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INTRODUCCION

Muchos paises en desarrollo han incrementado su esfuerzo presupuestal hacia una mejor
dotacion de sus insumos escolares. El objetivo explicito es reducir la desigualdad en el acceso al
aprendizajey, en el largo plazo, aumentar el capital humano individual (Glewwe y Muralidharan,
2015). De esta forma se espera facilitar las oportunidades laborales de la poblacidn, y disminuir
la desigualdad de ingresos en el mediano y largo plazo.

Si bien se observan avances, la pregunta acerca del vinculo entre algunos insumos educativos y
la mejora en los desempenfios escolares aln permanece abierta. Conocer en qué medida, bajo
qué mecanismos, y cudles insumos escolares se trasladan hacia mejores resultados en el ambito
educativo, y saber si estos logros se reflejan en mejores desempefios laborales, son preguntas
relevantes desde la perspectiva econdmica. Sin embargo, no resulta sencillo identificar los
factores que contribuyen a mejorar el desempefio de los estudiantes, en la medida que son
numerosos y presentan interacciones complejas que pueden redundar en distintos resultados
(Cunha, Heckman, Lochner y Masterov, 2006; Glewwe, Hanushek, Humpage y Ravina, 2011). Por
este motivo, las respuestas suelen requerir del andlisis empirico, contextualizado a cada realidad
y adaptado a las circunstancias que imperan en la aplicacién de diferentes politicas.

Esta tesis tiene como primer objetivo contribuir a la literatura empirica, a partir de profundizar
en el efecto de una politica educativa que comenzd a aplicarse a comienzos de la década de
1990 en Uruguay. Se trata del programa de Escuelas de Tiempo Completo (ETC) que constituye
uno de los principales pilares de las transformaciones educativas ocurridas en Uruguay desde su
creacion hasta el presente.

Si bien Uruguay se destaca en Latinoamérica por sus menores niveles de pobreza y desigualdad?,
la tasa de asistencia al sistema educativo es relativamente baja en comparacién con otros paises
latinoamericanos?. En el mismo sentido, el porcentaje de jévenes que egresan de educacién
media es menor que en muchos paises de la regién3. Por otro lado, la calidad educativa
aproximada a través de las evaluaciones internacionales Segundo Estudio Regional Comparativo
y Explicativo (SERCE), Tercer Estudio Regional Comparativo y Explicativo (TERCE) y Programa
Internacional para la Evaluacidon de Estudiantes (PISA por su sigla en inglés), evidencia una
marcada desigualdad en cuanto a la adquisicidn de aprendizajes, vinculada principalmente al
contexto socioecondmico de origen (ANEP, 2009; INEEd, 2014 y 2017).

Estos hechos ponen de relieve otra pregunta de investigacién que se busca responder en la tesis.
La misma refiere a los factores objetivos y subjetivos que influyen en las trayectorias educativas.
Para ello parto del seguimiento longitudinal de un panel de adolescentes que participaron de la
evaluacidon SERCE 2006, cuando cursaban 3er grado de educacién primaria.

1 CEPAL (2018).

2 La tasa de asistencia de la poblacién entre 15y 17 afios en Uruguay en 2010 se ubicaba en 77%. Esta
cifra es menor a la de Argentina, Bolivia, Brasil, Costa Rica, Chile, Ecuador, Panama, Paraguay, Peru y
Venezuela. SITEAL (2014).

3 En Uruguay 40% de los jovenes de 21 a 24 afios habia completado 12 afios de educacién formal en 2014.
Estos logros son menores que en Paraguay (62%), Brasil (63%), Argentina (65%), Bolivia (78%) y Chile
(84%); en base a SEDLAC (CEDLAS y Banco Mundial).



La tesis esta organizada en tres capitulos que estan pensados con el doble objetivo de respetar
la unidad tematica, a la vez que posibilitar su lectura independiente. Por este motivo, los
capitulos que refieren a la evaluacidn de la politica ETC pueden resultar repetitivos en cuanto a
la descripcidn del programa, si bien en cada uno de ellos destaco los aspectos que se vinculan
especificamente con la dimensién analizada. A continuacién describo sintéticamente el
contenido de los tres capitulos, asi como la politica ETC.

La politica ETC implico la extensién de la jornada escolar de 4 a 7 horas y media diarias, y se
aplicé en las escuelas de los centros de educacién primaria publica®. Estuvo orientada
especialmente hacia la poblacidn vulnerable, si bien desde sus origenes se planted la necesidad
de ampliar la propuesta de modo de evitar su estigmatizacién. El objetivo explicito del programa
es disminuir la desigualdad educativa a partir de lograr una mejora en los aprendizajes de los
estudiantes de contextos mas desfavorecidos.

Analizar los desempefios alcanzados por estudiantes sujetos a una politica educativa no es lineal,
pues tanto la eleccién del centro escolar como los desempefios alcanzados, estan vinculados
con factores inobservables que interactian e inciden entre si. En los dos primeros capitulos
resuelvo la endogeneidad aplicando una estrategia de identificacidn que explota el hecho que
desde el afio 1993 hasta ahora, los centros de educacién primaria se fueron incorporando al
programa de forma progresiva. En ambos capitulos aplico una metodologia cuasi-experimental
para identificar los posibles impactos de la politica. El principal desafio de la estrategia de
identificacion radica en la posible correlacidén entre el pasaje a ETC y los desempefios que me
propongo evaluar. En ambos casos analizo informacion longitudinal y empleo efectos fijos, para
controlar las caracteristicas inobservables e invariantes en el tiempo, correlacionadas tanto con
el pasaje a ETC como con los desempefios (Angrist y Krueger, 1999). El principal desafio que
tendré que abordar, refiere a la posible correlaciéon entre la conversion al programa vy las
tendencias pre-existentes en los desempefios.

En el primer capitulo me propongo estimar el impacto de las ETC en los indicadores de
repeticidn, inasistencias criticas e inasistencias severas®. A priori es de esperar un vinculo directo
entre aprendizaje y repeticidn, pues a mayores niveles de aprendizaje es de esperar menores
niveles de repeticidon. Por otro lado, las inasistencias se relacionan con las posibilidades de
aprender y con la repeticion. Una menor cantidad de dias de clase en primaria, aumentan la
repeticion y las posibilidades de continuar las trayectorias académicas (Pischke, 2007).

La fuente de informacion que utilizo son los registros administrativos de la Administracion
Nacional de Educacion Publica (ANEP), que contiene informacidn anual y estandarizada a partir
de 1992, en todos los centros de educacion primaria publica de Uruguay. Aplico la metodologia
de diferencias en diferencias con matching. El grupo tratado son los centros escolares que
pasaron al programa ETC en el periodo 1999-2013. Ceteris paribus, el pasaje a la modalidad de
tiempo completo se asocia con una caida de 0,3 puntos porcentuales en el porcentaje de

4 En Uruguay el término “escuela” aplica solo a los centros de educacién primaria.
> Inasistencias criticas refiere a los estudiantes que asisten a clase entre 70 y 140 dias, e inasistencias
severas refiere a los estudiantes que asisten 70 dias o0 menos. El promedio de dias de clase al afio es 180.
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alumnos con inasistencias severas, lo cual representa 21% de la media del indicador, y verifico
también una disminucién de 1,8 puntos porcentuales en el porcentaje de repeticion.

Encuentro algunos efectos heterogéneos en el periodo 1999-2013. En particular, los primeros
cinco afios de implementacién del programa (1999-2003) presentan un impacto positivo en los
tres indicadores analizados, pero no perdura todo el periodo. El efecto positivo permanece cinco
afios mds (2004-2008) soélo para el indicador de repeticién. El impacto en repeticidon e
inasistencias severas cubre todos los grados del ciclo primario, no obstante, para las
inasistencias severas, el efecto es muy marcado entre 4to y 6to grado (29% de la media del
indicador para estos grados). Los efectos del programa no presentan diferencias significativas
seglin contexto socioecondmico, si bien las estimaciones puntuales describen un impacto muy
marcado en los centros de contexto Muy desfavorable.

En el capitulo realizo algunas pruebas de robustez y un ejercicio de falsificacion.
Lamentablemente no puedo afirmar que la estrategia de identificacion sea valida respecto al
indicador de repeticion. A futuro tendré que buscar una estrategia de identificacidn alternativa,
gue me permita aceptar o refutar los hallazgos obtenidos para el indicador de repeticién. La
estrategia es valida para el indicador de inasistencias severas, y en este sentido, es posible
afirmar que el programa ETC logré disminuir el porcentaje de nifios que asisten a clase menos
de 70 dias, en un total de 180 dias al afio.

En el segundo capitulo analizo los efectos de mediano plazo del programa ETC sobre algunos
desempenos educativos y laborales. Para ello me centro en las escuelas primarias transformadas
a tiempo completo en el periodo 1993-2001 en la capital del pais, Montevideo. Utilizo las
Encuestas Continuas de Hogares (ECH) que realiza el Instituto Nacional de Estadistica (INE) para
el periodo 2008-2011. Durante ese periodo la ECH introdujo un médulo acerca de la movilidad
territorial de la poblacion, que permite identificar las personas que residieron durante toda su
vida en un mismo territorio y ciertos perfiles de movilidad. En segundo lugar, utilizo informacién
que surge de los registros administrativos de ANEP sobre la direccidn del centro escolar y el afo
de su conversion a tiempo completo®. Realicé la georeferenciacién de las escuelas a partir de los
mapas implementados por el Sistema de Informacion Geografica (SIG) de la Intendencia de
Montevideo, el INE y la ANEP’,

La estrategia de identificacion que utilizo explota dos fuentes de variacién. En primer lugar, el
pasaje a tiempo completo fue gradual en el periodo; y en segundo lugar, las cohortes con
potencialidad de haber sido afectadas por la politica, presentan diferencias de exposicién en
funcién a su edad y area geografica de residencia, en el momento que el centro escolar se
convierte a ETC.

El programa tuvo efectos positivos en quienes potencialmente cursaron todo el ciclo primario
en una ETC. En este grupo habria aumentado el promedio de educacién en 2,8 aifos. También
aumentaria 0,5 puntos porcentuales la probabilidad de estar empleado. No obstante, no
encuentro efectos en las horas trabajadas ni evidencia robusta sobre los ingresos laborales.
Encuentro efectos heterogéneos que favorecen especialmente en los grupos mas

6 La informacidn la brindé la Divisidn de Investigacidn y Evaluacién Educativa de la ANEP.
7 Para la georreferenciacidn utilizo el programa informatico QGIS.



desfavorecidos en cuanto a sus logros educativos, en particular quienes no asistieron a
educacion preescolar, y aquellos con ascendencia afro, que también habrian incrementado sus
ingresos por trabajo.

En sintesis, los dos primeros capitulos reivindican el papel del centro educativo como agente
igualador de oportunidades, en la medida que las ETC logran afectar desempefios

contemporaneos y de mediano plazo de sus estudiantes. La politica ETC potencialmente podria
influir en otras variables que inciden en el bienestar de la poblacién. En particular, lograr una
mejor nutricidn para sus estudiantes, y en el mediano plazo, reducir los niveles de criminalidad
y embarazo adolescente, como encuentran Berthelon y Kruger (2011) para una experiencia
similar en Chile. Por otro lado, las ETC también podrian haber afectado la participacion laboral
de las madres, en la medida que liberan algunas horas de actividades de cuidado. Estos aspectos
no fueron analizados en la tesis por exceder los objetivos de la misma, pero podrian dar lugar a
algunas lineas de investigacion a futuro, en la medida que la disponibilidad de informacion lo

habilite.

En el tercer capitulo analizo la incidencia de variables objetivas y subjetivas en las trayectorias
educativas de una cohorte de adolescentes de 15 afos de edad (promedio). La muestra cubre el
pasaje de educacidn primaria a educacién media basica, y aporta informacién detallada no sdlo
del hogar de los jovenes, sino también del centro escolar y del desempefio académico en
distintos grados de educacion primaria (3ero y 6to grado). También incluye informacién sobre
las expectativas, preferencias y auto-percepcion de habilidad en relacidn a diversas asignaturas.
Por ultimo, cuento con las decisiones adoptadas tres afios después, cuando formalmente
deberian estar cursando ciclo basico de educacién media. Las mismas refieren a la asistencia a
secundaria general, educacién técnica o abandono de los estudios formales.

Los resultados obtenidos me permiten afirmar que, ademas de la relevancia de las
caracteristicas socioecondémicas, el desempefio educativo en etapas tempranas de educacidn
primaria, asi como las expectativas y preferencias por diversas asignaturas expresadas durante
los ultimos grados de dicho ciclo educativo, contribuyen a predecir las decisiones de asistencia
a educacién media, ya sea general o técnica, o de abandono del sistema educativo a los 15 afos.
Sistematizar esta informaciéon podria ayudar a identificar a los adolescentes en riesgo de
desvinculacién y a realizar acciones para evitarlo.

Aguellos jovenes que no se interesan en gran medida por el estudio de algunas asignaturas y
cuyos desempefios académicos se encuentran en un nivel intermedio, parecen encontrar en la
educacién técnica una opcion preferible a secundaria. La educacién técnica ha venido
aumentando en Uruguay, pero aun presenta menor participacion que la educacién secundaria,
y niveles muy inferiores a los que se registra en el promedio de los paises de la OCDE2. A su vez,
Bucarey y Urzua (2013) han verificado que la educacién técnica presenta retornos positivos en
relacion a secundaria para Chile. Pareciera existir entonces, margen para incrementar la
asistencia a educacién técnica, y con ello reducir la desvinculacidn de adolescentes del sistema
educativo formal y el desempefio de los jovenes en el mercado laboral.

8 46% en relacién a 25% en Uruguay.



El sistema educativo en Uruguay®

El sistema educativo uruguayo se estructura en cuatro ciclos, tres obligatorios y uno optativo.
La educacidn obligatoria esta regulada por ANEP y cubre 14 afios: los niveles 4 y 5 de educacion
inicial, educacidn primaria, educaciéon media basica (o ciclo basico) y educacién media superior
(o bachillerato). El ciclo terciario es optativo y requiere la aprobaciéon de educacién media
superior.

El Estado ofrece opciones gratuitas en todos los ciclos escolares y la participacion en el sistema
de educacidn publico es mayoritaria. La educacién primaria comienza a los seis afios de edad y
se organiza en seis grados. Mds de la mitad de los centros de educacidn primaria publica (o
escuelas®®) corresponden a la modalidad rural, si bien se trata de centros muy pequefios, cuya
matricula apenas supera el 5% del total de estudiantes del ciclo primario. En primaria 82% de
los estudiantes asisten al sistema publico®®.

La educacién media bdsica estd organizada en tres grados que se pueden cursar en secundaria
general (liceos) o educacion técnica (escuelas técnicas). También se puede cursar a través de 70,
80 y 9no grados en escuelas rurales. La participacién de la matricula publica en educacidon media
basica es 87%, a su vez, si bien ha venido aumentando, la educacidon técnica tiene menor
participacién en educacion media basica (22%).

La educacién media superior o bachillerato cubre los tres grados siguientes a educacion media
basica y es obligatoria a partir de la aprobacién de la Ley general de Educacién en 2008 Los
alumnos pueden cursar bachillerato general o tecnolégico. En 2017 90% de los estudiantes
asistian al sistema publico. Nuevamente, la opcion tecnoldgica es menos frecuente que la
general (30%).

La educacion terciaria hace referencia a cursos técnicos no universitarios, educacidn tecnolégica
superior, formacion docente y carreras universitarias. Como se menciond previamente, este
ciclo es optativo.

En el cuadro siguiente esta sintetizada la estructura del sistema educativo obligatorio segun
ciclo, instituciones a cargo, grados que cubre y edad esperada para los estudiantes.

% La descripcién en este apartado introductorio complementa la que realizo en los tres capitulos
siguientes, e interpreto que facilita la lectura de la tesis.

10 En Uruguay el término “escuela” aplica sélo a los estudiantes de educacién primaria.

1 La relacién publico-privado ha permanecido relativamente estable desde hace por lo menos 25 afios.
121 ey 18.437.



Ciclo escolar Institucion Grados Edad esperada
o Jardines de infantes, colegios privados, escuelas rurales
Educacidn inicial n/c 4y5
y urbanas
Educacién primaria* Colegios privados y escuelas rurales y urbanas 1-6 6/7-11/12
Educacion media basica 70, 80 y 9no escuelas rurales, secundaria general (liceos
onmee v o aria general 3 12/13-14/15
(ciclo basico) privados y publicos) y educacion técnica
Educacidon media superior Secundaria general (liceos privados y publicos
. P 8 ( L, p . yP Al 4-6 15/16-17/18
(bachillerato) educacion técnica

"Para ingresar a educacion primaria se deben haber cumplido seis afios al 30 de abril.

Fuente: elaboracién propia
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CAPITULO |

EL programa de Escuelas de Tiempo Completo en Uruguay: algunos efectos en el ciclo
primario

Resumen

A partir de 1993 en Uruguay comienza a aplicarse un programa de extensién de la jornada
escolar que se ha expandido y que continuda en la actualidad. El programa de Escuelas de Tiempo
Completo constituyd una de las politicas educativas emblematicas de la década de 1990, pues
ademads de extender la jornada escolar, incluyd un componente nutricional importante, e
implico el disefio de un modelo pedagdgico propio, con el objetivo de reducir la desigualdad en
los logros educativos de niflos provenientes de distintos niveles socioecondmicos. En este
capitulo intentaré aportar a la reflexion sobre los efectos de esta ampliacidon de insumos en el
proceso educativo, a partir de analizar el efecto de las Escuelas de Tiempo Completo en los
indicadores de repeticidn, inasistencias criticas e inasistencias severas. Aplico la metodologia de
diferencias en diferencias con matching, y me centro en las escuelas transformadas a tiempo
completo en el periodo 1999-2013. Encuentro que ceteris paribus, el pasaje a la modalidad de
tiempo completo se asocia con una caida de 0,3 puntos porcentuales en el porcentaje de
alumnos con inasistencias severas, lo cual representa 21% de la media de este indicador, y
verifico también una disminucion de 1,8 puntos porcentuales en el indicador de repeticion. Los
primeros cinco afios de implementacion del programa presentan un impacto positivo en los tres
indicadores analizados, este efecto positivo permanece cinco afios mas, solo para el indicador
de repeticién. El impacto en repeticion e inasistencias severas cubre todos los grados del ciclo
primario, no obstante, para las inasistencias severas, el efecto es muy marcado entre 4to y 6to
grado (29% de la media del indicador para estos grados). Los efectos del programa no presentan
diferencias significativas seglin contexto socioecondmico, si bien las estimaciones puntuales
describen un impacto muy marcado en los centros de contexto Muy desfavorable.
Lamentablemente, no puedo afirmar que la estrategia de identificacién sea valida respecto al
indicador de repeticion.

Clasificacion JEL: 12, 02

Palabras Clave: Repeticidn, inasistencias, extension del tiempo escolar, evaluacion de impacto,
Uruguay
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1. Introduccidn

Desde una perspectiva tedrica y empirica se entiende que un mayor aprendizaje y mas largas
trayectorias escolares generan un vinculo positivo con la habilidad de las personas cuando
adultas, para desempefiarse mas libremente (Sen, 1998), y vivir en la sociedad de forma
productiva, comprometida con la democracia y mas saludable (Lange y Topel, 2006; Hanushek
y Woessmann, 2011; Lochner, 2011). Sin embargo, alin no existen certezas respecto al vinculo
entre distintos insumos escolares, el aumento de los afios de escolarizacidn, y la mejora en los
desempenos académicos de los estudiantes (Glewwe y otros, 2011; Glewwe y Muralidharam,
2015). En particular, el efecto de un mayor tiempo de clase dependera de las actividades
escolares en las que se aplique, y de si el mismo redunda en una sustitucién o complementacion
con los insumos del hogar destinados a mejorar los logros de los nifos.

En este capitulo intentaré aportar a la reflexion sobre el tema, a partir de analizar el impacto de
un programa de extension de la jornada escolar, que posee un componente nutricional
importante, y que implicé el disefio de un modelo pedagdgico especifico. Me refiero a las
Escuelas de Tiempo Completo (ETC) en Uruguay. Esta politica comenzd en el afio 1993 en
algunos centros escolares urbanos de educacién primaria publica, con el objetivo principal de
atender a la poblacién mas desfavorecida y generar un proceso de aprendizaje exitoso (ANEP,
1997). Desde su creacion hasta ahora, el programa ETC ha ido extendiéndose progresivamente
de modo de captar un grupo mas extenso de la poblacidn escolar. De hecho, en 1996 cubria
2,8% de la matricula primaria publica urbana, mientras en 2013, 13,4%.

El efecto de las ETC lo analizaré para distintos desempefios educativos que se pueden observar
en los centros de educacién primaria. En particular, los indicadores de repeticidn, inasistencias
criticas e inasistencias severas. La fuente de informacién seran los registros administrativos de
la Administracion Nacional de Educacidon Pudblica (ANEP), que desde 1992 posee dicha
informacién estandarizada y anualizada, para todos los centros de educacién primaria publica
del pais. Este anadlisis tiene relevancia particular en Uruguay, pues en el periodo se ha
caracterizado por el efecto agregado de altas tasas de repeticién, acumulacién de rezago —que
se arrastra desde primaria-, desigual distribucién de los aprendizajes, elevados indices de
abandono del sistema educativo, y reducidas tasas de egreso, verificadas ademas, a edades
relativamente tardias.

A priori es de esperar un vinculo directo entre aprendizaje y repeticion, pues a mayores niveles
de aprendizaje es de esperar menores niveles de repeticién. No obstante, la repeticidon puede
estar afectada por decisiones de politica educativa. Si por ejemplo se estableciera la aprobacion
automatica, la relacién anterior dejaria de verificarse.

Por otro lado, las inasistencias se relacionan con las posibilidades de aprender. Por ello, una
menor cantidad de dias de clase en primaria, aumentan la repeticion y las posibilidades de
continuar las trayectorias académicas (Pischke, 2007). Repeticidn e inasistencias también se
vinculan entre si. En Uruguay, una experiencia de repeticion aumenta la probabilidad de
abandono y disminuye el desempefio académico, incluso cuatro o cinco afios después de haber
ocurrido (Manacorda, 2012).
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Si bien se han realizado algunas evaluaciones de impacto del programa ETC, las mismas han
estado orientadas hacia la medicion de su efecto causal en el aprendizaje, y no aportan evidencia
concluyente. Cerdan-Infantes y Vermeesch (2007), con fuente en las evaluaciones nacionales de
aprendizajes 1996 y 2002, analizan las escuelas convertidas al programa entre 1997 y 2002, y
encuentran efectos positivos para los alumnos en lectura (0,04 desvios estandar) y matematica
(0,07 desvios estandar). Por otro lado, Llambi y Perera (2009) utilizan informacién del Programa
Internacional para la Evaluaciéon de Estudiantes 2006 (PISA, por su sigla en inglés) y no
encuentran diferencias significativas a favor de los alumnos ETC en matemaética y lectura®®, y
Llambi (2013) no encuentra evidencia robusta para el programa ETC en matematica y ciencias,
e identifica impactos negativos en lectura a partir de la evaluacién PISA 20094,

En 2017 la ANEP a través del Divisidn de Investigacidon, Evaluacion y Estadistica (DIEE), realizo
una evaluacién de impacto del programa ETC que implicd el analisis de los desempefios de
estudiantes de tercero y sexto grado de educacion primaria, que participaron del Tercer Estudio
Regional Comparativo y Explicativo en 2013 (TERCE)*®, junto a una sobre-muestra seleccionada
especialmente para la evaluacion del programa ETC. Esta investigacion también implico el
seguimiento de las cohortes de estudiantes de tercero y sexto grado, hasta tres afios mas tarde
del TERCE. En dicha investigacion, ANEP-DIEE (2017) no encuentran un efecto significativo de las
ETC en la evaluacién TERCE, sobre el desempefio de los estudiantes de tercero y sexto grado en
matematica, ciencias ni lectura, si bien encuentran efectos positivos y significativos a favor de
los alumnos de ETC en los dominios “Discursivo” y “Textual” de escritura. Sin embargo, en 2016,
los estudiantes de tercero verificaron una ganancia de aprendizajes significativa a favor de las
ETC en matematica (0,20 desvios estandar) y en escritura. Por otro lado, las cohortes de tercero
y sexto grado en 2013, no presentaron diferencias significativas respecto a sus trayectorias
escolares en los tres afios siguientes a la primera evaluacidn®®.

En este capitulo brindaré una nueva mirada sobre el efecto del programa ETC en otros
indicadores que se vinculan a los desempefios en educacion primaria, y analizaré un periodo
amplio de cobertura del programa: los centros que se convirtieron a ETC entre 1999 y 2013. La
eleccién de este periodo se fundamenta en que es a partir de 1999 que se consolida la
experiencia de ETC con las caracteristicas que posee en la actualidad. De este modo podré
analizar 14 afos de implementacién de las ETC utilizando la misma metodologia y fuente de
informacidn. Los desafios de cubrir un periodo extenso en la aplicacidn del programa se vinculan
por un lado, al surgimiento de nuevas politicas en educacidn primaria publica, que modifican las
caracteristicas de los centros que pueden ser utilizados como grupo de comparacién, y por otro,

13 Notar que los alumnos de 15 afios participantes de la evaluacién PISA 2006, cursaron educacién primaria
entre 1997 y 2003, es decir, la cohorte de estudiantes que analizan Cerdan-Infantes y Vermeesch (2007)
y Llambi y Perera (2009) practicamente coincide para las dos evaluaciones.

14 Tanto Llambi y Perera (2009) como Llambi (2013) destacan distintas fuentes de sesgo que podrian
afectar sus resultados.

15 Coordinado por LLECE/UNESCO.

16 | 3 seleccion de centros comparables a las ETC se realizé a partir de la metodologia de matching, por
otro lado, la evaluacion en 2013 se baso en la aplicacién de modelos jerarquicos lineales, y en el caso de
escritura, modelos logisticos ordinales, por ultimo, la evaluacidon 2013-2016 se realizé a partir de la
metodologia de diferencias en diferencias.
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que el paso del tiempo puede implicar cambios en la composicidn de la poblacidn que asiste al
programa ETC. En el transcurso del capitulo iré abordando estos desafios.

La estrategia de identificacion del impacto del programa, se basa en el hecho de que desde el
afo 1993 hasta ahora, las escuelas se fueron incorporando de forma progresiva, lo cual
constituye un instrumento potencial para la identificacion causal del programa. De este modo,
la variable de identificacion de la politica, identifica el afio a partir del cual una escuela pasa a
ser de tiempo completo.

Aplico la metodologia de diferencias en diferencias con matching y encuentro que ceteris
paribus, el pasaje de una escuela a la modalidad de tiempo completo se asocia con una caida de
0,3 puntos porcentuales en el porcentaje de alumnos con inasistencias severas (21% de la media
del periodo) y una caida de 1,8 puntos porcentuales en la tasa de repeticién (18% de la media
de este indicador). Los efectos positivos se verifican particularmente en los centros educativos
convertidos al programa en los primeros cinco afios, y si bien el efecto cubre todo el ciclo
primario, la incidencia del indicador de inasistencias severas es mas fuerte entre 4to y 6to grado
(29% de la media del indicador para estos grados). Los efectos del programa no presentan
diferencias significativas seglin contexto socioecondmico, si bien las estimaciones puntuales
describen un impacto muy marcado en los centros de contexto Muy desfavorable. No encuentro
efectos en el indicador de inasistencias criticas, y lamentablemente, no puedo afirmar que la
estrategia de identificacidn sea vélida respecto al indicador de repeticion.

itica de ETC y su
insercién en la educacién primaria publica urbana; la seccién 3 resume las fuentes de

El capitulo se organiza del siguiente modo: en la seccion 2 describo la po

informacién utilizadas y define las variables de resultado; en 4 planteo la aproximacion empirica.
Esta seccién se divide en el andlisis de la estrategia y los supuestos de identificacién, y la
descripcién de la modelizacién econométrica. Los resultados empiricos los presento en la
seccion 5 que estd dividida en tres sub-secciones. En la primera analizo los resultados en el
periodo de analisis y la existencia de efectos heterogéneos segun el grado el cursado, el
momento en el que los centros escolares se convirtieron a ETC, y el contexto socioeconémico
de los centros ETC. En la segunda parte realizo distintas pruebas de robustez que buscan validar
la estrategia empleada. En particular, el principal desafio a atender radica en que el pasaje a la
modalidad de tiempo completo puede estar correlacionado con determinantes inobservables
de los desempefios escolares. La preocupacién relevante refiere a si el ingreso a Tiempo
Completo se correlaciona con tendencias pre-existentes en los desempefios. En la tercera parte
considero la incidencia de la politica en la composicién docente en cuanto a permanencia en el
centro educativo y antigliedad en el cargo. Por ultimo, las conclusiones se presentan en el
apartado 6.

2. El programa de Escuelas de Tiempo Completo

La década del noventa implicé importantes avances en cuanto al diagndstico y la aplicacion de
distintas politicas orientadas a mejorar la calidad educativa en el Uruguay. En este marco, dentro
de la educacién publica urbana, en el afio 1993 surge el programa de Escuelas de Tiempo
Completo. Su objetivo principal fue reducir la desigualdad en los desempefios educativos y en
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particular, atender a la poblacion escolar mas desfavorecida y generar un proceso de
aprendizaje exitoso (ANEP, 1997). En el afio 1995 se crean también las escuelas de
Requerimiento Prioritario, orientadas a atender estudiantes de contextos desfavorables'’. Por
otro lado, en 1996 se realizd la primera evaluacion estandarizada de aprendizajes al culminar el
ciclo primario, de caracter censal.

Durante los primeros afos de implementacion del programa ETC no existié una politica de
asistencia técnica para el desarrollo de un modelo propio y las ETC se instalaron en los centros
que tenian el espacio y la infraestructura necesaria. A partir de la evaluacién de aprendizajes de
1996, se encuentra que entre los centros de contexto desfavorable, los grupos en ETC tenian un
mejor desempefio y comienza un proceso de elaboracién de una propuesta pedagadgica para las
ETC (ANEP-UMRE, 1999). Este proceso se generd con la participacidon de diversos actores del
sistema educativo e implicd una revision sustantiva de las practicas de ensefianza, de modo de
no repetir en el doble horario el formato tradicional de un modelo de medio turno (ANEP, 1997;
Rivas, 2013).18

Desde una perspectiva institucional, a partir de 1999 se consolida la politica de ETC y comienza
una segunda fase, caracterizada por la implementacidn del nuevo modelo pedagdgico (Rivas,
2013). En el modelo ETC las actividades de la mafana se organizan segun el grado que cursa el
alumno siguiendo el mismo programa que las escuelas regulares, mientras por la tarde se
incorporan docentes especializados para actividades de taller. Las actividades formativas de la
tarde consisten en: la hora de juegos, talleres y proyectos por areas (expresion, lectura,
escritura, ciencias experimentales y ciencias sociales), actividades de educacion fisica, proyectos
de ajedrez en la escuela, programas de robdtica educativa, y espacios de convivencia con
asambleas de clase y de centro (Llambi, 2013; ANEP, 2014; ANEP-DIEE, 2017).

Ademas, en las ETC se aplican programas que son transversales a las escuelas publicas del pais:
educacion sexual, alimentacion escolar, programa educativo de verano, campamentos
educativos, salud bucal, segundas lenguas y lenguas extranjeras; y programas que enfatizan la
participacién comunitaria a través de consejos de participacion, comisiones fomento y salidas
didacticas (ANEP-DIEE, 2017).

En la practica, las posibilidades de los docentes especializados determinan que en algunos
centros sea necesario intercambiar los médulos de la manana y de la tarde. Por otro lado, la
implementacion de los distintos componentes de los espacios de la tarde fue dispar en las ETC.
Llambi (2013) destaca que no todas las ETC implementaron el programa de segundas lenguas y
que la carga horaria de las actividades expresivas (como musica y plastica) registra una
importante variacion entre escuelas.

17 El programa de Requerimiento Prioritario cambié su denominacidon a Contexto Socio-Cultural Critico
(CSCC) a partir del afio 2000. En 2006 se crea el Programa Maestros Comunitarios (PMC) como un
programa de apoyo en las escuelas de CSCC. Actualmente el programa de CSCC ha dado lugar a las
escuelas “APRENDER” a partir del afio 2011. La sigla “APRENDER” responde al concepto “Programa de
Atencion Prioritaria en Entornos con Dificultades Estructurales Relativas”.

18 Ademds de las autoridades educativas, participaron la Federacién Uruguaya de Magisterio,
representantes de las Asambleas Técnico-Docentes, directores y docentes de las escuelas de tiempo
completo en funcionamiento, y técnicos invitados.
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Desde sus inicios, la conversion de escuelas de medio turno a ETC, asi como su creacion, estuvo
enfocada hacia los centros de contextos desfavorables, a la vez que integrando algunas escuelas
de sectores medios. La inclusidn de centros educativos de distinto contexto se fundamenté en
la necesidad de evitar la estigmatizacion de la politica, integrar el modelo al sistema educativo
publico y apuntar hacia una futura generalizacién de las ETC (ANEP, 1997). La focalizacidn se
planted que debia orientarse en las zonas urbanas con posibilidades de expansidn poblacional.
Ademas, para la conversidn de escuelas comunes a ETC, se consideraron las condiciones edilicias
de los centros educativos, y la posibilidad de adecuar la matricula a los requerimientos de la
propuesta (ANEP, 2014).

La extension progresiva de la cobertura de las ETC en el periodo de andlisis puede observarse en
la Figura 1y en el Cuadro 1. En 2013 un 20% de los centros educativos urbanos eran de tiempo
completo y cubrian un 13,4% de la matricula escolar del ciclo primario.

Figura 1_ Porcentaje de alumnos en ETC (respecto al total de alumnos de educacion publica
urbana). Periodo 1992-2013.
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Fuente: elaboracién propia en base a microdatos aportados por la Division de Investigacion, Evaluacién y Estadistica
(ANEP-DIEE).

En el Cuadro 1 se presenta la evolucion de los centros publicos de educacion primaria en el
periodo 1992-2013 segun categoria institucional. A 20 afios de implementacién de la politica, en
2013, aun continuaban convirtiéndose a ETC algunos centros educativos publicos urbanos. El
proceso de expansidn gradual es una caracteristica de la politica que continta en la actualidad.
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Cuadro 1_ Evolucion de los centros de educacion primaria publica seglin categoria escolar.
Periodo 1992-2013.

1992 1996 1999 2001 2003 2005 2007 2009 2011 2013
Urbana Comun 821 653 572 717 631 592 463 395 384 329
Aprender® 0 151 272 105 151 150 221 287 271 265
Practica/Habilitadas de practica 0 0 0 90 114 135 126 114 117 129
Tiempo Extendido 0 0 0 0 0 0 0 0 0 29
Tiempo Completo 0 50 71 86 95 104 111 130 156 188
Total Urbanas 821 854 915 998 991 981 921 926 928 940
Rural 1246 1275 1183 1094 1089 1092 1143 1142 1132 1107
Total 2067 2129 2098 2092 2080 2073 2064 2068 2060 2047

? Antes denominadas Escuelas de Contexto Sociocultural Critico

Notal: las escuelas denominadas “de practica” se caracterizan porque ademas del docente de aula, participan
estudiantes de magisterio como parte de su proceso de formacion. Los docentes que integran estas escuelas suelen
tener mayor antigiiedad en la docencia, no obstante, la propuesta pedagdgica no presenta diferencias respecto a las
restantes escuelas urbanas.

Nota 2: se consultd telefénicamente a algunas ETC cuya fecha de pasaje a tiempo completo no coincidia con la
informacién de la inspeccion de tiempo completo. Generalmente se trataba de escuelas cuyo pasaje se produjo a
mediados de afio o escalonado segun el grado escolar. Estas escuelas estan incluidas en el Cuadro 1 pero no se
consideraron en el analisis (6 centros escolares pasan a la modalidad de tiempo completo a partir de 1999,
participaron del Censo de Aprendizajes del afio 1996, y se encuentran en esta situacion).

Fuente: elaboracién propia en base a microdatos aportados por la Division de Investigacion, Evaluacién y Estadistica
(ANEP-DIEE).

El Cuadro 2 describe la cantidad de centros educativos y de estudiantes en el 2010, segun la
clasificacidon socioecondmica de ANEP. A excepcion del contexto Muy favorable, se encuentran
ETC en todo el espectro socioeconémico, aunque las ETC se ubican mayoritariamente en los
contextos desfavorables?®. En el Cuadro 2 se aprecia que incluso en los contextos mas
desfavorecidos, en 2010 la cantidad de centros ETC no alcanzaba al 20% del total de los centros
publicos urbanos, y su matricula representaba menos del 13% de los estudiantes. Estos
elementos aportan una primera intuicion respecto a la posibilidad de encontrar centros
educativos cuyas caracteristicas observables permitan operar como contrafactual adecuado
para las ETC.

1% En el Cuadro Al se puede apreciar la clasificacién de contexto socioeconémico de la ANEP, a partir del
Censo de Aprendizajes 1996, para todos los centros escolares que participaron en dicha evaluacién y de
éstos, para las ETC creadas entre 1993 y 2013. La clasificacién en 1996 se construyd a partir del nivel
educativo de la madre del estudiante y un indice de posesiones de bienes durables. Esta variable toma
cinco categorias: Muy desfavorable, Desfavorable, Medio, Favorable y Muy favorable. Tampoco en 1996
se encuentran ETC de contexto Muy favorable.
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Cuadro 2_ Cantidad de centros y alumnos matriculados en ETC y en todas las instituciones
publicas urbanas, segun clasificacion de contexto socioeconémico de ANEP. Afio 2010.

Escuelas Tiempo % ETC seglin contexto Total centros publicos % ETC en Total centros
Centros Estudiantes Centros Estudiantes Centros Estudiantes Centros Estudiantes

Muy desfavorable 68 13145 51,8 50,7 371 104337 18,3 12,6
Desfavorable 47 8313 32,8 35,1 266 65170 17,7 12,8
Medio 11 2646 10,4 8,2 171 52681 6,4 5,0
Favorable 8 1276 5,0 6,0 86 25462 9,3 5,0
Muy favorable - - - - 40 13766 - -

134 25380 100 100 934 261416 14,3 9,7

Nota: La determinacidn del contexto sociocultural se construye a partir de un cuestionario que completan las familias
de los alumnos de primero y sexto grado del ciclo primario en todas las escuelas del pais. Se consideran tres
dimensiones: el nivel educativo materno, el nivel socioecondmico del hogar (construido mediante un indice
ponderado de NBI en hacinamiento, materiales de la vivienda, origen del agua, ausencia o precariedad en la
evacuacion de excretas, junto a un indice de posesidn de bienes de confort), y el nivel de integracidn social —educativa
y territorial- de los hogares de los alumnos (ANEP 2007).

Fuente: elaboracién propia en base a microdatos aportados por la Division de Investigacion, Evaluacidn y Estadistica
(ANEP-DIEE).

En las ETC los docentes de aula trabajan 40 horas, de las cuales 2 horas y media se destinan a la
coordinacion del equipo escolar. Ademas, existe un espacio optativo de formacién en servicio
para maestros y directores, que se implementa a través de dos cursos orientados a fortalecer la
propuesta pedagdgica y la capacitacién en lenguaje, ciencias sociales y naturales, y
matemadtica.?° Actualmente se dictan ademas cursos de alfabetizacidn inicial y apoyo a la calidad
del egreso escolar (ANEP-DIEE, 2017).

Los nifios asisten a clase 7 horas y media (de 8.30 a 16 horas) y reciben tres comidas al dia:
desayuno, almuerzo y merienda. Puesto que en Uruguay el afio académico presenta una
duracion promedio de 180 dias, la asistencia es de 1350 horas al afio en las ETC, frente a 720
horas al afio en una escuela regular, cuya extensién es de 4 horas al dia.

En términos de costos, se estima que las ETC tienen un costo directo aproximadamente 76%
superior al de una escuela comun, asociado principalmente al incremento de remuneraciones
vinculadas a la extension horaria de todos los maestros y las horas adicionales de profesores de
taller y/o de inglés. Otro componente de incremento de costos es el mayor gasto en
alimentacién, principalmente porque se extiende la cantidad de comidas diarias para todos los
nifios de la escuela. Finalmente, también existen mayores gastos generales, materiales y
personal de servicio, debido a la extensidn horaria (Llambi, 2012).

La politica de ETC implica ademds una importante inversion en infraestructura, porque se
requiere que los locales de ETC sean espacios cdmodos, con equipamiento mévil y flexible, de
modo de permitir distintas configuraciones de clase. A su vez, se busca que las ETC sean escuelas
de tamafio medio, en una escala de 8 aulas con a lo sumo 30 alumnos (desde 4 afios de
educacion inicial hasta 6to grado de educacién primaria).

20 Este espacio es coordinado por el Proyecto de Apoyo a la Escuela Publica (PAEPU).
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En sintesis, la consolidacion de la politica de ETC a partir de 1999 incluyé ademas de la extension
horaria y el componente nutricional, la incorporacidn de una nueva propuesta pedagdgica. Esta
fue implementada en las escuelas ya existentes, asi como en las que se fueron convirtiendo y
creando a partir de ese afio. Laimplementacién de la politica de ETC supone una fuerte inversion
en infraestructura edilicia y equipamiento didactico. Cabe sefialar que existe cierta
heterogeneidad en la implementacién de la propuesta en cuanto a las actividades que se
desarrollan en la extension del tiempo pedagdgico, asi como en la formacion de sus docentes,
por el caracter optativo de la misma.

En este capitulo realizaré la evaluacién de la politica de ETC considerando a aquellos centros que
pasaron a ser de tiempo completo a partir de 1999, de modo de analizar los efectos de las ETC
a partir de su consolidacion como politica educativa.

3. Fuente de informacion

Utilizo dos fuentes de informacién: los registros administrativos de la ANEP integrados en el
Monitor Educativo de Ensefianza Primaria y el Censo Nacional de Aprendizajes de 1996. Es
posible combinar ambas fuentes de informacidn a través del identificador Unico de los centros
educativos.

El Monitor Educativo contiene informacién estandarizada para cada centro de educacion
primaria publica, urbano y rural, desde el afio 1992 a la fecha. La informacién surge de los
registros administrativos de la ANEP y trata sobre los procesos (matriculacién, tamafio promedio
del grupo y cantidad de estudiantes por docente) y los resultados educativos (repeticion,
inasistencias criticas e inasistencias severas). A partir de 2002 dispone ademas de informacion
sobre los recursos humanos (cantidad de docentes, experiencia docente y permanencia en el
centro) y materiales didacticos (biblioteca, comedor y equipamiento escolar).

El Censo Nacional de Aprendizajes se realizd a estudiantes de 6to grado de educacién primaria
en 1996. Es la primera evaluacién estandarizada que se realizé en Uruguay y la Unica de caracter
censal. Involucrd a todas las escuelas primarias publicas y privadas habilitadas, urbanas y rurales
. El objetivo de la evaluacion era conocer los desempefios de los alumnos al culminar el primer
ciclo de educacion. Ademas de los resultados en lenguaje y matematica, esta evaluacién aporté
informacién relevante de los alumnos y sus familias y de los centros educativos. En este ultimo
caso, los maestros de 6to grado y los directores de los centros, debian completar un cuestionario
que relevaba informacidn institucional.

La ANEP-DIEE administra ambas fuentes de informacion. Ademas, desde 2005 y con periodicidad
quinquenal, en el marco del Monitor Educativo, la ANEP-DIEE se encarga de actualizar un
indicador del contexto sociocultural para los centros de educacidn primaria publica. Para ello las
familias de los alumnos completan cuestionarios auto-administrados que aportan informacién
sobre sus hogares y la calidad de vida de los alumnos (ANEP-DIEE, 2009).

En este capitulo voy a analizar si las ETC tuvieron impacto sobre los resultados educativos que
recoge el Monitor: repeticion, asistencia insuficiente o riesgo de repeticidon, y abandono
intermitente o riesgo de abandono. Los ultimos dos indicadores los denomino inasistencias
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criticas e inasistencias severas, para aludir directamente a su significado. Mientras el indicador
de repeticion refiere al desempefio del alumno, los de inasistencias lo hacen en mayor medida,
a una actitud hacia el centro escolar del hogar y de los estudiantes. En el Cuadro 3 se describen
estos indicadores.

Cuadro 3_ Definicion de los indicadores de desempeiio utilizados

Indicador Definicidn

L Porcentaje de estudiantes que no aprueban el grado cursado en
Repeticion ., )
relacion a la matricula del centro.

Inasistencias criticas
Porcentaje de estudiantes que asistieron a clase entre 70 y 140 dias

(Asistencia insuficiente en (en un promedio de 180 dias al afio).

el Monitor Educativo)

Inasistencias severas
Porcentaje de estudiantes que asistieron a clase menos de 70 dias

(Abandono intermitente en (en un promedio de 180 dias al afio).

el Monitor Educativo)

Fuente: elaboracién propia.

Se trata de variables relevantes en cuanto a la adquisicion de capital humano pues se encuentran
muy correlacionadas con el aprendizaje y con los desempefios académicos posteriores. De
hecho, Manacorda (2012) verifica que la repeticién aumenta la probabilidad de abandono y de
un peor desempefio académico, mientras que Pischke (2007) encuentra que una menor
cantidad de dias de clase en primaria, aumenta la repeticidn y las posibilidades de continuar las
trayectorias académicas.

4. Aproximacidon empirica

4.1 Estrategia empirica y supuestos de identificacion

Los centros educativos que pasaron a ser de tiempo completo no constituyen una muestra
aleatoria de las instituciones de educacidn primaria, pues como se seiald previamente, el
programa de ETC estaba orientado principalmente a estudiantes de contexto desfavorable. Para
superar los potenciales problemas de endogenidad en la estimacién del impacto de las ETC sobre
los indicadores de repeticion, inasistencias criticas y severas, aplico la metodologia de
diferencias en diferencias combinada con emparejamiento o matching: DiD-matching.

El DiD-matching fue propuesto por Heckman, Hichimura y Todd (1997) y Heckman, Ichimura,
Smith y Todd (1998) y supone un procedimiento en dos etapas. En primer lugar, se requiere
generar un grupo de control a partir del matching. Esta metodologia permite inferir los
resultados contrafactuales de los participantes, luego de seleccionar un grupo de comparacion
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similar al grupo tratado, en un conjunto de caracteristicas observables relevantes. Cuando la
dimension del vector de variables observables es muy alta y/o si cada variable puede tomar
muchos valores, se vuelve dificil encontrar una pareja para cada individuo tratado. Por ello,
Rosenbaum y Rubin (1983) proponen resumir todas las dimensiones en un escalar: el propensity
score. El propensity score se define como la probabilidad condicional de recibir tratamiento,
dadas las caracteristicas previas al mismo. En la segunda etapa, el DiD-matching supone aplicar
una modelizacidn de diferencias en diferencias (DiD) en el soporte comun a tratados y controles.
Hirano, Imbens y Rider (2003) sefialan que a los efectos de mejorar la eficiencia del estimador,
las observaciones de control deberian ponderarse por una funcion del propensity
score: P(2)/(1 — P(2)).

Al combinar dos metodologias, el DiD-matching requiere supuestos mas flexibles que el
matching para obtener estimaciones consistentes. En particular, las técnicas de matching se
basan en el supuesto de que no existe sesgo de seleccidon debido a inobservables, esto es, que
la seleccién en el programa se explica por caracteristicas observables. Por otro lado, la
informacién longitudinal que requiere aplicar la metodologia de DiD habilita la existencia de
factores inobservables que derivan en el tratamiento, porque en la medida que permanezcan
constantes, se eliminaran al realizar la diferenciacion. En este sentido, la metodologia de DiD-
matching supone estimaciones consistentes al operar con centros tratados y no tratados
similares, tanto en sus caracteristicas observables, como en la tendencia previa a la
implementacion de la politica, para las variables de resultado.

Si consideramos un vector X = (T, Z), con T el vector de variables de la ecuacién de resultados,
y Zlas variables que inciden en la participacion, entonces, P(ETC =1 /Z) reflejara la
probabilidad de participacidn en el programa o el propensity score.

Se requiere que 0 < P(ETC =1 /Z) <1, VZ € (, es decir, que los centros educativos con
similares caracteristicas Z tengan una probabilidad positiva tanto de ser ETC como de no serlo.
Esto asegura que los centros tratados y de control, presenten caracteristicas relevantes
similares, esto es, que compartan un soporte comun C.

Estimaremos el efecto promedio del tratamiento sobre los tratados (ATT) para los individuos
que compartan el soporte comun y como anadlisis de sensibilidad, realizaremos la misma
estimacion con todos los centros de la muestra (es decir, incluyendo a los centros que no
pertenecen al soporte comun).

No es un requisito que Ty Z coincidan, pues los factores que llevan a la participacion en un
programa, no necesariamente son los mismos que los que afectan las variables de resultado
(Heckman y otros, 1997). En nuestro caso Z combina informacién de registros administrativos
del afio 1996, asi como un vector de variables relevadas en el Censo Nacional de Aprendizajes
del mismo afio (en el caso de nuestro analisis, 1996 es previo a que los centros se convirtieran
en ETC). El Censo de Aprendizajes aporta mayor informacién que la que puede recogerse
anualmente, en este sentido, en el afio base (1996) se utiliza mas cantidad de variables para
identificar la probabilidad de conversién a ETC. Es importante destacar que los centros que se
convirtieron o crearon como ETC previo al afio 1999 no forman parte del analisis empirico.
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En el DiD-matching la condicion de identificacion sera la misma que en un modelo de DiD
estandar, pero se establece para el soporte comun:

E(Y0t1 - YOtO/X’ETC = 1) = E(YOtl - YOtO/XJETC = O) (1)

Y, refiere a las variables de resultado (repeticidn, inasistencias criticas y severas) en ausencia
del programa de ETC, t, y t; al periodo anterior y posterior a la implementacién de la politica,
X son variables que inciden en los desempeiios, y ETC identifica a los centros que participaron
en el programa de tiempo completo. La igualdad anterior significa que a excepcion de la politica
de ETC, dado X, no existen factores que afecten de manera desigual los desempefios de los
centros ETC y no ETC, esto es, que la tendencia de las variables de resultado entre los centros
tratados y no tratados, habria sido la misma en ausencia de tratamiento.

En este marco, el efecto promedio del tratamiento sobre los tratados (ATT) en el soporte comun
sera:

ATT = E(Yi¢, — Yot /X, ETC = 1) — E(Yos, — Yor, /X, ETC = 0) (2)
Siendo Y; las variables de resultado luego de la conversion al programa ETC.

El soporte comun se obtendra a partir de aplicar la metodologia de matching, en particular el
propensity score, que refiere a la probabilidad de que un centro se convierta a ETC de acuerdo
a un conjunto de caracteristicas observables, que influyen simultdneamente en la participacion
en el programay en las variables de resultado.

4.2 Andlisis econométrico

La estrategia de identificacidon explota el hecho de que la politica ETC se adopta de manera
progresiva. La idea subyacente a la estrategia de identificacion se puede traducir en un modelo
de efectos fijos. Los modelos de efectos fijos utilizan informacién longitudinal (en nuestro caso
de los centros educativos) para controlar por caracteristicas inobservables e invariantes, que se
encuentran correlacionadas con las variables de resultado y con las de control (Angrist y Krueger,
1999).

Suponiendo que la heterogeneidad inobservada es constante en el tiempo, se obtienen
estimaciones consistentes del impacto de las ETC a partir de la siguiente modelizacién:

Yee =a+ fc+y: +6ETCy + X’ctg + &t (3)

Yt €s la variable de resultados (repeticion, inasistencias criticas y severas) para el centro
educativo ¢ en el afo t. Formalmente, ETC.; es una variable binaria que aporta informacion
acerca de la participacion en el programa ETC. Puesto que los centros que participan del
programa permanecen generalmente en esta modalidad, ETC,, toma el valor 1 para cada centro
escolar desde el afio en el que comienza a operar bajo la modalidad de tiempo completo, y 0 en
otro caso. El coeficiente § es el parametro de interés, pues refleja el efecto promedio de la
politica de ETC sobre los centros tratados.
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La estimacién sera insesgada en la medida que ETC.; no se encuentre correlacionada con el
término de error &, es decir, si no hay variables omitidas que correlacionen tanto con la
variable de tratamiento como con la variable dependiente. X/; es un vector de variables del
centro educativo que se modifican en el tiempo, entre las que se incluyen variables indicadoras
del tipo institucional del centro: Aprender, Urbana comun, de Préctica y Tiempo extendido?, la
matricula del centro educativo, la cantidad de estudiantes inscriptos en primero y en sexto
grado, la cantidad de grupos en el centro escolar, en primero y en sexto grado, y la interaccidn
entre una variable indicadora de Montevideo con una tendencia temporal (Montevideo * y;),
a los efectos de controlar por la heterogeneidad inobservable variante entre los centros en la
capital y el resto del pais. 3. son efectos fijos de centro educativo, se incluyen con el objetivo de
controlar por las caracteristicas inobservables de los centros que afectan las variables de
resultado y que pueden correlacionar con el pasaje a ETC; y; son efectos fijos del tiempo que
cubre la base de datos (1992 - 2013), y capturan las tendencias seculares en las variables de
resultado, que son comunes a todos los centros educativos.

En todas las regresiones los errores estandar €., estan agrupados a nivel de centro escolar?.
Ademas, como la informacion estd agregada para cada centro educativo, todos los centros
escolares se ponderaron por su matricula escolar®.

En las estimaciones principales estimo la ecuacién (3) para la toda la poblacion escolar urbanay
para los centros del soporte comun, que se conforman a partir del propensity score matching.
En este ultimo caso, ademds de ponderar por la matricula escolar, a los centros de control

también los pondero por P(Z)/(l — ﬁ(Z)). Esta recomendacion la realizan Hirano, Imbens y

Ridder (2003) pues permite obtener estimaciones mas eficientes en el soporte comun?,

En los centros del soporte comun, ademas de estimar la ecuacion (3) en general, subdivido la
muestra segun si se trata de los primeros 3 grados del ciclo primario o de los 3 ultimos, a efectos
de analizar si se observa un efecto heterogéneo de las ETC segun la primer o la ultima etapa de
cursado en primaria. También analizo efectos heterogéneos segln contexto socioecondémico, a
partir de considerar el impacto de las ETC en los centros escolares que durante todo el periodo
son clasificados de contexto Muy desfavorable, en relacidn a los que siempre clasificaron como
Desfavorable, Medio o Favorable.

Por ultimo, analizo si el efecto de la politica ETC se modifica a lo largo del periodo, incorporando
la posibilidad de efectos diferenciales segun el momento de conversion del centro educativo a
ETC. Para este propdsito, la ecuacidn a estimar toma la siguiente forma:

21 Las escuelas de tiempo extendido constituyen una modalidad que comenzé a implementarse en 29
centros escolares en el aflo 2013 (Cuadro 2). No coincide estrictamente con la propuesta de tiempo
completo. En primer lugar los alumnos asisten 7 horas diariamente (media hora menos que en tiempo
completo), ademads el horario de clases comienza a media mafiana, y la propuesta curricular se cubre
durante la tarde.

22 E| soporte comun estd integrado por 435 centros educativos.

BAngrist y Pischke (2009) sugieren ponderar por el tamafio del grupo cuando se trabaja con datos
agregados.

24 También calculé las estimaciones sin la ponderacion P(Z)/(l - P(Z)) y se mantienen los resultados.
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Ver = @ + B + e + §ETC 703 + §,ETCOY™  + 63ETCY™ + X000 + &4t (4

ETCZ7 93, ETC% 8 y ETCS 13 son variables indicadoras del periodo en el que el centro
educativo se convierte a ETC.

Hay dos fuentes potenciales de endogeneidad respecto al efecto del programa ETC. La primera
esta dada porque la seleccion de las escuelas estuvo basada en consideraciones acerca de la
situacién socioecondmica de su alumnado, y pueden haber incidido los desempefios escolares
previos a la implementacion de la politica. En segundo lugar, la poblacién asistente a estas
escuelas puede haberse modificado, en virtud de que la oferta escolar se ampliaba en horario y
aportaba un componente nutricional. Por este motivo evalio la existencia de cambios
composicionales en la poblacién asistente y realizo algunos ejercicios de robustez.

5. Resultados empiricos

5.1 Muestra y descriptivos

La poblaciéon de interés estd compuesta por 746 escuelas publicas urbanas de contexto
socioecondmico Muy desfavorable a Favorable que participaron en el Censo Nacional de
Aprendizajes de 1996%. Esta poblacién no incluye a los centros que se convirtieron a ETC previo
a 1999, a los efectos de considerar exclusivamente la fase de consolidacién del programa®,
ademas, por construccion estadistica, no forman parte de la poblacién de analisis aquellos
centros educativos urbanos que se crean luego de 1996%.

La muestra surge del soporte comun que se genera a partir del propensity score matching. En el
Cuadro A2 del Anexo se presenta el modelo probit para la probabilidad de participar en el
programa ETC, ajustado por un conjunto de variables que correlacionan con la participacién en
el programa y los desempefios analizados. El propensity score se estimd a nivel de escuelas con
informacién del afio 1996, esto es, previo a la conversién de los centros educativos a ETC. Se
trabajé con informacidn de registros administrativos y del Censo de Aprendizajes de 1996 en las
siguientes variables: matriculacion en el centro y porcentaje de repeticion entre lero y 6to
(fuente: registros administrativos); variables indicadoras de la disponibilidad de servicio de
comedor en la escuela, condiciones fisicas adecuadas del centro educativo (iluminacion,
ventilacién y tamano de las aulas) y de la pobreza familiar como una problematica en la escuela
(fuente: cuestionario del director en el Censo de Aprendizajes); porcentaje de estudiantes cuyos
hogares poseen alto nivel educativo y posesion de bienes durables, y porcentaje de estudiantes
con madres econdmicamente activas (fuente: cuestionario a las familias en el Censo de

%5 No se incluyen los centros escolares de contexto Muy favorable porque que no se verifican ETC que
pertenezcan a dicha categoria (ver Cuadro 2 y Cuadro Al).

26 por otro lado, no fue posible incluir en el analisis a 6 ETC que participaron en la evaluacién Censal de
1996 y se convirtieron al programa entre 1999 y 2012. En estos 6 casos el aio de pasaje a ETC no coincidia
entre los registros administrativos y la informacidn de la inspeccidn de tiempo completo. Corroboré la
informacion llamando y consultando con la direccidn escolar de cada uno de estos centros educativos, y
me informaron que su pasaje a ETC ocurrié a mitad de afio, o escalonado segun el grado cursado.

27 Hay 58 centros urbanos que comienzan a operar entre 1997 y 2013.
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Aprendizajes); también se incluyeron indicadoras del departamento de residencia (para captar
inobservables especificos a las distintas regiones del pais).

Dadas las caracteristicas del programa ETC que se describieron en la Seccidn 2, las variables
incluidas en el propensity score estan vinculadas al disefio institucional de la politica. Tanto las
variables que se considera, asi como el momento en el que se observan (como minimo tres afios
antes del pasaje de los centros educativos a tiempo completo), vuelve improbable que los
centros se vean influidos por la anticipacién de su futuro pasaje a ETC, lo cual invalidaria los
resultados?®. En la Seccién 5.2 se realizan algunas pruebas que buscan aportar evidencia a favor
de la estrategia adoptada.

En la Figura 2 se puede observar el propensity score para las escuelas tratadas y de control en
toda la muestra y en el soporte comun. La condicidon de solapamiento en las caracteristicas
consideradas se cumple practicamente para todos los centros, lo que asegura que el efecto
estimado sea razonablemente generalizable. Para calcular el ATT en el soporte comun, fue
necesario excluir sdlo una ETC cuya probabilidad de participar en el programa era mayor al
maximo propensity score de los controles (ver Cuadro A3).

Figura 2_ Densidad de la probabilidad de participar en el programa de ETC en toda la
muestra (y definicion del area de soporte comtin) y en el soporte comiin

Densidad
Densidad

2 4 6 2 4
Probabilidad de ser tratado ANTES del matching Probabilidad de ser tratado DESPUES del matching

ETC=1 —=--- ETC:O‘

ETC=1 ——==-—- ETC:O‘ ‘

Nota: todos los centros escolares estan ponderados por su matricula, y los centros de control fueron re-ponderados
por el propensity score.

Fuente: elaboracién propia en base a microdatos aportados por la Division de Investigacion, Evaluacidn y Estadistica
(ANEP-DIEE).

El Cuadro 4 sintetiza los resultados antes y después del matching en el afio 1996, es decir, previo
a que los centros ETC hubieran implementado la politica. La muestra luego del matching se
encuentra balanceada en todas las caracteristicas observables relevantes.

ZCaliendo (2005).
25



Cuadro 4_ Indicadores de balance antes y después del matching en 1996, previo a la
conversion de los centros educativos en ETC.

Toda la muestra Soporte Comun
Media Prueba t Media Prueba t
Tratados  Controles t_estad p_valor Tratados  Controles t_estad p_valor

Matricula de 1lero a 6to en 1996 264,58 404,67 -7,70 *** 0,00 265,39 241,24 1,33 0,19
La escuela brinda servicio de comedor escolar 0,70 0,67 0,39 0,70 0,71 0,69 0,24 0,81
Las condiciones fisicas del centro escolar son adecuadas 0,75 0,65 1,72 * 0,09 0,75 0,77 -0,39 0,70
La pobreza familiar es una problematica de la escuela 0,92 0,77 4,29 *** 0,00 0,92 0,94 -0,74 0,46
% de estudiantes cuyos hogares presentan contexto socioecondmico alto 0,02 0,05 -5,26 *** 0,00 0,02 0,02 1,30 0,20
% de estudiantes cuyas madres pertenecen a la PEA 0,38 0,40 -1,29 0,20 0,38 0,37 0,72 0,47
% de estudiantes de lero a 6to que repitieron 12,55 10,92 2,26 ** 0,02 12,58 12,91 -0,42 0,67
Artigas 0,01 0,04 -2,22 ** 0,03 0,01 0,01 0,38 0,70
Canelones 0,10 0,15 -1,28 0,20 0,10 0,09 0,20 0,84
Cerro Largo 0,03 0,03 0,12 0,91 0,03 0,03 0,09 0,93
Colonia 0,05 0,04 0,20 0,84 0,05 0,05 0,02 0,99
Durazno 0,01 0,02 -0,86 0,39 0,01 0,01 0,60 0,55
Flores 0,03 0,01 1,33 0,18 0,03 0,04 -0,21 0,84
Florida 0,03 0,02 0,27 0,79 0,03 0,03 0,11 0,92
Lavalleja 0,04 0,02 0,85 0,39 0,04 0,03 0,19 0,85
Maldonado 0,00 0,04 -3,56 *** 0,00 0,00 0,00 0,57 0,57
Paysandu 0,03 0,05 -0,78 0,44 0,03 0,02 0,57 0,57
Rio Negro 0,02 0,02 -0,06 0,95 0,02 0,02 -0,15 0,88
Rivera 0,05 0,04 0,42 0,67 0,06 0,07 -0,37 0,71
Rocha 0,04 0,03 0,79 0,43 0,04 0,04 0,01 1,00
Salto 0,12 0,04 1,55 0,12 0,11 0,13 -0,26 0,80
San José 0,04 0,03 0,40 0,69 0,04 0,05 -0,39 0,70
Soriano 0,04 0,03 0,50 0,62 0,04 0,05 -0,19 0,85
Tacuarembd 0,05 0,03 0,66 0,51 0,05 0,05 -0,02 0,99
Treinta y tres 0,00 0,02 -3,20 *** 0,00 - - - -
Observaciones 77 669 76 359

Notal: la informacidn corresponde al afio 1996. No participan en el propensity 60 ETC anteriores a 1999, 6 ETC
convertidas al programa entre 1999 y 2002, cuyo pasaje a ETC no coincidié con un afio calendario o se realizd por
etapas entre los distintos grados del ciclo primario, y 2 centros urbanos que no fueron evaluados en el Censo Nacional
de Aprendizajes por tener una matricula menor a 6 alumnos en sexto grado.

Nota2: todos los centros escolares estan ponderados por su matricula, y los centros de control fueron re-ponderados

por [p(2)/(1 — p(Z)].

Fuente: Elaboracion propia en base a microdatos aportados por la Divisién de Investigacidn, Evaluacién y Estadistica
(ANEP-DIEE).

La muestra en el soporte comun estd integrada por 435 centros educativos, de los cuales 76 son
ETC. El Cuadro 5 sintetiza los descriptivos para las variables de resultado en el afio 1996, como
se puede apreciar, no se verifican diferencias significativas entre las ETC y los centros de control.

Cuadro 5_ Descriptivos de las variables de resultado (repeticion, inasistencias criticas y
severas) para los centros escolares del soporte comun

ETC=1 ETC=0
Media Desv. Est. Media Desv. Est. t_estad p_valor
Repeticion 12,58 5,44 12,91 6,07 -0,42 0,67
Inasistencias criticas 7,99 5,41 8,46 8,49 -0,52 0,60
Inasistencias severas 1,69 1,70 1,47 2,18 0,87 0,38
Observaciones 76 359

Nota: todos los centros escolares estan ponderados por su matricula, y los centros de control fueron re-ponderados
por [p(2)/(1 — p(2)].

Fuente: Elaboracion propia en base a microdatos aportados por la Divisién de Investigacion, Evaluacién y Estadistica
(ANEP-DIEE).
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La Figura 3 refleja la evolucion de la tasa de repeticidn y de las inasistencias criticas y severas en
las ETC y en los centros de control para el soporte comun (ponderados para asegurar el balance
adecuado en las caracteristicas observables). Hasta 1998, es decir, previo a la implementacion
de la politica, pareceria haber indicios de una evolucién similar en el indicador de inasistencias
severas, y una leve tendencia decreciente en el indicador de repeticion. Luego, en un contexto
de mejora de los indicadores de desempefio en cuanto a repeticidon e inasistencias, las ETC
parecen experimentar una mayor disminucién. En cuanto al indicador de inasistencias criticas
(o asistencia insuficiente), la evolucidon para el grupo tratado y de control es muy similar en todo
el periodo, en este sentido, no se encuentra evidencia grafica de que la politica ETC haya
disminuido las inasistencias que ponen en riesgo la aprobacidon del grado (Figura 3, Panel B).

Figura 3_ Evolucidn del porcentaje de repeticion (Panel A), inasistencias criticas (Panel B) e

inasistencias severas (Panel C) en las escuelas tratadas y de control (en porcentaje respecto a
la matricula escolar). Soporte comun.
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Nota: todos los centros escolares estan ponderados por su matricula, y los centros de control fueron re-ponderados
por [p(Z)/(1 - p(2)].

Fuente: Elaboracion propia en base a microdatos aportados por la Divisién de Investigacion, Evaluacién y Estadistica
(ANEP-DIEE).
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5.2 Principales resultados

En esta seccidn se presentan los resultados de estimar el impacto de la politica ETC sobre los
indicadores de repeticidn, inasistencias criticas e inasistencias severas. La seccion se subdivide
en tres apartados. Primero presento los resultados generales del modelo de efectos fijos sobre
el efecto promedio de las ETC en los tres indicadores mencionados, y analizo la existencia de
efectos heterogéneos en funcidn a los grados cursados (lero a 3ero y 4to a 6to), el periodo de
conversidn a ETC: 1999 a 2003; 2004 a 2008; 2009 a 2013, y el contexto socioeconémico del
centro escolar (5.2.1). Segundo realizo algunas pruebas de robustez y un ejercicio de falsificacion
(5.2.2). Por ultimo, considero el efecto de las ETC en la composicidn del cuerpo docente en
cuanto a la permanencia en el centro y experiencia docente (5.2.3).

5.2.1 Efecto de las ETC sobre los resultados de repeticion, inasistencias criticas y severas

Los resultados principales se presentan en el Cuadro 6. Las primeras tres columnas muestran el
efecto estimado para todos los centros escolares controlando solo por efectos fijos de tiempo y
centro educativo (columna (1)); afiadiendo como control |la categoria escolar (Aprender, Urbana

29), la matricula del centro educativo, la cantidad de

comun, Practica y Tiempo extendido
alumnos en primero y en sexto grado, la cantidad de grupos en el centro escolar, en primero y
en sexto grado (columna (2)); y por ultimo, la interaccién de Montevideo con una tendencia
temporal, a los efectos de controlar posibles tendencias dispares en los desempefios entre la
capital y el resto del pais (columna (3)). Las columnas (4), (5) y (6) contienen las mismas

estimaciones en el soporte comun, y constituyen mis estimaciones preferidas.

2 En 2013 se incorpora la modalidad de Tiempo extendido en 29 centros educativos (ver Cuadro 1).
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Cuadro 6_ Efectos de la politica ETC sobre los indicadores de repeticion, inasistencias criticas
y severas. Periodo 1992-2013.

1992 - 2013
Todas las escuelas Escuelas en el soporte comun
Repeticion (1) (2) (3) (4) (5) (6)
Escuela de tiempo completo -3.131*** -3,103*** -2,987***  -2.336*** -1.751*** -1.833%**
(0.566) (0.516) (0.482) (0.548) (0.440) (0.401)
Media de la variable dependiente 8.91 9.96
Inasistencias criticas
Escuela de tiempo completo -0.756 -0.685 -0.666 -0.746 -0.484 -0.500
(0.674) (0.672) (0.658) (0.690) (0.605) (0.574)
Media de la variable dependiente 7.27 8.22
Inasistencias severas
Escuela de tiempo completo -0.471%** -0.429*** -0.418***  -0.373*** -0.291** -0.287**
(0.111) (0.114) (0.115) (0.117) (0.117) (0.116)
Media de la variable dependiente 1.16 1.39
Controles NO si si NO si si
Observaciones 16815 9173
Escuelas 790 435

Errores estandar agrupados a nivel de escuela
*%% n<0.01, ** p<0.05, * p<0.1

Notal: todas las estimaciones incluyen efectos fijos de centro educativo y de tiempo. Las columnas (2) y (5) incluyen
como variables de control a indicadoras del tipo institucional: Aprender, Practica y Tiempo extendido (Urbana comun
omitida); la matricula del centro educativo, la cantidad de estudiantes inscriptos en primero y en sexto grado; y la
cantidad de grupos en el centro escolar, en primero y en sexto grado. Las columnas (3) y (6) agregan interacciones de
Montevideo*Tendencia temporal.

Nota2: todos los centros escolares estan ponderados por su matricula, y los centros de control fueron re-ponderados

por [p(2)/(1 — p(Z)].

Fuente: Elaboracion propia en base a microdatos aportados por la Divisién de Investigacion, Evaluacién y Estadistica
(ANEP-DIEE).

El efecto en todo el periodo de la politica de ETC muestra una reduccién en la tasa de repeticion
y de inasistencias severas en los centros educativos ETC, a la vez que no se verifican efectos
significativos en la reduccidn de las inasistencias criticas. Los resultados son robustos en todas
las especificaciones, si bien las estimaciones para todos los centros escolares son de mayor
magnitud que en el soporte comun. Puesto que las ETC presentaban una situacion de mayor
vulnerabilidad econémica que el resto de los centros (ver Cuadro 4), y en el soporte comun los
centros ETC y no ETC se encuentran balanceados, los efectos mas suavizados en el soporte
comun indicarian que los indicadores de desempefios e inasistencias mejoraron para todos los
centros del soporte comun, si bien la diferencia fue significativamente favorable hacia las ETC.

Considerando los desempefios en el soporte comun, se encuentra que las ETC presentan una
reduccion promedio de 1,8 puntos porcentuales en la repeticion (18% de la tasa promedio de
repeticidn en el periodo) y 0,3 puntos porcentuales en las inasistencias severas (21% de la tasa
promedio del indicador en el periodo). No se encuentran efectos en el indicador de inasistencias
criticas (o asistencia insuficiente). En el Cuadro A4 del Anexo se utiliza informacién a nivel de
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grado y se confirma que la falta de efecto en el indicador de inasistencias criticas no se debe a
falta de poder (las estimaciones tienen mas de 100.000 y 55.000 observaciones
respectivamente).

Los cuadros que siguen se presentan solo en el soporte comun para los indicadores de
repeticidn, inasistencias criticas y severas. Si bien el indicador de inasistencias criticas no se ve
afectado por la politica de ETC, es interesante analizar si se verifica algln efecto en los subgrupos
analizados.

En el Cuadro 7 analizo el efecto del pasaje a ETC segun el cursado en la primer y segunda etapa
del ciclo primario. En primer lugar, importa destacar la mejora que se observa en los indicadores
de repeticién e inasistencias criticas en 4to a 6to respecto de lero a 3ero. Entre 1992 y 2013
practicamente un 14% de los estudiantes de lero a 3ero repiten y 10% presentan inasistencias
criticas, lo cual pone en riesgo sus posibilidades de aprobacién (ver Cuadro 3). El porcentaje de
inasistencias severas también es mayor en los primeros 3 afios del ciclo primario, pero la
diferencia es menos pronunciada.
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Cuadro 7_ Efectos de la politica ETC sobre los indicadores de repeticion, inasistencias criticas
y severas para la primer y segunda etapa del ciclo primario. Periodo 1992-2013.

1992 - 2013
Grados

Repeticion lero-3ero 4to0-6to
Escuela de tiempo completo -2.600*** -1.081***

(0.533) (0.373)
Media de la variable dependiente 13,61 5,67
Inasistencias criticas
Escuela de tiempo completo -0.447 -0.534

(0.763) (0.530)
Media de la variable dependiente 10,01 6,13
Inasistencias severas
Escuela de tiempo completo -0.294** -0.341%**

(0.148) (0.139)
Media de la variable dependiente 1,56 1,18
Observaciones 9149 9149
Escuelas 435 435
Controles Si Si

Errores estandar agrupados a nivel de escuela

*** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.1
Notal: todas las estimaciones incluyen efectos fijos de centro educativo y de tiempo. Las variables de control son
indicadoras del tipo institucional del centro (Aprender, Practica, Tiempo extendido y Urbana comin —omitida-); la
matricula y la cantidad de estudiantes inscriptos en primero y en sexto grado; la cantidad de grupos en el centro
escolar, en primero y en sexto; y una interaccion de Montevideo*Tendencia temporal.
Nota2: todos los centros escolares estan ponderados por su matricula, y los centros de control fueron re-ponderados

por [p(2)/(1 — p(Z)].

Fuente: Elaboracion propia en base a microdatos aportados por la Divisién de Investigacidn, Evaluacién y Estadistica
(ANEP-DIEE).

En el caso de la repeticidn, el efecto de las ETC es fuertemente significativo para todo el ciclo
primario y representa aproximadamente un quinto del porcentaje promedio de repeticion.
Respecto al indicador de inasistencias severas, las ETC presentan un impacto significativo,
también en todo el ciclo primario (al 95% de confianza), si bien la incidencia es mayor entre 4to
y 6to (casi un tercio del indicador en el periodo, respecto a un quinto para la primera etapa).
Esto es, a partir del programa ETC, el porcentaje de nifios que asisten a clase menos de 70 dias
entre leroy 3ero sereduce a 1,27%, y a 0,84% entre 4to y 6to.

Por otro lado, puesto que el periodo de analisis es relativamente extenso (14 afios desde 1999
a 2013), surge el interrogante acerca del impacto de las ETC en distintas etapas de su proceso
de conversidn al programa. Para ello estimo la ecuacidon (4), que distingue segun periodos de
cinco afios en el pasaje a ETC: 1999 a 2003, 2004 a 2008, y 2009 a 2013.
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Cuadro 8_ Efectos de la politica ETC sobre los indicadores de repeticion, inasistencias criticas
e inasistencias severas segun el periodo de conversion a ETC (1999 a 2003; 2004 a 2008; y 2009
a 2013). Periodo 1992-2013.

1992 - 2013
L Inasistencias Inasistencias
Repeticidon L.
criticas severas

ETC_periodo99_03 -2.270*** -1.613** -0.333**

(0.597) (0.760) (0.152)
ETC_periodo04_08 -2.650*** -0.986 -0.228

(0.705) (1.018) (0.201)
ETC_periodo09_13 -0.168 1.861 -0.351

(0.761) (1.247) (0.220)
Observaciones 9173 9173 9173
Escuelas 435 435 435
Controles Si Si Si
Media de la variable dependiente 9.96 8.22 1.39

Errores estandar agrupados a nivel de escuela
*** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.1

Notal: todas las estimaciones incluyen efectos fijos de centro educativo y de tiempo; indicadoras del tipo institucional
del centro (Aprender, Practica, Tiempo extendido y Urbana comun -omitida-); la matricula del centro educativo, la
cantidad de estudiantes inscriptos en primero y en sexto grado; la cantidad de grupos en el centro escolar, en primero
y en sexto grado; e interacciones de Montevideo*Tendencia temporal.

Nota2: todos los centros escolares estan ponderados por su matricula, y los centros de control fueron re-ponderados

por [p(2)/(1 — p(Z)].

Fuente: Elaboracion propia en base a microdatos aportados por la Divisién de Investigacidn, Evaluacién y Estadistica
(ANEP-DIEE).

Del Cuadro 8 se deriva que el efecto del pasaje a ETC no fue homogéneo en todo el periodo. Los
primeros cinco afos (1999-2003) registran un efecto marcado en la disminucién de la repeticion,
las inasistencias criticas y severas en relacion al afio base. El programa ETC para los centros que
se convierten en el periodo 2004-2008 parece influir positivamente en la disminucién de la
repeticidn, pero no se identifica un efecto significativo en las inasistencias. En el tltimo periodo
(2009-2013) el coeficiente de ETC presenta el signo esperado en repeticidon e inasistencias
severas, si bien deja de ser significativo en ambos indicadores.

Por ultimo, en el Cuadro 9 analizo si el programa ETC tuvo un impacto diferencial segin contexto
socioecondmico. Para ello considero el efecto de las ETC, en los centros que segun la clasificacion
de ANEP, corresponden al contexto “Muy desfavorable”, en relacion a los restantes
(Desfavorable, Medio y Favorable) tanto en 1996, como en 2005 y 2010%,

30 Realicé también las estimaciones para los centros de contexto “Desfavorable” en los tres periodos, si
bien no encuentro efectos significativos, de todos modos, solo son 30 centros que cumplen esta condicidn.
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Cuadro 9_ Efectos de la politica ETC sobre los indicadores de repeticion, inasistencias criticas
e inasistencias severas segln contexto socioeconémico. Periodo 1992-2013.

1992 - 2013
Contexto socioeconémico

Desfavorable,
Muy desfavorable

Repeticién Medio y Favorable
Escuela de tiempo completo -3.606*** -1.787***
(0.889) (0.462)
Media de la variable dependiente 10.61 6.85
Inasistencias criticas
Escuela de tiempo completo -1.309 -1.289
(1.401) (0.866)
Media de la variable dependiente 7.91 5.43
Inasistencias severas
Escuela de tiempo completo -0.452** -0.393***
(0.211) (0.140)
Media de la variable dependiente 1.55 0.81
Observaciones 2382 2949
Escuelas 109 135
Controles Si Si

Errores estandar agrupados a nivel de escuela
*** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.1

Notal: todas las estimaciones incluyen efectos fijos de centro educativo y de tiempo; indicadoras del tipo institucional
del centro (Aprender, Practica, Tiempo extendido y Urbana comun -omitida-); la matricula del centro educativo, la
cantidad de estudiantes inscriptos en primero y en sexto grado; la cantidad de grupos en el centro escolar, en primero
y en sexto grado; e interacciones de Montevideo*Tendencia temporal.

Nota2: todos los centros escolares estan ponderados por su matricula, y los centros de control fueron re-ponderados

por [p(2)/(1 — p(Z)].

Fuente: Elaboracion propia en base a microdatos aportados por la Divisién de Investigacidn, Evaluacién y Estadistica
(ANEP-DIEE).

Los efectos positivos sobre el porcentaje de repeticidon e inasistencias severas, parecen mas
marcados en los centros de contexto Muy desfavorable. No obstante, del Cuadro 9 se deriva que
los efectos son significativos en general, y ademas, las diferencias entre ambos tipos de centros
no son significativas.

5.2.2 Pruebas de robustez y falsificacion

El principal supuesto de identificacidon que subyace a la metodologia de analisis, es que si bien
la conversion al programa ETC no fue aleatoria, no estuvo correlacionada con diferencias pre-
existentes en las tendencias de desempefio entre escuelas. Es decir, condicional a los efectos
fijos de escuelay tiempo, y luego de controlar por variables que pueden afectar los desempefios
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y presentan variaciones temporales, el ingreso de cada centro escolar al programa ETC es
ortogonal al término de error.

Por lo tanto, una de las principales amenazas a la estrategia de identificacién es la existencia de
variables no-observables, correlacionadas tanto con el ingreso al programa como con los
desempenios escolares. Por ejemplo, podrian existir factores inobservables (el ingreso de una
direccion proactiva) que generaran variaciones en los desempefos y que derivaran en que las
escuelas se transformaran a la modalidad de tiempo completo. Si bien este hecho no es
directamente comprobable, es posible analizar si los efectos observados en las variables de
desempeno se corresponden con el ingreso al programa ETC o si lo precedieron. Para ello se
sustituye la ecuacién (3) por la siguiente modelizacién:

Vst = + ﬁs + Yt + 6_5ETC5_5 + 6_4ETCS_4 + 6_3ETCS_3 + 6_2ETCS_2 + 6_1ETC5_1 + 60ETCS + 61ETCS+1
+ 8,ETCoyp + 83ETCaps + 84ETCorq + 8sETCors + X's(0 + £ot 4)

ETC;_; indica para el centro s, el afio j previo (o posterior) al pasaje a ETC (j= 1, 2, 3,4y 5).

En la Figura 4 se grafican los coeficientes estimados para las variables ETC de la ecuacion (4) en
los indicadores de repeticién e inasistencias severas. Los resultados al analizar el efecto ETC
cinco afos antes de la conversidn al programa y hasta cinco afios después, son consistentes con
la evidencia grafica de la Figura 3.

Figura 4_ Evolucion de los indicadores de repeticion e inasistencias severas, alrededor del aiio
en que el centro escolar pasa a ETC. Indicadores e intervalos al 95% de confianza.
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Fuente: Elaboracion propia en base a microdatos aportados por la Divisién de Investigacion, Evaluacién y Estadistica
(ANEP-DIEE).

Los resultados anteriores aportan sustento a la estrategia de identificacién para el indicador de
inasistencias severas, pues las diferencias entre los centros tratados y de control sélo son
significativas luego de la aplicacion del programa. Respecto a este indicador, se observa
claramente una discontinuidad que se vuelve significativa luego de tres afios de la conversién al
programa ETC, pero comienza a caer a partir de su pasaje al mismo. En cuanto al indicador de
repeticion la evidencia no es clara, pues la tendencia a disminuir del indicador es previa al pasaje
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a ETC (notar que de todos modos no es una diferencia estadisticamente significativa a excepcion
del 3er periodo previo a la politica).

Como sustento a la validacién anterior analizo los desempefos en repeticién e inasistencias
severas considerando solo las escuelas que participan en el programa, un afo antes de su
conversion a ETC y hasta tres afios después®. En la Figura 5 se observa la evolucién antes y
después para el indicador de repeticidn (panel A) y de inasistencias severas (panel B). En ambos
casos se verifica que previo a la implementacién de la politica el efecto no fue significativo. Sin
embargo, a partir del segundo afo del pasaje a ETC, se verifica un efecto significativo y negativo,
es decir, el programa ETC habria disminuido los indicadores de repeticion e inasistencias severas
a partir del segundo afio de aplicacidn de la politica.

Figura 5_ Evolucidn de los indicadores de repeticion e inasistencias severas alrededor del afio
en que la escuela pasa a ser de tiempo completo. Indicadores e intervalos al 95% de confianza
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Fuente: Elaboracion propia en base a microdatos aportados por la Divisién de Investigacion, Evaluacién y Estadistica
(ANEP-DIEE).

Otra fuente de endogeneidad tiene que ver con los cambios en la integracidon de los centros
escolares. Si la composicion de la poblacion asistente a ETC durante el periodo, se viera afectada
a partir de la politica, por ejemplo, si los nifios que pasan a integrar la matricula de las ETC
provienen de familias mas (o menos) preocupadas por los logros académicos de sus hijos, los
resultados no podrian asignarse exclusivamente a las ETC. Si bien no es posible analizar todas
las dimensiones de este cambio composicional, en el cuadro siguiente se analiza para algunas
variables, que dan cuenta de las caracteristicas de la poblacién asistente en los afios 1996, 2005
y 2010%2. Esta validacidn tiene sentido para este caso particular, pues las ETC presentan

31 5on cinco coeficientes que identifican el tiempo previo y posterior a la conversién a ETC, pero se pierde
uno por colinealidad. Elijo quitar la variable que identifica el afio de pasaje al programa.

32En 1996, 2005 y 2010 se cuenta con informacidn comparable a partir del Censo Nacional de Aprendizajes
1996, y la actualizacién del indicador del contexto sociocultural para todos los centros de educacion
primaria publica, de los afios 2005 y 2010.
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diferencias con los centros de control en cuanto a la extensidon de la jornada escolar y al
componente nutricional, ademas de poseer un modelo pedagdgico propio.

Cuadro 10_ Cambios en la composicion de los alumnos asistentes a ETC. Afios 1996, 2005 y
2010.

1996 - 2005 - 2010

Observaciones  Escuelas ETC
NBI Hacinamiento 1143 381 -1.221
(2.275)
NBI Servicio Sanitario 1143 381 -3.054
(2.050)
NBI Materiales Vivienda 1143 381 -0.720
(0.894)
% madres con primaria completa 1143 381 -1.357
(3.069)
% madres con secundaria completa 1143 381 1.148
(1.745)

Notal: Estimo la ecuacidn (1) pero en este caso las variables dependientes son las que figuran en el Cuadro 10. Todas
las estimaciones incluyen efectos fijos de centro educativo y de tiempo; indicadoras del tipo institucional del centro
(Aprender, de Practica, Tiempo extendido y Urbana comun -omitida-); la matricula del centro educativo, la cantidad
de estudiantes inscriptos en primero y en sexto grado; la cantidad de grupos en el centro escolar, en primero y en
sexto grado; y la interaccion de Montevideo*Tendencia temporal.

Nota2: todos los centros escolares estan ponderados por su matricula, y los centros de control fueron re-ponderados

por [p(2)/(1 — p(Z)].

Fuente: Elaboracion propia en base a microdatos aportados por la Divisién de Investigacidn, Evaluacién y Estadistica
(ANEP-DIEE).

Del Cuadro10 se deduce que no habria un cambio en la composicién del alumnado entre centros
tratados y de control en cuanto al porcentaje de estudiantes que habitan hogares con NBI en
hacinamiento, servicio sanitario o materiales de la vivienda. Asi como tampoco se ve afectado
el porcentaje de nifios cuyas madres poseen bajo y alto nivel de escolarizacion respectivamente.

Por ultimo realizo una prueba de falsificacion con los centros control. Consiste en generar un
afio de ingreso aleatorio al programa de ETC entre 1999 y 2013 (el nimero de centros que
ingresan por afo es tal que coincide con los que efectivamente ocurrieron). Basado en el afo de
ingreso generado, construyo una participacién “falsa” al programa ETC. Realicé 500
simulaciones y estimé el modelo (1) para los correspondientes afios de ingreso aleatorizados. En
la Figura 6 se puede apreciar la distribucién empirica acumulada de los coeficientes estimados
para ETC en los indicadores de repeticién e inasistencias severas. Los coeficientes estimados
estan centrados en cero, mientras la estimacion del efecto de tiempo completo es la linea
vertical correspondiente al valor -1,83 para repeticién, y -0,29 para el indicador de inasistencias
severas. En el primer caso, el coeficiente de repeticion claramente no pertenece al rango de los
coeficientes estimados por simulacién, y en el segundo, mas del 90% de las estimaciones
simuladas superan al coeficiente estimado con la ecuacidn (1).

36



Figura 6_ Coeficientes de impacto estimados a partir del ejercicio de simulacién en los centros
de control para repeticion e inasistencias severas. Periodo 1992-2013.
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Fuente: Elaboracion propia en base a microdatos aportados por la Divisién de Investigacidn, Evaluacién y Estadistica
(ANEP-DIEE).

5.2.3. Efecto de las ETC en el cuerpo docente

El programa ETC parece haber afectado significativamente las inasistencias severas. También
encuentro efectos en la disminucién de la repeticion, pero como se menciond en la seccidén
anterior, no es claro que se verifique la estrategia de identificacidon para este indicador. La
variedad de aristas del programa dificultan comprender cabalmente los factores que pueden
haber afectado estos resultados. En esta seccidn intentaré considerar el factor docente y discutir
su posible influencia en el desempefio de las ETC.

Los docentes poseen una incidencia decisiva en los logros de sus estudiantes, no obstante, la
calidad docente no se relaciona necesariamente con aspectos observables como su formacién
u experiencia, al menos luego de los primeros afios de ejercicio (Hanushek y Woessmann, 2011;
Chetty, Friedman y Rockoff, 2014).

A partir del afio 2002, la ANEP, con fuente en el Monitor Educativo, recoge informacién sobre la
experiencia y la antigliedad de los docentes en los centros escolares. Con esta informacion
analizo si el pasaje a ETC afectd las caracteristicas observables de su cuerpo docente (Cuadro
11).
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Cuadro 11_ Efectos de la politica ETC sobre la experiencia y permanencia docente en el
centro educativo. Periodo 2002-2013.

2002 - 2013
Media de la
ETC variable Observaciones  Escuelas

dependiente

% docentes menos 5 afios de experiencia docente -13.517*** 21.56 4533 399
(2.386)

% docentes mas 9 aflos de experiencia docente 16.969*** 56.66 4533 399
(2.967)

% docentes menos 3 afios de permanencia en el centro educ. -3.282 51.02 4566 399
(2.898)

% docentes mas 4 afios de permanencia en el centro educ. 1.318 34.91 4566 399
(2.597)

Errores estandar agrupados a nivel de escuela
*** n<0.01, ** p<0.05, * p<0.1

Notal: Estimo la ecuacién (1) pero en este caso las variables dependientes son las que figuran en el Cuadro 11. Todas
las estimaciones incluyen efectos fijos de centro educativo y de tiempo; indicadoras del tipo institucional del centro
(Aprender, de Practica, Tiempo extendido y Urbana comun -omitida-); la matricula del centro educativo, la cantidad
de estudiantes inscriptos en primero y en sexto grado; la cantidad de grupos en el centro escolar, en primero y en
sexto grado; y una interaccion de Montevideo*Tendencia temporal.

Fuente: Elaboracion propia en base a microdatos aportados por la Divisién de Investigacion, Evaluacién y Estadistica
(ANEP-DIEE).

Puesto que en el sistema educativo publico uruguayo la eleccidon de cargos esta muy vinculada
a la experiencia, aquellos que tienen mayor antigliedad docente, serdn los primeros en elegir un
centro escolar®. En el Cuadro 11 se puede observar que sin buscarlo, el programa ETC parece
haber afectado la composicion del cuerpo docente. En este sentido, los indicadores de
experiencia docente dan cuenta de un incremento en el porcentaje de docentes con mds de 9
afios de antigliedad en la docencia, y una reduccidn de la participacién de docentes con menos
de 5 afios de antigliedad.

Sin embargo, el formato ETC no parece estimular la permanencia en el centro y en este sentido,
consolidar un equipo de trabajo en el centro escolar, pues los indicadores de permanencia en el
centro (menos de 3 afios y mas de 4 afios) no son significativos. La rotacion podria estar
motivada por distintos factores, entre ellos el sistema de eleccién de horas docentes, pero
también podria derivarse de una mayor cercania con la edad de retiro. Estas consideraciones
ameritan un estudio pormenorizado que escapa los objetivos de la presente investigacion.

Importa sefialar que Cabrera y Webbink (2018) analizan el efecto de un incentivo monetario en
centros educativos de contexto desfavorable en Uruguay (las escuelas de Contexto Sociocultural
Critico -CSCC-3%), y llegan a resultados similares en cuanto a la incidencia de la politica de CSCC
en la composicién del cuerpo docente, si bien no se ven afectados los desempefios escolares en
cuanto a repeticion o inasistencias. Este aspecto diferencia los resultados de ambas

33 Articulos 13, 14 y 38 del Estatuto del Funcionario Docente, ordenanza nimero 45, ANEP.
34 Hoy escuelas APRENDER.
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investigaciones: la extension del tiempo escolar, junto con los demas componentes del
programa ETC, podrian hacer la diferencia, al menos en cuanto a las inasistencias severas.

6. Conclusiones

En este capitulo analizo los efectos del programa ETC sobre los desempefios de los alumnos del
ciclo primario, en los indicadores de repeticidn, inasistencias criticas y severas. Para ello cuento
con informacién del Censo Nacional de Aprendizajes de 1996, junto a registros administrativos
de la ANEP, que desde 1992 aportan informacion anual y estandarizada para todos los centros
de educacion primaria publica de Uruguay.

La politica ETC se adopta de forma progresiva, lo cual permite aplicar la metodologia DiD-
matching en el analisis del efecto de ETC en las escuelas transformadas a tiempo completo en
el periodo 1999-2013. Encuentro que ceteris paribus, el pasaje a la modalidad de tiempo
completo se asocia con una caida de 0,3 puntos porcentuales en el porcentaje de alumnos con
inasistencias severas, lo cual representa 21% de la media del indicador, y verifico también una
disminucién de 1,8 puntos porcentuales en el indicador de repeticion. El efecto de las ETC no es
homogéneo en el tiempo: en los primeros cinco aifos de implementacién del programa el
impacto es positivo en los tres indicadores analizados, este efecto positivo permanece cinco
afios mas, solo para el indicador de repeticidn. Si bien el impacto en repeticidn e inasistencias
severas cubre todos los grados del ciclo primario, para las inasistencias severas el efecto es muy
marcado entre 4to y 6to grado. En particular, a partir del programa ETC, el porcentaje de nifios
que asisten a clase menos de 70 dias entre lero y 3ero se reduce a 1,27%, y a 0,84% entre 4to y
6to (casi un tercio del indicador en el periodo, respecto a un quinto para la primera etapa). No
parecen verificarse diferencias significativas segln contexto socioecondmico, si bien las
estimaciones puntuales describen un impacto mayor en los centros de contexto Muy
desfavorable.

Los resultados anteriores aportan sustento a la estrategia de identificacion para el indicador de
inasistencias severas, sin embargo, no ocurre lo mismo con el indicador de repeticion. Por ello,
serd necesario explorar alternativas a los efectos de validar los hallazgos obtenidos en este
capitulo.

Un programa con tantas aristas como es el de tiempo completo podria incidir en los desempefios
de repeticion e inasistencias a través de diversos mecanismos. En primer lugar, las ETC podrian
afectar las habilidades cognitivas de los estudiantes y de este modo reducir la repeticion. Si bien
las evaluaciones de aprendizajes para ETC no aportan evidencia concluyente, la ultima
evaluacion disponible verifica una ganancia de aprendizajes a favor de los centros que
pertenecen al programa (ANEP-DIEE, 2017). También podria ocurrir una mejora en las
habilidades no cognitivas, a través del aumento de la permanencia en el centro escolar, y de los
espacios de convivencia, las asambleas de clase y de centro. Al respecto, no existe evidencia que
permita corroborar esta hipdtesis. Otro mecanismo que podria afectar los desempenios vy las
inasistencias es el componente nutricional del programa. Las investigaciones para paises en
desarrollo no presentan evidencia concluyente respecto a su efecto en el aprendizaje,
posiblemente porque su capacidad de incidencia estd muy vinculada a situaciones muy criticas
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de hambre y desnutricién. Tampoco suelen verificarse efectos significativos en la matriculacion
escolar. Sin embargo, algunos trabajos verifican impactos positivos en la asistencia diaria
(Snilstveit y otros, 2015). La investigacidn aqui presentada iria en el mismo sentido que dichas
investigaciones. Por ultimo, el factor docente también podria afectar los desempefios, y en el
capitulo se encuentra que a partir del programa, pareceria verificarse un aumento en la
experiencia de los docentes que integran las ETC, si bien no disminuiria su rotacion.
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Anexo _Cuadros

Cuadro Al_ Clasificacion seglin contexto socioeconémico 1996, de las escuelas publicas
urbanas que participaron de la Evaluacion de Aprendizajes 1996

Contexto 1996 Centros ETC 1993 - 2013
Muy desfavorable 296 95
Desfavorable 193 35
Medio 150 20
Favorable 113 7

Muy favorable 40 -

Total 792 157

Notal: la clasificacion de contexto socioecondmico en 1996 la realizd ANEP en funcidn al nivel
educativo materno y a un indice de posesién de bienes durables.

Nota 2: solo presentan una clasificacién de contexto aquellas ETC que participaron de la
Evaluacion de Aprendizajes 1996

Fuente: elaboracion propia
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Cuadro A2_ Coeficientes del modelo Probit. Variable dependiente: participacion en el
programa de Escuela Tiempo Completo

Variables Coef.
Matricula de lero a 6to en 1996 -0.004***
(0.001)
La escuela brinda servicio de comedor escolar -0.265*
(0.160)
Las condiciones fisicas del centro escolar son adecuadas (iluminacion, ventilacién, 0.267
tamario de aulas) (0.175)
La pobreza familiar es una problematica de la escuela 0.629%**
(0.223)
% de estudiantes cuyos hogares presentan contexto socioeconédmico alto -3.368*
(1.747)
% de estudiantes cuyas madres pertenecen a la PEA 1.206*
(0.616)
% de estudiantes de lero a 6to que repitieron 0.032**
(0.015)
Departamento:
Artigas -0.606
(0.467)
Canelones 0.020
(0.268)
Cerro Largo -0.026
(0.378)
Colonia 0.328
(0.391)
Durazno -0.466
(0.390)
Flores 0.849*
(0.468)
Florida -0.304
(0.379)
Lavalleja 0.384
(0.402)
Maldonado -0.958**
(0.447)
Paysandu -0.465
(0.294)
Rio Negro -0.003
(0.578)
Rivera 0.145
(0.394)
Rocha 0.089
(0.351)
Salto 1.021%**
(0.353)
San José 0.009
(0.396)
Soriano 0.005
(0.358)
Tacuarembd -0.181
(0.330)
Constante -1.343%**
(0.519)
Observaciones 734
Pseudo R 0.2189

Nota: el modelo descarta 12 centros educativos de Treinta y tres, pues no hay escuelas convertidas a ETC entre
1999y 2013

Fuente: Elaboracion propia en base a microdatos aportados por la Divisién de Investigacidn, Evaluacién y Estadistica
(ANEP-DIEE).
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Cuadro A3_ Centros escolares segtin participacion en el programa ETCy
pertenencia al soporte comun

. ETC
Soporte comun Total
No ETC ETC
Si 359 76 435
No 310 1 311
Total 709 77 746

Nota: no participan 60 ETC anteriores a 1999, 6 ETC convertidas al programa entre 1999 y 2002 cuyo
pasaje no ocurrio en un afio calendario, y 2 centros urbanos que no fueron evaluados en el Censo
Nacional de Aprendizajes por tener una matricula menor a 6 alumnos en sexto grado.

Fuente: elaboracion propia

Cuadro A4_ Efectos de la politica ETC sobre los indicadores de repeticion, inasistencias criticas
y severas. Periodo 1992-2013.

1992 - 2013

Todas las escuelas

Escuelas en el soporte comun

Repeticion (1) (2) (3) (4) (5) (6)

Escuela de tiempo completo -2.969%** 2 815%** .2 712%** D 275¥** .1 732%** _] 895%**
(0.507) (0.486) (0.441) (0.484) (0.442) (0.411)

Observaciones 100.818 55.013

Inasistencias criticas

Escuela de tiempo completo -0.791 -0.641 -0.632 -0.817 -0.690 -0.694
(0.646) (0.620) (0.622) (0.663) (0.604) (0.598)

Observaciones 100.812 55.013

Inasistencias severas

Escuela de tiempo completo -0.458*** -0.395*** -0.383***  -0.367*** -0.313*** -0.330***
(0.103) (0.102) (0.103) (0.112) (0.113) (0.112)

Observaciones 100.812 55.013

Errores estandar agrupados a nivel de escuela

k% n<0.01, ** p<0.05, * p<0.1

Notal: todas las estimaciones incluyen efectos fijos de centro educativo, de tiempo y de grado. Las columnas (2) y (5)
incluyen como variables de control a indicadoras del tipo institucional: Aprender, Practica y Tiempo extendido
(Urbana comin omitida); la matricula y la cantidad de grupos segin grado. Las columnas (3) y (6) agregan
interacciones de Montevideo*Tendencia temporal.
Nota2: todos los centros escolares estan ponderados por su matricula, y los centros de control fueron re-ponderados

por [p(2)/(1 — p(Z)].

Fuente: Elaboracion propia en base a microdatos aportados por la Divisién de Investigacidn, Evaluacién y Estadistica

(ANEP-DIEE).
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CAPITULO I

Educacidn y participacion laboral: resultados de mediano plazo del programa de
Escuelas de Tiempo Completo

Resumen

A partir de 1993 en Uruguay comienza a aplicarse un programa de extensién de la jornada
escolar que se ha expandido y que continla en la actualidad. Este programa junto con la
ampliacion de la educacién preescolar, ha constituido uno de los principales pilares de las
transformaciones educativas ocurridas en el pais durante la década de 1990. En este capitulo
me propongo evaluar los efectos de mediano plazo del programa de escuelas de tiempo
completo sobre algunos desempenos educativos y del mercado laboral. Para ello utilizo la
metodologia de diferencias en diferencias y me centro en las escuelas transformadas a tiempo
completo en el periodo 1993-2001 en la capital del pais, Montevideo. La estrategia de
identificacion utiliza como fuente de variacién en primer lugar, que el pasaje a tiempo completo
fue gradual en el periodo; y en segundo lugar, que las cohortes con potencialidad de haber sido
afectadas por la politica presentan diferencias de exposicidn, en funcion a su edad y al area de
residencia durante su etapa de cursado de la educacidn primaria. Encuentro resultados positivos
del programa de escuelas de tiempo completo en los afos de educacion alcanzados, asi como
en la probabilidad de empleo. No obstante, no se verifican efectos en las horas trabajadas y ni
en los ingresos laborales. El programa tuvo incidencia especialmente en los grupos mas
desfavorecidos en cuanto a sus logros educativos. En particular quienes no asistieron a
educacion preescolar, y aquellos con alguna ascendencia afro.

Clasificacion JEL: 12, 015, 02

Palabras Clave: logros educativos y laborales, efectos de mediano plazo, evaluacion de impacto,
Uruguay
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1. Introduccidn

El objetivo de este capitulo es identificar el efecto de mediano plazo de un programa de
extension de la jornada escolar -el programa de Escuelas de Tiempo Completo (ETC)- en algunos
resultados educativos y laborales. En particular, los afios de educacién alcanzados, la
probabilidad de poseer un empleo, las retribuciones recibidas y las horas trabajadas.

El programa de ETC comenzd en el afio 1993 en algunas escuelas publicas de Uruguay. Se
caracteriza por ser una politica escolar dirigida hacia las areas urbanas y por presentar una
expansién gradual que continlda en la actualidad. En este capitulo me voy a centrar en las ETC
creadas en el periodo 1993-2001 en el departamento de Montevideo, la capital de Uruguay, y
realizaré el andlisis con las primeras cohortes que pudieron realizar parte o todo su proceso de
escolarizacion en la modalidad de ETC: las cohortes 1980-1992%°.

Utilizo la variaciéon temporal en la implementacion del programa ETC en distintas areas
geograficas de Montevideo, como instrumento potencial para evaluar esta politica. La estrategia
de identificacidn se basa en que la fecha de nacimiento y el drea de residencia durante la etapa
de cursado de la educacién primaria, determinan conjuntamente la exposicidn individual al
programa de ETC. En particular, las cohortes potencialmente expuestas a la politica presentan
una sustantiva variabilidad en términos de la exposicion al tratamiento, en funcién de su edad y
lugar de residencia en el momento que se aplicd el programa de ETC. Esta estrategia esta
inspirada en el articulo de Duflo (2001) que analiza el impacto de un programa intensivo de
construccion de escuelas en Indonesia, en dareas caracterizadas por bajos indices de
escolarizacion.

En el analisis sélo considero a las personas que dicen haber residido siempre en el mismo barrio
o que en su defecto, residen en el barrio de la ETC desde el afio de su creacion. Este criterio lo
aplico a fin de evitar el sesgo de contaminacion vinculado a la posibilidad de que algunas familias
busquen localizaciones especificas en funcién de la ubicacion de las ETC (Duflo, 2001).

Decidi centrar el analisis en la capital del pais por distintos motivos. En primer lugar, porque la
fuente de informacién que utilizo realiza un seguimiento de la residencia de las personas en un
area reducida como son los barrios, solo para Montevideo. En segundo lugar, porque distintas
investigaciones han encontrado evidencia de que los desempefios escolares presentan una
evolucidn diferente entre escuelas de Montevideo y del resto del pais® y realizar el andlisis para
la capital del pais permite concentrar el anadlisis en un area geografica reducida pero que
concentra la mitad de la poblacién®’. Por ultimo, el tamafio promedio de las ETC creadas en
Montevideo es significativamente mayor que el de las creadas en el Interior (ver Cuadro Al). Por
estos motivos decidi focalizar mi andlisis en la capital del pais, Montevideo.

35 Formalmente, si la cohorte 1980 hubiera seguido el trayecto esperado, no habria cursado ningtn grado
en una ETC, pues habria egresado de primaria en 1992. No obstante, Uruguay se caracteriza por presentar
elevadas tasas de rezago en primaria, en este sentido, la tasa de repeticion del afio 1992 fue de 10.2%
para Montevideo.

% ANEP-UMRE (1999).

37 Aproximadamente 1:320.000 habitantes seguln el Censo de poblacién del afio 2011.
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Tanto en paises desarrollados como en vias de desarrollo, existe evidencia de que la inversidn
en la primera infancia genera efectos positivos en la adquisicién de capital humano y en los
desempenios laborales (Currie y Thomas, 1995; Currie, 2001; Cascio, 2009; Cunha y Heckman,
2007). Esta evidencia es consistente con los hallazgos respecto al efecto de la educacion
preescolar en los desempefios educativos para Argentina y Uruguay (Berlinsky, Galiani, y Gertler,
2009; Berlinsky, Galiani, y Manacorda, 2008).

El ciclo primario continda al ciclo de educacién inicial. En Uruguay incluye un periodo sensible
en cuanto a la adquisicién de habilidades cognitivas y no cognitivas, pues cubre desde los 6-7
hasta los 12-13 afios. En esta etapa las intervenciones presentan altos retornos econdmicos en
relacion a la inversién en etapas mas tardias del ciclo vital (Cunha y Heckman, 2007). En
particular, Cunha y Heckman (2008) encuentran que la productividad en cuanto a la adquisicion
de habilidades cognitivas es significativamente mayor entre los 6-7 afios y los 8-9 afios, que en
edades posteriores. Por otro lado, las habilidades no cognitivas serian mas sensibles en un
periodo posterior, entre los 8-9 afios y los 10-11 afios.

Las investigaciones actuales han encontrado efectos positivos de una mayor carga horaria en
matematica, lectura y ciencias (Glewwe y Muralidharam, 2015). Las que surgen del analisis de
la evaluacidn PISA a estudiantes de 15 afios, encuentran que los efectos de un mayor tiempo de
instruccién son positivos, si bien resultan menores en los paises en desarrollo, y mayores en los
centros educativos que poseen mayor autonomia en la utilizacion de sus recursos y contratacion
de sus docentes (Lavy, 2015). Ademas, el efecto difiere y es menor en los estudiantes con peores
desempenos (Huebener, Kuger y Marcus, 2017). Por otro lado, dependerd del tiempo destinado
a las actividades formativas y del ambiente escolar. En este sentido, el mayor tiempo de
instruccién no puede compensar un ambiente indisciplinado, sin embargo, parecen existir
fuertes complementariedades entre un mayor tiempo de instruccién y los programas que
estimulan un ambiente escolar positivo (Rivkin y Schiman, 2015).

Es importante tener en cuenta que la extension de la jornada no implica necesariamente un
incremento en el tiempo de instruccidon y que en educacién primaria aun no existen certezas
respecto al vinculo entre los insumos escolares y el aumento de los aifos de escolarizacion de
los estudiantes, y la mejora en sus desempefios escolares (Glewwe y otros, 2011). En particular,
el efecto de un mayor tiempo de clase dependera de las actividades escolares en las que se
aplique, de la calidad educativa, y de si el mismo redunda en una sustitucién o complementacion
con los insumos del hogar destinados a mejorar los logros de los nifios.

En este marco, se requiere de investigacién empirica focalizada que contribuya con evidencia
hacia el analisis de las distintas implementaciones. Este capitulo contribuye en esa direccion, y
analiza desempefios similares a los que estudian autores como Duflo (2001) para Indonesia, a
partir de un programa de construccién de escuelas en areas de escasa escolarizacion, y Alzua,
Gasparini, y Haimovich (2015) para Argentina, a partir de una politica que establece una reforma
curricular y extiende los afos de escolarizacidn obligatoria. Ambos autores encuentran efectos
positivos en cuanto a los afios de educacién alcanzados y algunos desempefios en el mercado
laboral.

En este caso se analizara una politica emblematica para Uruguay, que implicd la extension de la
jornada escolar de 4 a 7 horas y media diaria.
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El capitulo estd organizado del siguiente modo: en el segundo apartado se describe el programa
de ETC, en la seccidon 3 se especifican las fuentes de informacidn utilizadas y la delimitacién de
las dreas de tratamiento, en el cuarto apartado describo la informacidn basica de la muestray
la estrategia de identificacidn, en el quinto la modelizacidén y en el sexto los resultados en cuanto
a desempefios educativos y laborales, asi como algunos efectos heterogéneos, y pruebas de
robustez. Por ultimo, presento las conclusiones.

2. El programa de Escuelas de Tiempo Completo

El programa de ETC comienza a implementarse a comienzos de la década de 1990 con el objetivo
de atender la desigualdad en los logros educativos que se comenzaba a visualizar entre los nifios
uruguayos provenientes de distintos contextos socioecondmicos®. Se caracteriza por su
implementacion gradual, por atravesar distintas fases en cuanto al impulso en la creacién de
escuelas y porque a pesar de haber comenzado hace mas de 20 afios, continla en expansion.

Las primeras escuelas categorizadas como ETC figuran en 1993. Desde una perspectiva
institucional es posible identificar dos fases en la implementacién del programa: desde su
creacion hasta el afio 1998 y desde 1999 en adelante.

En la primera fase se extiende la jornada escolar de 4 a 7 horas y media diarias. Los maestros
pasan de estar 20 a 40 horas en el centro educativo y los nifios comienzan a recibir 3 comidas al
dia (desayuno, almuerzo y merienda). En esta etapa las ETC se focalizan en contextos
socioecondmicos vulnerables (si bien también se encuentran ETC en otros contextos). En el afio
1996 se realiza el primer censo nacional de aprendizajes para alumnos de sexto grado de
educacién primaria. Del censo se deriva en primer lugar, que el desempefio de los estudiantes
es altamente desigual y que se encuentra correlacionado con el contexto socioecondmico
familiar y del centro educativo. Por otro lado, a partir de un andlisis especifico para los centros
de contexto desfavorable, se verifica que los grupos en ETC lograban los aprendizajes definidos
como fundamentales, en mayor proporcién que el resto de los grupos de contextos similares®.

Con estos antecedentes, comienza a plantearse la necesidad de elaborar un modelo pedagdgico
y organizacional especifico para las ETC. Este proceso se generd con la participacion de diversos
actores del sistema educativo e implicd una revisidn sustantiva de las practicas de ensefanza,
de modo de no repetir en el doble horario el formato tradicional de un modelo de medio turno
(ANEP, 1997; Rivas, 2013). En estas discusiones se sefiala la importancia de evitar la
estigmatizacion de la experiencia, por lo cual se realizaria una focalizacion en sectores
desfavorables, pero a su vez extendida a otros contextos (ANEP, 1997). Ademas se plantea que
la localizacién de las ETC se realice en zonas con potencial de crecimiento poblacional, y que el
tamafio de la escuela favorezca la interaccién de los docentes con los alumnos. Por ello se
establece que idealmente las ETC deberian ser centros de tamafio medio (un solo grupo por
grado de aproximadamente 30 alumnos).

38CEPAL, 1991. Citado en Unidad de Medicién de Resultados Educativos (ANEP-UMRE, 1999).
39ANEP-UMRE, 1999.
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En el Cuadro 1 se describe la probabilidad de creacién de una ETC en los barrios de Montevideo,
en funcién del porcentaje de personas en situacidon de hacinamiento y pertenecientes al quintil
mas pobre, asi como del logaritmo de la cantidad de nifios de 0 a 6 afios en el barrio donde se
ubica la ETC. Si bien las variables presentan el signo esperado, ninguna de ellas es
estadisticamente significativa. Es decir, la ubicacidn de las ETC entre 1993 y 2001 no evidencia
una relacion estadisticamente significativa con el potencial de crecimiento de cada zona y con
sus indicadores de vulnerabilidad®.

Cuadro 1. Efectos marginales de la probabilidad de asignacion de una Escuela de Tiempo
Completo entre 1993 y 2001 en los barrios de Montevideo.

P(ETC)
% de personas en situacion de hacinamiento 0,751
(1,78)
% de personas pertenecientes al quintil mas pobre 1,187
(1,50)
Log nifios de 0 a 6 aflos en 1996 0,135
(0,14)
Observaciones 62

Nota: el porcentaje de personas en situacion de hacinamiento y pertenecientes al
quintil mas pobre surge de las ECH 1991-1993 para el departamento de Montevideo;
la cantidad de nifios de 0 a 6 afios en los barrios de Montevideo se deriva del
procesamiento de los microdatos del Censo 1996. La localizacién de las ETC en los
barrios de Montevideo se recoge a partir de la informacién de la Divisién de
Investigacidn y Evaluacidn Educativa (ANEP).

Fuente: elaboracidn propia.

La segunda fase comienza en el afio 1999 con la implementacion del nuevo modelo pedagogico
gue se implementod tanto en las escuelas ya existentes de horario completo, como en las que se
convirtieron a ETC a partir de ese afio.

La nueva propuesta incluyé un componente de formacién de los maestros, e impulsé el formato
de taller, para lo cual se agregaron diversos docentes (plastica, musica, educacién fisica y/o
inglés)*!. La paulatina ampliacion de la cobertura de nifios en ETC supuso ademas una fuerte
inversion en infraestructura y equipamiento adicional, que conté con financiamiento del Banco
Mundial (ANEP, 1997). Rivas (2013) sefiala que esta etapa se destaca por propiciar un cambio
institucional, mds que en expandir la escolarizacion a través de nuevas horas de clase. Este autor
menciona que esta es una particularidad del modelo de expansién de la jornada en Uruguay, y

40 Analicé también la probabilidad de crear una ETC en sus 18 areas de influencia y en 12 4reas vecinas
(de control), y tampoco encontré una relacion significativa con las variables mencionadas.

4 La combinacidon de los distintos talleres fue implementada en forma bastante disimil, segun las
posibilidades de cada escuela (Llambi, 2013).
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lo opone especialmente a la experiencia chilena, donde el foco de la extensién horaria estuvo
puesto en brindar mayor cantidad de horas de clase-aula.

En general, la matricula de las escuelas que pasan a ser de tiempo completo es menor a 250
alumnos, y en el periodo 1993-2001, las ETC de Montevideo presentan un tamano
significativamente mayor en la capital del pais (en promedio, 232 alumnos en Montevideo y 134
en el Interior). Esto puede tener que ver con que si bien las ETC refieren a una modalidad escolar
urbana, los documentos que refieren a su creacion, plantean que en algunos casos surgieron de
la transformacidn de escuelas rurales y escuelas al aire libre*?, lo cual es mas probable que haya
ocurrido en el Interior del pais®.

Un aspecto importante para esta investigacién es el hecho de que los centros escolares se
convirtieron a ETC de forma gradual, y que su localizacidn se produjo en distintas areas
geograficas de Montevideo. Por este motivo, las cohortes a analizar serdn potencialmente
afectadas segun su afio de nacimiento y lugar de residencia durante su etapa escolar.

En el Cuadro 2 se detalla el afio de implementacion de las primeras ETC en los barrios de
Montevideo, y el porcentaje de la matricula que cubren estas escuelas en el periodo 1993-2001.

Cuadro 2. Escuelas de Tiempo Completo implementadas entre 1993 y 2001 en Montevideo.

Participacion en la

Barrio 1993 1994 1995 1996 1997 1998 1999 2000 2001 Cant.ETC matricula del barrio
MANGA TOLEDO CHICO 1 0 0 1 0 0 0 0 0 2 15,91
AGUADA 1 0 0 0 0 1 0 0 0 2 25,55
COLON CENTRO Y NOROESTE 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 14,19
FLOR DE MARONAS 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 13,85
PRADO NUEVA SAVONA 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 8,13
SAYAGO 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 12,36
CASAVALLE 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 10,60
NUEVO PARIS 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 17,18
VILLA GARCIA-MANGA RURAL 0 0 0 1 0 0 0 1 0 2 7,71
CASABO PAJAS BLANCAS 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 6,95
PENAROL LAVALLEJA 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 5,09
BUCEO 0 0 0 0 0 0 1 0 0 1 4,92
CIUDAD VIEJA 0 0 0 0 0 0 1 0 0 1 5,40
BANADOS DE CARRASCO 0 0 0 0 0 0 0 1 0 1 2,94
ITUZAINGO 0 0 0 0 0 0 0 1 0 1 3,56
UNION 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1,32
MANGA 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 0,82
Total 6 1 1 4 0 1 2 3 2 20 8,75

Fuente: Procesamiento propio a partir de informacién de la Divisidn de Investigacion y Evaluacién Educativa (ANEP).

Las ETC constituyen un programa de expansion gradual e ininterrumpido a partir del afo 1993.
En la actualidad continlan creandose ETC. Cabe destacar que durante el periodo de referencia

42 ANEP, 1997.

43 Anteriormente se planted que entre los criterios explicitos para la creacién de ETC se hace referencia a
las posibilidades de expansion poblacional. Es posible que el crecimiento poblacional derive en la
transformacién zonas rurales en urbanas, y la consiguiente implementacion de un programa escolar
urbano, como es el de tiempo completo, en escuelas que anteriormente tenian una modalidad rural.
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(1993-2001) y aun en la actualidad, estas escuelas permanecen ubicadas en la misma direccion
(si bien en algunos casos han experimentado mejoras edilicias) y que desde sus inicios como
ETC, cubrieron la matricula de todo el ciclo primario: desde primero a sexto grado*.

En el Cuadro 3 se describe el grado de exposicion al programa segun la generacion y el afio de
creacion de la ETC. La exposicidn se define a partir de los afios que se espera que la mayor parte
de la cohorte curse primero a sexto grado de educacidn primaria.

Si consideramos que la edad de ingreso a educacién primaria son los 6 o 7 afios, la primer
cohorte potencialmente afectada por la politica corresponde a aquella cuyo nacimiento ocurrid
en el afio 1981 (ver Cuadro 3). Esta cohorte, de haber concurrido a una ETC y no haber repetido
algun grado en primaria, solo podria haber cursado el Ultimo grado (sexto aifo) en este tipo
institucional. Por otro lado, la cohorte 1986 es la primera que podria haber cursado todo el ciclo
primario en una ETC, si bien esto solo habria ocurrido con las ETC creadas en el afio 1993. Esta
expansién gradual en distintas areas geograficas, deriva en que una misma cohorte pueda
operar como tratamiento y control a la vez.

Cuadro 3_ Participacion en ETC segun aio de creacion de la escuela y generacion

Afio de creacién de la ETC

Cohorte
1993 1994 1995 1996 1998 1999 2000 2001
1980 0 0 0 0 0 0 0 0
1981 1 0 0 0 0 0 0 0
1982 2 1 0 0 0 0 0 0
1983 3 2 1 0 0 0 0 0
1984 4 3 2 1 0 0 0 0
1985 5 4 3 2 0 0 0 0
1986 6 5 4 3 1 0 0 0
1987 6 6 5 4 2 1 0 0
1988 6 6 6 5 3 2 1 0
1989 6 6 6 6 4 3 2 1
1990 6 6 6 6 5 4 3 2
1991 6 6 6 6 6 5 4 3
1992 6 6 6 6 6 6 5 4

Notal: en el afio 1997 no se crearon ETC.
Nota2: las areas en blanco identifican los afios tedricos en los que se espera que la mayoria de la cohorte
curse primero a sexto grado de educacion primaria.

Fuente: elaboracién propia.

En los Cuadros 2 y 3 sintetizo informacién de las ETC creadas entre 1993 y 2001, y del grado de
exposicién de las cohortes en las que focalizaré el andlisis principal: 1980 - 1992. Analizaré los

44 Corroboré la informacion llamando y consultando con la direccidn escolar de cada uno de estos centros
educativos.
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desempenos educativos y laborales cuando las cohortes analizadas tienen entre 16 y 31 anos.
En la seccidn que sigue profundizo en estos aspectos.

3. Fuentes de informacion y construccion de las areas de influencia de las ETC

Este capitulo combina distintas fuentes de informacién. En primer lugar las Encuestas Continuas
de Hogares (ECH) del Instituto Nacional de Estadistica (INE) para el periodo 2008-2011.

Las ECH se realizan en forma ininterrumpida para el pais urbano desde el afio 1981, y a partir
del afio 2006 cubren todo el territorio uruguayo. Los principales objetivos de esta encuesta son
analizar la situacién laboral y de ingresos de las familias, y las condiciones de vida de la
poblacién. Durante el periodo 2008-2011 la ECH introdujo un mdédulo acerca de la movilidad
territorial de la poblacidn, lo cual permite identificar las personas que residieron durante toda
su vida en un mismo territorio y ciertos perfiles de movilidad. El marco muestral de las ECH para
estos afos coincide con los listados de poblacidn segin secciones, segmentos y zonas censales,
gue corresponden a la organizacion geoestadistica del pais.

A partir de la compatibilizacidn de las encuestas 2008 a 2011 fue posible identificar los individuos
de las cohortes 1980-1992 que segun su fecha de nacimiento y lugar de residencia durante la
etapa escolar, podrian haber estado expuestos al programa de ETC*. En el andlisis principal las
cohortes analizadas tienen entre 16 y 31 aios, es decir, transcurrieron entre 4 y 19 afios desde
que alcanzaron la edad de concluir el ciclo primario (ver Cuadro 4).

4> Las preguntas de las ECH 2008 a 2011 refieren a si la persona habité siempre en la misma localidad, y
en caso negativo a la migracion anterior, y para las areas urbanas, si siempre han habitado en el mismo
barrio, y en caso negativo, el tiempo que hace desde que residen en el barrio actual y cudl era el barrio
anterior.
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Cuadro 4_ Edad de las cohortes de la muestra segun el afio en el que fueron encuestados

Edad segtn afio de ECH
Cohorte
2008 2009 2010 2011
1992 16 17 18 19
1991 17 18 19 20
1990 18 19 20 21
1989 19 20 21 22
1988 20 21 22 23
1987 21 22 23 24
1986 22 23 24 25
1985 23 24 25 26
1984 24 25 26 27
1983 25 26 27 28
1982 26 27 28 29
1981 27 28 29 30
1980 28 29 30 31

Fuente: elaboracion propia.

Otra fuente de informacidn es la que surge de los registros administrativos de la Administracion
Nacional de Educacién Publica (ANEP) sobre la direccidn y el afio de creacidn de las ETC*. Realicé
la georeferenciacion de las escuelas utilizando el programa QGIS, a partir de los mapas
implementados por el Sistema de Informacion Geografica (SIG) de la Intendencia de
Montevideo, el INE y la ANEP.

En la Figura 1 presento la ubicacion geografica de las ETC creadas entre 1993 y 2001 en los
barrios de Montevideo®. Como puede observarse, muchas ETC se ubican en el limite entre dos
barrios, lo cual limita la posibilidad de considerar a los barrios como areas de influencia de las
ETC, pues los nifios que residen en el barrio lindante, también podrian concurrir a la misma ETC.

46Esta informacion la brindd la Divisién de Investigacién y Evaluacién Educativa de la ANEP.
47 Montevideo esta dividido politicamente en 62 barrios.
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Figura 1_ Ubicacidn de las escuelas de tiempo completo creadas entre 1993 y 2001 en los
barrios de Montevideo.
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Fuente: Georeferenciacién de las escuelas a partir de los mapas implementados
por el Sistema de Informacién Geogréfica (SIG) de la Intendencia de Montevideo,
el INE y la ANEP.

La division politica de Montevideo no coincide con su divisién geoestadistica’®*. Dada la
ubicacién de las ETC que se observa en la Figura 1, opté por trabajar con la unidad determinada
por la combinacidn de seccién-segmento censal, pues corresponde a una unidad de agregacion
geogréfica intermedia, manteniendo una extensién geografica reducida®. La Figura 2 ubica a las
ETC en las secciones y segmentos censales de Montevideo. Es importante senalar que la ECH
incluye la identificacidon de la seccion y segmento censal en el que se ubica la vivienda, para cada
hogar.

48 La organizacion geoestadistica del territorio se realiza en secciones, segmentos, y zonas censales, como
se sefiald previamente.

%Las secciones censales refieren a las secciones judiciales del Censo de 1963 y corresponden a 26 dreas
del territorio de Montevideo. Por su amplitud constituyen unidades muy heterogéneas internamente. Los
segmentos censales constituyen un conjunto de manzanas y dividen a las secciones censales. Las zonas
censales son la unidad mas pequefia, y generalmente en las areas urbanas coinciden con una manzana.
S0pyesto que el criterio de organizacién entre barrios y secciones-segmentos no coincide, puede ocurrir
gue una misma seccion-segmento censal, corresponda a mas de un barrio.
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Figura 2_ Ubicacion de las escuelas de tiempo completo creadas entre 1993 y 2001 en las
secciones y segmentos censales de Montevideo.

« ETC 1993 - 2001
[ Secc-Segm MDEC.

Fuente: Georeferenciacion de las escuelas a partir de los mapas implementados por
el Sistema de Informacién Geografica (SIG) de la Intendencia de Montevideo, el INE
y la ANEP.

Debido a la ubicacidn de las ETC en los barrios de Montevideo (Figura 1) opté por considerar su
area de influencia a través de la combinacién seccién-segmento censal (Figura2)l. Para la
determinacidn del drea de influencia consideré la informacién que surge de las circulares de la
ANEP en el periodo analizado, pues establecen las pautas por las que deben regirse los centros
educativos publicos del pais. La circular nimero 5 de 1992 de la ANEP, explicita que las
inspecciones departamentales determinen radios de influencia para los centros escolares,
considerando la oferta escolar de la zona y buscando disminuir la distancia que deben recorrer
los nifios. La circular 399 de 1999, recoge el planteo de la circular del 92, e incorpora
explicitamente que en las ETC se incluyan ademds la consideraciéon de los nifios que ya se
encontraban inscriptos el afio anterior, aquellos que tienen hermanos inscriptos en la escuela,
los que tienen madres con menor nivel educativo (en el caso de que las solicitudes superen a los
cupos), y los nifios cuyas madres tienen una ocupacién remunerada. Es decir, en el periodo en
que la poblacion analizada le correspondia asistir a educacidn primaria, se habia establecido un
radio de influencia para los centros escolares, si bien el mismo no era fijo, ni seguia un criterio
estricto, y dependia de la oferta escolar de la zona.

La ECH no brinda informacion respecto a la distancia que recorren los nifios para asistir a un
centro educativo, y tampoco encontré esta informacién en las encuestas que realiza la ANEP a
partir de las evaluaciones de aprendizajes. No obstante, la primer ola del Estudio Longitudinal
del Bienestar en Uruguay (ELBU) de 2004 recoge esta informacidn®2. A partir de esta encuesta

51 De todos modos, en el apartado 6.3 realizo una prueba de robustez considerando a los barrios como
unidad de referencia.

52E| ELBU es un panel representativo de los nifios que en el afio 2004 cursaban primer afio en escuelas
publicas. La encuesta que se realizd en 2004 es representativa de las capitales departamentales.
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se deriva que el 90% de los nifios que cursaban ler grado en las escuelas publicas de
Montevideo, recorrian a lo sumo 20 cuadras para llegar a su centro educativo. Por este motivo,
el drea de influencia de las ETC la defini para un radio de 2 kildmetros (20 cuadras) respecto de
la ubicacién de la ETC®. En la Figura 3 se puede observar la circunferencia que define el area de
influencia de la ETC.

El criterio que adopté para las estimaciones principales fue considerar que el area tratada referia
a las secciones-segmentos censales que estaban incluidas (estaban dentro o interceptaban) en
un radio de 20 cuadras de distancia a la ETC. A partir de estos criterios, quedaron definidas 18
areas de influencia de las ETC que estan destacadas en la Figura 3. Algunas ETC coinciden en
parte de su area de influencia. En estos casos, el criterio que adopté fue priorizar el area definida
por la ETC creada mas tempranamente, de este modo, las areas de influencia no se superponen
entre si.

Figura 3_ Areas de influencia de las escuelas de tiempo completo creadas entre 1993 y 2001
en las secciones y segmentos censales de Montevideo.

* ETC 1993 - 2001
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Fuente: Georeferenciacion de las escuelas a partir de los mapas implementados por
el Sistema de Informacién Geografica (SIG) de la Intendencia de Montevideo, el INE
y la ANEP

53 También realicé el andlisis considerando las secciones-segmentos que interceptaban en un radio de 15
cuadras de las ETC y los resultados son similares. El lector interesado puede solicitar dicha informacién.
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4, Informacidn basica de la muestra y estrategia de identificacion

La muestra del analisis principal estd compuesta por 13.223 personas de las cohortes 1980 a
1992 que residen en las areas de influencia de las ETC. Es decir, todas las personas que integran
el andlisis principal residen en 18 areas geograficas que por su cercania a alguna ETC, son
potencialmente tratadas. En las ECH 2008 a 2011 estas personas tenian entre 16 y 31 afios. Solo
integran el andlisis quienes respondieron haber residido siempre en el mismo barrio de
Montevideo, o que residen en él desde antes, o a lo sumo desde el mismo afio de creacidn de la
ETC>.

El promedio de afios de educacidn de la muestra principal es de 10,5. De todos modos, se trata
de una cota inferior, ya que un 56% declara continuar asistiendo al sistema educativo y 71%
responde haber concluido los primeros tres afios de Educacion Media. 63% de la muestra se
encuentra ocupaday 7.538 personas reciben una remuneracién por las tareas que realizan (57%
de la muestra), el promedio de horas trabajadas en la ocupacion principal es de 38,2.
Practicamente la mitad de la muestra son mujeres, 13% declaran tener alguna ascendencia afro,
y la mayor parte de la muestra asistié a educacion preescolar (89%).

En el Cuadro 5 se definen las variables utilizadas y se presentan algunos descriptivos generales
del andlisis principal.

Cuadro 5_ Definicion y descripcion de las variables

Variables Descripcion de las variables Obs. Media  Desv. Est.
Afios de educacion Afios de educacion completados 13.223 10,47 3,18
Asistencia escolar =1 si declara que continua asistiendo 13.223 0,56 0,50
Ciclo Basico finalizado =1 si responde haber terminado el Ciclo Basico (3 primeros afios de Ed. Media) 13.223 0,71 0,45
Ocupacién =1 si declara realizar alguna actividad remunerada 13.223 0,63 0,48
Horas trabajadas Horas trabajadas en la ocupacidn principal 7.538 38,18 14,33
log (ingreso laboral) Logaritmo del ingreso laboral en la ocupacion principal 7.538 3,70 0,70
Mujer =1 si es mujer 13.223 0,48 0,50
Alguna ascendencia afro =1 si declara tener alguna ascendencia afro 13.223 0,13 0,33
No asistio a ed. preescolar =1 si no asistié a educacion preescolar 13.223 0,11 0,32
Edad Edad de la persona. En las regresiones ppales. utilizo 15 dummies. 13.223 22,66 3,17
Obs. Min. Méx.
Cohorte Cohorte de nacimiento. En las regresiones ppales. utilizo 12 dummies. 13.223 1980 1992
Afio Afio de la encuesta. En las regresiones ppales. utilizo 3 dummies. 13.223 2008 2011
Mes Mes de la encuesta. En las regresiones ppales. utilizo 11 dummies. 13.223 1 12
Area de influencia Area de influencia de residencia (20 cuadras de la ETC). 17 dummies. 13.223 1 18

Nota: los ingresos se expresan a precios de diciembre de 2006.

Fuente: elaboracion propia en base a informacion de las ECH 2008-2011, del SIG y de la Divisién de Investigacién y
Evaluacion Educativa (DIEE) de ANEP.

En el Cuadro A2 se encuentran los mismos descriptivos para toda la poblacion de las cohortes
1980-1992 en Montevideo. La muestra del analisis principal posee menor nivel educativo e
indicadores de asistencia escolar, mayor ocupacién y horas trabajadas, y menores ingresos

>Adopté este criterio a los efectos de evitar el sesgo que derivaria de la existencia de familias que adopten
un criterio de residencia en funcidn de la ubicacién de la ETC (Rosenzweig y Wolpin, 1988; citado en Duflo,
2001).
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laborales, presenta también una mayor representacion del grupo afrodescendiente.
Practicamente no se distinguen diferencias por sexo, edad y patron de asistencia a educacion
preescolar. En el Cuadro A3 se desagregan los descriptivos de la muestra principal segun tres
grupos: mujeres, afrodescendientes y quienes no asistieron a educacion preescolar. En el
apartado 6.2 analizo si existen efectos diferenciales de la politica para estos grupos.

El Cuadro A4 resume la edad de las cohortes de la muestra segun el aifio en el que fueron
encuestadas y en el Cuadro A5 se resume el numero de observaciones por cohorte
discriminando segun su movilidad en el territorio. Como es previsible, la movilidad territorial
aumenta con la edad de las cohortes.

Los nifios uruguayos cursan educacién primaria entre los 6-7 afios y los 11-12 afios®. Aquellos
gue nacieron en 1980 o antes tenian 13 o mas afios en 1993, cuando se crearon las primeras
ETC. Ellos no deberian haberse beneficiado del programa, pues no habia ETC cuando debian
haber cursado educacién primaria. No obstante, algunos nifios nacidos en 1980 o antes podrian
haber cursado algln afio en una ETC, pues la repeticion en primaria es histéricamente alta en
Uruguay. En particular, entre los afios 1991 y 1993, el 90% de las personas de 13 a 15 afios del
departamento de Montevideo continuaba asistiendo al sistema educativo. De ellos un 9,2% no
habia culminado educacién primaria®. De todos modos, puesto que el pasaje por una ETC en
estos casos habria sido marginal, el efecto del programa deberia ser cercano a cero para los
nifios que tuvieran 13 o mas afios en 1993, y creciente para las cohortes mas jovenes.

El drea de residencia durante el cursado de educacién primaria es una segunda dimensién sobre
la que analizar la intensidad del programa. Si éste fue efectivo podria haber ocurrido una
migracion hacia dreas menos deprivadas, y ocurriria un sesgo de atenuacién en las estimaciones
del efecto del mismo. En el apartado 6.3 presento estimaciones que muestran evidencia en este
sentido.

Por otro lado, algunas familias particularmente interesadas en el aprendizaje de sus hijos,
podrian haberse mudado entre el periodo de su nacimiento y su etapa escolar, especificamente
para beneficiarse de las ETC. Este hecho podria sesgar al alza el efecto de las mismas. Dado que
solo considero a quienes respondieron haber residido siempre en el mismo barrio de
Montevideo, o que residen en él desde antes, o a lo sumo desde el mismo afio de creacidn de la
ETC, puedo descartar que los padres se hayan mudado por la creacion de las ETC. Por esto, el
area de residencia no seria enddgena con respecto a la politica.

Previamente se sefialé que la movilidad geografica es creciente con la edad. En la muestra del
analisis principal, 66% de los encuestados permanecen viviendo en el mismo barrio en el que

55 La regulacion de la ANEP establece que los nifios se pueden matricular en primer grado de primaria si
tienen 6 afios cumplidos al 30 de abril del afio en curso. La ECH no brinda informacidn sobre la fecha de
nacimiento pero se realiza de forma continua durante todo el afio. Por este motivo, en las estimaciones
se incluye el mes de la encuesta, de forma de considerar el grado que deberia haber cursado cada
individuo.

%6 por otro lado, de las ECH 1991 a 1993 para Montevideo, surge que un 1,6% de los jévenes de 13 a 15
que no asistian, no habia terminado primaria.
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nacieron®. El estudio de mediano plazo del impacto de la politica de ETC lo realizo sobre esta
poblacién.

La estrategia de identificacidon del efecto de las ETC se basa en que la fecha de nacimiento, el
area de residencia durante el cursado de educacién primaria, y el afio de creacion de la ETC,
determinan conjuntamente la exposicion individual al programa. El indicador de intencion de
tratamiento se define a partir de considerar estas tres dimensiones.

El inconveniente de la estrategia de identificacién radica en que la pregunta de la ECH refiere a
los barrios de residencia y por otro lado, la ubicacidn de algunas ETC se encuentra en el limite
entre dos barrios®®. Por este motivo, es necesario suponer que quienes responden haber
residido siempre en un mismo barrio, lo hicieron siempre en el drea geografica (seccidon-
segmento) en la que fueron encuestados, o en el drea de influencia que se determina a partir de
la ubicacién de la ETC mas cercana. En el apartado 6.3 se presenta una prueba de robustez
considerando el barrio de residencia, en lugar del area de influencia de la ETC.

Dado que las ETC se implementaron gradualmente y en distintas localizaciones, existe una
importante variabilidad en términos de la exposicién al tratamiento entre las cohortes 1980-
1992. La misma depende del lugar de residencia durante la etapa escolar, del afio en el que se
implemento la ETC, y del afio de nacimiento (ver Cuadro 3).

Las cohortes potencialmente expuestas al tratamiento nacieron entre 1981 y 1992, y en el
analisis principal incluyo también a la cohorte 1980. Puesto que las cohortes anteriores a 1981
no deberian verse afectadas por el programa, realizo un experimento falso que busca aportar
elementos respecto a la validez del supuesto de identificacidon del impacto. Para ello analizo el
efecto de la creacién de las ETC en las cohortes 1967-1979, es decir, impongo que las cohortes
1968-1979 estuvieron expuestas a la politica de ETC®. Para estos grupos de edad no deberian
encontrarse efectos significativos del programa. De este modo, busco aportar evidencia que
valide el supuesto de que en ausencia de las ETC, el aumento de los desempefios educativos y/o
laborales, no fue sistematicamente distinto entre areas geograficas y cohortes con distinta
exposicidn en su potencial participacion del programa.

5. Modelizacion

Entre 1993 y 2001 se crearon 20 ETC en distintos puntos de Montevideo que cubrieron desde
lero a 6to grado. En este capitulo evalto los efectos de mediano plazo del programa de ETC a
partir de la estimacion de una forma reducida, que mide la intencién del tratamiento, en
resultados educativos y laborales. En particular, las variables de resultado refieren a los afios de

7 Incluyo también a quienes segln la cantidad de afios de residencia y el afio de creacién de la ETC, se
deriva que habitan en el mismo barrio, como minimo, desde la creacién de la ETC.

8 puesto que las areas de influencia se formaron a partir de la combinacidn seccién-segmento, sera
necesario hacer el supuesto de que quienes responden haber vivido siempre en el mismo barrio,
contindan habitando en la seccidon-segmento que corresponde a la vivienda en la que fueron encuestados.
59 Aplico los mismos criterios que en el experimento principal para definir la exposicién a la politica (ver
Cuadro 4).
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educacién alcanzados, la probabilidad de empleo, las horas trabajadas y los ingresos laborales

en la ocupacién principal®

. Utilizo informacidn individual de personas que residieron en un
entorno de 20 cuadras a una ETC, con fuente en la ECH, de la ubicacidon de las ETC a partir de los

registros administrativos de la ANEP, y del drea geografica en las inmediaciones de las ETC.

En todos los casos las modelizaciones las realizo a través de un modelo de probabilidad lineal.
En particular toma la forma de una especificacién de diferencias en diferencias con efectos fijos
de cohorte y drea geogréfica:

Yiev = a+ B+ vp + Exposic,6 + Xi,cbe + Z{,(,D + Eicp €Y

Vicp refleja las variables de resultado que se definieron previamente para la persona i,
perteneciente a la cohorte ¢, que nacid y reside en el drea b. Expos;.p, es una variable indicadora
que refleja el efecto promedio de la exposicién a ETC, es decir, toma el valor 1 cuando la persona
presentd exposicién al programa de ETC. X;., es un vector de variables individuales entre las
que se incluyen indicadoras de la edad de la persona, el mes®' y el afio en el que fue encuestada,
el sexo y su ascendencia racial. Zj, refiere a las variables del area geografica, tales como la
cantidad de nifios de 0 a 6 afios seglin regidn en el afio 1996°%, y la interaccidn drea geogréfica-
afio de la encuesta, por si hubiera algun shock que incidiera particularmente en un area-afio. A
través de este conjunto de controles espero eliminar los factores que distorsionan el efecto de
la exposicién potencial a las ETC. . y ¥p, son efectos fijos de cohorte y drea de residencia; se
incluyen con el objetivo de controlar las caracteristicas invariantes en el tiempo de una misma
cohorte o de una misma regién, con diferente exposiciéon potencial al tratamiento.

Eicp €S un término de error idiosincratico. En todos los modelos reporto errores estdndar
robustos (utilizo el estimador de la matriz de covarianzas de Huber-White)®.

En segundo término analizo el efecto diferencial de cursar un afio adicional en una ETC, ya que
es de esperar que el efecto potencial de las ETC se vea influido por la cantidad de afios que se
puede cursar en ellas.

0 La ECH también recoge informacién acerca de las horas trabajadas y el ingreso en la ocupacién
secundaria, pero la informacién es menos consistente.

1 Como se planted previamente, esta variable se incluye a los efectos de considerar el criterio de edad
que exige la ANEP para el ingreso a primer grado de educacion primaria.

62 Utilizo informacion del Censo de 1996 pues corresponde a la informaciéon mas cercana al afio de
creacion de las ETC (1993) y a la vez mas precisa, respecto a la cantidad de nifios segln area geografica.
63 Las 18 areas de influencia de las ETC estan definidas en funcidn de su distancia a la ETC mas cercana, no
corresponden a areas estrictamente independientes (ver Figura 3), por este motivo (ademas de que son
solo 18 grupos), no consideré adecuado agrupar los errores segun areas de influencia. En las estimaciones
que consideran a los 62 barrios de Montevideo (apartado 6.3) se presentan las estimaciones con errores
robustos y errores agrupados por barrio.
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6
Yiev =+ Bc+ vp +Zliacb 6a+Xi’cb9 +Zl’;(p+gicb (2)

a=1

En la modelizacidn (2) I,., es una variable indicadora que refleja si la persona pudo cursar a
grados en una ETC, con a =1,2,..,6. La variable omitida representa a quienes no cursaron ningin
grado en este tipo institucional. Con esta modelizacién se encuentran efectos positivos a partir
de cursar 2 grados en una ETC, sin embargo, en general solo son significativos para una alta
exposicidn al programa, en particular, luego de potencialmente haber cursado al menos 6 grados
en una ETC (es decir, luego de cursar toda el ciclo de educacion primaria).

A partir de los resultados de la modelizacién (2) considero relevante diferenciar el efecto segin
el grado de exposicién potencial a las ETC. La modelizacién (3) diferencia el efecto de las ETC
entre quienes potencialmente cursaron toda la primaria en ETC, de quienes cursaron entre 2 y
5 afos. La variable omitida refiere a quienes habrian podido cursar un afo o ninguno en una
ETC.

Yieh = & + .Bc + 14 + Exp05i50b5 + Exp05i6cbp + Xilcbe + Z;)(P + Eicp (3)

La variable Expos;s.p refiere a quienes potencialmente cursaron entre 2 y 5 afios en una ETC,
mientras la variable Expos;sp identifica a quienes habrian podido cursar 6 grados en una ETC.

En la ecuacion (4) se incluye la posibilidad de que existan efectos heterogéneos en tres
dimensiones:

Yieb = @ + Bc + Vb + EXposiscy6 + Exposiecpp + Xiep6 + Zp@ + T(ExpOSiscp * Xich)
+ w(EXposiech * Xicp) + Eich C)

X;cp identifica si la persona i es una mujer, no asistié a educacion preescolar o posee alguna
ascendencia afro.

6. Resultados

6.1 Educaciéon y mercado laboral

En el Cuadro 6 se presentan los resultados de estimar el modelo 1 en los resultados educativos
y laborales respectivamente.

Todas las estimaciones estan condicionadas por las variables que se detallaron en el apartado 5.
La cantidad de nifios de 0 a 6 afios segln regidn, el drea de residencia y la ascendencia racial,
aportan una aproximacion a los criterios definidos por la ANEP para la determinacién de las ETC:
ubicacién en dreas con potencial de crecimiento poblacional e indicadores socioecondmicos
vinculados a cierta vulnerabilidad. En Uruguay, la poblacién afrodescendiente posee menores
logros educativos, posibilidades laborales e ingresos (Bucheli y San Roman, 2010; Méndez-Errico
y Ramos, 2019), por otro lado, si bien no hay analisis especificos para las areas de influencia de
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las ETC, se verifico una heterogeneidad socioecondmica marcada entre los barrios de
Montevideo (Cervini y Gallo, 2001).

La especificacion de la columna (1) supone que la tendencia del desempefio es paralela como
en un modelo de diferencias en diferencias estandar, es decir, que no hay variables omitidas que
se modifiquen en el tiempo, ni efectos especificos del area de residencia que se correlacionen
con el programa. Este supuesto podria incumplirse si la asignacién de otros programas que
afectan la educacion de los individuos, se correlacionara con la asignacién a ETC.

Por este motivo, en la especificacion de las columnas siguientes incluyo dos controles que
podrian afectar los desempefios educativos. En primer lugar el programa de requerimiento
prioritario (RP). Este programa comenzd a implementarse en 1995 y consistia en otorgar una
compensacién de un 20% de salario adicional a los maestros que se desempefiaban en un
conjunto de escuelas con los indicadores sociales y académicos mas criticos (ANEP-UMRE, 1999).
Tenia como objetivo incentivar la permanencia de los maestros en dichas escuelas, y
eventualmente atraer hacia ellas a los maestros mas experientes y mejor calificados®.

Al contrario de las ETC, las escuelas de requerimiento prioritario no tuvieron una relacién
positiva con los desempefios en la evaluacién censal de aprendizajes de sexto grado en 1996
(ANEP-UMRE, 1999). Por otro lado, tampoco se encontrd que impactaran positivamente en los
desempenios escolares, si bien se verificd que incidieron en la captacion de docentes con mayor
experiencia (Cabrera y Webbink, 2018). Puesto que estas escuelas experimentaron una
importante rotacién en el periodo 1995-2001%, consideré aquellas que pudieran efectivamente
influir en las cohortes tratadas. Al igual que con las ETC, identifiqué el drea de influencia de las
escuelas de requerimiento prioritario en un radio de 20 cuadras a la escuela y consideré que son
afectadas por el programa, las personas que habitan en secciones-segmentos que pertenecen
al area de influencia de las escuelas de requerimiento prioritario, al menos cuatro de los seis
grados de primaria®®.

La segunda politica educativa que se implementé a mediados de los afios noventa fue la
expansién de la educacidn inicial para 4 y 5 afios. Tuvo por objetivo facilitar la transicidn a la
educacién primaria y demostré ser efectiva en el aumento de la escolaridad de los nifios
(Berlinsky, Galiani, y Manacorda, 2007). Puesto que la ECH recoge informacién individual acerca
de la asistencia a preescolar, en la tercer columna incluyo esta informacion.

64 El programa de RP contintia actualmente con la denominacién “APRENDER” (Atencidn Prioritaria en
Entornos con Dificultades Estructurales Relativas).

65 Cabrera y Webbink, 2018.

% Decidi fijar el umbral en cuatro grados porque las escuelas que fueron parte del programa RP
experimentaron una importante rotacién, y a diferencia de las ETC, no era comun permanecer en el
programa. Por otro lado, el ciclo primario cubre 6 grados, por lo que, me parecia relevante destacar una
exposicion mayor a la mitad del ciclo (3 grados).
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Cuadro 6_ Efectos de la politica de las ETC sobre los afios de educacidn, la probabilidad de
empleo, las horas trabajadas y los ingresos laborales en la ocupacion principal. Coeficiente
que refleja el efecto promedio de la exposicion a ETC.

(1) 2 3) (4) (5) (6) @) (8) (9) (10) (11) (12)
PANEL A: Experimento principal
(Generacién 1980-1992) Afios de educacion Probabilidad empleo Horas trabajadas (oc. ppal) Ingresos laborales (oc. ppal)
Exposicion a ETC 0.0519*  0.0568*  0.0563*  0.0089* 0.0079* 0.0079* -0.0801 -0.1001 -0.0992 0.0134 0.0132 0.0134
(0.031)  (0.031)  (0.030)  (0.005)  (0.005)  (0.005)  (0.199)  (0.200)  (0.200)  (0.010)  (0.010)  (0.010)
Observaciones 13223 7538
Variables de control
Requerimimiento prioritario No Si Si No Si Si No Si Si No Si Si
Asistencia educacion preescolar No No Si No No Si No No Si No No Si

Nota: Todas las estimaciones incluyen efectos fijos de cohorte y area de influencia de la ETC. Ademas se incluyen
como controles variables indicadoras de la edad, el mes y el afio de la encuesta, el sexo y la ascendencia racial, asi
como el logaritmo de la cantidad de nifios de 0 a 6 afios en 1996 segun area de influencia de la ETC, y dummies que
reflejan la interaccidn el drea de influencia con el afo de la encuesta.

Las columnas (7) a (12) refieren a las estimaciones para 7537 personas que reciben una remuneracién por las tareas
que realizan.

Errores estandar Huber-White robustos entre paréntesis.

*#% 50,01, ** p<0.05, * p<0.1

Fuente: elaboracidn propia en base a informacion de las ECH 2008-2011 y de la DIEE de ANEP.

Las columnas (3), (6), (9) y (12) son las que definen mis estimaciones preferidas, pues controlan
por el programa de requerimiento prioritario y la asistencia a educacién inicial, y de este modo

aislan el efecto del programa de ETC, de otras politicas que podrian incidir en los resultados

educativos.

En promedio, cursar un afio adicional en una ETC aumenta en 0.06 los afios de educacion y en
0.008 puntos porcentuales la probabilidad de empleo. Este resultado en ambos casos es robusto
a las distintas especificaciones, si bien la significacién es débil. No parece haber efectos sobre
las horas trabajadas, ni sobre los ingresos laborales en la ocupacién principal.

En el Cuadro 7 se presentan las estimaciones del modelo 2. En éste se puede analizar el efecto
de cursar un grado adicional en relacion a no haber cursado ningun afo en una ETC.
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Cuadro 7_ Efectos de la politica de las ETC sobre los resultados educativos y laborales.
Coeficiente que refleja el efecto de haber cursado al menos a grados en una ETC.

(1) (2) (3) (4)
PANEL A: Experimento principal Afios de  Probabilidad Horas Ingresos
(Generacion 1980-1992) educacion empleo trabajadas laborales
1 grado (sdlo 6to) -0.0553 -0.0149 1.2210 -0.0116
(0.155) (0.022) (0.892) (0.043)
2 grados (5to y 6to) 0.0411 0.0032 -0.5061 0.0113
(0.152) (0.023) (0.951) (0.044)
3 grados (4to a 6to) 0.0722 0.0245 -0.0016 0.0083
(0.154) (0.024) (1.004) (0.045)
4 grados (3ero a 6to) 0.0241 -0.0204 -0.2353 0.0420
(0.160) (0.025) (1.086) (0.052)
5 grados (2do a 6to) 0.1772 0.0193 -0.8470 0.0468
(0.167) (0.027) (1.180) (0.057)
6 grados (1lero a 6to) 0.3912%* 0.0638** 0.5326 0.0705
(0.205) (0.032) (1.371) (0.064)
Observaciones 13223 7538
Variables de control
Requerimimiento prioritario Si Si Si Si
Asistencia educacion preescolar Si Si Si Si

Nota: Todas las estimaciones incluyen efectos fijos de cohorte y area de influencia de la ETC. Ademas se incluyen
como controles variables indicadoras de la edad, el mes y el afio de la encuesta, el sexo y la ascendencia racial, asi
como el logaritmo de la cantidad de nifios de 0 a 6 afios en 1996 segun area de influencia de la ETC, y dummies que
reflejan la interaccidn el drea de influencia con el afo de la encuesta.

Las columnas (3) y (4) refieren a las estimaciones para 7537 personas que reciben una remuneracién por las tareas
que realizan.

Errores estandar Huber-White robustos entre paréntesis.

*5% ne0.01, ** p<0.05, * p<0.1

Fuente: elaboracién propia en base a informacién de las ECH 2008-2011 y de la DIEE de ANEP.

A excepcidn de las horas trabajadas, los efectos del programa comienzan a ser positivos a partir
de cursar 2 o mas grados en una ETC. Sin embargo, solo son significativos en cuanto a los afios
de educacién adquiridos y a la probabilidad de empleo, en el caso de las generaciones mas
jovenes, es decir, quienes pueden cursar toda la educacion primaria en una ETC. En este caso, el
efecto es de 0.4 afios mas de educacion y de 0.06 puntos porcentuales mas en la probabilidad
de poseer una ocupacién respecto de quienes por su edad y/o area de residencia, no deberian
haber cursado ningulin grado en ellas.

En el Cuadro 8 se presentan las estimaciones de la ecuacion (3), esta es mi modelizacion
preferida, pues discrimina entre distintos grados de exposicidn a las ETC. En este caso, presento
las estimaciones para los resultados educativos en el experimento principal (panel A) y en el
placebo (panel B).
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Cuadro 8_ Efectos de la politica de las ETC sobre los resultados educativos y laborales.
Coeficientes que reflejan la exposicion de 2 a 5y de 6 grados a una ETC.

(1) (2) (3) (4)
PANEL A: Experimento principal Afos de Probabilidad Horas Ingresos
(Generacion 1980-1992) educacién empleo trabajadas laborales
Exposicion entre 2 y 5 grados en ETC 0.0827 0.0119 -0.9112 0.0243
(0.111) (0.017) (0.693) (0.033)
Exposicion 6 grados en ETC 0.3898** 0.0722%** -0.3009 0.0659
(0.173) (0.026) (1.086) (0.051)
Observaciones 13223 7538
PANEL B: Experimento placebo
(Generacion 1967-1979)
Exposicion entre 2 y 5 grados en ETC 0.0956 0.0119 -0.2500 -0.0316
(0.179) (0.019) (0.862) (0.040)
Exposicion 6 grados en ETC 0.0937 0.0051 0.8547 -0.0744
(0.280) (0.030) (1.354) (0.064)
Observaciones 6519 5214
Variables de control
Requerimimiento prioritario Si Si Si Si
Asistencia educacion preescolar Si Si Si Si

Nota: Todas las estimaciones incluyen efectos fijos de cohorte y area de influencia de la ETC. Ademas se incluyen
como controles variables indicadoras de la edad, el mes y el afio de la encuesta, el sexo y la ascendencia racial, asi
como el logaritmo de la cantidad de nifios de 0 a 6 afios en 1996 segun area de influencia de la ETC, y dummies que
reflejan la interaccidn el drea de influencia con el afo de la encuesta.

Las columnas (3) y (4) refieren a las estimaciones para 7537 y 5214 personas que reciben una remuneracion por las
tareas que realizan.

Errores estandar Huber-White robustos entre paréntesis.

*#% ne0.01, ** p<0.05, * p<0.1

Fuente: elaboracién propia en base a informacién de las ECH 2008-2011 y de la DIEE de ANEP.

El programa de ETC tenia como objetivo explicito mejorar los desempefiios escolares, lo cual
favoreceria las trayectorias académicas, y en el futuro, facilitaria una integracion positiva al
mercado laboral. En las generaciones del experimento principal, el efecto de las ETC en los afios
de educacidn resulta positivo y significativo al 95% de confianza, para quienes potencialmente
cursaron 6 grados en una ETC respecto de los que a lo sumo pudieron cursar un afio. La columna
(1) indica que cursar los 6 grados en una ETC aumentaria la educacién formal en 0,39 afios®’.

En cuanto a la probabilidad de empleo, el coeficiente de la exposicion total a la politica de ETC
es positivo y significativo en el panel A, por lo que podria inferirse que la exposicion a ETC
aumentd la probabilidad de participacion en el mercado laboral. La probabilidad de estar
ocupado aumenta 0,07 puntos porcentuales para quienes potencialmente cursaron 6 grados en
una ETC®8,

67 Quienes potencialmente cursaron 6 grados en una ETC corresponden a las generaciones 1986 a 1992,
que en las ECH 2008 a 2011 tienen entre 16 y 25 afios (ver Cuadros 4 y A4).

68 Discriminé segun si el empleo era formal o informal, y encuentro que el impacto se verifica en la
probabilidad de empleo formal, en cuanto a la probabilidad de empleo informal no encuentro efectos de
la politica.
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Quienes potencialmente pudieron cursar 6 grados en una ETC corresponden a las generaciones
1986-1992 (Cuadro 3). La participacion de la matriculacidon en ETC para estas generaciones, en
los barrios donde el afio de creacidn de la ETC habilitaba el cursado de 6 grados, es de 14%. En
este sentido, el efecto de haber cursado todo el ciclo primario en una ETC es de 2,79 afios de
educacion (0,39/0,14) y de 0,5 puntos porcentuales de aumento en la probabilidad de empleo
(0,07/0,14).

No se verifican efectos de las ETC en cuanto a las horas trabajadas y a los ingresos laborales en
la ocupacion principal para quienes presentan una retribucion por su trabajo (columnas 3y 4).
Hay distintos factores que podrian influir: en primer lugar, la existencia de rigideces en cuanto a
las horas de dedicacién al mercado laboral, lo cual evita ejercer cierta discrecionalidad en cuanto
a la eleccién de la cantidad de horas de trabajo; en segundo lugar se trata de personas jovenes,
en particular, quienes podrian haber cursado entre 2 y 6 grados en una ETC tienen entre 16 y 29
afios (ver Cuadros 4 y A4), por lo cual, la brecha de ingresos aun podria no verificarse.

En el panel B del Cuadro 8 presento los resultados del experimento falso donde analizo las
cohortes 1967-1979. Si la educacidon promedio o los indicadores del mercado laboral hubieran
aumentado mds rapidamente en las areas geograficas influidas por las ETC, incluso antes de que
el programa comenzara, en el panel B se observarian coeficientes significativos, lo cual seria un
indicio de una correlacién positiva pero espuria entre la politica de ETC y los resultados
educativos y laborales. Sin embargo, el impacto del programa no es significativo en ninguiin caso,
por lo cual considero que existe evidencia para interpretar que las ETC ejercieron un efecto
positivo en los afios de educacidon promedio y en la probabilidad de empleo de las cohortes
tratadas. Estos resultados apoyan la estrategia de identificacion, pues las cohortes 1967-1979
no estuvieron expuestas a la politica de ETC.

6.2 Efectos heterogéneos

Los efectos del tratamiento podrian ser heterogéneos segun alguna dimensidn que diferencie a
la poblacién. En el Cuadro 9 incluyo un término de interaccidn entre la exposicion media y alta
a ETC, el sexo y la asistencia a preescolar.
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Cuadro 9_ Efectos heterogéneos sobre los resultados educativos y laborales, seglin sexo y
asistencia a preescolar.

(1) @) @) (4) (5) (6) ) (8)
PANEL A: Experimento de interés
(Generacion 1980-1992) Afios de educacion Probabilidad empleo Horas trabajadas Ingresos laborales

Exposicion entre 2 y 5 grados en ETC 0.1160 0.0341 0.0167 0.0062 -1.1596 -0.8522 0.0029 0.0153

(0.131) (0.113) (0.019) (0.017) (0.790) (0.711) (0.038) (0.034)
Exposicion entre 2 y 5 grados en ETC* Mujer -0.0727 -0.0104 0.6002 0.0517

(0.150) (0.021) (0.830) (0.041)
Exposicion entre 2 y 5 grados en ETC* No_Preescolar 0.3585 0.0307 -0.9861 0.0697

(0.246) (0.033) (1.312) (0.065)

Exposicion 6 grados en ETC 0.4898*** 0.3360* 0.0806*** 0.0588** -0.3180 -0.6264 0.0496 0.0550

(0.182) (0.173) (0.027) (0.026) (1.145) (1.096) (0.055) (0.052)
Exposicidn 6 grados en ETC* Mujer -0.2103 -0.0178 0.0662 0.0406

(0.131) (0.020) (0.811) (0.039)
Exposicion 6 grados en ETC* No_Preescolar 0.4093* 0.1028*** 2.8082** 0.0897

(0.220) (0.031) (1.329) (0.062)

(Exp. 2y 5 + Interaccién Exp.2y 5) Prob>F 0.7525 0.1185 0.7590 0.2767 0.4978 0.1719 0.1622 0.1909
(Exp. 6 grados + Interaccion Exp. 6) Prob > F 0.1358 0.0048 0.0280 0.0000 0.8305 0.1745 0.1048 0.0496
Observaciones 13223 7538
Media de la variable dependiente
Mujer 10.93 0.55 35.55 3.70
No asistioé a educacién preescolar 8.20 0.63 39.35 3.54
Variables de control
Programa de requerimiento prioritario Si Si Si Si Si Si Si Si
Asistencia a educacion preescolar Si Si Si Si Si Si Si Si

Nota: Todas las estimaciones incluyen efectos fijos de cohorte y area de influencia de la ETC. Ademas se incluyen
como controles variables indicadoras de la edad, el mes y el afio de la encuesta, el sexo y la ascendencia racial, asi
como el logaritmo de la cantidad de nifios de 0 a 6 afios en 1996 segun area de influencia de la ETC, y dummies que
reflejan la interaccidn el drea de influencia con el afo de la encuesta.

Las columnas (5) a (8) refieren a las estimaciones para 7537 personas que reciben una remuneracién por las tareas
que realizan.

Errores estandar Huber-White robustos entre paréntesis.

*#% 50,01, ** p<0.05, * p<0.1

Fuente: elaboracién propia en base a informacién de las ECH 2008-2011 y de la DIEE de ANEP.

Consistentemente con los resultados anteriores, los efectos de la politica se verifican solo en
quienes presentan una alta exposicidon potencial a la misma. En este grupo, el efecto sobre los
desempenos en el mercado laboral en cuanto a probabilidad de empleo es positivo para ambos
sexos. Por otro lado, la potencial participacion en las ETC no parece afectar de forma diferencial
a varones y mujeres en cuanto a los afios de educacién adquiridos.

El programa parece beneficiar especialmente a quienes no asistieron a educacién preescolar.
Tiene un efecto positivo y significativo al 99% en cuanto a los afios de educacién alcanzados
(0,75 afios), y aumenta la probabilidad de ocupacién en 0,16 puntos porcentuales. Si bien es
menor, también se verifica un efecto positivo para quienes asistieron a educacion inicial: 0,34
afios de educacién y 0,06 puntos porcentuales mayor probabilidad de ocupacién. Estos
resultados sugieren la existencia de cierta sustituibilidad entre la asistencia a educacion
preescolar y el programa de ETC, y la consideracion del ciclo de educacién primaria como un
periodo sensible en cuanto a la adquisicion de capital humano (Cunha y Heckman, 2007).

En el Cuadro 10 analizo el efecto del programa de ETC segln ascendencia racial, en particular
considero quienes plantean tener alguna ascendencia afro en relacidn a quienes responden que
solo poseen ascendencia blanca.
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Cuadro 10_ Efectos heterogéneos sobre los resultados educativos y laborales, segtn
ascendencia racial.

(1) (2) (3) (4)
PANEL A: Experimento de interés " Horas
(Generacién 1980-1992) Afos educ. Empleo E Ing. lab.
Exposicidn entre 2 y 5 grados en ETC 0.0430 0.0041 -1.1317 0.0338
(0.114) (0.017) (0.710) (0.034)
Exposicidn entre 2 y 5 grados en ETC* Asc. afro 0.2708 0.0568* 1.7641 -0.0839
(0.219) (0.033) (1.370) (0.062)
Exposicidn 6 grados en ETC 0.2646 0.0580** -0.3653 0.0484
(0.174) (0.026) (1.098) (0.052)
Exposicidn 6 grados en ETC* Asc. Afro 0.8143***  0.0920*** 0.3341 0.1242**
(0.195) (0.031) (1.351) (0.059)
(Exp. 2y 5 + Interaccién Exp.2y5) Prob>F 0.1584 0.0677 0.6510 0.4244
(Exp. 6 grados + Interaccidn Exp. 6) Prob>F 0.0000 0.0001 0.9845 0.0153
Observaciones 13223 7538
Media de la variable dependiente
Ascendencia Afro 8.50 0.62 38.92 3.51
Programa de requerimiento prioritario Si Si Si Si
Asistencia a educacion preescolar Si Si Si Si

Nota: Todas las estimaciones incluyen efectos fijos de cohorte y area de influencia de la ETC. Ademas se incluyen
como controles variables indicadoras de la edad, el mes y el afio de la encuesta, el sexo y la ascendencia racial, asi
como el logaritmo de la cantidad de nifios de 0 a 6 afios en 1996 segun area de influencia de la ETC, y dummies que
reflejan la interaccion el area de influencia con el afio de la encuesta.

Las columnas (3) y (4) refieren a las estimaciones para 7537 personas que reciben una remuneracién por las tareas
que realizan.

Errores estandar Huber-White robustos entre paréntesis.

*** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.1

Fuente: elaboracién propia en base a informacién de las ECH 2008-2011 y de la DIEE de ANEP.

El programa de ETC parece haber influido especialmente en el aumento de los afios de educacion
de las personas que tienen alguna ascendencia afro, el impacto diferencial respecto a los que
solo poseen ascendencia blanca es de 0,81 afios. Para este grupo el efecto del programa habria
sido particularmente elevado (1,07 aifos con un 99% de significacién). El grupo afro presenta
también un efecto significativo en cuanto a un aumento en la probabilidad de empleo y por otro
lado, es el Unico caso donde se verifica también un efecto positivo y diferencial respecto a los
ingresos obtenidos por trabajo.

En suma, los resultados del analisis de efectos heterogéneos parecen mostrar que el programa
de ETC tiene incidencia especialmente en los grupos mas desfavorecidos en cuanto a sus logros
educativos. En particular, quienes no asistieron a educacidn preescolar y aquellos con alguna
ascendencia afro suelen tener peores desempefios escolares (Méndez-Errico y Ramos, 2019).

6.3 Analisis de robustez

En este apartado realizo tres especificaciones alternativas que intentan verificar si los hallazgos
encontrados son robustos. Analizo en primer lugar el efecto de las ETC respecto a las variables
de resultado para quienes dicen haber habitado siempre en el mismo barrio; en segundo lugar,
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sustituyo el andlisis con las areas de influencia de las ETC, por los barrios donde se crearon estas
escuelas; por ultimo, analizo el efecto de las ETC definiendo explicitamente un grupo de control
a través del anillo que se forma desde el area de influencia de la ETC hacia afuera, es decir, entre
20 y 40 cuadras alejado de las ETC. Con este mecanismo se suman 12 areas geograficas, que
conforman las areas de control (ver Figura Al del Anexo).

El andlisis principal lo realicé incluyendo a las personas que en funcidn a su respuesta respecto
a los afios de residencia en un lugar determinado, habian realizado toda su etapa escolar en
dicha localizacidn. Esta decisién esta sujeta a error de medida, en la medida que las personas
pueden no recordar exactamente el tiempo de residencia en una localizacién especifica. Por este
motivo, en el Cuadro 11 presento los resultados de considerar solo a quienes responden haber
residido siempre en el mismo barrio, es decir, no incluyo a quienes dicen haberse mudado, mas
alla del tiempo de residencia en la localizacidn actual. Encuentro resultados similares a los que
se describieron en el primer apartado. Las estimaciones puntuales para quienes poseen alta
exposicién a las ETC son similares respecto a los afios de educacion y la probabilidad de empleo,
y en ambos casos son significativas al 5%. Para esta poblacién encuentro también un efecto
positivo, si bien solo para un 90% de confianza, respecto a los ingresos laborales de quienes
perciben una retribucidn por su trabajo.

Cuadro 11_ Efectos de la politica de ETC sobre los resultados educativos y laborales.
Coeficientes que reflejan la exposicidon de 2 a 5 y de 6 grados a una ETC para quienes siempre
vivieron en el mismo barrio.

(1) (3) (4) (5)

Afos educ. Empleo Horas trab. Ing. lab.

PANEL A: Experimento de interés
(Generacion 1980-1992)

Exposicidn entre 2y 5 grados en ETC 0.1160 0.0184 -1.1888 0.0566
(0.130) (0.019) (0.788) (0.037)

Exposicién 6 grados en ETC 0.4285%* 0.0759** -1.5527 0.1026*
(0.202) (0.030) (1.231) (0.058)

Observaciones 10271 5882

Variables de control

Requerimimiento prioritario Si Si Si Si

Asistencia educacidn preescolar Si Si Si Si

Nota: Todas las estimaciones incluyen efectos fijos de cohorte y area de influencia de la ETC. Ademas se incluyen
como controles variables indicadoras de la edad, el mes y el afio de la encuesta, el sexo y la ascendencia racial, asi
como el logaritmo de la cantidad de nifios de 0 a 6 afios en 1996 segun area de influencia de la ETC, y dummies que
reflejan la interaccidn el drea de influencia con el afo de la encuesta.

Las columnas (3) y (4) refieren a las estimaciones para 7537 personas que reciben una remuneracién por las tareas
que realizan.

Errores estandar Huber-White robustos entre paréntesis.

*5% ne0.01, ** p<0.05, * p<0.1

Fuente: elaboracién propia en base a informacién de las ECH 2008-2011 y de la DIEE de ANEP.

Otro andlisis de robustez lo realizo a partir de considerar el barrio de residencia. En este caso
aplico los mismos criterios que los utilizados hasta ahora, es decir, considero que la exposicion
al tratamiento es alta cuando los jévenes pudieron realizar toda su etapa escolar en una ETC (6
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afios) y media, cuando cursaron entre 2 y 5 afios. Cuando considero los barrios como unidad de
agrupamiento puedo utilizar informacién de la ECH, respecto al barrio de residencia previo al
momento en el que se hizo la encuesta, por este motivo, en primer lugar realizo las estimaciones
aplicando el mismo criterio que en las estimaciones principales®, y en segundo lugar, considero
también a aquellos que hoy no residen en estos barrios, pero que su residencia anterior era en
un barrio donde se ubicé una ETC. Las estimaciones se presentan en el Cuadro 12.

Cuadro 12_ Efectos de la politica de ETC sobre los resultados educativos y laborales.
Coeficientes que reflejan la exposicion de 2 a 5 y de 6 grados a una ETC segun el barrio de
residencia.

(1) ) (3) (4)

PANEL A: Mismo barrio

(Generacion 1980-1992) Afios educ. Empleo Horas trab. Ing. lab.
Exposicion entre 2 y 5 grados en ETC 0.1458 0.0179 1.4552 0.0138
(0.139) (0.020) (0.814)* (0.038)
[0.174] [0.022] [0.855]* [0.042]
Intervalo de confianza 1 [-0.127 - 0.419] [-0.022 - 0.057] [-0.140 - 3.051] [-0.060 - 0.088]
Exposicion 6 grados en ETC 0.5912 0.0927 1.2516 0.0385
(0.138)*** (0.021)*** (0.910) (0.041)
[0.270]** [0.034]*** [1.187] [0.043]
Intervalo de confianza B [0.320 - 0.862] [0.052 - 0.134] [-0.532 - 3.035] [-0.042 - 0.119]
Observaciones 17823 9964
PANEL B: Mismo barrio + barrio anterior
[Generacidn 1980-1992)
Exposicion entre 2 y 5 grados en ETC 0.0796 0.0194 1.1093 0.0278
(0.129) (0.018) (0.748) (0.035)
[0.166] [0.020] [0.921] [0.038]
Intervalo de confianza 1 [-0.173 - 0.332] [-0.017 - 0.056] [-0.357 - 2.575] [-0.040 - 0.096]
Exposicién 6 grados en ETC 0.5606 0.0936 1.2564 0.0469
(0.128)*** (0.019)*** (0.839) (0.038)
[0.264]** [0.033]*** [1.072] [0.038]
Intervalo de confianza ! [0.310 - 0.812] [0.056 - 0.131] [-0.388 - 2.900] [-0.028 - 0.122]
Observaciones 19955 11432
Variables de control
Requerimimiento prioritario Si Si Si Si
Asistencia educacion preescolar Si Si Si Si

Nota: Todas las estimaciones incluyen efectos fijos de cohorte y barrio de las ETC. Ademas se incluyen como
controles variables indicadoras de la edad, el mes y el afio de la encuesta, el sexo y la ascendencia racial, asi como
el logaritmo de la cantidad de nifios de 0 a 6 afios en 1996 segun barrio donde se crearon las ETC, y dummies que
reflejan la interaccidn del barrio con el afio de la encuesta.

Se excluyeron los barrios Carrasco Norte y Cerro porque en estos barrios se crearon ETC en el afio 2002, y las
generaciones 1990 en adelante que residieron en estos barrios, son potencialmente afectadas por la politica.

Las columnas (3) y (4) refieren a las estimaciones para 9964 y 11432 personas que reciben una remuneracion por
las tareas que realizan.

Errores estandar robustos entre paréntesis curvos y errores agrupados a nivel de barrios de Montevideo entre
paréntesis rectos.

*%% n<0.01, ** p<0.05, * p<0.1

LIntervalo al 95% de confianza con errores robustos.

Fuente: elaboracidn propia en base a informacion de las ECH 2008-2011 y de la DIEE de ANEP.

89 Es decir, considero a quienes siempre habitaron en el mismo barrio, o a los que residen alli desde a lo
sumo el afio de creacidn de las ETC.

70 Las ECH no recogen informacidn respecto del tiempo que habitaron en el barrio anterior al de la
residencia actual.
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Las estimaciones puntuales, aunque mas elevadas en niveles, no presentan diferencias
significativas entre barrios de residencia y areas de influencia. Cuando incluyo a los individuos
gue actualmente no residen en un barrio con ETC, si bien su residencia anterior era en uno de
estos barrios, los intervalos de confianza muestran que las estimaciones tampoco presentan
diferencias significativas. Aunque a partir de la informacién de las ECH no puedo saber con
exactitud si estas personas realizaron educacién primaria en un area de influencia de alguna
ETC, los resultados me permiten interpretar que las estimaciones principales no se encuentran
sesgadas al alza.

Considerando a los barrios de Montevideo como unidad de referencia es posible incorporar otra
dimension al analisis. En el Cuadro 13 analizo el efecto de la intensidad de exposicion a la politica
de ETC en el periodo considerado, la intensidad la mido a partir de la participacidon de los
alumnos de ETC en la matricula de cada barrio (Cuadro 2).

Cuadro 13_ Efectos de la politica de ETC sobre los resultados educativos y laborales.
Coeficientes que reflejan la intensidad de la politica segtin el barrio de residencia.

(1) (2) (3) (4)

Mismo barrio _
- Aiios educ. Empleo Horas trab. Ing. lab.
Intensidad de participacién en ETC 0.0309*** 0.0046%** 0.0847 0.0010

(0.009) (0.001) (0.061) (0.003)
Observaciones 17823 9964
Variables de control
Requerimimiento prioritario Si Si Si Si
Asistencia educacién preescolar Si Si Si Si

Fuente: elaboracidn propia en base a informacion de las ECH 2008-2011 y de la DIEE de ANEP.

Un incremento de un punto porcentual en la matricula de las ETC, se asocia con un aumento de
0.031 afios de educacidn y de 0.005 puntos porcentuales en la probabilidad de empleo. No se
verifican efectos en las horas trabajadas ni en los ingresos laborales para las cohortes 1980-
1992.

Por udltimo, intento replicar la estrategia de Duflo (2001), definiendo un grupo de control
explicito y analizando el efecto de la politica con cohortes pre y post tratamiento. En particular
considero las cohortes 1972-1979 (cohorte vieja) versus 1986-1992 (cohorte joven, con ETC).
Defino como grupo de control al anillo que rodea al area de influencia de las ETC de 20 hasta 40
cuadras de distancia desde la ETC. En algunos casos las areas de control se superponen con las
areas de tratamiento. El criterio que segui en esos casos fue priorizar a las areas de tratamiento.
Con este ejercicio las dreas geograficas que intervienen en el andlisis pasan de 18 a 30.
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Cuadro 14_Efectos de la politica de ETC sobre los aiios de educacion y la probabilidad de
ocupacion. Coeficiente que refleja el efecto de 2 a 5 y de 6 grados a una ETC segun area de
residencia.

1) (2) (3) (4)

Afios educ. Empleo Horas trab. Ing. lab.

Generacion 1986 -1992 vs 1973-1979

Exposicién entre 2y 5 grados en ETC -0.0512 0.0370* 0.3250 0.0386
(0.124) (0.021) (0.891) (0.040)

Exposicién 6 grados en ETC 0.4254***  0,1037*** 1.0900 0.1050**
(0.151) (0.023) (0.944) (0.044)

Observaciones 17299 9933

Variables de control

Requerimimiento prioritario Si Si Si Si

Asistencia educacion preescolar Si Si Si Si

Nota: Todas las estimaciones incluyen efectos fijos de cohorte y area de influencia de la ETC. Ademas se incluyen
como controles variables indicadoras de la edad, el mes y el afio de la encuesta, el sexo y la ascendencia racial, asi
como el logaritmo de la cantidad de nifios de 0 a 6 afios en 1996 segun area de influencia de la ETC, y dummies que
reflejan la interaccidn el drea de influencia con el afo de la encuesta.

Las columnas (3) y (4) refieren a las estimaciones para 10806 personas que reciben una remuneracidn por las tareas
que realizan.

Errores estandar Huber-White robustos entre paréntesis.

*#% 50,01, ** p<0.05, * p<0.1

Fuente: elaboracién propia en base a informacién de las ECH 2008-2011 y de la DIEE de ANEP.

Los resultados de este analisis son consistentes con los obtenidos en el andlisis principal en
cuanto al efecto de las ETC sobre los afios de educaciéon y la probabilidad de empleo. Con esta
modelizacién parecerian verificarse también efectos en los ingresos laborales, no obstante, la
ausencia de robustez en cuanto a este ultimo efecto y el hecho de que las generaciones 1986-
1992 son alin muy jévenes (entre 16 y 25 afios en las encuestas 2008 a 2011), no me permiten
afirmar que exista un impacto de las ETC sobre los ingresos.

7. Conclusiones

En este articulo analizo el impacto del programa de ETC en Uruguay, sobre desempefios
educativos y del mercado laboral, luego de transcurridos entre 4 y 18 anos desde que los
potenciales afectados por la politica alcanzaron la edad de finalizar la educacién primaria. El
programa de ETC comenzd en el afio 1993 y su expansion continta en la actualidad, en el articulo
exploto este hecho junto a que las cohortes con potencialidad de haber sido afectadas por la
politica presentan diferencias de exposicién en funcién a su edad en el momento de la
implementacion.

Utilizo informacidn para el departamento de Montevideo a partir de la unidn de cuatro afios de
la encuesta continua de hogares (2008 a 2011), del sistema de informacién geografica y de la
Administracion Nacional de Educacién Publica en Uruguay, y construyo una base a nivel
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individual que me permite estimar el impacto de las ETC a través de modelos de regresidn con
efectos fijos por area geografica y cohorte.

Encuentro que los efectos positivos son significativos luego de asistir todo el ciclo escolar a una
ETC. Para quienes potencialmente asistieron 6 afios a una ETC, la evidencia sobre los afios de
educacién alcanzados asi como la probabilidad de ocupacién, es robusta. No obstante, no
encuentro efectos en las horas trabajadas y ni evidencia robusta sobre los ingresos laborales.

Por ultimo, el andlisis de efectos heterogéneos indica que el programa de ETC tuvo incidencia
en los grupos mas desfavorecidos en cuanto a sus logros educativos. En particular quienes no
asistieron a educacion inicial, y aquellos con alguna ascendencia afro. De todos modos, el
programa de ETC continUa siendo positivo para quienes tuvieron asistencia a educacidn inicial.
Del mismo modo las ETC parecerian aumentar en mayor proporcion la probabilidad de
ocupacion en los varones, sin embargo, mantienen un efecto positivo y significativo también en
las mujeres.
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Anexo _Cuadros y Figuras

Figura Al_ Area de influencia y de control de las ETC creadas entre 1993 y 2001 en
Montevideo.

Fuente: elaboracion propia

Cuadro Al_ Tamaiio promedio de las escuelas de tiempo completo en relacion a las demas
escuelas publicas urbanas en Montevideo y en el Resto del pais. Ailos 1993-2001.

Matricula lero a 6to grado Montevideo Resto del pais Diferencia

Escuelas Tiempo Completo 232,19 (15,33) 134,09 (10,40) 98,10 ***

Fuente: elaboracion propia
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Cuadro A2_ Descripcion de las variables en toda la muestra

Cohortes 1980 -1992

Variables Muestra ppal. - Toda la muestra - Diferencia p_valor
Obs. Media Obs. Media

Afos de educacion 13223 10,47 17509 10,65 -0,1826*** 0,0000
Asistencia escolar 13223 0,56 17509 0,58 -0,0198%*** 0,0000
Ciclo Basico finalizado 13223 0,71 17509 0,72 -0,0150%** 0,0000
Ocupacion 13223 0,63 17509 0,62 0,0058*** 0,0069
Horas trabajadas 7538 38,18 9863 37,78 0,3929*** 0,0026
log (ingreso laboral) 7538 3,70 9863 3,72 -0,0205*** 0,0008
Mujer 13223 0,48 17509 0,48 -0,0006 0,7865
Alguna ascendencia afro 13223 0,13 17509 0,12 0,0073*** 0,0072
No asistié a ed. preescolar 13223 0,11 17509 0,11 0,0063*** 0,0000
Edad 13223 22,66 17509 22,65 0,0093 0,5944

Fuente: elaboracion propia

Cuadro A3_ Descripcion de la muestra principal segin sexo, ascendencia y asistencia a
educacion inicial.

Mujer =1 Alguna ascendencia afro =1 No asistio a ed. preescolar = 1
Variables Obs. Media  Desv. Est. Obs. Media  Desv. Est. Obs. Media  Desv. Est.

Afios de educacion 6.503 10,93 3,20 1.695 8,50 2,81 1.489 8,20 3,44
Asistencia escolar 6.503 0,60 0,49 1.695 0,39 0,49 1.489 0,29 0,46
Ciclo Basico finalizado 6.503 0,76 0,43 1.695 0,45 0,50 1.489 0,41 0,49
Ocupacion 6.503 0,55 0,50 1.695 0,62 0,49 1.489 0,63 0,48
Horas trabajadas 3.291 35,55 13,81 924 38,92 15,72 841 39,35 14,65
log (ingreso laboral) 3.291 3,70 0,70 924 3,52 0,69 841 3,54 0,70
Mujer n/c n/c n/c 1.695 0,45 0,50 1.489 0,41 0,49
Alguna ascendencia afro 6.503 0,12 0,33 n/c n/c n/c 1.489 0,19 0,39
No asistio a ed. preescolar 6.503 0,10 0,30 1.695 0,17 0,37 n/c n/c n/c
Edad 6.503 22,60 3,77 1.695 22,40 3,88 1.489 23,65 3,88

Fuente: elaboracion propia
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Cuadro A4_ Edad de las cohortes de la muestra segun el afio en el que fueron encuestados

Cohorte 2008 2009 2010 2011
Edad segun aiio de ECH

1992 16 17 18 19 E
1991 17 18 19 20 X
1990 18 19 20 21 P
1989 19 20 21 22

1988 20 21 22 23 P
1987 21 22 23 24 R
1986 22 23 24 25 I
1985 23 24 25 26 N
1984 24 25 26 27 C
1983 25 26 27 28 I
1982 26 27 28 29 P
1981 27 28 29 30 A
1980 28 29 30 31 L
1979 29 30 31 32

1978 30 31 32 33 E
1977 31 32 33 34 X
1976 32 33 34 35 P
1975 33 34 35 36

1974 34 35 36 37 P
1973 35 36 37 38 L
1972 36 37 38 39 A
1971 37 38 39 40 C
1970 38 39 40 41 E
1969 39 40 41 42 B
1968 40 41 42 43 o
1967 41 42 43 44

Fuente: elaboracion propia



Cuadro A5_ Cantidad de observaciones por cohorte, segtin su movilidad en el territorio

Poblacion de Montevideo

Siempre % siempre
Cohorte Total mismo mismo
barrio barrio
1992 1.836 1.369 74,6 E
1991 1.760 1.366 77,6 X
1990 1.811 1.376 76,0 P
1989 1.705 1.260 73,9
1988 1.629 1.169 71,8 P
1987 1.612 1.089 67,6 R
1986 1.511 1.007 66,6 I
1985 1.523 919 60,3 N
1984 1.439 881 61,2 C
1983 1.299 746 57,4 I
1982 1.389 741 53,3 P
1981 1.299 642 49,4 A
1980 1.347 657 48,8 L

Fuente: elaboracion propia



CAPITULO Il

Trayectorias educativas. Evidencia para Uruguay’?

Resumen

En este capitulo se analiza la relevancia de diversas variables en la prediccidn de las decisiones
de asistencia a educacién media general, técnica o abandono, de adolescentes de
aproximadamente 15 afos. Se concluye que ademads de la importancia de las caracteristicas
socioecondmicas, el desempefio educativo en etapas tempranas de educacién primaria asi como
las expectativas relativas al estudio futuro, las preferencias y auto-percepcion de habilidad en
diversas asignaturas expresadas durante los ultimos grados de dicho ciclo educativo,
contribuyen a predecir las decisiones tomadas a los 15 afios de edad. Estas dimensiones podrian
ser consideradas como una suerte de indicadores tempranos que contribuyan al disefio de la
politica publica. Asimismo, se observa que la educacién técnica representa una opcion preferible
a la secundaria general, para aquellos adolescentes que no expresan un interés destacado en
matemadtica y que se encuentran en un nivel intermedio en cuanto a sus desempefios
académicos.

Clasificacion JEL: 120, 121

Palabras clave: trayectorias educativas, expectativas, preferencias, habilidades no cognitivas,
asistencia, abandono, educacidén técnica

1 Una version de este capitulo fue publicada en International Journal of Educational Research (Vol. 92,
pp110-134, 2018), en coautoria con Gioia de Melo. La primera version se public6 como documento de
trabajo del INEEd en 2016: https://www.ineed.edu.uy/images/pdf/trayectorias-educativas-nuestros-
trabajos.pdf
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1. Introduccidn

Los logros educativos en cuanto a las habilidades adquiridas y la conclusion de los ciclos de
educacioén, influyen de manera decisiva en las posibilidades laborales y en los ingresos de los
individuos (Heckman, Lochner y Todd, 2008). La literatura econdmica también ha analizado
otros aspectos que superan a aquellos vinculados a los logros alcanzados en el mercado laboral.
En particular, se ha argumentado tedrica y empiricamente que los incrementos de capital
humano tienen efectos positivos en la disminucidn del crimen, en mejores desempefios en salud
y disminucién de la mortalidad, y en el fortalecimiento democratico, a partir de propiciar una
ciudadania mas informada y participativa (Lochner, 2011).

Es por este motivo que analizar los factores que inciden en las trayectorias educativas adquiere
especial relevancia. El concepto de trayectorias refiere al seguimiento de una cohorte especifica
alo largo de su proceso de escolarizacidn. La idea subyacente es que no existe un Unico sendero
educativo por el cual pueden transitar los jovenes (Penn & Berridge, 2008; Husain & Sarkar,
2011; Atkinson, 2012).

El objetivo de este capitulo sera analizar las variables que predicen las decisiones de asistencia
a educacidn secundaria general o técnica, o al abandono de los estudios formales en Uruguay.
Analizaremos un punto intermedio en el ciclo de educacion obligatoria, pues a partir de la Ley
18.437 del afio 2008, el trayecto esperado cubre 14 afos: Educacidn Inicial (4 y 5 afios), Primaria
(1ero a 6to grado), Media Basica o Ciclo Basico (lero a 3ero) y Media Superior o Bachillerato
(1ero a 3ero) . Los adolescentes del analisis tienen un promedio de 15 afios de edad, por ello,
de no haber interrumpido su ciclo de formacion, deberian estar cursando Educacién Media
Basica (secundaria general o técnica).

La fuente de informacidn que se utiliza registra el pasaje de Primaria a Educacién Media, asi
como del tipo institucional al que asisten (secundaria o técnica), o alternativamente, si
abandonaron el sistema educativo. La investigacién se basa en datos longitudinales y cuenta con
informacién detallada no sélo del hogar, sino también del centro escolar y del desempeiio
académico en distintos grados de Educacién Primaria (3ero y 6to grado), asi como también,
informacién sobre las expectativas y preferencias en relacion al estudio del adolescente, cuando
asistia al ultimo grado de Educacion Primaria, y las decisiones adoptadas efectivamente, tres
afios después, cuando los jovenes debian cursar Ciclo Basico de Educacion Media.

Las tasas de abandono en Educacién Media son muy altas para Uruguay, incluso en relacion al
contexto latinoamericano. Por otro lado, si bien con una tendencia persistente al aumento, la
participacién de la educacion técnica es relativamente baja en el pais: mientras que a nivel de
Ensefianza Media Superior se ubicaba en 46% para el promedio de los paises de la OCDE , en
Uruguay la participacion era de 25% .

Entre la literatura que analiza las decisiones educativas ha adquirido creciente relevancia aquella
que se centra en las expectativas, preferencias y auto-percepcién de habilidad, asi como la
incidencia de las habilidades cognitivas y no cognitivas en dichas decisiones. Cunha, Heckman y
Navarro (2005) y Cunha y Heckman (2007) establecen la relevancia de considerar la
incertidumbre, junto a los costos pecuniarios y no pecuniarios al momento de tomar una
decisidén educativa. Establecen que quienes tienen mayores habilidades cognitivas presentan
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menores costos no pecuniarios de asistencia. Estos costos no pecuniarios los denominan costos
psicolégicos. Heckman, Stixrud y Urzua (2006) buscan precisar el significado de los costos
psicoldgicos . Analizan el papel de las habilidades cognitivas y no cognitivas en las decisiones de
escolarizacién y muestran que la aversidn al riesgo y las preferencias individuales pueden
relacionarse con medidas psicométricas de habilidades cognitivas y no cognitivas. Los costos
psicoldgicos, la ausencia de gusto por el aprendizaje, la incertidumbre, y las diferencias de
habilidades, pueden ser factores explicativos del bajo porcentaje de universitarios en relacion a
los retornos de dicha opcidn. En cuanto a las opciones educativas de tipo vocacional, técnica y
general, Giustinelli (2016) verifica que las preferencias por asignaturas especificas son el factor
mas valorado, tanto por los jovenes como por sus padres.

Arcidiacono, Holtz y Kang (2010) encuentran que tanto las percepciones de los estudiantes
respecto a sus habilidades, como los retornos que esperan percibir en las distintas carreras, son
determinantes importantes de la elecciéon que realizan. A su vez, Stinebrickner y Stinebrickner
(2012) destacan que la decision de abandonar los estudios se vincula al desempefo en las
evaluaciones (que interpretan como una medida del capital humano acumulado) y a la
actualizacién de expectativas, tanto respecto al desempefio académico futuro como a la
habilidad propia. También observan que las preferencias relativas al estudio son un
determinante importante de las decisiones de asistencia, si bien reconocen su correlacién con
el desempefio académico.

Algunos antecedentes sobre los determinantes de las decisiones de asistencia en Uruguay
resaltan la relevancia de la repeticion y la extraedad como determinantes del abandono, incluso
varios afios después de ocurrido el evento de repeticiéon (Bucheli y Casacuberta 2010,
Manacorda, 2012). Méndez-Errico y Ramos (2019) desarrollan un modelo de probabilidad
secuencial a partir de la Encuesta Nacional de la Juventud 2008 y encuentran que las habilidades
cognitivas (aproximadas por la repeticién) tienen una influencia persistente en los logros
educativos de los nifios. Por otro lado, las conductas de riesgo y la motivacion inciden en las
primeras etapas de la escolarizacién. Failache, Salas y Vigorito (2017) analizan un panel de
adolescentes cuyos primeros registros datan del afio 2004, cuando se encontraban cursando
primer afio de Educacién Primaria publica. Encuentran que los problemas de conducta en el caso
de los varones, y la hiperactividad y la situacién emocional en el caso de las mujeres, se vinculan
con la decision de no asistir al sistema educativo. A su vez, corroboran que la repeticion es un
fuerte predictor del abandono.

Una de las principales contribuciones de esta investigacion radica en explorar el rol de las
preferencias y expectativas en las decisiones de asistencia. Estas variables estan muy vinculadas
a lo que se ha denominado habilidades no cognitivas, aspecto que ha ganado creciente
consideracion en Economia de la Educacion. Una segunda contribucion refiere a la posibilidad
de analizar las particularidades que inciden en la decisidn entre asistir al Ciclo Basico general
(secundaria) o técnico, lo cual hasta ahora no ha sido suficientemente explorado.

El capitulo se estructura de la siguiente forma: en la seccidon 2 se describe la fuente de
informacidn y la muestra de analisis, la metodologia se plantea en la seccion 3, y en la seccién 4
se analizan los principales resultados. Las conclusiones se presentan en la seccion 5.
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2. Fuente de informacion

La fuente de informacion registra el transito educativo entre Educacion Primaria y Educacion
Media Basica. En el andlisis cuento con informacidn para tres momentos del tiempo: 2006, 2009
y 2012.

El origen del panel fue la evaluacion del Segundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo
(SERCE), que fue disefiada por la UNESCO e implementada por ANEP en octubre de 2006. Se
evalué a 7209 estudiantes que en ese entonces asistian a tercer grado de primaria’®. La
evaluacidn tenia representatividad a nivel nacional.

En octubre de 2009 ANEP implementé la V Evaluacién Nacional de Aprendizajes (en adelante,
ANEP 2009). Entre los centros de la muestra, ANEP seleccioné una sub-muestra que fuera
representativa de las escuelas evaluadas en SERCE 2006. La mayoria de los alumnos que habian
participado de SERCE asistia a sexto grado (ultimo grado de primaria) pero también se evalué a
aquellos que habian repetido. La poblacién objetivo serd esta sub-muestra representativa de la
muestra SERCE, en total 3306 estudiantes.

Para poder realizar el seguimiento de las trayectorias educativas, se recurrié a los registros de
sunombre completo y su carnet de identificacion (cédula de identidad). Esta informacion estaba
disponible para la mayoria de la muestra. A partir de esta informacién se los buscé en los
registros administrativos de educacién secundaria y técnica. A su vez, en ANEP 2009 (cuando los
estudiantes cursaban 6to grado de Educacién Primaria) se pregunté a los alumnos a qué centro
educativo de Educacidon Media planeaban asistir. Ello ayudd a ubicar a aquellos estudiantes que
comenzaron a asistir a un centro de ensefanza privada al iniciar Ciclo Basico. Por otra parte, se
trabajé con informacidn sobre los teléfonos de contacto de los estudiantes. A partir de los
numeros telefénicos en octubre-diciembre de 2012 se realizé una encuesta telefénica donde se
localizaron a 156 adolescentes, de los cuales 113 confirmaron no estar asistiendo al sistema
educativo formal.

Adicionalmente, en el marco de una evaluacion de impacto del Plan Ceibal realizada por el
Instituto de Economia’®, en 2012 se realizaron pruebas de matematica y lectura a una muestra
de adolescentes que participaron de la evaluacién SERCE 2006, en 182 centros de ensefianza
media. A través de esta evaluacion se confirmd que varios adolescentes que se encontraban
matriculados en los centros respectivos en 2011, no se habian vuelto a matricular en 2012, ni
tampoco habian solicitado el pase para otra institucion.

El Cuadro 1 reporta la condiciéon de asistencia en 2012 para el panel de adolescentes.

72 SERCE también evalud en 2006 a alumnos de sexto de grado de Educacidn Primaria. En este capitulo se
analiza Unicamente a la cohorte que en 2006 cursaba tercer grado.
3 Facultad de Ciencias Econdmicas y de Administracion, Udelar.
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Cuadro 1. Condicion de asistencia en 2012 (adolescentes de 15 aiios de edad en promedio)

Total Primaria publica Primaria publica 1
. - . . Censo 2011
(Prim. publica y privada)  (sin ponderar) (ponderado)

Educacién Técnica 291 9% 286 10% 10% 9%

Localizado  Secundaria General 2.482 75% 2.082 72% 75% 77%
Abandoné 162 5% 162 6% 16% 14%

No localizado 371 11% 371 13%

Total 3306 100% 2901 100% 100%

1/ Para una estructura de edades similares a las de la muestra donde aproximadamente en 2011 32% tenia 13 afios, 34% tenia 14 afios y 34%
tenia 15 afios.

Fuente: elaboracidn propia.

El andlisis estara centrado en los adolescentes provenientes de Educacidn Primaria publica, en
virtud de que a partir de la Encuesta Continua de Hogares 2013, 98% de la desvinculacién en
Educacién Media tiene lugar en adolescentes que realizaron Educacidon Primaria en el
subsistema publico.

Como se puede ver en el cuadro A.1 del anexo, 53% de los adolescentes son varones, no
obstante, estan sobre-representados en las opciones de educacion técnica, abandono de los
estudios y en el grupo de los que no fueron ubicados. Existe relacidén entre las opciones de
asistencia de los adolescentes en 2012 y su desempefio en primaria. Tanto los desempefios en
las evaluaciones de aprendizaje (en 2006 y en 2009), como las variables que identifican
experiencias de repeticidon, muestran que quienes optan por Ciclo Basico general presentan los
mejores desempefios, seguidos por los que optan por educacidn técnica. Los adolescentes que
abandonaron los estudios presentan peores desempefios y mayores experiencias de repeticion.
El mismo ordenamiento se puede verificar en cuanto a la asistencia a Educacion Preescolar:
quienes asisten a ciclo basico general son quienes asistieron en mayor proporcién a preescolar.

Otro tanto sucede con la educacién materna, la cantidad de libros en el hogar, y el indice de
riqueza del hogar, observdndose mejores caracteristicas socioecondmicas en aquellos
adolescentes que asisten a ciclo basico general (ver Cuadro A.5). En cuanto al tamafio del hogar,
se encuentra un mayor numero de personas promedio en los hogares de aquellos adolescentes
gue abandonaron el sistema educativo formal.

Las variables subjetivas, que refieren a las percepciones de los alumnos sobre si mismos y al
gusto por distintas asignaturas, también coinciden con el ordenamiento anterior. Se observa
que aquellos que asisten a secundaria se perciben con mejores habilidades en las distintas
asignaturas, seguidos por los que asisten a educacién técnica (ver Cuadro A.3). En cuanto a la
preferencia por las asignaturas, los que optaron por asistir a secundaria seguidos por aquellos
que optaron por educacidn técnica, respondieron en mayor proporcién que les gustaba mucho
cuando en la escuela trabajaban matematica, historia y/o geografia, en tanto que las diferencias
no son tan marcadas para lectura o ciencias (ver Cuadro A.4). El mismo ordenamiento se observa
respecto a las perspectivas de continuar estudiando luego de finalizar la primaria y a las
expectativas de asistir a la universidad (Cuadro A.2). Destaca el alto porcentaje de no respuesta
en diversas preguntas realizadas en 2006 y 2009, tanto para el caso de los adolescentes que
abandonaron como para los que no fueron localizados en 2012.
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En cuanto a las caracteristicas de los centros de Educacion Primaria, se observa que entre
aquellos adolescentes que optaron por asistir a Ciclo Basico general, una mayor proporcion
proviene de escuelas publicas urbanas. Estos centros se caracterizaban por contar con una
matricula mas elevada (ver Cuadro A.6). No se observa una mayor experiencia del director en
los centros de donde provienen los adolescentes que posteriormente decidieron asistir a
secundaria. Vale notar que dado que los estudiantes no estan asignados aleatoriamente a
escuelas primarias de distinta calidad, la calidad del centro probablemente esté correlacionada
con caracteristicas del adolescente, algunas de las cuales son inobservables. Ello imposibilita
realizar cualquier afirmacion de causalidad en lo que refiere a todas las variables analizadas y en
particular, a las relativas al centro educativo.

3. Metodologia

3.1 Modelizacién de las decisiones: asistencia a Educacion Media Basica general o técnica,

0, abandono de estudios formales

La modelizaciéon de las decisiones parte de un modelo de utilidad aleatoria. Cada adolescente i
se enfrenta a la alternativa a, bajo el supuesto de que la utilidad que le brinda esta alternativa,
Uia, €s la suma de un componente deterministico, V;,, y de un componente aleatorio no
observado, ¢€;,:

Ui = Viqg + €ia

a representa las opciones de asistir a Educacion Media Basica general, técnica, o abandonar los
estudios.

Siguiendo a Cameron y Trivedi (2005), cuando la alternativa a es la que proporciona mayor
utilidad al adolescente i, observaremos y;= a. Se deriva que:

Ply;=a)=PUy =2 Uipy)) =PU;p — Uiqg £ 0) = P(&;4" — €iq < Vig — Viyr) paratodo a
a'representa una alternativa distinta de a.

Segun los supuestos que se tomen acerca de la distribucidon conjunta de los términos de error
se podran especificar distintos modelos de eleccién discreta. Aplicaremos el modelo logistico
anidado y el modelo logistico multinomial. Ambos modelos surgen de una clase general
propuesta por McFadden (1977). En ella la distribucion conjunta de los términos de perturbacion
sigue una distribucidon generalizada de valor extremo’, cuya funcidn de distribucion es:

F(Eali Ea2, €a3) = exp [_G(e ~fa1, @~ faz, e_sa3)]

74 Los modelos generalizados de valor extremo constituyen una familia de modelos que admiten una
variedad de parametros de sustitucion entre las alternativas. Estos modelos presentan la ventaja de que
las probabilidades elegidas usualmente toman una forma cerrada, por lo que pueden ser estimados sin
necesidad de recurrir a la simulacién. Train (2009).
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donde a4, a, y a; representan las decisiones de asistir a Educaciéon Media general, técnicay no
asistir.

El modelo multinomial surge de asumir que las perturbaciones son independientes e
idénticamente distribuidas, valor extremo tipo 1, con la siguiente densidad:

f(eas) = €75 exp(—e ™)), j=1,2,3.

En el modelo multinomial la funcion G(.) tomara la forma:

3
6(V)=6(Var, Yar Yas)= ) Yo

a=1

Con lo cual la probabilidad de que un adolescente elija la alternativa a, se puede representar
por:

eVal

P(yi =al) = eVar 4 eVaz + eVas

El supuesto de independencia e idéntica distribucidn de las perturbaciones (iid), implica aceptar
el supuesto de independencia de las alternativas irrelevantes (IlA). Ello supone que la
discriminacién entre las tres opciones se reduce a realizar comparaciones de a pares que no
estan afectadas por las caracteristicas de las alternativas que no se estan considerando, y por
tanto, implica suponer que ante la supresidn de una alternativa, se produce una sustitucién
proporcional entre las alternativas restantes. Es decir, eliminar una alternativa implicard un
incremento de la probabilidad de la misma proporcién en las alternativas remanentes’. Por
ejemplo, bajo un modelo multinomial, el ratio de probabilidades entre asistir a secundaria
general y abandonar, se supone independiente de la opcidn de asistir a educacion técnica o de
los atributos de esta opcidn.

El modelo logit anidado relaja el supuesto de IlIA a partir de unir alternativas similares dentro de
un nido. Este tipo de modelo es apropiado cuando se cree que un grupo de alternativas (que
seran agrupadas en el mismo nido) son similares entre si debido a caracteristicas inobservables,
a diferencia de otras alternativas (que no formaran parte de dicho nido). Sin embargo, para dos
alternativas dentro del mismo nido, el ratio de probabilidades continda suponiéndose
independiente de otras alternativas. Es decir, dentro de un nido se mantiene el supuesto de IlIA.

Dado que consideramos que existen factores inobservables compartidos en la opcidon de asistir
a secundaria general y la de asistir a educacidn técnica, preferimos modelar las decisiones a
partir de un modelo logistico anidado. En este sentido, definimos en la primera etapa la
probabilidad de abandonar al sistema educativo (corregida por la variable de seleccién) en
relacidn a asistir, y en la segunda etapa, la probabilidad de asistir a educacién media general,
técnica o abandonar. Ello no implica temporalidad en la decisiones, es decir, no se esta
suponiendo que el adolescente primero decide si asistir o no, y luego si decidio asistir, opta por
un tipo institucional.

7> Train (2009).
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En el modelo anidado las perturbaciones siguen una distribucidn conjunta de valor extremo
generalizado. En este caso la funcidn G(.) toma la forma:

2 Kj Pa
1
GOV)=6(Var, Yaz, Yaz)= ) ) Yar o
a=1 \ k=1

Siendo a las opciones de asistir o no asistir, y k secundaria o técnica, en el caso de que el
adolescente haya optado por asistir.

La probabilidad de que un adolescente opte por la alternativa a;, en el modelo logistico anidado
se representa por:

Gal(e_Val’ e_Va2, e_Va3)

.= =¢eVa
P(yl al) = e G(B_Val,e_vaz,e_vtw)

Para cualquier par de alternativas en diferentes nidos la cov(e,q, €43) = 0, sin embargo, las
perturbaciones dentro de un nido (secundaria y técnica) se admite que estén correlacionadas.
Es decir, el parametro p, es una funcién de la correlacién entre €,1 Y £42, Y €n este sentido,
aporta una medida del grado de independencia en la utilidad no observada entre las alternativas
de un mismo nido. Se espera que 0 < p, <1,un mayor valor de p,implica mayor
independencia y menor correlacién entre las alternativas debido a caracteristicas inobservables
de las mismas. Cuando p, = 1, €41 Y £€,2 son independientes, en cuyo caso el modelo se reduce
a un modelo logistico multinomial estandar.

En nuestro caso no se rechaza que el parametro p, sea igual a uno. Por otro lado, realizamos
diversas pruebas (entre ellos el test de Hausman) a los efectos de refutar o no el supuesto de
IIA, y encontramos que los resultados no son concluyentes (ver cuadro A.7)’8. Por este motivo,
tiene sentido analizar también, la estimaciéon que surge de estimar un modelo logistico
multinomial.

3.2 Jévenes no localizados: ecuacion de seleccion

A partir del Cuadro 1, se seiald que la distribucién segun condicién de asistencia difiere entre
los jévenes localizados y la informacion que surge del Censo 2011. En este sentido, el hecho de
no haber podido localizar a 13% de los adolescentes que participaron de las evaluaciones 2006
y 2009, podria sesgar las estimaciones en las decisiones de asistencia.

A los efectos de corregir la existencia de sesgo por atricion, aplico un modelo de correccidn de
sesgo, donde en la primera etapa estima la probabilidad de haber sido localizado en 2012:

76 E| test de la IIA que surge de las estimaciones del modelo anidado depende de la especificacién del arbol
decisiones estimado y por tanto diferentes especificaciones del arbol de decisiones podrian dar lugar a
resultados opuestos de la prueba. Hausman y McFadden (1984) sugieren que si un subconjunto de las
opciones es verdaderamente irrelevante con respecto a otras alternativas, omitir a ese subconjunto del
modelo multinomial no dara lugar a estimaciones inconsistentes. De este modo, proponen emplear la
prueba de especificacion de Hausman (1978) para testear la IIA.
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l = 1[xlﬁl + & > O]

[ representa la ecuacion de seleccién que especifica la probabilidad de haber sido localizado y
x; son variables explicativas de las caracteristicas del estudiante.

En una segunda etapa, los determinantes de las decisiones de asistencia se aproximan a partir
de distintas especificaciones que parten de una representacidén equivalente a:

a=1[x4B, + &, > 0]

a representa la decisién de asistencia y x, son variables referidas al estudiante y su familia, y al
centro educativo.

Si g; y €, estan correlacionadas (p,), las estimaciones de [, serdn inconsistentes. La correccién
surge de aplicar un procedimiento en dos etapas, primero estimando f3; a través de un modelo
probit de [ en x;, y en una segunda etapa, estimando 8, y p, en los casos que [ = 1, es decir,

cuando el adolescente fue localizado. Lo anterior se realiza a partir de incluir una nueva variable

en la segunda etapa, denominada inverso del ratio de Mills: A(x;f3;), con (A = %)77.
Pl

Todas las estimaciones estan ponderadas a los efectos de reflejar la distribucién poblacional.

4, Resultados

4.1 Jévenes no localizados: sesgo de atricion

El panel de adolescentes analizado sufre de un problema de atricién. Puesto que no fue posible
ubicar a 13% de los jovenes de la muestra, corresponde considerar la posibilidad de que existan
caracteristicas especificas que deriven en la no localizacién de estos adolescentes. Se estima un
modelo probit cuya variable dependiente identifica si el adolescente fue localizado y las
variables explicativas incluyen informacion de la regidn, el ambiente del hogar, indicadores de
desempeno educativo en primaria, del tipo institucional al que asistid el adolescente, asi como
variables que identifican la facilidad para haber ubicado al adolescente. Las variables empleadas
como restricciones de exclusién, es decir, que se supone afectan la probabilidad de ser
localizado pero no inciden en las decisiones de asistencia son las siguientes variables binarias:
cédula de identidad, apellido compuesto y apellido comun. Estas variables se entiende que
inciden en la posibilidad de localizar al adolescente.

En el Cuadro 2 se presentan los efectos marginales sobre la probabilidad de que el adolescente
haya sido localizado’®. Haber repetido tiene una incidencia negativa en la probabilidad de haber

77 Wooldridge (2002).

78 E| efecto marginal para variables continuas mide la tasa de cambio instantdnea en la variable
dependiente ante un cambio en la variable independiente calculados en las medias y en las variables
discretas cual es la probabilidad de abandonar cuando la variable independiente pasa de 0 a 1
manteniendo todas las demds variables constantes.
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localizado a los adolescentes’. Esta variable reduce aproximadamente en 0.04 la probabilidad
de localizar a los adolescentes. Los adolescentes cuyas madres completaron bachillerato y
universidad tienen una mayor probabilidad de haber sido localizados respecto a los
adolescentes cuyas madres no culminaron primaria: 0.02 y 0.03 puntos respectivamente.

Como es de esperar, la variable que incide mas fuertemente en la probabilidad de haber
localizado al estudiante es disponer de su cédula de identidad, ya que facilita la unién con las
bases administrativas de Secundaria y Educacion Técnica. La cédula de identidad incrementa la
probabilidad de localizar al adolescente en 0.65 puntos porcentuales. A partir de esta
modelizacidn se generd el inverso del ratio de Mills, a los efectos de corregir el posible sesgo por
la no localizacion de los adolescentes en las estimaciones subsiguientes.

7® Debido a la potencial endogeneidad de la variable repeticidn, se corrieron estimaciones sin considerar
esta variable. Los resultados en términos generales coinciden con los obtenidos en las estimaciones
principales (CuadroA.6).
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Cuadro 2. Efectos marginales del modelo probit. Variable dependiente: adolescente localizado
en 2012.

base (No localizado)

Montevideo ~0.0110
(0.0069)
o . . -0.0075
Educacidén materna: primaria completa
(0.0083)
0.0109
Educacidn materna: educaciéon media completa
(0.0074)
0.0156**
Educacion materna: bachillerato completo
(0.0062)
0.0283***
Educacion materna: universidad completa
(0.0039)
.o L -0.0065
Missing en educaciéon materna
(0.0184)
-0.0391***
Repitié una vez (hasta 2006 / tercer grado de primaria)
(0.0144)
-0.0410
Repitié mas de una vez (hasta 2006 / tercer grado de primaria)
(0.0290)
Lo L. -0.0225
Missing en repeticion
(0.0144)
-0.0252
Escuela rural
(0.0384)
*kk
Cédula de identidad 0.6520
(0.0436)
0.0053
Apellido compuesto
(0.0104)
-0.0088
Apellido comun
(0.0154)
Observaciones 2901

Robust standard errors in parentheses
##% 00,01, ** p<0.05, * p<0.1

Nota: la variable Montevideo es una variable binaria que vale 1 si el adolescente asistia a una escuela en Montevideo y 0 en
otro caso. Las variables de educacién materna son variables binarias que toman el valor 1 para el maximo valor educativo
alcanzado por la madre (la variable omitida es menos de primaria completa). Las variables de repeticion y tipo de escuela son
variables binarias (las variables omitidas son no repitid y escuela urbana comun, respectivamente). Cédula de identidad es
una variable binaria que toma el valor 1 si se dispone de la cédula del adolescente y 0 en otro caso. Apellido compuesto es
una variable binaria que toma el valor 1 si el apellido del adolescente es compuesto, esto es, si tiene dos 0 mas palabras y 0
en otro caso. Tener un apellido compuesto aumenta la probabilidad de no lograr unir los datos del adolescente en las bases
administrativas de Secundaria o Educacidn Técnica. Apellido comun es una variable binaria que toma el valor 1 para los
siguientes apellidos: Rodriguez, Fernandez, Garcia, Martinez, Pereira, Pérez y Sosa y 0 en otro caso. Si el adolescente cuenta
con un apellido comUn y a su vez no se cuenta con su cédula de identidad es muy probable que no haya sido posible
determinar con certeza si se encuentra en las bases administrativas de Secundaria o Educacién Técnica. Evaluado en 2009 es
una variable binaria que toma el valor 1 si el adolescente fue efectivamente evaluado en la V Evaluacién Nacional de
Aprendizajes. La variable "En 2009 respondid a qué CB iria” toma el valor 1 si el adolescente respondié a la pregunta de la V
Evaluacion Nacional de Aprendizajes acerca de a qué Ciclo Basico iria y 0 en otro caso. Las restantes variables representan los
puntajes normalizados obtenidos en las distintas pruebas o toman el valor 1 en las variables de missing si el estudiante no
participo en la evaluacion.

Fuente: elaboracion propia.
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4.2 Modelo anidado

En 2012, los adolescentes evaluados en este capitulo debieron optar entre tres alternativas:
asistir (o continuar asistiendo) a Educacién Media Basica general o técnica, o en su defecto
abandonar (o continuar no asistiendo) al sistema educativo formal.

En la seccion 3.1 se planted que el modelo anidado es la opcidn preferida para predecir las
trayectorias educativas de los jévenes. En el Cuadro 3 se presenta la estimacion del primer nivel,
que refiere a la decision de abandonar los estudios en relacién a continuar asistiendo. Las
experiencias de repeticion, el haber asistido a una escuela rural, vivir en hogares de mayor
tamafio y el inverso del ratio de Mills (que confirma la adecuacién de corregir por el sesgo de no
localizacién), influyen positivamente en la probabilidad de abandonar. Lo contrario ocurre con
tener una madre que culminé bachillerato (en relacidn a no haber completado primaria), poseer
mas de 50 libros en el hogar (relativo a menos de 10), el numero de maestros en el centro
escolar, las horas que el director del centro escolar dedicaba a su funcidn, y las opiniones de los
adolescentes acerca de estar de acuerdo o muy de acuerdo con continuar estudiando una vez
concluida la educacion primaria.

Se realizaron estimaciones sustituyendo la variable repeticion por la variable edad y los
resultados coinciden con los obtenidos previamente. De todos modos, ambas variables son
potencialmente enddgenas, pues los factores inobservados que llevan a la repeticion (o a la
extraedad) pueden estar incidiendo en las decisiones de abandono. Por este motivo se
realizaron las mismas estimaciones sin considerar edad ni repeticidn, los resultados en términos
generales coinciden con los obtenidos en las estimaciones principales (Cuadros A.8 y A.9 del
Anexo).
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Cuadro 3. Modelo anidado, primer nivel. Variable dependiente: adolescente no asiste al
sistema educativo.

Base _Asiste

1er Nivel Modelo con puntaje  Modelo con puntaje  Modelo con puntaje  Modelo con puntaje  Modelo con puntaje

matematica 2006 matemadtica 2009 lectura 2006 lectura 2009 ciencias 2009
N -0.3520 -0.5979* -0.4023 -0.5187 -0.6132*
Montevideo
(0.3289) (0.3458) (0.3348) (0.3338) (0.3403)
. 0.3873 0.2956 0.3124 0.3055 0.3635
(0.2609) (0.2589) (0.2560) (0.2626) (0.2595)
» o 0.0908 0.0918 0.0745 0.0735 0.0383
Educacién materna: primaria completa
(0.2842) (0.2850) (0.2743) (0.2837) (0.2816)
” . - -0.7168 -0.8447* -0.7026 -0.6396 -0.8009
Educacién materna: ciclo basico completo
(0.4795) (0.4898) (0.4969) (0.4526) (0.5014)
N — ! -3.7875%** -4.1958*** -3.8453%** -4.0739%%* -4.4343%%%
materna: ato p
(1.0189) (1.2089) (1.0825) (1.3701) (1.4244)
” L 0.1325 -0.1637 -0.2243 0.1848 -0.0496
Educacién materna: universidad completa
(0.6772) (0.6551) (0.6907) (0.7181) (0.6455)
. ” 0.1174 0.1512 0.2461 0.1783 0.2972
Missing en educacién materna
(0.7446) (0.8739) (0.8374) (0.8816) (0.8755)
L . 1.3024%** 1.2567%** 1.2454%%* 1.1282%%* 1.2646%**
Repitié una vez (hasta 2006 / tercer grado de primaria)
(0.2783) (0.3003) (0.2696) (0.2786) (0.2793)
Repitié mas de una vez (hasta 2006 / tercer grado de 2.2997*** 2.1907*** 2.0810%** 1.9358*** 2.1798***
primaria) (0.3960) (0.3900) (0.3716) (0.3785) (0.3807)
- L 1.1317* 1.0238** 1.0864* 0.8797* 1.1262%*
Missing en repeticién
(0.5919) (0.4974) (0.5771) (0.4545) (0.5151)
o . 0.2599 0.1343 0.1097 0.0962 0.1340
Asisti6 a educacion preescolar
(0.3143) (0.3037) (0.2947) (0.3130) (0.3085)
o L, 0.6444 0.5667 0.5196 0.6002 0.5632
Missing en educacién preescolar
(0.4841) (0.4759) (0.4853) (0.4997) (0.4704)
. -0.2036 -0.3005 -0.2824 -0.2600 -0.2460
Hogar con entre 10 y 50 libros
(0.3421) (0.3343) (0.3430) (0.3251) (0.3272)
. . -0.6841* -0.8025** -0.7943** -0.7568* -0.8585%*
Hogar con mas de 50 libros
(0.4041) (0.4042) (0.4046) (0.4189) (0.4055)
o i . -0.0376 -0.0474 0.0965 0.0341 -0.0881
Missing en numero de libros
(0.5812) (0.5715) (0.5548) (0.5908) (0.5510)
. . 0.0103 0.0011 0.0039 -0.0176 0.0006
Indice de riqueza
(0.0281) (0.0285) (0.0279) (0.0267) (0.0282)
L . 0.6896 0.5484 0.6502 0.2910 0.5093
Missing en riqueza
(0.4711) (0.4592) (0.4547) (0.4339) (0.4557)
0.1504** 0.1290** 0.1350** 0.1460** 0.1252*
Personas en el hogar
(0.0612) (0.0625) (0.0610) (0.0677) (0.0660)
. 0.8072* 0.6604 0.6346 0.6000 0.7105
Missing en personas
(0.4794) (0.4917) (0.4779) (0.4998) (0.5046)
Escuela rural 3.5108*** 3.3626*** 3.3188*** 3.4416*** 3.4719%**
(0.8578) (0.8445) (0.8053) (0.7438) (0.7940)
L . -0.0604 -0.0631 -0.0499 -0.0690 -0.0621
Experiencia del director
(0.0434) (0.0408) (0.0412) (0.0444) (0.0409)
. -0.0486** -0.0523** -0.0453** -0.0490** -0.0541%**
Cantidad de docentes en el centro escolar
(0.0196) (0.0203) (0.0197) (0.0209) (0.0198)
- -2.1869*** -2.2278%** -2.0510%** -2.1753%** -2.1967%**
Missing en docentes
(0.8280) (0.8281) (0.7703) (0.7988) (0.7546)
L e -0.0233* -0.0275** -0.0221* -0.0238* -0.0299%*
Dedicacién horaria director
(0.0121) (0.0123) (0.0115) (0.0126) (0.0126)
Porcentaje de estudiantes con inasistencias criticas en el -0.0094 0.0030 -0.0016 -0.0040 -0.0062
centro escolar (0.0410) (0.0394) (0.0410) (0.0404) (0.0413)
Porcentaje de estudiantes con inasistencias severas en el 0.1774 0.1778 0.1689 0.2025 0.1883
centro escolar (0.1332) (0.1294) (0.1354) (0.1284) (0.1293)
» i | . -1.0583** 41,2713 %%* -1.1207%** -1.1090** -1.1716%**
Muy de acuerdo seguira estudiando después laria
(0.4290) (0.4334) (0.4248) (0.4810) (0.4344)
- . ; . -0.6314 -0.8676* -0.7523 -0.8782* -0.8882*
De acuerdo con que seguird estudiando después laria
(0.4981) (0.5007) (0.4862) (0.5208) (0.5019)
. . » _ ) ) -0.2166 -0.2193 0.0893 -0.0944 -0.1401
Ni acuerdo ni desacuerdo seguira estudiando después laria
(0.7729) (0.8690) (0.8011) (0.9415) (0.8869)
- o, -0.6020 -0.8932* -0.8468 -0.4952 -0.9171*
Missing en opinién
(0.5314) (0.5352) (0.5496) (0.5145) (0.5409)
Inversa ratio de Mills 3.1986*** 3.1254%** 3.1329%*+* 3.3134%** 3.2153%*+*
(0.4453) (0.4365) (0.4600) (0.4791) (0.4614)
Observaciones 7590 7590 7590 7590 7590

Robust standard errors in parentheses
**% 0<0.01, ** p<0.05, * p<0.1

Fuente: elaboracion propia.

En el segundo nivel incluimos variables subjetivas, relacionadas con el gusto por realizar
actividades en clase vinculadas a matematica, historia, geografia y ciencias, y la auto-percepcion
respecto a las habilidades en lectura. También incluimos variables objetivas que tienen que ver
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con el desempefio en las evaluaciones de 2006 y 2009. Si bien no existe un justificativo estricto
acerca de qué variables deberian influir la decisidén en el nivel mds bajo respecto a la decisién de
asistencia, partimos de la premisa que en la decisidén de asistencia operan en mayor medida
factores socioecondmicos y que en la decisién especifica de cudl de las tres opciones tomar,
inciden en mayor medida factores vinculados a la habilidad y las preferencias.

La probabilidad de abandonar respecto a asistir a secundaria se reduce cuando los adolescentes
en 2009 respondieron sentir gusto por la matematica y por ciencias (las variables omitidas
refieren a respuestas en las que plantean que les gustaba “poco o nada” cuando en la escuela
se trabajaba en las respectivas asignaturas). La auto-percepcion positiva en lectura también es
significativa en la reduccién de la probabilidad de abandono en relacién a asistir a secundaria.
Por ultimo, un elevado desempenio en las asignaturas evaluadas, tanto en 2006 como en 2009,
es significativo en la reduccidn de la probabilidad de abandono. En particular, vale destacar la
elevada significancia y magnitud del coeficiente asociado a la prueba de matematica y lectura
realizada en 2006. Ello sugiere que el desempefio en las primeras etapas de la escolarizacion
formal es un poderoso predictor de la probabilidad de abandono y por tanto resalta la relevancia
de apoyar los aprendizajes en dicha etapa.

Las variables que inciden en la probabilidad de optar por educacién técnica en relacién a
secundaria general, tienen una significacidn leve o no son significativas. Sélo el desempefio en
matematica y el gusto por matematica, o una autopercepcion positiva en lectura, reducen la
probabilidad de optar por educacion técnica en relacién a secundaria general.
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Cuadro 4. Modelo anidado, segundo nivel. Variable dependiente: adolescente asiste a
secundaria general, técnica o no asiste al sistema educativo. Alternativa de referencia: asiste

a secundaria general.

Base _Secundaria

Model

Model

Model

Model

2do Nivel cony con puntaje f con puntaje Modelo con puntaje
o Nive matematica 2006 matemadtica 2009 lectura 2006 lectura 2009 ciencias 2009
Técnica Abandona Técnica Abandona Técnica Abandona Técnica Abandona Técnica Abandona
Le gusta mucho cuando en la escuela trabajan en -1.7514* -0.9455%** -0.8528 -0.7110** -1.8173 -1.0892*** -1.4060 -1.0929*** -0.8877 -0.8289**
matemadtica (0.9538) (0.3265) (1.1843) (0.3190) (1.1481) (0.3361) (1.6562) (0.3631) (1.3767) (0.3345)
N : -1.1309 -0.8962** -0.6009 -0.7359* -1.1027 -0.9781** -0.9288 -1.0192** -0.6050 -0.7765*
Le gusta cuando en la la trabajan en ica
(0.8570) (0.4221) (0.8191) (0.4044) (0.8412) (0.4042) (1.0655) (0.4307) (0.8691) (0.4051)
Le da lo mismo cuando en la escuela trabajan en -2.1929 -0.1140 -0.7070 0.0767 -1.8761 -0.1934 -1.2656 -0.1760 -0.6708 0.1608
matematica (2.2015) (0.5182) (1.2952) (0.5227) (1.8390) (0.5525) (2.0660) (0.5969) (1.3395) (0.5174)
L . o -1.0934 -0.2554 -0.6095 -0.2467 -1.2310 -0.2450 -1.1754 -0.6347 -0.6625 -0.1858
Missing en preferencias matematica
(1.6030) (0.6211) (0.9024) (0.5601) (1.3387) (0.5989) (1.5431) (0.5844) (0.9721) (0.5250)
Le gusta mucho cuando en la escuela trabajan en historia y -2.8968 0.0226 -1.1207 0.3330 -2.0652 0.1852 -1.6840 0.2106 -1.0566 0.3186
geografia (1.8267) (0.5101) (1.6854) (0.4977) (1.3619) (0.4601) (2.1196) (0.5782) (1.7193) (0.5086)
Le gusta cuando en la escuela trabajan en historia y -2.3062 0.3212 -0.9236 0.6192 -1.8051 0.3391 -1.4558 0.5391 -0.9118 0.6279
geografia (1.5002) (0.4979) (1.4120) (0.4835) (1.2656) (0.4423) (1.8582) (0.5492) (1.5263) (0.4861)
Le da lo mismo cuando en la escuela trabajan en historia y -2.3678 0.3420 -0.9611 0.5120 -1.5354 04712 -1.5696 0.1965 -0.8935 0.5258
geografia (1.6138) (0.5612) (1.4468) (0.5709) (1.0040) (0.6048) (1.9843) (0.6239) (1.4667) (0.5794)
. N ’ -2.4450 -0.9729 -0.6603 -0.3900 -1.6102 -0.6335 -0.9912 -0.5605 -0.5784 -0.3423
Missing en preferencias historia y geografia
(2.1051) (0.6217) (1.2513) (0.4606) (1.3342) (0.4905) (1.6653) (0.5364) (1.1882) (0.4510)
. o -1.3959 -0.6571 -0.5863 -0.5048 -1.0189 -0.5294 -0.7556 -0.4954 -0.4857 -0.3515
Le gusta mucho cuando en la escuela trabajan en ciencias
(1.0282) (0.4734) (0.9367) (0.4528) (0.8297) (0.4708) (0.9213) (0.4209) (0.8097) (0.4514)
. . -1.2672 -1.1228** -0.5251 -0.9638** -0.7687 -0.9532** -0.6600 -0.9306** -0.4434 -0.8715*
Le gusta cuando en la escuela trabajan en ciencias
(1.0246) (0.4785) (0.8737) (0.4454) (0.7005) (0.4314) (0.8471) (0.4256) (0.7978) (0.4453)
. 5 . -1.4997 -0.7833 -0.5943 -0.4624 -0.8723 -0.5946 -0.6856 -0.2264 -0.5544 -0.3989
Le da lo mismo cuando en la escuela trabajan en ciencias
(1.1229) (0.5116) (0.8275) (0.4872) (0.7109) (0.4818) (0.6668) (0.5031) (0.8178) (0.4881)
o T -0.0852 -0.6966 0.0728 -0.6421 0.1247 -0.6669 0.0801 -0.7064 0.0986 -0.6865
Missing en preferencias ciencias
(1.3656) (0.5978) (0.5502) (0.5234) (1.0464) (0.5491) (0.8338) (0.5548) (0.5317) (0.5242)
. -1.5387 -1.3108*** -0.9407 -1.2730*** -1.0831 -1.1971%%* -1.1538 -1.1064** -0.8982 -1.2826***
Cree que lee muy bien
(0.9700) (0.4547) (1.4039) (0.4763) (0.8437) (0.4547) (1.2537) (0.4373) (1.4286) (0.4661)
" -3.9833*%* -0.9160** -1.8935 -0.6530 -3.0888 -0.7530* -2.6096 -0.6910 -1.8167 -0.6983
Cree que lee bien
(1.9547) (0.3981) (2.7773) (0.4967) (1.9012) (0.4436) (2.8861) (0.5022) (2.8870) (0.5065)
. Lo -1.6135 1.0756* -1.0774 1.0167* -1.6570 0.9400 -2.1112 0.8693 -0.9823 1.0302*
Missing en autopercepcion lectura
(1.4760) (0.6021) (1.6833) (0.5892) (1.6072) (0.6031) (2.4789) (0.7218) (1.6585) (0.5699)
- * - dkk
Puntaje matematica 2006 L ol
(0.8841) (0.2673)
Missing en puntaje matematica 2006 -1.3281 -0.5297
(1.7262) (0.6309)
N - Kk
Puntaje en matemética 2009 ) D
(0.4542) (0.1615)
Missing en puntaje matematica 2009 -0.1407 04395
(0.4651) (0.3477)
-1.4298 -0.9503***
Puntaje en lectura 2006
(0.9080) (0.2687)
-0.0848 -0.2152
Missing en puntaje lectura 2006
(0.8760) (0.4673)
-0.5601 -1.0595***
Puntaje en lectura 2009
(0.7785) (0.2395)
0.9579 0.7746
Missing en puntaje lectura 2009
(1.6997) (0.7181)
-0.2814 -0.5823***
Puntaje en ciencias 2009
(0.5096) (0.1317)
-0.1765 0.4745
Missing en puntaje ciencias 2009
(0.4813) (0.3499)
Logaritmo verosimilitud -23705 -24305 -23610 -23770 -24127
Observaciones 7590 7590 7590 7590 7590 7590 7590 7590 7590 7590
Casos 2530 2530 2530 2530 2530 2530 2530 2530 2530 2530

Robust standard errors in parentheses
*#% 00,01, ** p<0.05, * p<0.1

Fuente: elaboracion propia.

4.3 Pruebas de robustez

4.3.1 Modelo multinomial

En el Cuadro 5 planteamos la estimacién de un modelo multinomial con las mismas opciones

que las estimadas en el caso anterior: secundaria general, técnica o abandonar los estudios. Al

definir como categoria base la opcidn de secundaria general, una variable con un coeficiente
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positivo en la opcién abandonar es interpretada como una variable que se correlaciona
positivamente o que predice una mayor probabilidad de optar por abandonar en relacion a la
opcion de secundaria general.

Los resultados con el modelo multinomial se encuentran en linea con los que surgen del modelo
anidado, si bien en el modelo multinomial un mayor nimero de variables resultan significativas.
Ademas de las variables del modelo anidado, haber asistido a educacidn preescolar, y disfrutar
de estudiar historia y geografia en primaria, disminuye la probabilidad de asistir a educacion
técnica en relacidn a asistir a secundaria general. Por otro lado, residir en Montevideo reduce
tanto la probabilidad de abandonar como la de asistir a educacién técnica. Bajo esta
especificacidn, no solo tener una madre que completd Bachillerato, también si completé Ciclo
Basico (en relacién a primaria incompleta), reduce la probabilidad de abandonar y de asistir a
educacién técnica. Adicionalmente, bajos niveles de asistencia en el centro de educacidn
primaria®, predicen una mayor probabilidad de asistir a educacién técnica y de abandonar el
sistema educativo.

80 Refiere al porcentaje de alumnos del centro educativo que asistieron hasta 70 dias en el afio escolar.
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Cuadro 5. Modelo multinomial. Variable dependiente: adolescente asiste a secundaria
general, técnica o no asiste al sistema educativo. Alternativa de referencia: asiste a secundaria
general.

Base _Secundaria

Modelo con puntaje Modelo con puntaje Modelo con puntaje Modelo con puntaje Modelo con puntaje
matematica 2006 matematica 2009 lectura 2006 lectura 2009 ciencias 2009
Técnica Abandona Técnica Abandona Técnica Abandona Técnica Abandona Técnica Abandona
Montevideo -0.9608***  -0.5647*  -1.0147***  -0.7879**  -0.9612***  -0.5895*  -1.0324***  -0.7133**  -1.0281***  -0.8066**
(0.2438) (0.3370) (0.2478) (0.3471) (0.2487) (0.3364) (0.2483) (0.3344) (0.2505) (0.3412)
Varén 0.6307*** 0.4575* 0.6358%** 0.4120 0.6141%** 0.3980 0.6416%** 0.4153 0.6518*** 0.4862*
(0.2021) (0.2529) (0.2030) (0.2528) (0.2028) (0.2482) (0.2029) (0.2544) (0.2022) (0.2542)
" - 0.1871 0.1039 0.2226 0.1404 0.1876 0.1075 0.2114 0.1142 0.2206 0.0909
Educacion materna: primaria completa
(0.2223) (0.2807) (0.2222) (0.2780) (0.2229) (0.2696) (0.2219) (0.2786) (0.2221) (0.2757)
" N . -0.6818** -0.8710* -0.7525** -0.9630** -0.7106** -0.8462* -0.7519** -0.7706* -0.7417** -0.9118*
Educacién materna: ciclo basico completo
(0.2971) (0.4787) (0.3016) (0.4791) (0.2939) (0.4842) (0.3011) (0.4462) (0.3009) (0.4921)
" materna: bachill -0.7286 -4.0974%**  -0.7720*%  -4.3408*** -0.7126 -4.1389*%**  .0,7763*  -4.3093***  -0.7715*%  -4.5934%**
’ - (0.4435)  (1.1307)  (0.4380)  (1.2360)  (0.4374)  (1.1790)  (0.4397)  (1L.4429)  (0.4378)  (1.4707)
" N N 0.0427 0.0779 -0.0584 -0.1386 -0.0307 -0.1690 -0.0545 0.1681 -0.0522 -0.0237
Educacién materna: universidad completa
(0.4290) (0.6596) (0.4274) (0.6475) (0.4311) (0.6756) (0.4280) (0.6957) (0.4275) (0.6396)
. . 0.3836 0.1881 0.5442 0.2182 0.4724 0.2583 0.5528 0.2495 0.5780 0.3740
Missing en educacién materna
(0.7130) (0.7456) (0.7003) (0.8729) (0.6815) (0.8517) (0.6942) (0.8836) (0.6951) (0.8779)
. N 0.3324 1.3726*** 0.4151 1.3416*** 0.3098 1.3205*** 0.4150* 1.2224%** 0.4231* 1.3545%**
Repiti6 una vez (hasta 2006 / tercer grado de primaria)
(0.2551) (0.2802) (0.2560) (0.2947) (0.2552) (0.2717) (0.2510) (0.2787) (0.2530) (0.2767)
Repitié mas de una vez (hasta 2006 / tercer grado de 1.0724***  2,5030***  1.1113***  2,4267***  1.0291***  2,3255%**  1,0914*%**  2,1740***  1,1166***  2.4172***
primaria) (0.3237) (0.3966) (0.3341) (0.3926) (0.3251) (0.3776) (0.3277) (0.3814) (0.3328) (0.3822)
. L, 0.2202 1.1821* 0.2443 1.0802** 0.2219 1.1371** 0.2178 0.9380** 0.2858 1.1867**
Missing en repeticion
(0.4167) (0.6073) (0.3831) (0.4982) (0.3910) (0.5695) (0.3881) (0.4612) (0.3800) (0.5128)
L .. -0.4854** 0.0057 -0.4768** 0.0115 -0.4844** -0.0907 -0.4878** -0.0743 -0.4746** 0.0181
Asistié a educacion preescolar
(0.2400) (0.2947) (0.2428) (0.2903) (0.2404) (0.2849) (0.2444) (0.2968) (0.2421) (0.2950)
o » -0.5397 0.3315 -0.5153 0.4257 -0.5336 0.2522 -0.4960 0.3896 -0.5039 0.4309
Missing en educacion preescolar
(0.4946) (0.4835) (0.4964) (0.4840) (0.4958) (0.4783) (0.4914) (0.5150) (0.4930) (0.4739)
. -0.1261 -0.2904 -0.1750 -0.3325 -0.1278 -0.3449 -0.1654 -0.3097 -0.1579 -0.2733
Hogar con entre 10 y 50 libros
(0.2325) (0.3476) (0.2312) (0.3400) (0.2307) (0.3508) (0.2335) (0.3264) (0.2351) (0.3322)
. . -0.4963 -0.8130** -0.5780* -0.9144%* -0.5165* -0.9203** -0.5540* -0.8936** -0.5670* -0.9691**
Hogar con mas de 50 libros
(0.3074) (0.3975) (0.3037) (0.4060) (0.3047) (0.4037) (0.3103) (0.4232) (0.3061) (0.4086)
e , . -0.4229 -0.1737 -0.4198 -0.1182 -0.4239 -0.0311 -0.3644 -0.0285 -0.4147 -0.1574
Missing en nimero de libros
(0.6666) (0.5800) (0.6727) (0.5814) (0.6686) (0.5697) (0.6581) (0.5976) (0.6724) (0.5655)
fndice de rigueza 0.0052 -0.0028 0.0048 0.0012 0.0038 -0.0035 0.0069 -0.0199 0.0048 0.0011
9 (0.0224) (0.0277) (0.0226) (0.0269) (0.0225) (0.0269) (0.0224) (0.0258) (0.0226) (0.0268)
Missing en riqueza 0.2644 0.5667 0.2946 0.6106 0.2899 0.5989 0.3179 0.3128 0.2890 0.5730
€ a (0.2889) (0.4562) (0.2924) (0.4364) (0.2908) (0.4411) (0.2884) (0.4109) (0.2906) (0.4322)
-0.0486 0.1095* -0.0471 0.1152* -0.0550 0.1007 -0.0447 0.1214* -0.0491 0.1116*
Personas en el hogar
(0.0589) (0.0648) (0.0596) (0.0632) (0.0584) (0.0624) (0.0588) (0.0657) (0.0588) (0.0649)
. -0.1729 0.6307 -0.1308 0.6250 -0.2224 0.4947 -0.1451 0.4932 -0.1385 0.6719
Missing en personas
(0.3906) (0.4997) (0.3941) (0.4904) (0.3915) (0.4839) (0.3905) (0.4842) (0.3915) (0.4935)
Escuela rural 1.0869* 3.6648*** 1.1011 3.6196*** 0.9435 3.4860*** 1.0977* 3.6630%** 1.0766 3.7103***
(0.6536) (0.8493) (0.6840) (0.8782) (0.6389) (0.7981) (0.6662) (0.7666) (0.6703) (0.8231)
L . 0.0335 -0.0539 0.0300 -0.0549 0.0359 -0.0468 0.0321 -0.0614 0.0281 -0.0541
Experiencia del director
(0.0279) (0.0436) (0.0281) (0.0420) (0.0277) (0.0422) (0.0276) (0.0449) (0.0282) (0.0421)
" 0.0032 -0.0555%** 0.0021 -0.0529*** 0.0044 -0.0510*** 0.0030 -0.0523*** 0.0016 -0.0547***
Cantidad de docentes en el centro escolar
(0.0126) (0.0181) (0.0126) (0.0178) (0.0128) (0.0182) (0.0126) (0.0178) (0.0127) (0.0176)
. -0.6509 -2.4843*** -0.6915 -2.3499*** -0.6187 -2.2765*** -0.6292 -2.3505*** -0.7034 -2.3151%%*
Missing en docentes
(0.5036) (0.8077) (0.5125) (0.7935) (0.5050) (0.7505) (0.5127) (0.7611) (0.5122) (0.7251)
Ny - -0.0023 -0.0278** -0.0010 -0.0282** -0.0023 -0.0250** -0.0015 -0.0258** -0.0010 -0.0303***
Dedicacion horaria director
(0.0084) (0.0111) (0.0084) (0.0111) (0.0084) (0.0106) (0.0084) (0.0113) (0.0084) (0.0114)
Porcentaje de estudiantes con inasistencias criticas en el -0.1302*** -0.0321 -0.1250*** -0.0213 -0.1278*** -0.0299 -0.1215%** -0.0290 -0.1237*** -0.0307
centro escolar (0.0388) (0.0406) (0.0384) (0.0395) (0.0387) (0.0412) (0.0380) (0.0403) (0.0376) (0.0414)
Porcentaje de estudiantes con inasistencias severas en el 0.5382*** 0.2881** 0.5556*** 0.3051** 0.5392*** 0.2994** 0.5479%** 0.3295** 0.5506*** 0.3161**
centro escolar (0.1011) (0.1389) (0.1008) (0.1370) (0.1020) (0.1430) (0.0995) (0.1353) (0.0996) (0.1370)
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Cuadro 5. Modelo multinomial. Variable dependiente: adolescente asiste a secundaria

general, técnica o no asiste al sistema educativo. Alternativa de referencia: asiste a secundaria

general. (Continuacidn).

Base _Secundaria (cont)

Modelo con puntaje

Modelo con puntaje

Modelo con puntaje

Modelo con puntaje

Modelo con puntaje

matematica 2006 matematica 2009 lectura 2006 lectura 2009 ciencias 2009
Técnica Abandona Técnica Abandona Técnica Abandona Técnica Abandona Técnica Abandona
- . . . -0.7619** -1.4324%** -0.7987** -1.4937%** -0.7661** -1.4610*** -0.8040** -1.3797%** -0.7644%* -1.3910%**
Muy de acuerdo seguira estudiando después laria
(0.3244) (0.3938) (0.3196) (0.3943) (0.3264) (0.3950) (0.3161) (0.4316) (0.3196) (0.3874)
- . . . -0.6329* -0.9748** -0.6299* -1.0624** -0.6607* -1.0893** -0.6273* -1.1243%* -0.6057* -1.0767**
De acuerdo con que seguira estudiando después laria
(0.3707) (0.4901) (0.3653) (0.4903) (0.3715) (0.4792) (0.3655) (0.4981) (0.3646) (0.4852)
" " i . . . -0.8892 -0.5014 -0.8381 -0.4577 -0.7516 -0.2131 -0.8654 -0.4079 -0.8305 -0.3816
Ni acuerdo ni desacuerdo seguira estudiando después laria
(0.7626) (0.7795) (0.7811) (0.8869) (0.7713) (0.8033) (0.7801) (0.9231) (0.7841) (0.9102)
- A -0.7375 -0.9928* -0.7381 -1.0857** -0.8163* -1.2247%* -0.7638 -0.7306 -0.7317 -1.1056**
Missing en opinién
(0.4774) (0.5316) (0.4683) (0.5386) (0.4794) (0.5569) (0.4978) (0.5113) (0.4652) (0.5370)
N - -0.4266 -0.7455** -0.4553* -0.6680** -0.5127* -0.8548*** -0.4888* -0.9588*** -0.4942* -0.7873%**
Le gusta mucho cuando en la escuela trabajan en matematica
(0.2714) (0.3024) (0.2727) (0.3037) (0.2692) (0.3040) (0.2700) (0.3008) (0.2723) (0.3049)
q o~ -0.1299 -0.6995* -0.1542 -0.6367 -0.1499 -0.7525** -0.1788 -0.8569** -0.1702 -0.6787*
Le gusta cuando en la escuela trabajan en matematica
(0.3136) (0.3833) (0.3212) (0.3922) (0.3105) (0.3807) (0.3153) (0.4078) (0.3181) (0.3961)
. . . -0.1078 0.1233 -0.1238 0.1663 -0.2106 0.0622 -0.1479 -0.0087 -0.1487 0.2431
Le da lo mismo cuando en la escuela trabajan en matematica
(0.4709) (0.4866) (0.4693) (0.5042) (0.4861) (0.5116) (0.4717) (0.5313) (0.4750) (0.4984)
- q o -0.2256 -0.1251 -0.1853 -0.2039 -0.2295 -0.0353 -0.2985 -0.5296 -0.2473 -0.1527
Missing en preferencias matematica
(0.5466) (0.5520) (0.5430) (0.5655) (0.5424) (0.5530) (0.5866) (0.5585) (0.5534) (0.5302)
Le gusta mucho cuando en la escuela trabajan en historia y -0.8360*** 0.3860 -0.8305%** 0.3687 -0.7958*** 0.4215 -0.8431*** 0.3529 -0.8317*** 0.3465
geografia (0.3019) (0.3935) (0.3002) (0.4060) (0.3020) (0.4103) (0.2980) (0.4342) (0.3016) (0.4094)
q n q " -0.6094* 0.6654 -0.5931* 0.6739 -0.6081* 0.6123 -0.6185** 0.7053 -0.6119* 0.6760
Le gusta cuando en la escuela trabajan en historia y geografia
(0.3160) (0.4367) (0.3123) (0.4307) (0.3132) (0.4232) (0.3114) (0.4406) (0.3136) (0.4299)
Le da lo mismo cuando en la escuela trabajan en historia y -0.5507 0.6370 -0.5325 0.5624 -0.5128 0.6794 -0.5949 0.3674 -0.5327 0.5692
geografia (0.3592) (0.4812) (0.3612) (0.5025) (0.3713) (0.5259) (0.3627) (0.4831) (0.3623) (0.5120)
. " . . 3 -0.7263 -0.6678 -0.6379 -0.4201 -0.7366 -0.5423 -0.6425 -0.5388 -0.6266 -0.3848
Missing en preferencias historia y geografia
(0.5013) (0.4602) (0.5042) (0.4409) (0.4938) (0.4534) (0.5073) (0.4734) (0.5021) (0.4381)
. . 0.2650 -0.3807 0.2898 -0.3634 0.2914 -0.3133 0.2877 -0.3392 0.3051 -0.2222
Le gusta mucho cuando en la escuela trabajan en ciencias
(0.3365) (0.4285) (0.3313) (0.4333) (0.3369) (0.4283) (0.3298) (0.4073) (0.3332) (0.4338)
. L 0.4014 -0.8304* 0.3811 -0.7973* 0.4201 -0.7442* 0.3758 -0.7645* 0.3940 -0.7102
Le gusta cuando en la escuela trabajan en ciencias
(0.3236) (0.4465) (0.3229) (0.4481) (0.3235) (0.4238) (0.3197) (0.4196) (0.3220) (0.4453)
. . L 0.4275 -0.4169 0.4599 -0.2928 0.4515 -0.3684 0.4482 -0.0676 0.4659 -0.2306
Le da lo mismo cuando en la escuela trabajan en ciencias
(0.3635) (0.4535) (0.3656) (0.4678) (0.3662) (0.4592) (0.3632) (0.4828) (0.3644) (0.4693)
L . 0.8667** -0.4378 0.8141* -0.4569 0.9050** -0.4508 0.7983* -0.5392 0.8287* -0.5120
Missing en preferencias ciencias
(0.4415) (0.5298) (0.4549) (0.5247) (0.4388) (0.5239) (0.4503) (0.5486) (0.4507) (0.5275)
" -0.1129 -1.0844** -0.1975 -1.1362%** -0.0620 -0.9913*%* -0.1907 -0.9318*%* -0.1904 -1.1492%**
Cree que lee muy bien
(0.2849) (0.4229) (0.2858) (0.4196) (0.2882) (0.4253) (0.2922) (0.4036) (0.2796) (0.4128)
Cree que lee bien -0.8207*** -0.5045% -0.8814%** -0.5473* -0.8157*** -0.4318 -0.8847*** -0.4793 -0.8852%** -0.5973**
(0.2258) (0.2900) (0.2271) (0.3043) (0.2240) (0.2929) (0.2306) (0.2959) (0.2251) (0.3045)
o i x -0.3539 1.2308** -0.3964 1.1185%* -0.3497 1.2258** -0.6695 1.1151* -0.3418 1.1491%*
Missing en autopercepcién lectura
(0.5027) (0.5032) (0.5047) (0.5019) (0.5048) (0.4800) (0.6079) (0.5815) (0.5038) (0.4931)
o A *kk
Puntaje matematica 2006 0.3311 0.6180
(0.1183) (0.1291)
Missing en puntaje matemética 2006 -0.0567 -0.3826
(0.5011) (0.6004)
r *x
Puntaje en matemética 2009 e “UERES
(0.1221) (0.1566)
Missing en puntaje matemdtica 2009 -0.1520 0.4409
(0.3018) (0.3415)
o *hk Hkk
Puntaje en lectura 2006 0.3952 0.7363
(0.1257) (0.1496)
Missing en puntaje lectura 2006 0.1989 0.1454
(0.3570) (0.4597)
~ r ok
Puntaje en lectura 2009 QLTED OLAD
(0.1171) (0.1744)
Missing en puntaje lectura 2009 0.3555 06956
(0.6803) (0.6658)
r o *kk
Puntaje en ciencias 2009 A3 o
(0.1340) (0.1064)
Missing en puntaje ciencias 2009 -0.1835 04722
(0.3001) (0.3412)
. . -0.7753 3.1485%** -0.8605 3.0534*** -0.7629 3.0944*** -0.7764 3.2526%** -0.8425 3.1441%+*
Inversa ratio de Mills
(0.9806) (0.4653) (0.9940) (0.4509) (0.9930) (0.4841) (1.0307) (0.4955) (1.0060) (0.4830)
Logaritmo verosimilitud -22174 -22536 -22075 -22053 -22371
2530 2530 2530 2530 2530 2530 2530 2530 2530 2530

Robust standard errors in parentheses
%% 50,01, ** p<0.05, * p<0.1

Fuente: elaboracion propia.
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4.3.2 Escenario en el que los jovenes no localizados son considerados desvinculados del sistema
educativo

En este apartado se presentan estimaciones incorporando a los 2901 adolescentes provenientes
de las escuelas publicas. Es decir, se realiza el supuesto que los 371 adolescentes que no fueron
encontrados en los registros administrativos de secundaria general o educacién técnica, ni
tampoco fue posible localizarlos via telefénica, abandonaron efectivamente el sistema
educativo formal. Este supuesto se sustenta en que dichos adolescentes presentan
caracteristicas relativamente similares a las de los adolescentes que confirmaron haber
abandonado (ver Cuadros A.1-A.6).

El Cuadro 6 presenta los resultados para el modelo anidado. Los resultados son similares a los
que se presentaron en la seccidn 4.2. Sin embargo, la estimacién que supone que los
adolescentes no localizados efectivamente abandonaron presenta un mayor numero de
variables significativas. En particular, las variables relativas a las preferencias por las asignaturas
presentan mayores grados de significacién, tanto al predecir la probabilidad de optar por asistir
a educacion técnica, como de abandonar.
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Cuadro 6. Modelo anidado, primer nivel, bajo el supuesto de que los jovenes no localizados
no asisten al sistema educativo. Variable dependiente: adolescente no asiste al sistema

educativo.
Base _Asiste
1er Nivel Modelo con puntaje  Modelo con puntaje  Modelo con puntaje  Modelo con puntaje  Modelo con puntaje
ertive itica2006  matemitica 2009 lectura 2006 lectura 2009 ciencias 2009
. 0.6173*** 0.5279*** 0.6484*** 0.6023*** 0.5204***
Montevideo
(0.1893) (0.1888) (0.1854) (0.1863) (0.1888)
Varén 0.3939** 0.3711** 0.3539** 0.3586** 0.3901**
(0.1650) (0.1665) (0.1647) (0.1664) (0.1665)
- 0.0076 0.0376 0.0100 0.0163 0.0321
Primaria completa
(0.1734) (0.1760) (0.1721) (0.1708) (0.1742)
o . aq -0.5640* -0.5328 -0.5701* -0.5553* -0.5238
Educacion materna: ciclo basico completo
(0.3194) (0.3291) (0.3289) (0.3329) (0.3314)
. 0.1881 0.2047 0.1999 0.2295 0.2563
Bachillerato completo
(0.3530) (0.3492) (0.3673) (0.3588) (0.3558)
R -0.7819 -0.7352 -0.7996 -0.6557 -0.6739
Universidad completa
(0.5571) (0.5468) (0.5597) (0.5695) (0.5663)
. .. 0.6716** 0.5679 0.7341** 0.7251** 0.6224*
Missing en educacién materna
(0.3371) (0.3517) (0.3331) (0.3459) (0.3518)
0.9491*** 0.9922*** 0.9719*** 0.9198*** 0.9701***
Repitié una vez (hasta 2006 / tercer grado de primaria)
(0.1867) (0.1885) (0.1827) (0.1882) (0.1867)
Repitié mas de una vez (hasta 2006 / tercer grado de 1.5496*** 1.6069*** 1.5718%** 1.4955%** 1.5947%**
primaria) (0.2338) (0.2333) (0.2346) (0.2308) (0.2316)
. . 0.4331 0.7531*** 0.6888** 0.7457*** 0.7708***
Missing en repeticion
(0.3092) (0.2860) (0.2834) (0.2857) (0.2850)
o L, -0.0155 0.0045 -0.0405 -0.0234 0.0123
Asistio a educacion preescolar
(0.1928) (0.1968) (0.1939) (0.1908) (0.1952)
o L, -0.1122 -0.0204 -0.1552 -0.1024 -0.0112
Missing en educacién preescolar
(0.3321) (0.3316) (0.3232) (0.3298) (0.3256)
-0.2499 -0.2640 -0.2785 -0.2446 -0.2221
Hogar con entre 10 y 50 libros
(0.1919) (0.1932) (0.1917) (0.1902) (0.1932)
a . -0.3406 -0.3577 -0.3743 -0.3477 -0.3387
Hogar con més de 50 libros
(0.2869) (0.2823) (0.2862) (0.2821) (0.2869)
. . . 0.1742 0.2078 0.2831 0.2272 0.1891
Missing en nimero de libros
(0.3628) (0.3842) (0.3408) (0.3530) (0.3720)
P . -0.0254 -0.0257 -0.0318* -0.0305* -0.0293*
Indice de riqueza
(0.0177) (0.0176) (0.0176) (0.0173) (0.0175)
. . -0.0362 -0.0315 -0.1070 -0.0739 -0.1048
Missing en riqueza
(0.2745) (0.2703) (0.2699) (0.2708) (0.2673)
0.0495 0.0483 0.0296 0.0441 0.0423
Personas en el hogar
(0.0377) (0.0385) (0.0371) (0.0374) (0.0388)
. 0.0889 0.0504 -0.0465 0.0290 0.0276
Missing en personas
(0.2918) (0.2933) (0.2910) (0.2887) (0.2955)
2.6648%** 2.7858*** 2.6642*** 2.7700%** 2.8670%**
Escuela rural
(0.4305) (0.4265) (0.4115) (0.4183) (0.4251)
I " -0.0320 -0.0264 -0.0302 -0.0371 -0.0283
Experiencia del director
(0.0236) (0.0235) (0.0236) (0.0236) (0.0232)
. -0.0129 -0.0096 -0.0131 -0.0124 -0.0116
Cantidad de docentes en el centro escolar
(0.0105) (0.0104) (0.0106) (0.0104) (0.0103)
. -0.7550%* -0.6641* -0.7550%* -0.6650* -0.6630*
Missing en docentes
(0.3699) (0.3599) (0.3691) (0.3639) (0.3525)
N e -0.0110 -0.0127* -0.0116 -0.0097 -0.0128*
Dedicacion horaria director
(0.0074) (0.0075) (0.0072) (0.0074) (0.0076)
Porcentaje de estudiantes con inasistencias criticas en el -0.0360 -0.0304 -0.0330 -0.0343 -0.0357
centro escolar (0.0231) (0.0228) (0.0229) (0.0228) (0.0231)
Porcentaje de estudiantes con inasistencias severas en el 0.2135%** 0.2110%*** 0.2000*** 0.2164*** 0.2151%***
centro escolar (0.0625) (0.0640) (0.0638) (0.0636) (0.0636)
- * - * - * %k - —
Muy de acuerdo seguira estudiando después 1aria 0.5388 0.5591 0.6188 0.4652 0.4914
(0.3093) (0.3198) (0.2993) (0.3147) (0.3177)
- . . . -0.5195 -0.5292 -0.6057* -0.4853 -0.5061
De acuerdo con que seguird estudiando después laria
(0.3603) (0.3691) (0.3518) (0.3706) (0.3697)
Ni acuerdo ni desacuerdo seguira estudiando después laria -0.0915 -0.0113 -0.0863 0.0062 -0.0724
(0.5208) (0.5345) (0.5084) (0.5339) (0.5168)
. .y -0.2556 -0.3379 -0.3268 -0.1602 -0.3241
Missing en opinién
(0.3981) (0.4067) (0.3960) (0.3977) (0.4054)
Observaciones 8703 8703 8703 8703 8703

Robust standard errors in parentheses
**#* p<0.01, ** p<0.05, * p<0.1

Fuente: elaboracion propia.
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Cuadro 7. Modelo anidado, segundo nivel, bajo el supuesto de que los jovenes no localizados

no asisten al sistema educativo. Variable dependiente: adolescente asiste a secundaria

general, técnica o no asiste al sistema educativo. Alternativa de referencia: asiste a secundaria

general.

Base _Secundaria

Modelo con puntaje

Modelo con puntaje

Modelo con puntaje

Modelo con puntaje

Modelo con puntaje

2do Nivel matemadtica 2006 matemdtica 2009 lectura 2006 lectura 2009 ciencias 2009
Técnica Abandona Técnica Abandona Técnica Abandona Técnica Abandona Técnica Abandona
. . -1.7593** -0.6231** -2.0352%** -0.6564** -1.6048** -0.6975%**  -2,2315%%*  .0.7730%** -2.0825%* -0.7270%**
Le gusta mucho cuando en la escuela trabajan en matematica
(0.7024) (0.292) (1.049) (0.289) (0.945) (0.294) (1.021) (0.297) (1.071) (0.294)
. -, -1.1863 -0.898** -1.367* -0.862** -1.355* -0.923*** -1.479* -0.888** -1.242 -0.856**
Le gusta cuando en la escuela trabajan en matemadtica
(0.7502) (0.355) (0.809) (0.352) (0.715) (0.354) (0.807) (0.360) (0.790) (0.352)
. X . -0.9556 -0.231 -1.116 -0.222 -1.208 -0.282 -1.274 -0.235 -0.976 -0.120
Le da lo mismo cuando en la escuela trabajan en matematica
(1.1896) (0.3889) (1.1857) (0.3974) (0.9146) (0.3810) (1.1559) (0.4082) (1.1335) (0.4066)
. . - -1.3298 0.4079 -1.4005 0.3839 -1.1212 0.4351 -1.7764 0.3071 -1.4026 0.2835
Missing en preferencias matematica
(1.3725) (0.4779) (1.5507) (0.4940) (1.0539) (0.4564) (1.8222) (0.5130) (1.5114) (0.4720)
Le gusta mucho cuando en la escuela trabajan en historia y -2.7673* -0.5831 -2.8404** -0.6042* -1.8324 -0.4206 -2.8530** -0.6331* -2.6346* -0.5911*
geografia (1.4686) (0.3655) (1.4431) (0.3619) (1.1407) (0.3468) (1.4189) (0.3681) (1.4033) (0.3578)
. B N . -1.8714% -0.3091 -1.9500% -0.2764 -1.3026 -0.1906 -1.9522* -0.3226 -1.9024* -0.2601
Le gusta cuando en la escuela trabajan en historia y geografia
(1.0706) (0.3574) (1.0915) (0.3532) (0.8478) (0.3350) (1.0363) (0.3553) (1.1037) (0.3498)
Le da lo mismo cuando en la escuela trabajan en historia y -2.3469* -0.4693 -2.4419* -0.5401 -1.6603 -0.3639 -2.5863* -0.6170 -2.2542* -0.5273
geografia (1.3322) (0.3855) (1.3835) (0.3918) (1.1033) (0.3737) (1.3629) (0.3900) (1.3510) (0.3892)
. R . -1.2286 -0.2000 -1.0119 -0.1049 -0.8508 -0.1015 -1.0004 -0.1635 -0.8213 -0.0296
Missing en preferencias historia y geografia
(1.5181) (0.4217) (1.6820) (0.4349) (1.0441) (0.3906) (1.6409) (0.4312) (1.5636) (0.4157)
. L -1.3851* -0.1816 -1.4726 -0.1590 -0.9414 -0.1257 -1.2898 -0.1291 -1.2582 -0.0987
Le gusta mucho cuando en la escuela trabajan en ciencias
(0.8276) (0.3573) (0.9000) (0.3545) (0.6287) (0.3329) (0.8340) (0.3492) (0.8574) (0.3474)
. L -1.3654 -0.5852* -1.4867* -0.5691* -0.8633 -0.5132* -1.2444 -0.5006 -1.3038 -0.5078
Le gusta cuando en la escuela trabajan en ciencias
(0.8320) (0.3243) (0.9024) (0.3290) (0.6230) (0.2995) (0.7749) (0.3245) (0.8452) (0.3225)
. . L -2.0991* -0.3144 -2.4452% -0.2823 -1.4739 -0.2299 -2.0653* -0.1711 -2.2335* -0.2493
Le da lo mismo cuando en la escuela trabajan en ciencias
(1.1869) (0.3761) (1.3848) (0.3933) (1.0098) (0.3651) (1.1614) (0.3872) (1.3435) (0.3872)
L . -0.3512 -0.4949 -0.5989 -0.5324 -0.2648 -0.5117 -0.3669 -0.4181 -0.4608 -0.4654
Missing en preferencias ciencias
(1.1015) (0.4493) (1.2663) (0.4542) (0.8540) (0.4216) (1.1885) (0.4469) (1.1965) (0.4422)
. -1.4243 -0.8043*** -2.1251* -0.9026*** -0.9661 -0.6928** -1.6972* -0.7538** -2.0527* -0.8763***
Cree que lee muy bien
(0.8743) (0.3002) (1.1374) (0.3169) (0.7441) (0.2965) (0.9533) (0.3105) (1.1443) (0.3139)
Cree que lee bien -3.8932*%*  -0.7494***  -4,5904**  -0.8415*** -2.7686* -0.5796**  -4.2512***  .0.7650***  -4.3729**  -0.8270***
4 (1.5618) (0.2832) (1.8000) (0.3035) (1.4719) (0.2786) (1.5998) (0.2868) (1.8511) (0.3041)
. L. -2.5616** -0.0974 -2.6984** -0.3186 -1.7742 -0.0187 -3.3594 -0.1780 -2.6136* -0.2710
Missing en autopercepcién lectura
(1.2541) (0.4815) (1.3401) (0.4839) (1.1458) (0.4811) (2.0974) (0.5628) (1.3682) (0.4768)
i . -1.1435%%  -0.4134%**
Puntaje matematica 2006
(0.4612) (0.1356)
. . - -0.9433 0.6201*
Missing en puntaje matematica 2006
(1.2105) (0.3576)
q oo -0.4926 -0.2445**
Puntaje en matematica 2009
(0.3707) (0.1138)
. . - -0.5872 0.5921**
Missing en puntaje matematica 2009
(0.9831) (0.2421)
5 -0.9124**  -0.4371%**
Puntaje en lectura 2006
(0.3849) (0.1291)
L . -0.0364 -0.4796*
Missing en puntaje lectura 2006
(0.7229) (0.2731)
. -0.6919** -0.5123%**
Puntaje en lectura 2009
(0.3325) (0.1462)
. . 0.9358 0.0911
Missing en puntaje lectura 2009
(2.2613) (0.5000)
. L -0.4540* -0.3990***
Puntaje en ciencias 2009
(0.2721) (0.1022)
. L -0.6906 0.5732**
Missing en puntaje ciencias 2009
(0.9605) (0.2387)
Logaritmo verosimilitud -27202 -27382 -27151 -27320 -27265
Obs 8703 8703 8703 8703 8703 8703 8703 8703 8703 8703
Casos 2901 2901 2901 2901 2901 2901 2901 2901 2901 2901

Errores estandar robustos entre paréntesis

*** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.1

Fuente: elaboracion propia.
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5. Conclusiones

En este capitulo se analiza la relevancia de diversas variables en la prediccidn de las decisiones
de asistencia al sistema educativo, de adolescentes de aproximadamente 15 afios. Se
consideraron sus caracteristicas socioecondmicas, las caracteristicas de la escuela a la que
asistieron, el desempefio en pruebas de aprendizaje realizadas en primaria, las expectativas
relativas al estudio futuro, y las preferencias y auto-percepcion de habilidad en diversas
asignaturas.

En linea con investigaciones precedentes, se encontrd que ser vardn, poseer experiencias de
repeticidn en primaria, asistir a una escuela rural, y un bajo nivel educativo materno, son
predictores de las decisiones de abandono. Cabe destacar que en el area rural la oferta de
Educacién Media es muy reducida, lo cual puede llevar a una correlacidn positiva entre dicha
variable y el abandono de los estudios. En cuanto a las variables institucionales, encontramos
que la experiencia del director en la escuela primaria, y en otras estimaciones su dedicacion
horaria al centro educativo, reduce la probabilidad de abandono.

Se observa que un elevado desempefio en las asignaturas evaluadas, tanto en 2006 como en
2009, es significativo en la reduccién de la probabilidad de abandono. En 2006 estos jovenes se
encontraban en 3er afio de educacion primaria, lo cual sugiere que el desempefo en las
primeras etapas de la escolarizacidn formal es un poderoso predictor de la probabilidad de
abandono, y por tanto, resalta la relevancia de apoyar los aprendizajes en dicha etapa. Cada vez
surge nueva evidencia respecto a la relevancia del apoyo pedagdgico y el estimulo a la
motivacion hacia el aprendizaje en las primeras etapas del proceso de escolarizacion. Glewwe y
Muralidharan (2015) sistematizan la evidencia del impacto de distintos insumos y politicas
educativas sobre el aprendizaje y la permanencia en el sistema educativo para paises en
desarrollo. Los programas de atencidén remedial aportan evidencia indiscutible respecto a su
impacto positivo en el aprendizaje de los nifios rezagados (Glewwe y Muralidharan, 2015).

Por otra parte, se destaca la relevancia de las expectativas que expresan los alumnos en primaria
acerca de sus estudios (ya sea de asistencia a educacion técnica, general o de abandono) como
indicador que predice sus opciones educativas tres afios después. Otro tanto sucede con las
preferencias expresadas en primaria respecto al gusto por diversas asignaturas, en especial
matematica y ciencias, y la auto-percepcién respecto a sus habilidades lectoras. Desarrollar
acciones de apoyo a los estudiantes con menor valoraciéon acerca de sus habilidades, y
cuestionarios sencillos respecto a la proyeccion hacia el futuro que estan realizando, podria
ayudar a tomar acciones positivas que sostengan el transito por las primeras etapas de
Educacién Media Basica.

Asimismo, se observa que existen varias caracteristicas observables que distinguen a los
adolescentes que asisten a educacion técnica de aquellos que optan por asistir a secundaria
general. Por ejemplo, un elevado desempenio en las pruebas de matematica y un mayor gusto
por esta asignatura, reduce la probabilidad de asistencia a técnica en relacion a la asistencia a
secundaria general. Por otro lado, disfrutar del estudio de historia y geografia en primaria ayuda
a predecir las trayectorias educativas, incluso después de controlar por los desempefios en las
pruebas de aprendizaje. Lo anterior no deberia interpretarse en términos de causalidad sino de
correlacién. Sin embargo, subraya la relevancia de las preferencias por el estudio como un factor
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relevante en las decisiones de los estudiantes. Las politicas educativas deberian enfocarse en la
motivacion, esto es, priorizar que los estudiantes disfruten del aprendizaje y comprendan la
utilidad de lo que estan aprendiendo.

Aquellos adolescentes que no se interesan en gran medida por el estudio de algunas asignaturas
y cuyos desempefios académicos se encuentran en un nivel intermedio, parecen encontrar en
la educacién técnica una opcidn preferible a secundaria general. La participacidn de la educacion
técnica a nivel de enseflanza media superior en el promedio de los paises de la OCDE se ubica
en 46% (Education at a Glance, 2011) en tanto que en Uruguay es de 25%. Bucarey y Urzua
(2013) encuentran retornos positivos de la educacidn técnica en ensefianza media, en relacion
a la educacion secundaria general para Chile. Pareciera existir entonces, margen para
incrementar la asistencia a educacién técnica y con ello reducir la desvinculacion de
adolescentes del sistema educativo formal y el desempeiio de los jovenes en el mercado laboral.

En términos generales se concluye que ademds de la relevancia de las caracteristicas
socioecondmicas, el desempefio educativo en etapas tempranas de educacién primaria, asi
como las expectativas, preferencias y auto-percepcion de habilidad en diversas asignaturas,
contribuyen a predecir las decisiones futuras en materia de asistencia a Educacién Media, ya sea
general o técnica, o abandono del sistema educativo a los 15 afios. Ello resalta la importancia de
que estas dimensiones sean consideradas como una suerte de indicadores tempranos, que
contribuyan al disefio de la politica publica.
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Anexo _Cuadros

Cuadro A.1. Estadisticas Descriptivas. Caracteristicas del adolescente

Educacion Secundaria

L. Abandoné No localizado Total
Técnica General
, 0,65 0,49 0,67 0,61 0,53
Varon
(0,48) (0,50) (0,47) (0,49) (0,50)
Puntaje en matematica 2006 0,11 0,35 0,45 0,21 0,21
(0,94) (0,99) (0,90) (0,94) (1,00)
e ) . 0,03 0,03 0,07 0,11 0,04
Missing en puntaje matematica 2006
(0,18) (0,18) (0,26) (0,31) (0,20)
-0,13 0,33 -0,51 -0,23 0,19
Puntaje en lectura 2006
(0,89) (0,93) (0,68) (1,05) (0,96)
s ) 0,08 0,08 0,08 0,10 0,08
Missing en puntaje lectura 2006
(0,27) (0,27) (0,28) (0,30) (0,27)
) . 0,02 0,29 -0,31 -0,16 0,19
Puntaje en matematica 2009
(0,89) (0,97) (0,56) (0,80) (0,95)
0,13 0,11 0,34 0,37 0,15
Missing en puntaje matematica 2009
(0,34) (0,32) (0,48) (0,48) (0,36)
0,02 0,31 -0,55 -0,14 0,19
Puntaje en lectura 2009 ! ! ! ! !
(0,80) (0,95) (0,83) (0,88) (0,95)
0,14 0,10 0,27 0,37 0,14
Missing en puntaje lectura 2009 ! ! ! ! !
(0,35) (0,30) (0,44) (0,48) (0,35)
0,05 0,28 -0,39 -0,19 0,18
Puntaje en ciencias 2009
(1,00) (0,89) (1,01) (1,00) (0,94)
o S 0,13 0,12 0,34 0,37 0,15
Missing en puntaje ciencias 2009
(0,33) (0,32) (0,47) (0,48) (0,36)
No repitié (hasta 2006 / tercer grado de 0,53 0,72 0,20 0,39 0,65
primaria) (0,50) (0,45) (0,40) (0,49) (0,48)
Repitié una vez (hasta 2006 / tercer grado de 0,28 0,17 0,45 0,33 0,21
primaria) (0,45) (0,38) (0,50) (0,47) (0,41)
Repitié mas de una vez (hasta 2006 / tercer 0,12 0,04 0,24 0,17 0,07
grado de primaria) (0,32) (0,20) (0,43) (0,37) (0,26)
- . 0,07 0,06 0,11 0,11 0,07
Missing en repeticion
(0,26) (0,24) (0,31) (0,32) (0,26)
o s 1997 1997 1996 1997 1997
Afio de nacimiento
(0,81) (0,65) (0,96) (0,95) (0,74)
_ " e 0,00 0,01 0,07 0,39 0,05
Missing en afio de nacimiento
(0,00) (0,07) (0,26) (0,49) (0,21)
Edad dentro del afio escolar (vale 1 si nacié el 188,80 176,27 162,79 105,94 169,82
29/04, 0 si el 30/04 y 364 si 01/05) (102,89) (104,69) (107,84) (116,90) (108,11)
- o 0,00 0,01 0,07 0,39 0,05
Missing en edad dentro del afio escolar
(0,00) (0,07) (0,26) (0,49) (0,21)
o L 0,68 0,79 0,57 0,61 0,75
Asistid al menos algun afio a preescolar
(0,47) (0,41) (0,50) (0,49) (0,43)
- 0,08 0,09 0,19 0,20 0,10
Missing en preescolar
(0,28) (0,29) (0,39) (0,40) (0,31)

Nota: Las variables de repeticion refieren a las respuestas proporcionadas en 2006 cuando los adolescentes cursaban tercer grado de
primaria. La variable “edad dentro del afio escolar” refiere al nimero de dias de distancia entre el umbral establecido de edad para
ingresar a primaria (30 de abril) y el cumpleafios del adolescente.

Fuente: elaboracion propia en base a SERCE 2006, ANEP 2009 y registros administrativos de ANEP. Observaciones ponderadas.
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Cuadro A.2. Estadisticas Descriptivas. Expectativas de estudios futuros del adolecente cuando
asistia a primaria

Edlfcaflon Secundaria Abandoné No localizado Total
Técnica General
Muy de acuerdo con que seguira estudiando después 0,54 0,67 0,35 0,38 0,62
de terminar la primaria (0,50) (0,47) (0,48) (0,49) (0,49)
De acuerdo con que seguira estudiando después de 0,16 0,13 0,15 0,09 0,13
terminar la primaria (0,37) (0,34) (0,36) (0,29) (0,34)
Ni de acuerdo ni en desacuerdo con que seguira 0,03 0,02 0,05 0,03 0,03
estudiando después de terminar la primaria (0,16) (0,15) (0,21) (0,16) (0,16)
En desacuerdo con que seguird estudiando después 0,09 0,04 0,12 0,06 0,05
de terminar la primaria (0,28) (0,19) (0,32) (0,23) (0,22)
. s . - . 0,09 0,04 0,12 0,06 0,05
Missing en opinidn sobre si seguird estudiando
(0,28) (0,19) (0,32) (0,23) (0,22)
Muy de acuerdo con que ira a la universidad 0,54 0,67 0,35 038 0,62
(0,50) (0,47) (0,48) (0,49) (0,49)
" . . 0,16 0,13 0,15 0,09 0,13
De acuerdo con que ira a la universidad
(0,37) (0,34) (0,36) (0,29) (0,34)
Ni de acuerdo ni en desacuerdo con queiraala 0,03 0,02 0,05 0,03 0,03
universidad (0,16) (0,15) (0,21) (0,16) (0,16)
L. . . 0,09 0,04 0,12 0,06 0,05
En desacuerdo con que ird a la universidad
(0,28) (0,19) (0,32) (0,23) (0,22)
. s S . . 0,18 0,13 0,33 0,45 0,18
Missing en opinion sobre si ird a la universidad
(0,39) (0,34) (0,47) (0,50) (0,38)

Nota: Las variables sobre expectativas acerca de seguir estudiando y asistencia a la universidad son variables binarias.

Fuente: elaboracidn propia en base a V Evaluacidn Nacional de Aprendizaje, ANEP 2009. Respuestas en 2009 de alumnos que en 2006 asistian a tercer grado
de primaria. Observaciones ponderadas.

101



Cuadro A.3. Estadisticas Descriptivas. Autopercepcion de habilidad del adolescente cuando
asistia a primaria
Edlfcafién Secundaria Abandoné No localizado Total
Técnica General
Piensa que es muy buen alumno 0,20 0,22 0,19 0,14 0,21
(0,40) (0,42) (0,39) (0,35) (0,41)
Piensa que es buen alumno 0,39 0,55 0,25 0,32 0,49
(0,49) (0,50) (0,43) (0,47) (0,50)
) 0,15 0,08 0,12 0,07 0,08
Piensa que es un alumno regular (0.36) (027) 032) (0.25) (0.28)
Piensa que no es buen alumno 0,04 0,02 0,11 0,03 0,03
(0,20) (0,15) (0,32) (0,17) (0,17)
Lo . 0,22 0,13 0,34 0,44 0,18
Missing en como es como alumno (0.42) (0.34) (0.48) (0.50) (0.39)
Cree que lee muy bien 0,24 0,23 0,08 0,11 0,21
(0,43) (0,42) (0,27) (0,31) (0,41)
Cree que lee bien 0,26 0,46 0,25 0,29 0,41
(0,44) (0,50) (0,44) (0,45) (0,49)
Cree que lee con algunas o muchas dificultades (g'ig) (8’4218) (g'z:) (g'ig) (g'(zé)
. L 0,15 0,11 0,33 0,40 0,15
Missing en autopercepcion lectura (0.36) (031) (0.47) (0.49) (0.36)
Casi siempre comprende rapidamente en las clases de 0,27 0,35 0,22 0,21 0,32
matemética (0,44) (0,48) (0,41) (0,41) (0,47)
Algunas veces comprende rapidamente en las clases 0,46 0,45 0,29 0,24 0,42
de matemdtica (0,50) (0,50) (0,46) (0,43) (0,49)
Casi nunca comprende rapidamente en las clases de 0,07 0,07 0,11 0,10 0,08
matematica (0,26) (0,26) (0,31) (0,30) (0,27)
Missing en comprensién matematica 0,20 0,13 0,38 0,45 0,18
(0,40) (0,33) (0,49) (0,50) (0,38)
Casi siempre comprende rapidamente en las clases de 0,26 0,37 0,19 0,24 0,34
lectura (0,44) (0,48) (0,39) (0,43) (0,47)
Algunas veces comprende rdpidamente en las clases 0,43 0,44 0,30 0,25 0,41
de lectura (0,50) (0,50) (0,46) (0,43) (0,49)
Casi nunca comprende rapidamente en las clases de 0,11 0,05 0,16 0,06 0,06
lectura (0,31) (0,21) (0,37) (0,24) (0,24)
. L 0,21 0,14 0,35 0,45 0,19
Missing en comprension lectura
(0,41) (0,35) (0,48) (0,50) (0,39)
Casi siempre comprende rdpidamente en las clases de 0,35 0,41 0,23 0,22 0,38
ciencias (0,48) (0,49) (0,42) (0,42) (0,49)
Algunas veces comprende rapidamente en las clases 0,38 0,38 0,24 0,23 0,36
de ciencias (0,49) (0,48) (0,43) (0,42) (0,48)
Casi nunca comprende rapidamente en las clases de 0,05 0,05 0,12 0,07 0,05
ciencias (0,22) (0,21) (0,33) (0,25) (0,23)
. T 0,22 0,16 0,41 0,48 0,21
Missing en comprension ciencias
(0,41) (0,37) (0,49) (0,50) (0,41)

Nota: Las variables de autopercepcion de habilidades son variables binarias.

Fuente: elaboracidn propia en base a V Evaluacién Nacional de Aprendizaje, ANEP 2009. Respuestas en 2009 de alumnos que en 2006 asistian a tercer grado

de primaria. Observaciones ponderadas.
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Cuadro A.4. Estadisticas Descriptivas. Preferencias del adolescente cuando asistia a primaria

Educacion Secundaria , )
L. Abandoné No localizado Total
Técnica General
Le gusta mucho cuando en la escuela trabajan en 0,21 0,20 0,17 0,16 0,19
lenguaje (0,40) (0,40) (0,38) (0,36) (0,40)
. . 0,26 0,30 0,19 0,17 0,28
Le gusta cuando en la escuela trabajan en lenguaje
(0,44) (0,46) (0,40) (0,37) (0,45)
Le da lo mismo cuando en la escuela trabajan en 0,13 0,14 0,12 0,12 0,14
lenguaje (0,34) (0,35) (0,32) (0,33) (0,34)
Le gusta poco o nada cuando en la escuela trabajan en 0,21 0,24 0,19 0,14 0,22
lenguaje (0,41) (0,43) (0,39) (0,34) (0,42)
. . ) 0,19 0,12 0,33 0,42 0,17
Missing en preferencias lenguaje
(0,39) (0,33) (0,47) (0,49) (0,38)
Le gusta mucho cuando en la escuela trabajan en 0,36 0,44 0,28 0,24 0,40
matemdtica (0,48) (0,50) (0,45) (0,43) (0,49)
Le gusta cuando en la escuela trabajan en matematica 0,19 0,19 011 0,09 018
(0,39) (0,39) (0,31) (0,29) (0,38)
Le da lo mismo cuando en la escuela trabajan en 0,08 0,06 0,08 0,07 0,06
matematica (0,27) (0,23) (0,27) (0,25) (0,24)
Le gusta poco o nada cuando en la escuela trabajan en 0,20 0,20 0,22 0,15 0,19
matematica (0,40) (0,40) (0,41) (0,35) (0,39)
o . . 0,17 0,12 0,32 0,45 0,17
Missing en preferencias matematica
(0,38) (0,33) (0,47) (0,50) (0,37)
Le gusta mucho cuando en la escuela trabajan en 0,25 0,28 0,18 0,22 0,27
ciencias (0,43) (0,45) (0,39) (0,41) (0,44)
. Lo 0,29 0,31 0,12 0,15 0,28
Le gusta cuando en la escuela trabajan en ciencias
(0,45) (0,46) (0,33) (0,35) (0,45)
Le da lo mismo cuando en la escuela trabajan en 0,12 0,14 0,12 0,10 0,13
ciencias (0,33) (0,35) (0,32) (0,30) (0,34)
Le gusta poco o nada cuando en la escuela trabajan en 0,13 0,13 0,25 0,10 0,13
ciencias (0,34) (0,34) (0,44) (0,30) (0,34)
. - 0,21 0,14 0,33 0,44 0,18
Missing en preferencias ciencias
(0,41) (0,34) (0,47) (0,50) (0,39)
Le gusta mucho cuando en la escuela trabajan en 0,23 0,31 0,18 0,18 0,28
historia y geografia (0,42) (0,46) (0,39) (0,38) (0,45)
Le gusta cuando en la escuela trabajan en historia y 0,20 0,22 0,14 0,14 0,20
geografia (0,40) (0,41) (0,35) (0,34) (0,40)
Le da lo mismo cuando en la escuela trabajan en 0,10 0,11 0,13 0,06 0,11
historia y geografia (0,30) (0,31) (0,34) (0,24) (0,31)
Le gusta poco o nada cuando en la escuela trabajan en 0,27 0,23 0,20 0,16 0,22
historia y geografia (0,45) (0,42) (0,40) (0,37) (0,42)
o L , 0,27 0,23 0,20 0,16 0,22
Missing en preferencias historia y geografia
(0,45) (0,42) (0,40) 0,37) (0,42)

Nota: Las variables de preferencias son variables binarias.

Fuente: elaboracidn propia en base a V Evaluacién Nacional de Aprendizaje, ANEP 2009. Respuestas en 2009 de alumnos que en 2006 asistian a tercer grado

de primaria. Observaciones ponderadas.
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Cuadro A.5. Estadisticas Descriptivas. Condiciones socioecondmicas

Ed i0 S dari
l’xcat.:lon ecundara Abandoné No localizado Total
Técnica General
L, o 0,10 0,07 0,19 0,13 0,08
Educacién materna: menos de primaria completa
(0,31) (0,25) (0,39) (0,34) (0,28)
., o 0,59 0,36 0,55 0,45 0,40
Educacién materna: primaria completa
(0,49) (0,48) (0,50) (0,50) (0,49)
g L, . 0,16 0,32 0,18 0,16 0,28
Educacidon materna: educacion media completa
(0,37) (0,47) (0,38) (0,37) (0,45)
., . 0,06 0,14 0,00 0,11 0,13
Educacién materna: bachillerato completo
(0,23) (0,35) (0,05) (0,31) (0,33)
., . . 0,06 0,09 0,01 0,01 0,08
Educacién materna: universidad completa
(0,25) (0,29) (0,10) (0,12) (0,27)
- -, 0,02 0,02 0,07 0,13 0,03
Missing en educacion materna
(0,14) (0,14) (0,25) (0,34) (0,18)
- 0,11 0,04 0,13 0,14 0,06
Hogar sin libros
(0,31) (0,19) (0,34) (0,34) (0,23)
0,30 0,22 0,36 0,28 0,24
Hogar con menos de 10 libros ! ’ ’ ! !
(0,46) (0,42) (0,48) (0,45) (0,43)
0,38 0,38 0,27 0,26 0,36
Hogar con entre 10 y 50 libros ! ’ ! ! !
(0,49) (0,49) (0,45) (0,44) (0,48)
0,16 0,30 0,09 0,13 0,26
Hogar con més de 50 libros ! ’ ’ ! !
(0,37) (0,46) (0,29) (0,34) (0,44)
L , . 0,05 0,07 0,15 0,19 0,08
Missing en numero de libros
(0,22) (0,25) (0,36) (0,39) (0,27)
3,88 3,94 4,24 3,77 3,93
Personas en el hogar
(2,94) (2,64) (3,82) (3,37) (2,82)
L , 0,27 0,22 0,35 0,34 0,24
Missing en nimero de personas
(0,44) (0,41) (0,48) (0,47) (0,43)
7 . 1,96 2,43 0,31 -1,67 1,88
Indice de riqueza 1)
(7,48) (6,94) (8,08) (8,22) (7,29)
0,57 0,48 0,66 0,68 0,51
Missing en algin bien durable ! ! ’ ! !
(0,50) (0,50) (0,47) (0,47) (0,50)

Nota: Las variables de educacion materna son variables binarias que toman el valor 1 para el maximo valor educativo alcanzado por la madre y

Oen otro caso. Las variables de nimero de libros en el hogar son variables binarias. Personas en el hogar representa el nimero de personas

que habitan en el hogary toma el valor O en caso de que la pregunta no haya sido respondida. En tal caso la variable binaria "Missing en

nuimero de personas” toma el valor 1. El indice de riqueza representa un indice de tenencia de distintos bienes durables en el hogar.

1) El indice de riqueza fue calculado mediante la téncica de componentes principales considerando la tenencia de los siguientes bienes

durables: teléfono fijo, internet, cable, radio, equipo de musica, dvd, computadora, heladera, cocina, microondas, lavarropa, secarropa,

lavavajilla, coche y moto.

Fuente: elaboracion propia en base a SERCE 2006.
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Cuadro A.6. Estadisticas Descriptivas. Caracteristicas del centro escolar

Ed i0 S dari
l,lca?lon ecundana Abandoné  No localizado Total
Técnica General
0,01 0,00 0,04 0,03 0,01
Escuela rural
(0,11) (0,07) (0,20) (0,16) (0,09)
. . . ) 18,44 18,15 16,16 18,28 18,10
Numero de docentes que trabajan en la escuela primaria
(7,51) (7,99) (7,96) (9,55) (8,13)
. , 0,03 0,07 0,05 0,09 0,06
Missing en numero de docentes
(0,18) (0,25) (0,22) (0,28) (0,24)
L . . . L 2,69 2,29 2,15 2,59 2,35
Experiencia del director en la escuela primaria a la que asistio
(2,79) (2,84) (2,66) (2,82) (2,83)
L L . o 0,02 0,01 0,01 0,04 0,02
Missing en experiencia del director en la escuela primaria
(0,14) (0,12) (0,11) (0,19) (0,13)
Dedicacién horaria del director en la escuela primaria a la que 34,62 34,08 33,74 32,67 33,97
asistié 10,56 11,70 10,19 11,64 11,53
Porcentaje de estudiantes con inasistencias criticas en el 4,94 4,30 5,93 6,14 4,62
centro escolar (4,07) (3,47) (3,94) (4,63) (3,73)
Porcentaje de estudiantes con inasistencias severas en el 1,11 0,74 1,25 1,44 0,87
centro escolar (1,21) (1,02) (1,17) (1,73) (1,16)
Porcentaje de repeticion en la escuela primaria a la que 6,65 6,40 7,88 8,67 6,72
asistid (4,41) (3,99) (4,76) (5,67) (4,32)
. . . 460,47 472,65 387,97 465,78 466,86
Matricula escuela primaria
(212,60) (197,97) (206,25) (229,30) (203,77)
~ . e 28,23 29,00 26,80 28,45 28,77
Tamafio promedio del grupo en la escuela a la que asistié
(5,37) (4,48) (6,40) (5,43) (4,80)

Nota: Experiencia del director refiere al nimero de afios que hace que trabaja como director en la escuela a la que asistia el adolescente en tercer grado
de primaria. La variable dedicacion horaria del director refiere al nimero de horas que dedica a trabajar en la escuela. Inasistencias criticas refiere al
porcentaje de alumnos que asistieron mas de 70 dias pero menos de 140 en el afio, calculado sobre la matricula final. Inasistencias severas es el porcentaje
de alumnos que asistieron hasta 70 dias en el afio, calculado sobre la matricula final.

Fuente: elaboracidn propia en base a SERCE 2006 y Monitor Educativo de Primaria.
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Cuadro A.7. Pruebas de verificacion del supuesto de independencia de las alternativas
irrelevantes (l1A)

HO: El resultado de la alternativa j vs la alternativa k, es independiente de las restantes alternativas

Test de Hausman sobre el supuesto de I1A (N=2530)

Chi2 Gr. libertad P>chi2
Técnica -5.172 48 .
Secundaria 122.957 49 0
No asiste 19.974 48 1.000

Test de estimacion aparente basado en Hausman sobre el supuesto de IIA (N=2530)

Chi2 Gr. libertad P>chi2
Técnica 29.878 48 0.981
Secundaria 29.502 49 0.988
No asiste 29.739 48 0.982

Test de Small-Hsiao sobre el supuesto de IIA (N=2530)

InL(comp) InL(omitido) Chi2 Gr. libertad P>chi2
Técnica -233.619 -192.223 82.792 49 0.002
Secundaria -121.745 -87.845 67.801 49 0.039
No asiste -379.456 -350.949 57.014 49 0.202

Nota: Chi2<0 implica que el modelo no satisface los supuestos asintéticos.
Nota: un test es significativo es evidencia contra HO

Fuente: elaboracion propia
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Cuadro A.8. Efectos marginales del modelo probit incluyendo edad en lugar de repeticion
(primer columna), y omitiendo ambas variables (segunda columna). Variable dependiente:
adolescente localizado en 2012

base (No localizado)

. -0.0083 -0.0151*
Montevideo
(0.0073) (0.0078)
- . . -0.0093 -0.0115
Educacién materna: primaria completa
(0.0089) (0.0094)
., . L. 0.0088 0.0139*
Educacidon materna: ciclo basico completo
(0.0077) (0.0079)
.. ] 0.0127* 0.0237***
Educacién materna: bachillerato completo
(0.0074) (0.0059)
., . . 0.0264*** 0.0331***
Educacion materna: universidad completa
(0.0041) (0.0048)
. . 0.0100 -0.0132
Missing en educacion materna
(0.0099) (0.0215)
-0. 1 7***
Edad 0.018
(0.0049)
-0.1955%**
Missing en edad
(0.0730)
-0.0274 -0.0292
Escuela rural
(0.0344) (0.0425)
Cédula de identidad 0.5812*** 0.6739***
(0.0516) (0.0409)
Apellido compuesto 0.0132** 0.0087
(0.0062) (0.0103)
Apellido comun -0.0140 -0.0118
(0.0165) (0.0179)
Observaciones 2901 2901
Edad en lugar de repeticion Si
Ni Edad ni Repeticion Si

Robust standard errors in parentheses
*** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.1

Fuente: elaboracion propia
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Cuadro A.9. Modelo anidado incluyendo edad en lugar de repeticion y omitiendo ambas
variables. Primer nivel (o nivel superior). Variable dependiente: adolescente no asiste al
sistema educativo.

Base _Asiste
5 Modelo sin edad ni
1er Nivel Modelo con edad .,
repeticion
. -0.2347 -0.2161
Montevideo
(0.3171) (0.3196)
. 0.4371* 0.5495**
Varén
(0.2601) (0.2523)
Iy - 0.1297 0.1343
Educacion materna: primaria completa
(0.3328) (0.3024)
i . . L. -0.6707 -0.5609
Educacion materna: ciclo basico completo
(0.4767) (0.4399)
L. ! -3.9127*** -3.6262***
Educacién materna: bachillerato completo
(1.0970) (1.0222)
- . . 0.0493 -0.0402
Educacién materna: universidad completa
(0.6411) (0.6388)
. aa 0.2164 0.0828
Missing en educaciéon materna
(0.6154) (0.6082)
0.4601 ***
Edad
(0.1519)
-0.5928
Missing en edad
(0.6982)
o » 0.0503 0.1967
Asistid a educacion preescolar
(0.3036) (0.3193)
o . 0.2382 0.3999
Missing en educacién preescolar
(0.4715) (0.4618)
) -0.1467 -0.3007
Hogar con entre 10 y 50 libros
(0.3755) (0.3638)
) § -0.9566** -0.8128*
Hogar con mas de 50 libros
(0.3949) (0.4455)
. . " -0.1376 -0.2548
Missing en nimero de libros
(0.5588) (0.5213)
o . 0.0007 0.0115
Indice de riqueza
(0.0330) (0.0313)
o . 0.5867 0.6526
Missing en riqueza
(0.4957) (0.4862)
0.0813 0.1814%**
Personas en el hogar
(0.0657) (0.0604)
o 0.4424 1.2478%*
Missing en personas
(0.5672) (0.5003)
Escuela rural 2.8928*** 3.1066***
(0.9080) (0.8645)
S . -0.0615 -0.0513
Experiencia del director
(0.0419) (0.0408)
) -0.0684*** -0.0394*
Cantidad de docentes en el centro escolar
(0.0213) (0.0206)
. -2.1685*** -2.0416**
Missing en docentes
(0.7606) (0.8243)
L o -0.0209* -0.0129
Dedicacién horaria director
(0.0116) (0.0116)
. . Lo . - -0.0203 0.0301
Porcentaje de estudiantes con inasistencias criticas en el centro escolar
(0.0427) (0.0366)
. . L . 0.1904 0.1181
Porcentaje de estudiantes con inasistencias severas en el centro escolar
(0.1310) (0.1249)
» i | . -1.3169%** -0.9351%*
Muy de acuerdo seguira estudiando después laria
(0.4298) (0.4360)
A . a . -0.8743* -0.3584
De acuerdo con que seguird estudiando después laria
(0.4887) (0.5028)
. . - . . ! -0.4731 -0.3172
Ni acuerdo ni desacuerdo seguird estudiando después laria
(0.7338) (0.7521)
. A-pa -0.7555 -0.4608
Missing en opinién
(0.5400) (0.5285)
X i 4.0701%** 3.5256%**
Inversa ratio de Mills
(0.4644) (0.3699)
Observaciones 7590 7590

Fuente: elaboracion propia
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Cuadro A.10. Modelo anidado incluyendo edad en lugar de repeticion y omitiendo ambas
variables. Segundo nivel (o nivel inferior). Variable dependiente: adolescente asiste a

secundaria general, técnica o no asiste al sistema educativo. Alternativa de referencia: asiste

a secundaria general.

Base _ Secundaria

2do Nivel Modelo con edad Modelo sin edad ni repeticion
Técnica Abandona Técnica Abandona
) L. -5.2405* -1.6954*** -1.6969* -0.9364***
Le gusta mucho cuando en la escuela trabajan en matematica
(2.8794) (0.5685) (0.9483) (0.3179)
. L. -3.2022 -1.3867** -1.0923 -0.8562*
Le gusta cuando en la escuela trabajan en matematica
(2.7042) (0.6612) (0.8407) (0.4505)
. i L -11.1335 -1.7775 -2.1317 0.1945
Le da lo mismo cuando en la escuela trabajan en matemitica
(7.2135) (1.2003) (2.1282) (0.5616)
o ) . 0.6203 -0.2686 -0.7918 -0.5078
Missing en preferencias matematica
(3.9941) (1.0282) (1.3810) (0.6461)
. o . -11.0604** -1.7556* -2.7880 -0.0299
Le gusta mucho cuando en la escuela trabajan en historia y geografia
(4.8426) (1.0074) (1.7686) (0.5048)
. o , -8.9027* -1.1060 -2.2062 0.2644
Le gusta cuando en la escuela trabajan en historia y geografia
(4.9877) (0.9746) (1.4558) (0.5092)
) ) o ) -9.3984* -1.2299 -2.2997 0.3861
Le da lo mismo cuando en la escuela trabajan en historia y geografia
(5.2689) (1.1198) (1.5882) (0.5710)
L o § -9.6067* -2.5780** -2.3802 -0.6272
Missing en preferencias historia y geografia
(5.7644) (1.2627) (2.0466) (0.6304)
. L -5.0852* -1.4711* -1.3484 -0.7973
Le gusta mucho cuando en la escuela trabajan en ciencias
(3.0359) (0.8111) (1.0395) (0.5039)
i L -6.0839* -2.2014%** -1.2618 -1.3512%%#
Le gusta cuando en la escuela trabajan en ciencias
(3.6480) (0.8503) (1.0653) (0.5063)
. . o -5.3611 -1.9586** -1.4414 -1.2146%*
Le da lo mismo cuando en la escuela trabajan en ciencias
(3.4607) (0.8905) (1.1322) (0.5220)
e . L -5.2938 -1.8275 -0.0602 -0.8738
Missing en preferencias ciencias
(6.1292) (1.2156) (1.2924) (0.5591)
i -6.1479* -2.3073%** -1.4500 -1.3680***
Cree que lee muy bien
(3.7191) (0.7641) (0.9205) (0.4129)
) -12.9318*** -2.6630*** -3.8134** -0.9554**
Cree que lee bien
(4.6154) (0.8209) (1.8893) (0.4300)
. L. -4.0558 0.4807 -1.6774 0.8419
Missing en autopercepcion lectura
(3.7846) (0.9209) (1.2659) (0.5489)
. L. -4.7980*** -1.5938***  .1.5572* -0.9576***
Puntaje matematica 2006
(1.3877) (0.3323)  (0.9055) (0.2870)
o ) L -6.1092 -0.9016 -1.2199 -0.0881
Missing en puntaje matematica 2006
(5.3033) (0.8705) (1.6130) (0.4641)
Observaciones 7590 7590 7590 7590
Casos 2530 2530 2530 2530

Robust standard errors in parenthesis
*** n<0.01, ** p<0.05, * p<0.1

Fuente: elaboracion propia
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