilidad a los 15 afios, explicaba un 53% de los ingresos,
mientras que para quienes habian acreditado Educacién Media Superior, explicaba un 40%.
Por tanto, los ingresos de aquellos que han acreditado Educaciéon Media Basica se multiplican
por 0.47, mientras que los ingresos de quienes han acreditado Educacién Media Superior se
multiplican por 0.60. De este modo los ingresos por nivel se limpian de las alteraciones
asociadas al efecto escolarizacién-habilidad no observada. Las estimaciones puntuales se
resumen en las tablas 8.6 y 8.7 del Anexo 8.5.

Seguidamente, se considera el problema de la tasa de descuento del dinero futuro, al dia de
hoy. Este es un problema recurrente en la bibliografia referente a la estimacion de tasas de
retorno, inversiones y toma de decisiones. Remite al hecho de que hay un problema en la
estimacion de la relacidn costos y beneficios, asociados al valor del dinero en el futuro. Esto no
es simplemente un dilema del riesgo asociado al retorno de una inversién a un plazo n, sino
que es la desvalorizacién de la promesa del dinero futuro en el presente. En el primer tipo de
operacion, el retorno de una inversidn a un plazo n, interviene la tasa de interés, que, en
funcién del riesgo y el plazo n puede incrementar valor inicial de la inversion. En el segundo
tipo de operacion, la desvalorizacion de la promesa del dinero futuro en el presente, interviene
la tasa de descuento, haciendo que un monto en un plazo n, valga menos que el mismo monto
hoy. Formalmente:

[ecuacién 5.5]
A.(1 4+ r)" (interés)
A/(1 4+ r)™ (descuento)

Donde A es el dinero de hoy, r es la tasa de descuento/interés, y n es la duracion en afios de la
inversién. El cdlculo hoy, del dinero de mafiana, se conoce como “discounted cash flow”.
Formalmente, y andloga a la ecuacién de descuento:
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[ecuacidén 5.6]

n
D o
t
= 14+

Donde n es el tiempo durante el cual se realiza la inversion, E es el ingreso esperado de dicha
inversién, r es la tasa de interés, y X representa a suma anual de beneficios desde el afio 1
hasta el afio n. El cdlculo para descontar el valor actual, consiste en multiplicar sucesivos
valores de E, por una tasa de descuento (Woodhall, 2004). Por mas detalles de la estimacion, y
en particular sobre la eleccion de la tasa de descuento, ver desarrollo y tabla 8.8 del Anexo 8.5.

El ultimo ajuste que se realizé fue por la tasa de empleo para cada ciclo educativo, bajo el
entendido de que la probabilidad de estar empleado y, en definitiva, tener ingresos, depende
de la cantidad de trabajo que el mercado ofrezca para las diferentes credenciales educativas.
De este modo, se asume y corrige el hecho de que no tienen la misma probabilidad de
conseguir trabajo quienes han acreditado la Educacién Media Basica, en relacién a quienes han
acreditado la Educacion Media Superior.

5.3.2. Anadlisis de la de los costos y beneficios de la escolarizacién.

En este apartado se desarrollara en mayor profundidad la hipdtesis planteada y desarrollada
en el capitulo tedrico y de antecedentes en los apartados 2.4, 2.5.1, 2.6. Basicamente, la idea
es que los individuos son actores racionales que desean maximizar la inversién en capital
humano, con el objetivo de -al menos- evitar la movilidad social descendente. En la decisidn de
los individuos sobre la cantidad de escolarizacién que acumulan, como inversidon en capital
humano, se consideran los costos directos e indirectos asociados a cada afio adicional de
asistir al sistema educativo, en relaciéon a los beneficios que reporta un afo adicional de
asistencia en el sistema educativo.

Grafico 5.4. Estimacién de costos directos, costos indirectos y beneficios en ingresos, en términos absolutos,
asociados a la acreditacién de la Educacidn Media Basica y Educacion Media Superior para jovenes de entre 15y 17
afios de Uruguay.
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Fuente: elaboracidn propia en base a ECH 2017, ENGIH 2005-2006, y PISA-L 2009-2014.
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El grafico 5.4 operacionaliza empiricamente el grafico 2.1 del capitulo 2.5.1, es decir: los costos
directos, los costos indirectos y los beneficios en ingresos, en términos absolutos, asociados a
la acreditacion de la Educacién Media Basica y Media Superior para jévenes de entre 15y 17
afios en Uruguay. El inicio de la recta para quienes acreditaron Educacién Media Basica (ac
EMB) es el ingreso promedio ajustado de joven que se inserta en el mercado de trabajo. El
resto de la recta reporta el crecimiento salarial promedio, como producto de la continua
acumulacién de capital humano que implica la experiencia laboral, con Educacion Media
Basica como maximo nivel educativo constante.

El inicio de la recta de quienes acreditaron Educacién Media Superior (ac EMS), comienza por
debajo del 0 en el eje y, representando los costos en pesos durante 3 afios. Esta drea
representa los costos directos de estar escolarizado en Educacién Media Superior, mientras
qgue el area desde el 0 en el eje y, hacia la recta de ingresos para quienes acreditaron
Educacién Media Basica (ac EMB) durante 3 afos, representa los costos indirectos de estar
escolarizado en la Educacién Media Superior, es decir, lo que el joven resigna, por no estar
trabajando. A partir del cuarto afo, la recta para quienes acreditaron la Educacién Media
Superior, supera los valores por debajo de 0 en el eje y, y representa los ingresos por trabajo,
en promedio y ajustados. La evolucion posterior al 4to afio, representa el incremento de la
acumulacién en capital humano que implica la experiencia laboral, con la Educacién Media
Superior como maximo nivel educativo constante.

El area entre las rectas, posterior al 4to afio, representa los beneficios adicionales de acumular
un nuevo ciclo educativo. De este andlisis se desprende que, en términos de ingresos, la
Educacién Media Superior no reporta ninguna utilidad adicional respecto a la acreditacién de
la Educacidn Media Basica. En términos de inversion, implica afrontar una serie de costos
directos e indirectos, para obtener las habilidades asociadas a la acreditacién de un ciclo
educativo adicional, que parecen no reportar utilidad a nivel de salario.

Entonces, continuar estudiando parece irracional a menos que se ingrese en la Educacién
Superior. Sin embargo, hay que tener en cuenta que el egreso de la Educacién Media Superior
es del 31% entre los jovenes de 18 a 20 afios y del 41% para los jovenes de entre 21 y 23 afios
(Ineed, 2018), y si bien una vez acreditada la Educacién Media, el porcentaje de acceso a la
Educacién Superior es cercano al 85% de acuerdo a la ECH 2017, primero se debe lograr
culminar la Educacion Media. Por lo tanto todo parece indicar que el camino de sortear la
Educacién Media, y ser estudiante terciario, y por lo tanto lograr el acceso a sus beneficios, no
es la norma sino la excepcidon. De hecho, este estudiante tiene un perfil muy definido y
seleccionado: generalmente proviene de los quintiles de mayores ingresos. En este esquema,
la educacion formal obligatoria estaria contribuyendo al acceso a mayores voliumenes de
bienestar de los jovenes que pertenecen a los hogares mas beneficiados, repitiendo el ciclo de
desigualdad del Principio de San Mateo, popularizado por Robert Merton, donde, “(...) a
cualquiera que tiene, se le dard, y tendrd mds; pero al que no tiene, aun lo que tiene le serd
quitado” Mateo 13:12 (Merton, 1968).

Si se considera que el 100% de la financiacion de la educacion publica y parte del
financiamiento de la educacién privada (por exoneracidén impositiva), proviene de individuos
que: i) subsidian la oferta educativa mediante el pago de impuestos; y ii) subsidian la demanda
educativa con sus ingresos liquidos; es posible inferir que todos pagan por un ciclo educativo
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gue actualmente promueve la inequidad. Aparentemente el mercado laboral no encuentra
habilidades utiles que se traduzcan en ingresos diferenciales para los egresados de Educacién
Media Superior en relacidn a los egresados de Educacién Media Basica. Una posible
explicacion podria ser el caracter propedéutico y pre-universitario que explicitamente se
arrogan los Bachilleratos Diversificados de Secundaria (FENAPES, 2017), y que predominan en
una proporcion de 7 en 10 frente a los Bachilleratos Tecnoldgicos.

Ahora bien, es evidente que los hogares poseen diferentes niveles de ingresos, y, por lo tanto,
diferente poder de subsidio al gasto educativo privado. Ergo, los cerca de $10.000 pesos que
inicia ganando un joven que acredita la Educaciéon Media Basica, representa ingresos relativos
muy diferentes, dependiendo del quintil de ingreso al que pertenece dicho joven. Lo mismo
ocurre con los costos directos de la escolarizacion en Educacién Media Superior, donde
disponer de los aproximadamente $12.000 que le cuesta a un joven de entre 15 y 17 afios
estar escolarizado y sustentar sus demds gastos, no tienen el mismo impacto en los ingresos de
un hogar del quintil 1 respecto a un hogar del quintil 5. Andlogamente, la renuncia de un
ingreso adicional de aproximadamente $10.000 por estar escolarizado, en relacion a salir a
trabajar, no tiene el mismo peso para los hogares de los diferentes quintiles. Es decir, hay que
evaluar el grafico 5.4 en términos relativos.

Grafico 5.5. Costos directos, costos indirectos y beneficios en ingresos, en términos relativos, asociados a la
acreditacion de la Educacion Media Basica y Educacion Media Superior para jovenes de entre 15 y 17 afios,
provenientes de hogares del quintil 1 y del quintil 5 de Uruguay.
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Fuente: elaboracidn propia en base a ECH 2017, ENGIH 2005-2006, y PISA-L 2009-2014.

El grafico 5.5 operacionaliza el grafico 2.1 del capitulo 2.5.1, es decir los costos directos, los
costos indirectos y los beneficios en ingresos, en términos relativos, asociados a la acreditacion
de la Educacion Media Basica y Media Superior para jévenes de entre 15 y 17 afios,
provenientes de hogares del quintil 1 y del quintil 5 en Uruguay. Los diferentes cuadrantes de
costo directo, costo indirecto y utilidad se configuran del mismo modo que fueron
desarrollados para el grafico 5.4. En él, se observa el impacto de los costos y beneficios de la
escolarizacién en Educaciéon Media Superior relativos al quintil de ingreso, observandose el
porcentaje total de los ingresos que implica para el quintil 1 y para el quintil 5.
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En el escenario del grafico 5.5, un joven del quintil 5 que ingresa al mercado laboral habiendo
acreditado Educacién Media Bdésica, aporta un 7% de ingresos adicionales a su hogar de origen,
mientras que, si continla escolarizado, consume un 8.5% de los mismos. De esto se
desprenden dos elementos: el primero, que con esta funcién de costos y beneficios, el joven
no logra -al menos- evitar la movilidad social descendente, ya que los beneficios de ingresar al
mercado de empleo, le reportan ingresos muy por debajo de los que su hogar de origen utiliza
para acceder a servicios y bienestar. En segundo lugar, los costos asociados a continuar
escolarizado no son significativos en términos del porcentaje que implica para su hogar de
origen y, por tanto, los costos de la inversidn son bajos. Este escenario es propicio para que el
joven culmine la Educacién Media Superior y continle escolarizado en la Educacién Superior,
ya que los costos no le son significativos y los ingresos aun no le generan los retornos
suficientes.

Una objecién atendible a la inferencia que se ha planteado, es que no todos los jévenes del
quintil 5 acreditan la Educacidon Media Superior, ni acceden a la Educacién Superior, vy, por lo
tanto, tampoco obtienen un titulo terciario. Es mas, al observar el quintil 4 -también de altos
ingresos- la proporcion de los que no logran acreditar Media Superior, ingresar a Educacion
Superior y obtener un titulo terciario es aun mayor. Por tanto, la tesis que se plantea no posee
un ajuste perfecto.

En respuesta, cabe recordar que lo que se evalla en este trabajo es el retorno por la inversién
en capital humano. Por lo tanto, todos los beneficios del capital fisico y la herencia, no son
contemplados. Esto no implica que todos los jovenes de los quintiles mas altos, que no
acreditan Educaciéon Media Superior, sean beneficiarios de alguna herencia. Probablemente,
en su funcion total de ingresos, el capital fisico sea un elemento de la ecuacidn, del que los
jévenes de quintiles mas bajos suelen adolecer. No obstante, el calculo del retorno del capital
fisico y su interaccidn con el capital humano excede a este trabajo, aunque debiera ser una
linea a explorar en el futuro.

Volviendo al grafico 5.5, los jévenes que provienen del quintil 1, ingresar al mercado laboral
habiendo acreditado Educacién Media Basica, lo que reporta un 44% de ingresos adicionales a
su hogar de origen. Mientras que, si desean continuar escolarizados en la Educacién Media
Superior, les implica una inversién durante -al menos- tres afos, que consume el 53.6% de los
ingresos de su hogar. Una vez acreditada la Educacidon Media Superior, sus ingresos reportan
un 46% de los ingresos de su hogar, mientras que aquellos que Unicamente acreditaron
Educacién Media Bdsica, e invirtieron tres afios en capital humano como experiencia laboral,
reportan un 48% de los ingresos de su hogar. Es decir, incluso acreditando Educacion Media
Superior, con el costo adicional de -al menos- tres afios de la inversion, los ingresos una vez
acreditado el ciclo, son inferiores a los ingresos que obtiene de haber ingresado al mercado
laboral con Educacién Media Basica, lo que genera un escenario propicio para abandonar el
sistema educativo.

Se podria objetar que incluso en este escenario, de acuerdo a la Encuesta Continua de Hogares
aproximadamente un 10% de jovenes escolarizados en la Educacién Superior proviene de
hogares de bajos ingresos. No obstante, como ya se ha resefiado, al alcanzar determinado
nivel educativo, el hogar de origen deja de ser un elemento significativo, principalmente
porque quienes alcanzan ciertos niveles educativos poseen un conjunto de habilidades no
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observadas, que los hacen despegarse de la media de los jévenes de los mismos quintiles
(Cardozo & Menese, 2012; Heckman & Cameron, 1998; Menese, 2014). Por lo tanto, es
altamente probable que ese porcentaje de jévenes que alcanza la Educacién Media Superior,
posea un conjunto de factores cognitivos y/o actitudinales no observables, lo que les habilita a
quebrar la inercia de los 9 en 10 que no alcanzan culminar la escolarizacion formal obligatoria.

Otra objecion podria ser que se disefan los programas de transferencias que subsidian el gasto
educativo privado que deben afrontar los hogares, justamente por este tipo de escenarios. A
continuacién proponemos observar el rol de las transferencias en la funcién de costos y
beneficios.

Grafico 5.6. Costos directos, costos indirectos y beneficios en ingresos, en términos relativos, asociados a la
acreditacion de la Educacion Media Basica y Educacion Media Superior para jovenes de entre 15 y 17 afos,
provenientes de hogares del quintil 1 considerando los principales programas de transferencias en Uruguay.
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Fuente: elaboracidn propia en base a ECH 2017, ENGIH 2005-2006, y PISA-L 2009-2014. Datos ponderados.

El grafico 5.6 operacionaliza el grafico 2.1 del capitulo 2.5.1, es decir los costos directos, los
costos indirectos y los beneficios en ingresos, en términos relativos, asociados a la acreditacion
de la Educacidn Media Basica y Media Superior para jovenes de entre 15 y 17 afos,
provenientes de hogares del quintil 1 que reciben distintos tipos de transferencias en Uruguay.
En este caso se altera la proporcién de la grafica, comenzando en -60 y no en -100, y
terminado en 60 y no en 100, para observar mejor lo que ocurre en el area de los costos
directos con los diferentes programas de transferencias. Para el caso de las becas MEC y
Compromiso Educativo, la estimacidn para la grafica se hace imputando un valor de $1000
pesos mensualmente. Esto, en virtud de que pagan $2000 de forma bimensual.

Las diferentes transferencias, tal como se muestra en el grafico 5.6, generan un impacto en el
término de los costos directos de la escolarizacién. Mientras que asistir a la Educacion Media
Superior sin transferencias implica invertir el 53.6% de los ingresos de su hogar, al ser
beneficiarios del programa de becas este porcentaje desciende a un 49%, con Asignaciones
Familiares desciende a un 44%, y con Asignaciones Familiares junto al programa de becas
desciende a un 39.5%.

87




El escenario donde se encuentran las transferencias por Asignaciones Familiares y programas
de becas es frecuente, en virtud de que ambos utilizan el indice de Carencias Criticas como el
algoritmo de seleccidn de beneficiarios. Este escenario de transferencias conjuntas, reduce en
un 14% el costo de la inversién en Educacion Media Superior. Entonces, y como se observd en
la tabla 5.11 ¢ por qué no funciona el programa de Asignaciones Familiares en Educacién Media
Superior?

Como respuesta a la pregunta planteada, aqui se contrasta la hipdtesis de trabajo general,
donde se sostiene que los individuos son actores racionales que desean maximizar la inversion
en capital humano, con el objetivo de -al menos- evitar la movilidad social descendente. En
dicha se consideran los costos asociados a cada afio adicional de asistir al sistema educativo,
en relacion a los beneficios que reporta un ano adicional de asistencia. Al observar el grafico
5.6, es evidente que los programas de transferencias subsidian un porcentaje importante del
gasto educativo privado. No obstante, de los tres términos que componen la funcién, las
transferencias Unicamente actlan sobre uno. Es decir, mientras se logra una reduccién del
14% en los costos directos, los costos indirectos y la utilidad permanecen inalterados. De este
modo, continda siendo irracional cursar y acreditar la Educacion Media Superior, en virtud de
que los hogares de bajos ingresos aun deben renunciar a un porcentaje importante que
implica un aportante adicional, e invertir un porcentaje significativo en la escolarizacién en
Educacién Media Superior. Para que, al final del periodo, la utilidad adicional sea nula.

La contrastacion empirica anteriormente realizada utiliza un conjunto de teorias especificas
para generar un modelo de la accidn social que dé cuenta de las decisiones durante la
escolarizacién en la Educacién Media. A lo largo de los contrastes especificos, se plantearon
hipdtesis alternativas respecto a los elementos sobre los que el modelo no da cuenta. Por
ejemplo: épor qué existen jévenes del quintil 5 que no acreditan la Educacién Media Superior?
0 ¢épor qué existen jévenes del quintil 1 que sé acreditan la Educacidon Media Superior? Si bien
la proporcién relativa dentro su propio quintil es de 1 en 10, basta para sefalar al cisne negro.
éEsto implica que el modelo propuesto no funciona? No, simplemente muestra que es una
teoria con un grado de ajuste menor a 1y que, por lo tanto, no da cuenta de la totalidad de la
varianza. No obstante, funciona como modelo para analizar politicas, programas y formas de
subsidio, que cumplan el muy importante rol de combatir la desigualdad educativa con mayor
eficiencia, y que no piensen Unicamente en los costos directos, sino que consideren los costos
indirectos y la utilidad educativa.

Al respecto, un sistema educativo que utiliza la herramienta de la repeticién, y por lo tanto
contribuye a la acumulacion rezago en un contexto de desigualdad educativa, donde esta
afecta principalmente a hogares de menores ingresos, genera jévenes rezagados en hogares
vulnerables. Estos jovenes a la hora de invertir en capital humano, poseen un costo adicional
asociado a que una inversidon con una duracién normativa de 6 afos, puede llegarles a
costarles el doble de tiempo, alterando significativamente la aversion relativa al riesgo.
Cuando los programas de transferencias como subsidio a la inversién en capital humano,
poseen una edad limite, los jovenes rezagados ven desaparecer el elemento que contribuye a
su continuidad educativa. Adicionalmente, en un escenario de flexibilidad respecto a la
condicionalidad de la transferencia, en un momento demograficamente denso, se abre puertas
para la aparicién de los free riders. Es decir, cuando nadie controla la condicionalidad de la
transferencia, en un momento en el cual comienzan otras trayectorias vitales generalmente
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incompatibles con la asistencia al sistema educativo, se crea un escenario propicio para el
incumplimiento exprofeso de la condicionalidad.

Por ultimo, es evidente que ninguno de los contrastes empiricos anteriormente presentados
considera particularidades. Si bien se realizaron ajustes en el ingreso para: i) considerar el
efecto de la habilidad en la funcidn escolarizacidn-ingresos; ii) deflactar en funcién de la tasa
de empleo para cada ciclo; iii) ajustar de acuerdo a una tasa de descuento; y iv) observar la
magnitud relativa por quintil; nada de esto es suficiente. Entre los principales motivos, se
encuentra que ninguno de los ajustes realizados considera los atributos individuales, lo cual es
fundamental para entender el lugar de cada individuo en una estructura de ingresos
inequitativa y fragmentada.

Por lo tanto, los contrastes empiricos desarrollados no poseen otra pretensién mas que ver
promedios y discutir de una manera visualmente clara una idea. Asi, lo visto en el apartado 5.3
sirve como preambulo del proximo apartado, donde se propone operacionalizar los diferentes
cuadrantes de los graficos presentados en los términos de la Utilidad Relativa y el Costo
Relativo.

5.4. El sentido, la magnitud y el efecto de la Utilidad Relativa y el Costo Relativo.

En el apartado anterior, se comenzé a ensayar una explicacién que intenta dar cuenta de
porqué el efecto de las Asignaciones Familiares —cuando mucho- no es significativo en la
asistencia a la Educacion Media Superior. Si bien la idea y la presentacion grafica son
poderosas y sugestivas, también es altamente cuestionable trabajar con promedios generales
en marcos de accién social racional individual. Por lo tanto a continuacién se propone
operacionalizar los diferentes términos de los costos directos e indirectos y de la utilidad, para
asi, contrastar empiricamente la teoria de la accidn racional como mecanismo de toma de
decisiones en la inversion de capital humano.

5.4.1. Apéndice metodolégico del sentido, la magnitud y el efecto de la Utilidad
Relativa y el Costo Relativo.

El cdlculo de los costos y beneficios no ocurre en un vacio. En primer lugar porque se asume
que los individuos desean -al menos- evitar la movilidad social descendente, por lo tanto, la
valoracion de los costos y beneficios es relativa al hogar de origen. Este no es el Unico factor
interviniente en la estimacion de costos y beneficios. Por ejemplo, en la consideracién de los
costos, ademas del poder de financiacion de cada hogar, hay que tener en cuenta las
trayectorias educativas previas de los individuos, las cuales generan mayor o menor aversion al
riesgo respecto a continuar estudiando. Es decir, un individuo normativo que a los 14 afios
acredita la Educacion Media Basica, entiende y confia en que los costos de cursar y aprobar la
Educacién Media Superior implican una inversién de 3 afios. Sin embargo, un individuo que
acumula rezago y acredita la Educacidon Media Basica con 18 afios, no tiene la misma certeza
respecto a la duracidn total de la inversién en Educacion Media Superior. Si la Media Basica le
costé 4 afios mas de los debido ¢cudnto tiempo adicional, mas alld de los 3 afios normativos,
necesitard para acreditar la Media Superior? Tener en cuenta el rezago, captura tanto la
aversion al riesgo, como las habilidades individuales que generan diferentes trayectorias
educativas.
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En relacidn a los beneficios, los mismos también estan alterados por el hogar de origen, pero a
esto se le debe sumar varios elementos adicionales que hacen a factores individuales,
coyunturales, de la estructura de ingresos y del efecto tiempo. Desde el punto de vista del
individuo, cada quien posee habilidades unicas no asociadas a la escolarizacién, que
contribuyen o no a una mejor negociacién del contrato laboral. Desde el punto de vista
coyuntural, los ciclos econdmicos marcan diferentes periodos con diferentes tasas de empleoy
desempleo, las cuales en general son menos generosas para quienes recién se inician en el
mercado laboral. Desde el punto de vista de la estructura de ingresos, existe un conjunto de
determinantes que genera retribuciones diferenciales para hombres y mujeres, en Montevideo
y el interior del pais, entre otros. Desde el punto de vista del tiempo, existe una tasa de
descuento en cualquier inversién, por la cual la promesa de un monto de dinero en el futuro,
se devalla frente al mismo monto de dinero en el presente. Dicha tasa de descuento es
relativa al hogar de origen, en virtud de que un descuento de un x% posee valores relativos
diferentes de acuerdo a los ingresos totales del hogar.

Varios de estos elementos fueron considerados en el apartado anterior, como por ejemplo la
tasa de descuento, el factor habilidad, la tasa de empleo que captura un efecto coyuntural y
propio de cada ciclo educativo. Sin embargo, faltan elementos menos generalistas, asociados a
la coyuntura de cada individuo, su trayectoria educativa, los ingresos especificos de su hogar,
el impacto de la desigualdad en la estructura de ingresos y su presencia -o no- dentro del
mercado de empleo. Por lo tanto, a continuacidn se introducen los conceptos de Utilidad
Relativa y Costo Relativa, como la representacién de los diferentes cuadrantes de las gréficas
del apartado 5.3. Dichos términos fueron introducidos teéricamente en el capitulo 3.6.

En primer lugar, y con el fin de construir la Utilidad Relativa, es necesario establecer una
estructura de ingresos que resuma el valor salario hora. No obstante, como ya fuera discutido,
la distribucidn salarial posee alteraciones que generan desigualdades asociadas a factores
como la edad, el sexo y la regién, entre otras. La versatilidad de los modelos de tipo Mincer
permite introducir dichas alteraciones y asi, estimar con mayor precisiéon el peso de cada
factor. En este caso, la edad esta truncada, ya que ésta es la estimacion de una submuestra de
jévenes de entre 14 y 18 afios, para no alterar la estimacion con los cambios en la estructura
de ingresos por edad y cohorte. La siguiente funcién introduce los controles para los
determinantes de la desigualdad de ingresos.

[ecuacién 5.7]

log(ingresos salario hora);
= fo + Piexperiencia laboral + B,experiencia laboral al cuadrado
+ Biexperiencia educativa + f,5exo + Bsdepartamento
+ feinformalidad + € termino aleatorio de error

En la ecuacién 5.7, se incluyen tres elementos asociados a la desigualdad salarial.
Concretamente: sexo, departamento de residencia y aportar a la seguridad social. Ahora bien,
esta funcidn aun posee cuatro desafios asociados al problema de investigacion.

El primero esta asociado con un sesgo de seleccidn, de suma importancia para este trabajo. El
supuesto que se establecio, es que todos los jévenes realizan un célculo de costos y beneficios
asociados a la escolarizacién. Este calculo lo hacen en funcién de los potenciales ingresos,
conocidos Unicamente como producto del salario de aquellos que estan dentro del mercado
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laboral. Pero existe un conjunto de individuos que, por sus caracteristicas, no estan insertos en
el mercado laboral y tal vez nunca lo estén Por lo tanto, no considerar este problema
sistemdtico de sesgo de seleccidon entre quienes trabajan y quienes no, puede alterar la
percepcién de la Utilidad Relativa.

A tales efectos, se propone realizar una correccién por sesgo de seleccidn en dos etapas
(Heckman & Cameron, 1998). El primer paso, estima una funcion de seleccion de estar inserto
en el mercado laboral, para posteriormente, incluir la correccién en el segundo paso, junto con
el modelo lineal generalizado original. De este modo corregir la alteracidon de los factores
asociados. En primer término se establece una funcién de seleccién, en este caso:

[ecuacidn 5.8]
Pr(trabajar = 1) = ®(fy + L, + Bm + € termino aleatorio de error)

Ddnde:

e Se estima la probabilidad de estar inserto en el mercado laboral, requisito sine qua
non para percibir ingresos por trabajo.

o @ esladistribucidon normal acumulada.

e f3,, son los factores asociados que se definen en el modelo original. En este caso los de
la ecuacién 5.7: experiencia laboral, experiencia laboral al cuadrado, experiencia
educativa, sexo, y departamento. Informalidad es un factor importante, no obstante
define de manera perfecta la prediccion, por lo tanto se excluye en la estimacion de la
ecuacion de seleccién.

e [, son los factores asociados a la funcidn especifica de seleccidn, es decir, a la
probabilidad de estar inserto en el mercado laboral. En este caso son: quintil de
ingreso, si vive en el medio urbano, si experimento algin evento de transicién a la
adultez privado, si asiste al sistema educativo formal, su ubicacién respecto a la linea
de pobreza.

Una vez estimada la funcidn, se procede a generar el factor lambda, el cual representa el
Inverso del Ratio de Mills. Formalmente:
[ecuacién 5.9]

i =2
;
Donde se estima la probabilidad de que un individuo decida trabajar, sobre la probabilidad de
las decisiones acumuladas de todos los individuos. Es decir, es la razén de la densidad normal
estandarizada, sobre la funcidon normal de densidad acumulada (Bucheli & Porzecanski, 2011).
Una vez estimado el Inverso del Ratio de Mills o lambda, se procede a estimar nuevamente la
ecuacion 5.7, junto con lambda en el modelo lineal generalizado, y de este modo corregir el
sesgo de seleccion, y por consiguiente la alteracién de los coeficientes. Para detalles sobre el
ajuste del modelo de seleccidn, y el modelo final de Mincer ver Anexo 8.6.

Formalmente:
[ecuacién 5.10]

log(ingresos salario hora);
= fo + Biexperiencia laboral + B,experiencia laboral al cuadrado
+ Bsexperiencia educativa + f4sexo + PBsdepartamento
+ Bginformalidad + f;lambda + € termino aleatorio de error
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El segundo desafio, corresponde a un tipo de ajuste que capture los cambios del ciclo
econdémico y la probabilidad de empleo para cada ciclo educativo. Por lo tanto, las tasas de
empleo que se calcularon se hicieron como promedio de la tasa de empleo para cada grupo
definido por el término B, ¥ S, de la ecuaciéon 5.8: nivel educativo, experiencia laboral, sexo,
departamento, aporte a la seguridad social, quintil, residente urbano, evento de transicion a la
adultez privado, asistencia a la educacién formal y linea de pobreza.

El tercer desafio remite al valor actual de la inversién futura. En este caso se ajusta cada
posible ingreso asociado a la acreditaciéon de la Educaciéon Media Superior de acuerdo a una
tasa de descuento. El proceso es analogo al que se describe en la ecuacién 5.5 y 5.6 del
apartado 5.3.1, asi como su desarrollo y estimaciones se encuentran en el Anexo 8.5. El cuarto
y ultimo desafio remite a la relacién habilidad-escolarizacién-ingresos, donde es necesario
despejar el efecto habilidad en la relacién escolarizacién-ingresos. EI mismo ya ha sido
desarrollado en el ecuacion 5.4 del capitulo 5.3.1, y sus ajustes también se muestran en el
Anexo 8.5.

Una vez realizados todos los ajustes descriptos, cada individuo que estd inserto en el mercado
laboral tiene una estimacidon de ingresos actuales en funciéon de sus ingresos por trabajo,
determinados por un conjunto de elementos que hacen a la estructura de ingresos, entre ellos
sus credenciales educativas. Cada individuo también posee una estimacién de ingresos futuros,
ajustados y determinados de acuerdo al mismo conjunto de elementos que hacen a la
estructura de ingresos, entre ellos, una credencial educativa mdas de la que posee.
Adicionalmente, para todo el conjunto de individuos que no estd inserto en el mercado de
trabajo, se imputé ingresos presentes y futuros, de acuerdo a los mismos factores escogidos
para la funciédn de seleccidn expresado en los términos S, y B, de la ecuacién 5.8: nivel
educativo, sexo, departamento, quintil, residente urbano, evento de transicion a la adultez
privado, asistencia a la educacion formal y linea de pobreza. Nuevamente el aporte a la
seguridad social se omite.

De este modo, se logra un cdlculo personalizado de acuerdo a las caracteristicas de cada
individuo para cada uno de los elementos del numerador de la ecuacién 4.7 del capitulo
4.2.3.1. Simplemente, resta un denominador con los ingresos del hogar, ya que este calculo de
utilidad personalizado, es un ratio relativo al hogar de origen de cada individuo. Esta forma de
ajustar la Utilidad Relativa captura el efecto neto de la utilidad educativa ceteris paribus los
determinantes individuales, coyunturales y temporales de la estructura de ingresos. Por
ultimo, la Utilidad Relativa esta expresada en logaritmo y su recorrido vade 0 a 1.

En el caso del célculo del Costo Relativo, es mas sencillo que el calculo de la Utilidad Relativa.
En primer lugar, se utiliza el calculo de costo directo realizado para cada nivel educativo
utilizado en las gréficas 5.4, 5.5 y 5.6 del apartado 5.3.2, y estimadas en el Anexo 8.4. Se
continla con este célculo en virtud de que los microdatos no permiten individualizar gastos
especificos de acuerdo a atributos de cada individuo. Como ya se ha dicho, se asume el valor
promedio como una buena estimacion del costo necesario equilibrado, para cada perfil
edad/nivel educativo, sin incurrir en gastos suntuosos, ni deprivaciones severas. Con respecto
al costo indirecto, el mismo se desprende de las estimaciones realizadas para calcular el
retorno educativo de la Educacion Media Basica expresada en la ecuacién 5.10, por lo tanto,
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tiene un caracter individual para cada estudiante, que contempla todo el conjunto de ajustes
ya explicitados.

Ahora bien, el costo de continuar estudiando para un individuo estad fuertemente atravesado
por sus experiencias educativas previas. Por tanto, se estima para cada individuo su trayectoria
respecto a la trayectoria normativa, identificando aquellos que nunca han repetido, aquellos
gue han repetido hasta 2 veces en cualquier nivel educativo y aquellos que han repetido mas
de 2 veces. Se asume que al momento de decidir enfrentar un costo asociado a continuar
estudiando, la trayectoria educativa previa contribuye a una percepcién subjetiva de éxito
(Breen & Goldthorpe, 1997), tal como se expresa en la ecuacion 4.8 del capitulo 4.2.3.2, y se
estima en el Anexo 8.4. El denominador nuevamente esta definido como los ingresos del
hogar. De este modo, incluso utilizando dos constantes como el costo directo e indirecto, se
logra una funcién especifica para cada individuo de acuerdo a su hogar de origen y trayectoria
educativa. El Costo Relativo esta expresada en logaritmo y su recorrido va de 0 a 1.

Los términos Utilidad Relativa y Costo Relativo, deben dar cuenta empiricamente de su
eficiencia en la asistencia a la Educacion Media Superior, y son contrastados como parte de
una funcion de factores asociados mdas general para descartar efectos espurios y/o
colinealidad. Estos problemas regularmente se vinculan tanto a desbalances significativos de
las distribuciones poblacionales a lo largo de las celdas de la estimacién, como a la relacion
entre la operacionalizacion de cada término y su relacion con el resto de los factores
asociados. Por lo tanto, se ha propuesto la utilizacién de modelo lineal generalizado de tipo
logistico, que contenga los factores asociados mds importantes a la desigualdad educativa,
desarrollados en el marco tedrico y los antecedentes en el capitulo 2, y sus medidas de ajuste
se reportan en el Anexo 8.8.

5.4.2. Andlisis del sentido, la magnitud y el efecto de la Utilidad Relativa y el Costo
Relativo.

La forma de desarrollar el andlisis propuesto es de pasos sucesivos. Se proponen dos modelos,
el primero, es aquel de factores asociados tedrica y empiricamente ya contrastados, en virtud
de que existe amplia evidencia nacional reciente sobre el sentido, la magnitud y la significacion
de los diferentes determinantes. Los mismos ya han sido desarrollados en el marco tedrico y
los antecedentes en el capitulo 2. El segundo modelo incluye la Utilidad Relativa y el Costo
Relativo.
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Tabla 5.13. Estimacion del impacto de la Utilidad Relativa y el Costo Relativo en la asistencia a la Educacién Media
Superior entre los jovenes de 15 a 17 afios en Uruguay.

Razén de Momios (significacidn)

Modelo 1 Modelo 2
Quintil 2 1.33. 1.12.
Quintil 3 1.99 *** 1.34.
Quintil 4 1.39* 0.8.
Quintil 5 2.39 ¥** 1.1.
Mujer 1.60 *** 1.65 ***
Edad 0.87 * 0.86 *
Rezago
hasta 2 afios 0.37 *** 0.72.
mas de 2 afios 0.06 *** 0.16 ***
Region
Maldonado 0.81. 1.03.
Colonia 0.94. 1.16.
Noreste 1.51 ** 1.89 ***
Centroeste 1.84 *** 2.26 *¥**
Litoral 1.07. 1.38 *
Canelones 1.37* 1.68 *
Trabaja 0.22 *** 0.13 ***
Experimento algin evento de transicion a la adultez privado 0.43 *** 0.36 ***
Tipo de centro
Privado 5.69 *** 4,72 ¥x*
uTu 0.01 *** 0.01 ***
Transferencias 0.66 . 0.73.
Utilidad Relativa 68.00 ***
Costo Relativo 0.01 ***
Constante 121.81 *** 81.21 ***

Ajustes

Total de casos 4131 4131
Logaritmo de verosimilitud del modelo vacio -71137.85 -71137.85
Logaritmo de verosimilitud del modelo respectivo -34364.79 -33585.94
Pseudo R? de McFadden 0.52 0.53
BIC 68896.1 67355.1

**%99% n.c; ** 95% n.c; * 90% n.c; . no significativo

Las regiones son: Montevideo, Maldonado, Colonia, Noreste (Artigas, Cerro Largo, Rivera y Tacuarembd),
Centroeste (Flores, Florida, Lavalleja, Rocha, San José, y Treinta y Tres), Litoral (Durazno, Paysandd, Rio Negro, Salto,
y Soriano), y Canelones (Veiga, 2010).

Eventos de transicion a la adultez privados: emancipacion, conyugalidad y paternidad/maternidad.

Transferencia: Asignaciones Familiares, Asignaciones Familiares Plan de Equidad, becas MEC y Compromiso
Educativo.

Fuente: elaboracidn propia en base a ECH 2017, ENGIH 2005-2006, y PISA-L 2009-2014. Datos ponderados.

La tabla 5.13 estima dos modelos de asistencia en la Educacién Media Superior, para los
jévenes de entre 15 y 17 afios en Uruguay. El primer modelo, contiene un conjunto de
elementos tedrica y empiricamente relevantes, asi definidos por el conjunto de antecedentes
nacionales e internacionales recientes; mientras que el segundo modelo replica el primero y
suma los términos de Utilidad Relativa y Costo Relativo. La cantidad de casos de ambos
modelos es la misma, y el R cuadrado de MacFadden, indica que los modelos explican
aproximadamente el 53% de la varianza de la distribucion, aunque en las regresiones del tipo
logit, esta interpretacidn no es estrictamente exacta como en el caso de los Minimos
Cuadrados Ordinales. Ambos modelos son superiores al modelo vacio, de acuerdo al logaritmo
de verosimilitud, y de acuerdo al Criterio de Informacidn Bayesiano (BIC) el segundo modelo es
superior al primero. Otros criterios de ajuste mas detallados se estiman en el Anexo 8.8.
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Respecto al primer modelo de la tabla 5.13, al observar la magnitud, el sentido y la
significacién de cada factor asociado, los mismos reportan efectos previsibles de acuerdo a la
acumulacién tedrica y empirica nacional e internacional respecto a las desigualdades
educativas en general, y a la asistencia en Educacion Media Superior en particular. El quintil de
ingreso es uno de los determinantes de la asistencia, donde aquellos jovenes con mds recursos
econdmicos poseen mayores chances relativa de asistir respecto a los jovenes de hogares con
menores recursos econdmicos, lo cual estd muy asociado tanto a las mayores tasas de
escolarizacién de los hogares de mayores ingresos, como a los mayores poderes de subsidio al
gasto educativo de dichos hogares. La razén de momio implica que ser mujer tiene un impacto
positivo en la asistencia a la Educacién Media Superior, donde factores como el ingreso tardio
al mercado laboral, entre otros, explican el sentido y el efecto del factor. La edad no es un
elemento significativo y esto ocurre por dos motivos, en primer lugar, debido a la submuestra
normativa de entre 15 y 17 afos, con lo cual no hay demasiado espacio para generar varianza
asociada a la edad. En segundo lugar, el término de rezago es significativo, y la edad como
factor de desigualdad opera como tal, en funcién de que es un proxy del rezago. En este caso,
el rezago captura el peso de la repeticion a lo largo de la trayectoria educativa, donde se
observa que un incremento significativo en los episodios de repeticién contribuye a la no
asistencia.

El efecto del territorio respecto a la asistencia, de acuerdo al modelo 1 de la tabla 5.13, indica
qgue Unicamente los departamentos del Centroeste y Noreste poseen mayores chances
relativas de asistencia en relacién a Montevideo. Este elemento es curioso respecto a los
antecedentes. No obstante, puede ocurrir por, al menos tres razones: i) dichas regiones
poseen matrices productivas que generan bajas tasas de empleo y, en un contexto de
incremento del desempleo, los jévenes de estas regiones vuelven al sistema educativo; ii) en
virtud de las bajas tasas de empleo regionales, ocurre una migracion hacia Montevideo,
determinando que en Centroeste y Noreste queden jovenes de un perfil seleccionado con
mayores chances relativas de asistir a la Educaciéon Media Superior; vy iii) es un efecto asociado
al avance en la oferta educativa en el territorio, donde la aparicién de nuevos centros de
Educacién Superior (descentralizacién de la UdelaR y UTEC) impulsa a la poblacién a mayores
tasas de escolarizacién. Respecto al efecto de los eventos de transicion publicos y privados,
ambos disminuyen las chances relativas de asistencia a la Educacion Media Superior,
fundamentalmente porque la conyugalidad, emancipacidon, paternidad/maternidad y trabajo
acaban con la moratoria vital y, por tanto, representan trayectorias dificilmente compatibles
con la trayectoria educativa.

El tipo de centro -como la modalidad del ultimo centro educativo al que asiste/asistié- es un
determinante significativo de acuerdo al modelo 1 de la tabla 5.13. Se observa que los centros
privados poseen mayores chances relativas de asistencia a la Educacién Media Superior
respecto a los centros publico, mientras que la UTU posee aun menores chances relativas que
dichos centros publicos. En genera esto ocurre por dos razones: i) la distribucién de la
matricula, donde los jévenes de acuerdo a sus ingresos se agrupan en los privados, luego en
los publicos y por ultimo en las UTU; vy ii) la gestion de los centros privados acumula mayor
cantidad de elementos asociados a los principios neo-institucionalistas que las hacen escuelas
eficaces en términos de retencion (Fernandez, 2010a). Por ultimo, las transferencias, como
subsidio a la demanda educativa, no son significativas, en coherencia con lo desarrollado en el
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apartado anterior. A continuacion, resta observar qué sucede con la significacién de cada
determinante al incluir los términos de Utilidad Relativa y Costo Relativo.

El modelo 2 de la tabla 5.13 representa el modelo 1 con determinantes clasicos de la
desigualdad educativa, con la adicién de los términos de Utilidad relativa y Costo Relativo, el
cual, como ya se explicitd, mejora el ajuste respecto al modelo original, y de acuerdo a las
estimaciones del Anexo 8.8, no posee problemas de alta correlacién entre los demas factores
asociados. Dichos términos resultan significativos: mientras la Utilidad Relativa posee un
sentido positivo, el Costo Relativo posee un sentido negativo.

En el caso de la Utilidad Relativa, su sentido positivo implica que, en la medida que se
incrementa la utilidad de continuar escolarizado un nivel educativo adicional, las chances
relativas de la asistencia también se incrementan. Esta utilidad es relativa a los ingresos del
hogar de origen, y ocurre ceteris paribus los determinantes individuales, coyunturales y
temporales de la estructura de ingresos. Por lo tanto, es un efecto neto de la utilidad educativa
de la Educacion Media Superior respecto a la Media Bdsica. Estos resultados parecen
contradecir el apartado anterior del andlisis, donde no habia utilidad educativa en Educacién
Media Superior respecto a Educacion Media Basica. Es necesario recordar que graficos del
apartado anterior eran efectos promedio, mientras que la Utilidad Relativa es un efecto
individual relativo a los ingresos de cada hogar. Por lo tanto, y en funcién a la estructura de
ingresos y otros ajustes ya mencionados, incluso un costo pequefio, puede significar un ingreso
significativo para ciertos individuos en ciertos hogares.

Por su parte, el sentido negativo del Costo Relativo, implica que en la medida que los costos se
incrementan, las chances relativas de la asistencia a la Educacidon Media Superior disminuyen.
Es decir, los jovenes evaluan los costos directos e indirectos de continuar escolarizados en
Educacién Media Superior, como una funcién de los ingresos de su hogar. Dichos costos se
amplifican o disminuyen de acuerdo a la aversidn relativa al riesgo de cada joven, determinada
por su trayectoria educativa, lo cual se observa debido a que el Costo Relativo es un constructo
que incluye el rezago como factor ponderador del costo directo e indirecto. La magnitud de
ambos términos es tal, en virtud de que sus recorridos varian de 0 a 1y, por lo tanto, los
coeficientes como razones de momio reportan efectos netos totales.

Al observar el resto de los factores asociados, en el modelo 2 de la tabla 5.13, habiendo
introducido los términos de Utilidad y Costo Relativos, se observa que los quintiles de ingresos
dejan de ser significativos. Por cuanto, una hipdtesis razonable implica que ambos términos
capturan el efecto final de los ingresos del hogar de origen, donde: i) el mecanismo no es
Unicamente de subsidio al gasto en términos absolutos detrds de beneficios inciertos; sino que
ii) hay una valoraciéon de los costos y beneficios de continuar escolarizado en Educacion Media
Superior, en términos relativos a dicho hogar de origen. En este sentido la perspectiva cambia,
porque no implica que un determinado monto de dinero alcance para determinar la
escolarizacidn, sino que, incluso montos menores de dinero son significativos, si estos implican
una inversién costo-beneficio razonable. Esta inversidn, en términos de la utilidad que pueda
reportar, no necesariamente es la misma para cada individuo, ya que la misma esta
determinada por los ingresos del hogar, y el principio de que los individuos buscan -al menos-
evitar la movilidad social descendente, lo que no implica que detras de este objetivo, puedan
invertir una cantidad infinita de recursos.
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De acuerdo al modelo 2 de la tabla 5.13, el rezago de hasta 2 afos deja de ser significativo al
incluir los términos de Utilidad y Costos Relativos, lo que puede implicar que la aversion
relativa al riesgo, no alcance voliumenes significativos hasta que la repeticién haya ocurrido al
menos tres veces. Esto puede ocurrir tanto por un efecto edad, aunque la misma no es
significativa, como por un efecto netamente de percepcion subjetiva de éxito, donde acumular
mas de tres eventos de repeticion cambia la estimacion de los Costos Relativos, en virtud de
gue una inversidon que normativamente implica tres afios, puede llegar a llevar varios afios
mas, disparando los Costos Relativos. El efecto y la significacién del resto de los factores
asociados permanecen igual que en el modelo 1 del cuadro 5.13.

Por lo tanto, bajo el supuesto de que la operacionalizacidon de la Utilidad Relativa y del Costo
Relativo corresponden a los términos de utilidad y costos directos e indirectos del grafico 2.1
del capitulo 2.5.1, la hipdtesis de trabajo planteada anteriormente tiene un correlato empirico.
Esto implica que los jovenes poseen una cantidad suficiente de informacién respecto a la
estructura salarial del mercado de empleo y que, en funcidn de los ingresos de su hogar de
origen y de sus trayectorias educativas, deciden continuar -o no- dentro de la Educacién Media
Superior. Esto también implica, que los jévenes ven en el sistema educativo una forma de
inversién en capital humano, y que no es suficiente con que subsidien su costo educativo
directo, sino que el costo educativo indirecto y la utilidad son igual de importantes.

En definitiva, cada termino es relativo a diferentes orbitas interconectadas. Mientras la
capacidad de afrontar los costos directos depende del hogar, los costos indirectos dependen
en parte del mercado de trabajo y, cOmo este remunera a los egresados de Educacién Media
Superior. La utilidad educativa es responsabilidad de la interaccidn entre el sistema educativo
y el mercado de empleo, aunque en un sistema educativo auténomo, es tarea del mismo
acercarse al mercado de empleo y dotar a los programas de habilidades utiles, fundamentales
para romper el ciclo de inequidad en la escolarizacién y la estructura de ingresos de los mas
vulnerables. En otras palabras, acreditar la Educacién Media Superior debe ser atractivo para
todos, no solamente para quienes tienen la aspiracion de acceder a la Educacidn Superior. Hoy
en dia no es atractivo para quienes desean trabajar y es una barrera significativa que filtra un
porcentaje muy importante de quienes quieren estudiar.
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Grafico 5.7. Probabilidad estimada de asistir a la Educacion Media Superior, en diferentes escenarios de Utilidad
Relativa y Costo Relativo, para un joven de hombre, de 16 afios, con hasta 2 afios de rezago, de Montevideo, que
trabaja, sin eventos de transicidn a la adultez privado, de centro publico, sin transferencias de los quintiles 1y 5
para Uruguay en 2017.
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Fuente: elaboracidn propia en base a ECH 2017, ENGIH 2005-2006, y PISA-L 2009-2014. Datos ponderados.

Para culminar el analisis se propone un ejercicio de simulaciéon basado en el modelo 2 que
contiene los términos de Utilidad Relativa y Costo Relativo, en el que se estima la probabilidad
de asistir a la Educacidn Media Superior, de acuerdo a diferentes magnitudes de Utilidad
Relativa y Costo Relativo. Para esto se simula un escenario de un individuo promedio, con
algunas caracteristicas negativas y otras positivas respecto a la asistencia a la Educacién Media
Superior.

El grafico 5.7 estima la probabilidad de asistir a la Educacién Media Superior en diferentes
escenarios de Utilidad Relativa y Costo Relativo, para un joven hombre, de 16 afios, con hasta
2 afios de rezago, que vive en Montevideo y trabaja, sin eventos de transicion a la adultez
privados, de un centro publico, sin transferencias, proveniente de los quintiles 1y 5, en 2017.
Este ejercicio intenta poner en términos simples el impacto de la utilidad educativa (Utilidad
Relativa), y de los costos directos e indirectos (Costo Relativo). Los quintiles 1 y 5 no tienen
diferencia significativa entre si, dado que en el modelo 2 de la tabla 5.13 quedd establecido
que quintil de ingresos, no es un factor significativo al controlar por Utilidad y Costo Relativo.

Analizando el grafico 5.7, se propone ver lo que ocurre con este joven promedio en el quintil 1
y en el quintil 5, para el cual el Costo Relativo de la escolarizacién en Educacion Media Superior
implica el 10% de los ingresos de su hogar, al cambiar la Utilidad Relativa en tramos de a 10%.
Cuando la Utilidad Relativa es igual a 0%, la probabilidad de asistir a la Educacién Media
Superior es del 8% para el quintil 1 y 8.7% para el quintil 5. En la medida que la Utilidad
Relativa aumenta, la probabilidad de asistir a la Educacion Media Superior también aumenta,
siendo de 41.9% la probabilidad para el quintil 1 y de 44.1% para el quintil 5, cuando la Utilidad
Relativa es del 50%. Al final del recorrido, cuando la Utilidad Educativa es del 100% y el Costo
Relativo es del 10%, la probabilidad de asistir a la Educacion Media Superior para jovenes del
quintil 1 es del 85.6%, mientras que para los jévenes del quintil 5 es del 86.7%. Este resultado
implica que, al margen de toda la estructura de desigualdad educativa, existen elementos
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asociados a las habilidades que el mercado laboral reconoce como Uutiles, que determinan la
asistencia a la Educacién Media Superior.

En el escenario donde el Costo Relativo implica un 90% del ingreso del hogar, se observa que
cuando la Utilidad Relativa es igual a 0%, tanto el quintil 1 como el quintil 5, poseen una
probabilidad de asistencia a la Educacidon Media Superior del 0.2%. Cuando la Utilidad Relativa
es de un 50%, la probabilidad de asistencia es de un 1,4% y de 1.6% para el quintil 1y 5
respectivamente. Al final del recorrido, cuando la Utilidad Relativa es del 100%, la probabilidad
del quintil 1 es del 10.8%, mientras que la del quintil 5 es del 11.7%.

Entonces, incluso en el escenario de mayor restriccién presupuestal, la probabilidad de la
asistencia es significativamente superior, cuando lo adquirido dentro del ciclo educativo es
reconocido por los oferentes de empleo. Esto implica que, los jévenes entre 15 y 17 afios: i)
comprenden que el sistema educativo es una inversidon en capital humano; ii) el ingreso al
mercado laboral es inminente para todos los jovenes de todos los quintiles por un efecto edad;
y iii) todos pretenden empezar a trabajar en las mejores condiciones posibles. Por lo tanto, la
asistencia a la Educacién Media Superior, queda condicionada de acuerdo a su utilidad a la
hora de buscar empleo.

Por ultimo, dos elementos relevantes. En primer lugar, es curioso que el modelo de simulacién
propuesto logre escenarios donde, el quintil 5 tenga una probabilidad de asistencia del 90%,
cuando el Costo Relativo es del 10% y la Utilidad Relativa es del 100%. Mientras que el quintil 1
tenga 10% de probabilidad de asistencia cuando el Costo Relativo es del 90% vy la Utilidad
Relativa es del 100%. Estos escenarios son, justamente, los mas verosimiles de los tres
escenarios simulados en términos de Utilidad y Costo Relativo para cada quintil, y la
probabilidad de asistencia coincide con la tendencia nacional, donde de acuerdo a la Encuesta
Continua de Hogares 2017: 9 en 10 del quintil 5 acredita la Educacién Media Superior,
mientras solamente 1 de cada 10 del quintil 1 la acredita.

En segundo lugar, que la utilidad y el costo sean relativos a los ingresos del hogar de origen,
implica que no es necesario el mismo monto de dinero destinado a los diferentes hogares,
para lograr los mismos resultados. Esto no quiere decir destinar menos recursos en quienes
tienen menos recursos, y mas recursos en quienes tienen mas recursos, como ocurre
actualmente. Simplemente se requiere que la utilidad educativa de la Educacién Media
Superior sea significativamente mayor a la utilidad educativa de la Educacién Media Basica.
Esto se debe realizar teniendo en cuenta simultdneamente que la repeticién incrementa los
costos, y por tanto debe ser el ultimo recurso, y no el primer reflejo.

De acuerdo a los resultados planteados, incrementar la utilidad educativa en la Educacion
Media Superior y generar dispositivos que compensen conocimiento sin recurrir a la
repeticidn, podria redundar en que los hogares mas vulnerables vean viable y eficiente la
renuncia de un aportante adicional hoy, por un aportante adicional en el futuro. Esto en virtud
de que la Educacidon Media Superior implicaria una inversion en el capital humano en un plazo
razonable y con beneficios significativamente superiores a la Educacién Media Basica.
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6. Conclusiones y reflexiones finales.

El objetivo del trabajo, ha sido observar el impacto del subsidio a la demanda educativa en los
ultimos ciclos de la educaciéon formal obligatoria. Para esto se ha propuesto un marco de la
accién social, que pueda dar cuenta de las decisiones educativas en la Educacién Media en
general y en cada ciclo en particular. Este marco permite generar hipétesis plausibles respecto
al modo en el que opera el subsidio al gasto educativo durante la escolarizacién formal
obligatoria. El primer requisito para dicho marco, es que no fuera establecido en un vacio, y en
virtud de que la creacidn de conocimiento es un proceso acumulativo y colaborativo, fue
necesario sistematizar y armonizar un conjunto de teorias y antecedentes nacionales e
internacionales. El segundo requisito para poder derivar inferencias, conclusiones y
reflexiones, es que dicho marco rinda cuentas a la realidad, y por tanto transite el proceso de
contrastaciéon empirica de hipdtesis.

Se ha llegado a este apartado considerando que se ha cumplido con ambos requisitos, y por lo
tanto, asi como en el capitulo anterior se han derivado inferencias con diferentes grados de
robustez, en el presente capitulo se propone derivar conclusiones y reflexiones, con la certeza
de que lo dicho no ocurre en un vacio aislado e inverosimil. Esto para nada implica que las
inferencias, conclusiones y reflexiones sean verdaderas, simplemente implican que -al menos-
no son falsas.

6.1. Conclusiones.

En primer lugar, se propone volver a las hipdtesis iniciales establecidas en el Capitulo 2 que
orientaron el proceso de contrastacion empirica. Una vez discutidas las hipotesis, se propone
derivar conclusiones y reflexiones, de acuerdo a las consecuencias de las diferentes teorias
establecidas en el Capitulo 3 que orientaron el proceso de construccidn tedrica.

6.1.1. Conclusiones respecto a las hipétesis.

La primera hipdtesis plante que la utilidad educativa relativa, en términos de retorno salarial
para cada ciclo educativo, es un elemento significativo que impacta positivamente en la
persistencia en la Educacién Media. El mecanismo propuesto para explicar este efecto implica
que la escolarizacién representa una inversion en capital humano, y por lo tanto al ser una
manera de incrementar los ingresos y el bienestar, los individuos deciden continuar
estudiando, es decir, continuar incrementando su capital humano. Esta hipdtesis ha sido
falseada, ya que se si bien se ha encontrado evidencia que respalda la idea de que el retorno
salarial de cada ciclo educativo contribuye a la persistencia en la Educacion Media, también se
ha observado que su efecto no es positivo cuando el retorno del nivel educativo x es menor al
retorno del nivel educativo x-1. Es decir, los individuos parecen comprender que la
escolarizacién es una inversidon relevante para obtener ingresos significativos dentro del
mercado laboral, no obstante, la utilidad educativa relativa debe ser significativamente mayor
en el pasaje de un ciclo educativo al otro, en ese escenario el impacto si es positivo.

En cambio, si la utilidad educativa de un ciclo es inferior o igual respecto a la utilidad educativa
del ciclo anterior, el efecto es negativo. Esto implica que la curricula de cada ciclo educativo en
Educacién Media debe tener una mirada hacia el mercado laboral, ya que los jévenes
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comienzan a trabajar por un efecto edad, y necesitan que sus habilidades sean reconocidas por
los oferentes de empleo, por tanto es importante que dichas habilidades sean significativas y
acumulativas en el segundo ciclo respecto al primer ciclo. Asi, aquellos jévenes que se
escolarizan Unicamente como una manera de inversion en el capital humano y sin
pretensiones de convertirse en estudiantes terciarios, veran en el dltimo ciclo educativo formal
obligatorio una credencial educativa util, mds alla de la continuidad dentro del propio sistema
educativo.

La segunda hipdtesis sostiene que el costo educativo relativo, como la proporcion del gasto del
hogar destinada a la persistencia educativa, es un elemento significativo que impacta
negativamente en la persistencia en la Educacidon Media. Esto ocurre debido a que todos los
actores poseen una frontera de restriccién del gasto. Esta hipdtesis no se falsea. Efectivamente
parece que todos los hogares poseen una funcién de restriccion presupuestal, donde la
proporcién de dinero necesaria para subsidiar la asistencia en la Educacién Media, es un
elemento significativo que cuando supera cierto umbral relativo, actia de manera negativa
respecto a la probabilidad de asistencia al sistema educativo. No obstante, el costo educativo
toma dos formas: el de costo directo y el de costo indirecto.

Ambos costos -directo e indirecto- son subsidiados por los hogares, en virtud de que los costos
directos implican una renuncia a un porcentaje de los ingresos del hogar, mientras los costos
indirectos implican una renuncia a un aportante adicional en la estructura de ingresos del
hogar. Lo que tiene dos consecuencias: en primer lugar, un programa de subsidio al gasto
educativo, Unicamente actua sobre el término de costos directos, ya que transfiere un monto
de dinero mensual, que ayuda al hogar a realizar una renuncia menor de los ingresos totales.
La segunda consecuencia, es que la utilidad educativa del nivel educativo anterior al que el
joven esté cursando, representa el monto del costo indirecto al que los hogares deciden
renunciar cuando renuncian a un aportante adicional, que opta por permanecer en el sistema
educativo en lugar de comenzar a trabajar. Si el nivel educativo anterior posee una utilidad
educativa muy alta, el costo indirecto sera igualmente alto, ergo, los hogares de menores
ingresos veran muy dificil decidir continuar invirtiendo, frente a la posibilidad de incrementar
significativamente sus ingresos, agregando un aportante adicional. Entre otras cosas, esta
podria ser una de las razones por la que las mujeres, con una alta utilidad en el trabajo no
remunerado y baja utilidad en el trabajo remunerado, deciden continuar estudiando,
produciendo una paulatina feminizacién de la escolarizacién en los niveles superiores.

Con respecto a la utilidad del segundo ciclo respecto al primer ciclo, la tercera hipdtesis
sostiene que el retorno salarial para quienes han acreditado la Educacion Media Superior es
mayor que para quienes han acreditado Educacién Media Basica. El mecanismo detras de esta
afirmacion, supone que esto ocurre debido a que los aprendizajes adquiridos en la Educacion
Media Superior implican un avance significativo en las capacidades del individuo asi
reconocidas por el mercado laboral, respecto a los aprendizajes adquiridos en la Educacién
Media Basica. Esta hipdtesis también se falsea, ya que en Uruguay no parece haber evidencia
de que el mercado laboral reconozca los aprendizajes adquiridos en la Educacion Media
Superior como un avance significativo en las capacidades del individuo respecto a los
aprendizajes adquiridos en la Educacidon Media Basica.
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Con respecto a la cuarta hipdtesis, que sostiene que el subsidio a la demanda educativa genera
efectos positivos y estadisticamente significativos en la persistencia en la Educacion Media
Basica. Supone que esto ocurre en virtud de que el subsidio logra cubrir el costo educativo de
continuar estudiando, y que la utilidad dentro de los primeros afios de Educacion Media es
baja. Esta hipdtesis no ha sido falseada. De hecho se han encontrado efectos positivos y
estadisticamente significativos del subsidio a la demanda educativa en la persistencia en la
Educacién Media Basica. Sin embargo, la quinta hipdtesis donde el subsidio a la demanda
educativa genera efectos positivos y estadisticamente significativos en la persistencia en la
Educacidn Media Superior si se falsea. Si el argumento de que el subsidio logra cubrir los
costos educativitos es correcto para la Educacién Media Bdsica, pero no para la Educacion
Media Superior, puede querer sugiere -entre otras cosas- que los costos de la Educacién Media
Superior son superiores a los de la Educacion Media Basica.

Resumidamente, las consecuencias de la contratacion de las hipdtesis 4 y 5, tiene una doble
implicancia. En primer lugar, el monto de la transferencia logra subsidiar el gasto educativo en
Educacién Media Basica por cuatro elementos: i) logra cubrir de manera significativa los costos
directos de la escolarizacién; ii) el costo indirecto no es suficientemente elevado, en virtud de
que la utilidad educativa de Primaria parece ser significativamente menor que la utilidad
educativa de acreditar Educacion Media Basica; iii) la utilidad educativa de acreditar Educacion
Media Basica implica una inversidon atractiva y razonable para los hogares de menores
ingresos; y iv) en términos de ciclo vital, el efecto edad ain no comenzé a actuar como
catalizar del inicio de otras trayectorias laborales y familiares asociadas al final de la moratoria
vital. En el caso de la Educacion Media Superior, el subsidio al costo directo es muy modesto y
ademas, los costos indirectos son muy altos y la utilidad educativa es muy baja.

El contraste de las cinco hipdtesis permite concluir que la funcion de eleccidn de continuar
invirtiendo en capital humano depende de tres términos: costo directo, costo indirecto, y
utilidad educativa. Estos términos se alteran en funciéon de la edad, el hogar de origen, la
trayectoria educativa, la estructura de ingreso del mercado laboral, el ciclo econémico y las
habilidades valoradas por los oferentes de empleo adquiridas durante los ciclos de Educacion
Media. Por lo tanto, un subsidio al costo directo, Unicamente altera un término de la funcién,
durante un tiempo vital y educativo bien concreto: Educacion Media Bdsica. Durante la
Educacién Media Superior, donde se comienzan a alterar todos los demas factores
coyunturales, el subsidio al costo directo no es suficiente, ya que el costo indirecto comienza a
ser significativo y la utilidad educativa también. Una politica que desee contribuir de manera
eficiente en la persistencia en la Educacion Media Superior deberia generar menores
incentivos a la utilizacién de la credencial del nivel educativo anterior.

Esto se puede lograr de alguna de las siguientes maneras: i) degradando la credencial
educativa de la Educacién Media Basica; ii) poniendo barreras al ingreso al mercado laboral
para quienes Unicamente poseen Educacion Media Basica; iii) a través de un subsidio a la
demanda educativa lo suficientemente importante como para que el costo indirecto y la
utilidad educativa sean inelasticos en la decisién de trabajar o estudiar; iv) atrayendo
inversiones con ofertas laborales que valoren las habilidades adquiridas en Educacién Media
Superior y modifiquen la estructura de ingresos de los jévenes colocando a la utilidad
educativa de la Educacién Media Superior por encima de la utilidad de la Educacién Media
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Basica; y v) incrementando la utilidad educativa de Educacién Media Superior, respecto a la
Educacion Media Basica.

Las dos primeras opciones impactan inmediatamente de manera negativa en las condiciones
de vida actual de los hogares mads vulnerables. La tercera opcién podria implicar un monto que
haga inviable el presupuesto necesario para ejecutarlo. La cuarta opcién implica atraer un
nuevo tipo inversidon que se traduzca en un incremento de la oferta laboral para todo el
territorio donde haya jovenes en edad de asistir a la Educacién Media Superior, lo cual suena
dificil, aunque no imposible. La quinta opcidn parece la menos costosa y mas viable, en virtud
de que implica un intercambio entre el sistema educativo y el mercado laboral, para que la
curricula incluya elementos que se consideren Utiles en el mercado laboral. Después de todo,
hay que comprender que de los jovenes que cursan Educacion Media, no todos desean hacer
una carrera terciaria, lo que es razonable y necesario en cualquier sociedad que posea division
social del trabajo. Lo que si es mandatorio es que culminen la educacién formal establecida
como obligatoria, que fue asi definida, porque se consideré que dota de las habilidades
suficientes para un justo y dptimo acceso al bienestar.

6.1.2. Conclusiones respecto a las derivaciones teoricas y empiricas de los resultados.

La principal consecuencia de este trabajo, es que de acuerdo a lo observado, tanto el marco
tedrico como el enfoque racional y las proposiciones empiricas derivadas que se han
propuesto, encuentran un ajuste razonablemente bueno con los datos utilizados, lo que los
vuelve robustos y verosimiles. Esta propuesta empirica, que toma elementos del homo
economicus, permite volver a introducir una serie de elementos que el sistema educativo
uruguayo, y en particular los docentes agremiados, han olvidado y/o rechazado durante
mucho tiempo: existen varias razones para asistir al dltimo nivel educativo formal obligatorio,
siendo solamente una de varias la continuidad educativa hacia la Educacion Superior.

Desde el punto de vista del estudiante, en la medida que transita la Educacion Media Basica y
se acerca a culminarla, se encuentra con un conjunto de escenarios en el que: i) no desea
continuidad educativa a Educacién Superior y entiende que la Educacién Media Superior no
aporta capital humano adicional y por tanto ingresa al mercado laboral; ii) no desea
continuidad educativa a Educacidn Superior pero entiende que es importante culminar la
Educacién Media Superior porque le brinda mayores oportunidades, pero en el camino se
encuentra con un disefio institucional fuertemente selectivo y abandona; iii) desea continuidad
educativa a Educacion Superior e inicia su trayectoria por la por la Educacién Media Superior,
pero en el camino se encuentra con un disefio institucional fuertemente selectivo y abandona:
uvas amargas (Elster, 1998); iv) no desea continuidad educativa a Educacién Superior pero
inicia su trayectoria por la por la Educacién Media Superior, y acredita, con rezago en algunos
casos, sin rezago en otros; o v) desea continuidad educativa a Educacidn Superior e inicia su
trayectoria por la por la Educacidon Media Superior, y acredita, con rezago en algunos casos, sin
rezago en otros. La cuarta y quinta opcidn incluyen Unicamente al 31% de los jévenes de 18 a
20 aiios, y de hecho de ese 31% que acreditdé la Educacién Media Superior, un 10% nunca
iniciara estudios terciarios (Ineed, 2018). Por lo tanto, no parece razonable que el ultimo nivel
formal obligatorio tenga una vocacién propedéutica pre-universitaria, definida asi desde sus
origenes, como un filtro para niveles educativos superiores (Peri, 2014).
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El vinculo que se propone entre la Educacion Media Superior y el mercado laboral no implican
que los Bachilleratos Diversificados deban ir hacia la modalidad de los Bachilleratos
Tecnoldgicos, el sistema educativo tiene un sinnimero de virtudes y potestades, que no se
agotan ni en el hombre econdmico, ni en el pensamiento critico, ni en la educacion
propedéutica, ni en la educacién para el trabajo, y de hecho, creer que todas estas opciones
son contradictorias entre si, es incurrir en una de las mas peligrosas falacias de falsa oposicidn.
El punto tiene que ver con ¢cual es el perfil de egreso de alguien que ha culminado la
educaciéon formal obligatoria? ique debe saber? ¢para qué mundo debe estar preparado? Por
lo pronto el estado de bienestar uruguayo deriva el grueso de sus beneficios de mayor calidad
en virtud de la calidad del empleo, y por lo tanto parece razonable una politica universal de
formacién en habilidades utiles para el mercado laboral.

Este punto de sobre un dialogo entre el sistema educativo y el mercado laboral es central, y
hace a la utilidad relativa asociada a las diferentes credenciales educativas. Resulta en
promedio evidente el bienestar asociado a un titulo universitario y el ejercicio profesional,
pero del mismo modo debiera existir una utilidad relativa significativa, asociada a la
culminacién de la educacién formal obligatoria con respecto a no haberla finalizado.
Actualmente la utilidad adicional de la Educacidn Media Superior frente a la Educacién Media
Basica se diluye, lo cual en un primer momento es positivo porque en un pais con bajas tasas
de egreso de Educacion Media esto no genera grandes escenarios de desigualdades de
ingresos y condiciones laborales, pero al mismo tiempo tampoco se generan incentivos para
culminar dicha Educacion Media, lo que inhibe un principio del desarrollo regional enddégeno.

En este escenario los tomadores de decisiones y otros técnicos dentro y fuera del sistema
educativo disefian y coordinan diversas politicas de combate a la desigualdad educativa. Uno
de los principales programas de combate a la desigualdad educativa, de mas larga data y de
mayor cobertura son las Asignaciones Familiares, que implica un subsidio al gasto educativo
privado que realiza el hogar. No obstante, el sistema educativo uruguayo cuenta con una serie
de elementos enddgenos que distribuyen inequitativamente la cantidad y calidad educativa.
Esto es evidente cuando solamente 4 en 10 han acreditado la Educacién Media, lo que excluye
al menos 1 en 10 del quintil de mayores ingresos, y, por lo tanto, la desigualdad no se agota en
un problema en la asignacion de recursos o el bienestar de los hogares de origen. Las politicas
de transferencia actian en un mapa de mucha desigualdad asociada a otros elementos, y por
tanto su rol es modesto, ya que incluso si fuera 100% efectivo como politica de subsidio, la
brecha que se abre durante el transito entre ciclos, y que no esta asociada a recursos, aun
persiste, y actla como un poderoso sistema de filtro en la matricula entre Educacidon Media
Basica y Educacion Media Superior.

Se podria esperar que lo mismo sucediera con otros programas de diferente disefio con
componentes de transferencias condicionadas, que apunta a una vulnerabilidad econdmica
gue no necesariamente se asocia con la vulnerabilidad educativa. Como se ha resefiado en los
antecedentes, muchos de estos programas tienen efectos significativos en la asistencia y no en
la acreditacidon del grado o culminacion del ciclo. Si bien en buena medida esto se asocia con el
disefo del programa y el mecanismo de renovacién de la transferencia, también existe un
componente asociado a la diferencia entre asistir y acreditar. El tiempo necesario para
culminar la Educacién Media normativamente es de 6 afios, pero varia de acuerdo a la
evolucidn de las trayectorias de los estudiantes, en la medida que simplemente crecen. De este
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modo existe un conjunto sistematico de individuos que incluso si la utilidad educativa de
culminar la Educacion Media Superior fuera significativa, implica una inversidn a tan largo
plazo, por encima de 6 anos, que termina no valiendo la pena.

Por lo tanto, una herramienta especifica como la repeticion, disefada para apuntalar los
conocimientos no adquiridos durante el grado lectivo, funcionan en contraposicién a todas las
politicas de transferencias, que se extinguen a los 18 anos. Es decir, y como ya se ha sefialado,
incluso si las transferencias funcionaran, a los 18 afios los jévenes ven desaparecer el Unico
elemento que ha contribuido a su escolarizacién, debido a que han repetido alguna vez. Esta
situacidon se convierte en una paradoja, cuando se considera que vulnerabilidad, rezago vy
transferencias parecen elementos tautoldgicos, donde las razones por la que se le otorgan el
beneficio a un individuo en primer lugar, son las mismas razones por las cuales se le quita
dicho beneficio posteriormente.

Respecto a la educacidon como inversidon de capital humano, el debate Patron-Sanroman
anteriormente presentado parecia informar de efectos contradictorios, donde, mientras
Patron encontraba déficit en la utilidad de la escolarizacién, Sanroman encontraba efectos
altamente significativos, incluso por encima de otras estimaciones nacionales. La respuesta
que logra dar este trabajo es un camino intermedio, donde, no todos los niveles educativos
producen una utilidad educativa significativa, expresada en ingresos. No obstante, aquellos
niveles donde esta utilidad es significativa, parecen haber un efecto innegable de la
escolarizacién como inversién en capital humano. La utilidad continda segmentada en una
estructura de ingresos con desigualdades, tal como lo han reportado todos los antecedentes
nacionales durante los ultimos 20 afios.

Por ultimo, la Educacion Media comienza su primer afio con nifios, pre-adolecentes y
adolescentes, pero culmina su ultimo afio con adolecentes, jovenes y adultos. Este elemento,
aun no ha sido correctamente valorado por el régimen de escolarizaciéon de la Educacion
Media. Aun persiste la necesidad del “Profesora: ¢puedo ir al bafo?” entre individuos que, en
muchos casos, ya son padres, trabajan, viven solos y se encuentran sometidos en un sistema
de distribucién de tiempo y normas que no se adecuan con las del resto de sus trayectorias
vitales, quedando asi la trayectoria educativa como el factor de ajuste de los ciclos vitales
generales. La propuesta de bachilleratos nocturnos y el plan para ciclo basico 2009, con
modalidades semestrales y libre asistido avanzan en este sentido, pero no hay que esperar a
que haya ocurrido la desafiliaciéon para comprender que la bondad de estas propuestas es que
conjugan el régimen de las trayectorias educativa, con el régimen del resto de las trayectorias
vitales de los individuos. Después de todo, el efecto edad y sus consecuencias impactan en
todos, siendo los mds vulnerabas quienes poseen menor moratoria vital, y por lo tanto,
quienes encuentran primero el desajuste entre su vida y el estudio. Los demds la encuentran
en la Educacién Superior, donde especificamente en la Universidad, cada quien va al bafo
cuando quiere y sin pedir permiso.

6.2. Reflexiones finales.

Por ultimo, me propongo reflexiones personales respecto a lo observado durante el trabajo.
Las mismas, al igual que las conclusiones, se alimentan enteramente de mi acumulacion,
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opinidn explicitas y los contrastes que crei tedrica y empiricamente pertinentes de realizar.
Todos ellas son perfectibles y ninguno representa un estado de verdad, simplemente intento
no incurrir en falsas afirmaciones o enunciados falaces, para de este modo, controlar que la
carga ideoldgica no implique operar dentro de una cloaca, sino tener los minimos estdndares
de asepsia, necesarios para prevenir una infecciéon generalizada del paciente.

Cuando egrese de la Educacién Media Superior en el afio 2002, era un joven de un hogar de
bajos ingresos, que se encontrd desprovisto de ciertos estandares de proteccidn asociados a la
matriz de bienestar, como producto de haber cumplido 18 afos; por ejemplo, el sistema de
salud que habia tenido hasta ese entonces, ya no me amparaba. En una coyuntura de altisimas
tasas de desempleo, sali a buscar trabajo contando con el Unico capital que poseia: mis
precarios conocimientos de italiano, alguna cosa de contabilidad, conocimientos generales
sobre varias dreas del conocimiento, y muchos méritos en muchas actividades
extracurriculares, como, por ejemplo, era campedn nacional de remo. Las ofertas laborales
que se me presentaron fueron: como empleado multiservicio de supermercado, carga y
descarga en un depdsito, y como cajero en una red de cobranzas. Ninguno de estos empleos
era compatible con los horarios que me imponia mi primer afio de estudiante en Ciencias
Sociales, no obstante, mi hogar necesitaba un aportante adicional, yo necesitaba volver a
tener cobertura en salud a través de DISSE, al tiempo que comenzaba a tener una vida que
implicaba un nivel de gastos superior del que habia tenido hasta ese entonces, que, por mi
edad y el contexto, debia financiarme yo mismo.

Ninguno de los trabajos que me ofrecian consideraban que yo pertenecia a esa elite nacional
que representaba en aquel entonces el 25% de la poblacién que habia acreditado Educacion
Media Superior, y, de hecho, los trabajos que me ofrecian eran los mismos que ya tenian mis
contemporaneos de las mismas cohortes, que se habian desafiliado del sistema educativo. Yo
no sabia cuando ganaban, ni cuanto ganaria yo, simplemente sabia que ellos tenian mejor ropa
gue yo, mas recursos que yo cuando saliamos, y que iban a ser mis encargados si entraba a
trabajar. Ellos eran menos educados que yo, pero tenian mds experiencia laboral. Las
circunstancias que me llevaron a completar la Educacidon Superior casi 10 afios después del
2002, se deben enteramente a elementos exdgenos, y no observados, no asociados a politicas
sociales de ningun tipo.

Este escenario promedio, que perfectamente puede ser simulado por cualquier modelo lineal
generalizado brinddndole validez externa, y que ocurrié en el medio de una crisis, todavia
ocurre anualmente incluso 17 afos después, con una matriz de bienestar mucho mas amplia,
muchos mas universalista, en un mercado de empleo mucho mas favorable, y luego de 16 afios
ininterrumpidos de crecimiento econdmico. La Unica diferencia, es que las externalidades y los
elementos no observados que contribuyeron a que en 10 afos terminara una carrera de 4
afios, no son una generalidad, ni pasibles de politicas sociales, para el total de la poblacién que
se enfrenta cada febrero frente a la decisién de continuar escolarizado o no.

Esto ocurre por diversos motivos, entre ellos, la falta de politicas sociales de proteccién a la
juventud, ya que al cruzar la barrera de los 18 afios, los jovenes se ven desprovistos de un
conjunto de beneficios de los que gozaban hasta entonces, y sin poseer informacion perfecta,
comprenden cudles son los niveles de bienestar a los que acceden quienes ya estan
trabajando. Por otro lado, la calidad de los empleos no ha mejorado demasiado, ya que, si bien
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se ha mejorado significativamente la proteccion de los derechos del trabajador, la matriz
productiva no ha cambiado, y no poseemos grandes enclaves que valoren el capital humano
con el nivel de calificacién que propone la Educacién Media Superior.

En este sentido, la Educacion Media Superior Técnica, genera trayectorias diferenciales
significativas, de las cuales abunda evidencia respecto a los beneficios de esta modalidad de
aprendizaje y tipos de habilidades adquiridas (Gangl, Miiller, & Raffe, 2003; Lorenzo, 2013;
Marques, 2018). No obstante, la proporciéon de la matricula, es de 1 en 3 con respecto a
Secundaria, la cual es pre-universitaria, propedéutica, y explicitamente contraria a la
formacidon de habilidades que contribuyen a la reproduccién de las desigualdades del
capitalismo, ofreciendo una educacién reflexiva y liberadora independiente de los mandatos
del mercado laboral y las légicas productivas propias del capitalismo. El problema es que
nuestra matriz productiva, y el acceso al bienestar, estan muy atados en muchos aspectos a la
calidad del trabajo que cada individuo posee.

Por lo tanto, Secundaria, se debe un debate respecto a las habilidades con las que dota a sus
estudiantes, y sobre su ADN con fines exclusivamente propedéuticos. Particularmente porque
no hacerlo Unicamente incrementa el espiral de desigualdad, ya que los jévenes de mayores
ingresos poseen mecanismos de amortiguacién producto del capital social y las utilidades de
otras formas de capital, mientras que los jévenes de menores ingresos Unicamente cuentan
con el capital humano que les brinda el sistema educativo publico.

No obstante, el sistema educativo no es el Unico responsable. El mercado laboral y muchas
politicas estatales generan externalidades que alimentan la misma inercia que existia 17 afios
atrds. Por ejemplo, existe un conjunto de empleos estatales de muy baja calificacién, que
brinda estabilidad laboral y que fungen como grandes agencias de empleo en varios sectores
de la poblacidn, particularmente entre los mds vulnerables y en el interior del pais. Estos son el
Ejército y la Policia, donde los requisitos educativos minimos para ingresar como soldado y
agente son Primaria y Educacién Media Basica aprobada respectivamente. La existencia de
este tipo de empleos, donde los requisitos educativos son niveles pre-obligatorios, es una
contradiccién estatal en si misma, que por un lado propone la Educacion Media como nivel
educativo formal obligatorio, pero continda contratando en amplios sectores del Estado, a
personas con credenciales de niveles educativos menores.

Estos empleos son necesarios, ya que implican una salida extraordinariamente significativa de
ciertas condiciones de vulnerabilidad, en la que se encuentran -por ejemplo- quienes engrosan
las listas de espera en todos los cuarteles del pais. Simplemente hay que ser conscientes de
que, si desde el Estado se promueve un nivel educativo no obligatorio como suficiente para
desempenar una funcidn publica, se esta dando la sefial de que las habilidades adquiridas a lo
largo de toda la educacion formal obligatoria, posee ciclos prescindibles. En este sentido, pese
a que la ley de educacidn es del 2008 es reciente en tiempos legislativos uruguayos, ya es hora
de comenzar a considerar la necesidad de reformular ciertas practicas.

Otras politicas que desincentivan la acumulacién de capital humano son aquellas que regulan
las posibilidades de mayores ingresos, asociados a mayor calidad o cantidad educativa. En este
sentido, existen politicas que han contribuido enormemente en la redistribucién del ingreso y
al incremento del salario real, a través de mecanismos impositivos y de regulacién de las
relaciones laborales y los laudos salariales. No obstante, la carga impositiva al producto del
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capital humano, como cualquier otro tipo de gravamen en cualquier tipo de producto de
cualquier capital, genera desincentivos a la inversién. Mientras, que eliminar las diferencias
entre trabajadores en una misma categoria retributiva por medio de un laudo salarial,
desincentiva el desarrollo de la iniciativa individual. Esto no desea ser un manifiesto liberal,
simplemente poner sobre la mesa que, si los individuos entienden que la escolarizacion es una
inversidn en capital humano, tal como todos los datos de este trabajo lo indican, hay que ser
consciente de las consecuencias de ciertas normativas. Por lo tanto, se puede gravar el trabajo,
considerando la estructura del gasto individual y no del salario nominal, o se puede acordar
laudos salariales sectoriales y por categoria redistributiva, con mecanismos de ajuste por
productividad.

Por ultimo, es evidente que poseo un interés personal en el objeto de estudio en particular, y
es que siempre he considerado y experimentado a la educacién como el principal motor de la
movilidad social ascendente. Con ese objetivo personal es que se han desarrollado los
capitulos anteriores, para contribuir a la redistribucién universal de la cantidad y calidad
educativa, generando Unicamente impulsos hacia adelante, aportando en este caso a la
persistencia en la Educacidon Media Superior. El estudio de un programa de subsidio al gasto
educativo me permitié generar y evaluar un método de toma de decisiones, que resulté en
inferencias con cierto poder explicativo respecto a la varianza en el universo de estudio, al
tiempo que evaluaba el efecto del principal programa de transferencias condicionadas,
impulsadas desde hace 80 afios por el Estado uruguayo.

Tanto por la importancia capital que le asigno al objeto de estudio, como por la importancia de
los programas y politicas evaluadas, es que el presente trabajo necesita continuar siendo
mejorado. En primer lugar, se debe cuestionar la perspectiva tedrica de la accion social
propuesta, de corte fuertemente neocldsico que ha sido superado en muchos campos de
estudio por versiones que sofistican la racionalidad del individuo, haciendo mas verosimil los
escenarios, y contribuyendo a una mejor compresion del fenémeno. En segundo lugar, los
métodos de contrastacion propuestos y los datos, provienen principalmente de una disciplina
con baches metodoldgicos como es la sociologia, por lo tanto, hay que avanzar en nuevos
métodos de contrastacion empirica, sofisticando las estimaciones actuales por ejemplo,
utilizando variables instrumentales, o incluso incurriendo en disefios experimentales. Todas
estas objeciones, seran tenidas en cuenta en futuros trabajos.
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8. Anexos.

8.1. Operacionalizacion del Indice de Carencias Criticas.

A continuacién se presenta los factores que operacionalizan el indice de Carencias Criticas de

acuerdo a la formulacion original propuesta en el afio 2005 (Vigorito et al., 2005).

Tabla 8.1. Operacionalizacién original del indice de Carencias Criticas.

Variable Descripcion Region Codificacion
Identifica a los hogares

Primer quintil per que, estando bajo la Linea Toma valor 1 cuando el hogar pertenece al
de Pobreza (metodologia | Todas primer quintil de pobres, y 0 cuando, siendo

capita

2006), pertenecen al
primer quintil per capita

pobres, no pertenecen al primer quintil

Empleado publico
en el hogar

Identifica la presencia de al
menos un empleado
publico en el hogar.

Montevideo e
Interior urbano

Toma valor 1 para los hogares donde hay al
menos un empleado publico, 0 para los
demas

Jubilado en el
hogar

Identifica la presencia de al
menos un jubilado en el
hogar.

Todas

Toma valor 1 para los hogares donde hay al
menos un jubilado, 0 para los demas

Pensionista en el
hogar

Identifica la presencia de al
menos un pensionista en el
hogar.

Montevideo e
Interior urbano

Toma valor 1 para los hogares donde hay al
menos un pensionista, 0 para los demds

Mutualista en el
hogar

Identifica la presencia de al
menos un integrante en el
hogar con mutualista.

Montevideo e
Interior urbano

Toma valor 1 para los hogares donde hay al
menos un integrante con mutualista, O para
los demas

Integrantes  del
hogar

Logaritmo de los
integrantes del hogar.

Todas

Nifiosde 0 a5

Identifica presencia de
nifios de 0 a 5 afios en el
hogar.

Montevideo e
Interior urbano

Toma valor 1 cuando hay al menos un nifio de
0 a 5 afios, 0 para los demas

Jovenes de 12 a
17

Identifica la presencia de
jovenes de 12 a 17 afos en
el hogar.

Todas

Toma valor 1 cuando hay al menos un joven
de 12 a 17 aiios, 0 para los demds

indice de riqueza

La sumatoria del z score de
la presencia (binaria 0 o0 1)
de elementos de confort
en hogarz, ponderados por
el coeficiente de su peso
factorial exploratorio
utilizando el primer factor
(Filmer & Pritchett, 2001;
Vigorito et al., 2005).

Todas

Clima Educativo
del hogar

Promedio de afios de
estudio de los mayores de
18 afios en el hogar.

Montevideo e
Interior urbano

Hacinamiento

Mas de dos personas por
habitacién para dormir.

Todas

Toma valor 1 para los hogares hacinados, 0
para los demas

Saneamiento

Hogar sin servicio sanitario

Montevideo e
Interior urbano

Toma valor 1 en los hogares sin saneamiento,
0 para los demas

Pozo negro o fosa
séptica

Evacuacién a pozo negro o
fosa séptica

Montevideo e
Interior urbano

Toma valor 1 para los hogares con pozo negro
o fosa séptica, 0 para los demas.

2 . . . ,
Montevideo e interior urbano: caleféon, calentador de agua, heladera, tv color, cable, dvd, lavarropa,

lavavajilla, microondas, computadora, auto y teléfono fijo. Rural: calefén, heladera, tv color, dvd,

lavarropa, auto y teléfono fijo. La formulacidn original contiene video cassette en lugar de dvd (Vigorito

et al., 2005), la decisidon por el dvd consiste en considerar que es mds correcto para el periodo hasta

2017. De todos modos, probando uno y otro el peso total del item especifico es marginal.
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Otro servicio de
evacuacion

Servicio de evacuacién
distinto a saneamiento,
pozo negro o fosa séptica

Montevideo e
Interior urbano

Toma valor 1 para los hogares sin
saneamiento, pozo negro o fosa séptica, 0
para los demas.

Servicio sanitario

Identifica si el hogar no
tiene servicio sanitario

Interior urbano

Toma valor 1 para los hogares sin servicio
sanitario, O para los demas.

. Indica si el hogar es . Toma valor 1 para los hogares arrendatarios,
Arrendatario . Montevideo A
arrendatario 0 para los demas.
Indica si el hogar es . Toma valor 1 para los hogares ocupantes, 0
Ocupante g Montevideo , P & P
ocupante para los demas.
L Identifica los hogares sin Toma valor 1 para los hogares sin cisterna, 0
Sin cisterna . Rural ,
cisterna para los demas.
. Identifica hogares Toma valor 1 para los hogares unipersonales,
Unipersonal ) Rural ,
unipersonales 0 para los demas.
o - . Toma valor 1 para los hogares de parejas sin
Pareja sin hijos Identifica parejas sin hijos Rural . P ., & pare)
hijos, 0 para los demas.
Identifica hogares Toma valor 1 ara los  hogares
Monoparental & Rural P . &
monoparentales monoparentales, 0 para los demas.
- Identifica familias Toma valor 1 para los hogares de familia
Familia nuclear Rural X
nucleares nuclear, 0 para los demas.
Identifica hogares Toma valor 1 para los hogares compuestos, 0
Hogar compuesto Rural .
compuestos para los demas.
. Identifica hogares Toma valor 1 para los hogares extendidos, 0
Hogar extendido . g Rural . P 8
extendidos para los demas.
Indica si las paredes de la Toma valor 1 para las viviendas donde las
Mamposteria vivienda son de | Rural paredes son de mamposteria, 0 para los
mamposteria demas.
. . Indica si el piso del hogar Toma valor 1 para las viviendas donde el piso
Piso de Hormigon L Rural o .
es de hormigoén es de hormigon, 0 para los demas.
. . L . . Toma valor 1 para las viviendas donde el piso
Piso de tierra Indica si el piso es de tierra | Rural . P , P
es de tierra, 0 para los demas.
- Indica presencia de nifios Toma valor 1 cuando hay al menos un nifio de
Nifiosde0a 4 o Rural o B
de 0 a 4 afios 0 a 4 aiios, 0 para los demas
. Indica presencia de nifios Toma valor 1 cuando hay al menos un nifio de
Nifios de 5a 11 P o Rural o y .
de 5a 11 afios 5a 11 afos, 0 para los demas
Mutualista del | Indica si el Jefe de Hogar Rural Toma valor 1 cuando el Jefe de Hogar tiene
Jefe de Hogar tiene mutualista mutualista, 0 para los demas.
Educacién del | Indica si el Jefe de Hogar Rural Toma valor 1 cuando el Jefe de Hogar tiene

Jefe de Hogar

tiene Primaria completa

primaria completa, 0 para los demas.

Fuente: (Vigorito et al., 2005).
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8.2. Eficiencia del proceso de pareamiento del PSM.

A continuacién se presenta para cada afio la reduccion del sesgo del algoritmo de seleccidén de

beneficiarios pre-post tratamiento. El objetivo de la tabla es mostrar cuan eficiente ha sido el

Propensity Score Matching en equiparar a la poblacién en términos de vulnerabilidad.

No se presenta el total de modelos para cada afo, ya que cada uno de los afos puede

contener hasta tres diferentes modelos de estimacidn, y por lo tanto, en total se estimaron 43

modelos lineales generalizacién tipo logit 2001-2007 y tipo probit 2008-2017: i) 3 modelos

para cada afo del 2001 al 2003 son 9 modelos; ii) 1 modelo por afio desde el 2004 al 2007 son

4 modelos mas; vy iii) 3 modelos por afio del 2008 al 2017 son otros 30 modelos. En total 43

modelos lineales generalizados.

Tabla 8.2. Reduccidn del sesgo pre-post pareamiento en el algoritmo de seleccidén de la poblacién beneficiaria de

ASFAM.
Media Error Estandar Matched-Unmatched
Sin ASFAM 0.39 0.004
Unmatched 0.13
Con ASFAM 0.52 0.005
2001 -
Sin ASFAM 0.75 0.003
Matched -0.01
Con ASFAM 0.74 0.004
Sin ASFAM 0.39 0.004
Unmatched 0.14
Con ASFAM 0.53 0.006
2002 i
Sin ASFAM 0.75 0.003
Matched -0.01
Con ASFAM 0.75 0.003
Sin ASFAM 0.38 0.004
Unmatched 0.13
Con ASFAM 0.51 0.006
2003 :
Sin ASFAM 0.73 0.003
Matched -0.01
Con ASFAM 0.73 0.003
Sin ASFAM 0.07 0.001
Unmatched 0.01
Con ASFAM 0.09 0.002
2004 -
Sin ASFAM 0.20 0.003
Matched 0.01
Con ASFAM 0.21 0.004
Sin ASFAM 0.07 0.002
Unmatched 0.03
Con ASFAM 0.10 0.002
2005 :
Sin ASFAM 0.23 0.004
Matched 0.01
Con ASFAM 0.24 0.004
Sin ASFAM 0.05 0.001
Unmatched 0.03
Con ASFAM 0.08 0.001
2006 -
Sin ASFAM 0.18 0.002
Matched 0.00
Con ASFAM 0.18 0.002
Sin ASFAM 0.05 0.001
Unmatched 0.02
Con ASFAM 0.07 0.001
2007 :
Sin ASFAM 0.16 0.002
Matched 0.00
Con ASFAM 0.16 0.001
Sin ASFAM 0.05 0.001
Unmatched 0.09
Con ASFAM 0.14 0.002
2008 -
Sin ASFAM 0.27 0.005
Matched 0.08
Con ASFAM 0.35 0.003
Sin ASFAM 0.05 0.001
Unmatched 0.08
Con ASFAM 0.13 0.002
2009 -
Sin ASFAM 0.24 0.004
Matched 0.07
Con ASFAM 0.31 0.002
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Sin ASFAM 0.04 0.001
Unmatched 0.08
Con ASFAM 0.12 0.002
2010 -
Sin ASFAM 0.22 0.005
Matched 0.07
Con ASFAM 0.29 0.003
Sin ASFAM 0.07 0.001
Unmatched 0.07
B Con ASFAM 0.14 0.002
Sin ASFAM 0.26 0.003
Matched 0.03
Con ASFAM 0.29 0.002
Sin ASFAM 0.05 0.001
Unmatched 0.09
Con ASFAM 0.14 0.002
2012 -
Sin ASFAM 0.23 0.003
Matched 0.05
Con ASFAM 0.28 0.002
Sin ASFAM 0.07 0.001
Unmatched 0.07
Con ASFAM 0.14 0.002
2013 -
Sin ASFAM 0.25 0.004
Matched 0.03
Con ASFAM 0.28 0.002
Sin ASFAM 0.06 0.001
Unmatched 0.08
Con ASFAM 0.14 0.002
2014 -
Sin ASFAM 0.24 0.003
Matched 0.03
Con ASFAM 0.27 0.002
Sin ASFAM 0.10 0.001
Unmatched 0.07
Con ASFAM 0.17 0.002
2015 -
Sin ASFAM 0.27 0.003
Matched 0.02
Con ASFAM 0.30 0.002
Sin ASFAM 0.12 0.001
Unmatched 0.05
Con ASFAM 0.17 0.002
2016 -
Sin ASFAM 0.28 0.002
Matched 0.01
Con ASFAM 0.29 0.001
Sin ASFAM 0.17 0.002
Unmatched 0.05
Con ASFAM 0.22 0.002
2017 -
Sin ASFAM 0.33 0.001
Matched 0.02
Con ASFAM 0.35 0.001

Fuente: elaboracidn propia en base a ECHs 2001-2017. Datos ponderados.
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8.3. Grdficos de densidad. Propensity Score Matching.

A continuacidn se presentan los graficos de densidad para cada afio en el que se realizd el

Propensity Score Matching de acuerdo al algoritmo de seleccion de beneficiarios. Como se
puede observar, en ningln caso se viold el supuesto de overlap.
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8.4. Estimacion de los costos directos.

A continuacién se explicita el proceso por el cual se estimd el costo directo de estar
escolarizado en Educacién Media Superior.
Tabla 8.4. Estimacidn de los costos directos.
costo de costo de costos
costo de costo ) costo . )
costo ) ] vida ] vida directos
. vida educativo educativo
educativo mensual mensual mensual
mensual mensual o mensual o o
anual 2006 , individual individual individual
nucleo 2006 2006 2017
2006 2017 2017
emb (12-17) 326 14313 36 4771 84 11111 11196
ems (15-17) 633 15169 70 5056 164 11775 11939
ipc 2006 73.04
ipc 2017 170.1

Fuente: elaboracidn propia en base a Encuesta de Gastos e Ingresos de Hogares 2005-2006. Datos ponderados.

Para calcular los costos directos primero de construyo un hogar de una pareja en estado de
conyugalidad sin hijos, en edades promedios de tener hijos de entre 12 y 17 aiios, y de alli se
calculé el costo de vida mensual de dicho nucleo familiar. Posteriormente se construydé un
hogar biparental, de caracteristicas idénticas al anterior, pero con un hijo de entre 12 y 17
afios, y de alli se calculd el costo de vida de dicho nucleo familiar. Se restd el costo de vida del
segundo nucleo en relacion al primero, y se concluyd que ese es el costo total promedio de un
hijo de entre 12 y 17 afios. Posteriormente se calculd el costo de una canasta educativa para
cada ciclo educativo de Educacion Media para el mes de setiembre, en el cual no ocurren
gastos asociados al inicio de clase u otro elemento que pueda perturbar la estimacion
mensual. Finalmente se deflacto los diferentes montos a dinero de 2017, se sumo, y se obtuvo
el costo directo para cada ciclo educativo de Educaciéon Media.
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8.5. Estimacion de los costos indirectos.

A continuacién se explicita la construccidn del costo indirecto de estar escolarizado en la
Educacién Media Superior.

Tabla 8.5. Estimacidn del retorno salarial a través de un modelo de regresion lineal (OLS) de tipo Mincer.

Coeficiente Error estandar t P>|t| | Sig.
Afios de estudio 0.10 0.001 111.1 | 0.000 | ***
Experiencia laboral 0.03 0.001 38.1 0.000 | ***
Experiencia laboral al cuadrado 0.00 0.000 -26.5 0.000 | ***
Constante 4.95 0.014 343.0 0.000 | ***

**% 99% n.c; ** 95% n.c; * 90% n.c; . no significativo

R-cuadrado 0.2129

Fuente: elaboracidn propia en base a ECH 2017. Datos ponderados.

En primer lugar se estimé un modelo lineal generalizado de tipo OLS, para, de este modo
poder simular varios escenarios, que estimen el ingreso de acuerdo a diferentes cantidades de
escolarizacién y experiencia laboral. Asi se construyé el escenario base del retorno educativo
de la Educacién Media Basica y Educacién Media Superior.

Tabla 8.6. Estimacidn del retorno salarial a través de un modelo de regresion de tipo Mincer, y descomposicion de la
varianza explicada por bloque. Estimacién para Educacion Media Basica.

Coeficient Sienificacié Error p>|t| R2 R2 del
oeficiente ignificacion
& Estandar individual bloque
Afios de estudio 0.06 oAk 0.009 0.000 44.2
Experiencia laboral 0.00 . 0.007 0.535 1.5
Bloque 1 — 47.1
Experiencia laboral al
0.00 . 0.000 0.546 1.4
cuadrado
Bloque 2 | puntaje PISA 2009 0.00 oAk 0.000 0.000 52.9 52.9
Constante 4.12 *Ex 0.142 0.000
Overall R2 0.15
Root MSE 0.65
F-stat. Model 56.71 oAk 0.000
Log Likelihood -1269.60

**%99% n.c; ** 95% n.c; * 90% n.c; . no significativo

Fuente: elaboracidn propia en base a PISA-L 2009-2014. Datos ponderados.

En segundo lugar se estimé el peso de la habilidad en la funcién de ingresos, para
descomponer la relacidon escolarizacidén-habilidad-ingresos. En primer lugar se hizo para la
Educacién Media Basica, donde, de la varianza total explicada, un 53% le corresponde al proxy
de habilidad, es decir, el puntaje en PISA obtenido en 2009. Por lo tanto, el factor de ajuste
para descomponer el efecto habilidad en los ingresos con Educacidon Media Basica acreditada
es de 1-0.53, es decir 0.47.
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Tabla 8.7. Estimacidn del retorno salarial a través de un modelo de regresidn de tipo Mincer, y descomposicién de la
varianza explicada por bloque. Estimacion para Educacién Media Superior.

- e, Error R2 R2 del
Coeficiente | Significacion ., P>|t| o
Estandar individual bloque
Afios de estudio 0.10 *kx 0.028 0.000 54.6
Experiencia laboral 0.00 . 0.056 0.930 0.8
Bloque 1 — 56.0
Experiencia laboral al
0.00 . 0.007 0.842 0.6
cuadrado
Bloque 2 | puntaje PISA 2009 0.00 Hkx 0.000 0.002 40.2 40.2
Constante 3.77 0.373 0.000
Overall R2 0.06
Root MSE 0.69
F-stat. Model 9.27 *Ax 0.000
Log Likelihood -578.87

**%99% n.c; ** 95% n.c; * 90% n.c; . no significativo

Fuente: elaboracidn propia en base a PISA-L 2009-2014. Datos ponderados.

En tercer lugar se estimd el peso de la habilidad en la funcién de ingresos, para descomponer
la relacidn escolarizacidon-habilidad-ingresos. Esta vez se estimd para la Educacién Media
Superior, donde, de la varianza total explicada, un 40% le corresponde al proxy de habilidad, es
decir, el puntaje en PISA obtenido en 2009. Por lo tanto, el factor de ajuste para descomponer
el efecto habilidad en los ingresos con Educacién Media Basica acreditada es de 1-0.40, es
decir 0.60. Es de notar que al crecer la escolarizacion, la habilidad se devalia como factor
explicativo de los ingresos.

En tercer lugar, se aplicd un ajuste por la tasa de empleo para los individuos de entre 14 y 17
afios que han acreditado la Educacidn Media Basica, y otra para los individuos de 18 afios que
han acreditado la Educaciéon Media Superior. En el primer caso, se utiliza desde los 14 afios, ya
que si se incluian los 12 afios, considerando que la ECH no registra empleo para menores de
14, la tasa de empleo necesariamente iba a contener una alteraciéon. En el segundo caso, se
utilizé los jovenes de 18 en funcion de que es la edad de egreso de Educacién Media Superior,
y son los primeros sobre los que se puede lograr una estimacion de dicha credencial educativa
en el mercado de empleo. La tasa de empleo para aquellos individuos de entre 14 y 17 afios
que han acreditado la Educacién Media Basica es del 9% de acuerdo a la Encuesta Continua de
Hogares 2017, mientras que la tasa de empleo para los individuos de 18 afios con Educacién
Media Superior acreditada es de 16%. Por tanto se multiplica cada estimacién por 1.09 para
Educacién Media Basica y 1.16 para la Educacién Media Superior.

Por ultimo, se estima la tasa de descuento, para poder calcular el valor real de la inversién en
Educacién Media Superior, ya que en la valoracion de continuar estudiando o no, esta es un
calculo a futuro, y desde que el dinero de mafiana vale menos hoy, es necesario aplicarle una
tasa de descuento. En este apartado solo se realiza el célculo para el primer afio, el cual fue
replicado para cada uno de los afios que figuran en las graficas 5.4, 5.5, y 5.6 del capitulo 5.3.2.

El principal desafio respecto al calculo del discount cash flow concierne a la tasa de descuento,
la cual actia analogamente -aunque en sentido inverso- a la tasa de interés. Dicha tasa de
descuento se haya en la equivalencia entre el flujo de beneficios con descuento, respecto al
flujo de costos para un tiempo dado (Psacharopoulos, 1995). Formalmente:
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47
(wageqc emp — Wageqc Ems)t

1+t

3
= Z(Wageac emp + costgys)e(1+1)°
t=1 t=1

De esta operacion matematica donde se utilizan los resultados simulados de la tabla 8.5, se
calcula, a través de un proceso de ensayo y error hasta la igualacién de los términos, la tasa de
retorno en 5.7%. Una vez determinada la tasa de descuento, se procede a deflactar los
ingresos de acreditar la Educacién Media Superior, donde se remplaza la formula A/(1 + )"
por valores ya estimados de acuerdo a la tabla 8.5. El proceso se puede hacer estimando

globalmente el total de los valores para cada afio a través de ) o ano a afo, como se

n _E
=1 (14

ha decidido hacer para la reconstruccién grafica.

Adicionalmente a efectos de completar el ejercicio se calculd la Tasa Interna de Retorno (TIR) y
el Valor Actual Neto (VAN), el cual no ha sido utilizado para el andlisis. El TIR corresponde a
26.4%, y el VAN a -18.87. En virtud de dichos resultados TIR > r se debiera aceptar la inversion
de acreditar la EMS, ya que la rentabilidad es mayor que el costo de oportunidad. No obstante,
VAN < 0 por lo tanto el retorno de la inversidon substrae valor respecto a la inversion inicial.
Simplemente a modo de ejercicio, con respecto a otros niveles educativos, la TIR de EMB es de
44.9%. Esto refuerza la conclusién respecto a la baja utilidad de acreditar la Educacion Media
Superior en relacidon a lo que representa la utilidad de acreditar la Educacién Media Basica.
Para el caso de ES la TIR es de 37.4%. En conclusién, la EMS parece ser la inversiébn menos
atractiva.

130



8.6. Sesgo de seleccion e imputacion.

La importancia de la utilidad relativa implica conocer la estructura de ingreso, asi como los
diferentes montos salariales para los diferentes individuos con diferentes caracteristicas. Como
ya se ha expresado, esto se realiza a través de modelos tipo Mincer (Mincer, 1975), no
obstante estos modelos Unicamente logran estimar ingresos para aquellos dentro del mercado
laboral. Y por lo tanto los diferentes factores asociados pueden estar subestimando-sobre
estimando el peso real de las caracteristicas de cada individuo en una estructura de ingresos.
Por lo tanto se realiza una correccidn de dicho sesgo de seleccién que consta de dos pasos: el
primer paso es estimar una funcidn se seleccidn, con el total de factores asociados a los
ingresos, y un conjunto adicional de factores asociados a la condicién de estar inserto o no en
el mercado de empleo. Una vez estimado este modelo, y generado el factor de ajuste Lambda,
como el Inverso del Ratio de Mills, se procede a la estimaciéon del modelo de Mincer con el
ajuste incorporado (Heckman & Cameron, 1998).

Tabla 8.9. Estimacidn del modelo de seleccién. Modelo lineal generalizado tipo probit.

Coeficiente | Error estandar z P>|z| | Sig.
Experiencia educativa 0.05 0.00 31.42 | 0.000 | ***
Experiencia laboral 0.07 0.00 52.12 | 0.000 | ***
Experiencia laboral al cuadrado 0.00 0.00 -70.07 | 0.000 | ***
Mujer -0.60 0.01 -58.89 | 0.000 | ***
Departamento
Artigas -0.05 0.03 -1.56 | 0.118
Canelones 0.00 0.02 -0.18 0.855 .
Cerro Largo -0.15 0.03 -4.83 | 0.000 | ***
Colonia -0.01 0.03 -0.32 | 0.751
Durazno -0.01 0.04 -0.35 0.727 .
Flores 0.15 0.05 2.89 0.004 **
Florida 0.07 0.04 2.01 0.044 | **
Lavalleja 0.00 0.04 -0.01 | 0.990
Maldonado 0.01 0.02 0.23 0.816 .
Paysandu -0.10 0.03 -3.48 0.001 **
Rio Negro -0.02 0.04 -0.57 | 0.566 .
Rivera 0.07 0.03 2.35 0.019 | **
Rocha -0.09 0.03 -2.93 0.003 **
Salto -0.02 0.03 -0.59 | 0.553
San José 0.01 0.03 0.48 | 0.633 .
Soriano 0.08 0.03 2.33 0.020 **
Tacuarembd 0.02 0.03 0.63 0.527 .
Treintay Tres -0.16 0.04 -3.94 | 0.000 | ***
Quintil
Quintil 2 0.03 0.02 1.74 0.082 *
Quintil 3 0.16 0.02 9.89 0.000 | ***
Quintil 4 0.26 0.02 15.62 | 0.000 | ***
Quintil 5 0.33 0.02 18.09 | 0.000 | ***
Residencia urbana -0.08 0.01 -5.89 | 0.000 | ***
Experimento un evento de transicion a la adultez privado 0.60 0.02 38.55 | 0.000 | ***
Asiste al sistema educativo -0.72 0.02 -42.35 | 0.000 | ***
Por debajo de la linea de pobreza (metodologia 2006) -0.38 0.02 -17.46 | 0.000 | ***
Constante -0.54 0.03 -18.19 | 0.000 | ***

**% 99% n.c; ** 95% n.c; * 90% n.c; . no significativo

Fuente: elaboracidn propia en base a ECH 2017. Datos ponderados.
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Una vez estimada la funcidn, se procede a generar el factor lambda, el cual representa el

Inverso del Ratio de Mills. Formalmente:

[ecuacién 5.9]

o
Il

'e')| S

o~

Nuevamente la estimacién de ingresos ajustado por sesgo de seleccion es de la forma con el

factor Lambda se expresa a continuacién.

Tabla 8.10. Estimacion de ingresos con correccidn por sesgo de seleccion.

Coeficiente Error estandar z P>|z| Sig.
Experiencia educativa 0.07 0.00 69.32 0.000 *okx
Experiencia laboral -0.01 0.00 -3.70 0.000 *okx
Experiencia laboral al cuadrado 0.00 0.00 11.45 0.000 oAk
Mujer -0.08 0.01 -10.36 0.000 oAk
Departamento
Artigas -0.26 0.02 -12.42 0.000 *kx
Canelones -0.09 0.01 -10.27 0.000 rokk
Cerro Largo -0.17 0.02 -10.95 0.000 *kx
Colonia -0.12 0.01 -8.22 0.000 *okx
Durazno -0.28 0.02 -11.59 0.000 oAk
Flores -0.15 0.03 -5.89 0.000 rokk
Florida -0.13 0.02 -6.39 0.000 Hkx
Lavalleja -0.08 0.02 -3.47 0.001 **
Maldonado -0.04 0.01 -3.04 0.002 *x
Paysandu -0.10 0.02 -5.70 0.000 rokk
Rio Negro -0.14 0.02 -5.74 0.000 Hkx
Rivera -0.29 0.02 -17.32 0.000 rokk
Rocha -0.04 0.02 -2.37 0.018 *x
Salto -0.13 0.02 -8.21 0.000 Hkx
San José -0.11 0.02 -7.13 0.000 Hkx
Soriano -0.07 0.02 -3.84 0.000 rokk
Tacuarembd -0.19 0.02 -10.53 0.000 rokk
Treintay Tres -0.16 0.03 -6.31 0.000 rokx
Informalidad -0.28 0.01 -37.27 0.000 *kx
Lambda -0.54 0.02 -27.38 0.000 rEk
Constante 5.94 0.03 218.78 0.000 rEk

**% 99% n.c; ** 95% n.c; * 90% n.c; . no significativo

Fuente: elaboracidn propia en base a ECH 2017. Datos ponderados.

Las tasas de empleo que se calcularon para ajustar la estimacion de ingresos se realizé como

promedio de la tasa de empleo para cada grupo definido por los términos 8, vy B, de la

ecuacion 5.8: nivel educativo, experiencia laboral, sexo, departamento, informalidad, quintil,

residente urbano, evento de transicién a la adultez privado, asiste a la educacién formal, y

linea de pobreza.
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Una vez realizado todos los ajustes descriptos, cada individuo que esta inserto en el mercado
laboral tiene una estimacidon de ingresos actuales en funciéon de sus ingresos por trabajo,
determinados por un conjunto de elementos que hacen a la estructura de ingresos, entre ellos
sus credenciales educativas. Cada individuo también posee una estimacién de ingresos futuros
ajustados, y determinados de acuerdo al mismo conjunto de elementos que hacen a la
estructura de ingresos, entre ellos, una credencial educativa mas de la que posee.

Adicionalmente, para todo el conjunto de individuos que no esta inserto en el mercado de
trabajo, se imputo ingresos presentes y futuros, de acuerdo a los mismos factores escogidos
para la funcién de seleccidon expresado en los términos S, y B, de la ecuacién 5.8: nivel
educativo, sexo, departamento, quintil, residente urbano, evento de transicién a la adultez
privado, asiste a la educacién formal, y linea de pobreza, con excepcidn de informalidad, ya
gue a aquellos que no trabajaban no se les podia imputar ningun registro al respecto. De este
modo se logra un calculo personalizado de acuerdo a las caracteristicas de cada individuo.
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8.7. Operacionalizacién de los factores asociados a la asistencia de Educacion Media

Superior.

A continuacién se operacionalizan los factores asociados en el modelo de estimacion de

Asistencia a la Educacidn Media Superior.

Tabla 8.11. Operacionalizacidn de los factores asociados a la asistencia en Educacién Media Superior.

Concepto Descripcion Codificacion
Toma valor 1 para el quintil 1 de mas bajos
Quintil Identifica el quintil de ingreso per capita | ingresos, 2 para el quintil 2, 3 para el quintil 3, 4
del hogar de cada individuo para el quintil 4, y 5 para el quintil 5 de mayores
ingresos
T lor O los homb 1 |
Sexo Identifica el sexo de cada individuo °”.“a valor para flos hombres, 'y para fas
mujeres
. T | valor de cada edad desde los 14 a los 18
Edad Identifica la edad de cada individuo c:ma el valor de cada edad desde 1os alos
afos
Toma valor 1 para aquellos en trayectoria
Rezago Identifica a aquellos que se han rezagado | normativa, valor 2 para aquellos que repitieron
€ en su trayectoria educativa. hasta 2 veces, y valor 3 para aquellos que han
repetido mas de 2 veces.
Toma valor 1 para Montevideo, 2 para Maldonado,
Identifica la regidén del pais donde vive | 3 para Colonia, 4 para el Noreste (Artigas, Cerro
L cada individuo basado en la | Largo, Rivera y Tacuarembd), 5 para Centroeste
Region . o . . . .
regionalizacion de acuerdo los trabajos | (Flores, Florida, Lavalleja, Rocha, San José, y
de Danilo Veiga (Veiga, 2010) Treinta y Tres), 6 para Litorial (Durazno, Paysandd,
Rio Negro, Salto, y Soriano), y 7 Canelones
Trabaia Identifica aquellos individuos que | Toma valor 0 para aquellos que no estan
) trabajan trabajando, y 1 para quienes estan trabajando.
. T | Il h
Identifica a aquellos que han oma. valor 0 .pa,ra aquetios - que no an
Evento de . . experimentado ningln evento de transicién a la
. experimentado algin evento de . . .
transicion L . adultez privado, y 1 para quienes si han
. transicion a la adultez privado: . , L
privado N . " experimentado algun evento de transicidon a la
emancipacion, conyugalidad, hijos. .
adultez privado.
Identifica la modalidad en la que | Toma valor 1 para los centros publicos, 2 para los

Tipo de centro

cursaron Educacién Media Superior

centros privados, y 3 para UTU

Transferencias

Identifica los hogares donde hay algun
tipo de transferencia  monetaria
condicionada a la escolarizacién de los
menores: becas y  Asignaciones
Familiares

Toma valor 0 para aquellos que no son
beneficiarios de ningln programa de transferencia
monetaria, toma valor 1 para quienes son
beneficiarios de algun programa de transferencias
monetarias.

Utilidad
Relativa

Identifica la utilidad, en términos de
ingresos, que le reportaria un afio mas
de escolarizacién dentro de la Educacion
Media Superior, relativa a los ingresos de
su hogar. Dicha utilidad esta deflactada
por: i) la tasa de empleo para cada
credencial educativa; y ii) la habilidad
asociada a los ingresos monetarios para
cada nivel educativo.

indice normalizado con un recorrido de 0 a 1.
Donde O representa el menor valor de Utilidad
Relativa, y 1 el maximo valor de Utilidad Relativa.

Costo Relativo

Identifica los costos directos e indirectos,
en términos de ingresos, que le costaria
un afio mas de escolarizacién dentro de
la Educacién Media Superior, relativa a
los ingresos de su hogar. Dicha utilidad
esta deflactada por: i) la tasa de empleo
para cada credencial educativa; y ii) la
habilidad asociada a los ingresos
monetarios para cada nivel educativo.

indice normalizado con un recorrido de 0 a 1.
Donde 0 representa el menor valor de Costo
Relativo, y 1 el maximo valor de Costo Relativo.

Se estiman los valores del modelo anidados por Hogar, asi identificado en la ECH como el conjunto de personas
que, dentro de una vivienda, comparten el mismo fondo de alimentacion, es decir, comparten la misma olla.

Fuente: elaboracidn propia.
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8.8. Ajuste del modelo de estimacion de la asistencia a la Educacion Media Superior.

A continuacion se presentan los ajustes para los modelos 1y 2 del modelo de estimacién en la

asistencia a la Educacion Media Superior. Dichos ajustes indican que se debe optar por el

modelo 2, aquel que incluye los términos de Utilidad Relativa y Costo Relativo.

Tabla 8.12. Ajuste de los modelos 1y 2 de la asistencia a la Educacidon Media Superior.

Model: Modelo 2 Modelo 1 Diferencia
N: 4131 4131 0
Log-Lik Intercept Only: -71137.85 -71137.85 0.00
Log-Lik Full Model: -33585.94 -34364.79 778.85
D: 67171.886 (4105) 68729.576 (4107) -1557.691(-2)
LR: 75103.819 (21) 73546.128 (19) 1557.691(2)
Prob > LR: 0.000 0.000 0.000
McFadden's R2: 0.53 0.52 0.01
McFadden's Adj R2: 0.53 0.52 0.01
Maximum Likelihood R2: 1.00 1.00 0.00
Cragg & Uhler's R2: 1.00 1.00 0.00
McKelvey and Zavoina's R2: 0.98 0.98 0.00
Efron's R2: . . .
Variance of y*: 200.29 194.08 6.21
Variance of error: 3.29 3.29 0.00
Count R2:

Adj Count R2: . . .

AIC: 16.27 16.65 -0.38
AIC*n: 67223.89 68777.58 -1553.69
BIC: 32992.53 34533.57 -1541.04
BIC": -74928.97 -73387.93 -1541.04

Difference of 1541.038 in BIC' provides very strong support for Modelo 2.

Fuente: elaboracidn propia en base a ECH 2017, ENGIH 2005-2006, y PISA-L 2009-2014. Datos ponderados.

A continuacién se presenta la tabla de estimacidon de la colinealidad del Modelo 2 de la

asistencia a la Educacién Media Superior con los factores de Utilidad Relativa y Costo Relativo.

Se observa que ninguno sobrepasa el valor critico VIF de 10, por lo tanto el modelo no

presenta problemas de colinealidad que impliquen descartarlo. También se observa que

rezago, quintil, Utilidad relativa y Costo Relativo poseen valores por encima de lo normal, pero

aceptables, y esto ocurre en virtud del constructo.

Tabla 8.13. Estimacidn de la colinealidad del Modelo 2 de asistencia a la Educacién Media Superior de Utilidad

Relativo y Costo Relativo.

VIF SQRT VIF Tolerance R-cuadrado

Quintil 2.68 1.64 0.37 0.63
Sexo 1.05 1.02 0.96 0.04
Edad 1.82 1.35 0.55 0.45
Rezago 3.26 1.81 0.31 0.69
Regidn 1.13 1.06 0.88 0.12
Trabajo 1.31 1.14 0.76 0.24
Evento de transicidn a la adultez privado 1.07 1.04 0.93 0.07
Tipo de centro 1.06 1.03 0.94 0.06
Transferencias 1.03 1.02 0.97 0.03
Utilidad Relativa 1.55 1.24 0.65 0.35
Costo Relativo 5.09 2.26 0.20 0.80
Mean VIF 1.91

Fuente: elaboracidon propia en base a ECH 2017, ENGIH 2005-2006, y PISA-L 2009-2014. Datos ponderados.
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