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Prologo

En los ultimos afios, los sistemas de informacion educativa de los paises
de América Latina se han expandido y complejizado a un ritmo acelera-
do. Cada vez se produce mas informacidén en el sector de la educacion,
de manera mas periddica, y se incluyen nuevas dimensiones que nos
permiten entender mejor los sistemas educativos.

La expansion de la informacién se ha visto influenciada por una
combinacién de factores. En primer lugar, las innovaciones tecnologi-
cas, que brindan un mayor acceso a la red global, permiten transferen-
cias de datos mas veloces y un incremento progresivo de la capacidad
de compilar y procesar grandes volimenes de ellos. En segundo lugar,
los sistemas educativos se estan volviendo cada vez mas complejos, in-
corporando diferentes niveles, modalidades y programas, en entornos
tanto formales como no formales, con la participaciéon de actores esta-
tales y no estatales. En tercer lugar, se ha incrementado la demanda de
informacién en tiempo real para responder mas rapidamente a las si-
tuaciones de riesgo, con particular énfasis en el periodo de la pandemia
de COVID-19, cuando los sistemas de informacion se vieron forzados a
innovar para responder a las necesidades del contexto.

Estos elementos, junto a otros no mencionados, se han combinado
para expandir los horizontes de posibilidad de lo que denominamos
sistemas de informacién para la gestién educativa (SIGED). A su vez, la
mejora de estas herramientas habilita nuevas formas de pensar la pro-
duccion y el uso de informacién para el planeamiento educativo. En este
sentido, los sistemas de alerta temprana (SAT) constituyen uno de los
emergentes mas innovadores de este proceso de modernizacion.

Los SAT surgen como una respuesta frente a la preocupacién por la
desvinculacion educativa y el abandono escolar. Si bien algunos paises
de la region llevaron adelante experiencias previas a la pandemia, fue a
partir de los afios 2020 y 2021 que se amplio6 el interés por desarrollar o
mejorar este tipo de dispositivos para identificar a aquellos estudiantes
con un mayor riesgo de abandono y apoyarlos en la continuidad edu-
cativa, o bien para reincorporar a quienes ya habian dejado el sistema.
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Si bien se suele asumir un SAT como una herramienta informatica
que emite alertas de riesgo, esta es en realidad una interpretacion par-
cial. Los SAT son mas bien estructuras operativas integradas por per-
sonas e instituciones equipadas con instrumentos de informacion para
monitorear situaciones de riesgo educativo y preparadas para desple-
gar medidas de respuesta inmediata necesarias para mejorar la situa-
cion los estudiantes.

Dada esta definicién, un aspecto que distingue a los SAT de otros
contextos o formas de uso de la informacién es que requieren, para su
funcionamiento adecuado, de un uso intensivo y frecuente de datos
educativos actualizados en tiempo oportuno, que deben alimentar re-
gularmente el programa para sustentar decisiones o procedimientos.
Es decir, estos sistemas y las politicas de inclusién educativa que los
utilizan s6lo son posibles de implementar en contextos de innovacion
tecnologica.

En este sentido, Uruguay ha sido un pais pionero en la regién en el
desarrollo de sistemas de informacién que registran informacién no-
minal de estudiantes y permiten un seguimiento individualizado. Ha
logrado una gran consolidacién de informacién que, articulada con pro-
cesos de gestidn digitalizados y con un acceso universal de las escuelas
a internet, brinda un potente recurso para el seguimiento de las trayec-
torias escolares y los aprendizajes.

La propuesta que presenta este libro es una noticia auspiciosa para
el pais y la region. A través de un riguroso analisis cientifico, presen-
ta las claves para el desarrollo de un sistema de alerta temprana en la
educacion primaria desde un abordaje integral que considera tanto el
analisis de informacién como el despliegue de intervenciones efectivas.
A su vez, habilita un conjunto de reflexiones que alertan sobre los al-
cances y las limitaciones que poseen estos sistemas. Es una publicacion
valiosa para la region, que aporta a la discusién actual sobre el desarro-
llo de los SAT, y un material obligado de consulta para quienes quieran
profundizar sobre estas herramientas.

Alejandro Vera
Especialista de Monitoreo y Planificacién de la Educacién
Oficina Regional UNESCO Santiago
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|. Introduccion

Este libro resume los resultados de una investigaciéon longitudinal so-
bre los determinantes tempranos del fracaso escolar en Uruguay, ba-
sada en el seguimiento de las trayectorias de una misma cohorte de
alumnos desde la educacién inicial hasta el final de la ensefianza pri-
maria. Intenta, a su vez, valorar las condiciones del sistema educativo
uruguayo para el desarrollo de un sistema de alertas tempranas (SAT)
montado, al menos parcialmente, sobre la valoracién sistematica del
desarrollo cognitivo y no cognitivo de los alumnos durante la educacion
inicial.!

Nuestro enfoque se resume en tres puntos basicos: 1) las dificul-
tades que muchos nifos enfrentan a lo largo de su escolarizacién —y
que se manifiestan en menores aprendizajes que los esperados en cada
etapa, en bajas calificaciones o en experiencias de repeticién que de-
rivan en extraedad— se gestan tempranamente en el curso de vida y
se manifiestan desde las primeras etapas de la escolarizacion; 2) estas
dificultades pueden, en buena medida, ser anticipadas mediante pro-
tocolos de observacion sencillos y escalables a todas las escuelas, que
permitan la identificacion temprana de aquellos alumnos que, con alta
probabilidad, enfrentaran dificultades para progresar de la forma o en
los ritmos esperados durante su trayectoria y que, en este sentido espe-
cifico, se encuentran en una situacién de “riesgo” académico; 3) las di-
ficultades son evitables o, al menos, mitigables, en la medida en que se
logren instrumentar estrategias de acompafiamiento y apoyo pedagoé-
gico personalizadas, oportunas y sostenidas. Las trayectorias escolares,
en un sentido amplio que incluye el desarrollo de aprendizajes, pero no

1 El proyecto fue apoyado y financiado por el Fondo Maria Viflas de Investigacién
Aplicada (edicién 2019) de la Agencia Nacional de Investigacidn e Innovacién (FMV-
ANII). Se desarrollé desde el Departamento de Sociologia de la Facultad de Ciencias
Sociales de la Universidad de la Republica (DS-FCS-Udelar), con la contraparte
técnica de la Divisién de Investigacidn, Evaluaciéon y Estadistica de la Direccién
Sectorial de Planificacién Educativa de la Administracién Nacional de Educacién
Publica (DIEE-DSPE-ANEP), con el titulo Modelos de riesgo escolar y estrategias de
intervencién oportuna en la educacion primaria (FMV_1_2019_1_156119).
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se limita a él, son procesos acumulativos y jerarquicos. Esto supone que
el éxito de cada nifo en cada etapa de su trayectoria —o, visto al revés,
sus riesgos— dependen y se apoyan, en buena parte, en sus logros y di-
ficultades previas, tanto durante la educaciéon formal como a lo largo de
su proceso de desarrollo temprano, desde la propia gestacion. Este en-
foque otorga un lugar de particular relevancia al desarrollo de sistemas
de alertas tempranas (SAT).

Los sistemas de alertas tempranas en educacion

Los SAT tienen el objetivo de identificar sefales de alerta o riesgo edu-
cativo con el tiempo suficiente para que los docentes, las escuelas o el
sistema en su conjunto puedan implementar los apoyos necesarios. Su
propésito consiste en identificar tempranamente trayectorias escolares
potencialmente problemadticas y brindar insumos utiles para la defi-
niciéon de respuestas escolares oportunas, que impacten en el sentido
esperado antes de que las dificultades escolares, en cualquiera de sus
formas, se manifiesten (UNESCO, 2021a).

Desde nuestro enfoque conceptual, un SAT es mucho mas que un
mecanismo de identificacidn de riesgos basado en buenas predicciones.
Un sistema de alertas tempranas deberia montarse, idealmente, sobre
la interaccidn de al menos siete engranajes, de caracter complementa-
rio: a) conocimiento fundado e identificaciéon de buenos indicadores de
riesgo; b) informacion de calidad, sistematica y continua; c) capacidad
predictiva probada; d) diseminacién y comunicacién entre los acto-
res relevantes (docentes, equipos técnicos, familias); e) protocolos de
respuesta a distintos niveles frente a las situaciones detectadas como
problematicas —o de riesgo— y recursos para llevarlos a cabo; f) mo-
nitoreo, actualizacidn y ajuste, para desactivar alarmas cuando no sean
necesarias o, inversamente, para activarlas cuando se constaten necesi-
dades que no pudieron preverse con antelacion; g) accountability sobre
las acciones desarrolladas para el apoyo de cada alumno. Desarrollamos
estos puntos en el capitulo XI.

Un SAT deberia privilegiar el uso de indicadores de riesgo que sean
maleables, es decir, que refieran a aspectos sobre los cuales las escuelas,
eventualmente en articulacion con otras instituciones externas al siste-
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ma educativo —por ejemplo, vinculadas a la atencién en salud— ten-
gan capacidad de accién directa (Bowers, 2021; McMahon y Sembiante,
2020). Los indicadores que informan un SAT deben, ademas, demostrar
una alta capacidad predictiva sobre los resultados de interés: deben ser
sensibles, es decir, captar efectivamente las situaciones de riesgo, para
que ningun nifio que requiera apoyos pase inadvertido, y deben ser lo
mas especificos o precisos posibles, de modo de minimizar las “falsas
alarmas”, un aspecto que puede derivar en un uso ineficiente de recur-
sos que, por regla general, son escasos.

La nocion de riesgo educativo

En sintesis, los SAT estan disefiados para identificar situaciones de ries-
go educativo y disparar las respuestas necesarias. En este contexto, el
término riesgo tiene una connotacién valorativa evidente, pero también
estadistica. Concretamente, el riesgo alude a la probabilidad que en-
frenta un nifio o un grupo de nifios de no alcanzar un logro u objetivo
educativo considerado valioso —por ejemplo, vinculado a los aprendi-
zajes— o a la probabilidad de experimentar un evento valorado como
problematico para su trayectoria, como la repeticiéon de uno o mas cur-
sos. Los riesgos escolares son estimaciones “informadas” (técnicamen-
te, probabilidades condicionales): surgen del analisis exhaustivo de la
asociacidn entre la presencia o ausencia de distintos “factores de ries-
go” antecedentes y los resultados educativos de interés, alcanzados o
no, algunos afios mas tarde.

Los riesgos implican, en definitiva, una prediccién temprana, un
prondstico, sobre un resultado futuro como la repeticion o los bajos
aprendizajes, que se realiza con base en la consideracion de informa-
cion que podemos conocer en forma sistematica y con anterioridad al
desenlace de interés. Constituyen, en este sentido, la anticipacion de un
resultado que todavia no ocurrio, es decir, una hipotesis sobre el desen-
lace mas probable de uno o mas aspectos de la trayectoria educativa de
un alumno.

El lapso que media entre la prediccion y la observacién del resul-
tado efectivo requiere la consideracion del tiempo como elemento cla-
ve y, por tanto, de un enfoque conceptual y metodoldgico de caracter

15



longitudinal. En el presente estudio, esto se tradujo en el seguimiento
de una misma cohorte de estudiantes, aquellos que participaron en la
Evaluacion Infantil Temprana (EIT) al término del nivel 5 de la educa-
cion inicial en 2016 (cohorte EIT 2016), desde ese momento y a lo largo
de toda su escolarizacion primaria, hasta 2022, cuando deberian estar
completando sexto afo. La EIT es un protocolo de observacion aplicado
por los maestros en las propias escuelas. Permite identificar situaciones
de rezago leve o severo en distintos dominios del desarrollo infantil cri-
ticos para la escolarizacidn que, en este estudio, consideraremos como
sefiales de alerta temprana y como un insumo basico para la prediccion
de los riesgos educativos.

Como todo prondstico, las predicciones sobre cada alumno que
surgen del analisis de riesgos escolares tempranos pueden cumplirse o
no; en ultima instancia, se basan en probabilidades. Algunos nifios se-
guiran trayectorias relativamente exitosas a pesar de haber sido iden-
tificados como en situacién de riesgo escolar. A estas situaciones se las
denomina “falsos positivos”. Las razones que llevan a errores de este
tipo en la prediccion pueden ser multiples e incluyen la propia acciéon
escolar y las respuestas de las familias ante las sefiales de alerta —
cuando las hay—, los procesos de maduracién de los nifios (cognitivos,
sociales, fisicos) que les permiten una mejor adaptacion que la prevista
a las demandas de la escuela, pero también errores en los supuestos en
que se basa la prediccidn, informacion incorrecta o incompleta, entre
otras. Los errores en el diagnostico inicial, en el caso de los “falsos posi-
tivos”, llevan a encender alertas que finalmente demuestran ser innece-
sarias. Tal como se analizard mas adelante, esto configura un problema
de especificidad o falta de precision.

Otras veces, la prediccion falla en el sentido inverso: es el caso de los
alumnos que enfrentan dificultades durante su trayectoria escolar sin
que los SAT hayan sido capaces de detectarlos a tiempo y, por tanto, de
disparar las alertas correspondientes. Estas situaciones, a las que se de-
nomina “falsos negativos”, no impactan en la precisidn sino en la sensi-
bilidad de los SAT y acarrean consecuencias mas importantes: implican
que el sistema no fue capaz de advertir que ciertos nifios requerian ma-
yor apoyo o acompafiamientos especificos. Como regla general, los SAT
suelen ser mas sensibles y precisos en las predicciones de corto plazo y
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pierden potencia a medida que transcurre el tiempo, lo que hace que el
monitoreo posterior a las alertas sea un componente fundamental.

Las condiciones en la primera infancia y el
desarrollo infantil como componentes esenciales
de un SAT en educacion

En este estudio, nos interesa especialmente analizar si —y en qué me-
dida— los resultados que arroja un protocolo de valoracion del desa-
rrollo infantil durante la educacién inicial —especificamente, la EIT—,
conjuntamente con otra informacién provista por organismos como la
propia ANEP y los ministerios de Desarrollo Social (MIDES) y de Salud
Publica, (MSP) pueden servir de base para el desarrollo de un SAT para
la ensefianza inicial y primaria de Uruguay.

En particular, valoraremos la capacidad de predecir trayectorias es-
colares problematicas con base en la identificacion de nifios con reza-
gos leves o severos en diferentes dominios cognitivos y no cognitivos
del desarrollo, tal como son captados por la EIT, en conjunto con infor-
macién de tipo sociodemografico, socioeconémico y sociosanitario. Los
indicadores que utilizamos a lo largo del estudio se encuentran, actual-
mente, disponibles para todos los nifios que nacen en Uruguay; en el
caso de la valoracién del desarrollo infantil, la informacién es universal
para todos los que asisten a la ensefianza inicial y primaria publica, que
participan del Inventario de Desarrollo Infantil (INDI) que ha sucedido
alaEIT.

Los predictores vinculados al desarrollo infantil, por un lado, y a las
condiciones de vida, por otro, ocupan un lugar distinto en nuestra hipé-
tesis principal de trabajo, tanto en términos temporales como légicos.
Estrictamente, nuestro enfoque asume, en primer lugar, que las condi-
ciones materiales, sociosanitarias y sociodemograficas, desde la ges-
tacion y a través de la primera infancia (X), impactan desde temprano
en el desarrollo infantil y, por tanto, en los riesgos de que se observen
situaciones de rezago en el desarrollo sobre los 5-6 afios de edad. A su
tiempo, los rezagos en el desarrollo infantil (DI) resultan determinan-
tes, de acuerdo con nuestra hipoétesis, para la trayectoria escolar poste-
rior (Y). Conceptualizamos el DI simultdneamente como el resultado o
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efecto de las condiciones de vida, en sentido amplio, durante los prime-
ros afios de la infancia y como un factor causal (un predictor) respecto
a la trayectoria escolar posterior, es decir, como una variable intervi-
niente, graficamente: X—»DI-Y. Naturalmente, este esquema basico no
excluye otras relaciones posibles, potencialmente importantes, como
X-Y, que alude a los impactos directos sobre la trayectoria escolar de
las condiciones de vida que no actiian a través de efectos previos en el
desarrollo infantil, o de tipo Z—DI, que ilustra el hecho de que no todas
las situaciones de rezago en el desarrollo infantil constatadas sobre los
5-6 afios son consecuencia de las condiciones de vida captadas en X.

¢Qué aspectos de la trayectoria
buscamos predecir?

Valoraremos la capacidad predictiva de los indicadores tempranos de
riesgo, especialmente respecto a dos aspectos de la trayectoria escolar:
la capacidad para progresar en tiempo por los grados escolares, evi-
tando experiencias de repeticion, y el desarrollo de aprendizajes en las
areas de lectura y matematica. En ambos casos, nos interesara predecir,
es decir, anticipar, situaciones consideradas problematicas, pautadas
por el rezago en los aprendizajes esperados para la edad o el grado, en
un caso, y por experiencias de repeticidn, en el otro. Ademas de su re-
levancia en términos sustantivos, hemos elegido para nuestro analisis
estas dos dimensiones de la trayectoria escolar debido a que contamos
con fuentes de informacién potentes para su monitoreo: la evaluacion
adaptativa SEA+ de la ANEP, que se aplica desde tercero a sexto gra-
dos de primaria y permite, entre otras cosas, analizar la trayectoria de
aprendizaje y no solo los logros de los alumnos en un punto determina-
do de su escolarizacion, y los registros administrativos relativos al fallo
de cada curso, documentados en los boletines que anualmente comple-
tan los propios docentes y que forman parte de los registros administra-
tivos de la Direccion General de Educacion Inicial y Primaria (DGEIP).
Somos conscientes de que estas dos dimensiones no agotan todos los
aspectos relevantes de la experiencia escolar. Quedan fuera, por men-
cionar apenas algunos de ellos, el desarrollo de habitos de trabajo y
actitudes hacia el aprendizaje, y de competencias sociales y emociona-
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les, entre otros, cuyo monitoreo requeriria, sin embargo, instrumentos
sistematicos y validados de los que actualmente el sistema educativo
no dispone. Algunos de estos aspectos son valorados por las pruebas
Aristas, del Instituto Nacional de Evaluacion Educativa (INEEd), aplica-
dos a muestras de estudiantes.

Las practicas en terreno

Ademas de analizar la capacidad predictiva de los determinantes tem-
pranos del logro escolar, nos propusimos valorar la situacion efectiva
de las escuelas respecto a la disponibilidad y el uso de las herramientas
existentes para la identificaciéon de alumnos en situacién de riesgo es-
colar, el monitoreo de sus trayectorias y la capacidad de brindar apoyos
especificos y personalizados cuando es necesario. Este segundo com-
ponente, de caracter complementario a los analisis predictivos, se de-
sarroll6 a través de un estudio cualitativo en un conjunto de escuelas
publicas, a partir de entrevistas en profundidad a docentes de distintos
grados y a equipos directivos. El trabajo en terreno aporté insumos sus-
tantivos para la valoracion de las condiciones, oportunidades y tensio-
nes existentes en las escuelas publicas uruguayas para el desarrollo de
un Sistema de Alertas Tempranas como el descripto anteriormente.

Contexto: repeticion y aprendizajes en
la enseflanza primaria uruguaya

En las ultimas décadas, la enseflanza primaria uruguaya ha logrado re-
ducir sus tasas de repeticion, histéricamente altas, en forma sostenida y
de manera sustantiva, al punto de alcanzar minimos histéricos al térmi-
no de cada afio lectivo, con la excepcion de los dos ciclos pautados por
la situacion de pandemia por COVID-19. En 2022, por ejemplo, la repe-
ticion de primero a sexto afecté apenas a un 2,8% de los estudiantes
(ANEP-DGEIP, 2023). No obstante, uno de cada cinco alumnos que asis-
ten a la escuela publica termina sexto grado en situacién de extraedad,
producida por una experiencia (muy excepcionalmente, dos) de repeti-
cion. Esta aparente paradoja es el resultado de la exposicion acumulada
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al riesgo de repetir a lo largo de al menos seis afios, con una fuerte con-
centracion en los primeros grados, especialmente en primero, tal como
ha sido —y sigue siendo— la pauta historica en el pais. Los estudios
longitudinales desarrollados en Uruguay desde principios de la década
del 2000 muestran que la repeticién de un solo afio escolar durante la
enseflanza primaria es un potente predictor, tal vez el mas importante,
de rezagos en la ensefianza media, desde los primeros anos, y del aban-
dono posterior de los estudios, antes de la culminaciéon de los ciclos
obligatorios (ANEP, 2020b; Cardozo, 2016; De Melo y Machado, 2016;
Furtado, 2004).

En el terreno de los aprendizajes, las evaluaciones estandarizadas,
realizadas por la ANEP desde 1996 y en la actualidad por el INEEd,
han sefialado recurrentemente que una proporcion muy importan-
te de los alumnos de primaria no alcanza a desarrollar las competen-
cias y conocimientos esperados en areas claves como la lectura o la
matematica (INEEd, 2018, 2022). Los estudios comparativos, como el
Estudio Regional Comparativo y Explicativo (ERCE) del Laboratorio
Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad de la Educacién (LLECE)
de la UNESCO, identifican dificultades similares, aunque, en promedio,
ubican a Uruguay en una posicidn relativamente ventajosa en la region.
Al igual que sucede con la repeticion, los déficits vinculados al desarro-
llo oportuno de los aprendizajes esperados en primaria predicen fuer-
temente trayectorias futuras que, con alta probabilidad, culminaran con
el abandono prematuro de los estudios durante la ensefianza media
(ANEP, 2020b; Cardozo, 2016) y tienen impactos sustantivos incluso
fuera del ambito educativo, vinculados a las condiciones de integracion,
vulnerabilidad o exclusiéon social temprana (Noboa, 2020). A diferencia
de la repeticién, donde, tal como se vio, se observa una pauta de fuerte
reduccion, el pais no ha mostrado tendencias claras de mejora en el pla-
no de los aprendizajes.

Es importante notar que estos dos resultados, la repeticion y los ba-
jos aprendizajes, estan fuertemente asociados entre si: los repetidores
aprenden menos y quienes se rezagan en los aprendizajes tienen altas
posibilidades de repetir, sin que exista un consenso claro respecto a
cudl es la causa y cudl la consecuencia. Ademas, ambos problemas es-
tan signados por un patrén sistematico, estructural, de desigualdad de
oportunidades, que afecta a los alumnos mas vulnerables, de acuerdo
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con distintos criterios: a los mas pobres y a quienes asisten a escue-
las de contexto sociocultural y econdmico mas critico, a los alumnos del
sector publico mas que del privado, a las minorias étnico-raciales (en
particular, a la comunidad afrodescendiente), a los varones mas que a
las nifias, a los menores de cada generacidn, entre otros (ANEP-DGEIP,
2023; Cardozo, 2018; INEEd, 2018, 2022; Salsamendi, 2021).

Hay dos aspectos adicionales, de caracter menos estructural, que
forman parte del contexto general de la presente investigacion. Nuestra
cohorte de estudio, que curso6 la ensefianza primaria entre 2017 y 2022,
estuvo expuesta, como otras generaciones de estudiantes, a las condi-
ciones particularisimas impuestas por el cierre parcial de las escuelas
durante los dos afios de la pandemia de COVID-19, especialmente en
2020 pero también en 2021, que los encontrd, mayoritariamente, cur-
sando cuarto y quinto afio de primaria. Aunque no se cuenta con es-
tudios especificos al respecto, los antecedentes internacionales y los
estudios exploratorios realizados en el propio pais (Patrino et al., 2022;
ANEP-DIEE, 2020a, 2020b) sugieren que el cierre parcial o total de las
escuelas durante la pandemia tuvo impactos significativos sobre los
aprendizajes escolares que, muy probablemente, afectaron sobre todo
a los alumnos mas vulnerables, tanto social como académicamente, es
decir, a los de mayor riesgo educativo.

Sefialamos, por ultimo, que en el marco de la Transformacion
Educativa emprendida por la ANEP desde 2023, se ha eliminado la po-
sibilidad de repetir el curso para los grados impares de la ensefianza
primaria (primero, tercero y quinto). Este cambio en el reglamento de
evaluacion practicamente no afecta a nuestra cohorte de estudio, que
en 2023 ya habia culminado o estaba terminando primaria. Sin embar-
go, invita a la reflexiéon sobre la pertinencia de seguir considerando a la
repeticion como un indicador de dificultades en la trayectoria educati-
va. No es posible anticipar todavia cdmo ni cudnto impactara el cambio
incorporado en el nuevo reglamento de evaluacidn, ni sobre los apren-
dizajes ni sobre la acumulacién de nifios con experiencias de repeticion
en primaria. En buena medida, sus potenciales efectos dependeran de
la posibilidad de desarrollar sistemas de alerta como los que ocupan
el interés de nuestro estudio, que incluyan los apoyos oportunos y efi-
caces que, con repeticién o sin ella, seguiran requiriendo varios de los
alumnos.
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Estrategia general del estudio

El estudio se apoya en el seguimiento intensivo de una misma cohor-
te de alumnos: aquellos que culminaron la educacién inicial en escue-
las y jardines de la ANEP en el afio 2016 y debian egresar de sexto de
primaria en 2022. Ademas de ser la primera generacién de escolares
uruguayos que participé masivamente en la EIT, no hay nada que distin-
ga particularmente a esta cohorte de las generaciones de escolares que
la precedieron ni de las siguientes. Nos focalizamos en las trayectorias
de estos alumnos como muestra de prueba, para valorar la capacidad
de predecir trayectorias escolares problematicas, en el sentido referi-
do, con base en los indicadores antes sefialados. Esperamos que los re-
sultados contribuyan al desarrollo de un sistema de alertas tempranas
que, en todo caso, impactaria recién en las generaciones de nifios que
todavia no han iniciado su trayectoria escolar.

Hemos sefialado que la capacidad de anticipar trayectorias escola-
res problematicas, es decir, de generar modelos predictivos robustos, es
una condicidn necesaria pero no suficiente. La consolidacion exitosa de
un SAT depende también de otros aspectos criticos, tales como el cono-
cimiento que tienen los actores (docentes, directivos, equipos técnicos)
sobre los instrumentos de evaluacion disponibles, 1a valoracién que rea-
lizan sobre su pertinencia, el uso que efectivamente hacen de ellos, la
definicion de protocolos para dar respuestas individualizadas, eficaces
y oportunas ante las sefiales de alerta y la disponibilidad de recursos
para llevarlos a cabo. Con foco en este ultimo grupo de problemas, de-
finimos implementar, como parte de nuestra estrategia principal de in-
vestigacidn, un estudio cualitativo de caracter exploratorio, con base en
un conjunto de entrevistas en profundidad a docentes y directores de
escuelas publicas urbanas, mediante el cual relevamos sus opiniones y
valoraciones sobre las practicas que actualmente se estan desarrollan-
do en las escuelas para apoyar las trayectorias escolares problematicas
y sobre las condiciones actuales para el desarrollo de un SAT basado en
los recursos existentes.

22



Estructura del libro

El libro se estructura en doce capitulos. El capitulo II presenta los ob-
jetivos, la estrategia y los alcances del estudio, asi como sus hipdtesis
principales y el tipo de informacién sobre la que se basa. El capitulo II1
desarrolla los principales aspectos del enfoque conceptual, junto con
los antecedentes empiricos mas relevantes. El capitulo IV presenta una
sinopsis de las trayectorias escolares seguidas por nuestra cohorte de
estudio en los primeros seis afios desde su ingreso a la educacion pri-
maria, mientras que el siguiente se focaliza en los determinantes tem-
pranos del desarrollo infantil. Siguen tres capitulos dedicados a analizar
la correlacién entre los rezagos en el desarrollo infantil temprano y: los
riesgos de repeticidn (capitulo VI), las calificaciones en rendimiento y
conducta (capitulo VII) y los rezagos en los aprendizajes (capitulo VIII),
durante la ensefianza primaria. En el capitulo IX se introduce la légica
de los analisis predictivos, su proposito y metodologia, que son utiliza-
dos en el capitulo X para valorar la capacidad de anticipar trayectorias
escolares de riesgo con base en los resultados de la EIT y otros facto-
res de riesgo. El capitulo XI explora las condiciones y limitaciones para
el desarrollo de un sistema de alertas tempranas en primaria, a partir
del andlisis de entrevistas a docentes y directores de escuelas publicas
respecto al uso y valoracién de distintos sistemas de informacién dispo-
nibles en las escuelas, con foco en la deteccion y el apoyo oportunos de
alumnos en riesgo. El capitulo XII sintetiza las principales conclusiones
del estudio y discute sus implicancias para la implementacién de un sis-
tema de alertas tempranas efectivo.
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Il. Presentacion del estudio

Objetivos

El proyecto Modelos de riesgo escolar y estrategias institucionales de in-
tervencion oportuna en la ensefianza primaria se propuso desarrollar y
validar modelos explicativos y predictivos del riesgo escolar a lo largo
de la ensefianza primaria, desde inicial hasta sexto grado. Su propoésito
es contribuir a la definicién y la implementacién de un sistema de aler-
tas tempranas, articuladas en una estrategia institucional de identifica-
cion e intervencion oportuna a nivel de las escuelas.

Este objetivo general se expresa en dos componentes principales. El
primero consiste en el analisis estadistico intensivo de las trayectorias
completas de la cohorte de estudiantes evaluados por la EIT en 2016 al
término de la educacion inicial (cohorte EIT 2016), entre primero y sex-
to grado de primaria, con foco en dos dimensiones: la repeticiéon y los
aprendizajes. La ventana de observacion comprende, por tanto, desde
2016 hasta 2022, inclusive.

El segundo componente supone la exploracion y la sistematizacion
de los recursos, criterios y practicas que los equipos docentes desarro-
llan en las escuelas respecto a la identificacién temprana de situaciones
de riesgo educativo y a sus estrategias de intervencién y apoyo.

Especificamente, nos propusimos: a) describir las trayectorias esco-
lares de la cohorte EIT 2016 desde la transicion de la educacion inicial
a primaria y hasta sexto grado, con base en el andlisis longitudinal de
su ritmo de progresion por los grados escolares y de la acumulacion de
habilidades académicas en dos areas basicas: lectura y matematica; b)
desarrollar, ajustar y valorar un set de modelos predictivos del riesgo
escolar vinculados a los resultados de interés, con base en la explo-
tacion de informacion previa a la transicion de los alumnos a primer
grado, muy especialmente los resultados aportados por la EIT; y c) ex-
plorar las practicas desarrolladas a las escuelas publicas vinculadas a
la deteccion temprana de alumnos en riesgo escolar, a la definicion de
apoyo y a su monitoreo.
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Hipotesis

Dos hipdtesis de cardcter general orientaron nuestro trabajo y la pre-
sentacidn de los resultados que se retinen en este libro.

Hipotesis generales

Nuestra primera hipdtesis es que las dificultades que muchos alumnos
muestran a lo largo de su trayectoria escolar podrian, en buena medida,
ser anticipadas con base en mecanismos de alerta temprana validados
que, sobre la base de informacion disponible y escalable al conjunto
de las escuelas, permitan identificar a tiempo a los alumnos en riesgo
escolar.

En segundo lugar, planteamos que en las escuelas uruguayas y en la
enseflanza primaria en su conjunto existen buenas capacidades insta-
ladas para desarrollar un sistema de alertas tempranas, pero que, en la
practica, no han logrado cuajar en un sistema integrado y eficaz, debido
a distintos problemas como, entre otros, la rutinizacion de algunas
actividades, la superposicién de informacién y la omisién de otra, la au-
sencia de protocolos de respuesta y monitoreo frente a las sefiales de
alarma y, en algunos casos, la insuficiente dotacion de recursos para la
personalizacién de los apoyos.

Hipotesis especificas

Formulamos diez hipotesis especificas, estructuradas sobre cuatro as-
pectos complementarios del problema.

1. Riesgos para el desarrollo infantil

e Hipédtesis 1.1. La primera hipétesis expresa que los riesgos de
llegar al término de la educacién inicial con rezagos, severos o
moderados, vinculados al desarrollo cognitivo y no cognitivo,
estan fuertemente condicionados por tres tipos de factores: a)
de tipo sociodemografico, en particular, el sexo y la edad relati-
va del nifio respecto a su generacion escolar; b) las condiciones
de vida del entorno material y simbolico del nifio, vinculadas a
la situacién socioecondmica y sociocultural de la familia; y c) la
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exposicion a distintos riesgos sociosanitarios durante el periodo
gestacional y el nacimiento. Especificamente, prevemos encon-
trar mayor incidencia de rezagos leves y severos en los distintos
dominios del desarrollo valorados por la EIT entre:

a) Los nifos de menor edad relativa de la generacién? y entre
los varones.

b) Los alumnos de contextos familiares mas vulnerables, en
dos dimensiones: econémica (hogares mas pobres, benefi-
ciarios de programas sociales como AFAMPE y TUS)?y edu-
cativa (bajos niveles de escolarizacion de los adultos del
hogar, en particular, de la madre del nifio).

c) Los nifios que estuvieron expuestos a condiciones sociales
o sanitarias de riesgo en el periodo gestacional, en parti-
cular: bajo peso al nacer, parto prematuro, captacion tardia
del embarazo, un namero insuficiente de controles perina-
tales, embarazo adolescente, ausencia del padre durante el
embarazo.

Hipdtesis 1.2. Configuraciones de riesgo. La hipotesis 1.1 asume,
implicitamente, una nociéon de “efectos netos” de los factores
de riesgo, que implica que los impactos de cada aspecto consi-
derado son aditivos e independientes entre si. La hipotesis 1.2
expresa, complementariamente, que existen diversas “configu-
raciones de riesgo” para el DI, es decir, combinaciones de facto-
res que, por distintas vias, conducen a un riesgo alto de rezago
en el desarrollo.

2. El desarrollo infantil y los riesgos asociados
a la trayectoria escolar posterior

Hipétesis 2.1. DI y rendimiento académico. La hipotesis 2.1. prevé
que el rezago en uno o mas dominios o dimensiones del desarro-

2 La cohorte de estudio corresponde a una misma generacion escolar, lo que supone

3

diferencias de hasta doce meses en la edad cronolégica exacta.

Asignaciones Familiares del Plan de Equidad (AFAMPE), que cubren a aproximada-
mente la mitad de las familias de los alumnos de primaria de la educacién publica,
y Tarjeta Uruguay Social (TUS), que beneficia al 25% de los hogares mas pobres de
esta poblacion.
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llo infantil al término de la educacién inicial predice rendimien-
tos académicos descendidos que se expresan en: a) mayores
riesgos de repeticion a lo largo de la trayectoria; b) calificacio-
nes mas bajas en los boletines de fin de afio entre aquellos que
si promueven; y ¢) un menor desarrollo de competencias en las
areas de lectura y matematica.

Hipdtesis 2.2. Efectos persistentes pero decrecientes. Prevé que los
impactos del DI sobre los rendimientos escolares son: a) persis-
tentes, es decir, se siguen observando a lo largo de todo el ciclo
escolar, hasta sexto grado, pero b) tienden a decrecer: el impacto
es mayor al inicio de la trayectoria y tiende a diluirse en los gra-
dos mas altos.

Hipétesis 2.3. DI e integracion social a la escuela. Esta hipdtesis
explora los impactos del DI sobre areas mas “blandas” de la es-
colarizacidn, especificamente sobre los logros de tipo comporta-
mental y actitudinal, vinculados a la integracién y la adaptacion
a la escuela, captados indirectamente a través de las calificacio-
nes del boletin en el area de conducta. La hipotesis prevé, espe-
cificamente, calificaciones mas bajas en conducta entre los nifios
que presentan rezagos o dificultades en el desarrollo temprano,
especialmente en aquellos dominios que captan aspectos com-
portamentales y actitudinales.

Hipdtesis 2.4. Preponderancia del dominio cognitivo del desarrollo
temprano y relevancia de las habilidades no cognitivas. Esta hip6-
tesis prevé que las habilidades cognitivas tempranas, tal como
son captadas por un protocolo como la EIT, son las que mas po-
tentemente se asocian a los resultados escolares futuros, en es-
pecial al rendimiento académico. Adicionalmente, propone que
el rezago en otros dominios del desarrollo infantil, vinculados a
habilidades mas “blandas” (socioemocionales, motoras, comuni-
cacionales, etc.), también contribuye a la prediccién de desem-
pefios descendidos.

Hipdtesis 2.5. Riesgos acumulativos. El riesgo que suponen los re-
zagos en el DI para la trayectoria escolar posterior es sensible a
la acumulacién de dificultades en mas de un dominio del desa-
rrollo, de modo que los nifios con rezagos, por ejemplo, en dos



dimensiones obtendran, en promedio, peores resultados que los
alumnos con rezagos en una sola dimensién, los alumnos con re-
zagos en tres dominios mas que los anteriores, etc.

Hipdtesis 2.6. Brechas constantes o divergentes en los aprendi-
zajes. Esta hipotesis expresa que las brechas en las habilidades
lectoras y matematicas asociadas a los rezagos en el desarro-
llo temprano tienden a ampliarse o, por lo menos, permanecen
constantes a lo largo de la trayectoria escolar. Su hipoétesis rival
corresponde a la hipotesis de compensacién, que anticipa una
reduccion de las brechas iniciales conforme pasa el tiempo.

3. Capacidad predictiva del desarrollo infantil

Hipdtesis 3.1. DI y repeticion. La hipotesis 3.1 prevé que una cla-
sificacion de los alumnos que finalizan la educacién inicial con y
sin rezagos en su desarrollo —tanto global como en los distintos
dominios contemplados—, como la que realiza la EIT, constituye
una base so6lida para una prediccién de los nifios que tienen alto
riesgo de repetir al menos una vez en la ensefianza primaria.
Valoraremos esta hipo6tesis con base en indicadores clasicos de
sensibilidad y precision (ver capitulo IX), contrastando nuestras
predicciones con los resultados efectivamente observados entre
primero y sexto.

Hipétesis 3.2. DI y aprendizajes. La hipotesis 3.2 es andloga a la
anterior, pero refiere a la capacidad predictiva de los resultados
arrojados por la EIT respecto al rezago en las trayectorias de
aprendizaje, con foco en las areas de lectura y matematica.

4. Las condiciones institucionales para el desarrollo y la
consolidacion de un sistema de alertas tempranas en la
ensefianza primaria

Hipétesis 4.1. Condiciones institucionales para un SAT. Nuestra
ultima hipétesis sostiene que, aunque las escuelas publicas uru-
guayas cuentan con avances importantes en sus sistemas de in-
formacién y han desarrollado buenos protocolos de evaluacion,
tanto del desarrollo infantil como de los logros de aprendizaje,
estos mecanismos no han logrado cuajar, en la practica, en pro-
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tocolos efectivos e integrados de alerta temprana, apoyo y moni-
toreo de las trayectorias.

Disefio y estrategia general

El seguimiento longitudinal de las trayectorias educativas de la cohor-
te EIT 2016 desde el término de la educacidn inicial y a lo largo de los
primeros seis afios de la enseflanza primaria implicé la recoleccion y
la sistematizacion anual de informacion, con énfasis en los fallos de
promocidn/repeticion de cada curso y en la evaluacion de las compe-
tencias lectoras y matematicas entre tercero y sexto grado. Para esto
ultimo, nos basamos en la participacion de estos alumnos en los ciclos
2019 a 2022 de SEA+, una evaluacion informatizada y adaptativa que
permite medir, en una misma escala, el progreso de los estudiantes a lo
largo de su trayectoria escolar. En el caso de los aprendizajes, por tanto,
contamos con medidas repetidas sobre una misma dimension de resul-
tados, lo que nos permite realizar andlisis estrictamente longitudinales
basados en la comparacion de curvas o trayectorias de aprendizaje.

Nuestro estudio tiene, también, un caracter mixto. Procura, en la
medida de lo posible, integrar los resultados del analisis estadistico con
un relevamiento cualitativo de las condiciones, oportunidades y restric-
ciones para la aplicacion, en territorio, de un sistema de alertas como el
propuesto. Este segundo componente se basé en la visita a un conjunto
de escuelas publicas, seleccionadas mediante un muestreo intencional,
y en la realizacion de entrevistas en profundidad sobre temas vincula-
dos al conocimiento, la valoracién y el uso de los sistemas de informa-
cion existentes, y sobre su articulacidn con las estrategias de apoyo a
los alumnos con riesgo académico.

La especificacion de los métodos de analisis se presenta en los capi-
tulos correspondientes. Para el componente cuantitativo, nos basamos
en procedimientos descriptivos basicos, en andlisis de supervivencia y
en la estimacion de diferentes modelos de regresion multivariados, se-
gun el resultado de interés. La hipotesis 2.6, referida al caracter diver-
gente o constante de las brechas de aprendizaje, fue abordada mediante
modelos de curvas de crecimiento. Las hipdtesis 3.1 y 3.2, en tanto,
emplean técnicas de aprendizaje computacional supervisado y remues-
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treo, aplicadas a modelos predictivos de clasificacion. Las entrevistas
fueron sistematizadas y analizadas a través de procedimientos clasicos
de analisis de contenido.

Datos, instrumentos y medidas

El Panel EIT 2016

El Panel EIT 2016 sigue la trayectoria escolar de la cohorte de nifios
evaluados por la EIT en 2016 en jardines y clases jardineras publicas,
hacia el final de la educacidn inicial, durante su transiciéon a la ense-
flanza primaria y hasta sexto grado. Estrictamente, nuestra muestra
estd integrada por los 15.519 nifios evaluados en nivel 5 por la EIT en
2016, que, en 2017, se inscribieron en una escuela publica de educacion
comun.

La ventana de observacion del panel abarca desde el momento de la
aplicacion de la EIT, a finales de 2016, hasta el término del afio lectivo
2022, cuando los alumnos de esta cohorte deberian estar culminando
sexto de primaria.

El Panel se nutre de distintas fuentes de informacion, ademas de los
propios resultados de la EIT: los registros administrativos de la DGEIP
relativos a fallos y calificaciones escolares entre primero y sexto grado;
los resultados de la participacion de estos nifios en distintos ciclos de
la evaluacion adaptativa SEA+ de la ANEP entre los afios 2019 y 2022;
informacioén sobre las condiciones de vida hasta los 5-6 anos, es decir,
hasta el término de la educacion inicial, derivados de dos fuentes com-
plementarias, el certificado de nacido vivo (CNV), del MSP, que aporta
informacién sobre riesgos sociosanitarios asociados al periodo de ges-
tacién y al nacimiento, y la informacién sobre hogares beneficiarios de
los programas sociales AFAMPE y TUS, del MIDES.

La Evaluacion Infantil Temprana (EIT)

La EIT es una adaptaciéon a Uruguay de la Early Years Evaluation -
Teacher Assessment (EYE-TA) (Lopez y Willms, 2020; Sloat et al,
2007). El protocolo es aplicado por los maestros de educacién inicial
de 4 y 5 afios en situaciones de clase. Esta disefiado para identificar re-
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zagos en cinco dominios del DI relacionados con habilidades precurso-
ras de la lectoescritura y con el desempefio escolar posterior (Lopez y
Salsamendi, 2018): conciencia de siy del entorno (CME, 8 items), habi-
lidades sociales y enfoques para el aprendizaje (HSEA, 8 items), habili-
dades cognitivas (HC, 8 items), lenguaje y comunicacion (LC, 8 items)
y desarrollo fisico-motor: motricidad fina (MF, 5 items) y motricidad
gruesa (MG, 5 items). Los docentes asignan un puntaje por actividad
(item) con base en una rubrica preestablecida (1 = no es capaz de lo-
grarlo; 2 =lo logra parcialmente o a veces; 3 = lo logra generalmente; 4
= lo logra consistentemente). EYE-TA clasifica a cada nifio, en cada do-
minio del desarrollo y a nivel global, como: “sin rezagos”, con “rezagos
leves” o con “rezagos severos”. En el primer caso, la categorizacién sur-
ge del promedio no ponderado de los puntajes en cada item (sin reza-
gos: x = 3; rezagos leves: 2 < x < 3; rezagos severos: 1 < x < 2). Para el
indicador global, la clasificacion utiliza el peso relativo de cada dominio
del DI en una funcién de prediccion del desempefio lector al término
del segundo grado de primaria, corregido por la edad al momento del
test (Lopez y Willms, 2020).

A lo largo de este estudio utilizamos un criterio alternativo para la
clasificacion del desarrollo global, que no parte de la capacidad predic-
tiva del test ni asigna ponderadores a priori por dominio: 1) sin rezagos
(verdes): alumnos sin dificultades o con rezagos leves en un tinico domi-
nio; 2) rezagos leves (amarillos): dificultades leves en al menos dos do-
minios, sin rezagos severos en los restantes; 3) rezagos severos (rojos):
dificultades severas en una dimension del DI o mas.

La adaptacion de EYE-TA a Uruguay (EIT) inicié con un piloto en
2014 que involucr6 diversas consultas a expertos (supervisores, di-
rectores y maestros) y derivé en la adecuaciéon de materiales y en la
traduccion y revision de items especificos. El analisis psicométrico de
la aplicacién de la EIT-Uruguay en 771 escuelas y 31.838 nifios (The
Learning Bar, 2016) mostrd: 1) una estructura factorial bien definida,
con una subescala por dominio, con cargas promedio item/factor de
0,66 y correlaciones bajas en los otros constructos, salvo con la esca-
la de habilidades cognitivas; 2) altos niveles de consistencia interna
(a=0,88-0,92); 3) alta discriminacion para 41 de los 42 items del test
(d >2,0), valorados mediante teoria de respuesta al item (TRI); 4) altos
niveles de precision, en todos los dominios, en la regién de habilidades
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bajas (thetas entre -2,5 y 1,0, aproximadamente). Consistentemente con
su disefio y propositos, la EIT identifica en forma confiable a los nifios
mas rezagados en su desarrollo, pero no a aquellos con habilidades
especialmente altas. En la actualidad, el uso de la EIT en la educacion
inicial publica uruguaya ha sido sustituido por un protocolo similar,
el Inventario del Desarrollo Infantil, conocido como INDI por su sigla
(Vasquez Echeverria, 2016).

El test adaptativo informatizado SEA+

SEA+ es un test adaptativo informatizado (TAI) desarrollado en
Uruguay (Luzardo, 2021). Evalda habilidades lectoras, matematicas y
en ciencias entre tercero y sexto grado de primaria. Los alumnos reali-
zan el test anualmente, al término del ciclo lectivo. En un TAI, los items
que se presentan durante el transcurso de la evaluacién se adaptan pro-
gresivamente al nivel de competencia que el alumno va demostrando
(habilidad transitoria). Esto permite mayor precisién en la estimacién
de la habilidad, menor tiempo de aplicaciéon y mayor flexibilidad de la
evaluacion (Wyse, 2020).

SEA+ utiliza como procedimiento de arranque la habilidad estimada
en la altima aplicacion o, para quienes participan por primera vez, un
valor aleatorio centrado en la habilidad esperada para el grado. Cada
nuevo item es seleccionado mediante el método de maxima informa-
cion de Fisher, en el punto mas cercano a la estimacién actualizada de
la habilidad. SEA+ controla la exposicion de las actividades mediante el
método de Sympson y Hetter (1985). El algoritmo del TAI finaliza cuan-
do las iteraciones presentan una variacion menor a una precision fijada
previamente o cuando se alcanza la longitud maxima de la prueba. El
tiempo modal de aplicacion se ubica en entre 20 y 30 minutos.

SEA+ estima las habilidades en una métrica comun para los cuatro
grados escolares que evalia y permite calcular ganancias interanuales
de aprendizaje.® El test tiene una alta capacidad de discriminacién de las
habilidades por grado, con diferencias promedio entre cursos consecu-

4 Kachergisetal (2022), Van Norman et al. (2017) y Wyse (2020) discuten las poten-
cialidades y las posibles dificultades de los TAI para el analisis de curvas de apren-
dizaje, dependiendo de las aplicaciones especificas y los tiempos entre aplicaciones
sucesivas.
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tivos de 0,30-0,34 desvios estandar. Ademas de los puntajes estimados
mediante teoria de respuesta al item (TRI), SEA+ define ocho niveles
de desempefio comunes a los cuatro grados (Bajo 1-Nivel 7), que des-
criben el tipo y la dificultad de las actividades que cada nifio puede re-
solver segun su habilidad. SEA+ cuenta con un extenso banco de items,
alineados a los documentos curriculares uruguayos. En matematica, el
banco se compone de 526 items para los macrocontenidos: cambio y
relaciones (40 items), geometria (87 items), medicién (66 items), nd-
meros (272 items), probabilidad y estadistica (61 items). En lectura, los
546 items cubren textos continuos y discontinuos y los macroconteni-
dos: construccidn de significado (lectura inferencial y literal, 431 items)
y reflexiones sobre la lengua (interpretacion de recursos graficos, cate-
goria de palabras, clase y tipo de texto, conectores, elementos paratex-
tuales, léxico, puntuacidn, tiempos verbales, entre otros, 115 items). En
ambas areas, los items se distribuyen a lo largo de toda la escala de di-
ficultad/habilidad y tienen una alta discriminacién: el 82% de los items
de matematica y el 90% de los de lectura presentan una discriminacion
superior a d=0,65 (Luzardo, 2021).

SEA+ presenta estabilidad test-retest (r=0,64, en promedio, entre
afios consecutivos) y una buena validez de convergencia: la correlacion
con las pruebas ERCE de UNESCO en ambas areas oscila entre r=0,63 y
r=0,67, para alumnos de tercero (n=315) y sexto (n=393) participantes
de ambas evaluaciones en 2019.

SEA+ tuvo una extension gradual que comenzé con su pilotaje en
Canelones y, para los afios que abarca nuestro estudio, lleg6 a alcanzar
aproximadamente a la mitad de las 23 jurisdicciones administrativas de
primaria. En las jurisdicciones participantes, la evaluacion es de carac-
ter voluntario, tanto para la escuela como para el docente del grupo.
Especificamente, contamos con informacion de SEA+ para el 55% de los
alumnos que conforman nuestra cohorte de estudio (casi 8.600 nifios
en términos absolutos).

Otros factores de riesgo para el desarrollo y
las trayectorias escolares

Incorporamos, finalmente, un set de variables de control, consideradas
como factores de riesgo del desarrollo temprano y de la trayectoria es-
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colar posterior. Estos indicadores captan condiciones socioeconémicas,
socioeducativas y sociosanitarias del nifio y su entorno desde el perio-
do de gestacion y hasta el ingreso a la educacion inicial, conjuntamente
con variables sociodemograficas como la edad relativa a la generacion
escolar y el sexo, con base en distintas fuentes secundarias, que detalla-
mos a continuacién:

El CNV, expedido por el MSP, que provee informacion sociode-
mografica basica (sexo y edad en meses) y sobre las condiciones
sociosanitarias asociadas a la gestacion, el embarazo y el par-
to. Consideraremos los siguientes indicadores de riesgo: parto
prematuro, bajo peso al nacer, captacién tardia del embarazo,
numero insuficiente de controles durante el embarazo, madre
adolescente y ausencia del padre durante la gestacidn.

Registros del MIDES: Proveen informacién sobre hogares be-
neficiarios y no beneficiarios de los programas TUS y AFAMPE,
utilizados como indicadores de la vulnerabilidad socioeconé-
mica del hogar. Distinguimos entre a) hogares no beneficiarios,
b) hogares beneficiarios de AFAMPE y c) hogares beneficiarios
de TUS. Estos ultimos corresponden a los hogares mas pobres y,
casi sin excepciones, reciben, ademas, AFAMPE.

Registros de la ANEP: Proveen informacién sobre la trayectoria
escolar del nifio (fallo de fin de afio, calificaciones, etc.) durante
la ventana de observacion, ademads de informacién sobre la fa-
milia, en particular, el maximo nivel de escolarizacién de la ma-
dre del alumno o de quien cumple ese rol en el hogar.
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Tabla I1.1. Estadisticos descriptivos de la cohorte EIT 2016

Proporcién o

media ee
Desarrollo infantil (rezagos leves o severos)
EIT global 0,237 0,003
CME 0,134 0,003
HSEA 0,157 0,003
HC 0,249 0,003
LC 0,134 0,003
MF 0,142 0,003
MG 0,126 0,003
Edad (en meses)® 65,0 0,028
Es nifla 0,495 0,004
Educacién de la madre®
Primaria incompleta 0,029 0,001
Primaria completa 0,255 0,003
Media incompleta 0,491 0,004
Media completa 0,138 0,003
Terciaria 0,088 0,002
Hogar beneficiario de programas sociales
No beneficiario 0,433 0,004
AFAMPE 0,313 0,004
TUS 0,254 0,003
Indicadores sociosanitarios perinatales
Bajo peso al nacer®© 0,078 0,002
Prematuro® 0,080 0,002
Captacion tardia del embarazo® 0,304 0,004
Controles insuficientes en el embarazo® 0,162 0,003
Embarazo adolescente® 0,193 0,003
No convivencia con el padre 0,287 0,004

@ Edad al momento de la aplicacién de la EIT; ® Nivel alcanzado; © < 2.500 g; @ 36
semanas o menos; ©semana 15 o mas.; ®5 o menos; © 19 afios o menos. Fuente:
Elaboracién propia con base en el Panel EIT 2016.
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1. Enfoque conceptual, literatura
y antecedentes

Sistemas de alerta temprana en educacion

Los SAT en educacion tienen tres objetivos fundamentales: la identifi-
cacion temprana de riesgos académicos, el diagnostico y el apoyo opor-
tuno. Los SAT utilizan informacién disponible o generada a nivel del
propio sistema educativo y de cada escuela, generalmente con fines es-
tadisticos, para identificar a aquellos estudiantes que presentan riesgos
de fracasar en alguno de los logros esperados en cada etapa, diagnos-
ticar sus necesidades especificas y proveerles oportunamente los apo-
yos que requieran para acompasarse en su trayectoria (0’Cummings y
Bowles, 2015).

El énfasis aqui esta puesto en la capacidad de anticipacién, es de-
cir, de identificar y atender los problemas, necesidades o dificultades
antes de que se transformen en obstaculos mayores, eventualmente
insalvables, para la trayectoria escolar. Esto implica que las respuestas
que brinda la escuela no solo deben ser apropiadas a las necesidades
de cada estudiante —personalizadas—, sino también oportunas: los
apoyos deben proveerse a tiempo, antes de que el fracaso escolar se
manifieste en alguna de sus formas (malas calificaciones, repeticion,
bajos aprendizajes, problemas de integracion a la escuela, ausentismo,
abandono prematuro, etc.), de modo de evitar intervenciones posterio-
res, que suelen ser mas complejas, mas costosas y, sobre todo, menos
eficaces.

La identificaciéon temprana de los nifios con riesgo escolar, el primer
componente de cualquier SAT, requiere la capacidad de predecir de la
forma mas precisa y con la mayor antelacion posible cuales nifios en-
frentaran problemas en su trayectoria futura y, por tanto, requeriran
apoyos especificos, y cudles no: es decir, la capacidad de identificar a los
alumnos que presentan hoy riesgos escolares vinculados a su trayecto-
ria futura. Los SAT realizan estas predicciones sobre la base de analisis
intensivos de la informacién existente, a través de modelos estadisticos
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mas o menos complejos (denominados modelos de riesgo escolar), que
suelen utilizar técnicas de aprendizaje computacional. Los modelos pre-
dictivos estiman el riesgo escolar de cada alumno, con base en la infor-
macion disponible, a partir de algoritmos que vinculan las condiciones
presentes con los resultados futuros de interés. Dado que los riesgos
que resultan de los modelos predictivos se expresan como una proba-
bilidad de “fracaso” —es decir, pueden variar entre 0 (riesgo nulo) y 1
(certeza)—, es critica la definicion de un umbral que permita clasificar
a los niflos dentro o fuera del conjunto de nifios en riesgo (Bruch et al.,
2020).

Los SAT han sido empleados en distintos niveles o ciclos de la es-
colarizacidn, incluyendo varias aplicaciones que procuran disminuir el
abandono en la ensefianza media o durante las carreras de nivel ter-
ciario. En este estudio, el énfasis esta en la capacidad de anticipar las
dificultades en los primeros afios de la escolarizacién. Nos focalizamos,
concretamente, en una etapa temprana, que abarca la transicién desde
la educacidn inicial hacia la ensefianza primaria y la trayectoria poste-
rior, entre primero y sexto, en este nivel. Nos interesan, en particular,
distintos rasgos de los alumnos de 5-6 afios, asociados a su desarrollo
cognitivo y no cognitivo, considerados precursores del aprendizaje y,
en un sentido mas amplio, de una buena escolarizacion, y su capacidad
predictiva respecto a los resultados educativos a lo largo de nuestra
ventana de observacion.

El desarrollo infantil y la preparacion
para la escuela

Durante los primeros afios de la infancia se sientan las bases de los
soportes neuronales y fisicos del desarrollo psicomotor, cognitivo, co-
municacional y emocional. Aunque es esperable una importante va-
riabilidad entre individuos en los ritmos en que estos cambios tienen
lugar, los especialistas reconocen, en general, la existencia de “calen-
darios madurativos”, es decir, edades cronolégicas tipicas en las que la
mayoria de los nifios alcanzan ciertos logros vinculados al desarrollo
y adquieren diferentes capacidades, en los distintos dominios involu-
crados (Vasquez Echeverria, 2020). Estos calendarios resultan de la
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interaccion entre factores bioldgicos, propios de la especie, y factores
sociohistoricos, estructurales y ambientales, y constituyen la base para
la definicion de expectativas sobre los logros esperables en cada etapa
del desarrollo: definen una “norma” para valorar la situacién de cada
nifio, incluyendo la identificacion de aquellos que muestran rezagos
respecto a los calendarios esperados (Willms 2018; Raikes et al, 2017).

La literatura especializada sugiere que, actualmente, es posible iden-
tificar, a gran escala y con altos niveles de precision, a aquellos nifios
que presentan rezagos en su DI en distintas dimensiones criticas para
la escolarizacion. Tal como se argumentd, la identificaciéon temprana de
estas situaciones resulta clave para la definicién de apoyos oportunos
que impacten en el sentido esperado antes de que el fracaso escolar se
manifieste.

En lo que refiere especificamente a la escolarizacion formal, las
brechas en el desarrollo temprano corresponden a un conjunto de ras-
gos, habilidades y competencias que la literatura especializada concibe
como “palancas” criticas para el aprendizaje y para el logro general, en
un sentido mas amplio. A pesar del crecimiento significativo en la co-
bertura de la educacién inicial y del adelantamiento progresivo de la
edad de escolarizacidn, la creciente aplicacidon de protocolos de valora-
cion del desarrollo temprano en contextos escolares muestra que sobre
los 5 o0 6 aflos de edad una proporcion significativa de los nifios que es-
tan a punto de realizar la transicion hacia la ensefianza primaria pre-
senta rezagos, leves o severos, en uno o mas de estos aspectos, es decir,
no ha seguido la trayectoria de desarrollo esperada.

En el contexto de este estudio, nos referiremos a las situaciones
de rezago en el desarrollo temprano en alusién a aquellos nifios que,
para su edad, demuestran dificultades, mas o menos severas, en areas
vinculadas al razonamiento, al lenguaje y la comunicacién, a aspectos
socioemocionales y vinculares, a su motricidad, etc., pero que no ne-
cesariamente presentan condiciones o necesidades especiales que re-
quieran derivaciones o atencion especifica fuera de las aulas.

Los rezagos asociados al desarrollo constituyen riesgos sustantivos
para la trayectoria escolar futura, dado que las habilidades y competen-
cias tempranas involucradas en los distintos dominios del desarrollo son
una parte fundamental de los cimientos sobre los que se construyen los
aprendizajes escolares, progresivamente mas complejos: son, en este
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sentido, condiciones necesarias para hacer frente a las demandas cog-
nitivas, comportamentales y actitudinales implicitas en las propuestas
curriculares, en las expectativas de los propios equipos docentes y, en
general, en la estructura institucional de la escuela formal, incluyendo
la organizacién en ciclos y grados. En este sentido, el desarrollo tempra-
no esta estrechamente vinculado a las condiciones para la escolariza-
cion, lo que lo conecta directamente con la nocién de preparacion para
la escuela (PPE).°

Multidimensionalidad del desarrollo infantil

Aunque inicialmente el concepto de PPE aludia especificamente al de-
sarrollo de habilidades concebidas a veces como “preacadémicas” (lec-
toescritura y matematica), gradualmente se extendi6 a otros dominios
del desarrollo infantil, incluyendo un espectro amplio de aspectos: mo-
trices, comportamentales, socioemocionales, actitudinales, vinculados
a la predisposicion hacia el aprendizaje. Las habilidades cognitivas tem-
pranas, especialmente vinculadas a las areas de lectura y matematica,
han sido identificadas por numerosos estudios como las principales
precursoras del desempefio académico y de los aprendizajes en domi-
nios clave como la lectura y la escritura, la numeracion y el calculo, el
razonamiento y la resoluciéon de problemas (Claessens y Engle, 2013;
Claessens et al., 2009; Davies et al., 2016; Duncan et al., 2007; Kurdek y
Sinclair, 2001; Pace et al., 2018; Pagani et al., 2010; Ricciardi et al., 2021;
Romano et al.,, 2010).

Aunque la importancia —e incluso la preponderancia— del desa-
rrollo cognitivo temprano esta actualmente fuera de discusidén, pro-
gresivamente se reconoce que la preparacion para la escuela tiene un
caracter multidimensional. Incluye, ademas de las habilidades cogniti-

5 El término original, school readiness, ha sido traducido al espafiol alternativamente
como ‘preparacion para la escuela’, ‘preparacion para la escolarizacion’ y ‘predispo-
sicién para los aprendizajes’. En la literatura especializada, refiere tanto a las con-
diciones (oportunidades y riesgos) con que los nifios enfrentan su escolarizacion
como a las condiciones de la escuela e, incluso, del entorno no escolar (las familias,
la comunidad) para asegurar trayectorias exitosas, en funcién de los logros espera-
dos. Aqui utilizamos la expresidn en su primera acepcién y en un sentido compren-
sivo, en referencia a las habilidades.
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vas, un abanico amplio de aspectos vinculados al desarrollo socioemo-
cional, comunicacional, comportamental y fisico-motor, al desarrollo
de las funciones ejecutivas, a las actitudes, predisposiciones y enfoques
hacia el aprendizaje, entre otros. No existen consensos definitivos, sin
embargo, respecto al impacto especifico que sobre las distintas dimen-
siones del logro escolar tienen estos otros dominios mas “blandos” o
menos “académicos” del desarrollo infantil, en parte, debido a la hete-
rogeneidad que todavia presentan los estudios sobre el tema, tanto en
el plano conceptual como en el operacional.

Tavassolie et al. (2020) reportan asociaciones positivas entre el lo-
gro académico en primaria y el perfil comportamental a los 4 afios de
edad en cuatro subdimensiones (iniciativa, autocontrol, apego a los de-
mas y problemas de conducta) valoradas por los maestros con base en el
Devereux Early Childhood Assessment (DECA). Encuentran, asimismo,
que las habilidades socioemocionales en nifios de educacion inicial po-
tencian el impacto del desarrollo cognitivo sobre el desempefio acadé-
mico en tercer grado de primaria. Collie et al. (2019) argumentan, en
tanto, que un perfil de habilidades fuertemente “prosociales” en la educa-
cion inicial es un buen predictor de los logros en lectura, escritura y ma-
tematica en tercer y quinto grados de primaria, mientras que Sabol et al.
(2018) senalan que el compromiso y el vinculo de los alumnos en con-
textos escolares contribuyen al desarrollo de habilidades fonoldgicas

Las funciones ejecutivas, por su parte, han recibido creciente in-
terés como componentes criticos de la preparacion para la escue-
la (McClleland y Cameron, 2018). Morgan et al. (2019), por ejemplo,
encuentran que el rezago en el desarrollo de las funciones ejecutivas
—especialmente de la memoria de trabajo— en la educacion inicial in-
crementa significativamente los riesgos de experimentar trayectorias de
aprendizaje en primaria caracterizadas por bajos niveles de desempefio
en el punto de partida y poca mejora posterior durante los primeros
tres afnos en ese nivel. Waters et al. (2021) llegan a conclusiones simila-
res con base en el Early Child Care and Youth Development del National
Institute of Child Health and Development. Los autores argumentan,
ademas, que la memoria de trabajo es un mediador significativo de la
asociacidn entre el nivel educativo del hogar de origen y el desempefio
académico posterior en matematica —aunque no en lectura—. En tan-
to, Rhoades et al. (2011) encuentran que el desarrollo atencional actia
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como variable interviniente en la asociacién que existe entre las habi-
lidades socioemocionales tempranas y las competencias académicas
demostradas en primer grado de primaria, captadas mediante los sub-
test de identificacion de letras y palabras, dictado y de resolucion de
problemas matematicos aplicados del Standardized Woodcock-Johnson
Psycho-Educational Batter-Revised Test.

Respecto a los componentes actitudinales de la preparacién para la
escuela, DiPerna et al. (2007) reportan correlaciones, leves pero signifi-
cativas, entre rasgos actitudinales tempranos —como el comportamien-
to orientado a metas, la persistencia y la capacidad de organizacién—y
la trayectoria de aprendizajes en matematica entre primero y tercer gra-
do de primaria, con base en el Early Childhood Longitudinal Study-
Kindergarten Cohort. En la misma linea, Hunter et al. (2018) concluyen
que los “enfoques para el aprendizaje”, valorados durante la educacion
inicial, tienen efectos sobre los desempefios académicos, la probabili-
dad de requerir apoyos especiales y los riesgos de repeticion en primer
grado de primaria. Asimismo, sefialan que quienes demuestran mayo-
res habilidades socioemocionales en educacion inicial enfrentan menos
problemas de comportamiento, tanto en ese nivel como al inicio de la
escuela graduada. Otros autores han encontrado vinculaciones simila-
res asociadas al interés y a la curiosidad del nifio ante nuevas tareas,
la motivacion para aprender o la capacidad de persistencia y atencion
(Vasquez y Moreira, 2016; Allotey et al., 2017; Wilson, 2014; La Paro y
Pianta, 2000).

Ricciardi et al. (2021) encuentran efectos significativos, aunque de-
crecientes en el tiempo, de distintos indicadores del desarrollo infantil,
captados durante la educacién inicial, sobre distintos resultados aca-
démicos obtenidos por los alumnos entre primero y quinto grado de
primaria. Entre los predictores mas potentes ubican a las habilidades
vinculadas a la motricidad fina, con impactos sustantivos sobre indica-
dores como las calificaciones escolares, la promocién de los cursos y el
desempefio en test de lectura y matematica.

Los protocolos de valoracién del desarrollo infantil durante la edu-
cacion inicial que se han desarrollado en Uruguay a gran escala (EIT e
INDI) tienen un abordaje multidimensional, que comprende buena par-
te de los dominios del desarrollo referido hasta aqui. Como hemos ex-
presado, la hipétesis que subyace a la aplicacién de estos instrumentos
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—y también a nuestro estudio— es que estos aspectos del desarrollo
son buenos predictores del desempefio futuro, en la medida en que re-
fieren a habilidades basicas precursoras y necesarias para la escolari-
zacion. A nivel internacional —y, de manera mas incipiente, también en
Uruguay—, existen otros enfoques complementarios que apuntan a la
identificacion y la mediciéon de antecesores mas especificos del apren-
dizaje en cada area de conocimiento. Por ejemplo, Zugarramurdi et al.
(2022) han mostrado, en un estudio reciente en Uruguay, que rasgos
como la conciencia fonolégica, el conocimiento de las letras, el 1éxico y
la velocidad para nombrar objetos, colores, letras o nimeros durante la
educacion inicial son potentes predictores del aprendizaje de la lectura
en los primeros afios de primaria. Algo similar ocurre en el campo de
la matematica, donde la capacidad predictiva de habilidades tempranas
en las areas de numeracion, geometria y resolucion de problemas esta
fuertemente documentada. Estas habilidades incluyen aspectos como
contar objetos, contar hacia adelante y hacia atras, completar puzles,
reconocer y copiar figuras geométricas, comparar magnitudes, entre
otros (Braak et al., 2022).

Determinantes tempranos del DI

Existe evidencia de que las brechas que se observan en los diferentes
dominios del desarrollo infantil sobre los 5 o 6 afios de edad se cimien-
tan tempranamente en el curso de vida —desde la propia gestacion—
y estdn asociadas a las condiciones materiales y sociosanitarias y a las
oportunidades y formas de interaccion del nifio en el ambito familiar
y en las distintas esferas institucionales relevantes en cada momento.
Esto ubica a los procesos de desarrollo como eslabones criticos de la di-
namica mas general de la desigualdad de oportunidades, especialmen-
te educativas y, a través de la educacion, en otros campos (Heckman,
2000, 2007; National Scientific Council of Developing Child, 2007).

Las trayectorias de desarrollo infantil no dependen solo de los pro-
cesos “naturales” de maduracién: estdn fuertemente condicionadas
por la interaccién de diversos factores sociales a nivel micro, meso y
macro que impactan, con diverso énfasis, a lo largo de las distintas eta-
pas de la infancia. Enfoques como el Fair Foundations Framework (Ball
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et al., 2015), con énfasis en la salud, el Total Environment Assessment
Model for Early Child Development (Siddiqi et al, 2007) o el Marco
de Prosperidad Educativa (Willms, 2018), entre otros, constituyen es-
fuerzos de sistematizacion de las raices y los mecanismos que operan
detras la desigualdad de logros en las distintas etapas del desarrollo
temprano.

En general, estos enfoques coinciden en sefialar: a) la interdepen-
dencia entre los distintos dominios del desarrollo (neuronal, motor,
cognitivo, emocional, etc.); b) el caracter critico de los primeros afios de
vida en las oportunidades y riesgos de desarrollo posterior (National
Scientific Council on the Developing Child, 2007; Heckman, 1995, 2000;
Heckman y Conti, 2012); c) la importancia de los factores ambientales,
en particular, de la familia, debido a que el bienestar de los nifios en
esta etapa estd estrechamente asociado a las posibilidades, decisio-
nes y practicas de los adultos a cargo (Cunha et al, 2006; Heckman y
Carneiro, 2003); y d) el rol que juegan distintas instituciones sociales
(de salud, de cuidados, de enseflanza) como “soportes” para el desarro-
llo (Lopez, 2020; Lopez y Willms, 2020; Rebello Britto, 2012; Wilson,
2014; Lee y Burkam, 2002; Willms, 2018; Cabella, 2015).

La evidencia, tanto internacional como nacional, muestra, efecti-
vamente, que sobre los 5-6 afios de edad los rezagos en el desarrollo
estan fuertemente asociados a desigualdades en dimensiones estructu-
rales en el nivel socioeconémico y educativo de la familia de origen, la
pobreza y la educacién —especialmente materna— (Janus et al., 2021;
Fletcher y Wolfe, 2016; Golberstein et al.,, 2016; Lee y Burkam, 2002),
la condiciéon étnico-racial y lingiiistica (Sonnenschein y Sun, 2016;
McCown, 2012; Aratani et al., 2011; Magnuson y Waldfogel, 2005) y las
condiciones sociosanitarias en el nacimiento y durante la primera in-
fancia (Amarante y Labat, 2018a; Allotey et al., 2017; Luu et al., 2017;
Almond y Currie, 2010).

Los mecanismos que operan detras de esta asociacion incluyen des-
de dificultades en el acceso a recursos y servicios basicos para la sa-
tisfaccion de necesidades materiales elementales (alimentacién, salud)
hasta aspectos conductuales vinculados a los cuidados prenatales (Di
Cesare y Sabates, 2017), las practicas de crianza, el tipo y la frecuencia
de controles pediatricos, entre otros (Cabella, 2015; Cunha et al., 2010).
Asimismo, las trayectorias de desarrollo durante los primeros afios de
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la infancia estan asociadas a variables sociodemograficas “exdgenas”,®
en particular, al sexo y —en el contexto de la escolarizaciéon— a la edad
del nifio relativa a su generacién escolar (Hair et al., 2006; Gledhill et al.,
2002). En Uruguay, Arrivillaga et al. (2016) y Vasquez y Moreira (2016)
llegan a conclusiones similares. Distintos estudios sugieren, por su par-
te, que entre los 2 y los 5 afios las nifias demuestran mayor desarrollo
en el funcionamiento cognitivo (Doyle y PFL Evaluation Team, 2016;
Palejwala y Fine, 2015; Von Stumm y Plomin, 2015) y en habilidades so-
cioemocionales como la independencia y la capacidad de organizacion
(Ring et al.,, 2016; Chaplin y Aldao, 2016; Maguire et al., 2016; Masnjak,
2017; Garcia et al, 2017), mientras que los varones son mas vulnera-
bles a entornos de crianza de “baja calidad”. Aunque existe evidencia de
que las trayectorias de desarrollo en varios de estos dominios tienden a
converger mas adelante en el curso de vida, las brechas de género sobre
los 5-6 afos son criticas para el inicio de la escolarizacion y, por tanto,
condicionan los riesgos que unos y otras enfrentaran en su trayectoria
escolar posterior.

Las diferencias en el desarrollo asociadas a la edad relativa consti-
tuyen un factor sustantivo de desigualdad en la esfera escolar, conocido
como “relative age effect” (Navarro et al., 2015; Wattie et al., 2014). Las
reglas de ingreso a la escuela, basadas en la fecha de cumpleafios, lle-
van a que en un mismo nivel escolar convivan alumnos con hasta doce
meses de diferencia. Sobre los 5-6 afos esto supone brechas potencial-
mente importantes en la maduracion fisica, cognitiva, motora y emo-
cional. Las demandas de la escuela, basadas en las expectativas sobre
los ritmos tipicos de aprendizaje, no suelen contemplar la “desventaja
natural” que afrontan los mas pequeiios de cada generacion, sencilla-
mente porque no han tenido el tiempo suficiente para madurar como
sus compaiferos.

En Uruguay, especificamente, el estudio pionero de Mara et al
(2000) encontro que el nivel de desarrollo lingliistico y cognitivo de los
alumnos de 4 afos estaba significativamente asociado a las condiciones
del contexto familiar y a la exposicién a la educacién inicial. Failache

6 La edad relativa a la generacion del nifio (por ejemplo, a la generacién escolar) y el
sexo biolégico son considerados factores exdgenos en el sentido de que no guardan
relaciéon con —es decir, son independientes de— otros determinantes de caracter
mas estructural, como las condiciones materiales y culturales de vida, etc.
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et al. (2018) encuentran asociaciones en el mismo sentido entre las
condiciones nutricionales, la educacién y el nivel socioeconémico del
hogar y el desarrollo infantil, con foco en las habilidades no cognitivas
medidas a través del Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ) de
Goodman, que identifica problemas de conducta e hiperactividad, con
base en el panel de la Encuesta de Situaciéon Nutricional de los Nifios.

La Encuesta de Nutricion, Desarrollo Infantil y Salud (ENDIS) aplicé
cinco test vinculados al desarrollo de los nifios: tres basados en infor-
macién proporcionada por los propios padres (AS-SE, ASQ-3 y CBCL) y
dos de observacion directa (EEDP y TEPSI). El estudio reporté brechas
asociadas al nivel socioeconémico del hogar en las dimensiones comu-
nicacién, cognitiva, motricidad fina y socioindividual, sin diferencias
significativas por sexo. En tanto, los resultados del estudio sugieren que
las brechas tempranas en el desarrollo tienden a cerrarse con la edad
(Cabellaetal, 2015).

Con base en las dos primeras olas de la ENDIS, Failache y Katzkowicz
(2018) encuentran evidencia de que las caracteristicas de los nifios y
del hogar, asi como las variables referentes a las madres durante el em-
barazo, a los recién nacidos y a las practicas de crianza, tienen efectos
significativos en dos resultados vinculados al desarrollo: problemas in-
ternalizados (sindrome emocional-reactivo, ansioso-depresivo, quejas
somaticas, repliegue-aislamiento) y problemas externalizados (dificul-
tades de atencidon y conducta agresiva).

En definitiva, tanto la teoria como la evidencia empirica disponible
sugieren que un sistema de alertas tempranas en educacion deberia in-
corporar la valoracion del desarrollo infantil como un criterio sustanti-
vo —no necesariamente el Unico— para la deteccion de aquellos nifios
de educacién inicial con mayor riesgo académico y que requeriran
apoyos oportunos y personalizados en su transicion hacia la ensefan-
za primaria y durante su trayectoria en este nivel. Uruguay cuenta con
el conocimiento y los instrumentos necesarios para implementar un
sistema de este tipo con caracter universal, un aspecto favorecido ade-
mas por sus altas tasas de escolarizacion de nifios de tres, cuatro y cin-
co afios. En los capitulos que siguen, utilizamos el enfoque conceptual
presentado aqui en el marco del analisis de las trayectorias hasta sex-
to de primaria de la cohorte de alumnos evaluados por la EIT en 2016,
con foco en la capacidad de predecir trayectorias problematicas con la
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mayor anticipacion posible. Adicionalmente, examinamos el funciona-
miento en terreno de los distintos sistemas de informacién disponibles
en las escuelas, con el objetivo de analizar potencialidades y tensiones
para el desarrollo de un SAT.
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V. Una vision global sobre las
trayectorias de la cohorte EIT 2016
en la ensefianza primaria

Este capitulo presenta una sinopsis de las trayectorias de la cohorte EIT
2016 en la educacién primaria, entre primero y sexto grados, que son
analizadas con mayor detalle en el resto del libro. Especificamente, nos
focalizamos en la incidencia de eventos de repeticion y en las diferen-
cias en los logros de aprendizaje en lectura y matematica, asi como en
la comparacion de los nifios que, de acuerdo con la EIT, culminaron la
educacion inicial con y sin rezagos vinculados a su desarrollo.

La cohorte EIT 2016 esta integrada por los 15.529 alumnos de jardi-
nes de infantes o clases de inicial de escuelas publicas que participaron
en la EIT ese afio en el nivel 5 y que se matricularon en primer grado
de primaria en 2017 en alguna escuela publica. Nuestro estudio sigue
la trayectoria de estos nifios hasta el final de 2022, cuando, en teoria,
deberian haber completado el ultimo grado de primaria (sexto).

Un 3,7% del total de la cohorte EIT 2016 dej6 de formar parte del
panel durante esa ventana de observacion. Se trata de nifios que, en
algiin punto de la trayectoria, pasaron a una escuela de educacion es-
pecial (1%) o migraron al sector privado (2,7%). Estos casos fueron
tratados como parte del panel mientras siguieron matriculados en una
escuela publica de educaciéon comun.

Experiencias de repeticion a lo largo
del ciclo primario

Uno de cada cinco alumnos de la cohorte EIT 2016 (19%) repiti6 al me-
nos en una oportunidad en sus primeros seis afios en la ensefianza pri-
maria, mas de la mitad de los cuales (11% del total de la cohorte) lo
hizo en su primer afo en la escuela. Como analizaremos en profundidad
en los capitulos VI y X, las experiencias de repeticion estan estrecha-
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mente asociadas a los resultados arrojados por la EIT al término de la
educacion inicial, asi como a diversos factores de riesgo de tipo socio-
demografico (como el sexo y la edad relativa a la generacién escolar),
socioecondmico (vinculado a las condiciones materiales y educativas
del hogar) y sociosanitario (asociados al periodo de gestacién y el naci-
miento). Para nuestra cohorte de estudio, repitié al menos en una opor-
tunidad el 60% de los nifios valorados como rojos por la EIT, un 37% de
los clasificados como amarillos y un 10% de los verdes. Por regla gene-
ral, la repeticion en primaria es un evento unico, a pesar de lo cual un
3% del total de la cohorte repitié al menos en dos ocasiones (14% entre
los rojos, 6% entre los amarillos y 1% entre los verdes) durante los seis
afios analizados (tabla IV.1).

Tabla IV.1 Experiencias de repeticion a lo largo del ciclo primario segun
valoracion del desarrollo infantil global (EIT) al término de la educacion inicial

Rojos Amarillos Verdes Total
Nunca repitié 40% 63% 90% 81%
Repitié una sola vez 46% 31% 9% 16%
Repitié dos 0 mas veces 14% 6% 1% 3%
Subtotal que repiti6 60% 37% 10% 19%
Total 100% 100% 100% 100%

Fuente: Elaboracion propia con base en el Panel EIT 2016.

Los aprendizajes en lectura y matematica

Los alumnos de la cohorte EIT 2016 fueron evaluados hasta en cuatro
ocasiones a través del test adaptativo computarizado SEA+, en los afios
2019, cuando en teoria deberian haber estado cursando tercer grado, y
en 2020, 2021 y 2022. Desafortunadamente, no todos los alumnos de
la cohorte participaron en SEA+, ni lo hicieron en las cuatro ocasiones.
Esto obedece fundamentalmente a dos tipos de razones.

En 2019, en particular, no pudieron hacer el test aquellos nifios que
habian repetido en primero o en segundo, dado que todavia no habian
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alcanzado tercero.” Para ese afo especifico, la muestra de alumnos de la
cohorte EIT 2016 que realizaron la prueba est4 “académicamente selec-
cionada”, especialmente en el caso de los nifios valorados como rojos y,
en menor medida, como amarillos por la EIT, que tuvieron riesgos sus-
tantivamente mas altos de repetir.

Este problema afecta solo marginalmente la participacion de la co-
horte en los ciclos 2020-2022 de SEA+. No obstante, una proporcién
importante de la cohorte EIT 2016 tampoco realizé las pruebas esos
afios o en alguno de esos afios. Como se sefial6 antes, SEA+ no se aplica
en todas las jurisdicciones de primaria y en las jurisdicciones partici-
pantes es de caracter voluntario, tanto para la escuela como para el do-
cente del grupo. En definitiva, contamos con informaciéon de SEA+ en al
menos un ciclo para el 55% de nuestra cohorte de estudio (casi 8.600
nifios en términos absolutos).

Como otras evaluaciones de caracter estandarizado, SEA+ presenta
sus resultados en una escala de puntajes y en ocho niveles de desem-
pefio,® a cada uno de los cuales corresponde una descripcion del tipo
de actividades o problemas que los nifios de ese nivel tipicamente son
capaces de resolver. Tanto la escala como los niveles son comunes a los
cuatro grados evaluados (tercero a sexto).

La tabla IV.2 presenta los desempefios demostrados por los alumnos
de la cohorte EIT 2016 que participaron en SEA+ 2022, sobre el final de
su sexto afio en la ensefianza primaria, segun la categorizacion que sur-
ge de la EIT aplicada al término de la educacién inicial sobre los niveles
de desarrollo de los nifios. Destacamos dos resultados en particular.

Primero, al afio seis en primaria existe un nivel de heterogeneidad
muy importante en los desempefios académicos de los alumnos de una
misma generacion escolar, tanto en lectura como en matematica. De
hecho, observamos nifios a lo largo de toda la escala de desempefios,
desde el nivel menor (Bajo 1), donde se ubica un 0,3% de la muestra
(en ambas areas), hasta el nivel 7, que alcanz6 un 14,8% (lectura) y un
29,4% (matematica) de los nifios de nuestra cohorte de estudio.

De la tabla IV.2 se desprende, en segundo lugar, una fuerte asocia-
cion entre las situaciones de rezago severo o moderado en el desarrollo

7 Como se explicité en el capitulo II, SEA+ se aplica desde tercero a sexto, dado que
requiere la capacidad de lectura auténoma del estudiante.
8 https://sea.anep.edu.uy/
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temprano (nifios valorados como rojos o amarillos por la EIT sobre los
5-6 afios de edad) y los desempefios demostrados seis afios mas tarde
en SEA+. En ambas areas, los nifios valorados como amarillos y muy es-
pecialmente como rojos por la EIT estan sobrerrepresentados de ma-
nera notoria en los niveles de desempefio inferiores, mientras que, a la
inversa, los verdes (sin rezagos en el desarrollo infantil) se encuentran
sobrerrepresentados en los niveles mas destacados. A modo de ejem-
plo, solo un 40% de los alumnos que habian sido valorados como rojos
(rezagos severos en el desarrollo temprano) por la EIT se ubicaron en
los niveles 5 a 7 de lectura, un porcentaje que alcanza al 50% entre los
amarillos (rezagos leves) y trepa al 73% entre los verdes (sin rezagos).
La pauta para matematica es practicamente idéntica.

Tabla IV.2 Niveles de desempefio en lectura y matematica en SEA+ 2022
segun valoracion del desarrollo infantil global (EIT 2016) al término de la
educacion inicial. En porcentajes®

Lectura Matematica

Rojo  Amarillo Verde Total Rojo  Amarillo Verde Total
Bajo 1 1.4 0,3 0,2 0,3 1,9 0,5 0,2 0,3
Nivel 1 7.8 4,4 1,4 23 6,5 3,4 11 1,7
Nivel 2 13,8 7.5 3,6 4,8 21,7 12,5 4,3 6,6
Nivel 3 17,5 16,3 7,4 93 18,0 153 6.3 83
Nivel 4 19,8 21,9 14,7 16,0 14,9 16,7 10,5 11,6
Nivel 5 21,6 26,1 26,0 25,7 12,7 17,7 15,6 15,6
Nivel 6 14,7 18,2 29,4 26,9 16,5 21,1 28,1 26,4
Nivel 7 3,5 5,3 17,4 14,8 7.8 12,9 34,0 29,4
Total 100 100 100 100 100 100 100 100

@ Nn=4,845 en lectura y n=5,112 en matematica. Fuente: Elaboracién propia con base
en el Panel EIT 2016.

El panorama general presentado en este capitulo resume, de alguna
forma, los logros y dificultades de la cohorte de estudio al término de
los seis afios previstos para la educacion primaria. Estos resultados son
altamente consistentes con lo que la investigacién nacional ha mostra-
do respecto a las condiciones de egreso de primaria de los nifios uru-
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guayos, en especial respecto a la extraedad acumulada durante el ciclo
y a los logros y déficit en el desarrollo de aprendizajes en areas basicas
como lectura y matematica.

En los capitulos siguientes procuraremos reconstruir, a través del
analisis de las trayectorias seguidas por nuestra cohorte de alumnos,
los procesos que, a través de la escolarizacion, fueron conduciendo a
este desenlace. El énfasis estara en el estudio del impacto que sobre las
trayectorias tienen los determinantes tempranos del éxito/fracaso es-
colar y, en especial, los logros en el desarrollo cognitivo y no cognitivo
alcanzado hacia el final de la educacion inicial, sobre los 5-6 afos de
edad, cuando los alumnos enfrentan la dificil transiciéon hacia la edu-
cacion primaria. Nos interesara, en particular, valorar la capacidad de
anticipar trayectorias problematicas, pautadas por experiencias de re-
peticidon de cursos o por un desarrollo de aprendizajes menor —o, si
se prefiere, desfasado— respecto a las expectativas de logro para cada
etapa de la escolarizacion.
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V. De la cuna a las aulas: configuraciones
de riesgo para el desarrollo infantil

Rezagos en el DI al término de
la educacion inicial

Uno de cada cuatro alumnos valorados por la EIT 2016 (23,7%) al tér-
mino del nivel 5 de educacion inicial presentaba rezagos leves (14,4%)
o severos (9,4%) en su nivel de desarrollo. Estos nifios, clasificados por
la EIT como amarillos o rojos, no lograron realizar las diferentes activi-
dades o tareas propuestas en el protocolo de observacion de los distin-
tos dominios que abarca el test, o bien alcanzaron logros parciales o no
consolidados frente a las diferentes actividades y estimulos propuestos,
vinculados a los siguientes dominios: habilidades cognitivas, lenguaje
y comunicacion, conciencia de si y del entorno, habilidades sociales y
enfoques hacia el aprendizaje, motricidad fina y motricidad gruesa.

La clasificacion global de los nifios como rojos (rezagos severos),
amarillos (rezagos leves o moderados) y verdes (sin rezagos en el desa-
rrollo) surge del andlisis combinado de la situaciéon de cada uno en los
diferentes dominios valorados por la EIT.

El nivel de desarrollo en cada uno de estos dominios suele estar aso-
ciado a la situacidn en los restantes. Esto quiere decir que los nifios que
mostraron rezagos en uno de los aspectos evaluados por la EIT tienen
una alta probabilidad de mostrar rezagos o dificultades, ademas, en uno
0 mas de los dominios restantes.’

El dominio habilidades cognitivas de la EIT es el que resulta mas
“critico”: la proporcion de nifios con rezagos leves o moderados en este
aspecto (25% del total de la cohorte) es entre 1,6 y 2 veces mas alta
que la registrada para cualquiera de los dominios restantes. Por otra

9 Técnicamente, existe una correlaciéon entre moderada y fuerte (r=0,6 en promedio)
entre los riesgos asociados a cada dimension. El andlisis de componentes principa-
les muestra que la EIT capta un tnico factor subyacente asociado al DI con cargas
factoriales de entre 0,64 y 0,87, que dan cuenta del 60% de la varianza total.
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parte, existe una relacién no simétrica entre ellos, segin el siguiente
patrén: los nifios con rezagos en cualquiera de las otras dimensiones
valoradas por la EIT tienen alta probabilidad de presentar ademas difi-
cultades vinculadas a sus habilidades cognitivas, pero no a la inversa. La
implicancia practica es que el indicador global de DI esta fuertemente
influenciado por el desempefio del nifio en las actividades orientadas a
captar su desarrollo cognitivo. A modo de ejemplo, el 86% de los alum-
nos clasificados como rojos o amarillos en el indicador global de desa-
rrollo presentaba rezagos en habilidades cognitivas. En las restantes
dimensiones este porcentaje es sensiblemente menor: 48% (MG), 53%
(HSEA), 56% (LC y CME) y 58% (MF). Interesa sefialar, ademas, que dos
de cada tres nifios valorados como rojos o amarillos en alguna dimensién
de la EIT, presentan rezagos en al menos dos de los dominios del DI y
uno de cada tres mostro dificultades en tres o mas dimensiones.

De acuerdo con nuestro enfoque, estas sefiales de rezago leve o seve-
ro en diferentes aspectos del desarrollo de los nifios al final de la edu-
cacion inicial constituyen seflales o alertas tempranas de riesgo sobre la
trayectoria escolar posterior. En los capitulos siguientes analizaremos
esta hipdtesis general en detalle. En este, en cambio, buscamos valorar
qué factores o combinaciones de factores previos contribuyen a expli-
car la situacion de los nifios relativa a su trayectoria de desarrollo, tanto
a nivel global como en los distintos dominios considerados por la EIT
hacia el final de la educacidn inicial.

Nos apoyamos para esto en una perspectiva vinculada al curso de
vida que concibe al desarrollo infantil no solo como un proceso natural
de maduracion, sino como el resultado de la interaccion de diversos fac-
tores de nivel macro, meso y micro, que, con diversos énfasis, impactan
sobre las trayectorias de desarrollo a lo largo de las distintas etapas de
la infancia, desde la propia gestaciéon y durante los primeros afios de
vida.

Especificamente, valoramos aqui el impacto de tres grupos de facto-
res: 1) el sexo bioldgico y la edad del nifio relativa a su generacion es-
colar; 2) las condiciones materiales y culturales vinculadas al contexto
familiar; y 3) las condiciones sociosanitarias que pautaron la etapa ges-
tacional, durante el embarazo de la madre y hasta el nacimiento del
nifio. El objetivo es valorar cudles de estos factores (y combinaciones de
factores) incrementan los riesgos vinculados al desarrollo infantil, ex-
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presados en una mayor probabilidad de haber sido categorizado como
rojo (rezagos severos en el desarrollo) o amarillo (rezagos leves o mo-
derados) por la EIT, tanto en el indicador global como en cada uno de
los dominios evaluados.

El sexo y la edad relativa como factores
de riesgo para el DI

La evidencia reportada en la tabla V.1 es ampliamente consistente con
nuestra hipétesis de trabajo y, en general, con la literatura internacional
resefiada en el capitulo III, y es favorable a las nifias y a los alumnos de
mayor edad de la generacion escolar.

El riesgo de presentar rezagos leves o severos en el indicador global
de desarrollo infantil de la EIT es dos veces mas alto para los varones:
r=0,302, en comparaciéon con r=0,171 para las nifias.’® Un patrén simi-
lar se verifica para cada uno de los dominios valorados por la EIT, con-
siderados por separado, con brechas especialmente pronunciadas en la
dimensién de habilidades sociales y enfoques hacia el aprendizaje y de
motricidad fina, y algo menores, aunque significativas en términos esta-
disticos, en motricidad gruesa. Los analisis multivariados de regresion
(ver anexo a este capitulo) confirman esta pauta.

En tanto, la probabilidad de presentar rezagos en el desarrollo global
disminuye, escalonadamente, a medida que aumenta la edad del nifio re-
lativa a su generacion escolar. Para este analisis, hemos categorizado a
los alumnos de la cohorte EIT en cuatro tramos, de modo que el prime-
ro corresponde al 25% de los nifios mas chicos (nacidos aproximada-
mente entre el 28 de febrero y el 30 de abril de 2011), el segundo grupo
corresponde al 25% siguiente, y asi hasta el ultimo, que comprende a
los mayores de la generacién (nacidos aproximadamente entre el 1 de
mayo de 2010 y el 31 de julio de ese mismo afio). Denominaremos a es-
tos grupos como cuartil 1, cuartil 2, cuartil 3 y cuartil 4.

Los riesgos de ser valorados como rojos o amarillos por la EIT en
cada tramo de edad se ubican en: r=0,311 para el primer cuartil, r=0,248

10 Dado que los riesgos corresponden a probabilidades, estos resultados pueden in-
terpretarse como proporciones: la EIT valoré como rojos o amarillos a un 30% de
los varones y a un 17% de las nifias.
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en el segundo, r=0,209 en tercero y r=0,180 entre los nifios mayores de
la generacion, lo que arroja riesgos relativos de rr=1,731 entre los dos
grupos extremos. En otras palabras, la proporcion de amarillos y rojos
entre los nifios mas chicos casi duplica a la encontrada entre los mas
grandes de la generacion. Este mismo patron se observa, con pequefios
matices, para los diferentes dominios del DI valorados por la EIT, con
diferencias algo menores en HSEA (rr=1,338) y un poco mas marcadas
en el area de lenguaje y comunicacién (rr=2,008). También en este caso,
los modelos multivariados presentados en el anexo al capitulo confir-
man ampliamente los resultados preliminares del analisis descripti-
vo, tanto respecto al sentido de las diferencias como a su significacién
estadistica.

Tabla V.1 Riesgos de rezago severo o leve en el desarrollo infantil global y
en cada dominio valorado por la EIT (rojos o0 amarillos) segin sexo y edad
relativa en meses®

Global CME HSEA HC LC MF MG

Sexo

Varones 0,302 0,165 0,231 0,304 0,174 0,202 0,139
Nifias 0171** 0,103  0,081*  0,94*  0,093" 0,080 0,113
Diferencia 0,130 0,062 0,150 0,110 0,081 0,122 0,025
féfast%\?o 1,760 1,597 2,857 1,567 1,864 2,517 1,223
Edad

Cuartil 1 0,311 0,186 0,183 0,328 0,189 0,197 0,162
Cuartil 2 0248" 0,140  0,165% 0,266  0,142"*  0,146™ 0,128
Cuartil 3 0,209 0,115  0,142% 0219 0,110 0,125* 0,116
Cuartil 4 0,180" 0,096 0,136 0,184  0,094""  0,098™* 0,098
Diferencia 0,131 0,090 0,046 0,144 0,095 0,099 0,063
Riesgo 1731 1,941 1338 1,783 2008 2017 1,642

@ Diferencias y riesgos relativos calculados entre las categorias extremas de la variable
independiente. Las pruebas de significaciéon corresponden a la comparacién de cada
categoria con la primera (*p<0,1; **p<0,05;***p<0,01). Fuente: Elaboracion propia con
base en el Panel EIT 2016.
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El contexto familiar

El andlisis descriptivo sugiere que la probabilidad de que un nifio cul-
mine la educacidén inicial con rezagos leves o severos en su desarro-
llo, tanto global como en los diferentes dominios captados por la EIT,
esta asociada en el sentido esperado por nuestra hipotesis con los dos
indicadores del contexto familiar considerados (tabla V.2): el nivel
educativo del hogar y su vulnerabilidad socioeconémica, captada indi-
rectamente a través de su situaciéon como beneficiario o no de los pro-
gramas AFAMPE y TUS del MIDES.

El riesgo de haber sido valorado como rojo o amarillo por la EIT en
el indicador global al término de la educacién inicial disminuye en for-
ma significativa en funcién del nivel educativo alcanzado por la madre
del nifio. Considerando las situaciones extremas, los riesgos relativos
son rr=3,571 veces mayores para los hijos de madres menos educadas
(primaria incompleta) respecto a las de mayor escolarizacion (nivel ter-
ciario): r= 0,366 y r=0,102, respectivamente. En los tramos de escolari-
zacidn intermedios, las probabilidades de que el nifio presente rezagos
leves o severos en su nivel de desarrollo se ordenan con base en el mis-
mo patron, con diferencias estadisticamente significativas.

Esta misma pauta se constata para todos los dominios valorados por
la EIT, cuando se consideran por separado, aunque la magnitud de las
brechas varia segln el caso: es particularmente importante respecto a
las dimensiones CME y LC, con riesgos relativos de rr=4,6-4,8, y mas
atenuada, aunque de todos modos sustantiva, en los dominios motrici-
dad gruesa y habilidades sociales (rr=2,105y 2,603, respectivamente).

Los analisis multivariados (ver anexo al capitulo) confirman estos
resultados. Al controlar por el resto de las variables explicativas, las
brechas segln origen educativo se reducen en cuanto a su magnitud,
como es esperable, pero siguen siendo sustantivas, ademas de estadis-
ticamente significativas. Asi, por ejemplo, en los extremos (madres mas
y menos educadas), el modelo estadistico estima diferencias de 20 pun-
tos porcentuales en los riesgos de rezago leve o severo en el nivel de
desarrollo global, con riesgos relativos rr=2,585 veces mayores para los
hijos de madres con menor nivel de escolarizacion.
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Tabla V.2 Riesgos de rezago severo o leve en el desarrollo infantil global y en
cada dominio valorado por la EIT (rojos o amarillos) segun nivel educativo
materno y condicion del hogar respecto a programas sociales focalizados®

Global CME HSEA HC LC MF MG

Educacién de la madre

Primaria 0,366 0,264 0,219 0,379 0,257 0,239 0,165
incompleta

Primaria ek . ek ek ke ek .
completa 0,318 0,195 0,201 0,347 0,190 0,191 0,160
Media 0,234 0,126™ 0,154 0,245 0,129  0,137"*  0,121*
incompleta

Media
completa 0,157 0,076 0,116 0,159 0,077 0,095 0,104
Terciaria 0,102**  0,057**  0,084™ 0,091 0,054 0,067 0,078
Diferencia 0,263 0,207 0,135 0,289 0,203 0,173 0,087
Riesgo 3,571 4,629 2,603 4,181 4754  3,594™ 2,105
relativo

Beneficiarios de programas sociales

No 0,175 0,092 0,116 0,181 0,092 0,102 0,105
beneficiario

AFAMPE 0,239"*  0,132"* 0,168  0,248™  0,134™  0,140"* 0,125
TUS 0,341  0,209** 0,211 0,367 0,207 0211  0,163"*
Diferencia 0,166 0,116 0,095 0,187 0,115 0,109 0,058
Riesgo 1,949 2,262 1,816 2,032 2,251 2,070 1,555
relativo

@ Diferencias y riesgos relativos calculados entre las categorias extremas de la variable
independiente. Las pruebas de significacién corresponden a la comparacién de cada
categoria con la primera (*p<0,1; **p<0,05;***p<0,01). Fuente: elaboracién propia con
base en el Panel EIT 2016.

Los riesgos asociados al DI se especifican de acuerdo a un patréon
similar en funcién de las condiciones materiales de origen, captadas a
través de la categorizacidn de los hogares como beneficiarios de pro-
gramas sociales focalizados en contexto de pobreza o vulnerabilidad
econdmica (TUS y AFAMPE). La proporcién de alumnos con rezagos
en su nivel de desarrollo global a los 5-6 afios de edad cae de r=0,341
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(hogares beneficiarios de TUS) a r=0,239 (hogares beneficiarios de
AFAMPE), en comparacién con r=0,175 para los nifios de los hogares
que no reciben estos beneficios. En otras palabras, los riesgos asocia-
dos al desarrollo a que estan expuestos los nifios pertenecientes a los
hogares mas pobres son casi dos veces mayores a los estimados para el
ultimo grupo (rr=1,949).

En referencia a cada uno de los dominios valorados por la EIT, con-
siderados por separado, se registran brechas en el mismo sentido y del
mismo orden de magnitud, con diferencias estadisticamente significa-
tivas en todos los casos. Estos resultados vuelven a confirmarse en los
analisis multivariados presentados en el anexo, tanto para el indicador
global como para los indicadores especificos, aunque la magnitud de las
diferencias se reduce.

Condiciones sociosanitarias durante
el embarazoy el parto

Las condiciones sociosanitarias que pautan el periodo de gestacion has-
ta el nacimiento impactan sustantivamente en los logros vinculados al
desarrollo que demuestran los nifios cinco o seis afios mas tarde, cuan-
do estan finalizando la educacion inicial y a punto de enfrentar la tran-
sicion a la ensefianza primaria.

Nuestros resultados muestran, en este sentido, que los nifios que
nacieron con bajo peso, al igual que aquellos que nacieron en forma
prematura, tienen riesgos significativamente mayores que el resto de
llegar a esta etapa de su vida y de su escolarizacion con rezagos leves o
severos en su desarrollo, tanto global como en cualquiera de los domi-
nios valorados por la EIT. Lo mismo sucede para aquellos cuyas madres
captaron tardiamente su embarazo o realizaron un nimero insuficiente
de controles durante la gestacion, entre los hijos de mujeres adolescen-
tes (19 afios 0 menos) y en los casos donde el padre no convivia en el
hogar al momento del parto. En el indicador global de desarrollo, por
ejemplo, las probabilidades de haber sido valorado como rojo o ama-
rillo por la EIT son de r=0,335 (nifios con bajo peso al nacer), r=0,343

11 El beneficio del programa TUS constituye un indicador indirecto de situaciones de
pobreza. En general, estos hogares reciben, ademas, las AFAMPE.
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(prematuros), r=0,280 (captacidn tardia), r=0,332 (nimero de contro-
les insuficientes), r=0,279 (embarazo adolescente) y r=0,279 (no con-
vivencia con el padre), entre 5 y 11 puntos porcentuales mayores a la
registrada para los grupos de comparacion respectivos. Diferencias si-
milares se aprecian para cada uno de los dominios del desarrollo valo-
rados por la EIT cuando se los analiza por separado (tabla V.3).

Los anadlisis multivariados presentados en el anexo confirman grue-
samente este mismo patron. Los efectos de los riesgos sociosanitarios
perinatales sobre el DI global a los 5-6 afios de edad son estadistica-
mente significativos, incluso luego de controlar por la edad relativa del
nifio, el sexo, la educacion materna y las condiciones materiales de vida
de la familia.'?

En los modelos estadisticos correspondientes a cada una de los do-
minios del desarrollo infantil evaluados por EIT se observan resulta-
dos, a grandes términos, similares. La captacion tardia del embarazo no
tiene impactos significativos respecto a los rezagos en las dimensiones
conciencia de si mismo y del entorno ni habilidades sociales y enfoques
hacia el aprendizaje (en este caso, tampoco hay efectos asociados a un
numero insuficiente de controles). En tanto, no se registran efectos del
embarazo adolescente respecto a los rezagos en el desarrollo motriz
(fino o grueso), ni efectos asociados a la ausencia del padre en el hogar
sobre el desarrollo motriz fino. En los dominios de habilidad cogniti-
va y de lenguaje y comunicacion, en tanto, los seis indicadores sociosa-
nitarios tienen impactos estadisticamente significativos, en el sentido
sefalado.

12 La tunica excepcién esta dada por el indicador de captacién tardia del embarazo,
que mantiene el signo esperado pero no supera las pruebas de significacién en el
andlisis multivariado. De acuerdo con las estimaciones, la probabilidad de presen-
tar rezagos severos o leves en el indicador global de la EIT, luego de controlar por
el resto de las variables, es entre 5-6 puntos mayor entre los nacidos con bajo peso,
entre los prematuros y ante un nimero insuficiente de controles durante el emba-
razo, y 2-3 puntos mas alto en caso de embarazo adolescente o frente a la ausencia
del padre del hogar al momento del parto.
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Tabla V.3 Riesgos de rezago severo o leve en el desarrollo infantil global y en
cada dominio valorado por la EIT (rojos o amarillos) segin indicadores de
riesgo sociosanitario perinatales

Global CME HSEA HC LC MF MG
Bajo peso al nacer
No 0,229 0,130 0,153 0,241 0,129 0,136 0,122
Si 0,335™ 0,193 0,199™  0,348™  0,190™" 0,207 0,174

Parto prematuro

No 0,228 0,128 0,152 0,241 0,128 0,135 0,122
Si 0,343 0,206™  0,214™* 0,349  0,203"" 0,222™ 0177
Captacién tardia del embarazo

No 0,218 0,123 0,145 0,226 0,123 0,130 0,120
Si 0,280™* 0,162  0,183™ 0,304 0,760™  0,169™ 0,140

Ndmero de controles insuficientes

No 0,219 0,121 0,148 0,229 0,122 0,129 0,119
Si 0,332 0,203** 0,202™ 0,356™  0,195™  0,209"™  0,163™
Embarazo adolescente

No 0,227 0,128 0,149 0,238 0,129 0,136 0,123
Si 0,279"* 0,163 0,187 0,297 0,157 0,165™ 0,141

Convivencia del padre
Convive 0,221 0,122 0,144 0,228 0,126 0,133 0,119
No convive 0,279  0,164™  0,189"* 0,303  0,154"" 0,164™ 0,144

Las pruebas de significacién corresponden a la comparaciéon de cada categoria con
la primera (*p<0,1; **p<0,05;***p<0,01). Fuente: Elaboracion propia con base en el
Panel EIT 2016.

Configuraciones de riesgo para el desarrollo infantil

Para culminar el andlisis, presentamos un analisis de configuraciones,
complementario de los anteriores. En el sentido especifico en que utili-
zamos el término aqui, las configuraciones constituyen combinaciones
de atributos que se asocian, empiricamente, a mayores riesgos, en este
caso vinculados al DI.
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Figura V.1. Codigos para el andlisis de configuraciones

E= Baja educacion de la madre e= Alta educacién de la madre

5= Hogares beneficiarios de programas o= Hogares' no beneficiarios de progra-
sociales mas sociales

N=  Esnifia n=  Esvaron

A= Mayor edad relativa a=  Menor edad relativa

Sin riesgos/bajos riesgos sociosanita-
rios (nacimiento)

Sin riesgos/bajos riesgos sociosanita-
rios (embarazo)

Riesgos sociosanitarios (contexto del Sin riesgos/bajos riesgos sociosanita-
nacimiento) rios (contexto del nacimiento)

B= Riesgos sociosanitarios (nacimiento) b=

P= Riesgos sociosanitarios (embarazo) p=

Fuente: Elaboracién propia.

Para explorar esta hipétesis, consideramos tinicamente el indicador
de desarrollo global de la EIT. Identificamos cada factor de riesgo con
una letra: en mayusculas, para denotar “presencia” del factor y en mi-
nusculas para referir a su “ausencia”, segun los c6digos descriptos en la
figura V.1.'® Las configuraciones de riesgo identificadas se presentan en
la tabla V.4.

Identificamos un total de cinco configuraciones distintas, asociadas
en todos los casos a riesgos altos de rezago en el DI global observado al
término de la educacidn inicial. La primera configuracién combina un
bajo nivel de escolarizaciéon materna (E), la pertenencia a hogares be-
neficiarios de programas sociales (S), una menor edad relativa del nifio
(a) y riesgos sociosanitarios asociados al nacimiento (B). Para los nifios
que corresponden a esta primera combinacion de atributos, los riesgos
de presentar rezagos en el desarrollo global son de r=0,312 (indicador
de consistencia). La segunda configuracién es similar a la primera: in-
volucra también al nivel de escolarizaciéon materna (E) y a la condicién
econdmica (S), pero en este caso combinados con la presencia de ries-
gos sociosanitarios vinculados al embarazo y al contexto del nacimiento
(P y C) en lugar de al parto (B). La probabilidad de rezagos en el desa-
rrollo global, en esta segunda configuracion es de r=0,324.

13 El simbolo * corresponde a la conexién légica y, de modo que, por ejemplo, la confi-
guracion S*n equivale a “varones pertenecientes a hogares beneficiarios de progra-
mas sociales”.
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La configuracion tres esta definida por la combinacién de las dos
variables sociodemogréficas: la edad relativa y el sexo. Este set esta in-
tegrado especificamente por los varones de menor edad relativa (a*n).
Sobre los 5-6 afios de edad, estos nifios enfrentan riesgos de r=0,323 de
presentar rezagos en el desarrollo, independientemente de su historia
sociosanitaria, de sus condiciones materiales de vida o del capital edu-
cativo de la familia.

Tabla V.4 Configuraciones de riesgo para el desarrollo infantil (global)

Raw Unique Solution

Configuraciones Descripcién .
coverage coverage consistency

Madre con baja escolarizacion +
programas sociales + menor edad

E*S*a*B ; ’ ) N 0,162 0,020 0,312
relativa + riesgos sociosanitarios
(nacimiento)
Madre con baja escolarizacion +
E*SHa*pC programas sociales + menor edad 0220 0040 0324
+ riesgos sociosanitarios (embara- ! ! !
zo y contexto del embarazo)
a*n Varones + menor edad 0,393 0,081 0,323
S*n Programas sociales + varones 0,368 0,045 0,346
E*n Madre con baja escolarizacion + 0400 0044 0341

varén

Total coverage: 0,669

Solution consistency: 0,294

Fuente: Elaboracién propia con base en el Panel EIT 2016.

La cuarta configuracion también involucra a los varones, pero en
este caso localizados en hogares beneficiarios de programas sociales
(S*n), independientemente de su edad y del resto de los factores. La
combinacién de estos dos atributos supone riesgos similares a los es-
timados para los tres grupos anteriores (r=0,346). La quinta y ultima
configuracidn identificada (E*n) es muy similar: comprende a los varo-
nes, hijos de madres con baja escolarizacion (independientemente de
las condiciones materiales de vida y de la edad). Los riesgos asociados
son de r=0,341.
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Los resultados del andlisis de configuraciones son consistentes con
el andlisis descriptivo y de efectos netos (modelos multivariados), pero
permiten una interpretacion complementaria sobre la forma en que, en
los hechos, se combinan los factores de riesgo que venimos estudiando.
Destacamos cuatro aspectos en particular.

Primero, existen diferentes combinaciones de atributos (configu-
raciones de riesgo) que conducen a un mismo resultado: el incremen-
to sustantivo en la probabilidad de que un nifio culmine la educacién
inicial con rezagos leves o severos en su desarrollo. Una implicancia
importante de este primer resultado es que ninguna de las configura-
ciones identificadas constituye, por si misma, una condicién necesaria
para el rezago en el desarrollo infantil, aunque todas ellas son condicio-
nes suficientes.

Segundo, los dos indicadores del contexto familiar considerados
(educacién materna y hogar beneficiario/no beneficiario de politicas
sociales) impactan sobre los riesgos de interés, mayoritariamente en
combinacién con otros factores, en particular: con la edad del nifio y con
condiciones sociosanitarias criticas durante el embarazo o el nacimien-
to (configuraciones 1 y 2). En ninguna de estas dos configuraciones in-
terviene el sexo como factor especifico de riesgo para el desarrollo.

Tercero, los factores sociosanitarios vinculados al periodo de gesta-
cion parecerian no tener efectos criticos por si mismos, sino solo cuan-
do se combinan con otros riesgos vinculados al contexto familiar o la
edad relativa de los nifios (configuraciones 1y 2).

Cuarto, las cinco configuraciones identificadas incluyen como facto-
res de riesgo a la edad relativa o al sexo, lo que demuestra la relevancia
que estos dos factores, de caracter exdgeno a las condiciones materiales
y sociosanitarias de vida, tienen para el DI.

Los indicadores de cobertura para cada una de las configuraciones
identificadas consideradas por separado y para la solucién en su con-
junto, reportadas en la tabla V.4, informan sobre otros dos aspectos de
interés. Primero, aunque los riesgos estimados para cada configuracion
son similares (la consistencia varia entre r=0,312 y r=0,341), el indi-
cador de cobertura presenta variaciones importantes. En los extremos,
la configuracién 1 abarca a un 16,2% de los casos para los que la EIT
evidencia rezagos en el DI, mientras que las configuraciones 3,4 y 5 ex-
plican en torno a un 40% de estas situaciones (raw coverage), es decir,
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“afectan” a un nimero mayor de nifios. La solucién en su conjunto, en
tanto, alcanza una cobertura del 66,9% (total coverage).**

Conclusiones

Uno de cada cuatro nifios uruguayos valorados por la EIT en 2016
presentaba rezagos leves o severos en una o mas dimensiones del DI
consideradas criticas para su escolarizacion futura. Estos rezagos
son particularmente importantes en el dominio de las habilidades
cognitivas.

Las desiguales condiciones con que los nifios de una misma gene-
racion enfrentan la transicién y la trayectoria posterior en la escuela
graduada reflejan, en buena medida, la estructura de desigualdades so-
ciales en las condiciones materiales, culturales y sociosanitarias, desde
la gestacion y a través de la infancia. Paralelamente, los resultados que
surgen de este trabajo sugieren que, independientemente de los fac-
tores contextuales, el sexo y la edad relativa dan cuenta de una parte
sustantiva de las brechas en el DI antes de la transicién a la ensefianza
primaria.

Los resultados reportados en este capitulo muestran, en este senti-
do, que los rezagos leves o severos vinculados al desarrollo infantil se
incrementan significativamente:

e Entre los varonesy entre los de menor edad relativa de la genera-
cién escolar.

e Entre los hijos de madres menos educadas y en los hogares eco-
némicamente mas vulnerables.

e Entre los nifios que presentan factores de riesgo asociados al
embarazo, la gestacidn y el parto, especificamente ante situacio-
nes de captacion tardia del embarazo, nimero insuficiente de
controles prenatales, embarazo adolescente, bajo peso al nacer,
parto prematuro y no presencia del padre en el hogar.

El impacto de cada uno de estos factores sobre los rezagos en el DI
a los 5-6 afos de edad es robusto ante el control estadistico por los res-
tantes. Ademas, el patréon de asociacion es muy similar, en su sentido

14 Este indicador es andlogo al de varianza, explicado en los modelos de regresion.
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y magnitud, cuando se consideran por separado los distintos dominios
del DI valorados por la EIT y para el indicador global del desarrollo.

Las brechas en el porcentaje de nifios con rezagos en el DI son pa-
tentes en aquellos dominios considerados tipicamente preacadémicos,
vinculados a las habilidades cognitivas y al desarrollo del lenguaje, pero
también en otras dimensiones (socioemocional, comunicacional, moto-
ra) constitutivas del desarrollo y necesarias para la escolarizacion.

Estos resultados son consistentes con nuestras hipétesis de partida
y con la acumulacion nacional e internacional sobre las trayectorias de
desarrollo, desde el nacimiento y durante los primeros afios de vida.

Hemos identificado cinco configuraciones de riesgo complemen-
tarias, que constituyen condiciones suficientes, aunque no necesarias,
para un riesgo elevado de rezago en el DI global. El sexo y la edad re-
lativa, dos variables ex6genas a las condiciones sociales, econémicas y
sociosanitarias de los nifios, tienen un rol preponderante en todas las
configuraciones identificadas. Este resultado en particular sugiere que
los nifios mas chicos de cada generacion escolar y, en general, los va-
rones requeriran de un poco mas de tiempo que sus compafieros para
terminar de desarrollar las habilidades cognitivas y no cognitivas es-
peradas —en sentido normativo— por la escuela. Ambos factores im-
ponen, por si mismos, un alto nivel de heterogeneidad en las aulas, al
menos en los grados mas bajos, respecto a los puntos de partida y a las
necesidades educativas de los alumnos de todos los contextos y condi-
ciones sociales.
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Anexos al capitulo V

Andlisis multivariado

Anexo V.1. Efectos de diversas variables sobre los riesgos de rezago severo
o leve en el desarrollo infantil global y en cada dominio valorado por la EIT
(rojos o amarillos)®

Global CME HSEA HC LC MF MG
Edad relativa
Cuartil 2 -0,356*%** -0,368*** -0,144** -0,341%** .0,144** -0,377*** -0,290%**
Cuartil 3 -0,592*** -0,610*%** -0,314*** -0,613*** -0,314*** .0,685%** -0,396***
Cuartil 4 -0,806*** -0,832*** -0,380*** -0,866%** -0,380*** -0,882*** -0,590***
Es nifia -0,775%*% 0,552%%* 1 248%¥% 0,634%*% _1,248%** _0,736%*F* .0229%**

Educacién de la madre

Prim. incomp. -0,183*  -0,367***  -0,098 -0,095 -0,098  -0,367***  -0,016
Prim. comp. -0,499%** .0,774%*** .0,337%%* .0,479%** .0,337*** .0,715%** .0,264*
Media incomp. -0,862*** -1,181*** .0,542%** -0,873*** _(,542%** -1 147*** .0,356**
Media comp. -1,287*%% -1,400%** -0,805%** -1,443*** .0,805%** -1,445%** .0,629%**

Beneficiarios de programas sociales

AFAMPE 0,160*** 0,166*** 0,260*** 0,130*** 0,260*** (,197*** 0,064
TUS 0,542%** 0,560*** (,453*** (,561*** (0,453*** (,586*** (,290***
Bajo peso al

Hkk * Hkk * * *
nacer 0,335 0,175 0,191 0,345 0,191 0,211 0,201

Parto prematuro  0,286*** (0,358*** (,257**  0,226%**  (0,257** (,341*** (,247**

Captacion tardia
del embarazo

N.°de controles
insuficiente
Embarazo
adolescente

No convivencia
con el padre

0,045 0,001 0,07 0,105** 0,07 0,027 0,008
0,249*%** (0,298*** 0,079  0,257*** 0,079  0,233*** (,167**
0,125**  0,149**  0,126** 0,131***  0,126** 0,091 0,074
0,156***  0,177*** 0,227%%*% (,224*** (0,227*** 0,064 0,116**

Constante -0,314*** .0,913*** _1,067*** -0,352%** _1,067*** -0,811%** -1529%**

N 15529 15529 15529 15529 15529 15529 15529

*p<0,1; **p<0,05;***p<0,01. @ Los valores corresponden a coeficientes estimados me-
diante un modelo de regresion logistica. Fuente: Elaboracién propia con base en el
Panel EIT 2016.
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Andlisis de configuraciones

Para el andlisis de configuraciones, tanto las variables predictivas como
la de resultado deben ser recalibradas a puntajes entre 0 y 1, segin
los cuales el valor 0 indica que el nifo estd “completamente fuera” del
conjunto o set correspondiente y el valor 1 indica “pertenencia plena”
(Ragin, 2008). Para la variable de resultado, especificamente, se asig-
no el valor 0 a los nifios valorados como verdes por la EIT: en términos
sustantivos, esto indica que estos alumnos estan plenamente excluidos
del conjunto de nifios con rezagos leves o severos en su nivel global de
desarrollo. En el caso opuesto, la variable de resultado asume el valor
1 para los nifios con déficits severos, valorados como rojos por la EIT,
considerados plenamente incluidos en el conjunto de nifios con dificul-
tades en el desarrollo. A los nifios valorados como amarillos (dificulta-
des leves o moderadas), se les asign6 un valor de 0,8, que indica que
estos alumnos estan “mas dentro que fuera” del conjunto de nifios con
rezagos de desarrollo.”® La informacién correspondiente a los indicado-
res sociosanitarios se incorpora a través de tres indices resumen, gene-
rados a partir de un analisis de componentes principalesy calibrados
posteriormente, segln los criterios antes explicados. Los tres indices
captan situaciones de riesgo vinculadas, respectivamente, al nacimien-
to (bajo peso y caracter prematuro), al embarazo (captacion tardia y
controles insuficientes) y al contexto del nacimiento (embarazo adoles-
cente y no convivencia con el padre). Finalmente, para la valoracion del
riesgo asociado a cada configuracion, se establecié un umbral r=0,20,
de modo que toda configuracion K de atributos que se asocie a una pro-
babilidad igual o superior a este valor fue considerada como “de riesgo”
para el desarrollo infantil.

15 En el caso de las variables dummy, la calibracién no afecta la métrica original. La
calibracion de las otras variables se realizé mediante la funcién “stdrank” de Stata
(scripts disponibles ante requerimiento).
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Anexo V.2. Analisis de componentes principales. Riesgos sociosanitarios

Factor Eigenvalue Proportion Cumulative
F1 1,67 0,28 0,28
F2 1,43 0,24 0,52
F3 1,10 0,18 0,70
n=15529

Method: PCF, Orthogonal Varimax Rotation

Fuente: Elaboracién propia con base en el Panel EIT 2016.

Anexo V.3. Factor loadings. Riesgos sociosanitarios®

Variable F1 F2 F3 Unigness
P Bajo peso al nacer 0,9034 0,1822
G Prematuro 0,9031 0,1803
T Captacion tardia 0,8539 0,2596
o Controles insuficientes 0,8278 0,2786
J Madre adolescente 0,7636 0,4146
K No convivencia con el padre 0,7163 0,4788

@ Las celdas en blanco representan cargas factoriales <0,4. Fuente: Elaboracién propia
con base en el Panel EIT 2016.
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VI. Desarrollo infantil y
riesgos de repeticion

Introduccidn

Al término de cada afio escolar, los maestros asignan una calificacion a
cada niflo, que resume su juicio sobre el desempefio global del alumno
respecto a los objetivos del curso. Esta calificacion se basa en una es-
cala de “notas” que gradua las valoraciones del docente y supone, ade-
mas, un fallo final de promocidén (calificacién de Bueno o superior) o
no promocion al grado siguiente. Dado que en la ensefianza primaria el
abandono interanual es virtualmente inexistente, la no promocidn tiene
como consecuencia directa que el nifio vuelva a cursar el mismo grado
al afio préximo, es decir, que repita.

El fallo de promocion/repeticion refleja, en buena medida, el juicio
profesional del maestro a cargo y de la escuela respecto a si el alum-
no ha alcanzado o no los logros académicos esperados para su grado.
Aunque existe una conexion evidente, el fallo de repeticion es mas que
un indicador de las dificultades del alumno para alcanzar los aprendiza-
jes esperados. Primero, porque los documentos curriculares no siempre
explicitan de manera precisa cuales son los umbrales minimos de lo-
gro para cada area de conocimiento y en cada etapa de la trayectoria, ni
los indicadores especificos para la constatacidn de la situacion de cada
alumno. Por otra parte, porque el fallo de promocién/repeticion refle-
ja, ademas de una valoracién sobre el logro final del alumno, un juicio
respecto al proceso realizado a lo largo del afio escolar, tanto en térmi-
nos académicos como respecto a aspectos de tipo actitudinal y compor-
tamental, entre otros. En este sentido, y a diferencia de los resultados
que derivan de evaluaciones estandarizadas, la promocién/repeticion
no solo depende del propio desempefio del alumno, sino también de
criterios profesionales que, en principio, pueden presentar variaciones
entre los docentes, escuelas y jurisdicciones.

En el marco de nuestro estudio, analizamos la repeticion mas como
un fallo técnico-administrativo con consecuencias directas sobre la
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trayectoria escolar futura de los alumnos, que como indicador indirec-
to del logro académico. El punto sustantivo, en este sentido, es que la
repeticion genera automaticamente una situacién de rezago en la tra-
yectoria que, salvo situaciones muy excepcionales vinculadas a meca-
nismos de aceleracion previstos en la normativa, pero rara vez puestos
en practica en los hechos, no podra ser revertida: los repetidores segui-
ran su escolarizacion con al menos un aflo de extraedad, desfasados de
su generacion escolar. Como se subrayo en el capitulo I, la investigacion
nacional (ANEP, 2020b; Cardozo, 2017; De Melo y Machado, 2016) se-
nala que el rezago en primaria es uno de los predictores mas potentes
del abandono prematuro de los estudios en la ensefianza media.

Los riesgos de repeticion a lo largo de
la ensefianza primaria

En este capitulo describimos las trayectorias de la cohorte de alumnos
evaluados porla EIT en 2016, al término del nivel 5 de educacioén inicial,
desde la transicion a primaria en 2017 y a lo largo de los seis afios que
tedricamente abarca el ciclo primario, es decir, hasta 2022. Analizamos,
en particular, la incidencia de la repeticién en funcién de cuatro tipos de
“factores de riesgo” antecedentes, vinculados a: 1) los rezagos o dificul-
tades tempranas asociadas al desarrollo, tal como surgen de la EIT; 2)
las condiciones socioecondmicas y socioculturales de la familia; 3) las
condiciones sociosanitarias vinculadas al periodo de gestacion y el na-
cimiento; y 4) dos caracteristicas sociodemograficas (el sexo y la edad
relativa a la generacion escolar).

Dado que nuestro interés radica en las trayectorias, consideramos la
repeticion desde un enfoque longitudinal. Especificamente, estimamos
el porcentaje de alumnos que en cada afio calendario desde el ingreso a
primer grado en 2017 han repetido al menos en una ocasién en la escue-
la. Al término de nuestra “ventana de observacidn”, es decir, al final del
afio escolar 2022, el indicador corresponde a la proporcién acumula-
da de nifios que han tenido experiencias de repeticion en la ensefianza
primaria.'®

16 Técnicamente, los resultados que se presentan en este capitulo se basan en analisis
descriptivos de supervivencia, lo que, entre otras virtudes, permite considerar la
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El porcentaje o proporcidon de repetidores observado, tanto para
el conjunto de la cohorte de estudio como para subgrupos especificos,
constituye una buena estimacion del “riesgo” de repetir al que estarian
expuestas las nuevas cohortes de alumnos, en condiciones similares.
Usaremos la expresion “riesgo de repeticion”, precisamente, en este ul-
timo sentido.

El desarrollo infantil y los riesgos de
repeticion en primaria

A pesar de que las tasas anuales promedio de repeticion para el periodo
que abarca nuestro panel (2017 a 2022) se ubicaron en torno al 4%,
casi uno de cada cinco alumnos de la cohorte EIT 2016 (19%) repitio al
menos una vez en los seis afos transcurridos desde su ingreso a prime-
ro en 2017.'7 Este es el resultado acumulado a lo largo de todo el ciclo
de la exposicién al riesgo de no promover en cada uno de los grados
escolares.

Dada la estructura fuertemente escalonada por grado que tiene la
repeticion en Uruguay, estos riesgos son comparativamente mas altos
al inicio del trayecto, especialmente en primero, y tienden a disminuir
conforme se avanza a través de los grados escolares, tal como lo ilustra
el grafico VI.1.

Los rezagos vinculados al desarrollo identificados por la EIT al tér-
mino de la educacidn inicial tienen un impacto sustantivo en los riesgos
de repeticion posteriores. El 60% de los nifios que la EIT valoré como
rojos en 2016 (dificultades o rezagos severos en uno o mas de los domi-
nios del desarrollo infantil evaluados) repitieron al menos en una opor-
tunidad entre primero y sexto de primaria; de hecho, un 46% de estos
alumnos no logré la promocidn de primero a segundo en su primer afio
en primaria. Para los nifios valorados como amarillos por la EIT (dificul-
tades leves o moderadas en el indicador global de desarrollo), el riesgo
acumulado de repeticion a lo largo de los seis afios es sensiblemente

situacién de aquellos alumnos que migraron hacia la educacién privada o pasaron a
escuelas de educacion especial durante la ventana de observacion (ver anexo A6.1).

17 Esta proporcién es similar a la constatada para las dltimas generaciones de alum-
nos que han completado la ensefianza primaria (ANEP-DGEIP, 2023).
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mas bajo que en el grupo anterior, pero alcanza de todos modos a un
37% (un 23% repitié en primero y el resto en los afios siguientes). En
tanto, solo uno de cada diez alumnos (10%) que la EIT valoré como ver-
des (sin dificultades asociadas al desarrollo) termin6 rezagandose en
primaria, en la mitad de los casos debido a que repitieron en primer
grado.

Los analisis multivariados presentados en el anexo a este capitulo
indican que las brechas en los riesgos de repeticién vinculadas a la si-
tuacién del DI global captada por la EIT al final de la educacidn inicial
siguen siendo sustantivas luego de “descontar” estadisticamente los
efectos de terceras variables antecedentes como la situacién socioe-
condmica del hogar, el sexo y la edad relativa y la exposicién a riesgos
sociosanitarios vinculados al periodo gestacional. De acuerdo con los
modelos estadisticos, la probabilidad de repetir al menos una vez es 40
puntos porcentuales mas alta para los nifios valorados como rojos por
la EIT respecto a los verdes y 22 puntos mayor para los amarillos res-
pecto al mismo grupo de comparacion.

Los alumnos que al término de la educacién inicial demostraron di-
ficultades severas o moderadas asociadas a su desarrollo también en-
frentan riesgos mucho mas altos de repetir en mas de una oportunidad
a lo largo del ciclo, una situacion altamente excepcional en la educacién
primaria uruguaya, pero que, de todos modos, afecta a un 14% de los
nifios valorados como rojos en el indicador global de desarrollo de la
EIT y a un 6% de los identificados como amarillos, en comparacién con
un 1% de los verdes (tabla VI.1). Estos alumnos egresaran de primaria
con al menos dos afos de extraedad, lo que comporta, en si mismo, una
situacion de riesgo extremo de cara a la trayectoria escolar posterior.

La pauta general descripta para el indicador global de desarrollo se
repite, a grandes rasgos, para cada uno de los subdominios valorados
por la EIT (habilidades cognitivas, lenguaje y comunicacidn, conciencia
de siy del entorno, habilidades sociales y enfoques hacia el aprendizaje,
motricidad fina y motricidad gruesa), con riesgos relativos de repeti-
cion entre 4 y 8 veces mayores para los nifios valorados como rojos, en
cada dominio, respecto a los verdes (ver anexo a este capitulo).
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Tabla VI.1. Porcentaje de alumnos de la cohorte EIT 2016 por nimero de
eventos de repeticion entre primero y sexto segun nivel de desarrollo infantil

global (EIT)
Rojos Amarillos Verdes Total
Nunca 40% 63% 90% 81%
Una vez 46% 31% 9% 16%
Dos o més veces 14% 6% 1% 3%
Total 100% 100% 100% 100%

Fuente: Elaboracién propia con base en el Panel EIT 2016.

Grafico VI.1. Porcentaje acumulado de alumnos que repitieron al menos un
grado escolar entre primero y sexto. Total de la cohorte EIT 2016 y segun
nivel de desarrollo infantil global
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Fuente: Elaboracién propia con base en el Panel EIT 2016.

El andlisis multivariado muestra que, de todos los dominios del de-
sarrollo valorados por la EIT, el rezago en las habilidades cognitivas es
el que termina impactando en forma mas dramatica en los riesgos de
repeticion, independientemente de la situacion del nifio en las otras di-
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mensiones del desarrollo.!® Los andlisis revelan, asimismo, que los ries-
gos de que un alumno repita al menos una vez durante la ensefianza
primaria aumentan significativamente cuanto mayor es el numero de
dominios del desarrollo que la EIT identific con rezagos, ya sea leves o
severos (ver anexo a este capitulo).

Otros factores de riesgo para la repeticion

Los riesgos de repeticion aparecen también asociados a los otros tres
factores que hemos considerado en el analisis. Un 31% de los nifios que
al término de la educacidn inicial pertenecian a hogares beneficiarios
del programa TUS y un 18% de quienes reciben AFAMPE repitieron al
menos en una oportunidad durante la ensefianza primaria, en compara-
cion con un 12% de los alumnos provenientes de familias no beneficia-
rias de estos programas. Brechas similares se registran entre los hijos
de las madres con mayor y menor nivel de educacién formal, cuyos ries-
gos de repetir son, respectivamente, de 7% (educacion media completa
0 mas) y 28% (educacion primaria o menos).

La exposicion a riesgos de tipo sociosanitario durante el periodo
perinatal tiene impactos en el mismo sentido. La incidencia de la repe-
ticion es considerablemente mas alta entre los nifios que tuvieron bajo
peso al nacer (28% versus 18%) o que nacieron en forma prematura
(27% versus 18%), para los hijos de madres que captaron tardiamente
el embarazo (25% versus 16%), se realizaron un numero insuficiente
de controles durante la gestaciéon (31% versus 16%), fueron madres
adolescentes (22% versus 18%) o no convivian con el padre al momen-
to del parto (25% versus 16%).

18 El efecto “neto” de las HC sobre el riesgo de que el nifio repita se mantiene practica-
mente incambiado al controlar estadisticamente por el efecto de los restantes do-
minios. Para las otras cinco dimensiones de la EIT, la asociacién con los riesgos de
repetir: 1) deja de ser estadisticamente significativa; o 2) cae sustantivamente en
su magnitud. Las dimensiones CME, LC y MG constituyen ejemplos del primer tipo,
mientras que los dominios de MF y de HSEA corresponden a la segunda situacion.
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Tabla VI.2. Porcentaje acumulada de alumnos que repitieron al menos un
grado escolar entre primero y sexto segun variables seleccionadas

% que repitié al me-

Dimension Subdimensién Grupos nos una vez entre
primero y sexto
Cohorte EIT2016 19%
Rojos 60%
. . Desarrollo infantil . o
Desarrollo infantil global Amarillos 37%
Verdes 10%
- No beneficiario 12%
Hogares beneficia-
. . rios de programas AFAMPE 18%
Riesgos socioe- sociales
conémicos y TUS 31%
socioculturales ) )
Educacién de la Hasta primaria 28%
madre Media completa 7%
No 18%
Bajo peso al nacer
Si 28%
No 18%
Parto prematuro
Si 27%
. . Embarazo: captacién No 16%
Riesgos sociosa- tardia B )
nitarios durante Si 25%
la gestacion y el
na%imiento y !Embe_argzo: controles No 16%
insuficientes Si 31%
Embarazo: ausencia No 16%
del padre Si 25%
Madre adolescente No 18%
(19 afios 0 menos) Si 22%
Edad relativa a la 25% mas chico 22%
Riesgos generacion escolar 25% més grande 16%
sociodemograficos Varones 220
Sexo
Nifias 15%

Fuente: Elaboracién propia con base en el Panel EIT 2016.
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Respecto a las variables sociodemograficas, los varones repiten con
mas frecuencia a lo largo de los seis afios del ciclo primario: 22%, fren-
te a un 15% de las nifias. Una brecha casi idéntica se observa entre los
alumnos de menor y mayor edad relativa dentro de la generacion: la
proporcion que repitié alguna vez entre primero y sexto se ubica en
22% y en 16%, respectivamente, para el 25% de menor y mayor edad
de la cohorte. Estos dos ultimos efectos ilustran un tipo de riesgo educa-
tivo particular, asociado a factores exdgenos, es decir, a atributos como
el sexo biologico y la fecha de nacimiento, que son independientes, en el
sentido estadistico del término, de las condiciones de vida y —especial-
mente en el caso de la edad relativa— de las practicas de crianza que
impactan en el desarrollo infantil.

La tabla VI.2 resume estos resultados. En la ultima columna se re-
porta el porcentaje de alumnos de la cohorte que al sexto afio desde el
ingreso a primer grado (afio 2022) habian repetido al menos en una
oportunidad, en cada uno de los grupos de comparacién.?

Conclusidn

A pesar de que las tasas anuales de repeticion en la ensefianza prima-
ria publica han mostrado una clara tendencia descendente durante
los afios que abarca nuestro estudio, la repeticion esta lejos de ser un
evento excepcional cuando se considera el problema desde el punto de
vista de la trayectoria de los alumnos a lo largo del ciclo. La ventana
de observacion de nuestro panel abarca seis afios escolares completos
(2017 a 2012), por lo que los alumnos estuvieron expuestos al riesgo
de repetir en seis ocasiones. El resultado acumulado al cabo de este pe-
riodo es que casi uno de cada cinco alumnos (19%) no pudo alcanzar
la promocion al menos una vez y como consecuencia directa se reza-
g6 en su trayectoria: estos nifios culminardn primaria —e iniciaran la
transicion a la educacién media— en situacién de extraedad, lo que, de
acuerdo con toda la evidencia disponible en el pais, comporta riesgos
sustantivos para su trayectoria posterior. La repeticiéon en la ensefianza
primaria es especialmente importante al inicio del ciclo y sobre todo en

19 Estos porcentajes son analogos al tltimo valor reportado en el grafico VI.1.
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primer grado, donde se concentran mas de la mitad de los eventos de
repeticidn, una pauta largamente documentada en Uruguay.

Nuestros resultados muestran como las situaciones de rezago en el
desarrollo temprano, ya sea en términos globales o en cualquiera de los
dominios considerados en este estudio (cognitivo, comunicacional, so-
cioemocional y actitudinal, motriz, etc.) incrementan sustantivamente
los riesgos o probabilidades de repetir en la escuela primaria, incluso
cuando se aislan otros factores de riesgo de tipo socioeconémico, so-
ciodemografico o sociosanitario, vinculados al periodo gestacional y el
nacimiento. Los rezagos en el desarrollo cognitivo temprano tienen un
impacto particularmente importante y constituyen, de acuerdo con la
evidencia presentada, el principal predictor de trayectorias pautadas
por eventos de repeticion. Sin embargo, los rezagos en otros dominios
del desarrollo, en particular vinculados a las habilidades sociales y en-
foques hacia el aprendizaje y a la motricidad fina, también configuran
situaciones de riesgo asociadas a una mayor probabilidad de repetir
durante la ensefianza primaria. Ademas, hemos mostrado que los ries-
gos de repeticidn se incrementan cuando se acumulan rezagos o dificul-
tades en mas de un dominio del desarrollo infantil.

Por su parte, nuestro andlisis confirma el impacto que sobre la re-
peticion tienen otros factores de riesgo, vinculados a las condiciones
economicas de vida y al contexto educativo de los hogares. Mostramos,
ademas, que la exposicion a lo que hemos venido denominando riesgos
sociosanitarios durante la etapa gestacional tiene efectos significativos
sobre los resultados escolares, tanto directos como indirectos, a través
de su impacto previo en el desarrollo temprano (tal como se mostr6 en
el capitulo anterior).

De este primer conjunto de hallazgos no debe concluirse que las
escuelas no impacten, o no puedan impactar, sobre las trayectorias de
los alumnos, especialmente de aquellos social o académicamente mas
vulnerables. Estos resultados si implican, en cambio, que el logro y, en
particular, el fracaso escolar (en este caso la repeticidon) son el resulta-
do acumulativo de la exposicion a factores de riesgo, desde la propia
gestacion y a lo largo de los primeros afos de la infancia, antes de la
escolarizacion, que moldean progresivamente las oportunidades de de-
sarrollo temprano y, mas adelante, las oportunidades de hacer frente a
las demandas cognitivas, sociales y actitudinales de la escuela.
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Anexos al capitulo VI

Anexo VI.1. Porcentaje acumulado de alumnos que repitieron al menos
un grado escolar entre primero y sexto, segun nivel de desarrollo en cada

dominio de la EIT

HC Lc
70%
640  66%  66%  67% ca  65%  68%  68% 6
61%
46% 47% 48%
39%  40% 4% 44%
13% 14%
8% 9% 9% 1% 13%
Inicio Afo 1 Afio2 Afo3 Afo4 Afio5 Afo6 Inicio Afo 1 Afo2 Afioc3 Afo4 Aflo5 Afo6
HSEA CME
52% 70%
48% 50% 51% 67% 67%

64%

Inicio Afo 1 Afo2 Afio3 Afo4 Afo5 Afo6 Inicio Afio 1 Afio2 Afio3 Aflo4 Afo5 Afo6
MF MG

63%

69%
62y 4%  66%  67% 58%  59%

22% 45% 46% 46%
11% 13% 13% 13%

Inicio Afio 1 Afio2 Afo3 Afo4 Afo5 Afo6 Inicio Afio 1 Afo2 Afo3 Afio4 Afo5 Afo6

@ R0jOS Amarillos e====Verdes

Fuente: Elaboracion propia con base en el Panel EIT 2016.
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Anexo VI.2. Porcentaje acumulado de alumnos que repitieron al menos
un grado escolar entre primero y sexto, segun el nimero de dominios del
desarrollo con rezagos leves o severos

51% 53% 53% 54%
37% 37%
27% 27%
7% 8%
0%
Inicio Afio 1 Afio 2 Afio 3 Afio 4 Afio 5 Afio 6

Ninguno  ===1dominio e===20 3 dominios =40 mas

Fuente: Elaboracién propia con base en el Panel EIT 2016.

Anexo VI.3. Estimacion de los efectos marginales netos del rezago severo

(rojos) o leve (amarillos) en el desarrollo temprano valorado por la EIT sobre

los riesgos acumulados de repeticion en primaria®©

Efectos marginales(b) Error estandar
Rojos 0,401™" 0,013
Amarillos 0,216™" 0,010

@ Controla por hogares beneficiarios de programas MIDES (AFAMPE y TUS), nivel edu-
cativo materno, sexo y edad relativa del nifio, riesgos sociosanitarios asociados a la
gestacion (bajo peso al nacer, parto prematuro, nimero insuficiente de controles du-
rante el embarazo, captacién tardia del embarazo, madre adolescente, ausencia del
padre durante la gestacion). ® Cambio en el riesgo estimado de repeticion respecto al
riesgo de los nifios valorados como verdes (sin rezagos en el desarrollo infantil) por la
EIT. Fuente: Elaboracion propia con base en el Panel EIT 2016.
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Anexo VI.4. Estimacion de los efectos netos de cada dominio del desarrollo
valorado por la EIT sobre los riesgos acumulados de repeticion en primaria.
Efectos marginales®

Efectos marginales® Error estandar
Habilidades cognitivas (HC)
Rojo 0,379 0,023
Amarillo 0,226™ 0,011
Lenguaje y comunicacioén (LC)
Rojo -0,006 0,021
Amarillo 0,001 0,010
Habilidades sociales y enfoques hacia el aprendizaje (HSEA)
Rojo 0,024 0,015
Amarillo 0,036™ 0,008

Conciencias de si 'y del entorno (CME)

Rojo 0,019 0,023
Amarillo 0,001 0,009
Motricidad fina (MF)

Rojo 0,073 0,023
Amarillo 0,033 0,010
Motricidad gruesa (MG)

Rojo 0,008 0,020
Amarillo 0,007 0,009

@ Cambio en el riesgo estimado de repeticién respecto al riesgo de los nifios valora-
dos como verdes en cada dominio. ® Controla por beneficiarios de programas MIDES
(AFAMPE y TUS), nivel educativo materno, sexo y edad relativa del nifio, riesgos so-
ciosanitarios asociados a la gestacién (bajo peso al nacer, parto prematuro, nimero
insuficiente de controles durante el embarazo, captacién tardia del embarazo, madre
adolescente, ausencia del padre durante la gestacion). Fuente: Elaboracién propia con
base en el Panel EIT 2016.
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Andlisis de supervivencia aplicado a la estimacion de
los riesgos acumulados de repeticion

Los riesgos acumulados de repeticion desde el ingreso a primer grado y
hasta el final de cada afio calendario t {t=1, ...,6} surgen de estimar:

(1) qtt+1=P(t <t + 1| T < t), es decir, la probabilidad de que el
alumno repita el curso en el afio t, dado que no tuvo repeticiones
previas.

(2)St=Pr(T=t)=St-1*ptt+ 1 (St0 = 1), la funcién de supervi-
vencia, que indica la probabilidad de que un estudiante no haya
repetido antes del afio t.

(3) 1 - St, que corresponde a la proporciéon acumulada de alumnos
con al menos un evento de repeticion al término del afio t.

Las probabilidades (1), (2) y (3) se estiman mediante la actualiza-
cién del conjunto en riesgo, lo que supone para cada afio t eliminar del
calculo a los nifios que: a) ya repitieron previamente; b) migraron hacia
la educacion privada; o c¢) pasaron a escuelas de educacion especial. En
estas dos ultimas situaciones, los nifios aportan informacion para los
afios calendario en que si cursaban en escuelas publicas comunes, pero
son tratados como casos “truncados” para los afios siguientes.
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VII. Desarrollo infantil y calificaciones
escolares: rendimiento y conducta

Introduccidn

En el capitulo anterior mostramos coémo los riesgos de repetir al menos
en una oportunidad a lo largo de la ensefianza primaria estan estrecha-
mente asociados a los rezagos o dificultades vinculados al desarrollo
infantil, tal como son captados por un protocolo de evaluacién como la
EIT, junto con diversos factores contextuales antecedentes. En este ca-
pitulo, complementario del anterior, exploraremos los efectos del DI so-
bre las calificaciones otorgadas por los maestros al final de los cursos,
tanto en rendimiento como en conducta.

Las calificaciones se expresan en un juicio conceptual que tiene una
expresion numérica en una escala ordinal de 1-12,?° que el docente rea-
liza luego de observar durante los diez meses que abarca el afio lectivo
el progreso, los logros y, eventualmente, las dificultades en el trabajo del
alumno, a la luz de los objetivos de su curso y de sus propios objetivos.
Desde este punto de vista, constituyen una valoracion experta y extre-
madamente “informada”, realizada por el profesional que mas cercana-
mente ha acompafado y conoce el proceso realizado por el estudiante.
Como contrapartida, y por definicion, las calificaciones del boletin (al
igual que el fallo de fin de afio) no aportan una medida estandarizada
del logro y deben considerarse, en ese sentido especifico, con las pre-
cauciones correspondientes.

La calificacion final en rendimiento, en particular, esta estrecha-
mente ligada a la promocidn o repeticién del curso (la nota minima de
promocion es “Bueno” o 6). A diferencia del indicador de repeticion, de
caracter dicotémico (el alumno repite o no), las calificaciones aportan
una medida graduada de la valoracidn global del docente. Aunque en los

20 Deficiente (D)=1; Deficiente regular (DR)=2; Regular (R)=3; Regular bueno
(RB)=4; Bueno regular (BR)=5; Bueno (B)=6; Bueno muy bueno (BMB)=7; Muy
bueno bueno (MBB)=8; Muy bueno (MB)=9; Muy bueno sobresaliente (MBS)=10;
Sobresaliente muy bueno (SMB)=11; Sobresaliente (STE) = 12.
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juicios sobre el rendimiento tienen un peso central los aspectos espe-
cificamente académicos —en particular, los aprendizajes demostrados
en areas clave, como la lectura, la escritura o la matematica—, también
suelen contemplarse otras dimensiones de la actuacion del alumno, en-
tre otras: aspectos comportamentales y actitudinales, el progreso rela-
tivo durante el afio, el cumplimiento de las tareas y la asistencia, etc. Se
trata, en este sentido, de un juicio de caracter global.

Debe notarse, asimismo, que las calificaciones de fin de afio corres-
ponden al ciclo lectivo especifico en que se realizan y son, por tanto,
relativas a las expectativas de logro de cada grado. En este sentido, una
calificacion de “Muy bueno” (o 9), por ejemplo, asignada a nifios de pri-
mero, tercero y sexto grado refleja, en realidad, logros absolutos muy
distintos, por ejemplo respecto a la adquisicion de la lectura.

Las calificaciones en el area de conducta, en tanto, refieren a un
“objeto de valoracidon” considerablemente mas ambiguo, o menos pre-
ciso, sin que se hayan podido encontrar normativas institucionales que
orienten en este sentido. En el marco de este estudio, las interpretamos
como una valoracién asociada al comportamiento general del nifio en el
contexto escolar, a su actitud frente a las tareas y a los aspectos vincula-
res respecto a sus pares y a los docentes.

Al igual que en el capitulo anterior, analizaremos aqui la asociacién
entre los resultados arrojados por la EIT al término de la educacién
inicial y las calificaciones obtenidas por los alumnos a lo largo de su
escolarizacion posterior en las areas de rendimiento y conducta (espe-
cificamente, al término de los afios 1, 3 y 6 desde el ingreso a primaria).

Dl'y calificaciones en rendimiento y conducta

La tabla VII.1 reporta las notas de fin de curso en rendimiento que ob-
tuvieron los alumnos de la cohorte EIT 2016 en tres momentos de su
trayectoria en primaria: al afio 1, cuando todos cursaban primer grado,
al ano 3 y al afio 6.2

21 Elafo 3y el afio 6 no se corresponden necesariamente con los grados tercero y sex-
to. Tal como analizamos en el capitulo anterior, un conjunto de los alumnos se fue
retrasando en su trayectoria escolar como resultado de experiencias de repeticion.
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Ademas de las brechas en los riesgos de repeticion analizadas ex-
tensamente en el capitulo anterior, se evidencian diferencias muy im-
portantes en las calificaciones asignadas a los alumnos valorados por
la EIT como rojos, amarillos y verdes que, en cada caso, si alcanzaron la
promocion.

En el primer afio en primaria, la amplia mayoria de los nifios que ha-
bian mostrado rezagos severos en el desarrollo global (rojos) repitieron
el curso (47,3%) o bien lograron apenas la promocidén con la califica-
cién minima (B) (32,5%). Ademas de ellos, un 17,7% promovi6 primer
grado con notas intermedias (BMB-MB), mientras que solo un 2,5% al-
canzd calificaciones destacadas: MBS-STE.

El patron que se observa para los nifios valorados como verdes por
la EIT en 2016 (sin rezagos en el desarrollo) es practicamente el inver-
so: ademas de un 5% que —en contra de lo previsto— repitié primer
afio en 2017, solo un 12,6% de estos alumnos promovieron con B y un
39% con BMB-MB, mientras que la mayoria relativa, un 43,5% de los
nifios valorados como verdes en educacion inicial, alcanz6 las califica-
ciones superiores (MBS-STE). Los nifios valorados como amarillos por
la EIT al término de la educacién inicial (rezagos leves en el desarrollo
global) se ubican en una situacién intermedia respecto a los dos gru-
pos anteriores, aunque notoriamente mas proxima a la descripta para
el caso los rojos.??

Este patrén de asociacion entre los resultados aportados por la EIT
al término de la educacion inicial relativos al desarrollo temprano y las
calificaciones en rendimiento obtenidas por los alumnos al afio siguien-
te (en primero) persiste, grosso modo, a lo largo de toda la trayectoria
en primaria. En el afio 6 contando desde la transicién de inicial a primer

22 Desde el punto de vista del analisis de las trayectorias, la nota de promocién tam-
bién puede ser interpretada como un indicador de riesgo escolar. En particular, los
niflos que alcanzan apenas la promocién —especificamente, aquellos que promue-
ven con Bueno— tienen una probabilidad sustantivamente mas alta que el resto de
sus compafieros de repetir el curso préximo. Por ejemplo, el 70% de los nifios que
repitieron en su segundo afio en primaria (es decir, al afio 2 de nuestro estudio)
habia promovido primero con Bueno. El otro 30% se compone de alumnos que re-
pitieron primero y sufrieron una segunda repeticién consecutiva (14%) y de alum-
nos que habia promovido primero con calificaciones de entre BMB y MB (16%)
pero fracasaron al afio siguiente, sin que se registren casos en nuestro panel de
nifios promovidos en primer grado con MBS-STE que no alcanzaran la promocién
en segundo.
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grado, el ultimo que abarca nuestro panel, todavia se registran diferen-
cias sustantivas en las calificaciones obtenidas por aquellos que seis
afios antes la EIT identific6 como rojos, amarillos y verdes.

Por ejemplo, en ese ultimo afio (2022) la proporcion de alumnos que
promueve apenas con Bueno es cinco veces mas alta entre los alumnos
que habian sido valorados como rojos por la EIT (42,7%) que entre los
verdes (8,6%), mientras que el porcentaje que alcanza promociones
de MBS-STE es, en cambio, casi seis veces menor (8,1% versus 46,4%,
respectivamente).

Tabla VII.1. Calificacion final en rendimiento segun nivel de DI global al
término de la educacion inicial. Afios 1, 3y 6 desde el ingreso a primer grado.
Cohorte EIT 2016

Rojos Amarillos Verdes Total
Afo 1
Repite 47,3 23,5 5,0 11,6
Bueno (6) 32,5 28,8 12,6 16,8
BMB-MB (7-9) 17,7 38,3 39,0 36,9
MBS-STE (10-12) 2,5 9,4 43,5 34,8
Total 100 100 100 100
Afo 3
Repite 8,8 4,7 1,6 2,7
Bueno (6) 52,3 32,0 12,5 19,0
BMB-MB (7-9) 34,2 50,9 46,2 45,8
MBS-STE (10-12) 4,7 12,4 39,7 32,5
Total 100 100 100 100
Afo 6
Repite 3.1 13 0,3 0,7
Bueno (6) 42,7 25,3 8,6 14,2
BMB-MB (7-9) 46,0 55,5 44,7 46,4
MBS-STE (10-12) 8,1 17,9 46,4 38,7
Total 100 100 100 100

Fuente: Elaboracion propia con base en el Panel EIT 2016.
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Las conclusiones preliminares respecto al drea de rendimiento se
constatan también, a grandes rasgos, cuando se consideran los resul-
tados obtenidos por los alumnos en el drea de conducta en el boletin
de fin de afio (tabla VII.2). Tal como se argumenté antes, el objeto de la
valoracién en este caso es sensiblemente mas difuso, o menos preciso,
que la nota de rendimiento. No obstante, este resultado sugiere que los
rezagos en el desarrollo temprano, tal como son captados por la EIT,
anticipan dificultades durante la escolarizacién mas alla del plano es-
trictamente académico, posiblemente, vinculadas a aspectos de tipo ac-
titudinal, comportamental o vincular, dimensiones mas “blandas” y de
mas dificil medicion.

Los andlisis estadisticos multivariados presentados en el anexo a
este capitulo muestran otros cuatro resultados de interés. En primer lu-
gar, sugieren que la magnitud de la asociacion entre los logros y rezagos
en el desarrollo identificados por la EIT al final de la educacién inicial y
las calificaciones en rendimiento en la ensefianza primaria tiende a de-
crecer —aunque persiste— a lo largo de la trayectoria escolar. Aunque
siguen siendo significativos, los efectos estimados decrecen para los
afios 2019y 2022, en comparacion con 2017. Este patrdn es consisten-
te con lo reportado por los antecedentes internacionales sobre el tema
(Ricciardi et al., 2022) y constituye un hallazgo esperable.?* En definiti-
va, los rezagos en el DI temprano no solo contribuyen a anticipar even-
tos de repeticion, tal como se mostrd en el capitulo anterior, sino que
también tienen efectos, decrecientes pero persistentes, sobre el nivel de
logros académicos, incluso entre los que logran la promocidn.

El segundo resultado que surge de los analisis multivariados es que
la asociacién del DI con los rendimientos académicos es robusta —se
mantiene— al control estadistico por los efectos de los restantes fac-
tores de riesgo que hemos venido considerando en este estudio (so-
cioecondmicos y socioculturales, sociodemograficos y sociosanitarios).
Estos otros factores de riesgo, por su parte, también tienen impactos
significativos sobre las calificaciones escolares, tanto en el area de ren-

23 El propio transcurrir del tiempo supone una creciente exposicion a nuevos elemen-
tos o estimulos, tanto favorables como criticos para el rendimiento escolar: la pro-
pia accion de la escuela, cambios en el contexto familiar, entre otros, asi como los
ritmos de maduracién propios de cada nifio que podrian generar, por si mismos,
procesos de avance o rezago relativo en los logros de unos y otros.
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dimiento como en conducta, independientemente del nivel de desarro-
llo temprano demostrado por la EIT.

Tabla VII.2. Calificacion final en conducta segun nivel de DI global al término
de la educacion inicial. Afios 1, 3y 6 desde el ingreso a primer grado. Cohorte

EIT 2016

Rojos Amarillos Verdes Total
Afio 1
BR o inferior (1-5) 16,0 7,6 23 4,3
Bueno (6) 44,8 36,6 20,3 24,9
BMB-MB (7-9) 26,6 30,5 28,7 28,7
MBS-STE (10-12) 12,6 25,4 48,8 42,0
Total 100 100 100 100
Afio 3
BR o inferior (1-5) 9,7 4,7 1,9 3,0
Bueno (6) 44,1 33,6 18,5 23,1
BMB-MB (7-9) 26,1 31,6 29,7 29,6
MBS-STE (10-12) 20,2 30,1 49,9 44,3
Total 100 100 100 100
Afio 6
BR o inferior (1-5) 53 3,0 0,9 1,6
Bueno (6) 36,4 26,9 14,5 18,3
BMB-MB (7-9) 31,1 32,7 28,6 29,4
MBS-STE (10-12) 27,3 37,5 56,0 50,7
Total 100 100 100 100

Fuente: Elaboracion propia con base en el Panel EIT 2016.

Tercero, al igual que en el caso de la repeticion, la asociaciéon en-
tre el DI y las calificaciones de promocion estd determinada, predomi-
nantemente, por el impacto que sobre los resultados escolares tienen
los rezagos (leves o severos) en las habilidades cognitivas tempranas,
tal como fueron captadas por la EIT al término de la educacidn inicial.
Aunque la magnitud de los efectos es sensiblemente menor, la nota de
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rendimiento también esta asociada al nivel de desarrollo demostrado
al término de la educacidn inicial en otros dos dominios: las habilida-
des sociales y los enfoques hacia el aprendizaje y la motricidad final.
En el area de conducta, las calificaciones también aparecen asociadas
con estos tres dominios del desarrollo. Sin embargo, en este caso, el fac-
tor mas determinante no son las habilidades cognitivas, sino las habi-
lidades sociales y los enfoques hacia el aprendizaje, presumiblemente
el dominio del desarrollo valorado por la EIT que mejor capta rasgos
tempranos de tipo actitudinal.

Por ultimo, los analisis multivariados muestran que las notas, tanto
en rendimiento como en conducta, estan fuertemente influidas por la
cantidad de dominios del desarrollo infantil que, de acuerdo con la EIT,
estaban “comprometidos” sobre el final de la educacion inicial. Tal como
se sefiald para el caso de la repeticion, este ultimo resultado sugiere que
a efectos de la deteccién temprana de riesgos escolares no solo resulta
importante identificar cuales aspectos del desarrollo presentan rezagos
o dificultades, sino también cuantos.

Vale seialar, asimismo, que las calificaciones en ambas areas tam-
bién estdn asociadas a los factores antecedentes de riesgo socioecono-
mico, socioeducativo y sociodemografico considerados.

Conclusiones

Este capitulo mostré que los rezagos vinculados al desarrollo tempra-
no, tal como son captados al término de la educacion inicial, no solo
anticipan riesgos sustantivamente mayores de repeticion a lo largo de
la ensefianza primaria, sino que también impactan en el nivel de logro
alcanzado, de acuerdo a las valoraciones de los propios docentes, inclu-
so por parte de aquellos alumnos que si logran la promocion, tal como
se expresan en las calificaciones del boletin de fin de afo. Estos resul-
tados, junto con los reportados en el capitulo anterior, son altamente
consistentes con la hipétesis general que vincula las trayectorias de de-
sarrollo infantil con la nocién de preparacion para la escuela desarrolla-
da en el capitulo III.

Hemos evidenciado ademas que, tanto en rendimiento como en con-
ducta, los impactos del rezago en el desarrollo temprano sobre las califi-
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caciones son independientes del efecto de otras variables antecedentes.
Al igual que seflalamos antes respecto a los riesgos de repeticion, las
calificaciones en rendimiento se asocian, principalmente, al nivel de de-
sarrollo cognitivo temprano, aunque también resultan relevantes otros
dos dominios, entre aquellos valorados por la EIT, vinculados especifi-
camente al desarrollo de la motricidad fina y a las habilidades sociales
y enfoques para el aprendizaje. De acuerdo con nuestros andlisis, son
estas ultimas, de hecho, las que resultan mas relevantes para explicar
las calificaciones en el area de conducta. Por ultimo, el capitulo mues-
tra que la asociacion entre el desarrollo temprano y las calificaciones
escolares se mantiene, aunque tiende a debilitarse, a lo largo de toda la
escolarizacion primaria.

En el capitulo siguiente complementaremos los analisis previos con
foco en los logros de aprendizaje en lectura y matematica, tomando
como base la participacion de los alumnos de la cohorte EIT 2016 en
hasta cuatro ciclos de la evaluacion adaptativa informatizada SEA+, que
brinda una medida estandarizada de las competencias y conocimientos
adquiridos a lo largo de la trayectoria y que, a diferencia de las califica-
ciones, no surge del juicio particular de cada docente.

94



Anexos al capitulo VI

Anexo VII.1. Probabilidad estimada de ubicarse en cada categorfa de
rendimiento en el boletin final segiin nivel de desarrollo infantil (EIT 2016) al
término de la educacion inicial. Afios 1, 3y 6 desde el ingreso a primer grado.

Modelos logisticos ordinales. Cohorte EIT 2016@

BR o0 menos B BMB-MB MBS-STE

Rojo 0,389 0,317 0,236™" 0,058

Ao 1 Amarillo 0,195 0,286™ 0,374 0,144
Verde 0,053 0,132 0,406 0,409

Rojo 0,082 0,418™ 0,407 0,093

Afo3 Amarillo 0,040 0,290 0,494 0,176™*
Verde 0,014 0,136™" 0,480 0,371

Rojo 0,026™ 0,355 0,496 0,123

Ao 6 Amarillo 0,013 0,223 0,544 0,221
Verde 0,004 0,092 0,463 0,441

@ Corresponde a probabilidades estimadas mediante un modelo de regresion logistico
ordinal, con controles por sexo, edad relativa a la generacion escolar, hogares bene-
ficiarios de AFAMPE y TUS, nivel educativo materno y riesgos sociosanitarios durante
la gestacion (bajo peso al nacer, parto prematuro, nimero insuficiente de embarazos,
captacién tardia del embarazo, madre adolescente, ausencia del padre durante el em-

barazo). Fuente: Elaboracién propia con base en el Panel EIT 2016.
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Anexo VII.2. Efectos marginales de los rezagos en el desarrollo infantil sobre
la probabilidad de obtener una calificacion de MBS-STE en rendimiento
y conducta en los afios 1 (2017), 3 (2019) y 6 (2022) desde del ingreso a
primaria. Modelos logfsticos ordinales®

Rendimiento Conducta
2017 2019 2022 2017 2019 2022

EIT Rojos 0,351 -0,278"* -0,318"* -0,281"* -0,223"* -0,214"*
global Amarillos  -0,265™* -0,195™ -0,220"* -0,162"* -0,126v  -0,121**

HC 0,311 -0,218"* -0,198"* -0,123"* -0,088v  -0,073"*

HSEA -0,086"* -0,088"* -0,094"* -0,271v  -0,265"* -0,194"**
EIT
Dimensiones CME -0,033 0,002 0,022 0,032 0,034* 0,039
con rezago LC -0,044"* -0,030* -0,023** 0,003 0,033* 0,010
leve o severo

MF -0,068™* -0,059** -0,102"* -0,054™* -0,039  -0,069**

MG 0,012  -0,019°  -0,004 0,038™ 0,035 0,027
Nimerode 1 -0,264"*  -0,218"* -0,211 -0,181 0,152 -0,129
dominiosde 2 -0,305"*  -0,245v  -0,265** -0,187"*  -0,179  -0,160***
la EIT con
rezago leve o -0,336™*  -0,232"* -0,265"* -0,218"*  -0,137  -0,141***
severo 4omas  -0,379"™ -0,298™ -0,327"* -0,269"* -0,206 -0,188"*

@ Corresponde a los efectos marginales estimados mediante un modelo de regresion
logistico ordinal, con controles por sexo, edad relativa a la generacién escolar, hogares
beneficiarios de AFAMPE y TUS, nivel educativo materno y riesgos socio-sanitarios du-
rante la gestacion (bajo peso al nacer, parto prematuro, nimero insuficiente de emba-
razos, captacion tardia del embarazo, madre adolescente, ausencia del padre durante
el embarazo). Las comparaciones son respecto a 1) los nifios valorados como verdes
en el indicador global de la EIT, 2) los nifios valorados como verdes en cada dominio
y 3) los nifios sin rezagos en ninglin dominio de la EIT. Fuente: Elaboracién propia con
base en el Panel EIT 2016.
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VIII. Desarrollo infantil y riesgos
vinculados con los aprendizajes

Introduccidn

En los capitulos previos hemos mostrado cémo los rezagos o dificul-
tades asociados a diferentes dominios del desarrollo infantil, tal como
se manifiestan sobre el final de la educacidn inicial, tienen efectos po-
tentes y perdurables sobre la trayectoria escolar posterior. En particu-
lar, hemos presentado evidencia sobre el incremento sustantivo en los
riesgos de repeticidn en la ensefianza primaria que enfrentan los nifios
para los que la EIT constaté dificultades leves y, sobre todo, severas vin-
culadas al desarrollo. Ademas de la repeticion, los analisis presentados
en el capitulo VII mostraron los efectos perdurables que tiene el DI tem-
prano sobre las calificaciones de rendimiento y conducta obtenidas a
lo largo de todo el ciclo primario, desde primero y hasta sexto, incluso
entre los nifios que si logran, en cada caso, la promocién.

En el presente capitulo valoramos los impactos del DI sobre la tra-
yectoria en primaria, pero ahora con foco en el desarrollo de apren-
dizajes en dos areas basicas: lectura y matematica. Igual que antes, la
hipotesis general que guiara el andlisis es que los rezagos tempranos en
el DI anticipan aprendizajes descendidos, independientemente del efec-
to de otros factores de riesgo asociados tanto al desarrollo temprano
como al desempefio académico.

También aqui partimos de la hip6tesis de que los impactos del DI
pueden apreciarse tanto en el corto como en el mediano plazo. En un
primer sentido, mas laxo, esto quiere decir simplemente que prevemos
brechas de aprendizaje significativas entre los nifios con y sin rezagos
en su desarrollo temprano, en cualquier punto de la escolarizacion pos-
terior. En un segundo sentido, mas profundo, esta hipétesis expresa,
ademas, que las brechas de aprendizaje entre los niflos valorados por
la EIT como rojos, amarillos y verdes no se reducen a lo largo de la es-
colarizacion (patron de trayectorias de compensacién o convergencia),
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sino que se mantienen incambiadas (patréon de brechas constantes) o se
ensanchan (patrén de trayectorias divergentes).

Empiricamente, nos concentraremos en el periodo transcurrido en-
tre el tercer y el sexto afio en la ensefianza primaria, dado que no con-
tamos con mediciones de aprendizaje de caracter estandarizado para
primer y segundo afio. Nos basamos, especificamente, en los desempe-
nos demostrados por los alumnos de la cohorte EIT 2016 que partici-
paron en la evaluacién adaptativa informatizada SEA+ de la DIEE de la
ANEP, correspondiente a los ciclos 2019, 2020, 2021 y 2022, cuando
nuestra cohorte tedricamente deberia haber estado cursando tercero,
cuarto, quinto y sexto afios de primaria.

El caracter adaptativo del test SEA+ permite valorar en una misma
escala los desempefios de nifios de distinta edad o que cursan distinto
grado, lo que nos permite comparar los aprendizajes de los alumnos de
la cohorte EIT considerando los afios transcurridos desde su ingreso a
primero, independientemente del grado que cursen. Asimismo, SEA+
nos permite realizar un andlisis estrictamente longitudinal sobre el
progreso en los aprendizajes, que servira de base, en la segunda parte
del capitulo, para el abordaje de las hip6tesis rivales de compensacion,
divergencia y brechas constantes, en el sentido antes expresado.

El DI tempranoy las brechas de aprendizaje
a lo largo de la escolarizacion

La tabla VIII.1 reporta las brechas de puntaje asociadas al nivel de DI en
las pruebas de lectura y matematica de SEA+ de los ciclos 2019, 2020,
2021y 2022. Especificamente, se presenta la diferencia entre el prome-
dio de puntajes obtenidos por los nifios que, de acuerdo a la EIT, demos-
traban rezagos severos y leves (rojos y amarillos, respectivamente) y
los nifios sin rezagos (verdes), sobre el final de la educacién inicial.

En 2019, primer afio en que la cohorte EIT 2016 fue evaluada por
SEA+, las brechas en la competencia lectora observadas entre los nifios
valorados como rojos o como amarillos respecto a los verdes son de en-
tre 30 y 34 puntos en la escala de SEA+, en ambos casos en favor de
los nifios sin rezagos en el desarrollo (verdes). Esta diferencia equivale,
aproximadamente, al progreso promedio que un alumno uruguayo ti-
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pico logra a lo largo de un afio entero de escolarizacion. Vale decir, por
tanto, que al tercer afio de iniciada la enseflanza primaria, los nifios que
la EIT valor6é como rojos o amarillos se han “rezagado” un afio entero
en su proceso de aprendizaje de la lectura (sin diferencias significativas
entre ellos), en comparacion con las habilidades lectoras alcanzadas en
el mismo periodo de tiempo por los nifios que al término de la educa-
cion inicial no presentaban rezagos en su desarrollo. Téngase presente
que esta comparacion se realiza entre alumnos que lograron la promo-
cioén tanto en primero como en segundo, puesto que los que repitieron
en esos grados no habian alcanzado tercer grado en 2019 y, por tanto,
no habian tenido oportunidad de participar en SEA+.

En 2020, 2021 y 2022 (o, lo que es lo mismo, a cuatro, cinco y seis
afios del ingreso a primer grado de primaria), siguen registrandose bre-
chas sustantivas en las competencias lectoras y matematicas, mayores
incluso a las registradas en 2019. Por ejemplo, al afio 6 desde el ingreso
a primaria, los nifios valorados como amarillos y rojos por la EIT ob-
tienen, respectivamente, 51 y 76 puntos menos que los verdes en el
test de lectura de SEA+ (equivalentes a 1,5 y 2 afios de escolarizacion,
aproximadamente).

A diferencia del ciclo 2019, en SEA+ 2020, 2021 y 2022 la compara-
cién comprende alumnos que cursan, eventualmente, distintos grados,
por efecto de la repeticion. Este hecho tiene dos consecuencias impor-
tantes para interpretar los resultados que se acaba de presentar.

En primer lugar, es altamente probable que las brechas reportadas
para el ciclo 2019 subestimen las verdaderas diferencias en las compe-
tencias evaluadas, puesto que los nifios valorados como rojos por la EIT
y —aunque en menor medida— como amarillos— repitieron en mayor
proporcion que los verdes.?* A partir del ciclo 2020, en cambio, la pro-
babilidad de participar de SEA+ es similar para todos puesto que, como
se vio, son pocos los alumnos que repiten en mas de una oportunidad.
En estos casos, es necesario considerar que la comparacién en cada ci-
clo de SEA+ se realiza para alumnos que, potencialmente, estan cursan-
do diferentes grados escolares (por ejemplo, tercero y cuarto en el ciclo
2020, cuarto y quinto en 2021, etc.). Lo que, de todos modos, los hace

24 Esto implica, probablemente, un sesgo de seleccion “hacia arriba” de los nifios valo-
rados como rojos y amarillos que, a pesar de sus riesgos, lograron la promocién.
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comparables, es que unos y otros han tenido los mismos afios de expo-
sicién a la ensefianza primaria.

Los resultados para el drea de matematica, en todos los ciclos de
SEA+, muestran un patrén muy similar al descripto para el caso de lec-
tura. Esto sugiere que la asociacion entre el DI y los logros de aprendi-
zaje no es especifica de un area de conocimiento en particular (lectura,
matematica), sino que, por el contrario, afecta al desempefio académico
de manera global o transversal a los contenidos curriculares, al menos
en estos dos campos de conocimiento.

Tabla VIII.1. Brechas de puntaje en los test SEA+ de lectura y matematica
(2019-2022) segun nivel de desarrollo infantil. Diferencias entre los alumnos
Con rezagos severos (rojos) y con rezagos leves (amarillos) respecto a los
alumnos sin rezagos (verdes) en el indicador global de EIT 2016

2019 2020 2021 2022
Rojos versus verdes -30" -637* -7 -767
Lectura

Amarillos versus verdes =34 -50™* -58"* =517
3 Rojos versus verdes -36™" -65™" -82"™ -84

Matematica
Amarillos versus verdes -36™* -53** -63™"* -58™
N 1395 5119 5977 5110

* Sig. 90%; ** Sig. 95%; *** Sig. 99%. @ 100 puntos = 1 d.s. Fuente: Elaboracién propia
con base en el Panel EIT 2016.

Los analisis multivariados presentados en el anexo a este capitulo
muestran que en los cuatro ciclos de evaluacion de SEA+ (2019 a 2022)
y en las dos areas de conocimiento consideradas (lectura y matemati-
ca) las brechas en los aprendizajes asociadas al desarrollo temprano
valorado por la EIT al final de la educacién inicial son robustas ante el
control por el resto de los factores antecedentes considerados. Los ni-
fos que presentaban rezagos severos en su desarrollo se desempefian
siempre por debajo de los nifios sin rezagos, mientras que los valorados
como amarillos (rezagos leves) se ubican en una situacién intermedia,
pero sensiblemente mas préximos a los primeros (las diferencias entre
rojos y verdes y entre amarillos y verdes son, en todos los casos, esta-
disticamente significativas).
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Otros factores de riesgo para los aprendizajes

Ademas del DI, los andlisis multivariados arrojan diferencias significa-
tivas en los desemperfios lectores y matematicos medidos a través de
SEA+ asociados a: 1) las condiciones socioeconémicas del hogar (por
ejemplo, los nifios de familias beneficiarias del programa TUS se des-
empefan entre 28 y 32 puntos por debajo en lectura en comparaciéon
con los alumnos de hogares que no reciben subsidios econémicos, y
obtienen entre 14 y 27 puntos menos en matematica); 2) el nivel edu-
cativo del hogar (las brechas de puntaje entre los hijos de madres mas
y menos educadas son de entre 37 y 72 puntos en la escala de SEA+, se-
gun el drea o ciclo de evaluacion que se considere); y 3) la exposicion a
riesgos sociosanitarios durante el periodo de gestacion. En este ultimo
caso, las brechas son de menor magnitud y se constatan solo para algu-
no de los indicadores, dependiendo el ciclo y el area de evaluacion.?®

¢ Trayectorias de compensacion, brechas
constantes o trayectorias divergentes?

Tanto la adquisicion de la lectura como el desarrollo de las competen-
cias y conocimientos en el drea de matematica son procesos dindmicos,
de caracter secuenciado: por regla general, los nuevos aprendizajes, o la
incorporacion de habilidades mas complejas, se asientan sobre la con-
solidacion previa de conocimientos y habilidades mas sencillas.

Por ejemplo, en el area de lectura suelen reconocerse etapas mas o
menos generales para todos los nifios, que inician desde edades muy
tempranas. Mucho antes de que aprendan a decodificar, los nifios se
plantean hipotesis diversas sobre la lengua escrita. De acuerdo a las
Pautas de referencia sobre tipos lectores y escritores en espafiol como pri-
mera lengua (ANEP-ProLee, 2016), en el primer nivel lector, antes de
los 3 afios, los nifios reconocen un libro y sus partes, se vinculan con
ese objeto como si fueran a leerlo, lo hojean, observan sus imagenes e
intentan oralizar la historia. A estas edades anticipan partes de la histo-

25 En todos los casos, se hace referencia a los efectos netos, es decir, a las diferencias
luego de controlar estadisticamente por el resto de las variables consideradas, in-
cluido el resultado de la EIT.
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ria o repiten un cuento que se les ha leido reiteradamente. A esta altura
el nifio es capaz de diferenciar marcas graficas de ilustraciones. Entre
los 3 y los 5 afios ya han ingresado a la educacion formal, lo que, en
general, favorece un vinculo mas asiduo con libros. Reconocen que ese
objeto es escrito por alguien (autor), tienen interés por algunos temas
o libros mas que por otros. En esta etapa son capaces de diferenciar el
codigo escrito de las imagenes y pueden reconocer algunas letras (en
general las de su nombre). En los primeros afios de escolarizacion pri-
maria adquieren mayor autonomia, debido al acercamiento al cédigo
escrito. Decodifican textos sencillos y cortos. No leen de manera fluida
y al inicio pueden elegir subvocalizar. A medida que avanza en su cono-
cimiento del sistema de escritura, el nifio logra interpretar los signos de
manera mas fluida y precisa.

En el caso de la matematica esta secuencia puede vincularse con las
ideas piagetianas de estadios o etapas del aprendizaje que conducen
desde el periodo sensorio-motor (antes de los 2 afios), pasando por el
periodo preoperacional (de 2 a 7 afos, aproximadamente) y el periodo
de las operaciones concretas (de 7 a 11 afios), hasta llegar al periodo de
las operaciones formales (desde los 11 afios en adelante).

Mas alla de los patrones de progresion esperados para cada edad o
grado escolar, los alumnos difieren en el ritmo con que, a lo largo de su
trayectoria de aprendizajes, van atravesando estas secuencias y conso-
lidando los logros necesarios para progresar hacia las siguientes fases.
Para el analisis de los determinantes, incluidos los determinantes tem-
pranos, de los aprendizajes, esto tiene una relevancia central. Tal vez
algunos de los alumnos que demuestran un desarrollo de la lectura me-
nor al esperado, pongamos por caso, en tercer grado de primaria, logra-
ran acompasarse a sus compafieros en los afios préximos: simplemente
requirieron algo mas de tiempo para llegar a un mismo objetivo de
aprendizaje. Como sefialdbamos previamente, estas situaciones corres-
ponden a lo que la literatura especializada refiere como trayectorias
de compensacion o convergencia (TC). Las TC prevén que las brechas
en las competencias observadas en un momento de la escolarizacion,
por ejemplo entre nifios con y sin rezagos tempranos en el desarrollo
—pero también entre varones y nifias, entre alumnos de contextos mas
y menos vulnerables o, simplemente, entre lectores o matematicos mas
y menos precoces—, tenderan a reducirse a través de la escolarizacion.
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Diversos estudios a nivel internacional (Neuendorf et al.,, 2020; Rambo-
Hernandez y McCoach, 2015; Scammaca et al., 2020) han mostrado pa-
trones de compensacion de este tipo.

En otros casos, en cambio, se ha observado que las brechas iniciales
en los desempenos académicos permanecen mas o menos constantes
en el tiempo (Protopapas et al., 2016) o, incluso, tienden a ensancharse
(Nelson y Powell, 2018; Salascheck et al., 2014). Estas dos situaciones
corresponden, respectivamente, a las denominadas hipoétesis de bre-
chas constantes (BC) y de trayectorias divergentes (TD).

En el contexto de nuestro estudio, nos interesa en particular ana-
lizar si las brechas de aprendizaje que existen entre los nifios que al
término de la educacidn inicial presentaban rezagos severos o leves en
el desarrollo (rojos y amarillos) y el resto (verdes) de acuerdo a la EIT
siguen una pauta de compensacion (TC), permanecen constantes (BC)
o reflejan un patrén de divergencia (TD). Notese que tanto BC como,
especialmente, TD, implican que las brechas de aprendizaje asociadas
al desarrollo temprano no logran reducirse a través de la escolarizaciéon
—en el segundo caso incluso se acentiian—, por lo que naturalmente
implican un escenario mas preocupante, en términos de un criterio ba-
sico de igualdad de oportunidades, que profundiza, en este sentido, la
necesidad de consolidar apoyos oportunos y eficaces.

Chequearemos las hipdtesis rivales de TC, BC y TD a través del
analisis de los progresos en los aprendizajes demostrados entre 2020
y 2022 por los nifios valorados por la EIT en 2016 como rojos, amari-
llos y verdes. Nos basaremos, igual que en los apartados anteriores, en
los resultados de la prueba adaptativa SEA+ en las areas de lectura y
matematica. Dado que el objetivo radica en valorar las trayectorias de
aprendizaje (cuanto progresan los alumnos a lo largo de este periodo),
circunscribiremos este analisis al subconjunto de alumnos de la cohor-
te EIT 2016 que participd en al menos dos de los tres ciclos de evalua-
cién considerados.?

Nuestros resultados, resumidos en la tabla VIIL.2, son consistentes
con la hipdtesis de brechas constantes (BC) en el caso de lectura y con
la hipotesis de trayectorias divergentes (TD) en matematica.

26 Técnicamente, este analisis se basa en la estimacién de curvas de crecimiento
(growth curve models) a través del ajuste de modelos jerarquicos aplicados a datos
longitudinales.
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En lectura, los desempefios promedio demostrados por los alumnos
valorados como rojos y amarillos por la EIT se ubicaron en 2020 46 y
38 puntos por debajo de los registrados ese mismo afio por los nifios
sin rezagos en el desarrollo (899, 907 y 945 puntos en la escala SEA+).
En matematica, las brechas constatadas en 2020 son incluso algo mas
pronunciadas: los nifios valorados por la EIT como rojos alcanzaron 55
puntos menos que los verdes (934 y 879), mientras que los amarillos
se desempefiaron 42 puntos por debajo. En todos los casos, se trata de
diferencias estadisticamente significativas y muy importantes, equiva-
lentes a los logros que un alumno promedio alcanza a lo largo de entre
1,1y 1,6 afos de escolarizacion.?”

La tabla VIII.2 reporta, asimismo, la tasa de progresion o crecimien-
to anual en los aprendizajes entre 2020 y 2022 para estos tres grupos
de alumnos. Como se sefialaba antes, la mejora en la competencia lec-
tora a lo largo de estos afos es en los tres casos de una magnitud simi-
lar: el ritmo de progresion promedio de los nifios valorados como rojos,
como amarillos o como verdes por la EIT es de entre 33 y 34 puntos,”®
sin diferencias significativas entre ellos. Este resultado implica que las
brechas lectoras constatadas en 2020 no se incrementaron en los dos
afios siguientes, pero tampoco se redujeron, es decir, permanecieron
constantes (BC).

El patréon encontrado para matematica es distinto. Entre 2020 y
2022, los alumnos valorados como rojos o amarillos por la EIT al tér-
mino de la educacion inicial mostraron avances menores que los al-
canzados por los verdes, de forma que las brechas en las competencias
matematicas, que ya eran sustantivas en la primera evaluacion (2020),
se incrementaron en los dos afos posteriores. Asi, mientras que los
alumnos valorados como verdes por la EIT progresaron a razéon de 40
puntos por afio en la escala de SEA+, la mejora anual de los amarillos fue
de 34 puntos y la de los rojos de 31.2° Como consecuencia, la brecha en

27 Las diferencias de puntaje en este primer afio de la serie (2020) entre los nifios
valorados como rojos y los valorados como amarillos por la EIT son también signi-
ficativas en el caso de matematica, pero no en lectura.

28 En términos técnicos, esto corresponde a 0,33-0,34 desvios estandar.

29 La diferencia en la tasa anual de progresion entre amarillos y rojos no es estadisti-
camente significativa. Silo son las diferencias entre rojos y verdes y entre amarillos
y verdes.
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los desempefios entre los dos grupos extremos (verdes y rojos) pasé de
55 a 74 puntos entre 2020 y 2022. Esta dltima diferencia equivale a casi
dos afos de escolarizacion. Como se sefialaba, esta pauta es consistente
con una hipétesis de trayectorias de aprendizaje divergentes (TD).

Tabla VIII.2. Trayectorias de aprendizaje en lectura entre 2020 y 2022 segln
nivel de desarrollo infantil®

Lectura Matematica
Verdes (2020) 945,0 934,2
Amarillos (2020) 907,3"™ 892,1™
Rojos (2020) 899,1™" 878,8™"
Verdes (crecimiento anual) 33,4 39,7
Amarillos (crecimiento anual) 32,5 33,7
Rojos (crecimiento anual) 32,1 30,57

* Sig. 90%: ™ Sig. 95%; ** Sig. 99%. Corresponden a las pruebas de significacion de las
diferencias entre alumnos valorados como rojos o amarillos por la EIT respecto a los
verdes. @ Los resultados reportados en la tabla corresponden a los modelos multiva-
riados presentados en el anexo a este capitulo, que controlan por sexo, edad relativa
a la generacion, nivel educativo materno, hogar beneficiario de AFAMPE o TUS, riesgos
sociosanitarios durante la gestacién (parto prematuro, bajo peso al nacer, captacion
tardia del embarazo, niumero insuficiente de controles durante el embarazo, ausencia
del padre durante el periodo de gestacion, madre adolescente). Fuente: Elaboracion
propia con base en el Panel EIT 2016.

Como se mostro en el capitulo VI, los nifios con rezagos severos y,
en menor medida, con rezagos leves en el desarrollo temprano estuvie-
ron expuestos a riesgos de repeticion sensiblemente mas altos que los
valorados como verdes por la EIT. Esto significa que en algunos casos
estamos comparando los logros de aprendizaje de alumnos de la mis-
ma generacion escolar (comenzaron primer grado en el mismo afo),
evaluados en un mismo momento del tiempo (2020, 2021, 2022), pero
que pueden estar cursando grados distintos. Podria aducirse, en este
sentido, que no es justo comparar los desempefios de un nifio que, por
ejemplo, cursaba tercero en 2020, porque repitié algiin afio previo, con
los de aquellos que ya cursaban cuarto, el grado esperado para ese afo.
Nuestro argumento, en cambio, es que la repeticién es parte de la tra-
yectoria del alumno: en todo caso, constituye una variable intermedia-
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ria que contribuye a explicar uno de los mecanismos que vinculan la
situacidn respecto al desarrollo temprano con los logros posteriores. Al
tratarse de una misma cohorte de estudiantes, el tiempo de exposicion
a la escuela en cada ciclo de evaluacion es exactamente el mismo, a pe-
sar de que no todos cursen el mismo grado.*°

De todos modos, es altamente probable que la repeticion, que afecta
en forma distinta a los nifios valorados como rojos, amarillos y verdes
por la EIT, explique por qué registramos brechas crecientes en matema-
tica pero no en lectura (donde, de todos modos, constatamos brechas
constantes). En matematica, los estudiantes que no avanzaron en su es-
colarizacion por efecto de la repeticion no han tenido la oportunidad de
abordar algunos contenidos programaticos, especificos de grados su-
periores al que se encuentran cursando. Por ejemplo, la relacion entre
los términos de la division se aborda recién en cuarto, la potenciacion
en quinto y la potenciacién como operacién en sexto. Lo mismo sucede
respecto a contenidos vinculados a otras areas como numeracién, mag-
nitudes y medidas, estadistica y probabilidad, dlgebra o geometria. Este
aspecto resulta critico, ademas, por el hecho de que muchos contenidos
matematicos no resultan intuitivos ni cercanos a la cotidianeidad de los
nifos, por lo que es dificil que estos conocimientos, y las competencias
asociadas, puedan ser desarrollados fuera de los contextos de escolari-
zacion formal. En lectura, en cambio, se profundizan las mismas las es-
trategias cognitivas (anticipacién, prediccion, inferencia, verificacién y
confirmacidén) y discursivas (genérica, enunciativas y organizacionales)
durante todos los grados de inicial y primaria. En este caso, por tanto,
es razonable pensar que la dependencia desempefio-grado alcanzado
sea mas débil, lo que tal vez explique por qué en este caso registramos
brechas constantes pero divergentes.

30 Este escenario es similar al de evaluaciones como PISA, que se aplican sobre ado-
lescentes de 15 afios (misma cohorte), sin importar su nivel de progresion en la
trayectoria escolar. En Uruguay, por ejemplo, PISA evalia conjuntamente a estu-
diantes de primero, segundo, tercero, cuarto y, muy excepcionalmente, quinto gra-
dos de ensefianza media.
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Conclusion

En este capitulo mostramos dos resultados principales. Primero, que
los rezagos (leves o severos) en el desarrollo temprano, tal como son
captados por la EIT al término de la educacién inicial, anticipan apren-
dizajes sustantivamente descendidos durante la enseflanza primaria,
tanto en el area de lectura como en matematica. Este primer resulta-
do es consistente y complementario con los reportados respecto a los
riesgos de repeticion y al analisis de las calificaciones obtenidas por los
alumnos en el boletin a lo largo de la trayectoria en primaria.

El segundo hallazgo sugiere que las brechas de aprendizaje que
existen entre estos nifios y aquellos que demostraban un desarrollo
acorde a lo previsto sobre los 5-6 afios de edad, no se reducen durante
la escolarizacién, al menos para el periodo que hemos podido obser-
var: muy por el contrario, las diferencias en los logros que alcanzan los
alumnos valorados como rojos o amarillos por la EIT y los nifios valo-
rados como verdes se mantienen constantes (en el caso de lectura) o,
incluso, se ensanchan (matematica). Ambos escenarios, especialmente
el ultimo, conjuntamente con las conclusiones a las que arribamos en
los capitulos previos, ponen de manifiesto la necesidad de fortalecer los
mecanismos de apoyo oportuno a los nifios que presentan sefiales tem-
pranas de alerta o riesgo educativo.

Todos los andlisis reportados hasta aqui han demostrado la rele-
vancia que tienen las alarmas vinculadas a los rezagos en el desarro-
llo infantil como anticipadores de dificultades en la escuela. Sobre esta
base, en los dos capitulos siguientes valoraremos la capacidad predicti-
va que tienen los resultados arrojados por un protocolo de valoraciéon
del desarrollo infantil como la EIT, es decir, su capacidad para anticipar
adecuadamente a los nifios que enfrentaran dificultades a lo largo de su
trayectoria posterior vinculadas a la repeticion o a los aprendizajes.
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Anexos al capitulo VIl

Anexo VIII.1. Efectos netos de los rezagos severos y leves en el DI global y de
distintos factores de riesgo sobre los desempefios en SEA+ en lectura (2019-
2022). Cohorte EIT 2016@

2019 2020 2021 2022
Desarrollo infantil (EIT)
Rojos -27,4" -45,5™ -50,1" -53,9™
Amarillos -22,4™ -35,5™ -41,7" -36,7"
Es nifia 11,57 9,07 13,27 17,87
Edad relativa
Cuartil 2 8,8 1,2 8,7 -0,8
Cuartil 3 14,47 6,4 9,9™ 3.1
Cuartil 4 23,4 10,17 19,27 11,17
Beneficios sociales
AFAMPE -9,8™ -12,07 -16,77 -12,87
TUS -30,4™ -28,1 -36,2" -32,3™
Nivel educativo de la madre
Primaria completa -6,9 8,5 8,5 1,7
Media incompleta 3,6 21,9 23,4 27,6™
Media completa 18,3 37,77 41,0™ 44,27
Terciaria 37,27 52,2 64,3 65,4
Riesgos sociosanitarios en la gestacién
Bajo peso al nacer -7.4 -6,4 -7,0 34
Captacion tardia del embarazo 4,2 -4,2* -5,3" -3,6
gtrjnntw):rrgzlg)suﬂaente de controles 83 48 747 8.9
Parto prematuro 6,1 2,0 2,4 0,3
Madre adolescente -7,4 -9,4 -11,17 -13,4"
Padre ausente -8,2" -3,9" -7,67 1.7
Constante 912,3 938 973,7 994,9

@ Estimaciones con efectos fijos por escuela. Fuente: Elaboracion propia con base en
el Panel EIT 2016.
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Anexo VIII.2. Efectos netos de los rezagos severos y leves en el DI global y de
distintos factores de riesgo sobre los desempefios en SEA+ en matematica

(2019-2022). Cohorte EIT 2016@

2019 2020 2021 2022
Desarrollo infantil (EIT)
Rojos -41,3™ -56,1" -63,9™" -69,0™
Amarillos -29,7 -42,47 -48,4™ 47,17
Es nifia -7,8" -7,27 -8,6™" -11,27
Edad relativa
Cuartil 2 6,0 7,27 4,5 1.2
Cuartil 3 9,8 6,97 6,8™ 7,4
Cuartil 4 15,8™" 13,07 12,6 10,8™
Beneficios sociales
AFAMPE -8,2™ -8,6™" -13,5™ -11,4™
TUS -14,3™ -14,17 -26,8™ -27,27
Nivel educativo de la madre
Primaria completa -8,3 3,6 11,9* 15,0
Media incompleta 3,1 15,6™ 22,5 26,8
Media completa 12,0 23,8™ 42,87 47,17
Terciaria 41,27 47,0 67,1 72,07
Riesgos sociosanitarios en la gestacién
Bajo peso al nacer -8,3 6,0 -8,7* -6,1
Captacion tardia del embarazo -1,2 -4,6" -5,3" -4,8"
gl:nngczrr(;;giuﬂuente de controles 13 1.9 6,9 10,5
Parto prematuro 4,8 -8,9* 0,5 -4,8
Madre adolescente -9,0 -9,6™ -6,0 -3,6
Padre ausente -7,3" -5,1 -5,8™* -2,9
Constante 909,4 927,6 966, 1 996,2

@ Estimaciones con efectos fijos por escuela. Fuente: Elaboracién propia con base en

el Panel EIT 2016.
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Anexo VIII.3. Modelo de crecimiento de los aprendizajes (2020-2022) en

lectura y matematica (2020-2022). Cohorte EIT 2016@

Lectura Matemaética

Coef. Std. Err. Coef. Std. Err.
Desarrollo infantil
Rojos -45,9™ 4,5 -55,4™ 4,5
Amarillos -37,7" 3,2 -42,2™ 3,1
Crecimiento anual (¢) 33,4 0,7 39,7 0,6
Interaccién DI*t
Rojos*t -1,4 2,7 -9,2™ 2,7
Amarillos*t -1,0 1,9 -6,1"" 1,8
Programas sociales
AFAMPE -13,47 2,2 -13,27 2,2
TUS -31,4™ 2,6 =242 2,6
Educacion de la madre
Primaria completa 3,6 6,1 4,3 6,0
Media incompleta 18,57 6,0 17,07 5,9
Media completa 36,0 6,4 32,5 6,3
Terciaria 53,8 6,6 56,2 6,5
Es nifia 11,0™ 1,8 -9,5™ 1,8
Edad relativa
Cuartil 2 4,0 2,5 4,7 2,5
Cuartil 3 6,77 2,5 6,47 2,5
Cuartil 4 14,17 2,5 14,27 2,5
Riesgos durante la gestacion
Bajo peso al nacer -3,0 4,4 -3,2 4,3
Captacion tardia del embarazo -3,7 2,2 -4,6™ 2,2
{:lelsnngzrrgzlg)suflaente de controles 6,2" 2.9 46 2.9
Parto prematuro -1,5 4,5 -6,6 4,4
Ausencia del padre durante la gestacién 4,1 2,0 5,9 2,0
Madre adolescente -12,3™ 2,4 -8,8™" 2,4
Constante 945,0 6,5 934,2 6,4

Fuente: Elaboracién propia con base en el Panel EIT 2016.
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Anexo VIII.4. Modelo de crecimiento de los aprendizajes (2020-2022) en
lectura y matematica (2020-2022). Cohorte EIT 2016. Efectos aleatorios

Lectura Matematica
Estimador ee Estimador ee
Var(t) 249 46 255 44
Var(const) 2,923 112 2,817 107
Cov(t, const) 144 54 188 52
Var(residual) 2,326 53 2,140 50

Fuente: Elaboracién propia con base en el Panel EIT 2016.
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IX. De la asociacion a la prediccion:
;es posible anticipar las trayectorias
de riesgo con base en la valoracion
del desarrollo temprano?

En los capitulos VI a VIII hemos mostrado que los rezagos en distintos
aspectos vinculados al desarrollo infantil, tal como son captados por
instrumentos sistematicos de valoraciéon como la EIT al término de la
educacion inicial, anticipan trayectorias a lo largo de la ensefianza pri-
maria pautadas por altos riesgos de repeticion, bajas calificaciones en
rendimiento y conducta y menores aprendizajes.

En el capitulo X nos apoyaremos en estos resultados iniciales para
valorar en qué medida es posible utilizar la informacién que aporta la
EIT como base para predecir, es decir, para anticipar, estas dificultades.
Aunque este andlisis estd estrechamente vinculado a los anteriores,
tanto sus propdésitos como su motivacién y metodologia son distintos.
El ejercicio, en este caso, consistira en clasificar a cada uno de los nifios
de nuestra cohorte de estudio en una de dos situaciones: “en riesgo”
0 “no en riesgo” (por ejemplo, de repetir algin grado durante la ense-
flanza primaria o de no alcanzar un determinado umbral de aprendi-
zajes), con base exclusivamente en la informacién disponible hasta el
término de la educacion inicial, es decir, previa a su ingreso a primer
afio. En un segundo momento, compararemos nuestra prediccién con
los resultados efectivamente observados, lo que nos permitira valorar
qué tan informativas —y, por tanto, utiles, en términos practicos— son
las predicciones realizadas. Tal como hemos argumentado antes en este
trabajo, la capacidad predictiva, especialmente respecto a trayectorias
problematicas, es una condicion necesaria —aunque no suficiente—
para la consolidacion de un sistema de alertas tempranas.
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¢Como valoramos la capacidad predictiva?

Supongamos que, con base en la EIT y otro conjunto de informacién dis-
ponible, hemos clasificado como en situacion de “riesgo académico” a
una parte de los alumnos de una generacion escolar. Sustantivamente,
esto quiere decir que prevemos que estos nifios tienen una probabili-
dad alta de enfrentar problemas en los préximos afios para progresar
en la escuela. Obviamos, por ahora, la explicacion de los procedimientos
mediante los cuales estimamos esa probabilidad o riesgo y el criterio a
partir del cual definimos que la probabilidad de fracasar que tiene un
nifio cualquiera es lo suficientemente alta como para clasificarlo den-
tro del conjunto de alumnos en riesgo. Estos aspectos se detallan en el
apartado siguiente. El seguimiento de las trayectorias de estos alumnos
durante los afios siguientes nos permite contrastar qué tan buena ha
sido nuestra prediccion, es decir, si nuestro prondstico fue acertado o
fallo.

Para visualizarlo, resulta de utilidad apoyarse en una matriz como
la de la figura IX.1, conocida como matriz de confusion. Existen, en to-
tal, cuatro resultados posibles para un prondstico determinado, que
corresponden a dos formas de “acertar” y a dos tipos de error, con con-
secuencias bien distintas.

Un nifio clasificado como “en riesgo” puede, efectivamente, terminar
repitiendo o rezagandose en sus aprendizajes, confirmando asi el pro-
nostico. En estos casos, la clasificacion acerté en predecir una trayecto-
ria problematica. Estos casos se denominan como verdaderos positivos
(VP). Anadlogamente, los nifios no clasificados como “en riesgo” y que
siguen trayectorias “exitosas” (no repiten, no presentan dificultades de
aprendizaje) constituyen también aciertos en la prediccién. En la jerga
técnica, corresponden a casos verdaderos negativos (VN).

En tanto, hay dos formas de que una prediccion falle: los falsos posi-
tivos (FP) son aquellos alumnos que sefialamos como “en riesgo” pero
que, en los hechos, no demuestran problemas en su escolarizacion. Si el
éxito de estos niflos no fue el resultado de una intervencion especifica
propiciada por —o en respuesta a— la propia prediccion inicial, los FP
constituyen una falsa alarma, con el potencial costo de destinar recur-
sos (por ejemplo, horas de un maestro de apoyo e incluso tiempo del
propio alumno) a situaciones que tal vez no lo requerian.
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El segundo tipo de error consiste en no identificar el riesgo de alum-
nos que, pese a una prediccion favorable, terminan enfrentando dificul-
tades en la escuela. Estas situaciones corresponden a casos de falsos
negativos (FN). A los efectos de un SAT, son los mas problematicos: im-
plican que un nifio que si requeria apoyos no los recibid, porque pasé
inadvertido, no fue captado por nuestro sistema de prediccion.

Figura IX.1. Estructura de la matriz de confusion

Trayectoria observada efectivamente

Prediccién
Enfrentaron problemas Resto
Clasificados como en riesgo VP FP
Resto FN VN

Fuente: Elaboracion propia.

La valoracion de un modelo o sistema predictivo se basa en un con-
junto de medidas, las principales de las cuales definimos a continua-
cion, que surgen de analizar la matriz de confusion. Destacamos tres
en particular: la sensibilidad (s), la precisién (p) y la especificidad (e).
Como se vera enseguida, los niveles de s, p y e dependen, ademas, de la
definiciéon del umbral de riesgo (u) que se asuma a efectos de clasificar
0 no a un alumno como “en situacion de riesgo”.

e Sensibilidad =s =VP/(VP+FN). Indica la proporciéon de alumnos
que siguieron trayectorias problematicas y que el modelo pre-
dictivo logro anticipar.

e Precision =p= VP/(VP+FP). Es la proporcion de nifios que efecti-
vamente estaba en riesgo escolar sobre el total que nuestra pre-
diccion clasificé como en situacion de riesgo.

e Especificidad = e= VN/(VN+FP). Es la proporcion de casos para
los que no se activo una alarma, entre el total que no estaba en
riesgo.

e F1=2%is*p)/ (s+p). Es la media armoénica de sy p. Max(F1) —el
valor maximo que asume este estadistico en una aplicaciéon es-
pecifica— corresponde al umbral de r que maximiza conjunta-
mente los valores del par sensibilidad y precision.
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o F2 = (1+2%)*(s*p) / (2*s+p). Es similar a F1, pero otorga mayor
importancia a la sensibilidad sobre la precision (en este caso,
ponderandola por 2).

Es deseable que un SAT se base en predicciones tanto sensibles
como especificas y precisas. Sensibles, para que ningun alumno que re-
quiera apoyos pase inadvertido, sin generar las alertas tempranas que
habilitarian intervenciones oportunas. Esto implica reducir cuanto sea
posible los FN. Precisas, para minimizar las “falsas alarmas” sobre alum-
nos que, a pesar de la prediccién, progresan adecuadamente durante su
escolarizacion. Este ultimo problema involucra especialmente a la efi-
ciencia con que destinamos los recursos disponibles en el sistema y en
las propias escuelas y a su mejor o peor focalizacion. La precision invo-
lucra reducir al maximo el nimero de FP. Veremos enseguida que existe
un trade-off entre sensibilidad y precision: generalmente, una se logra a
costa de la otra.

;Qué tan sensibles, especificas y precisas
deben ser nuestras predicciones?

La valoracién de la sensibilidad, la especificidad y la precision de un
modelo predictivo depende, en buena medida, del contexto de aplica-
cion. También de los recursos de informacion disponibles en cada caso
y, en nuestro caso, de los objetivos del sistema de alertas tempranas. En
términos generales, es esperable que los tres parametros alcancen valo-
res mas altos: a) en la medida que el lapso entre la prediccion y el resul-
tado predicho sea mas corto; b) cuanto mayor sea el numero de factores
de riesgo considerados por los modelos; y/o c) cuando los predictores
surjan —o reflejen— instancias anteriores del propio resultado que se
quiere predecir. En nuestro contexto, esto quiere decir que es mas sen-
cillo anticipar el resultado escolar que un alumno obtendra en el curso
siguiente que su desempeiio, por ejemplo, al cabo de los siguientes seis
afios. Del mismo modo, la prediccion del desempefio lector con base en
un test previo de los precursores especificos de esta competencia con-
ducira, con alta probabilidad, a mayores aciertos que una prediccion ba-
sada en precursores indirectos, o de caracter mas genérico, tales como
el nivel de desarrollo, en distintos dominios.
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Aunque no existen consensos definitivos respecto a los parametros
especificos para considerar un modelo predictivo como excelente, bue-
no, aceptable o, digamos, pobre, existen en la literatura especializada
orientaciones generales que contribuyen a contextualizar los resulta-
dos alcanzados en una aplicacion especifica, como la que presentamos
en el capitulo siguiente. Asi, por ejemplo, en el contexto de pruebas de
tamizaje aplicadas a la educacion, algunos autores clasifican como bue-
nos —o al menos aceptables— niveles simultaneos de sensibilidad y
especificidad de 0,7 o superiores (Catts et al., 2009; Jenkins et al.,, 2007;
Kilgus et al., 2014; Jojo et al., 2022).

Otro indicador utilizado con frecuencia es el valor del area debajo
de la curva ROC (del inglés, receiver operating characteristic), una re-
presentacion grafica de la relacidn entre la sensibilidad y la especifi-
cidad de un modelo predictivo. La curva ROC aporta un criterio visual
para la seleccion del umbral u que optimiza ambos parametros (lo que
se traduce en el calculo del estadistico F, presentado antes). El area bajo
la curva (AUC, por su sigla en inglés), en tanto, aporta una medida re-
sumen de la capacidad predictiva del modelo, considerando conjunta-
mente su sensibilidad y especificidad. Algunos autores, como Compton
et al. (2006), sugieren que valores de AUC iguales o superiores a 0,9
representan ajustes excelentes, valores entre 0,8 y 0,9 deben ser valo-
rados como buenos, entre 0,7 y 0,8 como aceptables y por debajo de 0,7
como pobres.

La mayoria de los predictores que utilizamos en el contexto de nues-
tra investigacion son de caracter discreto (por ejemplo, la clasificaciéon
de los nifilos como verdes, amarillos o rojos que surge de la EIT). Este
hecho lleva a que el AUC resulte comparativamente poco informativo
para la valoracion de nuestros modelos, especialmente de los ajustes
basados en la técnica de redes bayesianas (RB) presentada antes, que
privilegia la seleccidon de pocos predictores para la clasificacién de ni-
fos como en situacién de riesgo escolar. 3! Como contrapartida, y tal
como veremos en el capitulo siguiente, RB ofrece una solucion simple

31 Con un nimero pequefio de variables, de caracter discreto, la distribuciéon de pro-
babilidades o riesgos estimados asume un nimero limitado de valores, por lo que
las curvas ROC presentan la forma de una “escalera”, con unos pocos peldafios, mas
que de una curva propiamente dicha (ver anexo al capitulo X). En esta situacidn, el
AUC subestima fuertemente la capacidad predictiva del modelo.
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y facilmente comunicable, lo que constituye un rasgo altamente desea-
ble de cara a la aplicacion de los resultados en un SAT para la ensefian-
za primaria y al necesario intercambio con los profesionales docentes
encargados de definir las estrategias de apoyo, tomando en cuenta los
resultados obtenidos.

;Como definimos si un alumno
esta 0 no en riesgo?

El procedimiento de clasificacidon consta de dos fases fundamentalmen-
te. La primera consiste en estimar, a través de algin método o algoritmo
de analisis de informacion, el riesgo de que cada nifio experimente en el
futuro un evento educativo considerado problematico, en este contex-
to, el riesgo o probabilidad de que un alumno de educacion inicial: a)
repita algun grado escolar a lo largo de la ensefianza primaria; o b) no
alcance un cierto nivel de aprendizajes, definido de antemano, a lo largo
de su trayectoria. El resultado de esta primera fase es la asignacién a
cada nifio de una probabilidad de “fracaso”, que se expresa en un nime-
ro entre 0 (probabilidad nula) y 1 (certeza absoluta), que denotaremos
con la letra r, para recordar que representa un riesgo.

A los efectos de la clasificacion es necesario, en segundo lugar, de-
finir un umbral, que llamaremos u, a partir del cual el riesgo es consi-
derado lo suficientemente alto como para disparar una alerta, es decir,
para clasificar a un alumno de inicial como en “situacion de riesgo” es-
colar. La definicion de u es critica. Supongamos que definimos u=0,05,
de modo que todos los nifios con riesgos estimados r>0,05 seran cla-
sificados como “en riesgo”. Es muy posible que este umbral, demasia-
do bajo, lleve a que sobreestimemos el nlimero de alumnos en riesgo.
Esto se expresaria en un alto nivel de sensibilidad (muy dificilmente un
alumno efectivamente en riesgo pase inadvertido), pero al costo de un
muy bajo nivel de precision: generaremos un niumero elevado de “falsas
alarmas”. Ademas de los problemas de eficiencia en el uso de los recur-
sos disponibles, en un escenario de este tipo las alertas podrian termi-
nar siendo ineficaces incluso cuando son acertadas, como en la fabula
del pastor mentiroso.
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Si, en cambio, fijamos nuestro umbral u demasiado alto (pongamos
por caso, u>0,8), clasificaremos como en riesgo a un nimero mucho
mas reducido de alumnos. En este escenario, mejoraremos sustantiva-
mente la precision (reduciremos los FP), pero a costa de una pérdida
potencialmente critica en la sensibilidad: obtendremos un nimero de-
masiado grande de FN y fallaremos en la deteccién de una gran parte de
los nifios que requeriran apoyos durante su escolarizacion.

Lo anterior implica, desafortunadamente, que una vez que se han
estimado los riesgos r para cada nifio el incremento de la sensibilidad
solo se logra a costa de una menor precision (bajando el valor de u) y la
mejora en la precision solo se alcanza al costo de una menor sensibili-
dad (fijando un valor de u mayor).

En la presentacion de los resultados de nuestros modelos predic-
tivos sobre la repeticion y sobre las situaciones de aprendizajes des-
cendidos, reportaremos los indicadores de sensibilidad y precision
de nuestros modelos predictivos para distintos niveles de u. Notese,
de todos modos, que en una aplicacién real no existen impedimentos
para fijar mas de un umbral u, que habiliten una clasificacién no dico-
tomica, por ejemplo de alumnos con riesgo severo, con riesgo mode-
rado y sin riesgo, lo que, en el contexto de un SAT consolidado podria
perfectamente asociarse a protocolos de respuesta o de intervencion
diferenciados.

La estimacion de los riesgos r

Todos los resultados que reportamos en el capitulo siguiente se basan
en la estimacion de los riesgos r a partir de dos técnicas de aprendizaje
computacional supervisado y de remuestreo: regresion logistica (RL) y
redes bayesianas (RB), detalladas en el anexo a este capitulo. En ambos
casos, consideramos como factores predictivos (de riesgo) a los resulta-
dos arrojados por la EIT al término de la educacion inicial y al resto de
los factores antecedentes introducidos en los capitulos previos.
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Anexo al capitulo IX

Modelos de estimacion del riesgo escolar

El primer modelo corresponde a una regresidon logistica, con base en la
siguiente especificacion:

(1) Ln (3=) =G(Bo+XB)= G(2)

eZ

(2) riesgo = r= oz

Donde y es una variable binaria que asume el valor 1 si el alumno
experimento el evento de interés y cero en caso contrario y X corres-
ponde al conjunto de variables predictivas.

El segundo método se basa en un modelo de redes bayesianas (RB).
Una RB es un modelo probabilistico que representa las dependencias
condicionales entre variables aleatorias, a través de un grafico aciclico
dirigido (GAD). E1 GAD se forma a partir de nodos, que corresponden a
las variables (x,, x,, ...x,) y de arcos que representan las dependencias
entre ellas. Pa(x) denota al conjunto de nodos padres de X, tal que Y
es un padre de X siy solo si existe en la red un arco Y = X. Cada nodo
tiene una funcién de probabilidad asociada que toma como input exclu-
sivamente los valores de sus variables padres, es decir, p(x|Pa(x)), o su
probabilidad marginal para las variables que no tienen padres. La es-
tructura de la red puede ser definida de acuerdo con un modelo concep-
tual de interaccidn entre las variables o aprendida a partir de los datos.
En este caso, optamos por un camino intermedio, definiendo algunas
restricciones (duplas de variables para las cuales no hace sentido una
dependencia directa) y permitiendo que el resto de las interacciones
sean aprendidas a partir de los datos. En especifico, se utiliz6 el método
hill climbing, basado en tres operaciones iterativas de busqueda local
(agregar, eliminar o cambiar la direccién de un arco). El algoritmo itera
en torno a las diferentes estructuras posibles para representar la red y
selecciona aquella que maximiza el ajuste, es decir, la verosimilitud del
resultado. Se adopto el criterio de ajuste BIC que penaliza la solucion
final en funcidon de su complejidad (nimero de casos y parametros),
tal que:
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BIC = log(p(D16,6) - =2 log(N),

p(D18,6)

Donde p(D|0, G) es el maximo valor de la funcién de verosimilitud de
la red G, 0 son los valores de los parametros (probabilidades condicio-
nadas) que maximizan la funcién de verosimilitud, N es el nimero de
casos y n_es el nimero de parametros.

Una vez aprendida la estructura de la red, las probabilidades condi-
cionadas p(x|Pa(x)), se estiman de forma de maximizar la funcion de
verosimilitud conjunta, definida por:

k
p(x1, X2, s Xi) = 'H1 p(x;|Pa(x;))
i=

Para evaluar la capacidad predictiva de los modelos de RL y de RB
se utiliz6 la técnica de validacion cruzada leave-one-out cross validation.
El procedimiento consiste en entrenar el modelo empleando todas las
observaciones disponibles excepto una, que se excluye para emplearla
como test. El proceso se repite tantas veces como observaciones dispo-
nibles, excluyendo en cada iteracion una observacidén distinta y ajustan-
do el modelo con el resto. Tras iteraciones, se obtiene la probabilidad
estimada

r= p(xy,x9, ., %), {0 r< 1}

para la totalidad de la muestra, siendo Y la variable de respuesta y
X, X,, .., X, larealizacion de las variables predictoras. En nuestro caso, r
sera la probabilidad estimada de que el estudiante repita al menos una
vez en primaria o se ubique por debajo de un cierto umbral de aprendi-
zajes en algunos de los ciclos de SEA+.
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X. Valorando la capacidad predictiva
de la EIT sobre la repeticion y el rezago
en los aprendizajes

En este capitulo presentamos los resultados de nuestros modelos de
riesgo. El foco esta puesto en la capacidad de anticipar dificultades en
la trayectoria escolar, considerando las dos dimensiones que hemos de-
finido como centrales para nuestro estudio: la repeticién de al menos
un grado durante los primeros seis afios en primaria y el rezago en los
aprendizajes en las areas de lectura y matematica.

Para la estimacion de los riesgos r utilizaremos como predictores los
resultados arrojados por la EIT al término de la educacién inicial (ba-
sicamente, la clasificaciéon en rojos, amarillos y verdes que surge del
indicador global de desarrollo) y el resto de los factores antecedentes
considerados a lo largo del estudio.

Valoraremos cinco sets de modelos predictivos. El primero se focali-
za exclusivamente en la repeticion. El segundo y el tercero combinan la
repeticion con los rezagos en los aprendizajes: procuraremos predecir
si, en distintos momentos de su trayectoria, un alumno ha tenido expe-
riencias de repeticion o demuestra competencias (lectoras y matemati-
cas) por debajo de un umbral critico, segun el criterio que detallaremos
enseguida. Realizaremos este ejercicio para 2019, cuando la cohorte EIT
2016 ha estado expuesta a los primeros tres afios en primaria, y para
2022, es decir, al sexto afio desde su transicion a primer grado. En cuar-
to lugar, valoraremos un modelo predictivo focalizado exclusivamente
en los desempefios académicos. Finalmente, introduciremos un modelo
alternativo, también focalizado en aprendizajes, al que denominaremos
como dinamico, que incorpora parte de los resultados del alumno du-
rante su trayectoria entre los predictores (en particular, considerare-
mos sus experiencias de repeticion, su nivel de ausentismo a clase y sus
desempefios en instancias anteriores de evaluaciéon de competencias).

En la presentacion de los resultados, en este capitulo nos focaliza-
remos en los modelos de RB introducidos previamente. Una de las ca-
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racteristicas mas interesantes de esta metodologia es que realiza la
prediccion con base en la seleccion de un nimero reducido de factores
(técnicamente llamados “nodos padres”), de acuerdo a la magnitud de
su impacto sobre el resultado de interés. Esto constituye un rasgo de-
seable para nuestros propositos, donde el andlisis predictivo tiene ante
todo un interés practico, vinculado a su posible aplicacién en el marco
de un SAT, dado que reduce la cantidad y el tipo de informacién que es
necesario recabar, sistematizar y procesar por parte de los diferentes
actores. En la tabla X.12, al final de este capitulo, se presenta un resu-
men de los ajustes obtenidos mediante las técnicas de RB y de RL. Los
detalles se presentan, en tanto, en el anexo. Los resultados obtenidos
mediante RB y RL no difieren sustantivamente.

Modelo de riesgo 1: repeticion a lo largo
de la ensefianza primaria

En el capitulo VI observamos que un 19% de la cohorte de alumnos eva-
luada por la EIT en 2016 al final de la educacién inicial repitié al me-
nos una vez en su trayectoria por la ensefianza primaria (entre 2017 y
2022). También analizamos alli el peso que sobre este resultado tienen
distintos factores antecedentes, es decir, previos al ingreso del alumno
a primer afio, muy especialmente la caracterizacion realizada por la EIT
relativa a los rezagos leves o moderados en el desarrollo temprano cog-
nitivo y no cognitivo. Se trata, ahora, de valorar la capacidad de prede-
cir ese desenlace (la repeticidon) a partir de esta misma informacion. En
primer lugar, identificaremos los factores que mas inciden o que resul-
tan mas determinantes en la prediccion y, en particular, cuanto aporta
la EIT a ese prondstico. En segundo lugar, valoraremos qué tan buenas
0 qué tan potentes son las predicciones realizadas por los modelos, con
base especialmente en los indicadores de de sensibilidad, especificidad
y precision introducidos en el capitulo anterior.
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¢Cuales de los factores de riesgo contribuyen mas
a predecir la repeticion?

En el caso de la repeticion, nuestro modelo de RB realiza la estimacion
de los riesgos r con base exclusivamente en dos factores antecedentes:
el maximo nivel educativo de la madre del alumno y, muy especialmen-
te, el rezago (leve o severo) en el indicador global de desarrollo infantil,
tal como es captado por la EIT al término de la educacidn inicial. Esto
no implica que el resto de los factores considerados (socioeconémicos,
sociodemograficos y sociosanitarios) no tengan impacto sobre la re-
peticién (de hecho, como hemos visto, si lo tienen), sino que a efectos
exclusivamente predictivos aportan informacién redundante. De hecho,
varios de los factores que no ingresan a la prediccién impactan en la
situacion del nifio asociada a las dos variables predictivas sobre las que
se basa el modelo, a través de cadenas causales antecedentes mas o me-
nos complejas como, entre otras, las siguientes:

e Edad relativa — desarrollo infantil = riesgo de repeticién
e Sexo — desarrollo infantil — riesgo de repeticiéon

e Madre adolescente — hogar beneficiarios de programas sociales
(AFAMPE o TUS) — desarrollo infantil — riesgo de repeticion

e Educacién de la madre — hogar beneficiario de programas de
asignaciones (AFAMPE o TUS) — desarrollo infantil — riesgo de
repeticion.

Estas cadenas son de extrema relevancia para comprender los me-
canismos, a veces complejos, a través de los cuales los diferentes fac-
tores de riesgo terminan impactando, directa o indirectamente, tanto
en el propio nivel de desarrollo temprano como, en este caso, en la re-
peticidn. Sin embargo, insistimos, a efectos puramente predictivos no
resulta necesario considerarlos en su totalidad, puesto que no mejoran
el prondstico realizado.??

En la tabla X.1 se reportan los riesgos de repeticion estimados por
el modelo de RB para las 15 combinaciones que surgen de considerar
conjuntamente la situacién del nifio respecto a su nivel de desarrollo

32 Tal como muestra el modelo de RL presentado en el anexo a este capitulo, muchas
de estas variables tienen efectos significativos sobre la repeticién.
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infantil en el indicador global (rojo, amarillo y verde) y los 5 niveles de
instruccién de sus madres. Destacamos cuatro resultados.

Primero, los riesgos de repeticion predichos por el modelo son
siempre mayores para los nifios valorados como rojos que para el resto
y para los amarillos en comparacién con los verdes, independientemen-
te del nivel de educacion de las madres: las diferencias horizontales, en
todas las filas, son sustantivas. Segundo, el riesgo de repeticiéon dismi-
nuye entre los hijos de madres con mayor formacién, independiente-
mente del nivel de desarrollo temprano (diferencias verticales en todas
las columnas). Tercero, el riesgo de los alumnos valorados como verdes
por la EIT, incluso entre los hijos de madres con bajo nivel de educacion,
es siempre menor al estimado para los rojos y amarillos, con la tinica
excepcion de los hijos de madres con primaria completa o incompleta,
cuyos riesgos se asemejan —o superan, en el tltimo caso— a los estima-
dos para los alumnos valorados como amarillos con madres altamente
educadas. Cuarto, en términos relativos, los efectos del DI sobre el ries-
go de repeticién son mas importantes entre los nifilos con madres mas
educadas, mientras que el impacto de la formacién materna es especial-
mente critico entre los alumnos valorados como verdes por la EIT.3?

En las situaciones extremas, el modelo predictivo estima riesgos
de repeticion de casi 77% (nifios valorados como rojos por la EIT, con
madres de muy bajo nivel de formacion), en contraposicion con riesgos
inferiores a 2%, es decir, marginales, para el caso de los alumnos sin
rezagos en el desarrollo temprano (verdes), hijos de madres con educa-
cion terciaria: la repeticion, que afecta a mas de 3 de cada 4 nifios en el
primer caso, es virtualmente inexistente en el dltimo.

33 Por ejemplo, en el nivel mas alto de instrucciéon materna (dltima fila), un nifio
rojo enfrenta riesgos 20 veces mayores de repetir que uno valorado como verde
(0,378/0,019=20,2). Entre los hijos de madres menos educadas, los riesgos de los
rojos son 3,6 mas altos (0,765/0,214=3,6). Del mismo modo, los riesgos relativos
de los alumnos con madres menos educadas respecto a los de madres con mas edu-
cacion son 2 veces mayores entre los nifios valorados como rojos, en comparacién
con 11,4 veces mas altos para los verdes.
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Tabla X.1. Riesgos estimados de repetir al menos una vez en los primeros
seis afios en primaria segun el nivel de desarrollo al término de la educacion
inicial (EIT) y nivel educativo materno. Redes bayesianas

Nivel educativo Valoracion del desarrollo infantil (EIT) al término de inicial
materno Rojos Amarillos Verdes
Primaria incompleta 0,765 0,519 0,214
Primaria completa 0,635 0,436 0,151
Media incompleta 0,582 0,363 0,108
Media completa 0,468 0,233 0,046
Terciaria 0,378 0,158 0,019

Fuente: Elaboracién propia con base en el Panel EIT 2016.

¢Qué tan buenas son las predicciones sobre
la repeticion basadas en la EIT?

En la tabla X.2 presentamos los indicadores de sensibilidad, precision
y especificidad —junto con otros indicadores de ajuste— para nuestro
modelo de RB de riesgo escolar vinculado a la ocurrencia de al menos
un evento de repeticidn a través de la enseflanza primaria, para distin-
tos valores (umbrales) de u. Dado que los dos predictores que utiliza el
modelo son categoricos, los riesgos estimados solo pueden asumir un
numero finito de valores, que surgen de la combinacién de las catego-
rias de ambas variables (en este caso, 15).

Nuestro modelo predictivo logra niveles altos de sensibilidad, pero
a costa de una precisidon y una especificidad moderadas. Para ilustrar
este punto, comentamos algunos resultados de la triada sensibilidad
(s), precision (p) y especificidad (e) para diferentes umbrales (u). Por
ejemplo, la identificacion (al término de la educacién inicial) de por lo
menos el 95% de los nifios que van a repetir en primaria (s=0,96) se
logra para un nivel de precision muy bajo, de apenas p=0,22, y un nivel
de especificidad de 0,23 (fila 2 de la tabla X.2). En este escenario, que
supone fijar un umbral u extremadamente bajo, estariamos clasificando
innecesariamente a cuatro alumnos como en riesgo (falsos positivos)
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por cada nifio identificado correctamente (verdaderos positivos).?* La
identificaciéon de al menos 3 de cada 4 nifios efectivamente en riesgo
(s=0,74) mejora la precisiéon (p=0,32), con una especificidad de 0,64,
pero supone, de todos modos, generar dos alertas “falsas” (FP) por cada
una correcta (VP). Esta solucién corresponde a la fila 3 de la tabla X.2.
Subiendo un poco mas el umbral de decisién, alcanzamos una sensibili-
dad de s=0,60 para una precision de p=0,45 y una especificidad de 0,83
(fila 5). En este caso, cada alumno correctamente clasificado implicaria
la identificaciéon de otro nifio “falso positivo”, lo que constituye una me-
jora en la precision, con la debilidad de que pasarian inadvertidos 4 de
cada 10 nifios efectivamente en riesgo.*

Con énfasis en el principio normativo de que en educacion las falsas
alertas (FP) son preferibles a la incapacidad para identificar a nifios que
efectivamente requieren apoyos (FN), entendemos que las soluciones
reportadas en las filas 3 a 5 de la tabla X.2 (resaltadas en negrita) lo-
gran el mejor balance posible entre sensibilidad, precision y especifi-
cidad.?® Interesa sefialar que para estos umbrales u todos los alumnos
clasificados por la EIT como rojos o amarillos son clasificados dentro
del conjunto de nifios “en riesgo”, independientemente de su situacion
respecto a cualquier otra variable. En el caso de los verdes, en cambio,
el nivel educativo materno es la variable que termina definiendo quién
esta en riesgo, segun el modelo predictivo, y quién no.

34 Surge de calcular el inverso de la precision y restar al nifio correctamente clasifica-
do, es decir, (1/p)-1.

35 Los resultados del modelo de RL (anexo) mejoran levemente la sensibilidad y pre-
cision de las predicciones, pero resultan comparativamente mucho mas complejos,
puesto que, tal como se indic6, utilizan un nimero sensiblemente mayor de varia-
bles para la estimacién de los riesgos r. El AUC para el modelo de RL es de 0,80.

36 Es frecuente que la seleccién del umbral que optimiza la clasificacién se realice a
partir del criterio de maximizacion de los valores de los estadisticos F. Como se
explicé en el capitulo anterior, F1 pondera por igual la sensibilidad y la preci-
sién, mientras que F2, en nuestro caso, asigna el doble de importancia a la sensi-
bilidad. En nuestro ejemplo, F2 llevaria a seleccionar el umbral u/0,11<=r<=-0,14,
con s=0,75 para p=0,32, mientras que F1 aconsejaria fijar un umbral mas alto
(0,24<=r <=0,36), lo que llevaria a mejorar la precision (p=0,48) con una pérdida
notoria de sensibilidad (s=0,56).
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Tabla X.2. Indicadores de la capacidad predictiva del modelo de riesgos
escolares. Resultado: al menos un evento de repeticion en los primeros seis
afios en primaria. Redes bayesianas

Umbral (r) Precision  Sensibilidad Especificidad Aciertos F1 F2
(r=0,02-0,04) 0,201 0,992 0,095 0,262 0,334 0,555
(r=0,05-0,10) 0,223 0,963 0,231 0,368 0,362 0,579
(r=0,11-0,14) 0,324 0,746 0,643 0,663 0,452 0,592

(r=0,15) 0,323 0,741 0,643 0,662 0,449 0,588
(r=0,16-0,21) 0,449 0,601 0,831 0,788 0,514 0,563
(r=0,22-0,23) 0,468 0,580 0,849 0,799 0,518 0,553
(r=0,24-0,36) 0,483 0,562 0,863 0,806 0,520 0,544
(r=0,37-0,43) 0,541 0,415 0,919 0,825 0,469 0,435
(r=0,44-0,51) 0,601 0,309 0,953 0,833 0,408 0,342
(r=0,52-0,58) 0,599 0,277 0,958 0,831 0,379 0,311
(r=0,59-0,63) 0,652 0,144 0,982 0,826 0,236 0,171

(r=0,64) 0,765 0,022 0,998 0,817 0,044 0,028

Fuente: Elaboracién propia con base en el Panel EIT 2016.

Modelo de riesgo 2: repeticion y/o aprendizajes
descendidos al tercer afio en primaria

Nuestro segundo set de modelos busca predecir un resultado combina-
do, que implica la repeticién de algiin grado escolar y/o el rezago en los
aprendizajes durante los primeros tres afios en la ensefianza primaria,
es decir, tomando como referencia el anno 2019.%7

37 En 2019, los alumnos de la cohorte EIT 2016 deberian haber alcanzado tercer gra-
do. Sin embargo, aquellos que repitieron en 2017 o 2018 se encontraban cursando
segundo ese aflo o, muy excepcionalmente, primero. Estos repetidores no tuvieron
oportunidad de participar en el ciclo SEA+2019, puesto que el test se aplica desde
tercero. Es razonable suponer que, de haber participado en la prueba, los alumnos
con experiencias de repeticion hubieran demostrado desempefios descendidos, lo
que probablemente fue una de las razones que los llevaron a repetir.
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A diferencia de la repeticidn, que por definicién tiene un caracter
dicotémico (el alumno repite o no repite), en este caso es necesario
definir un criterio claro que especifique cudles nifios se han rezagado
respecto a sus aprendizajes y cudles no.*® Lamentablemente, no existen
definiciones institucionales suficientemente precisas sobre las metas de
logro ni sobre los niveles minimos de desempefio para cada etapa o gra-
do, que sirvan como criterio normativo para establecer quiénes alcan-
zan los aprendizajes esperados. En los analisis que presentamos aqui
utilizamos un criterio empirico: definimos que un alumno presenta re-
zagos sustantivos en sus aprendizajes si sus desempefios en la prueba
SEA+ en un ciclo dado se ubican al menos a 2*0,34 desvios estandar del
promedio del grado tedrico (en este caso, tercero), lo que, gruesamente,
equivale a un rezago equivalente al progreso que un alumno tipico al-
canza durante dos afos de escolarizacién.*

Un 44% de los alumnos de la cohorte EIT 2016 se ubicaron por de-
bajo del punto de corte definido en la prueba SEA+ de lectura de 2019
y/o habian repetido al menos una vez en sus dos primeros afios en la
escuela primaria. En matematica, este porcentaje es de 40%.

¢Qué factores contribuyen a la prediccion?

En este caso, los modelos de RB estiman los riesgos (r) con base exclu-
sivamente en dos factores: primero, los desempefios demostrados por
los nifios en la EIT, clasificando tanto a rojos como a amarillos como en
situacién de riesgo, independientemente de cualquier otra circunstan-
cia, y, en segundo lugar, la condicién del hogar como beneficiario o no
beneficiario de los programas AFAMPE y TUS.

38 Esto supone convertir una medida del desempefio académico —por ejemplo, el
puntaje obtenido en SEA+—, que se expresa en una escala de puntajes, en una me-
dida de tipo dicotémica o binaria, en funcién de un umbral o punto de corte que
defina quienes se ubican por debajo y por encima de un cierto nivel de logros.

39 Las pruebas realizadas con otros criterios alternativos (por ejemplo, un solo afio de
rezago en los aprendizajes, desempefios ubicados por debajo del percentil 25 de la
distribucidn, entre otros) arrojan resultados practicamente idénticos a los presen-
tados aqui, por lo que puede concluirse que la definiciéon de este punto de corte no
impacta sustantivamente en las conclusiones.
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Tabla X.3. Riesgos estimados de presentar rezagos sustantivos en los
aprendizajes de lectura y matematica o de haber repetido en primer o
segundo grado al tercer afio del ingreso a primaria (2019), segun el nivel
de desarrollo temprano al término de la educacion inicial (EIT) y el nivel
socioeconémico del hogar. Redes bayesianas

Lectura

Beneficiarios de

programas sociales Desarrollo infantil global (EIT)

Rojos Amarillos Verdes
Recibe TUS 0,96 0,90 0,53
Recibe AFAMPE 0,88 0,74 0,35
Ninguno 0,80 0,65 0,21
Matematica

Beneficiarios de

programas sociales Desarrollo infantil global (EIT)

Rojos Amarillos Verdes
Recibe TUS 0,94 0,90 0,43
Recibe AFAMPE 0,90 0,73 0,32
Ninguno 0,77 0,62 0,18

Fuente: Elaboracién propia con base en el Panel EIT 2016.

El 96% de los alumnos valorados como rojos por la EIT que viven
en hogares beneficiarios del programa TUS mostraron rezagos —se-
gun el criterio establecido— en sus competencias lectoras en el ciclo
SEA+2019 o habian acumulado al menos una experiencia de repeti-
cion para entonces (r=0,96). Si se considera la prueba de matematica,
sus riesgos son practicamente idénticos (r=0,94). Es decir, estos nifios,
casi sin excepcion, siguieron trayectorias de repeticion en los primeros
afios de primaria o, si lograron la promocion, se rezagaron severamen-
te en sus aprendizajes. Incluso en hogares no beneficiarios de TUS ni
AFAMPE, los riesgos estimados para los nifios valorados como rojos por
la EIT son de entre r=0,77 y r=0,80, segtn el area de conocimiento que
se considere. El panorama para los alumnos que la EIT reporté como
con rezagos leves (amarillos) es apenas mas auspicioso. En el caso de
los niflos sin rezagos tempranos en el desarrollo (verdes) los riesgos
son sensiblemente menores y, ademas, dependen fuertemente de la si-
tuacion del hogar del origen (Tabla X.3).
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¢Queé tan buenas son las predicciones para 2019?

Segun el area de conocimiento que se considere junto a la repeticion,
los modelos logran una precisiéon de entre p=0,53 y p=0,57, y una es-
pecificidad similar, para niveles de sensibilidad de s=0,82-0,83, o bien
una precision de entre p=0,66 y p=0,71 para una sensibilidad de s=0,63,
con una mejora importante en su especificidad, que se ubica en torno al
80% (tablas X.4 y X.5).*

Tabla X.4. Indicadores de la capacidad predictiva del modelo de riesgos
(SEA+2019). Resultado: rezago en lectura (SEA+2019) y/o repeticién en primer
o segundo grado. Redes bayesianas

Umbral (r) Precisién Sensibilidad Especificidad Aciertos F1 F2
(0,00-0,21) 0,44 1,00 0,00 0,44 0,61 0,80
(0,22-0,35) 0,57 0,82 0,52 0,65 0,67 0,76
(0,36-0,52) 0,71 0,63 0,80 0,72 0,66 0,64
(0,53-0,64) 0,81 0,46 0,92 0,71 0,58 0,50
(0,65-0,73) 0,78 0,39 0,92 0,68 0,52 0,43
(0,74) 0,81 0,30 0,94 0,66 0,44 0,34
(0,75-0,79) 0,89 0,30 0,97 0,68 0,45 0,35
(0,80-0,81 0,86 0,24 0,97 0,65 0,37 0,28
(0,82-0,87) 0,91 0,24 0,98 0,66 0,38 0,28
(0,88) 0,88 0,17 0,98 0,62 0,28 0,20
(0,89-0,90) 0,93 0,17 0,99 0,63 0,29 0,20
(0,91) 0,85 0,08 0,99 0,59 0,14 0,09
(0,92) 0,96 0,08 1,00 0,59 0,14 0,09

Fuente: Elaboracion propia con base en el Panel EIT 2016.

40 En la especificacion mediante regresion logistica, estos modelos obtienen un valor
de AUC de 0,80 (lectura) y 0,79 (matematica).
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Tabla X.5. Indicadores de la capacidad predictiva del modelo de riesgos
(SEA+2019). Resultado: rezago en matematica (SEA+2019) y/o repeticion en
primer o segundo grado. Redes bayesianas.

Umbral (r) Precisién Sensibilidad Especificidad Aciertos F1 F2
(0,0-0,18) 0,40 1,00 0,00 0,40 0,57 0,77
(0,19-0,32) 0,53 0,83 0,50 0,63 0,64 0,74
(0,33-0,42) 0,66 0,63 0,78 0,72 0,65 0,64
(0,43-0,61) 0,60 0,48 0,78 0,66 0,53 0,50
(0,62-0,72) 0,77 0,41 0,92 0,72 0,53 0,45
(0,73-0,76) 0,80 0,31 0,95 0,70 0,45 0,36
(0,77 y mas) 0,85 0,25 0,97 0,68 0,39 0,29

Fuente: Elaboracién propia con base en el Panel EIT 2016.

Modelo de riesgo 3: repeticion y/o aprendizajes
descendidos al sexto afio en primaria

El tercer set de modelos realiza un ejercicio de clasificacion similar al
anterior, pero considerando en este caso los resultados del ciclo SEA+
2022y las experiencias de repeticion hasta el afio anterior.
Nuevamente, los modelos de RB utilizan los resultados de la EIT
para la prediccion de los riesgos correspondientes, en este caso jun-
to con el nivel educativo materno. Igual que antes, para los umbrales
u que arrojan soluciones “razonables”, esta dltima variable interviene
exclusivamente en la clasificacion de los nifios valorados como verdes,
puesto que los rojos y los amarillos son identificados como “en riesgo”
independientemente de cualquier otra circunstancia. En las situacio-
nes extremas, y segun el drea de conocimiento que se considere jun-
to a la repeticion, los riesgos estimados varian desde r=0,96-0,98 para
los alumnos valorados como rojos con madres de menor educacion, y
r=0,11-0,12 para los nifios que no presentaban rezagos en su desarrollo
infantil (verdes), hijos de mujeres con nivel terciario (tabla X.6).
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Tabla X.6. Riesgos estimados. Rezago en lectura en SEA+ 2022 y/o repeticion
hasta 2021. Modelo de redes bayesianas

Nivel educativo Lectura Matematica

materno Rojo Amarillo  Verde Rojo Amarillo  Verde

Primaria incompleta 0,957 0,898 0,603 0,985 0,900 0,625

Primaria completa 0,949 0,822 0,521 0,944 0,833 0,506
Media incompleta 0,890 0,746 0,403 0,897 0,771 0,395
Media completa 0,821 0,613 0,235 0,833 0,663 0,187
Terciaria 0,750 0,500 0,124 0,769 0,500 0,107

Fuente: Elaboracion propia con base en el Panel EIT 2016.

Tabla X.7. Indicadores de la capacidad predictiva del modelo de riesgo.
Resultado: rezago en lectura (SEA+2022) y/o repeticién entre 2017 y 2021.
Redes bayesianas

Umbral Precision Sensibilidad Especificidad  Aciertos F1 F2

0 0,523 1,000 0,000 0,523 0,687 0,846
0,13 0,551 0,984 0,121 0,573 0,707 0,851
0,24 0,591 0,937 0,290 0,628 0,725 0,839
0,41 0,717 0,682 0,705 0,693 0,699 0,689
0,49 0,715 0,677 0,705 0,690 0,696 0,684
0,53 0,819 0,513 0,876 0,686 0,631 0,555
0,6 0,813 0,492 0,876 0,675 0,613 0,535
0,61 0,827 0,475 0,891 0,673 0,604 0,519

Fuente: Elaboracién propia con base en el Panel EIT 2016.

Segun el area de aprendizaje que se considere, los modelos alcan-
zan niveles de precision y especificidad apenas superiores al 70% para
una sensibilidad de s 70%, o bien una precisiéon de aproximadamente
p=0,60 para una sensibilidad superior al 90%, pero a costa de valores
excesivamente bajos de especificidad.*! El indicador de precisién, para

41 En la especificacion mediante RL estos modelos obtienen un AUC de 0,79 (lectura)
y de 0,80 (matematica).
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esta especificacion, estd muy influenciado por la prevalencia del fené-
meno a predecir, que es del orden del 52% (tabla X.7).*?

Tabla X.8. Indicadores de la capacidad predictiva del modelo de riesgo.
Resultado: rezago en matematica (SEA+2022) y/o repeticion entre 2017 y
2021. Redes bayesianas

Umbral Precisién Sensibilidad Especificidad  Aciertos F1 F2

0 0,519 1,000 0,000 0,519 0,684 0,844
0,11 0,548 0,986 0,122 0,571 0,705 0,851
0,19 0,593 0,949 0,297 0,636 0,730 0,848
0,4 0,722 0,701 0,708 0,704 0,711 0,705
0,51 0,827 0,533 0,880 0,700 0,648 0,574
0,63 0,846 0,511 0,900 0,698 0,637 0,555
0,67 0,855 0,492 0,910 0,693 0,625 0,538

Fuente: Elaboracién propia con base en el Panel EIT 2016.

Modelo de riesgo 4: aprendizajes al sexto afio
en primaria

El cuarto grupo de modelos valora la capacidad de predecir exclusiva-
mente desempefios académicos descendidos en lectura y matemati-
ca, sin considerar, en este caso, las experiencias de repeticién previas.
Consideramos los resultados en el ciclo SEA+ 2022, el altimo de nuestra
ventana de observacion y, en teoria, el ultimo del ciclo primario para
nuestra cohorte de estudio.

Segln el criterio que hemos venido utilizando, uno de cada cuatro
alumnos de la cohorte EIT 2016 demostro6 rezagos en sus competencias
lectoras y matematicas equivalentes a dos afos de escolarizacion en el
ciclo SEA+ 2022.

42 La prevalencia del resultado a predecir define el limite inferior del indicador de
precision: en este caso, si clasificAramos a priori al 100% de los nifios como “en
riesgo”, obtendriamos una precisién de 52%.
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¢Cuales de los factores de riesgo contribuyen mas
a la prediccion?

Al igual que en los modelos anteriores, los rezagos en el desarrollo tem-
prano captados por la EIT en 2016 son el factor predominante para la
prediccion de los aprendizajes en 2022, tanto en lectura como en ma-
tematica. Para cualquier nivel de sensibilidad/precision razonable, el
modelo predictivo no distingue entre nifios valorados como amarillos
y rojos y los considera, en ambos casos, como en situacion de riesgo. El
modelo de RB utiliza un segundo factor, en este caso, el nivel socioeco-
nomico del hogar (estatus como beneficiario o no de los programas
AFAMPE o TUS del MIDES), que impacta exclusivamente en la clasifica-
cion de los alumnos valorados como verdes por la EIT.

En ambas areas de conocimiento encontramos riesgos sustantiva-
mente mayores para los nifios valorados como rojos y, en segundo lugar,
como amarillos por la EIT al término de la educacion inicial, cualquiera
sea la situacion del hogar en relacién con el beneficio de los programas
AFAMPE y TUS. Del mismo modo, los alumnos de familias que reciben
TUS enfrentan, de acuerdo al modelo predictivo, riesgos sensiblemen-
te mayores que el resto, independientemente de su nivel de desarrollo
infantil al término de la educacidn inicial, seguidos por aquellos que re-
ciben solo AFAMPE. En las situaciones extremas, los riesgos se estiman,
para el caso de lectura, en r=0,698 (nifios valorados como rojos por la
EIT, en hogares que reciben TUS) versus r=0,154 (verdes, en hogares no
beneficiarios) y en r=0,725 versus r=0,129, respectivamente, en el caso
de matematica (tabla X.9).
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Tabla X.9. Riesgos estimados de presentar rezagos sustantivos en los
aprendizajes de lectura y matematica al sexto afio del ingreso a primaria
(2022) segun el nivel de desarrollo temprano al término de la educacion

inicial (EIT) y el nivel socioeconémico del hogar. Redes bayesianas

Lectura
Beneficiarios de

programas sociales Desarrollo infantil global (EIT)

Rojos Amarillos Verdes
Recibe TUS 0,698 0,478 0,333
Recibe AFAMPE 0,500 0,436 0,231
Ninguno 0,402 0,304 0,154
Matematica

Beneficiarios de

programas sociales Desarrollo infantil global (EIT)

Rojos Amarillos Verdes
Recibe TUS 0,725 0,520 0,325
Recibe AFAMPE 0,538 0,442 0,185
Ninguno 0,458 0,374 0,129

Fuente: Elaboracién propia con base en el Panel EIT 2016.

¢Qué tan buenas son las predicciones?

Los modelos de riesgo que consideran exclusivamente los aprendizajes
en 2022 solo alcanzan niveles razonablemente altos de sensibilidad al
costo de una precision relativamente baja.

Para el area de lectura (SEA+ 2022), el modelo de RB logra una pre-
cisién baja, de p=0,33, para una sensibilidad de 78% y una especificidad
muy baja, de 44%, o bien una sensibilidad de 56%, con una especifi-
cidad de 69% y p=0,40. En matematica, en tanto, se obtiene una sen-
sibilidad de 62%, para niveles de especificidad y precision de 71% y
p=0,41. Con niveles de p del orden de 0,33, estariamos clasificando in-
necesariamente a dos alumnos por cada nifio en riesgo correctamente
identificado. Con una precision en el entorno de p=0,4, clasificariamos
erroneamente como en riesgo a 1,4 nifios por cada acierto.

En términos de los parametros de ajuste que venimos valoran-
do, este cuarto grupo de modelos, que procura anticipar trayectorias

137



de rezago en los aprendizajes, resulta mas débil que los analizados
previamente.*?

[lustramos estos resultados para una cohorte ficticia de alumnos de
nivel 5 de educacion inicial conformada por 35.000 nifios** (tabla X.10).
Como vimos previamente, un 25% aproximadamente de estos alumnos,
unos 8.750 en total, terminara su trayectoria en primaria con al menos
dos afios de rezago en sus aprendizajes lectores o matematicos, que es
el criterio que hemos definido para estimar los riesgos vinculados a los
aprendizajes.

Tabla X.10. Escenarios

% con re- N.° con
Sen5|b[I|§i,ad y Total zago en rezago en VP EN Fp VP+EP
precision cohorte loslogros los logros
(2022) (2022)
50,80 o
00,32 35.000 25% 8.750 7.000 1.750 14212 21.212
062 35000 259 8.750 25 332 807 13232
p= 0,41 5. 5% .75 5.425 .325 7.807 13.

Fuente: Elaboracion propia con base en el Panel EIT 2016.

Con base en nuestros modelos de riesgo de RB, para identificar
anticipadamente al menos a 7.000 de los 8.750 que requeriran apo-
yo (s=80%), debemos incluir en la lista de alumnos en riesgo a otros
14.212 nifios (FP) que finalmente no habrian necesitado una interven-
cion especifica. Si, en cambio, bajamos nuestra aspiracion y aceptamos
como bueno un sistema que capte adecuadamente a aproximadamen-
te el 60% de los nifos que efectivamente estan en riesgo (s=0,60, unos
5.425 alumnos, en nuestro ejemplo), requeriremos incluir a otros 7.800
aproximadamente que, a pesar de la alarma temprana, finalizardn su
escolarizacion sin dificultades —al menos severas— de aprendizaje
(FP). El nivel relativamente bajo de precisiéon que tendria un sistema
de alertas basado en estos resultados implicaria definir apoyos para un
nimero muy alto de alumnos: un 35% de toda la cohorte en el segundo
escenario y el 60% del total de alumnos en el primero.

43 Este resultado se expresa también en un valor mas bajo del AUC en las especificaciones
de RL, que para ambas areas de conocimiento se ubica apenas por encima de 0,70.
44 La matricula de nivel 5 de inicial en 2022 fue de 36.771.
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Modelo de riesgo 5 (dinamico): rezagos en los
aprendizajes al sexto afio en primaria

Como hemos insistido, todos los modelos de riesgo presentados has-
ta ahora se basan exclusivamente en informacion previa a la transiciéon
a primer afo de escuela. Esto responde a nuestro proposito principal
de valorar qué tan tempranamente es posible encender alertas para los
alumnos que enfrentan riesgos escolares altos.

En la practica, es razonable que estas primeras predicciones pue-
dan revalorarse a partir de nueva evidencia sobre los logros o dificulta-
des que enfrentan los estudiantes durante su trayectoria. Por ejemplo,
un alumno que repite un grado escolar podria generar, por este hecho
solamente, una alerta sobre dificultades académicas, tanto presentes
como futuras, vinculadas a su insercién en la escuela o a sus procesos
de aprendizaje.

Concluimos este capitulo, precisamente, valorando un modelo pre-
dictivo, al que denominaremos dindmico, que agrega a los factores de
riesgo tempranos considerados hasta ahora evidencia posterior sobre
la propia trayectoria. Especificamente, evaluaremos la capacidad de
predecir dificultades de aprendizaje al sexto afio en primaria (2022),
agregando tres indicadores nuevos al modelo anterior: la acumulacién
de alguna experiencia de repeticidon entre 2017 y 2022, los desempefios
demostrados en SEA+ 2021 y el ausentismo a clases ese mismo afo.

Como es esperable, al incorporar informaciéon adicional y, sobre
todo, mas préxima al resultado de interés, estos modelos mejoran su
desempefio predictivo. En el caso de lectura, las predicciones que sur-
gen del modelo dindmico de RB logran una sensibilidad de 85%, para
una especificidad de 66% y una precision de p=0,42; o bien una sensibi-
lidad de 76%, para una especificidad de 76% y una precision de p=0,48.
En matematica, los modelos de RB dindmicos alcanzan una sensibili-
dad de 89%, para niveles de especificidad de 65%, con una precision
de p=0,40, o bien sensibilidad de 83%, con un nivel de especificidad de
77% y p=0,49.
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Tabla X.11. Riesgos estimados de presentar rezagos sustantivos en los
aprendizajes de lectura y matematica al sexto afio del ingreso a primaria
(2022) segun el desempefio en SEA+ 2021 (cuartiles) y repeticion de al menos
un grado entre 2017y 2021. Redes bayesianas

Desempefio en Lectura Matematica
SEA+ 2021 Repitié No repitié Repitié No repitié
Primer cuartil (25% mas bajo) 0,715 0,552 0,759 0,552
Segundo cuartil 0,336 0,251 0,437 0,201
Tercer cuartil 0,250 0,087 0,167 0,057
Cuarto cuartil (25% mas alto) 0,154 0,024 0,250 0,021

Fuente: Elaboracion propia con base en el Panel EIT 2016.

Estos modelos estiman sus predicciones exclusivamente con base
en el indicador de repeticion acumulada hasta el afio previo y el des-
empefio que el alumno demostro en el test SEA+ del afio anterior y des-
cartan, a efectos del prondstico, toda la informacién previa, incluidos
los resultados arrojados por la EIT* (tabla X.11). La experiencia de re-
peticion tiene un impacto mayor sobre la predicciéon de rezagos en el
area de matematica, en comparacion con lo observado para el caso de
lectura, un hallazgo consistente con los resultados presentados en el ca-
pitulo VIII. Segun el area de conocimiento, en las situaciones extremas,
los riesgos estimados son de entre r=0,72 y r=0,76 (repetidores con
desempefios en 2021 ubicados en el primer cuartil de puntajes) versus
r=0,02 (nifos sin experiencias de repeticion, con desempefios ubicados
propios del cuartil superior en 2021).

45 Igual que en los modelos de riesgo previos, ambos predictores (la repeti-
cién y el desempefio en SEA+ 2021) estan fuertemente condicionados por
varios de los factores de riesgo temprano, incluido el resultado que el nifio ob-
tuvo en la EIT al final de la educacién inicial, mediante cadenas como las si-
guientes: EIT-repeticion—desempefio en SEA+2022, EIT—desempefios en
SEA+2021—desempefio en SEA+2022, entre otras (ver anexo). Sin embargo, cuan-
do se consideran los antecedentes académicos inmediatos, las variables antece-
dentes, incluida la valoracién del desarrollo infantil, ya no aportan informacién
adicional para mejorar la prediccion.
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Conclusiones

Los modelos de riesgo escolar que hemos presentado en este capitulo
arrojan resultados promisorios, pero muestran también limitaciones
vinculadas a su nivel de especificidad y precision. La tabla X.12 presen-
ta un resumen de los ajustes de cada uno de los modelos predictivos
analizados en este capitulo. Mas alla de las debilidades sefialadas, el uso
de un protocolo de valoracion del desarrollo infantil como la EIT como
base para el desarrollo de modelos predictivos tiene, a nuestro criterio,
algunas virtudes importantes.

Primero, su simplicidad. Las predicciones que hemos presentado se
basan principalmente en la clasificacién que surge de la EIT entre nifios
cony sin rezagos en el desarrollo y, en forma secundaria, en uno solo de
los siguientes factores: la educacion materna o el nivel socioeconémico
del hogar, variables clasicas vinculadas a la desigualdad de oportunida-
des educativas.

Asociado a este primer aspecto, en segundo lugar, la clasificacién
que surge de estos modelos es facilmente comunicable, tanto a los do-
centes como a otros actores clave, incluida la propia familia. En parti-
cular, las dificultades asociadas al desarrollo infantil que presentan los
alumnos valorados como rojos y amarillos refieren a aspectos sobre los
que, en principio, la escuela puede y suele intervenir. En el marco de
un sistema de alertas tempranas, este rasgo facilitaria la articulaciéon
del pronéstico con los posibles apoyos que deberian derivarse de las
alertas.

En tercer lugar, los modelos logran anticipar dificultades en dimen-
siones distintas, aunque asociadas, de la trayectoria, que incluyen los
riesgos de repeticion, pero también los desempefios académicos en dos
de las areas curriculares basicas: lectura y matematica. Estas dimensio-
nes cubren una parte importante de los logros esperados en las trayec-
torias escolares.

Cuarto, los modelos de riesgo presentados trascienden los primeros
afios de la escolarizacién, inmediatamente posteriores al momento del
diagndstico. En otras palabras, las predicciones siguen siendo relevan-
tes —con las limitaciones sefialadas—, incluso cuando consideramos
un horizonte de mediano plazo, que comprende los seis afios de la ense-
fianza primaria.
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Una quinta virtud de los modelos de riesgo presentados en este
capitulo es que se basan enteramente en informaciéon que el sistema
educativo ya releva en forma sistematica y universal*® y en datos secun-
darios, generados por otros organismos publicos, cuya integracion a los
registros existentes podria realizarse facilmente.

Estos primeros resultados son auspiciosos como base para el disefio
de un futuro sistema de alertas tempranas para la ensefianza primaria.
De todos modos, debemos reconocer que nuestros modelos predicti-
vos no llegan siempre a cumplir simultdneamente con los criterios de
sensibilidad y especificidad presentados en el capitulo IX, aunque en la
mayoria de los ejercicios ambos parametros se encuentran proximos al
estandar sefialado en la literatura (0,7). La mayor limitacion, a nuestro
criterio, estd vinculada con los niveles de especificidad alcanzados: con
variaciones, segun el caso, nuestros modelos tienden a sobreestimar el
numero de alumnos en riesgo o, inversamente, para ser mas precisos
requieren renunciar en exceso a la capacidad de identificar a los alum-
nos que si requeriran apoyos. Un eventual sistema de alertas tempranas
con los niveles de precision que hemos alcanzado en este estudio impli-
caria un nimero innecesariamente alto de alertas y, por tanto, un uso
poco eficiente de los recursos humanos y materiales disponibles, lo que
atenta contra la l6gica misma de los apoyos individualizados.

Para mejorar la precisidon con que podemos predecir los riesgos es-
colares seria necesario considerar aspectos no cubiertos totalmente
por una evaluacién del desarrollo infantil como la EIT. Por ejemplo, in-
formacion derivada de evaluaciones sobre precursores especificos del
aprendizaje en cada area de conocimiento (lectura, matematica, etc.).
El trabajo de Zugarramurdi et al. (2022), citado previamente, ofrece un
antecedente muy relevante en este sentido.

También podria pensarse en procedimientos de validacién poste-
rior. Por ejemplo, un protocolo de monitoreo de los nifios precalificados
como en riesgo, que involucre reglas claras y documentables en virtud
de las cuales mantener o cancelar las alertas tempranas disparadas por

46 El INDI, un protocolo de valoracién analogo a la EIT, se aplica actualmente a todos
los nifios de nivel 3, 4 y 5 de educacién inicial que asisten a jardines o clases jardi-
neras publicas. Del mismo modo, el Sistema de Gestién Unificada de Registros de
Informacién (GURI) de primaria releva la informacién sobre el nivel de instruccién
de los padres de todos los alumnos.
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una evaluacién como la EIT (o, actualmente, el INDI). Este monitoreo
podria apoyarse en la aplicacion de otras herramientas estandarizadas
de diagnostico o en los juicios expertos que, en terreno, realizan los
propios docentes sobre la trayectoria de estos alumnos. En un escena-
rio asi, la valoracion del desarrollo infantil al término de la educaciéon
inicial oficiaria como una prueba de screening o tamizaje. En un proto-
colo de este tipo, seria imprescindible que las escuelas tengan la capa-
cidad de documentar y comunicar las decisiones que se toman en cada
caso: por qué se cancel6 una situacion de alerta, por qué se sostuvo, qué
estrategias se definieron en ambos casos, cudles se prevén para mas
adelante, como resultaron, etc. Un aspecto potencialmente problema-
tico en este sentido es que los buenos instrumentos de monitoreo del
progreso de los alumnos con los que cuenta actualmente la ensefianza
primaria se focalizan en etapas mas avanzadas de la trayectoria (por
ejemplo, SEA y SEA+ se aplican desde tercero, LEO, una prueba que eva-
la las habilidades en lectura, escritura y oralidad, en segundo), pero
no existen, a la fecha, herramientas similares para primer grado, que es
posiblemente el afio mas critico para la confirmacién o cancelacién de
las alertas tempranas.
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Tabla X.12. Modelos predictivos del riesgo escolar. Redes bayesianas y

regresion logistica. Resumen

Modelo 1. Repeticién entre primero a sexto

Redes bayesianas Regresién logistica
Sensibilidad Especificidad Precision AUC Sensibilidad Especificidad Precisién AUC
0,74 0,64 0,32 0,86 0,52 0,29
0,60 0,83 0,45 ' 0,79 0,62 0,33 080
Modelo 2.1 Repeticién o rezagos en los aprendizajes (tercero): lectura
Redes bayesianas Regresion logistica
Sensibilidad Especificidad Precision AUC Sensibilidad Especificidad Precisién AUC
0,82 0,52 0,57 0,81 0,61 0,62
0,68 0,80
0,63 0,80 0,71 0,71 0,70 0,65
Modelo 2.2 Repeticién o rezagos en los aprendizajes (tercero): matematica
Redes bayesianas Regresién logistica
Sensibilidad Especificidad Precision AUC Sensibilidad Especificidad Precision AUC
0,83 0,50 0,53 0.68 0,79 0,60 0,57 0.79
0,63 0,78 0,66 ' 0,72 0,70 0,62 )
Modelo 3.1 Repeticion o rezagos en los aprendizajes (sexto): lectura
Redes bayesianas Regresién logistica
Sensibilidad Especificidad Precision AUC Sensibilidad Especificidad Precisién AUC
0,68 0,71 0,72 0,69 0,72 0,70 0,72 0,79
Modelo 3.2 Repeticidn o rezagos en los aprendizajes (sexto): matematica
Redes bayesianas Regresién logistica
Sensibilidad Especificidad Precision AUC Sensibilidad Especificidad Precisién AUC
0,70 0,71 0,72 0,70 0,74 0,70 0,73 0,80
Modelo 4.1 Rezagos en los aprendizajes (sexto): lectura
Redes bayesianas Regresién logistica
Sensibilidad Especificidad Precision AUC Sensibilidad Especificidad Precisién AUC
0,78 0,44 0,33 0,72 0,55 0,37
0,57 0,70
0,56 0,69 0,40 0,67 0,60 0,38
Modelo 4.2 Rezagos en los aprendizajes (sexto): matematica
Redes bayesianas Regresién logistica
Sensibilidad Especificidad Precision AUC Sensibilidad Especificidad Precisién AUC
0,62 0,71 0,41 0,61 0,72 0,61 0,38 0,73
Modelo 5.1 Dinamico. Rezagos en los aprendizajes (sexto): lectura
Redes bayesianas Regresién logistica
Sensibilidad Especificidad Precision AUC Sensibilidad Especificidad Precisién AUC
0,85 0,66 0,42 0,80 0,79 0,70 0,44 0.84
0,76 0,76 0,48 0,69 0,81 0,51
Modelo 5.2 Dindmico. Rezagos en los aprendizajes (sexto): matematica
Redes bayesianas Regresion logistica
Sensibilidad Especificidad Precision AUC Sensibilidad Especificidad Precisién AUC
0,89 0,65 0,40 0,88 0,70 0,44
0,83 0,88
0,83 0,77 0,49 0,81 0,80 0,53

Fuente: Elaboracion propia con base en el Panel EIT 2016.



Anexos al capitulo X

Anexo X.1. Modelo de riesgo 1: repeticion a lo largo de la

ensefanza primaria

Anexo X.1.1 Regresion logistica

Estimador Error estandar Pr(>|z])

(Intercept) 0,335 0,137 0,014
EIT: Amarillo -0,852" 0,072 0,000
EIT: Verde -2,312" 0,065 0,000
Es nifia -0,230™ 0,048 0,000
Edad (cuartil inferior) 0,184 0,047 0,000
Beneficiarios AFAMPE 0,180 0,060 0,002
Beneficiarios TUS 0,561 0,061 0,000
Nivel educativo materno

Primaria completa -0,389"™" 0,120 0,001
Media incompleta 0,599 0,119 0,000
Media completa -1,196™ 0,142 0,000
Terciaria -1,793™ 0,185 0,000
Indicadores de riesgo sociosanitario

Bajo peso al nacer 0,327 0,104 0,002
Parto prematuro -0,029 0,105 0,779
Controles insuficientes 0,384 0,064 0,000
Captacion tardia 0,144 0,054 0,008
Ausencia del padre 0,404 0,049 0,000
Madre adolescente 0,007 0,057 0,905

***=Sig. 99%; **=Sig. 95%; *=Sig. 90%. Null deviance: 14936 (15528 d.f.). Residual de-
viance: 11952 (15512 d.f.). AUC = 0,80. Fuente: Elaboracién propia con base en el Panel

EIT 2016.
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Anexo X.2. Modelo de riesgo 2: repeticion y/o aprendizajes
descendidos al tercer afio en primaria

Anexo X.2.1.1 Regresion logistica: lectura

Estimador Error estandar Pr(>|z])

(Intercept) 1,141 0,375 0,002
EIT: Rojo 0,857 0,263 0,001
EIT: Amarillo -1,684™* 0,155 0,000
Es nifia -0,506™ 0,107 0,000
Edad (cuartil inferior) 0,363 0,116 0,002
Hogar no beneficiario -0,383™ 0,124 0,002
Beneficiario TUS 0,648 0,146 0,000
Nivel educativo materno

Primaria -0,321 0,333 0,335
Media incompleta -0,317 0,127 0,013
Media completa -0,868™" 0,185 0,000
Terciaria -1,319™ 0,256 0,000

Indicadores de riesgo sociosantiario

Bajo peso al nacer -0,142 0,273 0,603
Parto prematuro 0,0708 0,282 0,802
Controles insuficientes 0,152 0,156 0,330
Captacion tardia 0,466%** 0,127 0,000
Ausencia del padre 0,400** 0,171 0,019
Madre adolescente 0,219 0,378 0,563

***=Sig. 99%; **=Sig. 95%; *=Sig. 90%. Null deviance: 2828 (2061 d.g.). Residual de-
viance: 2170 (2043 d.g.). AUC = 0,80. Fuente: Elaboracién propia con base en el Panel
EIT 2016.
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Anexo X.2.1.2 Redes bayesianas: lectura

r|esgo Iectura 2019 w

AUC: 0,68. Fuente: Elaboracién propia con base en el Panel EIT 2016.
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Anexo X.2.2.1 Regresion logistica: matematica

Estimador Error estandar Pr(>|z]|)

(Intercept) 1,402 0,349 0,000
EIT: Rojo 0,902 0,258 0,000
EIT: Verde -1,879" 0,155 0,000
Es nifia -0,230™ 0,107 0,033
Edad (cuartil inferior) 0,167 0,116 0,150
No beneficiarios -0,430™ 0,126 0,000
Beneficiarios TUS 0,422 0,144 0,003
Nivel educativo materno

Primaria completa -0,407 0,327 0,213
Media incompleta -0,432™ 0,126 0,001
Media completa -0,784™ 0,187 0,000
Terciaria -1,367 0,265 0,000
Indicadores de riesgo sociosanitario

Bajo peso al nacer -0,124 0,280 0,659
Parto prematuro 0,026 0,285 0,929
Controles insuficientes 0,291* 0,156 0,062
Captacion tardia 0,236" 0,127 0,061
Ausencia del padre 0,317 0,171 0,063
Madre adolescente 0,187 0,350 0,593

***=Sig. 99%; **=Sig. 95%; *=Sig. 90%. Null deviance: 2815 (2092 d.g.). Residual de-
viance: 2166 (2074 d.g.). AUC=0,79. Fuente: Elaboracion propia con base en el Panel

EIT 2016.
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Anexo X.2.2.2. Redes bayesianas (GAD): matematica

beneficiarios

@ captacion

riesgo_matematica_2019

convive_padre

peso_nacimiento

AUC = 0,68. Fuente: Elaboracion propia con base en el Panel EIT 2016.
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Anexo X.3. Modelo de riesgo 3: repeticion y/o aprendizajes
descendidos al sexto afio en primaria

Anexo X.3.1.1 Regresion logistica: lectura

Estimador Error estandar Pr(>|z])

(Intercept) 1,863 0,193 0,000
EIT: Rojo 1,065 0,132 0,000
EIT: Verde -1,390™ 0,076 0,000
Es nifia -0,450"* 0,055 0,000
Edad (cuartil inferior) 0,144 0,060 0,016
No beneficiarios -0,221™* 0,067 0,000
Beneficiarios TUS 0,446 0,072 0,000
Nivel educativo materno

Primaria incompleta 0,332" 0,172 0,053
Media incompleta -0,362"* 0,066 0,000
Media completa -0,919™ 0,097 0,000
Terciaria -1,501™* 0,138 0,000
Indicadores de riesgo sociosanitario

Bajo peso al nacer 0,220° 0,131 0,091
Parto prematuro -0,029 0,134 0,828
Controles insuficientes 0,402 0,082 0,000
Captacion tardia 0,195 0,066 0,003
Ausencia del padre 0,372 0,095 0,000
Madre adolescente -0,560™" 0,193 0,004

***=Sig. 99%; **=Sig. 95%; *=Sig. 90%. Null deviance: 9987 (7214 d.f.). Residual devian-
ce: 7870 (7196 d.f.). AUC = 0,79. Fuente: Elaboracién propia con base en el Panel EIT
2016.
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Anexo X.3.1.2 Redes bayesianas (GAD): lectura

T

beneficiarios @ captacién

riesgo_lectura_2022

peso_nacimiento

AUC = 0,69. Fuente: Elaboracién propia con base en el Panel EIT 2016.
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Anexo X.3.2.1 Regresion logistica: matematica

Estimador Error estandar Pr(>|z])

(Intercept) 1,785 0,197 0,000
EIT: Rojo 1,029 0,136 0,000
EIT: Verde -1,619™ 0,079 0,000
Es nifia -0,093 0,057 0,104
Edad (cuartil inferior) 0,146™ 0,062 0,019
No beneficiarios -0,181™* 0,069 0,009
Beneficiarios TUS 0,487 0,074 0,000
Nivel educativo materno

Primaria incompleta 0,490™ 0,178 0,006
Media incompleta -0,230™* 0,068 0,000
Media completa -1,046™* 0,102 0,000
Terciaria -1,550™" 0,145 0,000
Indicadores de riesgo sociosanitario

Bajo peso al nacer 0,319™ 0,133 0,017
Parto prematuro 0,033 0,136 0,807
Controles insuficientes 0,392 0,084 0,000
Captacion tardia 0,195 0,068 0,004
Ausencia del padre 0,485 0,098 0,000
Madre adolescente -0,689™* 0,198 0,000

***=Sjg. 99%; **=Sig. 95%; *=Sig. 90%. Null deviance: 9666 (6979 d.f.). Residual devian-
ce: 7438 (6961 d.f.). AUC = 0,80. Fuente: Elaboracién propia con base en el Panel EIT

2016.
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Anexo X.3.2.2 Redes bayesianas (GAD): matematica

@

riesgo_matematica_2022

@ beneficiarios

peso_nacimiento

AUC = 0,70. Fuente: Elaboracién propia con base en el Panel EIT 2016.

Anexo X.3.3. Curvas ROC. Modelos 2 y 3. Repeticion o aprendizajes
descendidos en lectura al tercer y al sexto afio en primaria (2019 'y 2022)
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Fuente: Elaboracion propia con base en el Panel EIT 2016.
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Anexo X.4. Modelo de riesgo 4: aprendizaje al sexto afio de

primaria

Anexo X.4.1.1 Regresion logistica: lectura

Estimador Error estandar Pr(>|z]|)

(Intercept) 0,297 0,229 0,195
EIT: Amarillo -0,450"* 0,137 0,001
EIT: Verde -1,155™ 0,120 0,000
Es nifia -0,425"* 0,068 0,000
Edad (cuartil inferior) 0,057 0,068 0,397
Beneficiarios AFAMPE 0,264 0,084 0,002
Beneficiarios TUS 0,602"" 0,091 0,000
Nivel educativo materno
Primaria completa -0,185 0,198 0,349
Media incompleta -0,574™ 0,196 0,003
Media completa -0,922 0,216 0,000
Terciaria 1,392 0,249 0,000
Indicadores de riesgo sociosanitario
Bajo peso al nacer 0,020 0,169 0,908
Parto prematurO -0,190 0,173 0,273
Controles insuficientes 0,270 0,100 0,007
Captacion tardia 0,025 0,081 0,757
Ausencia del padre -0,018 0,075 0,808
Madre adolescente 0,345 0,082 0,000

***=Sijg. 99%; **=Sig. 95%; *=Sig. 90%. Null deviance: 5904 (5111 d.f.). Residual devian-
ce: 5367 (5095 d.f.). AUC = 0,70. Fuente: Elaboracién propia con base en el Panel EIT

20176.
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Anexo X4.1.2 Regresion logistica: matematica

Estimador Error estandar Pr(>|z])

(Intercept) 0,431 0,242 0,075
EIT: Amarillo -0,513 0,144 0,000
EIT: Verde -1,643 0,127 0,000
Es nifia 0,266 0,074 0,000
Edad (cuartil inferior) 0,082 0,072 0,255
Beneficiarios AFAMPE 0,120 0,090 0,185
Beneficiarios TUS 0,631 0,096 0,000
Nivel educativo materno

Primaria completa -0,394 0,207 0,057
Media incompleta -0,685 0,205 0,001
Media completa -1,347 0,232 0,000
Terciaria -1,717 0,269 0,000

Indicadores de riesgo sociosanitario

Bajo peso al nacer 0,167 0,168 0,321
Parto prematuro 0,060 0,170 0,725
Controles insuficientes 0,248 0,106 0,019
Captacion tardia 0,038 0,086 0,657
Ausencia del padre 0,036 0,080 0,646
Madre adolescente 0,180 0,089 0,044

Null deviance: 5431 (4844 d.f.). Residual deviance: 4778 (4828 d.f.). AUC = 0,73. Fuente:
Elaboracién propia con base en el Panel EIT 2016.
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Anexo X.4.2.1 Redes bayesianas (GAD): lectura

riesgo_lectura_2022 w

AUC = 0,57. Fuente: Elaboracion propia con base en el Panel EIT 2016.

beneficiarios

Anexo X.4.2.2 Redes bayesianas (GAD): matematica

@ gestacion
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AUC = 0,61. Fuente: Elaboracion propia con base en el Panel EIT 2016.
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Anexo X.5. Modelo de riesgo 5 (dinamico): aprendizaje
al sexto afio de primaria

Anexo X.5.1.1 Regresion logistica: lectura

Estimador Error estandar Pr(>|z])
(Intercept) 0,427 0,378 0,259
EIT: Amarillo 0,031 0,232 0,894
EIT: Verde 0,040 0,213 0,851
Es nifia -0,316™ 0,103 0,002
Edad (cuartil inferior) -0,091 0,106 0,388
Beneficiarios AFAMPE 0,135 0,127 0,288
Beneficiarios TUS 0,249* 0,140 0,077
Nivel educativo materno
Primaria completa -0,143 0,302 0,635
Media incompleta -0,272 0,299 0,363
Media completa -0,290 0,324 0,370
Terciaria -0,969™ 0,381 0,011

Indicadores de riesgo sociosanitario

Bajo peso al nacer 0,270 0,233 0,247
Parto prematuro -0,392 0,249 0,116
Controles insuficientes 0,150 0,157 0,338
Captacion tardia -0,054 0,125 0,668
Ausencia del padre -0,088 0,109 0,421
Madre adolescente 0,291™ 0,123 0,018
Repitié (hasta 2021) 0,655™" 0,148 0,000
Faltas en 2021 -0,081 0,152 0,592
Pje. lectura 2021 (cuartil 2) -1,212™ 0,119 0,000
Pje. lectura 2021 (cuartil 3) -2,290"* 0,147 0,000
Pje. lectura 2021 (cuartil 4) -3,437 0,222 0,000

***=Sig. 99%; **=Sig. 95%; *=Sig. 90%. Null deviance: 3226.6 (3005 d.f.). Residual de-
viance: 2425.8 (2984 d.f.). Fuente: Elaboracién propia con base en el Panel EIT 2016.
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Anexo X.5.1.2 Redes bayesianas (GAD): lectura

Caaptacion > (o0

rlesgo Iectura 2022
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Fuente: Elaboracién propia con base en el Panel EIT 2016.
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Anexo X.5.2.1 Regresion logistica: matematica

Estimador Error estandar Pr(>|z|)

(Intercept) 1,103 0,440 0,012
EIT: Amarillo -0,152 0,251 0,544
EIT: Verde -0,869"* 0,232 0,000
Es nifia 0,326™" 0,119 0,006
Edad (cuartil inferior) 0,052 0,121 0,665
Beneficiarios AFAMPE -0,067 0,144 0,640
Beneficiarios TUS 0,484 0,159 0,002
Nivel educativo materno

Primaria completa -0,367 0,354 0,300
Media incompleta -0,607* 0,351 0,083
Media completa -0,967 0,387 0,013
Terciaria -1,188"™ 0,438 0,007
Indicadores de riesgo sociosanitario

Bajo peso al nacer 0,170 0,247 0,492
Parto prematuro -0,169 0,256 0,508
Controles insuficientes 0,142 0,176 0,420
Captacion tardia 0,027 0,140 0,845
Ausencia del padre 0,051 0,122 0,675
Madre adolescente -0,052 0,145 0,720
Repitié (hasta 2021) 0,742"* 0,158 0,000
Faltas en 2021 0,002 0,167 0,991
Pje. matematica 2021 (cuartil 2) -1,461™ 0,129 0,000
Pje. matematica 2021 (cuartil 3) -2,836 0,179 0,000
Pje. matematica 2021 (cuartil 4) -3,704 0,265 0,000

***=Sig. 99%; **=Sig. 95%; *=Sig. 90%. Null deviance: 2947 (2838d.f.). Residual devian-
ce: 1950 (2817 d.f.). Fuente: Elaboracién propia con base en el Panel EIT 2016.
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Anexo X.5.2.2 Redes bayesianas (GAD): matematica

matematica_2021

peso nammlento

rlesgo matemadtica 2022

Fuente: Elaboracién propia con base en el Panel EIT 2016.
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XI. De las estadisticas a las aulas:
condiciones para el desarrollo de un
sistema de alertas tempranas en las
escuelas uruguayas

Introducciéon

Hemos dedicado los capitulos previos a mostrar que una evaluacion sis-
tematica del desarrollo temprano de los nifios que estan culminando la
educacion inicial aporta informacion relevante —aunque, como vimos,
insuficientes en términos de su precision— para anticipar las dificul-
tades que terminan observandose mas adelante, durante la escolariza-
cion alo largo de la ensefianza primaria. Nos hemos basado para ello en
un instrumento particular, la EIT, y en el seguimiento de las trayectorias
de la cohorte EIT 2016.

En la actualidad, la EIT ha sido sustituida por el INDI, una herra-
mienta con caracteristicas similares a las de su antecesor. Es razonable
suponer, aunque seria preciso constatarlo en el futuro, que los resul-
tados arrojados por el INDI tienen, al menos, una capacidad predictiva
similar a la que hemos mostrado para el caso de la EIT.*

La capacidad de identificar tempranamente a los nifios que pre-
sentan riesgos escolares es una parte fundamental, una condicién ne-
cesaria, pero no suficiente, para el desarrollo de un SAT. El objetivo
primordial de un SAT, en cualquier campo de aplicacién incluyendo el
educativo, consiste en anticipar situaciones o resultados adversos —an-
tes de que se manifiesten—, pero, sobre todo, en la capacidad de movili-
zar recursos de manera oportuna, organizada y eficaz, con el propdsito
de evitar dichos resultados o, al menos, minimizar sus consecuencias.

47 A priori, 1a informacién que aporta el INDI es potencialmente tan valiosa como la
que brindaba la EIT —y, posiblemente, también, comparta alguna de sus limitacio-
nes—, por lo que, en principio, podria utilizarse como un componente central en el
disefio de un SAT que ayude a identificar anticipadamente a nifios que presentan
riesgos escolares altos.
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Esquematicamente, proponemos en este sentido que, para ser
efectivo, un sistema de alertas tempranas requiere la interaccion de al
menos siete engranajes complementarios: a) conocimiento; b) informa-
cion; ¢) capacidad predictiva; d) diseminacién y comunicacion; e) moni-
toreo; f) protocolos y capacidad de respuesta; g) accountability.

Con conocimiento, aludimos al conjunto de saberes fundados (ted-
ricos y empiricos) sobre los aspectos o caracteristicas que configuran o
pueden ser considerados como sefiales de riesgo, en este caso vincula-
dos a las trayectorias escolares, asi como a sus posibles consecuencias;
el foco estd en aquellos rasgos sobre los cuales el sistema educativo
puede intervenir de manera directa (a nivel de la escuela o centralmen-
te) o, eventualmente, a través de la articulacion con otras instituciones.

El segundo componente refiere a la disponibilidad de informacion
completa, de calidad —valida y confiable— y articulada, para la valora-
cion sistematica de aquellos aspectos definidos como relevantes para la
identificacion de situaciones de riesgo escolar temprano. Es deseable,
en este sentido, que la informacién requerida sea parte de los sistemas
de informacidn regulares y no requiera una produccion ad hoc.

El tercer componente, prediccién, alude a la capacidad de procesa-
miento y andlisis de esa informacion, especialmente a la posibilidad
probada de generar, a partir de ella, predicciones lo mas adecuadas posi-
bles que permitan encender alertas a tiempo y anticiparse a los resulta-
dos no deseados, en lugar de reaccionar una vez que ya se manifestaron.

En cuarto lugar, para ser efectivo, un SAT requiere mecanismos acei-
tados de diseminacion y comunicacion de la informacion resultante de
los procesos anteriores, entre los diversos actores involucrados (la co-
munidad de docentes, los equipos técnicos, las familias de los estudian-
tes, etc.). En el contexto escolar, estos mecanismos de comunicacién
deben, ademas, sostenerse en el tiempo, transmitirse de un afio al si-
guiente y, en general, acompafiar la trayectoria de los alumnos a través
de su escolarizacidn.

Quinto, las alertas tempranas son importantes, pero, como cual-
quier prondstico, no son definitivas. Hemos visto a lo largo de este mis-
mo estudio que las predicciones pueden fallar, tanto porque encienden
una alerta innecesaria como porque omiten una alerta que si debid
encenderse, pero no fue detectada. En particular, en el campo educa-
tivo, los procesos son dindmicos y los tiempos, largos. Algunos nifios
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que presentan sefiales de riesgo logran progresar y acompasarse a las
expectativas para su grado o edad, mientras otros que, en cambio, no
generaban preocupaciones especificas, pueden rezagarse mas tarde, en
cualquier punto de su trayectoria. Un SAT debe prever, por tanto, la po-
sibilidad de desactivar alertas que no eran —o dejaron de ser— necesa-
rias e, inversamente, de encender otras nuevas, cuando asi se requiera.
Esto implica el monitoreo constante del progreso y de los eventuales
rezagos de todos los alumnos, especialmente de aquellos identificados
tempranamente como en situacion de riesgo. Los sistemas de informa-
cién, en general, y los sistemas de evaluacién formativa de aprendizajes,
en particular, tienen un rol critico en este nivel, asi como también quie-
nes trabajan en las escuelas directamente con los nifios.

El fin ultimo que persigue la generacidon de alertas es evitar que se
cumplan los “prondsticos” negativos asociados a los riesgos identifica-
dos. En tal sentido, en sexto lugar, ningtin SAT es efectivo si no cuenta
con protocolos coordinados de respuesta ante las alertas y con los recur-
sos, materiales y humanos, para ponerlos en practica: espacios fisicos
para el trabajo personalizado, tiempos escolares para implementarlos,
docentes de apoyo, criterios y mecanismos aceitados de derivacion a
otros especialistas, entre otros.

Por ultimo, entendemos que los sistemas educativos, muy especial-
mente la escuela publica, deberian poder registrar y comunicar —en
definitiva, rendir cuentas de— todas las acciones emprendidas para
la deteccidon y el acompafnamiento de los alumnos que han requerido
o requieren apoyos (accountability). Aunque, lamentablemente, no es
posible garantizar el éxito de todos y cada uno de los alumnos, si resulta
inherente a la funcién de la escuela —y, a nuestro criterio, un aspecto
constitutivo de un SAT— la documentacién, disponibilizaciéon y comu-
nicacion del conjunto de acciones que se han realizado para asegurar,
hasta donde es posible, el cumplimiento efectivo del derecho a la educa-
cién de todos los nifios.

De los conceptos al terreno

La educacién primaria uruguaya ha avanzado sustantivamente en va-
rios de los aspectos sefialados y cuenta, en este sentido, con una buena
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base desde la cual disefiar un sistema de alertas tempranas efectivo. Ha
desarrollado protocolos validados de evaluacion del desarrollo infantil,
como la EIT y, actualmente, el INDI, que se aplican de manera universal
en los niveles 3, 4 y 5 de educacion inicial; desarrolla, asimismo, eva-
luaciones formativas en linea para distintas areas del conocimiento, po-
tencialmente escalables a todas las escuelas del pais (SEA y SEA+, LEO);
cuenta con el sistema GURI, con informacion de cada alumno y diversas
aplicaciones y mecanismos vinculados al registro y seguimiento de sus
trayectorias escolares (por ejemplo, el Registro Unico del Alumno) y a
la comunicacién entre docentes y con las familias (GURI Familia), a lo
que se suman instrumentos como las memorias aulicas y los proyectos
de trabajo personal (PTP), entre otros.

El analisis en terreno que hemos realizado como parte de esta in-
vestigacién muestra, sin embargo, que existen todavia algunos vacios
importantes de informacion respecto a algunas dimensiones relevantes
o para puntos especificos de las trayectorias. Ademas, sugiere que este
conjunto de herramientas y estrategias que funcionan actualmente en
las escuelas publicas no ha logrado cuajar todavia en un sistema articu-
lado, capaz de lograr los propdsitos esenciales de un SAT: identificacion
temprana, respuesta oportuna y monitoreo continuo. La imagen general
que surge de nuestro estudio puede describirse mediante una analogia
con la fibrilacion ventricular, en la que las piezas del sistema —aqui, los
equipos docentes y técnicos, las herramientas de informacién— operan
con un ritmo intenso pero irregular o descoordinado y, por tanto, sue-
len no resultar eficaces. En estado de fibrilacién ventricular, las cama-
ras inferiores del corazdn se contraen en forma rapida y descoordinada,
impidiendo que la sangre sea bombeada al resto del cuerpo. En nuestro
caso, las alertas frecuentemente se disparan, pero no alertan: porque
se rutinizan, porque se superponen, porque no llegan a transmitirse o
lo hacen de manera parcial y fragmentada, porque no desencadenan un
seguimiento sostenido de la trayectoria del alumno, pero, sobre todo,
porque no terminan de articularse o lo hacen de manera muy parcial,
con las multiples acciones que, de cualquier modo y en todos los casos
que analizamos, emprenden las escuelas y los maestros, a nivel local,
para el apoyo a los estudiantes, incluidos los esfuerzos por brindar res-
puestas individualizadas.
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En este capitulo presentamos los principales resultados del trabajo
cualitativo, a partir del analisis de las entrevistas sostenidas con maes-
tros y directores de escuelas publicas, con énfasis en aquellos aspectos
mas directamente vinculados a las estrategias de identificacion tempra-
na e intervencion oportuna y al uso de las herramientas disponibles (in-
cluidos la EIT y el INDI) para tal fin.

Alertas, monitoreo y respuestas escolares

Nuestro estudio se propuso valorar como se realizan, en la prictica, el
monitoreo y el apoyo a los estudiantes que lo requieren a lo largo de su
trayectoria escolar, procurando identificar oportunidades, limitaciones
y tensiones para el desarrollo de un SAT como el descripto al inicio de
este capitulo. Con este objetivo, realizamos un conjunto de entrevistas
en profundidad a mas de cuarenta docentes de distintos grados, desde
inicial hasta sexto de primaria, y a diez directores de otras tantas escue-
las publicas de primaria (ver anexo a este capitulo).

Aqui sistematizamos los hallazgos principales. Estructuramos el
analisis en tres dimensiones principales: 1) la valoracion de los proto-
colos de evaluacion aplicados en educacion inicial (EIT e INDI) y su uso,
tanto en ese nivel como en los siguientes, como mecanismo de alerta
temprana; 2) la valoracion y el uso de otros sistemas o herramientas
de informacién vinculados a la documentacién y el monitoreo de las
trayectorias escolares; y 3) las respuestas y practicas escolares para
la atencién a la diversidad de situaciones que se presentan en las aulas
y, en particular, para el apoyo personalizado a los alumnos que asi lo
requieren.

EIT e INDI

La EIT en su momento y el INDI en la actualidad forman parte de un
conjunto mucho mas amplio de herramientas de informacién dispo-
nibles en las escuelas para la valoracion y el seguimiento de la trayec-
toria educativa de los alumnos. Mas alla de su potencialidad para la
prediccion de los riesgos escolares —analizada antes en términos esta-
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disticos—, resulta imprescindible ahondar en el conocimiento y la va-
loracién de estos instrumentos, asi como en su uso efectivo, en terreno,
por parte de los equipos docentes. Como se sabe, el INDI —y antes la
EIT— realiza un diagnostico de la situacion de cada nifio de nivel 3,4y 5
de inicial, en distintos dominios del desarrollo infantil, vinculados, teo6-
ricamente, a una buena escolarizacion. Por la etapa de la trayectoria en
que se aplican, constituyen herramientas privilegiadas para la identifi-
cacion oportuna de situaciones de riesgo educativo, asociadas en este
caso a rezagos en el desarrollo cognitivo y no cognitivo de los nifios. En
las entrevistas indagamos especialmente en el uso y la valoracion de la
EIT y el INDI, asi como en la transmision de sus resultados a los docen-
tes de los sucesivos grados escolares, con énfasis en la transicién entre
la educacion inicial y primaria.

El INDI y la EIT son aplicados directamente por los maestros de ini-
cial, aunque para la valoraciéon de algunas de las dimensiones del de-
sarrollo temprano intervienen también otros docentes de la escuela.
Por ejemplo, los profesores de educacion fisica suelen participar en la
aplicacion del instrumento en el area de motricidad. Para el registro y
para el reporte de los resultados, se utiliza tanto formato papel como
digital. Aunque el INDI se ingresa en el sistema de informacién de la
plataforma GURI, no interactia con los restantes mdédulos del sistema.
Regularmente, el INDI se aplica en dos oportunidades, a mediados y so-
bre finales de afio. Los resultados quedan disponibles para el docente
del siguiente grado desde el inicio del afio lectivo. El reporte tiene como
unidades de analisis tanto a los estudiantes como al grupo.

Existe un alto nivel de conocimiento y un uso generalizado de esta
herramienta entre los maestros de educacién inicial, como es légico, y
también entre los de primer grado de primaria. Sin embargo, tanto el
INDI como antes la EIT son conocidos muy vagamente por los maestros
de segundo y, con pocas excepciones, desconocidos entre los docentes
de los grados mas altos.

Los maestros de otros grados, como que no..., no trabajamos con esas
evaluaciones, trabajan directamente los maestros de inicial y yo since-
ramente no, no las conozco. (Maestro de segundo)

El INDI y la EIT estan muy extendidos en las escuelas y han sido
incorporados como practica cotidiana de la tarea de los docentes en
educacion inicial. Sin embargo, varios de los maestros entrevistados
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subrayan dificultades practicas asociadas al tiempo que insume la apli-
cacion, dadas las propias caracteristicas del instrumento, incluido el he-
cho de que la aplicacion debe ser individualizada, y el alto numero de
nifios que deben ser valorados.

A veces es dificil, yo les soy sincera. Donde te queda un contenido sin
evaluar, o ese nifio que no vino, estar volviendo para atras... Porque son
tantos, tantos items, que como que, ta, es como medio engorroso, y que
ellos son muy dispersos, se cansan, se aburren. (Maestra de nivel 5)

Es frecuente que los docentes consulten la informacién que apor-
taba la EIT y aporta actualmente INDI, especialmente en primer grado.
De todos modos, no se trata de una practica universal. Varios docentes,
incluidos los de inicial, sefialan, ademas, que utilizan los resultados del
INDI o la EIT en forma parcial, restringiéndose a aquellas dimensiones
relativamente mas alejadas de su experticia docente —como las areas
de tipo psicosocial— o a los alumnos que no pueden conocer por otras
vias, como en el caso de los nuevos ingresos.

Yo las aplico, las pongo, hay cosas que sirven, toda la parte social, si
se adapta a los compafieros, si pelean, si son agresivos, si se insultan,
todas esas cosas estd bueno y es adaptable para el 4 y para 5, pero des-
pués la otra parte no. La parte de lengua y matematica no. (Maestra de
nivel 5)

Yo las INDI las miro, mas que nada miro eso de los ingresos, de los que
vienen de afuera, que no sé como fue. (Maestra de nivel 5)

Los docentes de inicial destacan, asimismo, la necesidad de usar los
resultados de estas evaluaciones como “un insumo mas”, en combina-
cién con otros elementos, fundamentalmente con los propios diagnés-
ticos que ellos mismos realizan a principios de afio como parte de su
practica habitual, ya sea a partir de la observacion directa de sus alum-
nos o a través de otros dispositivos de evaluacion disefiados en cada
caso.

Yo considero que la empleamos, porque quizds hay detalles que no
percibiste en la primera evaluacién y la podés... ir como puliendo, ;no?
Nosotros decimos que nuestra planificacion es flexible, entonces es
otra herramienta mas INDI, que te permite pulir o flexibilizar o acomo-
dar esa planificacion. (Maestra de nivel 5)

169



De las entrevistas surgen, ademas, dificultades asociadas al acceso
y el uso de los resultados de la EIT y el INDI, fundamentalmente con
respecto al formato de aplicacidn (papel, por ejemplo), y expresan, a su
vez, poco conocimiento sobre dénde encontrar la informacidn, en caso
de requerirse. Asi, algunos consignan que acceden a los resultados del
INDI a través de GURI, mientras muchos otros sefialan que solamente
disponen de la informacion si el maestro del afio anterior imprime el
informe y se los entrega personalmente.

No se pueden ver las IND], te piden que las veas, pero nunca las encon-
tras en ningtn lado para poder verlas. No las tenemos habilitadas los
maestros, capaz que los inspectores... [A] todos los maestros les pasa
lo mismo, o sea, no es que sea un caso particular conmigo, no podemos
ver las pruebas del afio anterior. (Maestra de primero)

Entonces, claro, cuando uno lo imprime en su casa, queda para el
maestro del afio siguiente. De otra manera, no tenés acceso a eso. Yo
en internet, si yo entro ahora a la pagina de primaria no lo... no puedo
acceder. Si hay alguna forma, nadie nos la ha sabido decir. (Maestra de
primero)

Aunque las valoraciones sobre estas herramientas son diversas, lo
mas frecuente son las valoraciones neutras. Para la mayoria de los do-
centes entrevistados, la EIT o el INDI no suelen aportar informaciéon
novedosa; por regla general, confirman lo que el docente ya conocia o
sabia a partir de su interaccién cotidiana con los alumnos. Los docentes
de inicial expresan, en este sentido, una tension entre el esfuerzo que
demanda la aplicacién del dispositivo y el “valor agregado” de un repor-
te que, segun su percepcion, aporta poca novedad a la informacién que
ya tiene el docente. Mas aun cuando el resultado de la evaluacién no es
consistente con la valoracién previa del maestro, lo cual, aunque no es
frecuente, suele atribuirse a errores en el disefio del instrumento o del
proceso de medicion.

Y después que te vas a enloquecer y la vas a aplicar y todo, te van a dar
lo mismo que yo sabias. (Maestra de nivel 5)

Mucha diferencia no hay. Seguimos con un poco el mismo problema de
las EIT, hay preguntas y hay partes donde no comprenden los nifios de
5 afios. O sea..., yo discrepo mucho, porque yo tengo nifilos muy buenos
y las EIT me dan descendido. (Maestra de nivel 5)
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Las tensiones sefialadas se agudizan, en tanto, en los casos, muy
frecuentes, de docentes que prefieren no conocer desde el inicio la in-
formacion sobre los estudiantes que tienen a su cargo, para evitar “con-
dicionar” su propio diagnostico.

En sintesis, la educacion primaria publica cuenta con una valiosa
herramienta de evaluacién del desarrollo infantil temprano para la edu-
cacion inicial; su aplicacion es amplia y esta incorporada en la practica
habitual de trabajo de los docentes de ese nivel. Los resultados que se
obtienen del instrumento son considerados validos por estos maestros,
lo que se fundamenta esencialmente en su alto grado de corresponden-
cia con sus propias observaciones y evaluaciones. Por la misma razon,
el aporte de estas evaluaciones es considerado mas bien escaso, o re-
dundante, por los mismos maestros de inicial que los aplican.

Mas alla de los maestros de inicial, el uso de los resultados de la EIT
y el INDI se restringe, casi exclusivamente, a los maestros de primero,
durante el proceso inicial de diagndstico de su grupo. Algunos de ellos,
ademas, expresan dificultades para acceder a los resultados de la EIT o
el INDI, tanto por el formato de aplicacién como por la escasa protoco-
lizacién que existe en las escuelas respecto a la transmision de la infor-
macion en el transito del nifio desde inicial a primaria. Para el resto de
los docentes (de segundo a sexto), estos instrumentos son virtualmente
inexistentes. En cualquier caso, resulta claro que ni la EIT en su momen-
to ni el INDI en la actualidad son utilizados como mecanismos de alerta
temprana de riesgo y, por eso mismo, no estan asociados a ningun pro-
tocolo de respuesta o apoyo orientado a la anticipacion de dificultades
posteriores en la escolarizacion.

Otras herramientas para el seguimiento de
las trayectorias: uso y valoracion

Desde el enfoque de trayectorias educativas, resulta esencial que el sis-
tema educativo genere, para cada uno de los estudiantes, informacién
perdurable y transmisible a lo largo del tiempo. Algunos aspectos en
torno a los cuales resulta fundamental la generaciéon de informacién
son: la ocurrencia de eventos educativos clave (repeticion, promocion,
abandono, asistencia), los niveles de aprendizaje alcanzados, el enfoque
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hacia el aprendizaje y las habilidades socioemocionales de cada estu-
diante, las intervenciones educativas que hayan tenido lugar, las deriva-
ciones y diagnosticos del sistema de salud, aspectos relativos al entorno
familiar y social, entre otros. A efectos de obtener un acercamiento a
este tema desde la mirada de los actores, se consulté a directores y
maestros de aula sobre las distintas herramientas disponibles para el
acceso a la informacidén sobre la trayectoria de los estudiantes, su uso
efectivo y su valoracion sobre las fortalezas y debilidades de cada una.

Las entrevistas buscaron enfocarse en la identificacion del aporte
especifico de cada herramienta al seguimiento de las trayectorias edu-
cativas individuales. En este marco, los docentes de aula constituyen
actores clave en un doble sentido: por un lado, como generadores de in-
formacion que serd —o no— adoptada por otros docentes en el futuro
y, por otro lado, como usuarios de la informacién generada previamen-
te por sus colegas. Asimismo, resulta fundamental el rol del director de
centro como dinamizador de estas herramientas, facilitador de acuer-
dos respecto al uso de la informacidén y transmisor de las directivas cen-
trales sobre este tema.

GURI

La herramienta de uso mas difundido es el sistema GURI. Dado que se
trata del sistema de bedelia del conjunto de la DGEIP, su uso trasciende
el seguimiento de informacién relativa a la trayectoria estudiantil; no
obstante, cuenta con una seccidon de “Observaciones” que es utilizada
por los docentes con este fin especifico. El formato de la herramienta es
digital y constituye una parte de un sistema de informacién mas amplio.
La informacidn correspondiente a los afios previos se encuentra dispo-
nible desde el comienzo del afio lectivo y tiene como unidad de reporte
a cada estudiante. Si bien no existe un protocolo generalizado acerca de
la frecuencia con la que es necesario cargar informacion, parece existir
un acuerdo no escrito acerca de parametros minimos de registro (por
ejemplo, es comun que se mencione un minimo de tres registros al afo,
al inicio, a la mitad y al final del curso). Lo mismo ocurre con las consul-
tas a las observaciones de GURI cargadas previamente por otros docen-
tes. En general, de las entrevistas surge un uso frecuente de la secciéon
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“Observaciones”, que suele ser incorporada como una tarea mas del
quehacer docente.

Aca nosotros hacemos por lo menos tres observaciones, una a inicio de
afio, de cdmo encontraste al nifio, generalmente se hace en abril espe-
rando por lo menos un mes para tener una visiéon general, una a mitad
de afio con la evaluacion de proceso y una final, y nosotros apuntamos
hacerla a todos los nifios, de todos los nifios tenemos algo que decir.
(Maestra de segundo)

Respecto al contenido de la informacion alli recogida, dos de los as-
pectos frecuentemente mencionados implican contacto con actores ex-
ternos (en un sentido estricto) al centro educativo: las derivaciones al
sistema de salud y el registro de la informacién que surge de las entre-
vistas con las familias. Un tercer tema fundamental consignado en las
observaciones de GURI refiere a los avances y eventuales dificultades
de los estudiantes en su proceso de aprendizaje a lo largo del afio.

Lo que esta bueno es desde que se empez6 a sistematizar el uso de
GURI, en donde no se pierde la informacién...,, que viene a ser la his-
toria escolar y demds. Como que hubo una exigencia ya mas marcada,
digamos, de parte del sistema, vendria a ser, de que hubiera realmente
un registro de alumno por alumno. (Maestra de primero)

Como fortaleza, los docentes destacan la facilidad de uso, dado que
estd integrado al sistema GURI, al que se accede de forma diaria. En tal
sentido, el sistema es ademas capaz de dialogar con otros registros,
como las calificaciones, las asistencias, etc. Otro aspecto destacado es
que otorga libertad a los docentes a la hora de elaborar su relato, ya que
no cuenta con un formato preestablecido. En cuanto a las debilidades,
se identifica un escaso nivel de incorporacion de informacién por par-
te de algunos docentes, lo cual se torna especialmente critico cuando
los alumnos han cambiado de escuela. Asimismo, se relatan problemas
relativos a la calidad de los contenidos, encontrandose informacion rei-
terativa para distintos alumnos de un mismo grupo, lo que compromete
un seguimiento propiamente individualizado de cada nifio. Mas alla de
estos problemas, la valoracion del sistema es, en general, muy buena;
su uso trasciende un procedimiento exclusivamente burocratico y ad-
ministrativo y, de acuerdo con los testimonios de los docentes, brinda
insumos sustantivos para el seguimiento de las trayectorias educativas.
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El Registro Unico del Alumno

Otra herramienta ampliamente utilizada por los docentes para el mo-
nitoreo de los alumnos es el Registro Unico del Alumno (RUA), un ins-
trumento digital que sustituy6 a la tradicional ficha del estudiante en
version papel. Se trata de un formulario con opciones de respuesta
predeterminadas, que se completa prescriptivamente al final del afio
lectivo y que ingresa a la plataforma GURI. El RUA reporta para cada
alumno de manera individual y la informacion correspondiente a los
afios previos se encuentra disponible desde el comienzo del afio lectivo.
El momento y el tipo de informacion que se registra en el RUA estan en
extremo protocolizados y preestablecidos normativamente. De acuerdo
con los docentes, aunque no hay prescripciones respecto al uso de esta
informacidn, las consultas al RUA son frecuentes. Segin expresan, si
bien el RUA abarca un amplio espectro de aspectos, su propio formato
no permite incorporar matices.

Exactamente vas cliqueando dénde estaria el nifio ahi dentro. Entonces,
estd la parte de comunicacion, de relacionamiento... Después viene la
parte de lectura, de lengua, y hay una parte de matematicas y otra par-
te de las TIC. (Maestra de sexto)

La herramienta tiene como fortaleza la facilidad de uso y la integra-
cion a un sistema de informacién mas amplio. Sin embargo, padece, de
acuerdo con los testimonios recogidos, serias limitaciones: ademas del
ya mencionado formato cerrado de recoleccion de datos, el RUA no per-
mite observar el proceso de los estudiantes durante el afio lectivo, dado
que la informacion se completa una tnica vez al afo.

Después esta el RUA, que honestamente creo que no sirve para nada.
El registro inico, que esa serfa la historia escolar, no sirve para nada...,
viene a ser categorias de analisis donde vas tildando y vos los encasi-
1las acg, o los... no te dice nada. (Maestra de primero)

Todo esto redunda, seguin los testimonios recogidos, en que el RUA
se haya instituido como una herramienta sumamente rutinizada que,
segun los docentes, no aporta insumos sustantivos para el seguimiento
de las trayectorias.
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El legajo y las memorias aulicas

A estas herramientas de informacién se suman otras dos, mas tradi-
cionales: los legajos y las memorias dulicas. Los legajos son ficheros o
carpetas, digitales o en papel, donde se acopian, para cada estudiante,
los informes realizados por otros docentes o por profesionales de la sa-
lud, trabajos escolares (escrituras, dibujos), descripciones de las entre-
vistas con las familias o con otros profesionales, entre otros aspectos.
A diferencia de las observaciones de GURI y del RUA, los docentes no
incorporan juicios sobre los estudiantes sino documentacién, a modo
de evidencia. Aunque es posible complementar la informacién recopila-
da en GURI y en el RUA con la documentacion incorporada en el legajo,
esta herramienta no dialoga de forma integral con los sistemas de in-
formacion regulares. La unidad de recoleccion del legajo es también el
estudiante y la informacién se encuentra disponible en todo momento,
desde el comienzo del afo lectivo. Aunque la amplia mayoria de los do-
centes conoce este instrumento, su uso es de baja intensidad, restrin-
giéndose por lo general a instancias particulares que lo ameriten.

La escuela lleva un legajo y, bueno, cuando el maestro quiere ver esos
informes, porque necesita corroborar si lo que ve es, entonces solicita
los informes para verlo... (Maestra de nivel 5)

Ademas, el uso del legajo no esta protocolizado, por lo que quedan
a discrecionalidad del maestro el momento, la frecuencia y el tipo de
uso que realiza de esta informacion. De acuerdo con los docentes entre-
vistados, una de las principales limitaciones del legajo como fuente de
informacién sobre la situacién de los alumnos es que generalmente se
encuentra en formato papel, lo que conlleva problemas en el acopio de
la informacidn y en la transferencia de los datos entre escuelas en caso
de traslados.

Las memorias aulicas constituyen documentos elaborados por los
docentes y entregados a la direccion al final del afio lectivo. Informan
sobre las caracteristicas generales del grupo, los avances académicos,
los temas que se sugiere retomar al afio siguiente, etc. Aunque no es
lo mas frecuente, en ocasiones se reporta también en las memorias la
situacidén individual de algunos estudiantes en particular. Las memorias
no se incorporan a los sistemas de informacion regulares sino que se
plasman en formato papel o, eventualmente, se cargan en un Drive que
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comparte la escuela. Las memorias estan disponibles para los docentes
del grado siguiente desde el inicio del afio lectivo. El conocimiento so-
bre esta herramienta entre los docentes es amplio, pero el uso que se
hace de ella como fuente de informacion para la elaboracién de diag-
nosticos o para la planificacién de estrategias de ensefianza es altamen-
te diverso, sin que existan protocolos, normativas o directivas claras al
respecto. Las memorias se cuentan, de hecho, entre las herramientas
menos utilizadas y valoradas como menos relevantes para el monitoreo
de los estudiantes. Parte de las limitaciones sefialadas son el formato
papel y el hecho de que no suelen presentar informacién individualiza-
da por estudiante. En general, los docentes acuden a otras herramien-
tas o fuentes de informacién sobre los alumnos, valoradas como mas
relevantes y, especialmente, enfatizan en los canales de comunicacion
directa que se generan entre los propios docentes.

Es una cosa administrativa, que sabes que esta ahi por las dudas, la...
yo mas que nada me guio por el tema de la comunicacion con el otro
docente. (Maestra de segundo)

El sistema de evaluaciones formativas de aprendizajes

Otra fuente de informacién de donde los docentes pueden extraer da-
tos relevantes para el seguimiento de las trayectorias educativas es SEA,
una plataforma en linea en la que los docentes disponen de evaluacio-
nes de aprendizaje por grado y area disciplinar. En general, los docen-
tes denominan SEA a las evaluaciones en linea que se disponibilizan
a mitad del afio lectivo. Esas pruebas, de caracter formativo —no su-
mativo— ofrecen una serie de actividades a través de las cuales los do-
centes puedan analizar el nivel de desempeno de sus estudiantes como
retroalimentacion para su trabajo en el aula. Estas pruebas no asignan
niveles de desempefio por estudiante. Por su parte, SEA+ es un test in-
formatizado y adaptativo que se aplica al final del afio lectivo. En este
caso el docente accede a una descripcion del nivel de desempefio alcan-
zado por cada alumno en cada area evaluada y a una distribucion de
los niveles alcanzados por su grupo. SEA y SEA+ son complementarios:
uno esta pensado para apalancar el trabajo de los docentes durante el
afio lectivo y el otro para promover la reflexion sobre el progreso de
los alumnos entre un afio y el anterior (o el siguiente). Ambos instru-
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mentos evaltan las areas de lectura, matematica y ciencias, y se aplican
entre tercero y sexto grado.

Ademas de estas pruebas, la plataforma SEA ofrece una prueba para
alumnos de segundo grado que evaluda las habilidades de lectura, escri-
turay oralidad (LEO). LEO se aplica mediante una entrevista individual,
en la que el docente le propone al nifio distintas consignas a propoésito
de un triptico, con imagenes, diversos tipos de textos, etc., que es envia-
do previamente a las escuelas. Los docentes ingresan las respuestas de
los alumnos en la plataforma SEA y el sistema realiza la estimacion de
la habilidad, devolviendo al docente el nivel de desempefio de cada nifio
en cada una de las dimensiones evaluadas.*®

De acuerdo con las entrevistas realizadas, SEA es ampliamente co-
nocido por los docentes y la mayoria lo usa mas de una vez al afio, a
efectos del diagnostico, el seguimiento y la evaluacién final de sus alum-
nos. Los resultados estan disponibles desde el comienzo de afio para
los maestros de los siguientes grados para cada estudiante, por lo que,
potencialmente, también constituyen una fuente valiosa de informacién
para el diagnoéstico y la planificacion a inicios de cada curso.

... vamos con la SEA+, que, si bien se hace en noviembre, migran los
datos para que el maestro lo tenga con el alumno que le toca ese afio en
su grado. (Directora de centro)

El sistema es usado de forma regular y recoge, en términos gene-
rales, muy buenas valoraciones por parte de los docentes, quienes en-
tienden que aporta informacién importante para el seguimiento de las
trayectorias educativas.

Los planes de trabajo personal

Los planes de trabajo personal (PTP) surgen en 2017, a partir de una
resolucién (Acta Extraordinaria 119, Res. 7, del 14 de noviembre de
2017) que establecié que la decision relativa a la promocioén o la repe-
ticion de un grado por parte de un estudiante constituye una compe-

48 En la actualidad, tanto SEA+ como LEO se implementan solo en algunas jurisdiccio-
nes de primaria, por lo que no estan disponibles para la totalidad de las escuelas
del pais. Ademas, incluso en las jurisdicciones donde si se implementa, la aplica-
cién no es universal, debido a que los directores o los maestros no participan de
manera prescriptiva sino opcional.
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tencia del maestro de aula, quien debe tomar tal decisién considerando
qué es lo mejor para proteger la trayectoria educativa de cada nifio. En
este marco, se estableci6, tanto para las promociones extraordinarias
como para las repeticiones, la necesidad de elaborar un PTP individua-
lizado donde se identifiquen fortalezas y debilidades de cada nifio y se
planifique como abordarlas a lo largo del ciclo educativo.

Se trata de un instrumento que muchos docentes dicen no conocer
0 conocen vagamente. Su uso estad muy poco extendido. La unidad de
recoleccion de informacién son los estudiantes, pero no se realiza para
todos sino exclusivamente para aquellos nifios que lo requieran. E1 PTP
se plasma en formato digital o papel, pero en ninguno de los dos casos
interactiia con otros sistemas de informacion. El disefio de los planes
debe responder a determinadas pautas preestablecidas. Segun relatan
los maestros, su elaboracion es bastante engorrosa y requiere mucho
tiempo de trabajo. Esto deriva en que se elaboren documentos que ofi-
cian de PTP pero que no cumplen con los pardmetros pre establecidos
en su disefio.

No, eso no lo hice, s lo tengo en mi mente, si lo programo yo, si lo tengo
en mi librito, en mi cuadernito. Si lo armo, no lo tengo plasmado, no
quiere decir que no lo hago, si lo hago, pero ta, no lo plasmé y ya digo,
es por tiempo. (Maestra de primero)

En las escuelas donde no existen recursos como los maestros co-
munitarios, de apoyo, etc., los docentes encuentran limitaciones para la
formulacion de los PTP, ya que no disponen de los medios para estable-
cer apoyos especificos para los estudiantes, mas alla de las adecuacio-
nes curriculares que puedan realizar ellos mismos en el contexto del
aula. Esto lleva a que la formulacién de los PTP, ademas de ser muy poco
frecuente, sea considerada por los docentes como un proceso esencial-
mente burocratico, sin impactos sustantivos en la definicién de apoyos
o en el seguimiento de las trayectorias. También surgen de los testimo-
nios serias limitaciones vinculadas a la transmision de los diagndsticos
y estrategias definidas al afio siguiente y, por tanto, a su continuidad.
Los docentes no tienen claro como deberia ocurrir, o cOmo ocurre en
los hechos, la transmision de los PTP de un grado al siguiente y tampo-
co existen protocolos o directivas conocidas al respecto.
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Yo en realidad les pasé el documento, les pasé las hojas, le imprimi
las hojas, lo que habia hecho, pero no sé si se contintia o no. Aca hubo
como una cierta negacion con eso. (Maestra de primero)

Los intercambios orales entre colegas

Los intercambios de cardcter oral entre los colegas del centro son, po-
siblemente, la estrategia mas consolidada mediante la cual los docen-
tes se informan sobre sus alumnos, mas alla de su experiencia directa.
Por su propia naturaleza, estos intercambios no quedan plasmados en
papel ni en ningln sistema informatizado. De acuerdo con los testimo-
nios, los intercambios de este tipo ocurren de forma permanente desde
el comienzo del afio lectivo. La informacion intercambiada refiere a los
alumnos, los grupos y la escuela. Se trata de una estrategia muy utili-
zada que, en general, no responde a ningtin protocolo preestablecido,
salvo cuando se estructura en espacios como las salas docentes, que so-
lamente tienen lugar en las escuelas APRENDER y de Tiempo Completo.
Los intercambios tienen la espontaneidad del lenguaje oral, pero que-
dan supeditados a la motivacion, interés o posibilidades de las partes.

Tenemos el espacio de la coordinacion, pero no siempre es el inico es-
pacio. Porque implica después una llamadita por teléfono, un grupo de
WhatsApp, una conversacion, una charla en el recreo, una cierta com-
plicidad con alguien. (Maestra de segundo)

Los intercambios orales de tipo informal son altamente valorados
por los docentes. En la practica, el mecanismo adquiere formas varia-
bles, entre otras cosas, dependiendo de algunas condicionantes como el
tamafo de la escuela (los intercambios son mas viables en las escuelas
pequefias), la rotacion docente (cuando el plantel es relativamente es-
table, es decir, cuando hay poca rotacion, el intercambio es mayor) y el
clima de trabajo en el centro educativo.

La opcion pedagdgica por no usar la informacion disponible

Finalmente, cabe detenerse en un grupo relativamente importante de
docentes que prefieren no consultar al inicio del afio lectivo ninguna de
las herramientas de informacidn de las que se dispone en la escuela. En
general, estos profesionales sefialan que prefieren consultar las fuentes
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disponibles luego de realizar sus propios diagnoésticos, lo que supone
un cierto tiempo de trabajo inicial con los nifios en el aula.

Lo que sino hago en marzo ni en abril es leer mucho las observaciones
GURI. Porque prefiero yo hacerme una impresiéon personal, hacer las
evaluaciones iniciales, diagnéstico y después comparar mis percepcio-
nes con lo que esta alli registrado, como dar una chance de variacién.
(Maestra de segundo)

Segln relatan estos docentes, prefieren no “contaminar” su mirada
con juicios externos a la hora de valorar a sus alumnos. De esta forma,
buscan evitar prejuicios, lo que, de acuerdo a su vision, les permite va-
lorar de forma mas abierta la situacion de cada nifio y apreciar los cam-
bios que los alumnos hayan podido experimentar de un afio a otro.

Como regla general, el horizonte temporal de los docentes, tanto
para la elaboracién de sus diagnésticos como para la planificacion de
las estrategias pedagdgicas, esta limitado al afio lectivo y, eventualmen-
te, a las condiciones con las que el alumno llega del curso inmediata-
mente anterior o con las que transitara al siguiente. En cambio, no se
registran virtualmente referencias, miradas o estrategias que contem-
plen la trayectoria completa de los nifios a lo largo de los grados y ciclos
en que se estructura primaria ni, menos aun, de la ensefianza primaria
en su conjunto.

Los apoyos personalizados en las escuelas

Una de las dimensiones abordadas en las entrevistas se enfoca en el
manejo de la diversidad en el aula. Especificamente se pregunté a los
maestros de nivel inicial 5, primero, segundo y sexto grado de primaria
como trabajan con esa diversidad a lo largo del afio. La pregunta persi-
gue el objetivo de indagar sobre las estrategias que utilizan los docentes
para la atencidn de la diversidad y el apoyo personalizado.

Los relatos recogidos pueden resumirse en nueve estrategias pre-
ponderantes. La mas frecuente, de acuerdo con los docentes entrevis-
tados, es el disefio de propuestas adaptadas por niveles. Esta estrategia
fue mencionada por los docentes de todos los grados y también por los
directores.
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Una propuesta adaptada por niveles significa que los maestros en-
tregan a los estudiantes consignas de trabajo distintas, acordes a su ni-
vel. Esto supone, en primer lugar, que el docente sabe lo que es capaz de
hacer cada estudiante y como lo hace. Con esta informacidn lo ubica en
un nivel determinado y adapta su propuesta a los niveles particulares
de sus estudiantes.

... trato de planificar una actividad, pero a veces es una actividad enfo-
cada a los de nivel mas bajo, a veces es otra actividad planificada para
los de nivel medio y a veces es otra de los de nivel alto. Siempre con los
de nivel bajo, que tengo unos cuantos, trato de hacer una adaptacién.
0 sea, si traigo una lectura, por ejemplo, bueno, la lectura para los de
nivel bajo es diferente a la del resto. (Maestra de sexto)

La adaptacién de las propuestas a los niveles de los estudiantes no
solo se refiere a la adecuacién del contenido. Los docentes también se-
fialan que se adapta el medio por el cual se le presentan las propues-
tas. Coincidentemente con el disefio universal de aprendizaje (DUA),
el acceso de los estudiantes a los objetos de conocimiento también es
diverso, no todos aprenden de la misma manera. Por lo tanto, algunos
docentes consideran que es necesario habilitar otros accesos que atien-
dan a las diversas formas de aprender (videos, lecturas, audios, juegos,
intercambios, entre otros).

... hosotros podemos hacer adecuaciones o de acceso o de contenido.
Cuando el nivel es muy descendido, se hacen adecuaciones de conte-
nido. Cuando el nivel es acorde al grado pero hay que proporcionarle
otra via para que llegue la informacion, hacemos la adecuacién de ac-
ceso, que es lo que hacemos con el nifio y la nifia que, en realidad, estan
con los programas de segundo, pero la forma en cémo le llega el conte-
nido, se hace una adecuacion. (Maestra de segundo)

La segunda estrategia mencionada por los docentes es el trabajo en
pequefios grupos. Se trata de una modalidad identitaria del nivel inicial,
que en los ultimos afios se ha extendido al primer ciclo de la educacion
primaria. De hecho, en las entrevistas realizadas ha sido mencionada
tanto por los maestros de inicial, como por los de primero y segundo,
pero no por los maestros de sexto.

El trabajo en pequeinios grupos es una forma de organizacién del aula
que facilita las interacciones y los intercambios entre los nifios, al tiem-

181



po que promueve una propuesta colaborativa. Practicamente todas las
maestras de inicial entrevistadas aludieron a esta estrategia.

Inicial lo que tiene que es... es la base, es el trabajo en pequefios gru-
pos. A mi el pequefio grupo me da la posibilidad de decir: hoy quiero
sentarlos asi, asi, asi y quiero trabajar, potenciar matematica. O quiero
hacerlo yo, quiero que entre ellos se ayuden con este juego. (Maestra
de nivel 5)

Los maestros de otros grados refirieron en menor medida a esta es-
trategia y la vincularon a la modalidad de trabajo de inicial.

Yo tengo, en mi caso tengo tres mesas grandes como de diez nifios cada
mesa, y... y compartimos mucho material y... Entonces, en ese sentido,
es como parecido a inicial. (Maestra de primero)

Otra de las estrategias mencionadas por todos los docentes, inclu-
so por los directores, es la relativa a los proyectos de ciclo o de escuela.
Estos proyectos tienen una tematica particular acordada por el colecti-
vo y supone organizar el trabajo en funciéon de agrupamientos distintos
a los grados escolares. De las entrevistas surgen al menos dos moda-
lidades de implementacién: por ciclo (de inicial a segundo o tercero y
de tercero o cuarto a sexto grado) o por escuela (todos los grados). En
cualquiera de los casos, lo que sucede en la practica es que se desestruc-
turan los grupos y se rompen los formatos tradicionales. De este modo,
todos los grupos de un ciclo o de la escuela se dividen y se reagrupan
segln otras condiciones preestablecidas por los docentes.

... proyecto en conjunto, lo que hacemos en un primer momento, noso-
tros nos  cambiamos de clase, yo trabajé en segundo. La maestra de
segundo trabajé en mi clase, la maestra de cuatro en primero, la maes-
tra... Ahora lo que estamos haciendo es... una mezcla de nifios, en reali-
dad, bien internivelar. En realidad, cada maestra tiene nifios de cuatro,
primero y... 4, 5, primero y segundo. (Maestra de nivel 5)

... trabajamos en proyecto de primer ciclo, hemos focalizado en lengua,
escritura y oralidad en distintos afios y matemadticas, numeracién na-
tural. Ahora, Ultimamente, estamos en escritura este ano, entonces ahi
es un gran intercambio, de inicial a tercero. Son diez grupos movién-
dose. Lo que hacemos es dividir los chiquilines por niveles. Pero a los
nifios no les decimos qué nivel es, le ponemos nombre de fantasia, ha-
cemos una o dos jornadas a la semana, trabajar medianamente todos
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en el mismo lenguaje del contenido y el del nivel que esta. (Maestra de
segundo)

A mi me toca con los nifios de cuarto, quinto y sexto de nivel descendi-
do. Entonces, maestra de sexto, ya conozco los nifios de cuarto y quinto
que me van a tocar en futuros afios, que ya vengo con el nivel bajo. Que
ya hemos hecho cambios también de esos nifios que estaban en el nivel
rojo, que le decimos nosotras, ya pasaron al amarillo, porque ya nota-
mos que hay como un avance. (Maestra de sexto)

Similar a la estrategia anterior, pero con menor alcance, es el inter-
cambio de estudiantes entre las clases. Esta modalidad implica que cier-
tos estudiantes trabajan en otros grados en el momento de la realizaciéon
de alguna actividad en particular que su docente considera adecuado
que sea abordada desde otro nivel. Segin las docentes entrevistadas,
esta estrategia es usada tanto en inicial como en los grados superiores.

Yo mando nifios buenos a primero y primero me van, me mandan ni-
nos descendidos, para que yo trabaje la parte motriz, porque hay nifios
que todavia no han agarrado el trazo de las letras, entonces precisan el
picado, el arrugado, el trozado, precisan todo eso. (Maestra de nivel 5)

. coordinamos, y ese nifio va, por ejemplo, si su dificultad es len-
gua, bueno, coordino con la maestra de tercero, por decir algo, y ese
niflo, cuando la maestra esta trabajando algo puntual, va a esa clase.
(Maestra de sexto)

En las entrevistas también se menciona la estrategia de ofrecer al
estudiante una propuesta individualizada, en el aula o en la casa, que
responda a una necesidad especifica que el docente observa que tiene
el nifio. A diferencia de las propuestas por niveles, la individualizacion
supone que hay una propuesta que es Unica para ese estudiante en
particular.

... unos cuadernos que le armé, como si fuera un cuaderno de deberes,
pero especializado para cada nifio, bien puntual. Entonces, qué nece-
sita cada nifio. Lo hablé con la familia y le dije: “Bueno, mir4, este nifio
necesitaba trabajar mucho escritura o lo que le esta faltando, le falta
mucho numeracién”. (Maestra de primero)

Las docentes entrevistadas mencionan que las estrategias de indi-
vidualizacion de las propuestas estan ligadas, frecuentemente, al apo-
yo de otros docentes: maestro de apoyo, comunitario, itinerante o de
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trayectorias. Vale sefialar que no todas las escuelas cuentan con estos
recursos docentes. El maestro de apoyo es un cargo de educacion es-
pecial con radicacion en una escuela. Su tarea consiste en la atencién
individual de aquellos estudiantes de la escuela que, a juicio del docen-
te de aula o de algtn especialista, requieran este tipo de atencién indi-
vidual. El maestro comunitario tiene su cargo radicado en escuelas de
contextos vulnerables (APRENDER). Su tarea principal esta ligada a la
alfabetizacién en los hogares. Por tultimo, los maestros de trayectorias
educativas son actores que se desempeifan en las escuelas al final de
cada afio escolar: entre setiembre y diciembre. Su tarea se enfoca en la
atencion individual o en pequefios grupos de aquellos estudiantes que
requieren un apoyo para promover al grado siguiente. Se realiza a con-
traturno y demanda el compromiso de los referentes familiares, que tie-
nen que asegurar que el estudiante asista fuera del horario habitual de
clase. En general, ponen el foco en primero, segundo y sexto grado.

... ella [la maestra de apoyo] va tres veces por semana a la clase, los
lunes y los miércoles saca algunos nifios puntuales. (Maestra de
primero)

Con el objetivo de generar apoyos para aquellos nifios que lo necesi-
tan, las maestras entrevistadas también mencionan la estrategia de los
alumnos monitores. Se trata de estudiantes del mismo grupo que reali-
zan la tarea de monitorear y acompaiiar a otros estudiantes que requie-
ren apoyo.

A veces les ponia alguno descendido con uno muy bueno el costado,
para que lo ayudara y hacer el andamiaje que hablaba Brunner de
apoyarse en el otro que esta mejor, porque, o sea, uno puede, pero no
podés hacer trabajo personalizado con el nifio todos los dias, solo con
esos mas descendidos, tenés que trabajar un poco con todos. (Maestra
de nivel 5)

Mucho trabajo de monitor, hay nifios muy colaborativos, entonces,
bueno, ayudalo a escribir y les explico a ellos como dictarle, que no le
escriban, que no le muestren. (Maestra de primero)

... s un compafero como monitor, entonces..., un compaflero que de
repente tiene ya fortaleza en cierta area, lo pongo con otro compafiero
que tiene alguna debilidad en esa area, entonces le pido a ese compa-
fiero que ayude al otro de cierta manera. (Maestra de segundo)

184



Otras estrategias menos mencionadas son las de la focalizacidn
semanal o la de talleres. La primera supone que la maestra focaliza
semanalmente el trabajo hacia un grupo de nifios segtin su nivel de des-
empeio. La segunda supone la planificacidn de talleres diarios.

Trabajo a través de talleres. Todos los dias hay un taller al final de la
clase, después del recreo. Tenemos taller de lengua, taller de matema-
tica, de motricidad. (Maestra de primero)

Conclusion

Las estrategias referidas en el dltimo apartado de este capitulo mues-
tran una fuerte capacidad de innovacion por parte de las escuelas y sus
planteles docentes, junto con un alto nivel de compromiso profesional
vinculado a la atencion de la diversidad académica que, tacita o expli-
citamente, se reconoce entre los nifios que habitan las aulas escolares.
Sin embargo, por regla general, ninguna de las experiencias relatadas
aparece articulada con los insumos provistos por alguno de los siste-
mas regulares de informacion disponibles en las escuelas, ni como base
para la generacidn de alertas o para la identificacion de los alumnos que
vienen siguiendo trayectorias de mayor riesgo, ni para el monitoreo so-
bre el logro de las mejoras buscadas mediante los apoyos implementa-
dos. La valoracién profesional que realiza el propio docente, con base
en su actividad cotidiana, que incluye la observacion directa y sus pro-
pios mecanismos de evaluacion, es la que define tanto las estrategias a
emprender como los criterios de focalizacion de los alumnos a las que
van dirigidas, sin que las herramientas de caracter mas sistematico, in-
cluidos la EIT y el INDI, parezcan jugar en ello un papel relevante. En
general, ninguna de estas fases de la intervencion (diagndstico, disefio,
implementacion, valoracién de resultados) termina siendo registrada
ni, por tanto, transmitida de manera sistematica y acumulativa de un
afio al siguiente.

Con matices segun los casos, los diversos sistemas o herramientas
de informacion para el seguimiento de las trayectorias de los alumnos
coexisten, a veces de forma superpuesta, con poca interaccion entre siy
con altos niveles de rutinizacion. Esto supone serias limitaciones en tér-
minos del acopio y la transmision de la informacion sobre la trayectoria
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del estudiante a lo largo del tiempo, situacién que se agrava especial-
mente en el caso de los traslados de escuela, donde, ademas, se pier-
de la posibilidad de apelar a la comunicacién interpersonal de caracter
informal.

Con pocas excepciones, los docentes conocen y cumplen con el lle-
nado de la informacion requerida por los distintos instrumentos dise-
nados para tal fin. En muchos casos, esto tiene la importante virtud de
hacer disponible informacién sobre el alumno desde el inicio del afio
lectivo, para el maestro del curso siguiente. Sin embargo, estos insumos
son usados de forma infrecuente por los docentes, o de manera acceso-
ria, por razones diversas que incluyen desde la opcion profesional por
realizar diagndsticos propios que no estén condicionados por valoracio-
nes previas de otros colegas, hasta consideraciones sobre el escaso valor
agregado que aporta la informacién que surge de herramientas como la
EIT o el INDI, el RUA, etc. El uso de estas herramientas no se encuentra
en todos los casos protocolizado y, aun cuando lo estd, termina frecuen-
temente transformandose en una actividad de caracter mas burocratico
que educativo. Como es esperable, muchos docentes encuentran poco
sentido sustantivo a la informacién que aportan aquellas herramientas
que ellos mismos valoran como meramente administrativas.

En sintesis, de acuerdo a nuestro relevamiento, la informacién ac-
tualmente existente en las escuelas relativa al seguimiento de las
trayectorias educativas tiene la fortaleza de reportar informacion indi-
vidualizada y oportuna desde el inicio del afio lectivo, e incluye varios
aspectos de las actividades, actitudes, contextos y desempeios de los
estudiantes. Sin embargo, es posible calificar el sistema como poco in-
tegrado, atomizado —la informacién es muchas veces redundante— y
altamente burocratizado. Perduran a lo largo del tiempo algunas herra-
mientas que son poco usadas o mal valoradas por los docentes, cuya
utilizacién se ha convertido en una instancia principalmente adminis-
trativa. Por otra parte, aunque ha habido claros avances hacia la digi-
talizacion, persiste un importante cimulo de informacién en formato
papel, lo que debilita la transmisibilidad de la informacion.

En tal sentido, se advierte un débil nivel de articulacién entre las
herramientas de informacién disponibles en las escuelas —incluyen-
do los protocolos de valoracion del desarrollo infantil como la EIT o el
INDI— y los diagnosticos y estrategias que los equipos docentes imple-



mentan cotidianamente para el apoyo y acompafiamiento de las trayec-
torias de los alumnos. Este desacople redunda, frecuentemente, en un
magro nivel de documentacion, tanto de los diagndsticos como de los
propios apoyos que se derivan de ellos, asi como de los resultados de
estos esfuerzos.
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Anexos al capitulo Xl

Resumen de la pauta de entrevista

188

1.

10.

Caracterizacion del docente (antigiiedad, grado y experiencia en
el grado, afios con el mismo grupo, nifios a cargo).

Disponibilidad de informacién sobre sus alumnos a inicios de
afio (informacion/herramientas, valoracién de la informacién
disponible para la planificacién, uso de esa informacion en el
diagnostico inicial, otra informacién necesaria).

Intercambios especificos con el maestro del afio anterior para la
planificacién de estrategias especificas para alumnos que lo re-
quieran o similares.

Diversidad académica en el aula (nivel académico/escolar en ge-
neral, ritmos y modalidades de aprendizaje, habitos de estudio).
Como se identifica.

Estrategias en el aula y en la escuela para afrontar la diversidad
académica. Articulacion entre el cumplimiento de los objetivos
del programa con los diversos ritmos de aprendizaje.

Existencia y tipos de acuerdos escolares respecto a las estrate-
gias de atencion a la diversidad académica/escolar con colegas
y con la direccidn.

Deteccion de nifios en riesgo: cuando se identifican, qué acciones
se desprenden, a quiénes involucra ademas del propio docente.

Conocimiento y aplicacién de las normativas y propuestas de la
DGEIP vinculadas al trabajo personalizado, contexto de aplica-
cion, valoracion sobre las practicas de sus colegas al respecto.

Registro, documentacion y sistematizacion de acciones/estrate-
gias de apoyo personalizado, comunicacion de y hacia los cole-
gas de grados previos y posteriores en la escuela, existencia y
tipos de acuerdos y comunicacion con las familias vinculados a
los apoyos personalizados.

Descripcion y valoracion de las estrategias y dispositivos pues-
tos en practica. Oportunidades y limitaciones para su implemen-



tacion en la escuela (qué se hizo, a qué altura del afio, por cuanto
tiempo), nivel de coordinacién con la direccion.

11. ;Cuando se decide una intervencién especifica/individualizada
a alumnos especificos?

12. Conocimiento, uso, acceso y valoracion de los instrumentos EIT
e INDI. Valoracién sobre el aporte de esta informacion.

13. Conocimiento, uso, acceso y valoracion de las evaluaciones de la
plataforma SEA.

14. Oportunidades y limitaciones para la identificaciéon y apoyo de
las trayectorias de nifios en situacion de riesgo escolar.

Criterios de seleccion de las escuelas para el trabajo
cualitativo

Para la realizacion de las entrevistas, se seleccionaron 16 escuelas de la
jurisdiccion de Canelones-Pando. Se seleccion6 esta jurisdiccion dado
que ha tenido una amplia participacién, desde el inicio, en la aplicaciéon
de la EIT, el INDI y las evaluaciones adaptativas de aprendizaje SEA+.
Dentro de la jurisdiccién, se buscé maximizar la heterogeneidad de la
muestra, de caracter intencional, respecto a dos criterios explicitos: la
extension de la jornada escolar (simple versus extendida o completa) y
el porcentaje de alumnos de la cohorte EIT 2016 valorados como rojos
o amarillos con experiencias de repeticion (por encima y por debajo del
promedio de la jurisdiccién).

Por diversas razones vinculadas a los calendarios y actividades es-
colares de los centros, se logré completar un total de 43 entrevistas, se-
gun el detalle presentado en la tabla siguiente.
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Anexo XI.1. Numero de entrevistas segun grado/rol en la escuela

Grado/rol Entrevistas
Nivel inicial 6
Primero 10
Segundo 9
Sexto 8
Equipos directivos 10
Total 43

Fuente: Elaboracion propia con base en el Panel EIT 2016.
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Anexo XI.2. Caracteristicas de los sistemas y herramientas de informacion
disponibles en las escuelas

Obser- Memo- SEA Trans-
vaciones RUA Legajos rias SEAi)-I PTP misién
de GURI aulicas oral

) ) Digital, Digital, . Digital,
Formato Sistema  Sistema papel papel Sistema papel Oral
Disponible Inicio de Inicio de Inicio de Iniciode Iniciode Iniciode Inicio de
desde afio afio afio afio afio afio afio
Alumno,
Unidad Alumno Alumno Alumno Grupos Alumno Alumno  grupo,
escuela
Nivel de Alto Alto Alto Alto Alto Bajo N/C
conocimiento
Carga . . . , ,
consuetudinaria Si Si Si Si Si No N/C
Consulta =~ i No No No i No N/C
consuetudinaria
Uso . .
burocratizado No Si No Si No No No
Superposicién Con RUA Con Con No No Con No
perp GURI GURI GURI
L. Muy ) ) Muy Muy
Valoracién Buena Mala Media Media buena Mala buena

N/C: No corresponde. Fuente: Elaboracion propia con base en el Panel EIT 2016.
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Anexo XI.3. Tipos de estrategias de atencion a la diversidad sefialados en las
entrevistas segun grado/rol (docentes o directores) en la escuela. NUmero de

menciones
Estrategias Nivel 5 Primero Segundo Sexto Directores Total

Pequefios grupos 5 4 1 1 11
Propuesta adaptada por niveles 2 3 5 4 2 16
Intercambio de nifios 2 1 1 1 5
Alumnos monitores 1 1 1 1 4
Proyecto de ciclo 1 1 1 3 2 8
Trabajo individualizado 2 1 1 1 5
Focalizacién semanal 1 1
Talleres 1 1 2
Docentes de apoyo®@ 1 2 1 1

@ Incluye docentes de apoyo, docentes comunitarios, docentes itinerantes, docentes
de trayectorias. Fuente: Elaboraciéon propia con base en el Panel EIT 2016, DS-FCS-
Udelar y DIEE-DSPE-ANEP.
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XII. Conclusiones e implicancias:
hacia un sistema de alertas tempranas
en la educacion primaria

El sistema educativo uruguayo sigue mostrando dificultades importan-
tes para garantizar que todos los nifios de cada generacion ingresen,
transiten y culminen los ciclos obligatorios, desde inicial hasta la educa-
cion media superior, que lo hagan en los tiempos previstos y alcanzan-
do los resultados esperados, incluidos los logros de aprendizaje. Estas
dificultades son especialmente evidentes en la ensefianza media, donde
comienzan a acumularse problemas de rezago severo y de abandono,
que derivan en tasas de culminaciéon extremadamente bajas. Sin embar-
go, con frecuencia estos problemas reflejan un desenlace de procesos
que comienzan a manifestarse mucho mas temprano.

Nuestro estudio parte de la conviccidon de que las trayectorias edu-
cativas se construyen de abajo hacia arriba, escalén por escaldn, y de
que los apoyos oportunos en las etapas iniciales de la escolarizacion
constituyen la estrategia mas eficaz para minimizar las dificultades pos-
teriores. Asegurar apoyos oportunos para los alumnos que lo requieran
implica: identificar tempranamente situaciones de riesgo escolar; ofre-
cer los apoyos necesarios de forma oportuna; y monitorear el progre-
so de los alumnos en forma continua a través de toda la escolarizacion.
Como hemos insistido, estos son los objetivos basicos que deberian
orientar el desarrollo de un sistema de alertas tempranas en la ense-
fianza primaria.

Desde este enfoque, nos propusimos estudiar hasta qué punto era
posible utilizar la informacién que surge de los protocolos de valoracion
del desarrollo infantil aplicados en la educacion inicial como base para
la activacién de alertas tempranas que anticiparan dificultades poste-
riores vinculadas a la repeticion y a los aprendizajes en la ensefianza
primaria. Buscamos responder a esta pregunta por dos vias comple-
mentarias. Primero, analizando si las sefiales de rezagos en el desarro-
llo temprano, que en nuestro caso surgen de un protocolo de evaluaciéon
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como la EIT, efectivamente estan asociadas y sirven para predecir de
manera razonable dificultades en la escolarizacion posterior. Para esto
hemos realizado el seguimiento anual de las trayectorias educativas de
la cohorte de nifios evaluados por la EIT en 2016 al final de la educacion
inicial, a lo largo de los primeros seis afios de su trayectoria en la educa-
cion primaria. En segundo lugar, y dado que nuestro interés no es solo
tedrico, buscamos comprender como funcionan, en terreno, herramien-
tas como la EIT o el INDI, conjuntamente con otros dispositivos disefia-
dos para el registro y el monitoreo de las trayectorias de los alumnos, a
partir de las valoraciones que sobre el tema realizan los propios equi-
pos docentes.

Nuestros resultados muestran algunos aspectos promisorios de
cara al disefio e implementacién de un sistema de alertas tempranas,
junto con varias limitaciones asociadas tanto a las potencialidades de la
informacidn de la que se dispone actualmente en las escuelas como a su
uso y articulaciéon como parte de una estrategia eficaz de identificacion
temprana y apoyo oportuno.

Hemos podido mostrar a lo largo de nuestro trabajo que las situa-
ciones de rezago, leve o severo, en diferentes dominios del desarrollo
infantil al término de la educacidn inicial anticipan, conforme a varias
de nuestras hipotesis de partida, dificultades en la trayectoria educativa
posterior.

En primer lugar, incrementan sustantivamente los riesgos de repetir
al menos una vez en primaria —e incluso en dos oportunidades, aun-
que es una situacion mucho menos frecuente— y, por tanto, de culmi-
nar este nivel en situacion de extraedad, una de las variables que mejor
predice el abandono posterior en la ensefianza media. Incluso cuando
logran promover, los nifios que presentan rezagos asociados a su de-
sarrollo temprano obtienen calificaciones significativamente mas bajas
que sus compafieros, tanto en el area de rendimiento como en conduc-
ta. Esto ultimo sugiere que las dificultades que enfrentan estos alumnos
no son exclusivamente de caracter académico, sino que afectan también
aspectos comportamentales, actitudinales o vinculares, relacionados
con la integracion social a la escuela en un sentido general. Esta aso-
ciacion entre el desarrollo infantil y las calificaciones se constata fuer-
temente desde los primeros grados de primaria y se sigue registrando
hacia el final del ciclo.
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En segundo lugar, hemos constatado brechas sustantivas entre los
nifios con y sin rezagos tempranos en su desarrollo, en las competen-
cias que son capaces de demostrar tres, cuatro, cinco y hasta seis afios
mas tarde en las areas de lectura y matematica. El analisis de las tra-
yectorias —o curvas— de aprendizaje que surge de la valoracion de los
progresos que alcanzan los nifios a través de sucesivas evaluaciones
comparables, aplicadas en distintos afios calendario, mostré, ademas,
que las brechas de aprendizaje constatadas entre los nifios con y sin re-
zagos en su desarrollo no se reducen a lo largo de la escolarizacion, sino
que, por el contrario, se ensanchan —tal como hemos constatado para
el area de matematica— o, a lo sumo, permanecen constantes —como
registramos en el caso de lectura—. Luego de seis afios en primaria, las
diferencias en los logros de aprendizaje entre unos y otros equivalen
al progreso que un alumno tipico realiza durante algo mas de dos afios
de escolarizacion. Al igual que sucede con la extraedad, producida por
la repeticion, el rezago severo en los aprendizajes en areas basicas del
conocimiento escolar como la lectura y la matematica anticipa dificulta-
des sustantivas en la enseflanza media y predice el rezago y el abando-
no prematuro de los estudios en ese nivel.

En todos los resultados comentados, las habilidades cognitivas tem-
pranas tienen un impacto preponderante, sensiblemente mayor al que
registramos para cualquiera de los otros dominios del desarrollo infan-
til valorados por la EIT. En otros términos, los rezagos, leves o severos
en habilidades cognitivas tempranas constituyen el mejor indicador,
entre los que disponemos, de los riesgos escolares posteriores. Este
hallazgo es altamente consistente con los antecedentes internaciona-
les sobre el tema y se vincula en esencia al hecho de que el dominio
de las habilidades cognitivas tempranas capta aspectos muy ligados a
competencias especificamente académicas vinculadas, entre otras, a
la adquisicidn del lenguaje, la escritura, la numeracion, el calculo o el
razonamiento.

De todos modos, la evidencia muestra que otras dimensiones del
desarrollo infantil, a las que suele denominarse como mas “blandas”,
cumplen también un papel relevante como parte de las habilidades ne-
cesarias asociadas a una buena preparacion para la escuela y aportan
informacién no redundante para anticipar los riesgos escolares. Dos
de ellas destacan, en particular, en nuestro estudio. Asi, encontramos
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impactos significativos vinculados al desarrollo motor —en particular,
a la motricidad fina— sobre los desempefios académicos, incluidos la
promocidn o repeticion, las calificaciones en rendimiento y los apren-
dizajes. Lo mismo se constata respecto al dominio que la EIT denomina
habilidades sociales y enfoques hacia el aprendizaje, que, ademas, son
las que mas inciden sobre el desempefio del alumno en el area de con-
ducta. En tanto, los distintos analisis desarrollados como parte de este
estudio han mostrado que los riesgos escolares asociados a cualquiera
de los resultados escolares analizados se incrementan de manera sus-
tantiva con el nimero de dominios del desarrollo en los que el nifio pre-
senta una situacidn de rezago leve o severo.

Los rezagos en el desarrollo infantil constatados al término de la
educacion inicial no son independientes de las condiciones materiales y
no materiales de vida de los nifios, desde su propia gestacion y durante
los primeros afos de la infancia. Hemos dedicado un capitulo completo
a analizar el impacto que sobre los resultados de la EIT tienen aspec-
tos como la situacién econémica y cultural del hogar o la exposicién a
condiciones de riesgos sociosanitarios durante la gestacion y el parto,
asi como también variables sociodemograficas como el sexo biol6gico
y la edad del nifio relativa a su generacion escolar. Estos factores tienen
también un impacto significativo sobre las trayectorias escolares poste-
riores, tanto directa como indirectamente, a través de sus efectos pre-
vios sobre el desarrollo.

Con base en este conjunto de hallazgos procuramos valorar si es
posible predecir las dificultades escolares posteriores con base funda-
mentalmente en la informacién que brinda la EIT. La idea central que
subyace a este conjunto de andlisis es que en la medida en que seamos
capaces de identificar de manera temprana a los nifios que efectiva-
mente enfrentaran dificultades en su escolarizacién posterior, podre-
mos también montar los apoyos que se requieran de manera oportuna,
antes de que los problemas se agudicen o terminen de manifestarse.

Nuestros resultados al respecto son promisorios, pero no 6ptimos.
Tal como preveiamos, las dificultades asociadas al desarrollo infantil
captadas por la EIT al término de la educacién inicial constituyen el
mejor predictor tanto de la repeticion como del rezago severo en los
aprendizajes en lectura y matematica. En este sentido, la evidencia que
aporta nuestro estudio sugiere que los protocolos de valoracion del de-
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sarrollo infantil como la EIT o el INDI —aunque en este ultimo caso sera
necesario validarlos de modo especifico— deberian ocupar un rol cen-
tral en un eventual sistema de alertas tempranas, ya que aportan fuer-
temente a la capacidad de anticipacion de trayectorias de riesgo.

Dicho esto, es necesario reconocer, tal como lo hemos subrayado
a lo largo de este trabajo, que las predicciones que logramos realizar
con base en esta informacién no son lo suficientemente precisas, lo
que, para la aplicacién practica en el marco de un sistema de alertas
tempranas, constituye una limitacién importante. El término precision
tiene aqui un sentido técnico, especifico, que refiere a la identificacion
de un numero demasiado elevado de casos falsos positivos, es decir, un
numero demasiado elevado de alarmas innecesarias. Si montaramos
un sistema de alertas con base exclusiva en nuestros modelos predic-
tivos, deberiamos resignarnos a clasificar como en riesgo a un namero
relativamente grande de alumnos que, a pesar del prondstico inicial, no
enfrentaran mayores problemas en su trayectoria posterior. Esto impli-
ca movilizar recursos —siempre escasos— para brindar apoyos espe-
ciales a alumnos que probablemente no los requieran. La alternativa es
aun mas critica: bajar los umbrales para definir quién esta y quién no
estd en riesgo efectivo mejoraria la precisiéon pero implicaria una pér-
dida en la capacidad para detectar a quienes si precisaran apoyos, es
decir, una pérdida en la sensibilidad del sistema de alertas.

Concluimos, en definitiva, que los protocolos de valoracion del desa-
rrollo infantil pueden ser un aporte sustantivo al disefio de un sistema
de alertas tempranas, pero no son suficientes por si mismos. Hemos ar-
gumentado, en este sentido, sobre la necesidad de ampliar la informa-
cion de base para los prondsticos, incluyendo mediciones sistematicas
sobre otros aspectos mas directamente vinculados con el desempefio
académico en cada area. En este sentido, la investigacion sobre los pre-
cursores especificos de la lectura y del aprendizaje matematico brinda
insumos muy relevantes, que seria necesario considerar. En Uruguay, el
estudio de Zugarramurdi et al. (2022) logra, para el caso de lectura, pre-
dicciones sustantivamente mas sensibles y precisas que las reportadas
en este trabajo, si bien es cierto que los prondsticos se realizan sobre
un resultado mas préximo en el tiempo y con base en un instrumento
de diagnostico muy similar al utilizado para medir el desempefio que se
busca predecir.
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Mas alla de las virtudes y limitaciones de los modelos estadisticos
de riesgo, el andlisis cualitativo, realizado a partir de las entrevistas a
docentes y directores de escuelas publicas, puso de manifiesto un con-
junto importante de dificultades que impactan directamente sobre las
condiciones de implementacion, en terreno, de un sistema de alertas
tempranas.

Aparecen aqui aspectos de naturaleza diferente. Por una parte, un
uso predominantemente rutinario o administrativo de las herramientas
de informacién vinculadas al seguimiento de las trayectorias escolares,
incluidos la EIT en su momento y el INDI en la actualidad. Las distintas
herramientas disponibles son, en ocasiones, redundantes o aparecen
atomizadas, sin que dialoguen fluidamente entre si, lo que contribuye
fuertemente a su valoracion como instrumentos con fines mas burocra-
ticos que propiamente pedagogicos.

En los testimonios recogidos entre los docentes entrevistados no
se visualiza una articulacién clara entre la informacién recogida me-
diante instrumentos como la EIT o el INDI, o el RUA, entre otros, y los
diagnosticos y estrategias de apoyo efectivamente implementados en
la practica cotidiana. Buena parte de la informacién que se releva de
manera periddica sobre la trayectoria del alumno esta disponible desde
inicios del afo lectivo siguiente, generalmente en la plataforma GURI,
para el nuevo docente que recibe al nifio. Sin embargo, una parte im-
portante de los maestros prefiere realizar sus propios diagnosticos,
evitando “contaminarse” con las valoraciones previas de sus colegas,
o utiliza la informacion disponible como forma de confirmar su propia
evaluacidn. En la practica, la transmision de la informacion relativa a los
alumnos se realiza predominantemente de manera informal y mediante
la comunicaciéon oral entre los colegas, con frecuencia en espacios no
institucionalizados.

En particular, los resultados que arrojan la EIT y el INDI suponen
insumos, valorados en forma heterogénea, para los mismos docentes de
inicial y, eventualmente, para los maestros de primer grado, pero son
virtualmente desconocidos por el resto del plantel que en los afios su-
cesivos recibe a estos mismos nifios en sus aulas. Ni la EIT ni el INDI
funcionan, en la practica, como un instrumento de alertas tempranas.
Mas alla de sus virtudes para anticipar riesgos escolares futuros —par-
te de las cuales hemos mostrado en este mismo estudio, para el caso de
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la EIT—, en los hechos ni la EIT ni el INDI disparan ningtin protocolo
particular para el apoyo o para el seguimiento de los alumnos poten-
cialmente en riesgo. Esto no significa que las escuelas no instrumenten
estrategias en este sentido, incluyendo diversas formas de apoyo per-
sonalizado. Muy por el contrario, los relatos de los docentes abundan
en ejemplos de este tipo, que involucran a los propios docentes de aula,
a otros docentes de apoyo —cuando los hay—, entre otros. Sin embar-
go, por regla general, estas estrategias no estan articuladas con los sis-
temas de monitoreo de las trayectorias, ni se definen en funciéon de la
informacién que surge de las herramientas disponibles ni son registra-
das en forma sistematica y accesible para los docentes que recibiran al
alumno mas adelante.

En definitiva, y a modo de recomendaciones, este estudio sugiere
que un sistema de alertas tempranas deberia, en primer lugar, utilizar
informacién complementaria a la que surge de la EIT o el INDI para la
realizacion de predicciones mas robustas, en particular, mas precisas.
Si bien ha quedado demostrado que el desarrollo infantil al término de
la educacion inicial guarda una alta correlacion con los resultados edu-
cativos durante la educacion primaria y, en tal sentido, que dicha medi-
cién deberia formar parte de un modelo de prediccion, resulta al mismo
tiempo evidente que los resultados de la evaluacion infantil temprana
no son suficientes, por si mismos, para montar un sistema de alertas
tempranas y deben complementarse con otras variables, de forma tal
de que el modelo de prediccién alcance un mayor grado de precision.
Algunas de las variables a considerar corresponden a los eventos y a los
logros que ocurren durante la propia trayectoria escolar (aprobacion,
repeticion, aprendizajes), informacion que deberia ser actualizada con
regularidad, aportando a la actualizacion de las predicciones de los mo-
delos de riesgo.

En segundo lugar, un sistema de alertas tempranas debe necesa-
riamente ir acompafiado de acciones diferenciadas, segun el nivel y el
tipo de riesgo detectado. Tales acciones deberian estar minimamente
protocolizadas y expresadas, por ejemplo, en guias de accién o de res-
puesta diferenciadas ante las sefiales de alerta, que brinden una orien-
tacion general, con criterios relativamente universales, y que al mismo
tiempo habiliten las adecuaciones especificas que cada centro entien-
da pertinentes de acuerdo a sus caracteristicas, recursos y saber local.
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Casi resulta innecesario agregar que, para poder ser puesta en practica,
cualquier accién escolar orientada a la personalizacién de los apoyos
necesarios requiere recursos, en algunos casos fisicos (espacios especi-
ficos, aulas, etc.) pero, sobre todo, humanos. La dotacién de las escuelas
de figuras como maestros de apoyo, itinerantes o de trayectorias es ac-
tualmente heterogénea, lo que frecuentemente lleva a que el docente de
aula regular haga simultdaneamente las veces de maestro de apoyo. En
las escuelas con grupos sobrepoblados o de turno simple y, en general,
en aquellos centros que no cuentan con equipos de este tipo, la imple-
mentacion de apoyos personalizados sostenidos se enfrenta a limitacio-
nes serias.

En tercer término, asi como se requiere una protocolizacion de las
respuestas, un sistema de alertas exigiria contar con mecanismos cla-
ros, también protocolizados, de registro de las acciones planificadas e
implementadas y los resultados obtenidos. Este registro es fundamental
a efectos de transmitir la informacién sobre las actuaciones desarrolla-
das para atender la especificidad de cada nifio, a través de los sucesivos
grados educativos, periodos curriculares y unidades escolares.

En cuarto lugar, parece evidente que no alcanza con alertar a tiem-
po. Resulta igualmente imprescindible monitorear en forma continua
las trayectorias de aquellos nifios sobre los que se encendieron alertas,
con el proposito esencial de definir, en terreno, de forma dinamica e in-
formada, qué alertas es necesario mantener, cuales deberian cancelarse
y cuales, en cambio, habria que activar. Una vez identificado el riesgo,
cada centro educativo deberia poder, de forma justificada, ratificar o
rectificar la alerta inicial, en funcién del conocimiento particularizado
sobre el progreso de cada estudiante. Este monitoreo individualizado
por parte de los centros educativos permitiria, ademas, retroalimentar
el propio sistema de alertas, es decir, las bases del modelo predictivo, lo
que contribuiria a aprender sobre la marcha y mejorar tanto su sensibi-
lidad como su precision.

En virtud de los aspectos sefialados previamente, en quinto lugar,
se sugiere desarrollar instrumentos estandarizados de evaluacién de
aprendizajes para los primeros grados —y, especialmente, para prime-
ro—, que permitan realizar un seguimiento de los estudiantes desde el
momento mismo en que transitan desde el nivel inicial hacia la ense-
fanza primaria. Existe sobrada evidencia de que esta transicion marca
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uno de los momentos mas criticos de la trayectoria escolar. Por ejem-
plo, los riesgos de repeticidn, tal como se ha visto, se concentran fuerte-
mente en primer grado y son todavia muy altos en segundo. Es preciso,
por tanto, focalizar esfuerzos en estas primeras etapas de la trayectoria
para minimizar las consecuencias negativas asociadas a esta transicion.
Respecto a las evaluaciones formativas existentes para los grados ter-
cero a sexto, y que constituyen una pieza clave para el monitoreo de los
alumnos, deberia tenderse a su aplicacién universal.

En definitiva, el disefio de un sistema de alertas tempranas para la
ensefianza primaria deberia promover fuertemente la utilizaciéon con
fines pedagdgicos del INDI, en inicial, y de las evaluaciones formativas
(SEA y SEA+), de tercero a sexto, pero también cubrir el vacio existente
en primer y segundo grados con instrumentos analogos que permitan
el monitoreo de la marcha de todos los alumnos y, especialmente, de
aquellos para los que se han identificado situaciones de riesgo.
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Las dificultades que muchos nifios enfrentan en la escuela se ges-
tan tempranamente en el curso de vida y se manifiestan desde las
primeras etapas de la escolarizacién. La capacidad de anticiparse a
estas situaciones es crucial para la definicion y la implementacién de
estrategias de apoyo personalizadas y, sobre todo, oportunas. La evi-
dencia demuestra que en educacion las respuestas remediales son
mas costosas y menos eficaces.

Este libro aborda el problema a partir de un estudio longitudinal, que
supuso el seguimiento desde la educacion inicial y hasta el final de la
ensefianza primaria de las trayectorias de una cohorte de alumnos,
asi como el dialogo en terreno con directores y docentes de escuelas
publicas de Uruguay. La evidencia reunida muestra que los rezagos
en el desarrollo sobre los 5 afios de edad —fuertemente dependien-
tes de las condiciones de vida desde la gestacion— son potentes
predictores de dificultades posteriores en la escuela, vinculadas a la
repeticion y al rezago en las trayectorias de aprendizaje.

Uruguay posee dptimas condiciones para consolidar sistemas de
alerta temprana que contribuyan a revertir estas situaciones: ade-
mas de haber alcanzado la cobertura universal desde los 3-4 anos,
ha desarrollado con éxito protocolos de valoracién del desarrollo
infantil y sistemas de informacion robustos, asi como evaluaciones
formativas para el monitoreo de los aprendizajes. Sin embargo, en la
practica, persisten dificultades y tensiones que limitan fuertemente
el desarrollo de un sistema coherente, sostenido y eficaz de identifi-
cacién temprana y apoyo oportuno.



	_heading=h.3o7alnk
	_heading=h.41mghml
	_heading=h.vx1227
	_heading=h.36ei31r
	Prólogo
	I. Introducción
	Los sistemas de alertas tempranas en educación
	La noción de riesgo educativo
	Las condiciones en la primera infancia y el desarrollo infantil como componentes esenciales de un SAT en educación
	¿Qué aspectos de la trayectoria 
buscamos predecir?
	Las prácticas en terreno
	Contexto: repetición y aprendizajes en 
la enseñanza primaria uruguaya
	Estrategia general del estudio
	Estructura del libro

	II. Presentación del estudio
	Objetivos
	Hipótesis
	Diseño y estrategia general
	Datos, instrumentos y medidas

	III. Enfoque conceptual, literatura 
y antecedentes
	Sistemas de alerta temprana en educación
	El desarrollo infantil y la preparación 
para la escuela
	Multidimensionalidad del desarrollo infantil
	Determinantes tempranos del DI

	IV. Una visión global sobre las 
trayectorias de la cohorte EIT 2016 
en la enseñanza primaria
	Experiencias de repetición a lo largo 
del ciclo primario
	Los aprendizajes en lectura y matemática

	V. De la cuna a las aulas: configuraciones de riesgo para el desarrollo infantil
	Rezagos en el DI al término de 
la educación inicial
	El sexo y la edad relativa como factores 
de riesgo para el DI
	El contexto familiar
	Condiciones sociosanitarias durante 
el embarazo y el parto
	Configuraciones de riesgo para el desarrollo infantil
	Conclusiones
	Anexos al capítulo V

	VI. Desarrollo infantil y 
riesgos de repetición
	Introducción
	Los riesgos de repetición a lo largo de 
la enseñanza primaria
	El desarrollo infantil y los riesgos de 
repetición en primaria
	Otros factores de riesgo para la repetición
	Conclusión
	Anexos al capítulo VI

	VII. Desarrollo infantil y calificaciones escolares: rendimiento y conducta
	Introducción
	DI y calificaciones en rendimiento y conducta
	Conclusiones
	Anexos al capítulo VII

	VIII. Desarrollo infantil y riesgos 
vinculados con los aprendizajes
	Introducción
	El DI temprano y las brechas de aprendizaje 
a lo largo de la escolarización
	Otros factores de riesgo para los aprendizajes
	¿Trayectorias de compensación, brechas constantes o trayectorias divergentes?
	Conclusión
	Anexos al capítulo VIII

	IX. De la asociación a la predicción: 
¿es posible anticipar las trayectorias 
de riesgo con base en la valoración 
del desarrollo temprano?
	¿Cómo valoramos la capacidad predictiva?
	¿Qué tan sensibles, específicas y precisas 
deben ser nuestras predicciones?
	¿Cómo definimos si un alumno 
está o no en riesgo?
	La estimación de los riesgos r
	Anexo al capítulo IX

	X. Valorando la capacidad predictiva 
de la EIT sobre la repetición y el rezago 
en los aprendizajes
	Modelo de riesgo 1: repetición a lo largo 
de la enseñanza primaria
	Modelo de riesgo 2: repetición y/o aprendizajes descendidos al tercer año en primaria
	Modelo de riesgo 3: repetición y/o aprendizajes descendidos al sexto año en primaria
	Modelo de riesgo 4: aprendizajes al sexto año 
en primaria
	Modelo de riesgo 5 (dinámico): rezagos en los aprendizajes al sexto año en primaria
	Conclusiones
	Anexos al capítulo X

	XI. De las estadísticas a las aulas: condiciones para el desarrollo de un sistema de alertas tempranas en las escuelas uruguayas
	Introducción
	De los conceptos al terreno
	Alertas, monitoreo y respuestas escolares
	EIT e INDI
	Otras herramientas para el seguimiento de 
las trayectorias: uso y valoración
	Los apoyos personalizados en las escuelas
	Conclusión
	Anexos al capítulo XI

	XII. Conclusiones e implicancias: 
hacia un sistema de alertas tempranas 
en la educación primaria
	Referencias
	Reconocimientos
	Tabla II.1. Estadísticos descriptivos de la cohorte EIT 2016
	Tabla IV.1 Experiencias de repetición a lo largo del ciclo primario según valoración del desarrollo infantil global (EIT) al término de la educación inicial
	Tabla IV.2 Niveles de desempeño en lectura y matemática en SEA+ 2022 según valoración del desarrollo infantil global (EIT 2016) al término de la educación inicial. En porcentajes(a)
	Tabla V.1 Riesgos de rezago severo o leve en el desarrollo infantil global y en cada dominio valorado por la EIT (rojos o amarillos) según sexo y edad relativa en meses(a)
	Tabla V.2 Riesgos de rezago severo o leve en el desarrollo infantil global y en cada dominio valorado por la EIT (rojos o amarillos) según nivel educativo materno y condición del hogar respecto a programas sociales focalizados(a)
	Tabla V.3 Riesgos de rezago severo o leve en el desarrollo infantil global y en cada dominio valorado por la EIT (rojos o amarillos) según indicadores de riesgo sociosanitario perinatales
	Figura V.1. Códigos para el análisis de configuraciones
	Tabla V.4 Configuraciones de riesgo para el desarrollo infantil (global)
	Anexo V.1. Efectos de diversas variables sobre los riesgos de rezago severo o leve en el desarrollo infantil global y en cada dominio valorado por la EIT (rojos o amarillos)(a)
	Anexo V.2. Análisis de componentes principales. Riesgos sociosanitarios
	Anexo V.3. Factor loadings. Riesgos sociosanitarios(a)
	Tabla VI.1. Porcentaje de alumnos de la cohorte EIT 2016 por número de eventos de repetición entre primero y sexto según nivel de desarrollo infantil global (EIT)
	Gráfico VI.1. Porcentaje acumulado de alumnos que repitieron al menos un grado escolar entre primero y sexto. Total de la cohorte EIT 2016 y según nivel de desarrollo infantil global
	Tabla VI.2. Porcentaje acumulada de alumnos que repitieron al menos un grado escolar entre primero y sexto según variables seleccionadas
	Anexo VI.1. Porcentaje acumulado de alumnos que repitieron al menos un grado escolar entre primero y sexto, según nivel de desarrollo en cada dominio de la EIT
	Anexo VI.2. Porcentaje acumulado de alumnos que repitieron al menos un grado escolar entre primero y sexto, según el número de dominios del desarrollo con rezagos leves o severos
	Anexo VI.3. Estimación de los efectos marginales netos del rezago severo (rojos) o leve (amarillos) en el desarrollo temprano valorado por la EIT sobre los riesgos acumulados de repetición en primaria(a)
	Anexo VI.4. Estimación de los efectos netos de cada dominio del desarrollo valorado por la EIT sobre los riesgos acumulados de repetición en primaria. Efectos marginales(a)
	Tabla VII.1. Calificación final en rendimiento según nivel de DI global al término de la educación inicial. Años 1, 3 y 6 desde el ingreso a primer grado. Cohorte EIT 2016
	Tabla VII.2. Calificación final en conducta según nivel de DI global al término de la educación inicial. Años 1, 3 y 6 desde el ingreso a primer grado. Cohorte EIT 2016
	Anexo VII.1. Probabilidad estimada de ubicarse en cada categoría de rendimiento en el boletín final según nivel de desarrollo infantil (EIT 2016) al término de la educación inicial. Años 1, 3 y 6 desde el ingreso a primer grado. Modelos logísticos ordinal
	Anexo VII.2. Efectos marginales de los rezagos en el desarrollo infantil sobre la probabilidad de obtener una calificación de MBS-STE en rendimiento y conducta en los años 1 (2017), 3 (2019) y 6 (2022) desde del ingreso a primaria. Modelos logísticos ordi
	Tabla VIII.1. Brechas de puntaje en los test SEA+ de lectura y matemática (2019-2022) según nivel de desarrollo infantil. Diferencias entre los alumnos con rezagos severos (rojos) y con rezagos leves (amarillos) respecto a los alumnos sin rezagos (verdes)
	Tabla VIII.2. Trayectorias de aprendizaje en lectura entre 2020 y 2022 según nivel de desarrollo infantil(a)
	Anexo VIII.1. Efectos netos de los rezagos severos y leves en el DI global y de distintos factores de riesgo sobre los desempeños en SEA+ en lectura (2019-2022). Cohorte EIT 2016(a)
	Anexo VIII.2. Efectos netos de los rezagos severos y leves en el DI global y de distintos factores de riesgo sobre los desempeños en SEA+ en matemática (2019-2022). Cohorte EIT 2016(a)
	Anexo VIII.3. Modelo de crecimiento de los aprendizajes (2020-2022) en lectura y matemática (2020-2022). Cohorte EIT 2016(a)
	Anexo VIII.4. Modelo de crecimiento de los aprendizajes (2020-2022) en lectura y matemática (2020-2022). Cohorte EIT 2016. Efectos aleatorios
	Figura IX.1. Estructura de la matriz de confusión
	Tabla X.1. Riesgos estimados de repetir al menos una vez en los primeros seis años en primaria según el nivel de desarrollo al término de la educación inicial (EIT) y nivel educativo materno. Redes bayesianas
	Tabla X.2. Indicadores de la capacidad predictiva del modelo de riesgos escolares. Resultado: al menos un evento de repetición en los primeros seis años en primaria. Redes bayesianas
	Tabla X.3. Riesgos estimados de presentar rezagos sustantivos en los aprendizajes de lectura y matemática o de haber repetido en primer o segundo grado al tercer año del ingreso a primaria (2019), según el nivel de desarrollo temprano al término de la edu
	Tabla X.4. Indicadores de la capacidad predictiva del modelo de riesgos (SEA+2019). Resultado: rezago en lectura (SEA+2019) y/o repetición en primer o segundo grado. Redes bayesianas
	Tabla X.5. Indicadores de la capacidad predictiva del modelo de riesgos (SEA+2019). Resultado: rezago en matemática (SEA+2019) y/o repetición en primer o segundo grado. Redes bayesianas.
	Tabla X.6. Riesgos estimados. Rezago en lectura en SEA+ 2022 y/o repetición hasta 2021. Modelo de redes bayesianas
	Tabla X.7. Indicadores de la capacidad predictiva del modelo de riesgo. Resultado: rezago en lectura (SEA+2022) y/o repetición entre 2017 y 2021. Redes bayesianas
	Tabla X.8. Indicadores de la capacidad predictiva del modelo de riesgo. Resultado: rezago en matemática (SEA+2022) y/o repetición entre 2017 y 2021. Redes bayesianas
	Tabla X.9. Riesgos estimados de presentar rezagos sustantivos en los aprendizajes de lectura y matemática al sexto año del ingreso a primaria (2022) según el nivel de desarrollo temprano al término de la educación inicial (EIT) y el nivel socioeconómico d
	Tabla X.10. Escenarios
	Tabla X.11. Riesgos estimados de presentar rezagos sustantivos en los aprendizajes de lectura y matemática al sexto año del ingreso a primaria (2022) según el desempeño en SEA+ 2021 (cuartiles) y repetición de al menos un grado entre 2017 y 2021. Redes ba
	Tabla X.12. Modelos predictivos del riesgo escolar. Redes bayesianas y regresión logística. Resumen
	Anexo X.1.1 Regresión logística
	Anexo X.1.2 Redes bayesianas (GAD)
	Anexo X.1.3 Curvas ROC
	Anexo X.2.1.1 Regresión logística: lectura
	Anexo X.2.1.2 Redes bayesianas: lectura
	Anexo X.2.2.1 Regresión logística: matemática
	Anexo X.2.2.2. Redes bayesianas (GAD): matemática
	Anexo X.3.1.1 Regresión logística: lectura
	Anexo X.3.1.2 Redes bayesianas (GAD): lectura
	Anexo X.3.2.1 Regresión logística: matemática
	Anexo X.3.2.2 Redes bayesianas (GAD): matemática
	Anexo X.3.3. Curvas ROC. Modelos 2 y 3. Repetición o aprendizajes descendidos en lectura al tercer y al sexto año en primaria (2019 y 2022)
	Anexo X.4.1.1 Regresión logística: lectura
	Anexo X4.1.2 Regresión logística: matemática
	Anexo X.4.2.1 Redes bayesianas (GAD): lectura
	Anexo X.4.2.2 Redes bayesianas (GAD): matemática
	Anexo X.5.1.1 Regresión logística: lectura
	Anexo X.5.1.2 Redes bayesianas (GAD): lectura
	Anexo X.5.2.1 Regresión logística: matemática
	Anexo X.5.2.2 Redes bayesianas (GAD): matemática
	Anexo XI.1. Número de entrevistas según grado/rol en la escuela
	Anexo XI.2. Características de los sistemas y herramientas de información disponibles en las escuelas
	Anexo XI.3. Tipos de estrategias de atención a la diversidad señalados en las entrevistas según grado/rol (docentes o directores) en la escuela. Número de menciones
	_GoBack

