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INTRODUCCION

El Informe sobre el estado de la educacién en Uruguay 2021-2022 se estructura en dos tomos. El
primero incluye el seguimiento de indicadores y metas, mientras que el segundo presenta
informacién sobre tematicas que desafian al sistema educativo, ya sea que se trate de retos
instalados desde hace tiempo, como de otros vinculados a problematicas recientes.

En el primer capitulo de este segundo tomo se compilan los hallazgos de varios estudios
sobre las pérdidas de aprendizajes debido a los cambios en los centros educativos generados
por la pandemia de COVID-19 en el mundo y algunas estrategias de recuperacion llevadas
adelante por distintos paises. El segundo se centra en el aumento de la sensacién de violencia
en los centros educativos uruguayos y sus posibles causas. El capitulo 3, a partir de los
resultados de Aristas Media 2022, analiza los factores que se relacionan con los logros de
los estudiantes de tercero de educacién media en lectura y matematica. También a partir de
la Gltima medicion de aprendizajes en educacion media, en el capitulo 4 se identifican los
estudiantes con necesidades educativas especificas y discapacidad que concurren a centros
de educaciéon comun. Por su parte, el capitulo 5 describe el cambio curricular implementado
en nuestro pais a partir del afio 2023. El informe se cierra con un capitulo sobre varios
programas educativos evaluados por el Instituto en estos Gltimos afios.



CAPITULO

UNA MIRADA INTERNACIONAL SOBRE LA
MAGNITUD DE LAS PERDIDAS DE APRENDIZAJES
Y LAS ESTRATEGIAS DE CADA PAIS FRENTE A LA
PANDEMIA

La pandemia de COVID-19 encontré a muchos paises en una situacién lejana al 6ptimo
en términos de desempefio educativo, incluyendo importantes inequidades de acceso,
aprendizaje, progresion y culminacién de los niveles educativos, que afectan principalmente
a las poblaciones mas vulnerables (Banco Mundial, 2020). El cierre de centros de ensefianza
afectd a cerca de 1.600 millones de estudiantes en el mundo (UNESCO, 2020), incrementando
las brechas educativas por nivel socioeconémico y entre paises. Los cierres mas extensos
se dieron en aquellos paises con menores logros en las evaluaciones internacionales
(OCDE, CEPAL, CAF y Unién Europea, 2021). La suspension de la presencialidad redujo
las oportunidades de aprender de todos los estudiantes, pero afecté en mayor medida a
quienes, por su mayor vulnerabilidad social y educativa, no lograron participar plenamente
de las estrategias de ensefianza a distancia instauradas (UNESCO, 2021a).

En América Latina y el Caribe la pandemia afecté a cerca de 160 millones de estudiantes
(UNESCO, 2020b), siendo una de la regiones del mundo con mayor tiempo de interrupcién
de la educacién presencial (UNESCO y UNICEF, 2022). El cierre de escuelas en la regién fue
un 70% mas largo que en los paises de la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo
Econdémicos (OCDE, 2021). Ademas, la pérdida de clases afectd principalmente a los mas
vulnerables: estudiantes de zonas rurales, alumnos que viven en lugares con jefe de hogar
desocupado y mujeres jovenes que realizan tareas de cuidados (BID, 2022). El cierre de
los centros educativos afectd, ademas de los aprendizajes, aspectos sociales y emocionales
(Betthduser, Bach-Mortensen y Engzell, 2023). Los efectos negativos fueron mayores
en aquellos paises econdémicamente menos desarrollados, los que mas extendieron el
confinamiento y los menos preparados para la educacién a distancia (UNICEF, UNESCO y
Banco Mundial, 2022). En este sentido, la brecha digital incrementd directamente la brecha
educativa (Banco Mundial, 2020).

Seglin Reimers (2021), con la pandemia comenzd la quinta ola de transformacion de los
sistemas educativos de América Latina, caracterizada por el incremento de las brechas de
oportunidades educativas segun nivel socioeconémico y nacionalidad, pero acompaiiada
por un gran potencial de innovacién y por la conviccién de la urgencia de atender los
problemas educativos desarrollando politicas focalizadas.



PRINCIPALES CAMBIOS EN LOS APRENDIZAJES

En lo que tiene que ver con la medicién de la pérdida de aprendizaje, las evaluaciones
nacionales e internacionales fueron suspendidas o modificadas en el contexto de pandemia
(UNESCO/LLECE, 2021). Por este motivo, la mayoria de los paises no cuentan con suficiente
informacién para evaluar objetivamente el impacto del COVID-19, e incluso la informacién
que hay no siempre permite comparaciones precisas. No obstante, se estima, segiin algunos
estudios que analizaron las consecuencias de otras instancias de cierre de centros educativos
en el mundo' (huelgas docentes, terremotos, hambrunas, huracanes e inundaciones), que
los efectos no se compensan facilmente y tienden a persistir en el largo plazo (Azevedo,
Hasan, Goldemberg, Igbal y Geven, 2020; Betthduser et al., 2023).

Los informes publicados hasta el momento indican que la mayoria de los paises analizados
sufrieron pérdidas de aprendizajes. Un metaanalisis de 42 estudios sobre el efecto del cierre
de escuelas en 15 paises de América, Europa y Africa concluye que la pérdida de aprendizaje
alcanzo, en promedio, al 35% del afio escolar (Betthduser et al., 2023). Un relevamiento
bibliografico de estudios diversos en 104 paises? concluye que el 83% halla pérdidas de
aprendizajes, solo el 2% identifica ganancias, el 5% obtiene resultados mixtos y el 10%
restante no encuentra cambios significativos (UNICEF et al., 2022). Las investigaciones
que identifican resultados positivos son de aquellos paises que contaban con softwares
especificos para la ensefianza de matematica o lenguaje y los utilizaban desde antes de la
pandemia, por lo que los estudiantes ya conocian el entorno de aprendizaje (Hammerstein,
Konig, Dreisorner y Frey, 2021).

Muchos estudios aluden al incremento de la inequidad educativa: el aumento de las
brechas de aprendizaje por nivel socioeconémico, tanto en matematica como en lectura,
en educacién primaria y media (Banco Mundial, 2020; Betthauser et al., 2023; Maldonado
y De Witte, 2020). El nivel socioeconémico incide en el impacto de la pandemia porque los
mas vulnerables tuvieron dificultades para acceder a la educacién a distancia, ya sea por
la falta de equipamiento, conectividad o habilidad en el uso de la tecnologias; porque los
adultos referentes de sus hogares tienen menor nivel educativo; porque no recibieron tanto
apoyo y acompafiamiento (educativo y emocional) en el hogar, o por un menor desarrollo
de las capacidades de estudiar de modo auténomo (Betthauser et al., 2023; Hammerstein
et al., 2021).

Los nifios pequefios, por su menor autonomia para el estudio, podrian ser los mas afectados
(Tomasik, Helbling y Moser, 2020). Sin embargo, en muchos paises se perdieron mas dias
de presencialidad en educacién media, lo que podria compensar las diferencias y llevar a
que las pérdidas de aprendizajes sean similares en educaciéon primaria y media (Betthduser
et al., 2023). Un estudio analiza el efecto conjunto de la edad y el nivel socioeconémico en
primariay concluye que, en un mismo grado, los estudiantes de menor nivel socioeconémico
experimentaron pérdidas de aprendizajes, mientras que entre los de nivel alto se observan
ganancias (Gore, Fray, Miller, Harris y Taggart, 2021). En contextos favorables el aprendizaje

" Varios de estos estudios desarrollan evaluaciones de impacto.
2 Se trata de estudios que emplean metodologias muy diversas y muchos de ellos se basan en percepciones de los actores
educativos, por lo que no son comparables.



a distancia puede ser muy beneficioso, ya que los alumnos optimizan el tiempo de estudio
mediante el uso de softwares adaptativos y actividades personalizadas (Hammerstein et al.,
2021).

La mayor pérdida de aprendizaje parece darse en matematica, area del conocimiento que
se apoya en la existencia de instruccién formal en mayor medida que la lectura, donde el
acompafiamiento de los padres o la lectura recreativa auténoma colaboran en el desarrollo
de las habilidades lectoras aunque no se asista a clase (Betthduser et al., 2023; Maldonado
y De Witte, 2020; Schult, Mahler, Fauth y Lindner, 2021).

En América Latina, los efectos parecerian ser muy heterogéneos, dependiendo del tiempo
en que se mantuvieron cerrados los centros educativos. Pese a ello, los andlisis publicados
hasta el momento coinciden en sefialar que los mas afectados fueron los estudiantes mas
vulnerables y los de menor edad (Banco Mundial et al., 2022).

En Colombia, los andlisis realizados en educacién media sugieren que la pandemia
profundizé la inequidad educativa, afectando principalmente a los estudiantes mas
vulnerables y a los mas jévenes (Llanes, Pico, Maldonado y Garcia, 2022) e incrementando
la brechas de aprendizaje a favor de las instituciones privadas y de las ubicadas en areas
urbanas (Laboratorio de Economia de la Educacién de la Pontificia Universidad Javeriana,
2021). Asimismo, encuentran que el acceso a dispositivos e internet mitigé estos efectos.

En Per(, segun el Estudio Virtual de Aprendizaje 2021 —que trabaja con una muestra de
estudiantes con acceso a dispositivos e internet— se produjo un retroceso en el aprendizaje
de segundo grado de media, reduciendo el porcentaje de adolescentes que alcanzan los
niveles esperados de lectura y matematica en todos los estratos considerados de género,
regién y sectores publico y privado.

En Chile, las pérdidas de aprendizajes fueron del 51%, afectando principalmente a los
grupos mas vulnerables (Espafia, 2022). El descenso en las escuelas publicas se estima en
un 66%, frente a un 21% en las privadas. La evaluacién estandarizada aplicada (Dialect)
arroja que los nifios de educacion inicial a cuarto grado de primaria habrian disminuido los
niveles de comprension lectora, ubicandose muy por debajo de los valores internacionales
(Izquierdo y Ugarte, 2023).

En Brasil, un estudio desarrollado en Rio de Janeiro con nifios de educacién inicial (Lisboa
Bartholo, Campelo Koslinski, Tymms y Lopes Castro, 2023) encuentra una pérdida de
aprendizaje del 65%, que equivale de tres a cuatro meses en matematica y a cuatro meses
en lectura. En educacién primaria, en el Estado de San Pablo, se hallan pérdidas, tanto
en lectura como en matematica, que implican un retroceso de diez afios en los logros del
sistema educativo (Secretaria de Educacion de San Pablo, 2021). En educaciéon media,
a partir de un analisis de evaluaciéon de impacto, se identificé que la ensefianza virtual
incremento en 365% el riesgo de desertar, mientras que los aprendizajes se redujeron un
27,5% respecto a la modalidad presencial (Lichand, Déria, Neto y Cossi, 2021). La mayores
pérdidas se encuentran en educacién primaria (Secretaria de Educacién de San Pablo, 2021).
En todos los casos se sefialan aumentos de la inequidad educativa por nivel socioeconémico.


http://umc.minedu.gob.pe/resultadoseva2021/
https://www.educacao.sp.gov.br/wp-content/uploads/2021/04/Apresenta%C3%A7%C3%A3o-Estudo-Amostral.pdf

ESTRATEGIAS DE MITIGACION DE LAS PERDIDAS DE APRENDIZAJES
POR LA PANDEMIA

Cuando los dias de pandemia se convirtieron en meses y los meses en afios, los organismos
internacionales no tardaron en alertar a los Gobiernos acerca de la necesidad de actuar
sin demora para mitigar las consecuencias negativas en los aprendizajes. El Fondo de las
Naciones Unidas para la Infancia (UNICEF et al., 2022) presenté cinco acciones clave para
la recuperacién educativa denominada RAPID (por sus iniciales en inglés): i) alcanzar y
retener a todos los estudiantes, ii) evaluar los niveles de aprendizaje actuales, iii) priorizar
los contenidos curriculares fundamentales de lectura y matemadtica, iv) implementar
programas remediales y de recuperacion de los aprendizajes perdidos y v) desarrollar el
bienestar psicosocial. Lograrlo implica la necesidad de proteger y expandir los presupuestos
educativos, aprovechar las lecciones aprendidas de la educacion a distancia, apoyar a los
docentes, involucrar a la comunidad y coordinar a nivel local, nacional e internacional.
El BID (2022), de modo similar, propuso cuatro grupos de acciones para: i) atraer a los
estudiantes desvinculados del sistema educativo, ii) aprovechar las inversiones en tecnologia
realizadas durante la pandemia para reducir la brecha digital, iii) acelerar los aprendizajes y
iv) trabajar competencias de ciudadania global, bienestar y salud mental de los estudiantes.

Para cada area de actuacién identificada se detallé un conjunto de acciones especificas,
ademas de reunirse evidencia sobre su efectividad. La implementacién por parte de los
Gobiernos al dia de hoy, sin embargo, habria priorizado las estrategias de menor costo,
principalmente en lo referente a programas de recuperacion de aprendizajes. Se identifican
dificultades, por ejemplo, para implementar a nivel nacional tutorias de alta calidad
y periodicidad (tres veces por semana) en grupos pequenios (hasta cinco estudiantes) o
programas de seguimiento individualizado, especialmente en paises de bajos recursos
(UNICEEF et al., 2022).

La tabla 1.1 resume algunas acciones llevadas a cabo por un conjunto de paises que han
destinado una cantidad importante de recursos e iniciativas a la mitigacion de las pérdidas
de aprendizajes.



TABLA T

ESTRATEGIAS DE MITIGACION DE LAS PERDIDAS DE APRENDIZAJES

PAISES SELECCIONADOS

Pais y estrategia

Descripcion

Alemania: Pongamonos al dia
después del coronavirus

Funciona desde setiembre 2021, con un presupuesto de 0,056% del PBI. La
mitad se destina a la primera infancia mediante el acompafiamiento de tutores y
voluntarios en las escuelas a nifios con dificultades lingUisticas y el fomento de
actividades extracurriculares para desarrollar lenguaje, aprendizajes, habilidades
sociales y creatividad. La otra mitad, enfocada en los déficits de aprendizaje,
promueve campamentos y talleres educativos de verano, asi como alianzas
publico-privadas con organizaciones afines para acompafiamiento y tutorias en
las asignaturas fundamentales: matematica, alemdn y primera lengua extranjera.

Chile: Seamos comunidad

Contratacion de 10.000 estudiantes de pedagogfa para tutorear a 50.000
estudiantes en 2022 y 20.000 tutores para 80.000 alumnos de segundo a cuarto
grado de primaria en 2023. Se inicié, ademas, un plan de desarrollo profesional
para fortalecer habilidades docentes y consolidar la innovacion pedagdégica que,
en 2022, brindd recursos y estrategias curriculares y pedagogicas en lectura y
escritura. En 2023 se entregd a todas las escuelas un kit de apoyo pedagdgico
para la lectura (evaluacion diagndstica, recursos para aprender a leer y escribir,
herramientas para revertir el rezago lector).

Espafa: Plan de
Recuperacion,
Transformaciony

Resiliencia, Componente 21:
modernizacion y digitalizacion
del sistema educativo®

Con fondos de la Comision Europea (0,14% del PBI), incluye el aumento de
65.000 cupos para primera infancia (0-2 afios) con foco en zonas de riesgo
socioeducativo y rurales. En educacion primaria y media, incorpora apoyo
econémico a los centros educativos de contextos mas vulnerables, asi como
tutorias, acompafiamiento, involucramiento, orientacion educativa y apoyo
socioeducativo para los estudiantes con mayor riesgo de desercion y sus
familias. A su vez, se disefi¢ y puso en practica un nuevo modelo curricular en
educacion secundaria.

Estados Unidos: Education
Stabilization Fund

Lanzado al inicio de la pandemia, en marzo 2020, destina 190.000 millones de
ddlares (0,82% del PBI) al alivio de la emergencia en educacion primaria y media.
El dinero se distribuye a los centros educativos que, respetando lineamientos
basicos, deciden independientemente en qué utilizarlos. Se financian actividades
extracurriculares (presenciales o virtuales), tales como escuelas de verano,
apoyo después de clases o tutorias entre pares. También la aplicacion de
evaluaciones de aprendizajes, la implementacion de nuevas pedagogias basadas
en evidencias, el soporte a las familias para su apoyo efectivo a los estudiantes y
el seguimiento de la asistencia presencial y a distancia de los estudiantes puede
realizarse con este fondo*.

México: Estrategia nacional

Desde inicios de 2022, promueve el uso de evaluaciones diagndsticas para
conocer las pérdidas de aprendizajes, la elaboracion de protocolos para la
atencion socioemocional, el uso de tutorias de apoyo y el agrupamiento de los
estudiantes por niveles de desempefio, la distribucion de material didactico
para docentes y el fortalecimiento del sistema de alerta temprana para reducir
las altas tasas de abandono educativo. Posteriormente, integra y expande a
nivel nacional el programa Vamos todas y todos por la educacion, iniciado en el
estado de Baja California, que busca la revinculacion de estudiantes mediante
becas, uniformes, alimentacion, tutorias, acompafiamiento y fortalecimiento de
habilidades socioemocionales.

Paises Bajos: Programa
Nacional de Educacion

Desde 20271 aumenta la subvencion por alumno en educacion primaria. Cada
institucion evalta en primer lugar la pérdida de aprendizajes con un sistema de
monitoreo que identifica los casos mas criticos. Luego elige a qué intervenciones
basadas en la evidencia® destinar el dinero (por ejemplo, escuela de verano,
extension de la jornada, docentes asistentes, tutorias en pequefios grupos,
reduccion del tamafio del grupo de aula, etc.). Se realiza, ademas, monitoreo

y evaluacién, exigiendo rendicion de cuentas. En educacion media (y superior)

se brindan compensaciones financieras a los estudiantes afectados por

las medidas tomadas frente a la pandemia, como reduccioén del costo de la
matricula o del transporte, becas monetarias o de salud mental, etc. Se destina el
0,99% del PBI y abarca educacién primaria, media y también superior.

8 El plan incluye también los componentes Competencias Digitales (19) e Impulso a la formacién profesional (20), pero el
componente 21 es el que se enfoca en la mitigacién de las pérdidas de aprendizajes.

4 El listado completo de actividades permitidas puede encontrarse aqui.

° Las intervenciones propuestas se basan en las disponibles aqui.


https://www.bmfsfj.de/resource/blob/178838/798ecd9014605892b3638f1a866cf30d/aktionsprogramm-aufholen-nach-corona-fuer-kinder-und-jugendliche-factsheet-data.pdf
https://www.bmfsfj.de/resource/blob/178838/798ecd9014605892b3638f1a866cf30d/aktionsprogramm-aufholen-nach-corona-fuer-kinder-und-jugendliche-factsheet-data.pdf
https://reactivacioneducativa.mineduc.cl/
https://commission.europa.eu/document/2808bf38-8460-4e7e-b203-cd15b70bb5dc_es
https://commission.europa.eu/document/2808bf38-8460-4e7e-b203-cd15b70bb5dc_es
https://commission.europa.eu/document/2808bf38-8460-4e7e-b203-cd15b70bb5dc_es
https://commission.europa.eu/document/2808bf38-8460-4e7e-b203-cd15b70bb5dc_es
https://educacionbasica.sep.gob.mx/wp-content/uploads/2022/04/6.SUBSECRETARIiA-DE-EDUCACIOiN-BAiSICA_CORR_A.pdf
https://oese.ed.gov/files/2022/07/ESSER.GEER_.FAQs_5.26.21_745AM_FINAL_ES5.2.22.508dh.pdf
https://educationendowmentfoundation.org.uk/education-evidence/teaching-learning-toolkit

Reino Unido: Education Lanzado en junio 2020. Entre sus componentes se destaca el Programa Nacional
Catch-Up de Tutorias, que ha beneficiado al 16% de los estudiantes britanicos en las dreas
de lengua, matematica, humanidades y ciencias. Se ofrecen tres formatos de
tutorfa a eleccion del centro educativo. Escuelas de verano, capacitaciones
a docentes y estudiantes de formacion docente, asi como aumento de los
subsidios a las instituciones, son otros componentes de la iniciativa, que
totaliza un 0,18% del PBI. A su vez, Gales, con el subsidio otorgado, contrato
docentes para clases de apoyo extracurricular en lectoescritura, matematica y
competencias digitales en educacion primaria y media.

Uruguay: refuerzo de la La estrategia de Uruguay paso por limitar al minimo indispensable el cierre de los
conectividad y uso de centros educativos, ademas de hacer uso intensivo de los recursos existentes
plataformas digitales. para la educacion a distancia: la infraestructura y plataformas educativas de

Ceibal y la ANEPR asi como el refuerzo de la conectividad a internet por parte de
Antel mediante paquetes gratuitos y subvencionados de gigabytes de acceso
ainternet y gratuidad del trafico de datos derivado del acceso a la plataforma
CREA de Ceibal.

Fuente: elaboracién propia a partir de Izquierdo y Ugarte (2023).

La importancia de dichas iniciativas radica tanto en la necesidad de mitigar las pérdidas de
aprendizajes, producto de la pandemia, como en el vinculo entre dichos aprendizajes y la
continuidad educativa de los estudiantes®.

LOS APRENDIZAJES EN URUGUAY EN PANDEMIA

Considerando la importancia de las estadisticas en el monitoreo y la evaluacién de las
politicas publicas, incluyendo las concernientes al ambito educativo, Uruguay hizo un
importante esfuerzo de continuar, incluso en contexto de pandemia, con las mediciones
previstas. En este sentido, se realizaron en 2020 versiones adaptadas de la Encuesta
Continua de Hogares y las pruebas Aristas.

La comparacién de los resultados de las pruebas Aristas aplicadas en tercer y sexto afio
de primaria en 2017 y 2020 no identifican mejoras ni pérdidas de aprendizajes durante el
periodo’. Sin embargo, entre quienes hicieron las pruebas, el porcentaje de alumnos en los
niveles de desempefio 1y 2 (los mas bajos de la prueba) desciende y se aproxima mucho a
la metas fijadas para 2024 por la Administracién Nacional de Educacién Publica (ANEP),
llegando incluso a superar los objetivos planteados en el caso de lectura de tercer afio
(ANEP, 2020c; INEEd, 2021a). No se encuentran cambios en la equidad de los resultados,
manteniéndose constante la brecha educativa por nivel socioeconémico y cultural entre
quienes completaron la prueba. Sin embargo, teniendo en cuenta que un 2,8% de los nifios
no asistia al momento de la aplicacion, se concluye que la inequidad aument6 (INEEd, 2021a).
También entre los alumnos de educacién inicial ptblica, que no participan de Aristas, un
estudio reciente identifica un incremento en la inequidad, con pérdidas mas pronunciadas
entre los nifios de menor nivel socioeconémico y cultural (Gonzalez et al., 2022).

5 En el afio 2021 el INEEd desarrollé un repositorio de estudios sobre pandemia y educacion, que ha ido incorporando los
principales trabajos internacionales sobre el tema.

7 El'aumento de la inasistencia por la pandemia de COVID-19 y el aumento de la exclusion de casos por necesidades educativas
especificas implicé que “en 2020 haya menos presencia que en 2017 de nifios para los que seria esperable encontrar resultados
bajos [..] [Sin embargo] si junto a las diferencias en la poblacion y el sentido del efecto que esto genera en los desempefios se
consideran las magnitudes de las diferencias (entre dos y cuatro puntos porcentuales mas en 2020 de nifios en los dos niveles
mas altos de cada prueba), resulta plausible sugerir que las diferencias en el nivel de logro entre ambos afios no son relevantes”
(INEEd, 20214, p. 59). Consistentemente con ello, un anélisis de panel de las escuelas de tiempo completo entre 2017 y 2021 arrojé
resultados similares: “No se encuentran variaciones importantes en el desempefio promedio de las escuelas de tiempo completo
entre 2017y 2021" (INEEd, 2023c, p. 4)


https://tutoring.campaign.gov.uk/
https://tutoring.campaign.gov.uk/
https://www.ineed.edu.uy/categoria/covid-19-y-educacion/

En educacién media, la comparacion de los resultados de Aristas de estudiantes de tercer
afio en 2018 y 2022 tampoco evidencia diferencias estadisticamente significativas?. Sin
embargo, se observa un aumento de las brechas entre los estudiantes del contexto muy
favorable y muy desfavorable tanto en lectura como en matematica (INEEd, 2023a). Los
resultados de Aristas, con 66,2% de los estudiantes por debajo del nivel 3 de desempefio en
matematica y 24,8% en la misma situacién en lectura, vuelven desafiante el cumplimento
de las metas fijadas por la ANEP para 2023, seglin las que dichos porcentajes no deberian
exceder el 62% y el 21%, respectivamente (ANEP, 2020c¢).

Lano identificacion de pérdidas de aprendizajes entre aquellos estudiantes que participaron
en las diferentes ediciones de Aristas podria explicarse por el menor tiempo de cierre
de los centros educativos en Uruguay respecto a otros paises de la regién?, asi como por
la existencia de un Ceibal establecido, que permitié el acceso practicamente universal e
inmediato a dispositivos electrénicos y plataformas educativas digitales. No obstante,
principalmente en el sector publico, hubo dificultades para lograr que los estudiantes
participaran de actividades virtuales por problemas de conectividad (INEEd, 2021a, 2021g)
y falta de motivacién (INEEd, 2021g).

Seglin los resultados de Aristas, el mayor uso de las plataformas de Ceibal, principalmente
CREA, potencié el aprendizaje a distancia, mejorando los resultados en lectura y matematica,
independientemente del nivel socioeconémico y cultural del estudiante (INEEd, 2021a).
Ademas, se desarrollaron diversas estrategias a nivel local, como guardias pedagdgicas para
distribuir materiales impresos, el envio de actividades por WhatsApp o correo electrénico
o el uso de plataformas, aplicaciones especificas de los centros, redes sociales y blogs
(INEEd, 2021a, 2021g). También se emplearon diversas plataformas virtuales para evaluar
el avance de los estudiantes (plataformas de Ceibal, SEA, Aristas en Clase, Google Forms,
etc.) (INEEd, 2021g).

Al momento de la reapertura de los centros educativos, muchas aulas fueron divididas en
subgrupos segun el desempefio de los estudiantes, el tamafio del grupo o la infraestructura
disponible en cada institucién. Esta dinamica de trabajo en grupos reducidos habria permitido
a los docentes adaptar los contenidos curriculares a las necesidades de los estudiantes,
optimizando los procesos y las oportunidades de aprendizaje (INEEd, 2021a, 2021g). Pese
a ello, los docentes participantes de Aristas Media 2022 consideran, en menor medida que
sus pares encuestados en 2018 y 2021, que los estudiantes de tercer afio de educaciéon media
se encuentran suficientemente preparados para los cursos de Idioma Espafiol, Literatura y
Matematica (INEEd, 2023a).

8 En el informe técnico se encuentra un apartado sobre la comparabilidad de los resultados entre 2018 y 2022. Si bien hubo

menor asistencia en 2022 que en 2018, se identificd que la diferencia en la no participacion en las pruebas es de Unicamente 1,7
puntos porcentuales. Esta magnitud no varia de forma relevante entre tipos de cursos, aunque es algo mayor en el contexto muy
desfavorable (4,6). “En ambos afios se calcularon ponderadores que ajustan a la distribucion por contexto, tipo de curso y regiones,
para corregir/disminuir los sesgos de no cobertura asociados a dichas caracteristicas” (INEEd, 2023d, p. 13).

2 Por mds informacién, consultar aqui.

0 Aristas en Clase es una herramienta digital creada por el Instituto para que los docentes evalden los desempefios de sus

grupos. A partir del diagndstico realizado, ofrece insumos para que los docentes promuevan avances en los aprendizajes de sus
estudiantes. La evaluacion se realiza a través de la aplicacion de una prueba, que es un ejemplo de las pruebas aplicadas en Aristas.


https://webarchive.unesco.org/web/20220625033513/https://en.unesco.org/covid19/educationresponse#durationschoolclosures
https://aristasenclase.ineed.edu.uy/static/index.html

LAS HABILIDADES SOCIOEMOCIONALES, EL AISLAMIENTO Y SU
VINCULO CON LAS PERDIDAS DE APRENDIZAJES EN PANDEMIA

Diversos estudios sostienen que el aislamiento forzado del grupo de pares, producto del
cierre de los centros educativos y demas medidas de distanciamiento social tomadas en
contexto de pandemia, perjudico la salud mental y el bienestar de las personas, incluyendo
la de los nifios y adolescentes (Loades et al., 2020; Marques de Miranda, da Silva Athanasio,
Sena Oliveira y Simoes-E-Silva, 2020). Las patologias mas investigadas son la ansiedad y
la depresion, aunque existen también menciones a un aumento de la irritabilidad y el enojo
(Panchal et al., 2021). Estas pérdidas en el bienestar y la salud mental inciden negativamente
en los resultados académicos de los individuos (Agnafors, Barmark y Sydsjo, 2021).

Los cuestionarios que completan los estudiantes participantes de la evaluacién nacional
Aristas incluyen una serie de preguntas respecto a sus habilidades socioemocionales.
La comparacion de las respuestas antes, durante y después de la pandemia permite
aproximarse a los cambios que, en contexto de pandemia, parecerian haberse producido en
dichas habilidades.

Las habilidades socioemocionales medidas en Aristas se agrupan en cuatro grandes
dimensiones: la motivacion y autorregulacion del aprendizaje (autorregulaciéon
metacognitiva, autoeficacia académica, valoracion de la tarea, motivacién intrinseca
y perseverancia académica); las habilidades interpersonales (empatia y habilidades de
relacionamiento); las habilidades intrapersonales (regulacién emocional y autocontrol),
y las conductas de riesgo internalizantes (ansiedad, depresién, problemas somaticos)
y externalizantes (problemas de conducta: hiperactividad, agresividad y conductas
oposicionistas) (INEEd, 2023a).

Los docentes participantes de la encuesta de educacion media realizada por el INEEd en
2020 perciben dificultades para motivar a sus estudiantes (INEEd, 2021g). Entre los que
cursan tercer afio de educaciéon media, la comparacién de habilidades socioemocionales
entre 2018 y 2022 muestra que: la motivacion y la autorregulacion se mantienen en niveles
similares, las habilidades intrapersonales e interpersonales descienden y las conductas de
riesgo aumentan (INEEd, 2023a). Los mencionados aumentos y disminuciones son mas
pronunciados en los centros educativos de contextos mas desfavorables y son consistentes
con los incrementos de ansiedad, depresion, enojo e irritabilidad constatados en la literatura
internacional (Loades et al., 2020; Panchal et al., 2021).

En primaria, la motivaciéon y la autorregulacion de los alumnos de sexto grado que
participaron de Aristas en octubre de 2020 (en etapa de presencialidad parcial posterior al
cierre de centros por la pandemia) aumentan respecto a sus pares evaluados en 2017". Esto
es consistente con la percepciéon de sus maestros, que consideran a la motivacién de los
nifios como el factor que representa menor dificultad para su participacién en actividades
educativas durante la pandemia (INEEd, 2021a).

" El p-valor de la prueba de diferencia de medias del indice de motivacion y autorregulacion entre 2017 y 2020 es 0,01.



La motivacién de los estudiantes se asocia, por tanto, a la edad y ciclo educativo cursado
(INEEd, 2021g). El que la motivacién y la autorregulacién se mantengan constantes en media
y aumenten en primaria podria incidir en la no identificacién de pérdidas de aprendizajes
en nuestro pais.

A diferencia de lo que ocurre en educaciéon media, en primaria se identifica un aumento
leve, pero estadisticamente significativo de las habilidades intrapersonales?, que se
da principalmente entre los varones y los alumnos con extraedad. Las habilidades
interpersonales disminuyen entre las nifias y en los alumnos de menor edad®. Aristas
Primaria no evalda conductas de riesgo externalizantes e internalizantes, por lo que estas
no se incluyen en la comparacién.

Respecto a los alumnos de educacién inicial, el estudio previamente mencionado sobre
efectos de la pandemia en preescolares del sector publico encuentra pérdidas en el
desarrollo motor y cognitivo, asi como en las actitudes hacia el aprendizaje, habilidades
fundamentales para el adecuado desempefio escolar. Encuentra, ademas, un aumento de
las conductas de riesgo internalizantes, aunque no de las externalizantes, lo que podria
explicarse por una mayor supervision adulta durante la pandemia (Gonzalez et al., 2022).

Los cambios en las habilidades socioemocionales identificados, especialmente los
referentes a disminuciones posteriores a la pandemia, constituyen, por su vinculo con los
aprendizajes y con el clima escolar, un factor a atender y sobre el que trabajar desde los
centros educativos para paliar los efectos negativos de la pandemia en los estudiantes y en
sus resultados educativos.

2 El p-valor de la prueba de diferencia de medias del indice de habilidades intrapersonales entre 2017 y 2020 es 0,01 para el total de
los alumnos, 0,001 para varones y menor a 0,001 para quienes tienen extraedad.

13 El p-valor de la prueba de diferencia de medias del indice de habilidades interpersonales entre 2017 y 2020 es 0,06 para el total de
los alumnos, 0,006 para mujeres y 0,03 para los que no tienen extraedad.



CAPITULO 2

PERCEPCIONES SOBRE VIOLENCIA EN LOS
CENTROS EDUCATIVOS EN LA POSPANDEMIA

Si bien la reclusién de los adolescentes en sus hogares durante la pandemia de COVID-19
podria haber reducido su exposicién a ciertas formas de violencia, como el acoso escolar
o el bullying (Bacher-Hicks, Goodman, Green y Holt, 2021), otras, como el cyberbullying',
la violencia doméstica y el abuso de menores, parecerian haber esquivado las medidas
sanitarias e incluso aumentado durante el confinamiento (Barlett, Rinker y Roth, 2021;
Kourti et al., 2021; Shin y Choi, 2021). Dado que este tipo de experiencias adversas afectan
el desarrollo del cerebro adolescente (Forster, Gower, McMorris y Borowsky, 2020), era
previsible que la conflictividad y las dificultades en los vinculos interpersonales en los
centros educativos aumentarian al retomar la educacién completamente presencial (Pincus,
Hannor-Walker, Wright y Justice, 2020).

Dichos efectos no se hicieron esperar. En Estados Unidos, una encuesta nacional en linea
realizada entre julio de 2020 y junio de 2021 a una muestra representativa de adultos en
los centros educativos (docentes, directivos, asistentes sociales, psicélogos y personal
administrativo) arroja que durante la educacién a distancia aumentaron las agresiones a
los docentes por parte de los padres de los estudiantes, producto del estrés provocado por
la pandemia y las medidas sanitarias. Las agresiones de los estudiantes hacia los adultos del
centro educativo disminuyen durante la educacién a distancia, pero aumentan al regresar
a la presencialidad (McMahon et al., 2022). Otros estudios sefialan incrementos en los
problemas de conducta, los incidentes con armas de fuego y las peleas entre estudiantes en
la pospandemia (Jackson, Kay Diliberti, Moore y Schwartz, 2023; Reid, Chenneville, Gardy
y Baglivio, 2022)%.

En Uruguay, un estudio realizado por UNICEF y la Universidad de la Republica (Udelar)
sobre actitudes y comportamientos de familias con nifios y adolescentes en relacién con el
COVID-19 encontrd que el 90% de las familias encuestadas dijo haber sufrido cambios en su
convivencia, aumentando la frecuencia de los gritos y de los castigos a sus hijos (UNICEF,
2020). El confinamiento, la ansiedad, el miedo y las presiones a las que se vieron sometidas
las familias propiciaron un aumento de las situaciones de maltrato infantil, uno de los
problemas de salud mas prevalentes en las infancias uruguayas desde antes de la pandemia
(Garrido y Gonzalez, 2020). Encuestas realizadas durante la pandemia por la ANEP y el
INEEd (ANEP, 2020a; INEEd, 2023f) dan cuenta de que en algunos adolescentes primaron
sentimientos de ansiedad, estrés, aburrimiento, cansancio y desmotivaciéon (tabla A.2.1

' La literatura define al cyberbullying como el acoso intencional y repetitivo que busca dafiar al otro mediante medios electronicos
(Englander, Donnerstein, Kowalski, Lin y Parti, 2017).

5 Informacion referente a percepciones de los directivos sobre cambios en el comportamiento de los estudiantes y su atribucién o
no a la pandemia pueden verse también en los resultados de la encuesta en linea School Pulse Panel de mayo 2022 del Instituto de
Ciencias de Educacion (IES, por su sigla en inglés) del Departamento de Educacion de los Estados Unidos.


https://ies.ed.gov/schoolsurvey/spp/

del Anexo). Las familias identifican, ademdas, mayor irritabilidad y sentimientos de enojo,
malhumor o agresividad en sus hijos (Némade comunidad consultora, 2021).

FACTORES ASOCIADOS A LA PERCEPCION SOBRE VIOLENCIA
ESCOLAR EN URUGUAY POSPANDEMIA

La violencia en los centros educativos no es un fendmeno reciente ni un problema exclusivo
del Uruguay (La Diaria, 2022; Trajtenberg y Eisner, 2014; Viscardi y Alonso, 2013). No
obstante, sobre todo a partir del afio 2022, se constata en nuestro pais un aumento de
la percepcién de la violencia en los centros educativos y su entorno, principalmente en
educacién media. Conforme a ello, la sensaciéon de inseguridad de los estudiantes al interior
de los centros educativos (relevado en los cuestionarios de Aristas) aumentd en 2022
respecto a 2018, especialmente en las areas de uso comun de las instituciones (pasillos,
bafios y patio) (INEEd, 2023a).

Aunque se trata de hechos de actualidad y no estan establecidas detalladamente sus causas,
parte del aumento de la violencia y la sensacién de inseguridad de los estudiantes podria
atribuirse a los cambios en sus habilidades socioemocionales, constatados en la comparacién
delas mediciones de Aristas Media 2022y 2018 (pos y prepandemia, respectivamente). Dichos
cambios incluyen una reduccién de las habilidades de relacionamiento con otros y de las
habilidades intrapersonales tales como la regulacién emocional y el autocontrol. Aumentan,
ademas, sus conductas de riesgo externalizantes e internalizantes (INEEd, 2023a).

Respecto a 2018, en 2022 se constata, ademas, una disminucién del sentido de pertenencia
de los estudiantes a la institucién de educaciéon media a la que asisten. Esta dimension se
define como la conexién del estudiante con el centro educativo y con las personas que se
encuentran en él (INEEd, 2019). Esta disminucion se observa en los contextos desfavorables
y medio, no asi en los contextos favorables (grafico A.2.1 del Anexo), lo que podria asociarse
a la mayor disponibilidad de conexién a internet en el hogar en los contextos favorables
(INEEd, 2021f), permitiendo mantener mayores lazos con el centro educativo y sus
docentes, asi como mayor exposicion pedagdgica (INEEd, 2023f) en tiempos de pandemia
y educacion a distancia.

Diferentes estudios asocian un mayor sentido de pertenencia al centro educativo y conexion
con otros en el centro educativo a una reduccién de los comportamientos violentos de los
estudiantes (Catalano, Oesterle, Fleming y Hawkins, 2004; Wike y Fraser, 2009), de los
problemas de salud mental y de la sensacién de inseguridad (U.S. Department of Health and
Human Services, 2023). Por consiguiente, la reduccién del sentido de pertenencia podria
ser, también, un factor que contribuya al aumento de la violencia escolar en nuestro pais.

Algunas investigaciones internacionales dan cuenta de un cambio en los valores de la
sociedad, producto de las percepciones de amenaza, riesgo e incertidumbre derivadas de
la pandemia por COVID-19 (Bartolomé, Coromina y Diilmer, 2021; Bonetto et al., 2021). En
la comparacion de Aristas Media 2022 y 2018 se identifica una disminucién en la inclusiéon



y aceptacion de la diversidad, asi como en las actitudes hacia la igualdad de género. En
comparacién a 2018, son bastantes mas los estudiantes que en 2022 consideran que
personas de diferente religién, raza, nivel socioecondémico o barrio no deberian asistir
al mismo centro educativo y que docentes de diferente orientacion sexual no deberian
estar habilitados a dar clase. La aceptacién de la diversidad es menor en los centros de
contexto mas desfavorable (tabla A.2.2 del Anexo). Aumenta también, sin distincién por
contexto socioeconémico y cultural, la proporcién de adolescentes que considera que no
deberian incluirse estudiantes con y sin discapacidad en una misma aula (tabla 2.1). Se
observa, ademas, un retroceso en lo que refiere a la identificacién de los roles de mujeres
y varones en el hogar y el trabajo (tabla 2.2). La menor aceptaciéon de la diversidad y de la
igualdad de género evidencian la coexistencia de adolescentes con diferentes escalas de
valores. Cabe preguntarse si ello puede asociarse al aumento de la conflictividad y violencia
al que asistimos, siendo la intolerancia y el rechazo del diferente motivos frecuentes de la
violencia escolar (Cobia y Carney, 2002; Soriano, Soriano y Jimenez, 1994).

TABLA 2.1
ESTUDIANTES DE TERCER ANO DE EDUCACION MEDIA QUE ESTAN EN DESACUERDO 0 MUY EN
DESACUERDO CON AFIRMACIONES SOBRE DIVERSIDAD E INCLUSION

EN PORCENTAJES
ANOS 2018Y 2022
En desacuerdo o
muy en desacuerdo
2018 2022
Estudiantes con y sin discapacidad deberian estar en la misma clase 23,2 28,0
Personas de diferente orientacion sexual pueden dar clase 8,5 153
Personas ricas y pobres deberian estar en el mismo centro educativo 89 156
Personas de diferentes barrios pueden ir al mismo centro 6,0 12,8
Personas de diferentes razas pueden ir al mismo centro 59 133
Personas ricas deberian ir solo a centros educativos privados 80,6 72,9
Personas con diferentes creencias religiosas pueden ir al mismo centro 93 159

Fuente: elaboracién propia a partir de Aristas Media 2018 y 2022.
Nota: la prueba de hipétesis de diferencias entre 2018 y 2022 es estadisticamente significativa en todos los casos (p=0,000).

TABLA 2.2
ESTUDIANTES DE TERCER ANO DE EDUCACION MEDIA QUE ESTAN DE ACUERDO 0 MUY DE ACUERDO CON
AFIRMACIONES SOBRE IGUALDAD DE GENERO

EN PORCENTAJES
ANOS 2018 Y 2022
De acuerdo o muy
de acuerdo
2018 2022
En un hogar el que debe salir a trabajar es el varon y no la mujer 15,7 18,6
Los varones y las mujeres deben obtener igual salario cuando estén haciendo los mismos trabajos 90,6 82,3
Los varones son mejores lideres politicos que las mujeres 14,8 22,9
Las mujeres son las que deben ocuparse de limpiar y cocinar 14,4 189
Las mujeres son las principales responsables de la crianza de los hijos 25,6 27,5
Hombres y mujeres pueden practicar los mismos deportes 91,3 84,1

Fuente: elaboracion propia a partir de Aristas Media 2018 y 2022.
Nota: el ftem Las mujeres son las principales responsables de la crianza de los hijos no presenta diferencias estadisticamente
significativas entre 2018 y 2022 (p=0,066); en el resto de los casos las diferencias si son significativas (p=0,000).



Con el objetivo de explorar los factores que inciden en la sensacion de seguridad de los
estudiantes en los centros educativos, se estimd, a partir de los datos de Aristas Media 2022,
un modelo multinivel cuya variable dependiente es un indice de percepcién de seguridad de
los adolescentes (mayores niveles del indice indican mayor sensacién de seguridad) y las
variables independientes son las presentadas a lo largo de este capitulo y las caracteristicas
de los estudiantes y de los centros educativos que se incluyen a modo de control (tabla 2.3).

TABLA 2.3
ANALISIS DE FACTORES ASOCIADOS A LA SENSACION DE SEGURIDAD DE LOS ESTUDIANTES DE TERCER
ANO DE EDUCACION MEDIA

MODELO MULTINIVEL
ANO 2022
Variables indice de percepcién de seguridad
Contexto socioeconémico y cultural del centro 1,440%+*
(0,339)
Estatus socioeconémico y cultural del estudiante centrado 0,518***
(0,159)
Interior (versus Montevideo) 0,824+
(0,280)
Privado (versus publico) 1,666%%*
(0,520)
Mujer (versus varén) -0,888***
(0,247)
Otro (versus varon) -2,845%+%
(0,625)
Conductas externalizantes 0,024
(0,015)
Conductas internalizantes -0,147%%%
(0,013)
Habilidades intrapersonales -0,016
(0,016)
Habilidades interpersonales 0,016
(0,014)
Sentido de pertenencia 0,100%**
(0,015)
Vinculo entre estudiantes 0,232%*%
(0,017)
Vinculo entre estudiantes y docentes 0,155%**
(0,016)
Actitudes igualdad de género 0,065%**
(0,012)
Violencia barrial -0,045%*%
(0,014)
Constante 29,047 %%*
(1,963)
Observaciones 8,292
Numero de grupos 334

Fuente: elaboracion propia a partir de Aristas Media 2022.
Nota: en el Anexo se incluye informacién sobre la construccion del indice.



El contexto socioecondémico y cultural del centro y del estudiante, vivir en el interior del
pais y concurrir a un liceo privado se asocian a una mayor sensacién de seguridad. Por el
contrario, como es esperable, asistir a centros educativos en barrios en que los directores
perciben mayor violencia se asocia a una menor sensacién de seguridad por parte de los
estudiantes. Las mujeres y especialmente quienes se identifican con un género distinto de
mujer o vardn se sienten menos seguros que sus pares varones.

Tanto el sentido de pertenencia de los estudiantes al centro educativo como los vinculos
y la conexion con otros se asocian de manera positiva con la seguridad en la institucién
(US. Department of Health and Human Services, 2023). Estos aspectos favorecen la
convivencia escolar y funcionan como factores protectores en la prevencién de la violencia
y el conflicto (Losel y Farrington, 2012). De igual modo, actitudes positivas hacia la
igualdad de género se asocian con mayor sensacién de seguridad. En lo que refiere a las
habilidades socioemocionales de los estudiantes, se encuentra que las conductas de riesgo
internalizantes se relacionan con una menor sensacién de seguridad en el centro.

RESPUESTAS INSTITUCIONALES ANTE EL INCREMENTO DE LA
VIOLENCIA

Ante el aumento de los hechos de violencia, las autoridades de la educacién avanzaron
en prever contrataciones de psicélogos, asistentes sociales y conformar equipos
multidisciplinarios. Las declaraciones de los directores de los centros educativos
participantes de Aristas Media 2022 sobre la presencia de estos recursos humanos en sus
instituciones permiten una aproximacion a la situacién hasta el momento. El 59,2% de los
directores de educacién media basica declara contar con equipo multidisciplinario en el
centro, aunque con grandes variaciones por contexto socioecondmico (86,5% en centros
de contexto muy favorable y solo 33,5% en los de contexto muy desfavorable) y por tipo
de centro (mas del 90% en liceos privados, 55,2% en liceos publicos vy 43,6% en escuelas
técnicas??) (tablas A.2.3 y A.2.4 del Anexo).

Estudios internacionales evidencian la importancia de contar con personal especializado
al inicio de las intervenciones. No obstante, para que estas sean sostenibles y se integren a
la vida escolar, es necesario que el personal del centro educativo, en especial los docentes,
contintie dicho trabajo (Weare y Nind, 2011). El impacto de las intervenciones resulta
mayor cuando las cuestiones de salud mental se integran al plan de estudios general que
cuando se abordan de forma aislada. El trabajo de las habilidades socioemocionales debe
estar integrado a toda la institucién, incluyendo cambios en la cultura escolar, la formacién
docente, el vinculo con las familias, la participacién de la comunidad y la coordinacién con
organismos externos (Weare y Nind, 2011).

6 Las habilidades interpersonales, sin incluir los vinculos entre pares, resultan significativas y positivas para explicar la mayor
sensacioén de seguridad. Dado que estas habilidades estan muy correlacionadas con los vinculos entre pares, una vez que se
incorporan estas variables en el modelo, las habilidades interpersonales dejan de ser significativas.

7 En este caso la presencia de equipos multidisciplinarios es mayor en la propuesta educativa con mayor proporcién de
estudiantes de estatus socioecondmico desfavorable: en formacién profesional bésica es superior la presencia de equipos
multidisciplinarios (49,2%) en comparacion con ciclo basico tecnologico (39,8%).



En este sentido, casi la mitad de los docentes de Matemaética y Literatura o Idioma Espafiol,
adscriptos y directores de educacion media basica participantes de Aristas Media 2022 dicen
sentirse bastante o muy preparados para abordar temas de habilidades socioemocionales
en el aula. Por su parte, cerca del 75% dice estarlo para abordar temas de convivencia
escolar (tabla A.2.5 del Anexo). Los directores son quienes se consideran mas preparados y
los docentes de Matematica quienes se consideran menos preparados para abordar ambos
temas.

Los centros educativos, como lugares en los que los adolescentes pasan gran parte de sus
dias, tienen la oportunidad de atender las necesidades sociales, emocionales y de salud
mental que estos tienen a diario. Esto no solo incluye el proveer acompafiamiento de
equipos de profesionales o servicios de salud mental que muchos estudiantes necesitan,
sino también la creacién de entornos enriquecedores que minimicen el estrés y otras
experiencias adversas y fomenten la autorregulaciéon emocional y conductas positivas
de busqueda de ayuda (Biglan, Flay, Embry y Sandler, 2012). En este sentido, dado el
caracter internacional de la situacién y sus consecuencias, una de las formas de abordar el
incremento de la violencia pospandemia fuera de frontera ha sido la implementacién, en
algunas instituciones educativas, de espacios de calma o relajaciéon en que los estudiantes
puedan alejarse de situaciones estresantes, distenderse, descansar y acceder a servicios de
apoyo (Bussard y Mahoney, 2022; Lopez Morgan, 2020). Aun reconociendo que los centros
educativos, en general, no cuentan con espacios o recursos para este tipo de iniciativas, la
evidencia internacional demuestra que garantizar las condiciones adecuadas de limpieza
y mantenimiento de los espacios comunes existentes (entre otros aspectos del entorno
institucional) puede contribuir a la mejora del clima escolar (Thapa, Cohen, Guffey y
Higgins-D’Alessandro, 2013; Uline y Tschannen-Moran, 2008).

Respecto a la tolerancia y la aceptacion de la diversidad, existen investigaciones realizadas
en paises que, por su diversidad social, lingiiistica, étnica y cultural, tienen afios de trabajo
en este sentido (Cobia y Carney, 2002; Darrow, 2017; McAlister, Ama, Barroso, Peters y
Kelder, 2000). Brindar posibilidades concretas de participar y hacer escuchar la voz de los
estudiantes podria también ser parte de la solucién reduciendo la violencia a través de la
mejora del clima escolar (Voight, 2015). Los resultados de Aristas dan sefiales positivas en
este sentido, al mostrar que los adolescentes perciben en 2022 (respecto a 2018) un mayor
uso de practicas cotidianas de participacién estudiantil y una mayor consideraciéon de su
voz (INEEd, 2023a).
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ACREDITA®®

Acredita® es una prueba de acreditacion de educaciéon media basica implementada por
primera vez en febrero de 2020 por la Comision Coordinadora de las Unidades de Validacién
del Conocimiento de la ANEP, con el apoyo del Departamento de Evaluacién de Aprendizajes
de la Division de Investigacion, Evaluacion y Estadistica de la ANEP y Ceibal.

Esta prueba esta dirigida a todas aquellas personas mayores de 21 afios con primaria
completa que consideran que ya tienen las habilidades y conocimientos necesarios para
acreditar la educacion media basica. Es gratuita, se aplica una vez al afio en el mes de julio
y los resultados se conocen, en general, sobre fines de setiembre. En caso de no aprobar,
el postulante podra volver a presentarse en las siguientes ediciones. La propuesta presenta
actividades vy situaciones a resolver aplicando conocimientos y habilidades basadas en el
Marco Curricular de Referencia Nacional y consta de tres partes: comprension lectora,
resolucion de problemas y escritura (INEEd, 2023g).

COBERTURA

La primera edicion de la prueba se realizé en 2020, con 5.883 postulantes habilitados, en
2021 fueron 10.221 y en el afio 2022 fueron 6.527. La tabla 1 indica, por un lado, que la
proporcién de aprobados ha caido del 69% en 2020 al 60% en 2022. No obstante, debido
al aumento de postulantes que rinden la prueba, la cantidad de personas que lograron
acreditar el ciclo basico ha crecido y en el total de las tres ediciones ya son mas de 9.000.

TABLA

POSTULANTES POR EDICION DE ACREDITA®
ANOS 2020-2022

Total de las

2020 2021 2022 tres ediciones

Inscriptos 7.298 12.005 7.285 26.588

Inscriptos validados 5883 10.221 6.527 22.631

Asistentes 3.604 6.447 4.432 14.483

Aprobados 2.490 4132 2.673 9.925
% validados sobre inscriptos 80,6 85,1 89,6
% asistentes sobre inscriptos validados 61,3 63,1 67,9
% aprobados sobre asistentes 69,1 64,1 60,3

Fuente: Salsamendi y Peri (2022, p. 6).

Nota 1: no se encontro en los informes disponibles un analisis del descenso del porcentaje de aprobados en las sucesivas
ediciones ni referencias a posibles modificaciones en el disefio de la prueba.

Nota 2: los inscriptos validados son los postulantes que cumplen con los requisitos para rendir la prueba.

'8 Cabe sefialar que no se cuenta con informacién psicométrica acerca de su disefio, criterios de andlisis y establecimiento de
puntos de corte.



PERFIL DE LOS POSTULANTES

Del total de inscriptos en 2020, el 35,1% es beneficiario de planes sociales, siendo el que
alcanza una mayor proporcion las asignaciones familiares del Plan de Equidad (18,6%). En
las sucesivas ediciones de Acredita® se observa un paulatino incremento de postulantes a
la prueba que pertenecen a hogares que reciben algtn tipo de asignacién social. En 2022 los
beneficiarios son 4 de cada 10 inscriptos validados (tabla 2).

TABLA 2
POSTULANTES VALIDADOS POR EDICION DE ACREDITA®® PERTENECIENTES A HOGARES BENEFICIARIOS
DE PLANES SOCIALES
EN PORCENTAJES
ANOS 2020-2022
Asignacion 2020 2021 2022
Tarjeta Uruguay Social Doble 54 6,4 7,1
Tarjeta Uruguay Social Simple 6,5 7.5 9,1
Asignaciones familiares del Plan de Equidad 18,6 20,2 20,6
Asignaciones familiares contributivas (Ley n.° 15.084) 4,6 4.4 37
Subtotal con prestaciones sociales 85,1 38,5 40,5
Sin prestaciones sociales 64,9 61,5 59,5
Total 100 100 100

Fuente: elaboracion propia a partir del SIIAS.
Nota: los datos presentados corresponden a postulantes validados por Acredita® que provienen de hogares que reciben algun tipo
de plan social.

CONTINUIDAD EDUCATIVA

Elinforme de seguimiento de los postulantes a la edicién 2020 realizado por la ANEP muestra
que del total de personas habilitadas para realizar la prueba solo el 11,1% se matriculd
en educacion media al afio siguiente. Si se considera Gnicamente a los que aprobaron la
evaluacion, se observa que la mayoria no se revincula: solo el 13% de ellos esta inscripto
en el sistema educativo en 2021, situacion que no parece estar relacionada con el resultado
obtenido en la prueba.

Entre los postulantes que aprueban y reprueban Acredita® en la edicién 2020 son similares
las proporciones de quienes cuentan ese afio con un vinculo laboral (64,9% y 62%,
respectivamente). En 2021 y 2022 se observa, para ambos casos, un leve aumento de la
proporcién de postulantes que cuentan con trabajo, lo que parece indicar que el resultado
obtenido en la evaluacién no influye en las oportunidades de empleo de los postulantes a
futuro.

De los que aprobaron la prueba en 2020 y se revincularon en 2021, el 65,7% tiene un vinculo
laboral en 2021. Al afio siguiente, de los que aprobaron la prueba en 2021 y se revincularon
en 2022 un 70,8% mantiene un vinculo laboral.

Adicionalmente, no se encontré relacion entre el resultado obtenido por los postulantes
de Acredita® y la propuesta de educaciéon media que seleccionan aquellos que eligen
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matricularse al afio siguiente para continuar estudios (Alvez, Emery y Villagran, 2022).
Tampoco se observan diferencias segiin el usufructo o no de prestaciones sociales® entre
los postulantes que aprobaron la prueba en 2020 y se revincularon en 2021.

Un estudio especifico de quienes dieron la prueba Acredita® indica que el principal factor
por el que una mayoria de postulantes sefiala que dejé de asistir a ciclo basico es el trabajo
(43%), hecho que impacta mas fuertemente en los hombres: representa el 60,1% de los
varones y desciende a un 30,3% en las mujeres*. La edad de las personas no parece influir
en la interrupcion de la asistencia educativa. Los condicionamientos laborales son también
el principal factor por el que 4 de cada 10 postulantes a la prueba dice no haberse inscripto
en ciclo basico en 2021, manteniéndose la diferencia anteriormente observada entre
varones y mujeres. El 40,3% de los postulantes declaran que la principal razén por la que se
inscriben a la prueba es continuar los estudios, en menor medida aducen razones laborales
y de realizacion personal (29% y 28,8%, respectivamente) (Emery y Villagran, 2022).

ACCESIBILIDAD

En las sucesivas aplicaciones de Acredita® se observa un avance en materia de accesibilidad
e inclusion de personas con condicionamientos o necesidades educativas especificas:

En 2020 se identificaron postulantes con dificultades motrices que fueron asignados a
centros accesibles para la realizacién de la prueba. Adicionalmente, fue considerada la
poblacién migrante para la acreditacion del ciclo basico por esta modalidad.

En 2021, se incluy6 a postulantes sordos e hipoactsicos en Montevideo, contando con un
intérprete en lengua de sefias uruguaya y, junto al Centro de Recursos para Estudiantes
con Discapacidad Visual (CER) de la Direccion General de Educaciéon Secundaria (DGES),
se aplico la prueba con rampas digitales (impresion en papel macrotipo, utilizacién de
NVDA [NonVisual Desktop Access], texturizacion de imagenes). Ese afio también se
aplicé la prueba a postulantes privados de libertad en Salto.

En 2022, ademas, se aplicd, en colaboraciéon con el Centro de Recursos para Estudiantes
Sordos (CeReSo), una prueba para personas hablantes en lengua de sefias uruguaya.
Adicionalmente, esta edicién brindé mas tiempo y ajusté la codificacién de la prueba
para aquellos postulantes que declararon tener dislexia al momento de la inscripcion
(Salsamendi y Peri, 2022).

Con la cuarta edicién en curso en 2023 se evidencia la importancia de estudios de
seguimiento a los postulantes de Acredita® que permitan dar cuenta de sus trayectorias
educativas con posteridad a la prueba para el monitoreo del impacto de esta politica; no
solamente entendiendo la acreditacion de la ensefianza media basica como resultado, sino
también en tanto medio que favorezca la continuidad educativa hasta la culminacién de la
enseflanza media superior.

1% Del 13% de revinculados en 2021 que aprobaron la prueba en 2020, un 36,1% recibié prestaciones en 2020 y un 63,9% no.
20 El estudio se basod en una muestra aleatoria simple de 400 casos representativa de la poblacion total de la edicion 2021.



CAPiTULO 3

FACTORES ASOCIADOS A LOS DESEMPENOS
EN MATEMATICA'Y LECTURA EN TERCERO DE
FDUCACION MEDIA EN 2022

Este capitulo se propone identificar los principales factores asociados a los desempefios
en matematica y lectura de los estudiantes de tercer afio de educacién media en 2022. En
el primer informe de resultados de Aristas Media 2022 se presentaron modelos parciales
(segln la temdtica de cada capitulo), en este caso se realiza un analisis méas completo. Para
ello se construyen modelos multinivel que consideran los efectos de las caracteristicas de
los centros educativos, los docentes y los estudiantes. Los datos utilizados provienen de la
muestra representativa de estudiantes de tercer grado de educacién media a nivel nacional
que participaron en Aristas Media 2022 (INEEd, 2023a). Esta edicién de la prueba tiene la
particularidad de evaluar a adolescentes que mayoritariamente cursaron los primeros arnos
de educacion media durante la emergencia sanitaria por COVID-19, declarada en Uruguay
en marzo de 2020 y finalizada a principios de 2022.

Los resultados de logros educativos no dependen solo de las capacidades individuales de
los estudiantes o su contexto familiar y escolar, sino que son consecuencia de multiples
elementos que se vinculan entre si (INEE, 2017). El desafio es encontrar factores escolares
(en sentido amplio) que contribuyan a la mejora de los desempefios, superando la capacidad
explicativa de los contextos socioecondémicos y culturales. Esto permite aportar evidencia
relevante a los decisores de politica para favorecer el desarrollo de estrategias que tengan
en cuenta dichos factores (INEEd, 2021f).

Como ya ha sido ampliamente documentado a nivel internacional y nacional, el contexto
socioeconémico y cultural de los estudiantes se asocia de manera muy importante con
sus logros educativos. Este impacta por dos vias: una directa y otra composicional. En la
primera, el contexto socioecondémico y cultural de la familia del estudiante se asocia a su
desempefio escolar, mientras que en la segunda, es el contexto socioeconémico y cultural
del centro (es decir, el nivel socioecondmico promedio de quienes concurren a un mismo
centro) el que aparece asociado a los desempefios, incluso al controlar el contexto de origen
del estudiante (ANEP, 2015, 2022g; INEEd, 2015b, 2018; Muelle, 2016; Rodrigues Yuane y
Becker, 2015; Silveira Aberastury, 2020).

Ademas de lo anterior, la literatura tiende a coincidir en la importancia de otros factores
individuales, como los vinculados a la trayectoria escolar (repeticion e inasistencia a clases),
al clima educativo del hogar, al acompaifiamiento familiar (Hattie, 2009; Martinez-Garrido
y Murillo, 2016) y al desarrollo de habilidades socioemocionales (CASEL, 2013; Clarke,
Morreale, Field, Hussein y Barry, 2015; Elias et al., 1997; INEEd, 2015a; National Scientific
Council on the Developing Child, 2004; Primi, Santos, Hauck, De Fruyt y John, 2016).
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Por su parte, estudios sobre los efectos de los centros educativos en los logros de los
estudiantes dan cuenta de la importancia de ciertos factores, como el liderazgo escolar
(Cardozo, Chouhy, Noboa y Peri, 2012; Hattie, 2009; Hernandez-Castilla, Murillo y Hidalgo
Farran, 2017; INEEd, 2022b, 2022a), la comunidad docente (Bryk, 2008; INEEd, 2022b,
2022a; Martinez-Garrido y Murillo, 2016; Sebring, Allensworth, Bryk, Easton y Luppescu,
2006), la infraestructura escolar (Duarte, Jaureguiberry y Racimo, 2017; Thapa et al., 2013)
y los apoyos y recursos educativos con los que cuentan los docentes para dar sus clases*
(Martinez-Garrido y Murillo, 2016). Del mismo modo, tendrian incidencia las estrategias
pedagdgicas empleadas en las aulas (Cervini, 2001; Cervini, Dari, Quiroz y Atorresi, 2014;
Scheerens, Glas y Thomas, 2005) y el clima de aprendizaje y las relaciones interpersonales
dentro del aula y en el centro (INEEd, 2020; Martinez-Garrido y Murillo, 2016; Polonia y
Dessen, 2005; Sullivan, Riccio y Reynolds, 2008).

En Uruguay, la acumulacién de estudios sobre los factores asociados a los desempefios de
los estudiantes evidencian una importante inequidad del sistema educativo (ANEP, 2014,
2015, 2022¢g; INEEd, 2015b, 2018, 2021a; Rivas, 2015). Evaluaciones como Aristas Media
2018 y 2022 y PISA 2018 contintian identificando el contexto socioecondmico y cultural
como principal factor predictor de los desempefios (ANEP, 2022g; INEEd, 2020). Aunque
en menor magnitud, Aristas Media 2018 identifica, ademas, la importancia de ciertos
factores escolares como la preparacién académica de los estudiantes al inicio del afio, el
cargo docente, la participacion estudiantil y el vinculo entre estudiantes y docentes (INEEd,
2020).

Mediante el andlisis realizado en esta investigacién se busca seguir aportando a la
acumulacién de evidencia acerca de los factores que inciden sobre los desempefios, que
contribuya a la toma de decisiones de politica educativa.

21 Libros en la biblioteca escolar, computadoras disponibles en las aulas, recursos didacticos para que los estudiantes trabajen en
equipo, entre otros.



¢QUE FACTORES INCIDEN SOBRE LOS DESEMPENOS DE LOS
ESTUDIANTES DE TERCERO DE EDUCACION MEDIA EN URUGUAY?

Las variables mencionadas como factores asociados a los desempefios de los estudiantes
pueden agruparse en tres niveles: nivel individual (incluye sus caracteristicas familiares,
su trayectoria educativa, sus habilidades socioemocionales, etc.), nivel grupal (aquellas que
caracterizan por igual a todos los alumnos de un mismo grupo, como ser la experiencia y
formacion de los docentes, el clima de aula, las practicas pedagogicas del docente) y las de
nivel de centro (incluye la composicién social del estudiantado del centro, las caracteristicas
del director, la infraestructura, etc.) (Ravela, 2006).

Para identificar los factores que se asocian a los desempefios se estiman modelos
jerarquicos lineales. Se trata de una técnica que toma en cuenta la estructura anidada
de los datos, es decir, que ciertos estudiantes se agrupan en aulas, que a su vez estan
en centros educativos. Esta caracteristica es relevante porque permite diferenciar la
importancia de la informacién que proviene de cada uno (INEEd, 2020; Raudenbush
y Bryk, 2002). Es decir, permite distinguir qué proporcién de la variabilidad de los
resultados de los estudiantes depende de las caracteristicas individuales de estos y
qué proporcién se debe a variables propias del grupo y del centro educativo. En este
capitulo se estima un modelo para matematica y otro para lectura, considerando dos
niveles: centro y estudiante®>.

El andlisis de la distribucion (intra y entre centros) de las diferencias en el puntaje en
lectura y matematica muestra que las variaciones que obedecen a los propios centros
educativos o “efecto escolar” explican solo entre el 22% y el 26,5% (respectivamente) de
la heterogeneidad o varianza; el resto obedece a diferencias individuales. Adicionalmente,
cuando se toman en cuenta las caracteristicas socioeconémicas y culturales de cada centro?,
el “efecto escolar” se reduce a 6,5% en lectura v a 5,1% en matematica. Esto implica que
entre un 70% y un 80% (en lectura y matematica, respectivamente) de las diferencias en el
puntaje entre centros educativos corresponde a la composicién socioeconémica y cultural
de estos, lo que evidencia un reducido efecto de cada lugar de estudio en los resultados
alcanzados (grafico 3.1).

22 Se trata de modelos de constante aleatoria a nivel de centro y para su construccion se procede en etapas, estimando primero un
modelo nulo sin variables explicativas (M0); luego se incorpora el contexto socioecondmico y cultural del centro (M1); luego otras
variables de control que se incluyen en el informe de Aristas Media 2022 (el contexto socioeconémico y cultural del estudiante, el
tipo de curso y la region) (M2); luego variables individuales del estudiante (M3); luego variables de aula (M4), y, por Ultimo, variables
de centro (M5). Los resultados completos se presentan en el Anexo (tablas A.3.2'y A.3.3).

2 El indice de contexto socioeconémico y cultural construido a partir de Aristas se aproxima a la capacidad de consumo y gasto de
la familia, asi como a su nivel sociocultural. Mayores valores del indice indican un contexto mds favorable. Para calcular el contexto
socioecondmico y cultural del centro se promedia el valor de los estudiantes.



GRAFICO 3.1
PORCENTAJE DE LA HETEROGENEIDAD EN EL PUNTAJE DE LOS ESTUDIANTES QUE SE ENCUENTRA ENTRE
E INTRA CENTROS EDUCATIVOS

ANO 2022
Matematica Lectura
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Sin controlar Controlando Sin controlar Controlando
por contexto del centro  por contexto del centro por contexto del centro  por contexto del centro

Fuente: elaboracion propia a partir de Aristas Media 2022.
Nota: en la tabla A.3.1 del Anexo se presenta la descomposicion de la varianza.

Para el analisis de los factores asociados a los desempefios, se van agregando en distintas
etapas variables individuales de los estudiantes (modelo 3), de aula (modelo 4) y otras
de centro (modelo 5). En primer lugar, se destaca que la mayor parte de los factores que
resultan significativos para explicar los desempefios corresponden a caracteristicas de los
adolescentes, siendo relativamente pocas las variables vinculadas a los docentes o al centro
educativo que resultan significativas luego de controlar por contexto socioecondémico
y cultural del centro y del estudiante, regién, tipo de curso y el resto de caracteristicas
consideradas en cada etapa o modelo.

En el gréfico 3.2, para cada factor considerado, se puede observar tanto la magnitud
de su influencia, como su sentido: si su incidencia implica que el puntaje aumente o
disminuya (cuando el resto de los factores se mantienen constantes).

En el caso de las variables continuas, el valor graficado se interpreta como la
variacién en el resultado en matematica y lectura producto de un incremento en
1 de la variable?. Por ejemplo, si el contexto socioeconémico y cultural del centro
educativo es 1 punto mas alto, el resultado de los estudiantes que asisten a ese centro
mejora 11 puntos en lectura y 15 puntos en matematica.

En el caso de las variables categdricas, el valor graficado es la variacién en el resultado
para la categoria graficada en relacién con la categoria omitida (indicada en cada
caso en el grafico). Por ejemplo, las mujeres obtienen en promedio 7,5 puntos menos
en matematica que los varones.

Los coeficientes de las variables continuas y categoricas tienen una interpretacion
diferente y, por lo tanto, no son facilmente comparables. Por esta razoén, en el analisis
se comparan por separado.

24 Las variables continuas (con excepcion de las expresadas en afios, como edad, antigiiedad, etc.) se incluyeron estandarizadas
(media 0y desvio 1).



GRAFIC0 3.2

RESULTADOS DEL MODELO FINAL EN MATEMATICA Y LECTURA

REGRESION LINEAL JERARQUICA MULTINIVEL
ANO 2022

® Matematica @ Lectura

Contexto socioeconémico y cultural del centro
Estatus socioecondmico y cultural del estudiante
Versus Interior
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Mujer

Versus No repitio
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Repitio en primaria y media

Versus No falto

En las ultimas dos semanas falté 1 o 2 dias

En las Ultimas dos semanas falté 3 o 4 dias

En las ultimas dos semanas falté 5 dias 0 mas

Versus No quiere seguir estudiando o Terminar el ciclo basico

Expectativas: terminar bachillerato
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Expectativas: estudiar para ser maestro o profesor
Expectativas: estudiar en la universidad

Versus Empez6 antes de los 3 afios

Empezo escuela o jardin a partir de los 3 afios

No se acuerda cuando empezd escuela o jardin

Versus No lee por gusto

Lee por gusto aunque no sea para el liceo o la UTU
Versus No leyé

Tiempo de lectura en el dia de ayer: menos de media hora
Tiempo de lectura en el dia de ayer: entre media y una hora
Tiempo de lectura en el dia de ayer: mas de una hora

Menor puntaje

Mayor puntaje

indice de motivacion y autorregulacion

indice de conductas externalizantes

indice de percepcion de seguridad

indice de actitud frente a la lectura/matematica
Versus Terciaria incompleta

Nivel educativo docente: terciario completo
Nivel educativo docente: posgrado incompleto
Nivel educativo docente: posgrado completo

indice de didlogo entre docentes

Enfasis en lectura inferencial/lectura literal
{ndice de responsabilidad colectiva

indice de mantenimiento edilicio
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Fuente: elaboracién propia a partir de Aristas Media 2022.
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Nota 1: la informacién completa se encuentra en las tablas A.3.2 y A.3.3 del Anexo.
Nota 2: los puntajes de las pruebas se expresan en una escala de media 300 y desvio 50.
Nota 3: se representan solamente los coeficientes que resultan significativos al 90% de confianza (cuando el coeficiente no es

significativo se deja el espacio vacio).

Nota 4: dado que el contexto del centro es el promedio del contexto de sus estudiantes, para poder incluir ambas variables en el
modelo, el contexto del estudiante se incluye centrada, es decir, como desvio respecto al contexto del centro.



En cuanto al contexto, se observa que su efecto es algo mayor en matematica que en lectura.
Al igual que surge en la literatura especializada, los datos de Aristas Media 2022 evidencian
el doble efecto del contexto socioecondmico y cultural sobre los desempefios: uno directo (y
menor) a través del estatus socioeconémico y cultural del estudiante y otro composicional
(v de mayor magnitud) por medio del contexto del centro.

Tanto en matematica como en lectura, los estudiantes de escuelas técnicas obtienen
en promedio peores resultados que los de liceos publicos, particularmente los de
formacion profesional basica. Los estudiantes de liceos privados no obtienen resultados
significativamente distintos que los de liceos ptblicos. En el caso de matematica, si el
centro se ubica en Montevideo los resultados son en promedio 7 puntos mas altos que si se
ubica en el interior del pais.

Al analizar las variables vinculadas a los estudiantes, se observa que la mas relevante es
la que recoge las expectativas que ellos tienen sobre cudl serd su maximo nivel educativo
alcanzado. Este efecto es mas fuerte en lectura, donde el desempefio de los estudiantes que
esperan alcanzar estudios universitarios es 27 puntos mas alto que el de sus pares que no
quieren seguir estudiando o que solamente esperan culminar el ciclo basico.

En segundo lugar, se destaca la repeticiéon como un factor que afecta negativamente los
desempefios en ambas areas del conocimiento, aunque mas pronunciadamente en lectura.
Los estudiantes que repitieron solamente en primaria, ya sea una o mas veces, obtienen
aproximadamente 14 puntos menos en matematica y 17 puntos menos en lectura que
aquellos que no repitieron nunca. Estos valores se reducen a 7 y 11, respectivamente, para
quienes repitieron solamente en educacién media. Los estudiantes que repitieron tanto
en primaria como en media obtienen en promedio 16 puntos menos en matematica y 22
puntos menos en lectura que aquellos que nunca repitieron.

También con una magnitud considerable aparecen las inasistencias como un factor que
afecta negativamente los desempefios, tanto en matematica como en lectura. Cuanto mas
faltan los estudiantes, peores son sus desempefios, obteniendo en promedio 9 puntos
menos aquellos que en las tltimas dos semanas faltaron cinco dias o mas respecto a quienes
no faltaron.

Con una magnitud menor, el gusto por la lectura y el tiempo que los estudiantes leen son
variables que influyen positivamente en los desempefios, tanto en matematica como en
lectura. En el caso de matematica hay dos factores més que afectan negativamente los
resultados. Por un lado, las mujeres obtienen en promedio 7,5 puntos menos que los
varones. Por otra parte, los estudiantes que comenzaron la escuela o el jardin a partir de los
3 afios o declaran no recordar cudndo comenzaron tienen resultados mas bajos que aquellos
que comenzaron antes de los 3 afios.

Al analizar los indices construidos a nivel de estudiante, se observa que la actitud frente
a la asignatura, es decir, qué tan confiados se sienten a la hora de afrontar el estudio,
es un factor también significativo y positivo en matematica y lectura. La motivacion y
autorregulacion, es decir, cuando los estudiantes se consideran motivados, manifiestan



gusto por la accién de aprender, desarrollan estrategias particulares de autorregulacién
del aprendizaje y se perciben persistentes y comprometidos con las tareas académicas,
también contribuyen a que alcancen mejores desempefios. La magnitud del efecto es algo
mas del doble en matematica que en lectura.

Por su parte, las conductas externalizantes afectan negativamente tanto los desempefios en
matematica como en lectura. Se trata de conductas de riesgo relacionadas con hiperactividad,
agresividad y conductas oposicionistas. El efecto negativo es mayor en lectura que en
matematica.

Por ultimo, en el caso de lectura se encuentra una relacién positiva entre la percepciéon
de seguridad de los estudiantes y sus desempefios. Este indice recoge informacién sobre
cuan seguro se siente el adolescente en el camino entre su casa y el centro educativo, en la
cuadra, los pasillos, los bafios, el patio o el salén del centro educativo.

Por otra parte, algunas caracteristicas de los docentes y de la implementacién curricular se
asocian positivamente con los desempefios en lectura. En primer lugar, cuanto mas alto es
el nivel educativo del profesor de Literatura/Idioma Espafiol, mejor es el desempefio de sus
estudiantes: aquellos cuyo docente cuenta con posgrado completo o incompleto obtienen
en promedio 11 puntos mas que aquellos cuyo docente no culmind la educacion terciaria.

En segundo lugar, se observa que el énfasis en las distintas dimensiones de la lectura esta
relacionado con los desempefios en esta area. Los resultados muestran que cuanto mayor es
el énfasis en la lectura inferencial respecto a la lectura literal, mas altos son los puntajes en
lectura. Esto implica que hacer énfasis en actividades con una mayor complejidad cognitiva
se asocia con puntajes mas altos?.

Por dltimo, el indice de didlogo reflexivo entre docentes, que recoge informacién sobre
la frecuencia en que estos intercambian sobre los objetivos del centro, las estrategias
didacticas, el comportamiento y el desempefio de los estudiantes, etc., también tiene una
relacion positiva con el desempefio de los estudiantes en lectura, mostrando asi la relevancia
de la comunidad profesional docente de cada centro sobre los logros de los adolescentes.

En cuanto a caracteristicas del centro, con una influencia menor que todos los factores
anteriores, el indice de responsabilidad colectiva tiene una relacién positiva con los
desempefios en lectura. En este caso se trata de la opinion del director del centro respecto a
silos docentes colaboran entre ellos, promueven una buena convivencia, se responsabilizan
de los aprendizajes de los estudiantes, contribuyen a la mejora del centro, etc.

En el caso de matematica, cuanto mas alto es el indice de mantenimiento edilicio del centro
educativo, los desempefios son mejores. Este indice retine informacién sobre el estado de
los vidrios, la instalacion eléctrica, las paredes, las escaleras, los bafios, etc.

25 Sin embargo, cabe mencionar que, si bien no resulta significativo en este modelo, el énfasis en lectura critica respecto a lectura
literal tiene un coeficiente negativo, lo cual podria indicar que es necesario que se haya afianzado el desempefio en actividades
menos complejas para avanzar hacia las mas complejas.



CAPITULO 4

ESTUDIANTES DE EDUCACION MEDIA CON
NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIFICAS

La inclusién educativa® de los nifios y adolescentes con discapacidad ha cobrado relevancia
en la agenda publica en las dltimas décadas. Desde 1989 esta regulada la inclusién de las
personas con discapacidad en los centros educativos comunes (Ley n.° 16.095). En 2008
Uruguay ratifica la Convencién sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad, que
en su articulo 24 establece la obligatoriedad del Estado de asegurar un sistema educativo
inclusivo. Dos afios después, la Ley n.° 18.651 de Protecciéon integral de las personas con
discapacidad promulga el reconocimiento de la diversidad intraaula, asegurando los ajustes
necesarios que sean posibles para lograr la equidad de oportunidades. De la misma forma,
en los articulos 8, 33 y 40 de la Ley General de Educacién también se establecen estos
principios de equidad. Més tarde, en 2017 se aprueba el Protocolo para la actuacién para
la inclusiéon de las personas con discapacidad (decreto n.® 72/017), que rige para todos los
centros de educacién publica y privada.

Asimismo, en 2017 se conforma en la ANEP la mesa de trabajo para las situaciones de
discapacidad. Entre sus cometidos se encuentran promover el egreso de estudiantes de
educacién especial, una mayor inclusién de personas con discapacidad en educaciéon media
y la transformacion de las escuelas especiales en centros de recursos.

A pesar de estos avances normativos, una de las principales dificultades del sistema
educativo uruguayo tiene que ver con la ausencia de sistematizacion de la informacién
sobre esta poblacién. Segun los datos del Censo 2011, apenas un 25% de los adolescentes y
jovenes con discapacidad logran culminar la educacién media superior. Asimismo, si bien
el pais ha alcanzado entre los nifios con discapacidad un 91% de cobertura educativa en el
nivel primario, el nimero de escuelas especiales se ha mantenido estable desde el afio 2010
y la matricula ha disminuido ligeramente en los Gltimos afios (del 3,3% en 2016 al 2,4% en
2020). En educacién comun es muy escasa la informacion sobre los nifios y adolescentes con
discapacidad. Por otra parte, no existe un sistema de monitoreo que provea de informacién
para saber cuantos son, qué caracteristicas poseen y dénde se encuentran (INEEd 2021).

Ademas de la poblacién con discapacidad, es pertinente considerar que existen dentro de
las aulas estudiantes que tienen necesidades educativas especificas, que no necesariamente
son producto de una discapacidad. Para poder contar con esta informacion, el INEEd se ha
propuesto:

% |ainclusion educativa “implica hermanar la equidad y la calidad para garantizar que todos los estudiantes tengan la misma
importancia” (UNESCO, 2021b, p. 2). La educacion inclusiva es “en términos generales la eliminacion de todos los obstaculos a la
matricula y al desempefio escolar” (UNESCO, 2017, p. 18).



Estudiar y analizar los criterios metodolégicos y conceptuales vigentes para generar un
instrumento uniforme con el cual definir e identificar a la poblacién de estudiantes que
presentan necesidades educativas especiales. Un niimero importante de ellos pueden quedar
incluidos o excluidos de las estadisticas en funcién de la definicién y alcance que se le asigne
a la condicién o necesidad educativa especial (INEEd, 2021h, p. 11).

En este capitulo se analiza la informacién de alumnos con necesidades educativas especificas
o discapacidad que concurren a escuelas comunes. Actualmente no se aplican las pruebas
Aristas en escuelas especiales, ya que no estan adaptadas a las necesidades educativas
especificas de estos nifios, ademas de que probablemente en estos centros se encuentren
situaciones en las que sea extremadamente dificultoso efectuar una prueba estandarizada.

Ante la ausencia de informaciéon disponible en el sistema educativo, el INEEd
ha relevado en cada edicién de Aristas una serie de datos sobre los estudiantes
con necesidades educativas especificas. Al no contar las pruebas de Aristas con
adaptaciones curriculares, algunos estudiantes que tengan determinadas necesidades
educativas especificas quedan excluidos de los anélisis de desempefio de la prueba,
ya que no es un instrumento adaptado para medir de manera justa sus desemperios?.
A partir de un andlisis pormenorizado de la informacién, se decide la inclusién o
exclusion de cada estudiante en los analisis. El instrumento utilizado para relevar
informacién se ha ido mejorando con las sucesivas ediciones de Aristas?. En 2022
se decidio revisar la ficha de deteccién de estudiantes con necesidades educativas
especificas para obtener mas informacién sin dejar de poder replicar métodos de
identificacién de ediciones anteriores. Asimismo, se tomaron preguntas que se
incluyen en la Ficha Unica del Estudiante, instrumento disefiado por la ANEP para
identificar a quienes presentan necesidades educativas especificas, de modo de poder
darles un apoyo personalizado desde el sistema educativo®.
Esta informacién es muy relevante porque muestra la mejora en la identificacion
entre los dos criterios. Tal como se describe en el informe de resultados de Aristas
Media 2022, en la edicién 2022 de Aristas Media:
se cuenta con los estudiantes con necesidades educativas especificas identificados con
las mismas preguntas que en 2018 (que llamaremos criterio 2018) y con los identificados
seglin un criterio actual (que llamaremos criterio 2022). Este ultimo tiene la desventaja
de no poder reproducirse para los datos de 2018 [..] del total de estudiantes con
limitaciones en su desempefio con el criterio 2022 casi el 100% es excluido del andlisis de
las pruebas, en cambio, con el criterio 2018 solo se excluye a alrededor del 70%. Es decir:
con el criterio 2018 hay un 31,2% de estudiantes con limitaciones en su desempefio que
no resultan clasificados mediante el criterio de exclusién, por lo que estan considerados

en la estimacién del puntaje (INEEd, 2023a, pp. 23-24).

27 En la ficha de deteccion de estudiantes con necesidades educativas especificas que llenan los referentes de los centros
educativos deben incluir aquellos alumnos que tienen limitaciones, con o sin diagndstico, que interfieren de alguna forma en sus
niveles de desempefio, afectando el resultado de las pruebas o que directamente impidan su realizaciéon. También aquellos con
una discapacidad motriz que no tenga impacto en el drea cognitiva. Ademas, deben incluirse los casos en los que el centro detecta
una serie de dificultades en el estudiante aunque no sepa si estd en proceso de diagnéstico ni conozca detalles del problema,

pero si haya sospechas de dificultades de base. En esos casos se solicita la mayor cantidad de informacién posible que luego

serd analizada por un especialista. En esta etapa del relevamiento, el centro también debe incluir a los estudiantes con adaptacion
curricular, los cuales son analizados luego por el INEEd. Si se adaptan las formas o los contenidos curriculares es importante
relevarlo y dejar constancia de ello, ya que Aristas es una evaluacion estandarizada que no contempla adaptaciones de ningun tipo.
28 En Aristas Primaria 2020 se observé un aumento de la proporcién de alumnos con necesidades educativas especificas dentro
de las aulas (INEEd, 2021a). Esto se debe tanto a que hay mds informacion en los centros educativos como a mejoras en los
instrumentos de relevamiento. La forma de identificarlos podria sesgar las comparaciones en el tiempo.

29 En 2023 este instrumento estd en proceso de prueba.



CUANTOS SON Y QUE CARACTER[STICAS TIENEN LOS ESTUDIANTES
CON NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIFICAS IDENTIFICADOS POR
L0S CENTROS EDUCATIVOS DE LA MUESTRA DE ARISTAS MEDIA 2022

A partir del andlisis de la ficha aplicada por el INEEd en Aristas Media 2022, se encontraron
algunos hallazgos respecto a las caracteristicas de los estudiantes que fueron considerados
con necesidades educativas especificas por referentes de cada centro. Al no haber criterios
definidos por el sistema educativo, es posible que la misma situacién o caracteristica sea
valorada de manera diferente en distintos centros (o incluso en un mismo centro por
distintos referentes). Esta definicion, asi como la sistematizacién de informacion sobre esta
poblacidn, es necesaria para el disefio y la adecuacién de las intervenciones educativas. En
este contexto, la informacién que se presenta a continuacién es una aproximacion a las
caracteristicas de esta poblacién, pero esta atravesada por la falta de los criterios recién
mencionados.

Segtn los referentes de los centros educativos, a fines de 2022:

el 7% de los estudiantes de la muestra de Aristas Media fue identificado con alguna
necesidad educativa especifica;

los que tienen necesidades educativas especificas son mayoritariamente varones (57%
frente a 43% de mujeres);

el 32,5% de estos estudiantes no tiene diagndstico ni se encuentra en proceso de
diagnéstico, mientras que el 9% se encuentra en proceso de diagnéstico;

del total de estudiantes que si tienen diagndstico (58,5%), el 36,3% esta relacionado con
dificultades de aprendizaje o funcionamiento cognitivo descendido, el 16% con dislexia,
el 12% presenta déficit atencional o trastorno por déficit de atencién e hiperactividad
y el restante 35,7% tiene una serie de diagndsticos con menor porcentaje (ademas, los
diagnésticos se combinan de forma diversa);

el 41% de los estudiantes con diagndstico no esta siendo tratado por las necesidades
educativas especificas;

las dificultades funcionales que mas se repiten son las de tipo cognitivo;

- el 24% de los estudiantes con necesidades educativas especificas no cuenta con
adaptacion curricular3;

- el 74% de estos logra realizar las actividades planteadas por los docentes;

% Los tipos de adaptaciones curriculares que se mencionan en el formulario son: tiempo diferencial, propuesta diferenciada (méas
corta, menos texto/uso de TIC/orales o escritos), acompafiamiento personalizado, ubicar al estudiante cerca del docente o en lugar
estratégico, permitir el uso de material de apoyo, anticipar actividades y apoyar en la organizacion, evaluaciones diferenciadas,
valorar logros puntuales y adaptarse a conductas o reacciones propias de desajustes emocionales. En los centros la mayoria de
las adaptaciones se dan en forma combinada, es decir, se combinan varias estrategias de adaptacion. Las mas mencionadas son:
propuesta diferenciada, propuesta diferenciada y acompafiamiento personalizado y tiempo diferencial y propuesta diferenciada.



el 33% tiene dificultades de aprendizaje que afectan tanto aspectos generales
(comprensién, razonamiento, memoria y atencién) como especificos (leer, escribir,
calcular y contar), un 13% ve afectados solo aspectos especificos, un 28% solo generales
y un 24% tiene dificultad de aprendizaje pero no ve afectadas sus capacidades generales
ni especificas, y

son mas los estudiantes que ven afectadas ambas dreas (tanto de matematica como
lengua, 52,5%) que solo una de ellas (el 15% solo lectura, el 5% solo matematica); el
27% no ve afectada ninguna.

RELACION ENTRE NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIFICAS Y
CONTEXTOS SOCIOECONOMICOS Y CULTURALES

Al analizar cémo se distribuye la poblacién con y sin necesidades educativas especificas
segun el contexto socioeconémico y cultural del centro se observa que los estudiantes con
necesidades educativas especificas se concentran en mayor medida en el contexto muy
favorable. El 30% de los estudiantes con necesidades educativas especificas se encuentra
estudiando en centros de contexto muy favorable, mientras que en centros de contexto
muy desfavorable es en donde se encuentra la menor proporcion (14%)3 (tabla 4.1). Sin
embargo, se observa que en los privados y también en formacion profesional basica (el tipo
de curso en donde es mayor el porcentaje de estudiantes de contextos mas desfavorables)
mas de un 10% de los estudiantes tienen necesidades educativas especificas. En cambio,
en ciclo basico tecnolégico el porcentaje es 3,7% y en los liceos ptblicos 6,4% (tabla 4.2).

TABLA 4.1

DISTRIBUCION DE LA MATRICULA DE TERCERO DE EDUCACION MEDIA DE CADA CONTEXTO
SOCIOECONOMICO Y CULTURAL DE LOS CENTROS EDUCATIVOS SEGUN SI TIENE 0 NO NECESIDADES
EDUCATIVAS ESPECIFICAS

EN PORCENTAJES
ANO 2022
Sin necesidades Con necesidades
educativas especificas educativas especificas Total
Muy desfavorable 20,5 14,0 20,0
Desfavorable 20,1 18,6 20,0
Medio 19,9 19,4 199
Favorable 204 18,0 20,2
Muy favorable 19,1 299 19,9
Total 100 100 100

Fuente: elaboracion propia a partir de Aristas Media 2022.

Es importante considerar que esta informacién refiere solo a la poblacién escolarizada.
En 2022, el porcentaje de adolescentes de 15 a 17 inscriptos en el sistema educativo es
de 92,5%, siendo menor en los hogares mas vulnerables (88% en el quintil 1 de ingresos

1 Consistentemente con ello, se observa que el peso de la matricula de los centros privados aumenta notoriamente entre los
estudiantes con necesidades educativas especificas. El porcentaje de quienes asisten a centros privados varia entre 15,6% y 28,1%
dependiendo de si tienen o no necesidades educativas especificas.



de los hogares). De este modo, es probable que en dicha poblacién haya individuos con
necesidades educativas especificas que no hayan sido diagnosticados o que no se encuentren
escolarizados en la educacién comun y, por tanto, no estén siendo captados por Aristas.

TABLA 4.2

ESTUDIANTES DE TERCERO DE EDUCACION MEDIA CON Y SIN NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIFICAS
SEGUN TIPO DEL CURSO

EN PORCENTAJES

ANO 2022

Sin necesidades Con necesidades

Categoria del centro educativas especificas educativas especificas  Total
Liceos publicos 93,6 6,4 100
Escuelas técnicas con ciclo basico tecnoldgicos 96,3 37 100
Escuelas técnicas con formacién profesional bésica 88,7 11,3 100
Liceos privados 87,3 12,7 100
Total 92,5 7,5 100

Fuente: elaboracion propia a partir de Aristas Media 2022.

RELACION ENTRE NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIFICAS Y
VULNERABILIDAD SOCIAL

Resulta de interés analizar si existen diferencias en términos de vulnerabilidad social entre
los estudiantes que presentan alguna necesidad educativa especifica frente al resto de los
estudiantes de educacién media. Una forma de aproximarnos a la medicién de vulnerabilidad
es a través de las prestaciones sociales monetarias que perciben sus familias.

Las prestaciones econdémicas que se consideran para la mediciéon de vulnerabilidad son
las asignaciones familiares del Plan de Equidad y la Tarjeta Uruguay Social. La poblacién
beneficiaria de las asignaciones familiares del Plan de Equidad son los nifios y adolescentes
que integren hogares en situacion de vulnerabilidad socioeconémica. Si el beneficiario
padece una incapacidad fisica o psiquica que impida su incorporacién a todo tipo de tarea
remunerada, la prestacion se dara hasta los 18 afios y continuara brindandose a partir de
esa edad por periodos de tres afios, con revision médica al finalizar cada periodo. A partir de
2011 existen dos categorias de hogares beneficiarios: los 30.000 con mayor vulnerabilidad
(que reciben monto doble) y los siguientes 30.000 (que reciben monto simple)®*. La
Tarjeta Uruguay Social es una tarjeta de débito que se otorga a las familias en situacion
de vulnerabilidad social, incluyendo aquellas con nifios y adolescentes con discapacidad,
siempre que no perciban pensién por invalidez del Banco de Prevision Social (BPS) ni otra
prestacion social del Ministerio de Desarrollo Social (MIDES)3,

32 os valores mensuales bésicos a enero de 2023 son: $2.337,57 por el primer beneficiario (en gestacion, menor de 5 afios

y escolares); $1.001,83 (complemento) por el primer beneficiario cursando nivel intermedio; $3.339,4 por beneficiarios con
discapacidad y $2.337,57 por cada beneficiario internado en régimen de tiempo completo en establecimientos del Instituto del Nifio
y Adolescente del Uruguay o instituciones con convenio con este.

3 A enero de 2023 el monto a percibir por la Tarjeta Uruguay Social es el siguiente: con un menor a cargo el monto simple es de $
1.640 y el duplicado es de $3.280, con dos menores a cargo el monto simple es de $ 2.488 y el duplicado es de $4.976, en el caso
de tres menores el monto simple es de $ 3.164 y el duplicado es de $6.328 y con cuatro o mas menores a cargo el monto simple es
de $4.410y el duplicado de $8.820.



GRAFICO 4.1

ESTUDIANTES DE TERCERO DE EDUCACION MEDIA BENEFICIARIOS DE PRESTACIONES SOCIALES SEGUN
NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIFICAS

EN PORCENTAJES

ANO 2022
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Fuente: elaboracion propia a partir de Aristas Media 2022 y el SIIAS.

Enprimerlugar, el 47,4% delos estudiantes de tercerode educaciéon mediarecibeasignaciones
familiares por el Plan de Equidad. Al comparar estudiantes con y sin necesidades educativas
especificas, se observan diferencias significativas, siendo superior la proporcién de quienes
reciben la prestacién entre los que no presentan necesidades educativas especificas (47,8%)
que entre los que si (41,3%) (gréfico 4.1).

Por otro lado, también se observan diferencias significativas entre los beneficiarios de la
Tarjeta Uruguay Social y la Tarjeta Uruguay Social Doble, donde la proporcién de estudiantes
que cobra estas prestaciones es superior en los que no presentan necesidades educativas
especificas (20,8% en el caso de la simple y 12,9% en el caso de la doble). De este modo,
es posible afirmar que los estudiantes con necesidades educativas especificas presentan
menor vulnerabilidad respecto a quienes no tienen necesidades educativas especificas. Es
importante volver a destacar que se trata de una comparacioén de alumnos escolarizados
que lograron avanzar hasta tercero de educaciéon media.

Al analizar dentro de los estudiantes participantes de Aristas Media con necesidades
educativas especificas la proporcién que recibe cada una de estas prestaciones segln si
presenta o no algun tipo de discapacidad, se observa que la proporcién de quienes reciben
cada prestacion es menor en los estudiantes con necesidades educativas especificas sin
discapacidad que en los estudiantes con necesidades educativas especificas con discapacidad.
Sin embargo, dentro de los que presentan discapacidad no se observa una tendencia clara
en funcion del grado de aquella (tabla 4.3).



TABLA 4.3
ESTUDIANTES DE TERCERO DE EDUCACION MEDIA POR CONDICION DE NECESIDAD EDUCATIVA
ESPECIFICA SEGUN SI SON BENEFICIARIOS DE PRESTACION SOCIAL

EN PORCENTAJES
ANO 2022
Estudiantes con necesidades educativas especificas
Total con Total sin
necesidades necesidades
Discapacidad Discapacidad Discapacidad Discapacidad Sin educativas  educativas
leve moderada severa  muy severa discapacidad  especificas  especificas
Asignaciones i 38,1 46,0 50,5 455 20,6 413 478
familiares del
Plan de Equidad No 61,9 54,0 49,5 54,5 70,4 58,7 52,2
Total 100 100 100 100 100 100 100
Tarjeta Uruguay s 22,3 19,9 19,3 206 4,0 16,5 20,8
Social No 777 80,1 80,7 794 96,0 835 793
Total 100 100 100 100 100 100 100
Tarjeta Uruguay  Si 10,0 12,6 56 12,5 2,1 9,2 129
Social Dobl
CCRILOPE o 90,0 87,4 94,4 875 979 909 872
Total 100 100 100 100 100 100 100
Cantidad promedio de 10 10 10 11 10 09 10

prestaciones sociales

Fuente: elaboracion propia a partir de Aristas Media 2022 y el SIIAS.

CARACTERISTICAS DE LA POBLACION CON DISCAPACIDAD
IDENTIFICADA POR LOS CENTROS EDUCATIVOS EN LA MUESTRA DE
ARISTAS MEDIA 2022

Es importante hacer la diferenciacion entre necesidades educativas especificas y
discapacidads+. Existen personas con necesidades educativas especificas que no tienen una
discapacidad, pero aun asi pueden tener dificultades de aprendizaje asociadas, por ejemplo,
dislexia, disgrafia, discalculia, etc. Asimismo, algunas personas con discapacidad no tienen
necesidades educativas especificas, como, por ejemplo, personas en sillas de ruedas, entre
otras.

La identificacion de discapacidad se hizo a partir del formulario de necesidades educativas
especificas de Aristas Media 2022 siguiendo el mismo proceso utilizado en INEEd (2023). Con
base en las sugerencias efectuadas por los expertos en discapacidad de UNICEF Uruguay, se
adoptaron decisiones para identificar a los alumnos con discapacidad y sus clasificaciones
(leve, moderada, grave y muy grave), y sin discapacidad, tal y como se ejemplifica en la
tabla 4.4.

3 Se utiliza la definicion de UNICEF (INEEd y UNICEF, 2023). Existen otros criterios para definir el alcance de las discapacidades, que
incluirian a los trastornos especificos del aprendizaje, los que son especialmente relevantes de atender en un contexto educativo.



TABLA 4.4

CLASIFICACION DE LOS ALUMNOS CON DISCAPACIDAD

¢El estudiante tiene alguna necesidad educativa especifica?

No

Si
En caso afirmativo indique cual
Trastornos | Trastornos Discapacidad | Trastornos Trastornos | Dificultades | Otras
sensoriales | fisicomotores | intelectual socioafectivos | del de necesidades
(audicion/ y dela lenguaje aprendizaje | educativas
vision) conducta ("nivel especificas
descendido”
0 ‘retraso’)
;Tiene No Alumnos con discapacidad leve Alumnos sin discapacidad
adaptacion ['s; T, 5 Acceso Alumnos con discapacidad moderada
curricular? adaptacion — - - -
- Significativa | Alumnos con discapacidad severa
curricular es - -
significativa, Ambas Alumnos con discapacidad muy severa
de acceso o
ambas?

Fuente: elaboracioén propia a partir de la clasificacién de UNICEF.

Si se observa el universo de los estudiantes de tercero de media que presentan necesidades
educativas especificas, un 23,9% no presentan ninguna discapacidad, es decir, ninguna
dificultad funcional. Sin embargo, un 37,7% presenta una discapacidad moderada, mientras
que un 16,8% presenta una dificultad muy severa (tabla 4.5).

TABLA 4.5
DISTRIBUCION PORCENTUAL DEL GRADO DE DISCAPACIDAD SEGUN CARACTERISTICAS 0 DIMENSIONES
DE DICHA DISCAPACIDAD ENTRE ESTUDIANTES CON NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIFICAS

EN PORCENTAJES
ANO 2022

Total de estudiantes
con necesidades
educativas especificas
Leve 13,6
Moderada 37,7
Severa 8,0
Muy severa 16,8
Sin discapacidad, solo necesidades educativas especificas 239
Total 100

Fuente: elaboracion propia a partir de Aristas Media 2022.

Por otro lado, al analizar cémo se distribuyen los estudiantes por contexto socioeconémico
y cultural del centro segin discapacidad, se encuentra que tanto para los que presentan
discapacidad moderada y leve como para los que presentan discapacidad severa y muy
severa, la mayor proporcién bajo estas condiciones asiste a centros de contexto favorable o
muy favorable. Lo mismo sucede para los estudiantes con necesidades educativas especificas
sin discapacidad, por lo que puede estar asociado a una mayor identificacién de las personas
con necesidades educativas especificas en los contextos mas favorables (tabla 4.6).



TABLA 4.6
ESTUDIANTES DE TERCERO DE EDUCACION MEDIA POR CONTEXTO SOCIOECONOMICO Y CULTURAL DEL
CENTRO EDUCATIVO SEGUN GRADO DE DISCAPACIDAD

EN PORCENTAJES
ANO 2022
Con necesidades educativas especificas y grado de
discapacidad
Total con
necesidades Discapacidad Discapacidad
educativas  moderaday severay muy Sin
especificas leve severa discapacidad Total Aristas
Muy desfavorable 14,0 11,4 14,4 4,1 20,0
Desfavorable 18,6 22,5 17,8 12,4 20,0
Medio 194 21,8 14,2 183 199
Favorable 189 18,0 31,7 133 20,2
Muy favorable 29,9 26,3 22,0 50,8 199
Total 100 100 100 100 100

Fuente: elaboracion propia a partir de Aristas Media 2022.

Por otra parte, si se considera el universo del total de estudiantes de tercero de media y se
analiza como es la distribucion de la discapacidad y de cada trastorno, se observa que el
5,7% presenta discapacidad, entendida como la presencia de alguna dificultad funcional.
Asimismo, el 4,7% de los estudiantes de tercero de media presenta una discapacidad
intelectual y un 4,2% un trastorno socioafectivo (tabla 4.7).

TABLA 4.7
DIFICULTADES FUNCIONALES DE LOS ESTUDIANTES PARTICIPANTES DE ARISTAS MEDIA 2022
Promedio
Discapacidad 57%
Trastorno sensorial 0,5%
Trastorno fisicomotor 0,2%
Discapacidad intelectual 4,7%
Trastorno socioafectivo 4,2%

Fuente: elaboracién propia a partir de Aristas Media 2022.

Nota: los estudiantes diagnosticados con alguna discapacidad pueden presentar mas de una dificultad funcional, por lo que la
suma de los porcentajes de los estudiantes que presentan cada trastorno no corresponde al porcentaje total de estudiantes con
discapacidad.

Por tltimo, al comparar entre los tipos de trastornos, es entre los fisicomotores en los que
aparece una proporcion algo mayor de discapacidad severa o muy severa (grafico 4.2).



GRAFICO 4.2
ESTUDIANTES CON NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIFICAS QUE TIENEN DISCAPACIDAD POR GRADO Y
CARACTERISTICAS DE DICHA CONDICION

EN PORCENTAJES
ANO 2022
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Fuente: elaboracién propia a partir de Aristas Media 2022.




CAPITULO 5

EL CAMBIO CURRICULAR EN EL CONTEXTO DE LA
TRANSFORMACION EDUCATIVA

Uno de los ejes principales del proceso de transformacién educativa que comenzé a transitar
la ANEP en 2020 es la Transformacién Curricular Integral. Esta, con una concepcion basada
en competencias, abarca dos grandes aspectos: el establecimiento de nuevas definiciones
curriculares y su implementaciéon y una nueva organizacién curricular de los cursos y
subsistemas incluidos en la educacién obligatoria. A su vez, se acompafia de modificaciones
en los programas del Consejo de Formacién en Educacion (CFE). Esta nueva concepcion de
educacién basada en competencias busca ser una reconceptualizacion del sistema educativo,
que implica un cambio de paradigma e involucra una nueva visién de la ensefianza, el
aprendizaje y la evaluacion.

En el Marco Curricular Nacional se plantea que la Transformacién Curricular Integral surge
frente a las necesidades de mejorar lo que el sistema educativo ofrece y logra, y debido
al bajo impacto de las intervenciones curriculares realizadas hasta el momento (ANEP,
2022c). En dicho contexto, busca proponer transformaciones orientadas a:

propuestas curriculares con una mirada longitudinal del proceso de aprendizaje de los
nifios y los adolescentes;

estructuras curriculares que resulten pertinentes e inclusivas, y

redefinir el contrato entre el sistema educativo y la sociedad, explicitando cuales son las
metas de aprendizaje, los objetivos y los criterios de evaluacién del sistema educativo.

En este capitulo se caracteriza la Transformacion Curricular Integral y se mencionan las
principales diferencias respecto a la propuesta anterior. Por otra parte, se describe el proceso
de definicién e implementacion curricular llevado a cabo y se realiza una comparacién con
reformas de otros paises. Ademas, se identifican aquellos aspectos curriculares sobre los
que es necesario que la ANEP siga avanzando.



PLANES VIGENTES PREVIOS A LA TRANSFORMACION CURRICULAR

Hasta el 2023 no existia un plan tnico que abarcara la educacion inicial, primaria y media
en la ANEP. Los planes educativos vigentes al 2022 se organizaban por subsistema: cada
uno de ellos contenia sus propios documentos curriculares, programas de asignaturas
y reglamentos de evaluacién y pasaje de grado. Asimismo, en las ultimas décadas, los
cambios de planes, programas y lineamientos en cada subsistema se han realizado de
forma independiente.

En la Direccién General de Educaciéon Inicial y Primaria (DGEIP), al 2022 estaba vigente
el plan 2008, que abarca la educacién desde los tres afios hasta sexto grado en diferentes
modalidades: tiempo completo, tiempo extendido, rural, urbana comun, de practica y
aprender?. Los documentos curriculares oficiales correspondientes a este plan son el
Programa escolar de educacién inicial y primaria (CEIP, 2008) y el Documento Base de Andlisis
Curricular (CEIP, 2016).

En la DGES, al 2022 estaban vigentes diversos planes y modalidades de ciclo bésico, con su
correspondiente reglamento de pasaje de grado:

Plan Reformulaciéon 2006 (modalidad tiempo completo, modalidad tiempo extendido,
modalidad liceo rural, modalidad para hipoacusicos);

Plan 1996;

Plan 2009 (modalidad presencial, modalidad semipresencial, modalidad libre tutoreado);
Plan 2012;

Plan 2013;

Ciclo Basico Semipresencial, y

Propuesta 2016.

De los mencionados, el Plan Reformulacién 2006 se dirigia a poblacién adolescente y es el
que tenia mayor cobertura estudiantil: en el afio 2022 atendia, aproximadamente, al 88%
de la matricula total de ciclo basico de los liceos publicos*¢, mientras que los planes 1996,
2009, 2012, 2013 y Propuesta 2016 estaban dirigidos a poblacién con extraedad® o con
algun tipo de condicionamiento fisico o laboral.

Los documentos curriculares principales de la DGES consistian en los programas de
asignatura de 2006, que en 2016 se complementaron con el documento Expectativas de logro
por asignatura y por nivel del Ciclo Bdsico del CES (CES, 2016). En el caso de los planes dirigidos
a estudiantes con extraedad, algunos de ellos tienen definiciones especificas y diferentes
al resto en cuanto a disefio curricular. En este capitulo se consideran los documentos
curriculares del Plan Reformulacion 2006, pues, tal como se menciond, es el que abarca a
la mayoria de la poblacién estudiantil.

% Aunque las escuelas aprender toman su nombre de una sigla (Atencion Prioritaria en Entornos con Dificultades Estructurales
Relativas), para facilitar la lectura en este informe se escribe su nombre con minuscula.

% Dato tomado del Monitor Educativo Liceal.

%7 Segun el Monitor Educativo Liceal, se considera que un estudiante tiene extraedad si tiene al menos un afio mas para el grado
con respecto a la edad tedrica.


http://servicios.ces.edu.uy/monitorces/servlet/portada

En 2022, para educacién media basica de la Direccién General de Educacién Técnico
Profesional (DGETP) estaban vigentes los planes de ciclo basico tecnoldgico, ciclo basico
tecnolégico de alternancia (dirigido a poblacién rural), formacién profesional basica
(dirigido a poblacién con discontinuidad en su trayectoria escolar) y el programa Rumbo
(articulaciéon educacién media bésica, dirigido a personas mayores de 18 afios que hayan
culminado la educacién primaria), con sus correspondientes reglamentos de pasaje de
grado. En este capitulo se analiza el plan de ciclo basico tecnoldgico, ya que esta dirigido,
principalmente, a poblacién adolescente y es el que abarca la mayor parte de los estudiantes:
en 2022 atendia, aproximadamente, al 70% de la poblacién de educacién media bésica de
la DGETP®. Los documentos curriculares oficiales para este plan son los programas por
asignatura y curso de 2007.

Los programas de bachillerato, tanto de la DGES como de la DGETP, no seran objeto
de andlisis de este capitulo, ya que corresponden a la segunda etapa de aplicacién de la
transformacion, como se menciona en los siguientes apartados.

LA TRANSFORMACION CURRICULAR INTEGRAL

La Transformaciéon Curricular Integral propuesta por la ANEP a partir de 2023 abarca, en una
primera etapa, la educacion inicial (desde los 3 a los 5 afios), algunos grados de educacién
primaria (primero y segundo) y educacién media basica (séptimo, octavo y noveno, antes
primero, segundo y tercero). En una segunda etapa se incluiran los restantes grados de
primaria (tercero, cuarto, quinto y sexto) y, en una tercera, bachilleratos°.

Tal como se menciond anteriormente, la transformacién curricular implica una nueva
concepcion de la organizacion curricular y la creacién de nuevos documentos curriculares.
Para el andlisis se tomaron en consideracién los de la ANEP que estaban vigentes hasta
2022, asi como los documentos curriculares de la Educacién Basica Integrada, que son los
que se han definido en la Transformacién Curricular Integral.

ANTECEDENTES DE LA TRANSFORMACION CURRICULAR

En el contexto de la transformacién curricular impulsada por la ANEP resulta relevante
identificar los antecedentes, tanto a nivel nacional como internacional. A nivel nacional,
en algunos casos se han establecido directrices y estandares para el desarrollo curricular y
la mejora de la calidad educativa. Entre estos antecedentes se destacan el Marco curricular
para la atencién y educacién de nifias y nifios uruguayos desde el nacimiento a los seis afos
(OPP, Uruguay Crece Contigo y CCEPI, 2014), el Marco Curricular de Referencia Nacional. Una
construccién colectiva (ANEP, 2017), el Marco Curricular de Referencia Nacional. Una construccion
colectiva II. Configuraciones curriculares (ANEP, 2019b), el Marco Curricular de Referencia
Nacional. Desarrollo del pensamiento cultural y sus medicaciones. Progresiones de aprendizaje

% Dato tomado del Monitor Educativo de Ensefianza Media Técnico Profesional.
% Ala fecha se han dado a conocer programas preliminares de bachillerato. Por su parte, a finales de agosto de 2023 se publicaron
los programas preliminares de tercero, cuarto, quinto y sexto de educacion primaria.


https://www.anep.edu.uy/monitorutu/servlet/com.monitorutu16.consultainteractiva?G

(ANEP, 2019a), el Documento Base de Andlisis Curricular (CEIP, 2016) y las Expectativas de
Logro por Asignatura y por Nivel del Ciclo Bdsico (CES, 2016). Asimismo, se pueden destacar
los cuadernos para leer y escribir de la Direccién de Politicas Lingiiisticas, los cuadernos
para hacer matematica de la Comisién de Analisis Curricular de la Ensefianza Escolar de la
Matematica y las progresiones de aprendizaje definidas por la Red Global de Aprendizajes.

A nivel internacional, la transformacion curricular tiene antecedentes en las definiciones de
la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econdmicos (OCDE)“, que plantea un
marco de habilidades y competencias en las dimensiones informacién, comunicacion, ética
e impacto social que los individuos deben desarrollar a lo largo de la vida (OCDE, 2010).
En la misma linea, la Agenda 2030 de las Naciones Unidas sefiala, dentro de sus objetivos
de desarrollo sostenible, que se debe “garantizar una educacién inclusiva, equitativa y de
calidad” y que esta debe promover “oportunidades de aprendizaje durante toda la vida”
(ONU, 2018, p. 27).

La tendencia mundial ha sido incorporar en los sistemas educativos nuevos enfoques que
puedan acompasar estas definiciones de educacién. El curriculo basado en competencias ha
surgido, entonces, como un mecanismo adecuado para la consecucién de estos objetivos,
ya que se presenta como una estructura conceptual que permite direccionar los esfuerzos
pedagdgicos en funcion de un modelo de ensefianza y aprendizaje que busca la movilizacion
de recursos cognitivos para la resolucion de diversas situaciones o problemas.

En nuestro pais, el enfoque competencial del curriculo ha estado presente desde hace
algunas décadas. En este sentido, se pueden localizar antecedentes tanto en los documentos
mencionados anteriormente, como en los programas de la DGEIP, la DGES y la DGETP.
Particularmente, en la descripcién del perfil de egreso del plan 2007 del ciclo bésico
tecnolégico de la DGETP se expresa que al finalizar el ciclo el estudiante habra adquirido
“una cultura general e integral que lo habilite a participar en la sociedad democratica como
un ciudadano con competencias y habilidades para la vida” (UTU, 2006, p. 17). De hecho,
en la definicién de algunos programas de este plan ya se mencionaban acuerdos con las
competencias definidas por la OCDE (por ejemplo, en el programa de Matematica para
segundo afio de ciclo basico tecnoldgico).

Del mismo modo, se pueden localizar en los documentos curriculares de la DGES vigentes
hasta el afio 2022 antecedentes del enfoque competencial. En el documento Expectativas de
logro por asignatura y por nivel del Ciclo Bdsico del CES se define a las competencias como “la
facultad de movilizar los saberes (conocimientos, habilidades, actitudes, valores) y a las
expectativas de logro como repertorios de saberes (conocimientos, habilidades, destrezas,
actitudes, valores, etc.) que constituyen los requerimientos basicos para cada competencia
en cada nivel” (CES, 2016, p. 1).

‘0 La OCDE define las competencias como el conjunto de conocimientos, habilidades y destrezas que pueden aprenderse; permiten
a los individuos realizar una actividad o tarea de manera adecuada y sistematica, y que pueden adquirirse y ampliarse a través del
aprendizaje (OCDE, 2010).


https://www.dgeip.edu.uy/librosescolares-leeryescribir/
https://www.dgeip.edu.uy/librosescolares-matematica/
https://www.dgeip.edu.uy/librosescolares-matematica/
https://redglobal.edu.uy/storage/app/media/recursos/RGA%20-%20cuaderno%202020%20web.pdf

Por otro lado, en los documentos asociados al Marco Curricular de Referencia Nacional de
2017 se plantean perfiles de tramo y egreso, con una mirada transversal y de continuo, y
progresiones de aprendizaje en tercero y sexto de primaria y tercero de educacién media
basica del dominio lingiliistico-discursivo (oralidad, lectura y escritura) en lengua materna,
segundas lenguas, lenguas extranjeras y para estudiantes sordos (DGES y DGETP).

En el Marco Curricular de Referencia Nacional ya se habia definido un enfoque competencial,
donde se adopta el término competencias culturalmente densas de Cullen, entendidas como:

capacidades complejas (intelectuales, practicas sociales), integradas en diversos grados,
que la escuela debe formar en los individuos, para que puedan desempefiarse como sujetos
responsables en diversas situaciones y contextos de la vida social y personal, sabiendo ver,
hacer, actuar y disfrutar convenientemente, evaluando alternativas, eligiendo las estrategias
adecuadas y haciéndose cargo de las decisiones tomadas (ANEP, 2017, p. 38).

En el Marco Curricular Nacional de 2022 se entiende por competencia “una forma de
actuar frente a situaciones complejas, integrando una variedad de recursos en una relacién
profunda entre el saber, el hacer y enfatizando la apropiacién del sujeto mediante la
reflexion” (Valle y Manso, citados por ANEP, 2022c, p. 41). Ademads, la Transformacién
Curricular Integral incluye documentos menos fragmentados y con una mayor relacién de
continuidad en los programas y los ciclos educativos que los documentos vigentes al 2022.
Se diferencia de las propuestas anteriores porque avanza en la definicién de competencias
centrales y progresiones de aprendizaje para cada una de estas competencias en todo el
trayecto de la educacién obligatoria.

La Transformaciéon Curricular Integral procura aportar una perspectiva unificadora que
atraviesa la educacion obligatoria y establece pautas similares, programas uUnicos (por
ejemplo, para el ciclo basico, independientemente del cursado en la DGES o la DGETP) y la
perspectiva metodolégica basada en los mismos principios. En esta linea, la Transformacion
Curricular Integral avanza, ademas de plantear una educacién basada en competencias, en
una serie definiciones operativas para su implementacion.

CONCEPTOS DE LA TRANSFORMACION CURRICULAR Y SU ARTICULACION
Competencias generales, perfil de egreso, progresiones de aprendizaje y perfil de tramo

A lo largo del documento que establece el Marco Curricular Nacional se indican algunos
términos que es preciso definir para comprender su alcance. Ademas de la definiciéon de
competencia mencionada, se establecen diez competencias generales” que refieren a
aquellas que se desarrollaran a lo largo de todos los niveles y las disciplinas, siendo estas
esenciales para el desarrollo pleno de la persona y su integracion social (ANEP, 2022¢).

41 Las competencias generales son las siguientes: en comunicacién, en pensamiento creativo, en pensamiento critico, en
pensamiento cientifico, en pensamiento computacional, metacognitiva, intrapersonal, en iniciativa y orientacion a la accion, en
relacion con los otros y en ciudadania local, global y digital.



Luego de definidas cada una de las diez competencias generales se determina el perfil de
egreso de la educacion obligatoria y el perfil de tramo, entendidos estos como descripciones
de lo que el sistema educativo se compromete a que un estudiante alcance (ANEP, 2022c)%>.

Por otra parte, los perfiles de tramo fueron construidos “desde la integracién de los
descriptores de las progresiones de aprendizaje, que muestran el avance cognitivo en el
continuo del desarrollo de las diez competencias generales” (ANEP, 2022a, p. 9). En este
sentido, se puede ver que las progresiones de aprendizaje son anteriores a los perfiles de
tramo.

Ademéds, se definen las progresiones de aprendizaje como “pautas que describen el
desarrollo de una competencia en niveles de complejidad creciente, definiendo aquello
que los alumnos deben saber, saber hacer y comprender en determinados momentos de su
trayectoria escolar” (ANEP, 2022c, p. 29)%. Dichas progresiones son creadas teniendo en
cuenta, principalmente, las competencias generales y los perfiles de egreso.

Dentro de las progresiones de aprendizaje, para cada una de las diez competencias
generales se realiza una sintesis operativa de su definicién y se identifican sus dimensiones.
Las dimensiones son las que se utilizan luego para analizar y describir cada progresion. El
avance en estas dimensiones se refleja mediante indicadores de progreso, que son definidos
teniendo en cuenta los perfiles de egreso. La descripcion del progreso se ha propuesto en
cinco niveles de avance (I, II, III, IVy V), siendo el primero el esperado en un nifio que ingresa
a la educacion obligatoria y el Gltimo el aguardado en quien egresa de la educacién media
superior. A grandes rasgos, se pueden vincular los perfiles de cada tramo con los niveles de
las progresiones de las competencias: los perfiles de los tramos 1y 2 se corresponden con
las descripciones del nivel I, los perfiles del tramo 3 con el nivel II, los perfiles de los tramos
4y 5 con el nivel 111 y las descripciones del perfil de tramo 6 con el nivel IV de progreso*-.

A continuacion, se presenta un ejemplo de la sintesis operativa y las progresiones de una de
las competencias establecidas, pensamiento cientifico:

Identifica problemas asociados a fendmenos naturales y sociales y los relaciona con areas
de conocimiento cientifico o técnico que podrian contribuir a su resolucién desde la toma de
decisiones fundamentadas. Anticipa e interpreta problemas en una variedad de contextos
que vivencia el ciudadano y que requieren para su resolucién el empleo de herramientas,
métodos y procedimientos de diversos campos cientificos. Se compromete y reflexiona
sobre temas y situaciones relacionados con la ciencia empleando ideas, conocimientos,
modelos cientificos y respetando restricciones. Desarrolla procesos de investigacion de
caracter riguroso haciendo uso de diferentes metodologias cientificas para describir,
explicar y elaborar modelos predictivos. Incorpora y aplica conocimiento cientifico y técnico
para disefiar procedimientos y objetos tecnolégicos cuando ello es parte de la solucién a los
problemas (ANEP, 2022e, p. 20).

“2Eltramo 1 va de los 3 a 5 afios de educacion inicial, el tramo 2 incluye primer y segundo grado de educacion primaria, el tramo 3
tercer y cuarto grado de educacion primaria, el tramo 4 quinto y sexto grado de educacion primaria, el tramo 5 séptimo y octavo de
educacion media y el tramo 6 noveno grado de educacion media.

4 Para definir el documento sobre Progresiones de aprendizaje, la ANEP cred equipos de trabajo con representantes de cada
subsistema y Ceibal (resolucion n.° 211/022).

“No se menciona la relacion entre el nivel V de las progresiones y el perfil de tramo correspondiente, ya que todavia no se
encuentran definidos los perfiles de tramo para bachillerato.



A partir de la sintesis operativa para esta competencia se reconocen cuatro dimensiones, una
de ellas es construccién de argumentos basados en la indagacion sistematicay la evidencia.
Luego, para esta dimension se identifican los indicadores de progreso y se ordenan en

niveles (tabla 5.1).

TABLAS.1

PROGRESION DE LA DIMENSION CONSTRUCCION DE ARGUMENTOS BASADOS EN LA INDAGACION
SISTEMATICAY LA EVIDENCIA, DE LA COMPETENCIA PENSAMIENTO CIENTIFICO

Niveles
Dimension | Il ] v Vv
Construccion Ensaya Reconoce Elabora Aceptay Cuestiona
de argumentos explicaciones explicaciones explicaciones con rechaza teorias, vy analiza
basados en para eventos cientificas base cientifica construyendo criticamente
la indagacioén cotidianos, y técnicas sobre fendmenos explicaciones situaciones
sistematicayla  estableciendo aplicables a simples, coherentes con y fendmenos
evidencia. relaciones fendmenos reconociendo su  la metodologia diversos
sencillas entre cotidianos. aplicacionenlo  utilizada para construyendo
variables. técnico. el estudio del argumentos
fendmenoy basados en
las pruebas la indagacion
obtenidas. sistemética
para la toma de
decisiones.

Fuente: ANEP (2022e, p. 37).

El procedimiento anterior se repite para cada dimensién de cada competencia general y
esto da lugar a las progresiones de aprendizaje generales.

Cabe destacar que, hasta el segundo semestre del 2023, los perfiles de egreso, los perfiles
de tramo y las progresiones de aprendizaje dan cuenta del progreso de las competencias
generales. Sin embargo, se observan algunas debilidades a la hora de articular estas
definiciones con los contenidos, propios de las disciplinas o las unidades curriculares. Este
es un desafio sustantivo para la ANEP y resulta necesario que se avance en dichos insumos
para brindar orientaciones claras al docente para la implementacion en las aulas y la
posterior evaluacién de los estudiantes. Los criterios de logro avanzan en este sentido (ver
apartado siguiente), aunque no resulta clara la articulacién entre estos y las competencias
generales.

Seglin la ANEP, para la elaboracién de las progresiones de aprendizaje se consideraron
trabajos relacionados con la temadtica a nivel nacional, entre los que se mencionan Aristas
en Clase (INEEA) y las seis competencias de la Red Global de Aprendizajes (CEIBAL-ANEP),
y otros del ambito internacional provenientes de Australia, Canada, Chile, Finlandia y Perd.
Asimismo, la ANEP expresa que “se integran los aportes de la evidencia empirica sobre los
aprendizajes de las evaluaciones nacionales e internacionales que se aplican en el pais”
(ANEP, 2022e, p. 13) y se mencionan la Evaluacién Infantil Temprana (ANEP), Aristas
(INEEd) y PISA (OCDE). A pesar de esto, en los documentos curriculares no se explicita
qué aspectos de la evidencia empirica considerada fueron utilizados para elaborar estas
especificaciones de las progresiones de aprendizaje’.

“ No se explicita si se utilizé la descripcion de los niveles de desempefio, el porcentaje de estudiantes en cada nivel o su variacion
segun contexto o tipo de centro, por ejemplo. No se menciona el relevamiento de evidencias de aula, tanto de logros como de
practicas de ensefianza.



En cuanto a la elaboracién de los perfiles de egreso y perfiles de tramo, no se explicita en
los documentos disponibles qué evidencia concreta se us6 para definirlos.

Ciclos, tramos y grados

Por otra parte, se definen el plan de estudio, los programas vy el reglamento de evaluacién
del estudiante®. Con la transformacién curricular, el sistema educativo se reorganiza en
ciclos, tramos y grados. Lo anterior tiene como fin respetar las trayectorias educativas
de los estudiantes y dar continuidad a los procesos de aprendizaje. Asimismo, se sefala
que la organizacion del sistema en tramos contempla los diferentes ritmos y formas de
aprendizaje de los nifios y adolescentes (ANEP, 2022f, p. 9).

El Plan de Educaciéon Bésica Integrada organiza el curriculo en ciclos, tramos y grados.
Los ciclos refieren a una “unidad de tiempo pedagdégico que se construye considerando las
caracteristicas del desarrollo cognitivo, socioemocional integral de los alumnos” (ANEP,
2022b, p. 17). Dentro de cada ciclo se pueden encontrar tramos. Cada tramo “constituye
una unidad temporal del curriculo, dotado de coherencia interna que contempla de manera
especifica los diferentes ritmos y formas de aprendizaje” (ANEP, 2022b, p. 17). En cada
tramo se localizan los diferentes grados educativos (un tramo puede estar compuesto por
uno o dos grados), tal como se representa en la figura 5.1. A cada uno de estos tramos se
corresponden los perfiles de tramo mencionados en el apartado anterior.

En el primer ciclo, que va desde los 3 afios hasta segundo grado escolar, se hace hincapié en
el logro de metas de aprendizaje con énfasis en las areas de matematica y lengua.

Respecto al segundo ciclo de educaciéon primaria, que va desde tercer grado hasta sexto
grado, los documentos curriculares de la Educacién Bésica Integrada (disponibles a agosto
del 2023) incluyen los perfiles de tramo del ciclo, pero no los programas correspondientes,
ya que en 2023 no se aplico la transformacién para el segundo ciclo.

El disefio curricular del tercer ciclo contempla un plan tnico para toda la ensefianza media
basica (secundaria y técnica)4’, que comprende los grados séptimo, octavo y noveno. El
disefio se basa en la estructura de componentes, espacios y campos disciplinares y de
conocimiento, propuesta en el Plan de Educacién Basica Integrada (alfabetizaciones
fundamentales, técnico-tecnoldgicos, autonomia curricular de los centros). Para su
elaboracién, la ANEP explicita que se consideraron las disciplinas y los conocimientos
referidos a los esquemas curriculares del Plan 2007 para ciclo basico tecnolégico de la
DGETP y del Plan Reformulacién 2006 de ciclo basico de la DGES y se incorporaron nuevos
campos disciplinares.

“ A partir de este punto, el andlisis incluido en este capitulo se centra especificamente en la Educacién Basica Integrada, que
comprende los primeros afios de escolarizacion hasta el tercer afio de educacion media, ya que es la etapa para la cual la ANEP
avanzo en definiciones curriculares.

47 Para la DGETP se mantienen las modalidades rural extendido y en alternancia, que tienen talleres optativos especificos.



FIGURA 5.1
ORGANIZACION CURRICULAR DE LA EDUCACION BASICA INTEGRADA
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Fuente: elaboracién propia a partir de ANEP (2022c).

Espacios curriculares, unidades curriculares y criterios de logro

Por otro lado, se definen los espacios curriculares, que son comunes en toda la Educacién
Basica Integrada y que refieren a las alfabetizaciones fundamentales (espacio de
comunicacion, espacio cientifico-matematico, espacio ciencias sociales y humanidades,
espacio creativo-artistico, espacio de desarrollo personal y de conciencia corporal). Estos
espacios estan integrados por las unidades curriculares, que son un constructo formativo
que integra el plan y se presentan en diferentes modalidades (asignatura, taller u otras).
Estas unidades pueden estar integradas por mas de una disciplina y permiten organizar los
procesos de ensefianza y de aprendizaje (ANEP, 2022b, p. 21).

Teniendo en cuenta las competencias generales del Marco Curricular Nacional y los espacios
curriculares, se definen competencias especificas del espacio con su correspondiente
vinculacién con las competencias generales. A su vez, en cada unidad curricular se plantean
las competencias especificas de la unidad, vinculadas nuevamente a las competencias
generales. Las competencias especificas refieren a las que se deberan desarrollar en
el contexto de cada espacio/unidad curricular y que contribuyen al desarrollo de las
competencias generales.



Para cada unidad curricular se definen los programas y en cada programa se presentan los
criterios de logro para la evaluacion del grado de dicha unidad curricular, que establecen lo
que se espera que los estudiantes aprendan y sean capaces de hacer y permiten identificar
en qué medida, nivel o grado de desarrollo de la competencia se encuentra su desempefio
(ANEP, 20224, p. 8) en funcién de los contenidos por grado (figura 5.2).

FIGURA .2
DIAGRAMA DE CONCEPTOS DEL PLAN DE EDUCACION BASICA INTEGRADA

Competencia Competencia
especifica especifica de la
del espacio unidad curricular

Competencias Espacio Unidad Criterios
generales curricular curricular de logro

Contenidos
especificos del
grado en cada

unidad curricular

Fuente: elaboracioén propia a partir de ANEP (2022c).

Definir criterios de logro en el curriculo es fundamental para poder establecer objetivos
claros y medibles en cuanto al progreso de aprendizaje de los estudiantes. Permite establecer
metas claras y alcanzables para los estudiantes y, a su vez, sirve a los docentes como guia
para mantener coherencia entre los procesos de ensefianza y evaluacion (Sadler, 2005).

La ANEP sefiala que los criterios de logro deben ser expresados en términos de acciones
visibles y accesibles para los estudiantes (2022d). En los programas de la Transformacion
Curricular Integral hay algunos criterios de logro que efectivamente son definidos con
verbos que indican acciones visibles y medibles en cuanto al desempefio de los estudiantes,
como, por ejemplo: explica, resuelve, reconoce, relaciona. Sin embargo, en los programas
de algunas unidades curriculares se definen los criterios de logro a través de verbos tales
como comprende, reflexiona, toma conciencia, entre otros, que requieren desagregarse en
otras acciones mas simples para poder ser observadas por parte de los docentes.

Respecto a la propuesta de que los criterios de logro deben ser accesibles a los estudiantes,
se identifica que no todos lo son. Por ejemplo, los criterios indicados para los niveles
iniciales de primaria son dificilmente comprensibles para alumnos del primer ciclo (3 a 9
afios). Por ejemplo, “resuelve con cierta autonomia problemas sencillos vinculados a las
manifestaciones de la energia y las transformaciones de los sistemas materiales” (Fisica
Quimica, 4 afios) y “comunica datos vinculados a una variable (elementos del tiempo
atmosféricos) optando entre multiples modos de representacién y soportes” (Ciencias de la
Tierray el Espacio, primer grado) (ANEP, 2023b).



Por otra parte, tanto los perfiles de egreso como los perfiles de tramo son definidos en la
Transformacién Curricular Integral teniendo en cuenta las diez competencias generales y
no se realizan definiciones desde la especificidad de cada unidad curricular. Esta situacion
puede resultar un gran desafio para el docente al momento de intentar interpretar tanto
el perfil de egreso como el perfil de tramo desde cada unidad curricular. En este sentido,
se observa que el docente no cuenta, al momento, con ejemplos concretos de actividades
que un estudiante de un cierto grado deberia lograr resolver para cada uno de los niveles
de progreso’®.

Es importante sefialar que los programas de cada unidad curricular no tienen la misma
estructura. Por ejemplo, en el programa de la unidad curricular Ciencias Bioldgicas para
el tramo 6 se presenta una tabla denominada “Contenidos especificos y criterios de logro
del grado 9 y su contribucién al desarrollo de las competencias especificas de la unidad
curricular”. En dicha tabla se muestra la articulacién existente entre los criterios de logro,
las competencias especificas y los contenidos. Sin embargo, en el programa de la unidad
curricular Matematica para el mismo tramo los contenidos y las competencias especificas
estan presentados por separado y el vinculo entre ellos no es explicito. Es decir, en algunas
unidades curriculares se muestra una articulacién entre los contenidos, las competencias
especificas y los criterios de logro para la evaluacién, mientras que en otros no, lo que
implica una limitacién para la implementacion curricularo.

Evaluacion de desempefios

Al igual que sucede con los demas documentos de la transformacién curricular, el nuevo
plan establece un tGnico Reglamento de Evaluacién del Estudiante de la Educacién Basica
Integrada.

Los programas indican las mismas recomendaciones para todos los trayectos. En ellos, se
entiende que la evaluacién debe ser continua, especificamente formativa y formadora, y
debe llevarse a cabo alineada con las progresiones y los perfiles de egreso definidos para
cada tramo®. Se incluye, ademas, la indicacién de incluir en las instancias de evaluacién
mecanismos de explicitaciéon y monitoreo de la evaluacién competencial (ANEP, 2022f).

En el Reglamento de Evaluacion del Estudiante se establecen cinco niveles de avance de
los aprendizajes. Estos deben usarse para evaluar los criterios de logro presentados en los
programas y considerarse para la certificacion.

Tanto para educaciéon primaria como para media, los niveles se denominan: avance
minimo, avance escaso, avance moderado, avance significativo y avance destacado, que
se corresponden con una escala de calificaciones del 1 al 10 (dos puntos por cada uno).

“¢ Durante el primer semestre del afio 2023 la ANEP presentd materiales que guian a los docentes en cuanto al proceso para
expresar el grado de avance de los aprendizajes. Sin embargo, este material es general y no particulariza para cada espacio o
unidad curricular, lo que lo hace aun insuficiente para el acompafiamiento del docente.

9 En los programas preliminares, publicados por la ANEP para el segundo ciclo (setiembre de 2023), se aprecia una estructura mas
uniforme en comparacion con los programas publicados para el primer y tercer ciclo. Concretamente, la mayoria de los programas
de cada unidad curricular (a excepcion del programa de Educacion Fisica) exhiben articulacion entre los contenidos especificos, las
competencias especificas y los criterios de logro para la evaluacion del grado.

% En 2023 la ANEP y el INEEd firmaron un acuerdo para elaborar marcos comunes para las pruebas y niveles minimos de
suficiencia.



En relacién con estos niveles, y en referencia a la certificacion, para el caso de educaciéon
primaria se establece que el alumno que no supere el nivel de avance escaso podria tener
que recursar el ultimo grado del tramo educativo (que se corresponden a segundo, cuarto
y sexto grado). Ademas, en el caso de recursar segundo o cuarto grado, el maestro debe
determinar el tiempo de permanencia (si el nifio debe recursar la totalidad del curso o una
parte de este) y el tipo de acompafiamiento a implementar (ANEP, 2022f).

Para el caso de educaciéon media, los estudiantes que al finalizar el curso no hayan logrado
superar el nivel de avance escaso en alguna unidad curricular continuaran el proceso
mediante acompaiiamientos pedagdgicos especificos. El proceso se diferencia en séptimo
grado respecto a octavo y noveno, asi como también en los casos donde las unidades
curriculares no tengan correlativa superior. A grandes rasgos, las unidades curriculares que
no se acrediten en un afio pueden ser acreditadas en el grado siguiente. Si un estudiante tiene
cuatro unidades curriculares o mas sin acreditar luego de finalizar los acompafiamientos
pedagdgicos especificos, debe recursar el grado solamente en octavo y noveno (que son
finales de tramo) (ANEP, 2022f, p. 20).

Cabe destacar que en la estructura definida por la ANEP en ciclos, tramos y grados se han
establecido perfiles de egreso y perfiles de tramo, pero no perfiles de grado por unidad
curricular. Esta situacién podria implicar cierta pérdida de claridad en la identificacion de
objetivos de aprendizaje y afectar la planificacién a corto plazo, dificultando el cumplimiento
de dichos objetivos. Sin embargo, se corresponde con la intencién de flexibilizar los objetivos
a tramos y no a grados, en el sentido en que lo que no se logra en un curso podria lograrse
exitosamente en el curso siguiente.

EL CURRICULO COMPETENCIAL EN OTROS PAISES

En el proceso de transformacién educativa de Uruguay se encuentran algunos conceptos
similares a los utilizados en otros paises en donde también se ha hecho un énfasis en las
competencias. Ejemplo de ello son las progresiones de aprendizaje y los recursos para
docentess. Las primeras pueden asimilarse a los mapas de progreso de Chile y Peri, mientras
que los segundos podrian vincularse a las situaciones de aprendizaje por area, focalizadas
en determinadas competencias y contenidos que se desarrollan en el curriculo de Espafia.

Sin embargo, si bien al igual que en los otros paises las progresiones de aprendizaje
consisten en un marco de referencia con el objetivo de permitir monitorear el avance de los
estudiantes en diferentes niveles de logro, presentan un alcance mas limitado. Entre otras
cosas, las progresiones de Uruguay, que estan asociadas a las competencias generales y no
se desagregan por unidad curricular, no incluyen ejemplos de actividades concretas que los
estudiantes de un determinado nivel podrian resolver. En cambio, los mapas de progreso
desarrollados en Chile y Perti permiten observar la alineacién entre las competencias, los

51 En el primer semestre del afio 2023 la ANEP presento recursos denominados CLIP Propuesta de recursos digitales ANEP-TCI
(ANEP 2023a), donde se han organizado materiales educativos para los docentes, teniendo en cuenta las competencias generales,
sus dimensiones y los tramos. Estos materiales estan en proceso de desarrollo y aun no contemplan las competencias especificas
de cada espacio o unidad curricular. Ademds, se continua el uso de los cuadernos para leer y escribir y los cuadernos para hacer
matematica que se reparten a todos los alumnos de educacion primaria (de nivel 5 de inicial a sexto).


https://archivos.agenciaeducacion.cl/biblioteca_digital_historica/orientacion/2009/mpa_matnum_2009.pdf
https://repositorio.minedu.gob.pe/handle/20.500.12799/3699
https://intef.es/recursos-educativos/recursos-para-el-aprendizaje-en-linea/situaciones-aprendizaje/

criterios de logro y los contenidos definidos en el curriculo para cada area. Estos documentos
sirven de guia a los docentes a la hora de la planificacién y de la puesta en practica del
enfoque por competencias, puesto que definen progresiones y logros esperados con base en
evidencia de lo que los alumnos son capaces de hacer en cierto momento de su educacién.

Los mapas de progreso permiten responder a la pregunta: ¢qué esperamos que los
estudiantes sepan, comprendan y sean capaces de hacer? En este sentido, es deseable que
en el proceso de desarrollo de los documentos curriculares de la Educacién Basica Integrada
se incluyan documentos que provean este tipo de orientaciones, que permitan ejemplificar
y orientar la practica docente, brindando ejemplos concretos de actividades y secuencias
didacticas que los estudiantes de un determinado nivel deberian lograr resolvers2.

ANALISIS DE DOCUMENTOS CURRICULARES

En la tabla 5.2 se plantean diferencias y similitudes entre los documentos curriculares
vigentes al 2022 (educacién inicial y primaria y media bésica) y los documentos de la
Transformacion Curricular Integral (2023). Las diferencias y similitudes se consideran
en cuanto a los documentos curriculares, la organizacién curricular, la presentacién
de programas y contenido, los documentos de finalizacién de ciclos y sus objetivos y
caracteristicas generales.

%2 Serfa deseable la realizacion de estudios o el uso de informacién previa para brindar ejemplos a partir de evidencia empirica de lo
observado en las aulas.



TABLAD.2

CARACTERISTICAS DE LOS DOCUMENTOS CURRICULARES

EDUCACION INICIAL, PRIMARIA Y MEDIA BASICA

Documentos vigentes al 2022

Documentos de la Educacion
Basica Integrada 2023

DGEIP

DGES
(ciclo basico)

DGETP
(ciclo basico
tecnoldgico)

Educacion Basica Integrada

Documentos
curriculares

Programa escolar
(2008 - edicion
2013).

Documento Base de
Anadlisis Curricular
(2015).

Programas por
asignatura y curso
(2006).

Expectativas de
logro por asignatura
y curso (2016).

Programas por
asignatura y curso
(2007).

Marco curricular nacional.
Progresiones de aprendizaje.

Plan de estudios de la
Educacion Basica Integrada.

Programas de la Educacion
Bésica Integrada por unidad
curricular.

Perfiles de tramo.

Organizacion
curricular

Por ciclos y grados
- Nivel inicial (niveles
3,4y 5 afios).

- Primaria (primer
ciclo de primero a
tercero y segundo
ciclo de cuarto a
sexto).

Por ciclos y grados

- Educacion media
bésica (primer
ciclo, de primero a
tercero).

Por ciclos y grados

- Educacion media
bésica (primer
ciclo, de primero a
tercero).

Por ciclos, tramos y grados

- Primer ciclo: desde el nivel 3
afos hasta segundo grado de
educacion primaria.

- Segundo ciclo: desde tercero
a sexto grado de educacion
primaria.

- Tercer ciclo: desde séptimo
hasta noveno grado de
educacion media basica.

Cada uno de los tres ciclos
comprende dos tramos con
sus respectivos perfiles.

Presentacion
de programas
y contenido

Programa escolar
(2008)

- Por drea de
conocimiento,
organizados a través
de contenidos,

con algunas
orientaciones
metodologicas y de
abordaje.

- Fundamentacion
de la pertinencia
de cada dreay
disciplina en todos
los grados.

- Contiene redes
conceptuales con
las que se construye
el conocimiento

en cada una de las
areas y disciplinas.

- Lista los contenidos
que integran las
areas y disciplinas,
segun el gradoy
ejemplificaciones
para cada area del
conocimiento.

Programas por
asignatura

- Por contenidos,
con algunas
orientaciones
metodoldgicas y de
abordaje.

- No tienen una
estructura unica.

En algunos casos
se incluyen
objetivos (generales
y especificos)

y sugerencias
metodoldgicas y

de evaluacion (por
ejemplo, en Idioma
Espafiol y Literatura).

Programas por
asignatura

- Por contenidos,
con algunas
orientaciones
metodoldgicas
y de abordaje de
contenidos.

- Tienen una
estructura comun.
Incluyen, en general,
fundamentacion,
objetivos, contenidos
(conceptuales y
procedimentales
transversales),
logros de aprendizaje
y sugerencias
metodoldgicas y de
evaluacion.

Programas por unidad
curricular

- Por competencias generales
y especificas. Por espacios y
unidades curriculares (siete
espacios curriculares, cada
uno de ellos con unidades
curriculares afines).

- Tienen una estructura comun.
Incluyen fundamentacion,
competencias especificas,
contenidos estructurantes

de las disciplinas del

espacio, orientaciones sobre
metodologia, evaluacion y
autonomia curricular. Contiene
el perfil general del tramo (por
competencias), contenidos
especificos y criterios de logro
para la evaluacion de cada
grado.




Documentos = Documento Base de Expectativas de Los logros de Marco Curricular Nacional
de finalizacion Analisis Curricular  logro por asignatura aprendizaje se - Define el perfil de egreso de
de ciclos: (2015) y curso (2016) definen para cada la educacion obligatoria con
presentaciony _por greq de -Porgradoy asignatura dentro de  rejacin a las competencias
contenido conocimiento y asignaturaatravés ~ cadaprograma. generales.
disciplina. de competencias. Progresiones de aprendizaje
- Contiene el perfil de - Por competencias - Por competencias generales
egreso para tercer transversales en y en cinco niveles, relacionadas
y sexto grado de lectura, escritura y con los tramos y aportan al
cada area, vinculado  pensamiento critico. perfil de egreso.
a los conceptos Perfiles de t
y contenidos del erfiles de tramo
programa escolar - Por tramo y por competencia
2008. general.
Objetivos y Se presentan los Programas por Documento Ciclo Propésito central del plan

caracteristicas

fines de la educacion
inicial y primaria

y los objetivos
generales por drea
del conocimiento.

Fines de la
educacion inicial y
primaria

-Educar alos
alumnos para ser
ciudadanos activos
en la construccion
de la democracia
social.

- Ensefiar a valorar

y participar de las
artes, las ciencias y
el saber cultural de la
humanidad.

- Desarrollar la
criticidad en relacion
con el conocimiento
y la informacion.

- Formar al alumno
como sujeto ético,
corresponsable de
sus decisiones (CEIP,
2008, p. 37).

Objetivos generales
por area del
conocimiento

- Se presentan tanto
en el Programa
escolar 2008 como
en el Documento
Base de Anadlisis
Curricular (2015).

asignatura y grado
(2006)

- Los objetivos

se expresan
fragmentados por
asignatura y grado.

basico tecnolégico
Plan 2007

- Se plantea una
descripcion de

lo que pretende
desarrollar el plan en
el estudiante.

Programas por
asignatura y curso
(2007)

- Cada programa
establece sus
objetivos.

- Asegurar el desarrollo de
aprendizajes de calidad

y de las competencias
fundamentales para la
continuidad en la educacion
media superior y a lo largo
de la vida, proponiendo un
disefio curricular que articula
los ciclos educativos de la
Educacion Basica Integrada
con foco en garantizar la
trayectoria continua del
estudiante (ANEP, 2022b).

Objetivos generales

- Desarrollar espacios
curriculares comunes

en la Educacion Basica
Integrada que favorezcan los
aprendizajes.

- Articular los componentes
definidos en el Marco
Curricular Nacional de

2022, alfabetizaciones
fundamentales, componente
tecnoldgico y autonomia
curricular que habilite la
integralidad del curriculo.

- Incorporar espacios optativos
tendientes a contemplar las
necesidades, intereses e
inquietudes de los alumnos.

- Potenciar el rol docente

en su accion pedagogica y
didactica para la mejora de los
aprendizajes.

- Fortalecer la autonomia de
la gestion curricular en las
comunidades educativas con
el fin de optimizar espacios y
tiempos en la organizacion de
los centros educativos (ANEP,
2022b).

Programas por unidad
curricular

- Presentan objetivos
especificos alineado a las
competencias generales.

Fuente: elaboracién propia a partir de los documentos curriculares de la ANEP.

Nota 1: no se consideran para el andlisis los documentos de evaluacion y pasaje de grado.

Nota 2: alin con el nuevo plan de estudios se mantienen los planes especiales de culminacién de ciclos que estan destinados
a jovenes y adultos (Plan 2009, Plan 1994, formacion profesional basica, entre otros); estos planes no se corresponden con los
criterios de la Transformacion Curricular Integral.



LA PROFESIONALIZACION DOCENTE EN EL MARCO DE LA
TRANSFORMACION CURRICULAR INTEGRAL

El objetivo estratégico 3.5 del Plan de Desarrollo Educativo 2020-2024 plantea la necesidad
de disefiar y ejecutar instancias de profesionalizaciéon docente en todos los niveles
educativos, buscando la sensibilidad y apropiacién del marco curricular, las progresiones y
los programas (ANEP, 2020b). Al finalizar este proceso, la ANEP pretende haber formado a
todos los inspectores, directores, mentoress? y docentes de los sistemas ptiblico y privado.

En 2022 se iniciaron los cursos dirigidos a inspectores, directores’s y docentes>® y en 2023 se
incorporaron los de mentores e inspectores de zona. Se generaron cursos especificos para
cada uno de los actores y otros en los que pueden participar todos, independientemente
de su rol dentro del sistema educativo. En 2022 y 2023 se priorizo la participacion de los
docentes del primer y tercer ciclo de educacién (en primaria: 3, 4, 5 afios, primer y segundo
grado; en media basica: séptimo, octavo y noveno), ya que son los ciclos donde se comenzé
a implementar la Transformacién Curricular Integral; igualmente, el resto de los docentes
puede participar en los cursos.

La tabla 5.3 muestra la secuencia de los cursos MOOC (Massive Online Open Courses) para
docentes subidos a la plataforma EDUx57 y aquellos que se ofrecen durante los afios 2023
y 2024 (MOOC 4 a 6). Se detalla la modalidad, la duracién y dedicaciéon y los contenidos
generales.

A partir de la descripcién de los cursos se puede observar que estos estan dirigidos al
abordaje de los aspectos mas generales de la transformacién. Cabe destacar que hasta el
momento no se han definido cursos especificos para cada unidad curricular que permitan
orientar el trabajo especifico dentro de cada unidad y espacio. Aunque algunas inspecciones
de asignatura ya han hecho algin avance en este sentido, este trabajo no es sistematico ni
general para todos los espacios o unidades curriculares.

Por su parte, queda pendiente la definicién del protocolo de monitoreo de la implementacién
curricular, propuesto en el Marco Curricular Nacional, para analizar y valorar el curriculo
completo e identificar la necesidad de adecuaciones o cambios®®. A agosto de 2023 no se
conocen avances relacionados con el monitoreo. Fortalecer estos aspectos contribuiria a la
necesaria articulacion entre lo esperado, la implementacién y la formacién docente.

% Los mentores son profesionales elegidos por llamado publico (acta n.° 31, resolucion n.° 2.226/022, del 14 de setiembre de 2022)
y son los encargados del acompafiamiento territorial en los centros educativos de educacion media de la implementacion de la
Transformacion Curricular Integral. En el caso de inicial y primaria el rol de mentor es ocupado por los inspectores de zona.

5 Resolucion n.” 1.179/22, acta n.° 17 del CODICEN, del 1.° de junio de 2022.

% Los programas de los cursos de formacion a inspectores y directores para la Transformacion Curricular Integral fueron
aprobados por la resolucién del CODICEN n.° 1.733, acta n.° 26 del 10 de agosto de 2022.

% El programa del curso MOOC 1 fue aprobado por la resolucion del CODICEN n.° 2.494, acta n.” 35 del 12 de octubre de 2022, El
programa del curso de Planificacion y Evaluacion en la Transformacion Curricular Integral (nivel 1) fue aprobado por la resolucion
del CODICEN n.° 3.432, acta n.” 43 del 7 de diciembre de 2022.

 EDUx es un entorno de educacion digital de Uruguay para cursos masivos abiertos en linea desarrollados por Ceibal en alianza
con otras instituciones educativas de Uruguay y el mundo.

% El Marco Curricular Nacional establece que: “Se debera disefiar un protocolo de revision, que serd puesto en practica desde la
Unidad de Disefo y Desarrollo Curricular de CODICEN, junto con representantes de los subsistemas educativos de la ANEP” (ANEP,
2022¢, p. 62).


https://edux.ceibal.edu.uy/
https://www.anep.edu.uy/sites/default/files/images/2022/noticias/agosto/220815/Acta%20N%C2%BA%2026%20Res%20N%C2%BA%201733-022%20Exp%202022-25-1-002082.pdf
https://www.anep.edu.uy/sites/default/files/images/2022/Resoluciones/202207/AAA0220352494.pdf
https://www.anep.edu.uy/sites/default/files/images/2022/Resoluciones/202209/AAA0220433432.pdf
https://www.anep.edu.uy/sites/default/files/images/2022/Resoluciones/202209/AAA0220433432.pdf

TABLA .3
CURSOS PARA DOCENTES REALIZADOS EN EL MARCO DE LA TRANSFORMACION CURRICULAR INTEGRAL

Curso Modalidad Duracion y dedicacion Contenidos generales

MOOC 1: primer curso de Virtual, 30 horas distribuidas Principios de un curriculo basado en

sensibilizacion autoformativoy en 5 semanas, cada competencias

MOOC 1 edicion 2: primer consecutivo curso Para docentes que cursaron el

curso de sensibilizacion MOOC 1, pero que no obtuvieron la
calificacion suficiente para aprobar

MOOC 2: segundo curso de Documentos curriculares desde una

sensibilizacion mirada sistémica

MOOC 3: planificacion y Disefio del trabajo competencial: la

evaluacion 1 planificacion

MOOC 4: planificacion y Disponibles a partir del segundo

evaluacion 2 semestre de 2023

MOOC 5: metodologias
activas en clave
interdisciplinaria

MOOC 6: cursos de
profundizacion disciplinar®®

Fuente: elaboracién propia a partir de datos recuperados del sitio web de la ANEP.

De acuerdo a lo descripto anteriormente, la Transformacién Curricular Integral introduce
nuevos alcances y definiciones curriculares. Por su parte, Aristas busca monitorear los
logros que el sistema educativo se propone. Ello implica que Aristas debera ser ajustada
para poder dar cuenta de lo que se espera pero, a su vez, con el gran desafio de no perder la
comparabilidad con los afios previos. E1 INEEd debe realizar un trabajo exhaustivo de revisién
y ajuste de los marcos de la evaluacién, tanto en su alcance conceptual como operacional®.
En la escala de puntajes debera al menos identificar el punto de corte correspondiente a los
logros planteados por la ANEP. Asimismo, debera considerarse si continuar evaluando los
mismos grados u otros (correspondientes, por ejemplo, a los tramos), asi como si debera
incorporar nuevas competencias.

% Se trata de tematicas transversales como: desarrollo sustentable, habilidades socioemocionales, disefio, inteligencia artificial o
robdtica.

% En el marco de un acuerdo interinstitucional ANEP-INEEd se encuentran en marcha grupos de trabajo que persiguen dicha
finalidad.


https://www.anep.edu.uy

CAPITULO 6

PROGRAMAS EDUCATIVOS

En este capitulo se realiza una reflexién acerca de los programas educativos y las principales
dificultades que se encuentran en el ciclo establecido entre el disefio, la implementacién y
los resultados. El andlisis describe las principales acciones realizadas por el INEEd en el
marco de la evaluacién de programas, para luego presentar los ejes tedricos mas relevantes
a ser examinados. Sobre la base de las evaluaciones de programas efectuadas por el INEEd,
se presentan ejemplos concretos que permiten ilustrar estos ejes tedricos con evidencia
actualizada. De esta manera, se procura reflexionar en torno a la contribucién que los
programas educativos hacen al cumplimiento de las politicas publicas.

LOS PROGRAMAS EDUCATIVOS COMO HERRAMIENTAS PARA
ALCANZAR LAS METAS PROPUESTAS

Los distintos organismos llevan adelante una gran diversidad de acciones y estrategias que
se encuentran orientadas al cumplimiento de las politicas y metas educativas trazadas para
la educacién obligatoria. Muchas de ellas se implementan a través de programas, que con
sus acciones contribuyen a incidir en el logro de los objetivos trazados.

En la elaboracién de toda politica publica o programa pueden distinguirse una serie de
etapas que caracterizan todo el ciclo (INEEd, 2016d). En primer lugar, se identifica un
aspecto de la realidad social que se desea transformar, generalmente en respuesta a una
necesidad o demanda. En segundo lugar, los responsables tienen una teoria acerca de como
determinadas acciones podrian modificar la realidad que se desea intervenir. En tercer
lugar, definen el modo en que realizaran dicha intervencién. Estas instancias corresponden
a la etapa de disefio, luego de la cual comienza la puesta en practica o implementacién de
lo planificado, junto a su monitoreo y la evaluacién (habitualmente al final del proceso®).
Tanto el disefio, la implementaciéon y el monitoreo, como los resultados, son componentes
evaluables de las politicas publicas.

En este contexto, desde sus inicios el INEEd ha ido desarrollando herramientas que
permitan definir el objeto de estudio®?, asi como reflexionar con relacién a los disefios,

61 Es deseable que la evaluacion de politicas publicas comience en la etapa de su disefio, ya que sus resultados serdn mas
robustos. Sin embargo, generalmente por falta de disponibilidad de recursos, conocimientos especificos sobre el aporte que implica
comenzar la evaluacion desde el inicio (y no realizarla como una mirada retrospectiva al final del proceso) o por consecuencias que
esto puede implicar para el propio disefio de la politica, habitualmente la evaluacion se realiza al final del proceso.

%2 E| INEEd entiende por programa a toda intervencién publica o mixta, de iniciativa estatal, orientada a la implementacion de un
plan organizado de acciones y recursos dirigido a satisfacer un objetivo de mejora o una necesidad de los nifios, adolescentes o
jovenes de 4 a 24 afios asociada a uno o varios niveles del sistema educativo formal, a través de acciones que se desarrollan fuera
de sus actividades regulares.



los objetivos trazados, las actividades implementadas y los resultados obtenidos por los
programas educativos. La Guia de evaluacion de programas y el Panorama de los programas
educativos son ejemplos ilustrativos.

A partir de estos antecedentes y de las evaluaciones de los programas realizadas por el
INEEd —Areas Pedagdgicas (INEEd, 2016a), Ciclo Bésico 2009 (INEEd, 2016b), Ciclo Basico
2012 (INEEd, 2016¢), Plan de Formacién Profesional Basica 2007 (INEEd, 2021b), Red de
Escuelas y Jardines Inclusivos Mandela (INEEd, 2021c), Programa Uruguay Estudia (INEEd,
2021d), Programa de Maestros Comunitarios (INEEd, 2023b), Modalidades con extension
del tiempo pedagdgico (INEEd, 2023d) y centros educativos Maria Espinola— se han
identificado dificultades recurrentes y comunes.

A continuacién, se analizan estos aspectos con relacién a las dimensiones teéricas mas
relevantes seflaladas por la literatura especializada a la hora de evaluar el ciclo de toda
politica publica. Como se vera, estos aspectos seflalados por la literatura especializada se
reflejan también en el caso uruguayo, el cual no es la excepcién a la regla. Entre ellos se
encuentran: la falta de una sistematizacion y explicitacion de teoria del cambio; la escasa
claridad en la definicién de roles, actividades y objetivos; la ausencia de mecanismos y
criterios claros para la seleccién de beneficiarios y formas de acceder al programa; la no
existencia de registros sistematicos y estandarizados que permitan un correcto monitoreo
y seguimiento de los programas; la dificultad para acceder a la informacién presupuestal
asociada, y la inexistencia de un establecimiento de metas en relacién con la cobertura y
los logros esperados.

Por otra parte, existen evaluaciones de otros programas vinculados a la educacién, no
realizadas por el INEEd, que también dan cuenta de la preocupacién por trabajar en las
distintas etapas relativas al ciclo de disefio, implementacion y resultados. Como ejemplos
de ellos pueden mencionarse las evaluaciones del Programa Aulas Comunitarias, Transito
Educativo y Yo Estudio y Trabajo.

HALLAZGOS CON RELACION A LAS EVALUACIONES DE PROGRAMAS
REALIZADAS POR EL INEED

SISTEMATIZACION Y EXPLICITACION DE LA TEORIA DEL CAMBIO

De acuerdo a UNICEF “la ‘teoria del cambio’ explica como se entiende que las actividades
produzcan una serie de resultados que contribuyen a lograr los impactos finales previstos”
(Rogers, 2014, p. 1). En este sentido, contribuye a explicitar la cadena causal entre la
definicién del problema identificado, la intervencién propuesta y los resultados esperados.
Entre problema e intervencion y resultados existen una serie de supuestos o hipétesis que
explican por qué dicha intervencién estarfa atacando el problema especificado y, a su vez,
por qué dicha intervencién lograria los resultados esperados. La explicitacion de estos
supuestos permite identificar posibles problemas de implementacién que surgen cuando
no estan explicitados.


https://www.ineed.edu.uy/wp-content/uploads/2016/09/Guia_de_evaluacion_de_programas.pdf
https://www.ineed.edu.uy/wp-content/uploads/2016/09/panorama-programas-ed.pdf
https://www.ineed.edu.uy/wp-content/uploads/2016/09/panorama-programas-ed.pdf
https://www.gub.uy/ministerio-desarrollo-social/comunicacion/publicaciones/programa-aulas-comunitarias-pac-informes-resultados-evaluacion-perfil
https://www.gub.uy/ministerio-desarrollo-social/comunicacion/publicaciones/plan-transito-entre-ciclos-educativos-informe-seguimiento-evaluacion
https://www.gub.uy/ministerio-desarrollo-social/comunicacion/publicaciones/plan-transito-entre-ciclos-educativos-informe-seguimiento-evaluacion
https://www.gub.uy/ministerio-desarrollo-social/sites/ministerio-desarrollo-social/files/documentos/publicaciones/1259.pdf

La explicitaciéon de los supuestos que estan detrds de la intervencion, los objetivos que se
persiguen y la forma en que se alcanzaran permite orientar al implementador de politica
y a los evaluadores en los resultados que se pretenden alcanzar, de manera de identificar
posibles problemas de intervencion, ajustes o aspectos a fortalecer.

De acuerdo a la literatura internacional, todas las intervenciones, programas o “politicas
tienen una razon de ser, es decir, existe un problema o una situacién social insatisfactoria
que motiva la intervencién publica y que se espera se solucione o mitigue mediante dicha
intervencion” (Ivalua, 2009, p. 5). No obstante, la literatura internacional también sefiala
que es frecuente encontrarse con programas que no tienen un problema definido a resolver
u objetivos a alcanzar, sino simplemente actividades que se desean desarrollar sin una hoja
de ruta respecto a qué se pretende alcanzar con dicha intervencion:

las prisas con que suelen gestar las intervenciones publicas, la tendencia a utilizar
instrumentos estandar sin mayores consideraciones sobre su adecuacién a problemas
y contextos, y la escasa tradicién de tomar en consideracién lo que el conocimiento ha
generado por la investigacién [..] hace que a menudo el disefio de las intervenciones
responda mas a intuiciones que a un analisis de necesidades preciso (Ivalua, 2009, p. 6).

En particular, evaluaciones realizadas por el INEEd han encontrado sistematicamente
la inexistencia de las teorias del cambio en los documentos de los programas educativos
evaluados. Los programas tienden a explicitar sus objetivos o las actividades que piensan
desarrollar, pero no la cadena légica que explica por qué se llegaria a dichos objetivos con
la intervencion propuesta. A modo de ejemplo, el programa Red de Escuelas y Jardines
Mandela explicitaba como propésitos:

- favorecer el desarrollo de escuelas y jardines de infantes que implementan proyectos de
educacién inclusiva en todo el pafis;

- mejorar los apoyos disponibles para que las escuelas puedan implementar, sostener y
evaluar sus practicas de educacién inclusiva;

- favorecer procesos de empoderamiento y colaboracion entre los actores claves para la
inclusion educativa (docentes, alumnos, familias, personal escolar y comunidad), y

- estimular procesos de intercambio, aprendizaje compartido, visibilizacién y diseminacién
de buenas practicas de inclusién entre los Centros de Recursos (escuelas especiales), las
escuelas y los jardines de infantes comunes.

Sin embargo, la evaluacion de este programa realizada por el INEEd (2021c) debid reconstruir
la teoria del cambio de manera tal de identificar problemas de disefio e implementaciéon del
programa.

Otro ejemplo puede encontrarse en la evaluacién del Programa Uruguay Estudia. La
evaluacién sefiala no contar con elementos suficientes que relacionen el monto de las becas
(la intervencion) con los factores relacionados a la desercién como problema a resolver.


https://www.dgeip.edu.uy/nombre,-componentes-y-prop%C3%B3sitos/
https://www.dgeip.edu.uy/nombre,-componentes-y-prop%C3%B3sitos/
https://www.ineed.edu.uy/wp-content/uploads/2021/07/Evaluacion-Programa-Uruguay-Estudia.pdf

Este es otro de los aspectos que en 2015 se sefialaba como un tema a trabajar, pero no fue
abordado en el periodo 2017-2019, por lo que demanda una revisiéon en profundidad a fin
de garantizar que su disefio responda efectivamente a los factores econémicos relacionados
con la desercién (INEEd, 2021d, p. 24).

En esta linea, una de las politicas evaluadas por el INEEd que si posee una teoria del cambio
mas acabada es la relativa a las escuelas de tiempo completo. Al respecto, la evaluacién de
su implementacién realizada por el INEEd indica:

La propuesta pedagdgica de las escuelas de tiempo completo, creada en el afio 1998, se
caracteriza por su exhaustividad y coherencia entre las actividades y componentes que la
conforman, con el problema y el objetivo que se pretende alcanzar [...] El diagnéstico en que
se basa la creacion de la propuesta [...] identifica una serie de carencias y necesidades entre
la poblacién mas pobre y define el objetivo de la intervencién centrandolo en la equidad
de aprendizajes, la cual se propone lograr a través de una focalizacién en el 20% de la
poblaciéon mas pobre (INEEd, 2023e, pp. 9-10).

La falta de definicién de objetivos se trata de un aspecto sustantivo, propio del disefio
de la politica. Sin objetivos claros no sera posible implementar coherentemente en pos
de alcanzarlos. En general, se han observado situaciones muy heterogéneas, aunque es
recurrente identificar la existencia de objetivos poco especificos y una falta de definicién
de metas.

Para el caso del programa Areas Pedagdgicas, si bien la mayoria de los docentes se
encontraba en desacuerdo con que la propuesta estaba menos especificada de lo necesario,
una cuarta parte sefialaba estar de acuerdo con ello (INEEd, 20164, p. 59).

En la evaluacién de los centros educativos Maria Espinola se encontrd un disefio que es
amplio y exigente en virtud de las diferentes aristas que se pretende abordar, apareciendo
todas, en lineas generales, como pertinentes y relevantes. Una debilidad del disefio es que no
se identificaron metas o resultados esperados para los objetivos especificos ni componentes
de la intervencién, al tiempo que estos presentan diferentes niveles de desarrollo (en
relacion con los resultados esperados y con su definicién, asi como con las actividades
que se desarrollaran para alcanzarlos), por lo que es esperable que la implementacién sea
heterogénea.

Por esta razdn, el andlisis del disefio de la intervencién es un aspecto fundamental a
indagar, para analizar cémo cada uno de los componentes presentes dialogan (o no) entre
si. De esta manera, los objetivos y las metas trazadas, asi como la secuencia de acciones
e instrumentos empleados para su concrecion, se tornan fundamentales para analizar el
monitoreo y la evaluacion de la politica y poder asi valorar el alcance o no de los cometidos
perseguidos.


https://www.ineed.edu.uy/images/publicaciones/informes/extension-tiempo-pedagogico/Modalidades-educativas.pdf
https://www.ineed.edu.uy/wp-content/uploads/2016/09/areas-pedagogicas.pdf

INCORPORACION DE EVIDENCIAS EN LA ELABORACION DEL DISENO

En la elaboracién de la teoria del cambio juega un rol fundamental la revision de evidencia
sobre cuales decisiones han funcionado y cudles no en programas o politicas semejantes.
Solo si una politica toma en cuenta este tipo de informacién puede decirse que esta disefiada
con base en evidencia. Tal como sefiala la literatura en la tematica, los objetivos y las metas
de la politica son un requerimiento previo para poder pensar y contemplar las posibles
alternativas de solucién y los instrumentos para intervenir el problema ptblico (Olaya
y Leyva, 2022). De esta manera, una politica, accién e intervencién tendra mas chances
de alcanzar los resultados previstos si cuenta con un disefio articulado y claro entre los
objetivos trazados, las acciones e instrumentos implementados y las metas establecidas. A
su vez, las probabilidades de alcanzar los resultados previstos aumentaran si en el disefio se
incorporan evidencias y aprendizajes de experiencias similares ya implementadas.

En los programas evaluados no se ha encontrado evidencia de que en sus disefios se
incorporen experiencias previas que sustenten la intervencién. No obstante, en algunos
casos si se realiza una revision de literatura nacional o internacional en virtud del problema
que se pretende abordar, asi como de los objetivos que se proponen. En el Programa de
Maestros Comunitarios se explicita la experiencia previa realizada por la organizacién
no gubernamental El Abrojo, al tiempo que para el caso de los centros educativos Maria
Espinola, se revisaron experiencias como el programa Liceo Para Todos de Chile; el Plan de
refuerzo, orientacién y apoyo de Espafia, y los programas de extensién escolar de primaria
(Aristimufio, Bouzdn, Figarola y Racioppi, 2021).

DEFINICION DE ROLES Y ACTIVIDADES

Otro de los problemas identificados tiene relacién con la definicién de roles y actividades
de cada uno de los componentes de los programas. Las evaluaciones han evidenciado que
muchas veces se piensan en componentes de programas, pero sin mucha especificidad
respecto al rol, figura u actor que se pone en juego en una intervencién. La indefinicién
de roles en los programas genera que figuras nuevas lleven adelante actividades que no
les corresponden, que no estaban pensadas en el disefio o que las existentes deban asumir
nuevos roles sin un redisefio de dicha figura y su rol en el sistema educativo.

En este aspecto y con relacién al continuo ajuste y reflexion de los roles, la evaluacion del
Plan 2009 destacaba:

la importancia que tiene para los actores la constante reflexién sobre las préacticas, los
espacios de encuentros entre pares y la necesidad de una formacién permanente para
materializar en las aulas los objetivos que el plan se propone bajo una dinamica que
cuestiona qué se ensefia, cdmo se ensefia y como se aprende (INEEd, 2016b, p. 64).

Al mismo tiempo, los docentes consultados en la evaluacion del Plan 2012 sefialaban la
necesidad de realizacién de modificaciones pedagogicas a la propuesta. Mencionaban, entre


https://www.ineed.edu.uy/images/pdf/ciclo-basico-2009.pdf
https://www.ineed.edu.uy/images/pdf/ciclo-basico-2012.pdf

otros aspectos, la importancia de recibir mayor formacion de manera de poder implementar
el plan de modo acorde al nivel de exigencia que requiere (INEEd, 2016c¢).

En esta misma linea, la evaluacién que el INEEd realizé en 2021 de la Red de Escuelas y
Jardines Inclusivos Mandela identificé que:

La implementacién de la Red Mandela se ve dificultada debido a que las actividades del
programa se encuentran concentradas en la educacién comun, pero su operativa es liderada
por la Inspecciéon Nacional de Educacién Especial. Los actores que disefiaron el programa
y que lo coordinaban al momento de realizar la evaluacién enfatizan que la red utiliza la
estructura y los recursos ya existentes en primaria. Si bien hay actores que entienden que
esta decisién permite utilizar mas eficientemente recursos ya existentes, para otros es
necesaria la creacién de nuevas figuras y destinar mas recursos. En particular, no existe
un ambito formal que promueva e institucionalice la coordinacién y que propicie el trabajo
comuin entre ambos actores (Inspeccion Técnica e Inspeccién Nacional de Educacién
Especial), sobre la base de aspectos prioritarios de la propuesta, tanto a nivel central como
territorial (INEEd, 2021e, p. 94).

En los casos en que los nuevos roles o figuras estan claramente definidos, se han detectado
dificultades para la comprension de sus funciones y la incorporacién o articulacién con
otras figuras o actores existentes. A modo de ejemplo, el documento de disefio de los centros
educativos Maria Espinola explicita las actividades esperadas y los roles que desempefian
los distintos actores durante el desarrollo de la propuesta, tanto de los tradicionales de los
centros educativos (directores, adscriptos, docentes) como de las nuevas figuras que se crean
con el programa (coordinador de ensefianza, coordinador de actividades y participacion y
profesor de Tecnologia e Innovacién). En términos generales, la integracion de las nuevas
figuras es considerada como una fortaleza de la propuesta, en la medida en que consideran
que el equipo de gestion se ve fortalecido. No obstante, se encontraron dificultades en los
procesos de contratacién, que generaron una integracion tardia de las figuras, al tiempo
que su incorporacién significé un proceso de construccién permanente con relacién a sus
roles y las actividades vinculadas a estos.

MECANISMOS Y CRITERIOS CLAROS DE SELECCION DE BENEFICIARIOS Y ACCESO
AL PROGRAMA

Las evaluaciones identifican dificultades en la definicién de los criterios de seleccién y
acceso a los programas educativos. En otras palabras, los criterios de seleccién para acceder
al programa generalmente no se encuentran definidos o existe mas de un criterio de
seleccién operando para poder acceder al beneficio. A modo de ejemplo, la evaluacion del
Programa Uruguay Estudia recomienda:

Revisar los criterios y mecanismos de adjudicacién de las becas, definiendo pardmetros que
permitan determinar de forma objetiva si un caso se encuentra o no entre los potenciales
beneficiarios. Es recomendable también acordar un criterio inico en relacién con habilitar


https://www.ineed.edu.uy/images/publicaciones/informes/Evaluacion-Red-Mandela.pdf
https://www.ineed.edu.uy/images/publicaciones/informes/Evaluacion-Red-Mandela.pdf

o no el acceso a becas entre estudiantes que cuenten con un ingreso (lo que actualmente se
habilita solamente en los casos de educaciéon media superior y formacién en educacién), asi
como revisar la exigencia de “asistencia regular” para recibir la beca (INEEd, 2021d, p. 91).

Por otra parte, en los programas donde los criterios de selecciéon y focalizacién de la
poblacién objetivo se encuentran explicitados, durante el proceso de evaluacién se encontrd
que algunas veces subyacen otros criterios que no estén explicitados en el disefio, pero que
tienen un lugar importante en la seleccién. A modo de ejemplo, en los centros educativos
Maria Espinola, si bien el principal criterio es la vulnerabilidad socioeconémica, este no ha
sido el tnico requisito de focalizacion, ya que existen otros que han incidido en la seleccién
de centros, vinculados principalmente a las caracteristicas de la infraestructura, los
resultados educativos en el centro (repeticién, aprobaciéon y desvinculacion) y la apertura
del centro a la propuesta.

MONITOREO Y SEGUIMIENTO DE LOS PROGRAMAS

La no existencia de registros sistematicos y estandarizados se convierte en uno de los
grandes obstaculos a la hora de realizar una evaluacion de los programas educativos, asi
como también para el monitoreo, el seguimiento y la posibilidad de tomar decisiones con
base en evidencia, incluso por parte de quienes llevan adelante el programa con la finalidad
de alcanzar buenos resultados. Esta situacion dificulta, por ejemplo, conocer los niveles de
cobertura, realizar el seguimiento de actividades o lineas de accién, conocer las trayectorias
de los participantes y sus resultados educativos, entre otras cuestiones relevantes para el
monitoreo y el seguimiento de cualquier politica.

En linea con lo anterior, muchos de los programas que han sido evaluados (Red Mandela,
Programa de Maestros Comunitarios, Programa Uruguay Estudia) no cuentan con un
equipo técnico especializado que tenga como cometido realizar este tipo de actividades. En
los casos en que los programas cuentan con estos equipos (formacién profesional basica,
centros educativos Marfa Espinola) se encontraron dificultades vinculadas a la calidad de
la informacién, que dificultaban su analisis o procesamiento (INEEd, 2021b). La mejora en
la calidad de la informacién registrada redundaria en una mejor gestién del programa. En
los centros educativos Maria Espinola, si bien hay un esfuerzo de sistematizar informacién,
igualmente se observan dificultades respecto a la calidad y a la comparacién entre
subsistemas.

La mayoria de los registros de informacién existentes y generados por las politicas o
programas educativos no estan estandarizados ni son homogéneos. En muchos casos
responden a necesidades de supervision de las tareas, por lo que no es posible utilizarlos
para el monitoreo o seguimiento de los programas y extraer informacién general que
permita la toma de decisiones vinculadas a la evolucién o implementacién. En otros casos,
como en los centros educativos Maria Espinola, la mayoria de los registros provienen de
la informacién administrativa y no permiten dar cuenta de algunos de los componentes
especificos del programa (talleres extracurriculares, tutorias, etc.).



Por lo tanto, el componente de evaluacién y monitoreo debe integrarse desde el inicio del
programa (en la etapa de disefio) y ser pensado especificamente para él, de forma que
durante el proceso de implementacién se obtenga la informacién necesaria y suficiente
para que puedan analizarse los resultados del programa una vez que se ech6 a andar. La
incorporacién de las actividades de monitoreo y evaluacién permitiria, entre otros aspectos,
saber con claridad la cobertura, las caracteristicas y necesidades de los participantes y los
recursos destinados.

INFORMACION PRESUPUESTAL

Finalmente, el acceso a la informacién presupuestal asociada a los diversos rubros que
intervienen en la implementaciéon de cada uno de los programas educativos (recursos
humanos, infraestructura, materiales, etc.) es otra de las dificultades encontradas. En los
ultimos diez afios, la Oficina de Planeamiento y Presupuesto avanz6 en la presupuestacion
por programas que abarcan las grandes areas de politicas publicas como educacién,
seguridad publica, seguridad social, entre otras. En este sentido, el Presupuesto Nacional
se descompone en: 1) Areas Programaticas, 2) Incisos, 3) Programas Presupuestales, 4)
Unidades Ejecutoras, 5) Programas, 6) Proyectos y 7) Grupos. Sin embargo, los programas
y proyectos contintian siendo sumamente amplios y no es posible identificar cuanto
presupuesto se destina a un programa especifico.

A modo de ejemplo, en el inciso 25 (ANEP) de la Unidad Ejecutora 002 (DGEIP) se puede
identificar el programa 603 (Educacién Primaria) y el proyecto 202 (Ampliacién del Tiempo
Pedagdgico). Al interior de ese proyecto se identifican diferentes rubros (grupos) como: 1)
Servicios personales, 2) Bienes de consumo, 3) Servicios no personales, 4) Transferencias®.
La desagregacion se muestra en la figura 6.1.

La desagregacién por rubros (grupos) al interior del proyecto sigue un esquema contable,
lo que cual no permite identificar a qué programa educativo corresponde ni si el proyecto
Ampliacién del Tiempo Pedagdgico involucra mas de un programa educativo. Por ejemplo,
podria involucra no solo escuelas de tiempo completo, sino escuelas de tiempo extendido,
maestros comunitarios y otros programas que buscan ampliar el tiempo pedagogico.

Mads aun, en ocasiones la informacién aparece fraccionada, de manera parcial, asociada a
alguna de las instituciones u organismos participantes pero no a todos, sin desagregacion,
etc. Contar con dicha informacién permitiria, entre otros aspectos, saber con claridad los
recursos econdomicos destinados y, por ende, tener mayores insumos a la hora de reflexionar
en torno a la realizacion de ajustes y redistribucion efectiva de los recursos implicados en
las actividades.

% La desagregacion del Presupuesto Nacional se puede encontrar en la pagina de la Contaduria General de la Nacién del Ministerio
de Economia y Finanzas. Por mds informacion, consultar aqui.


https://www.cgn.gub.uy/siifEjecucionPresupuestalPresentacion/tabnivel5.xhtml

FIGURA 6.1
ESQUEMA METODOLOGICO VIGENTE DESDE EL PRESUPUESTO NACIONAL 2010-2014

Area Programatica:
Educacion

Inciso 25:
ANEP

Unidad ejecutora 002:
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Programa 603:
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Fuente: elaboracion propia a partir del Sistema de Planificacion Estratégica (OPP, 2020).

Proyecto 202:

Ampliacion del
Tiempo Pedagégico
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CONCLUSIONES

Este tomo del Informe sobre el estado de la educacién en Uruguay 2021-2022 busco presentar
datos sobre tematicas que desaffan al sistema educativo, ya sea que se trate de retos
instalados desde hace tiempo, como de otros vinculados a problematicas recientes.

Con relacién a los primeros, se incluye informacién actualizada sobre los factores que
contribuyen en tercero de educacién media a mejorar los resultados en lectura y matematica.
Ademas, a partir de diversas evaluaciones de programas educativos, se resalta la necesidad
de fortalecer los disefios de las politicas y se presentan resultados de algunas evaluaciones
realizadas por Instituto.

Con relacién a los segundos, no podia soslayarse la referencia a la pandemia de COVID-19,
la cual se aborda en este informe desde una mirada comparada con otros paises. Se presenta
informacion actualizada respecto a las percepciones de violencia en los centros educativos,
que si bien es un fendmeno preexistente, presentan un claro aumento en 2022. Asimismo,
también se realiza una caracterizacién de la poblacién con necesidades educativas especificas
incluida en centros de educacién medida. En este caso, el desafio ha aumentado, ya que el
proceso de mayor inclusion en primaria comienza a evidenciarse también en media. Por
ultimo, se realiza un analisis de la reciente transformacién curricular impulsada por la
ANEP, en el cual se identifican continuidades, avances y desafios pendientes.

El analisis comparado respecto a la pandemia de COVID-19 indica que la mayoria de los
paises sufrieron pérdidas de aprendizajes y que Uruguay logrd afrontar la situacion de
mejor manera que otros paises. Son varios los analisis realizados con Aristas (INEEd, 2021a,
2023a, 2023¢)% que parecen indicar que los resultados de nuestro pais se mantuvieron
estables, lo cual contribuye a plantear que se cuenta con evidencia de que la pandemia
afecté en menor medida los aprendizajes en Uruguay que en otros paises, especialmente
de la regién. Esta situacién puede vincularse tanto con el acotado tiempo de cierre de los
centros educativos como con el acceso a internet, dispositivos y plataformas digitales de
Ceibal. Ademas, el mayor uso de libros de texto, especialmente en primaria, puede haber
contribuido a la implementacién y cobertura curricular. El aumento de la motivacién y la
autorregulacion en educacién primaria respecto al periodo prepandemia constituye otra
posible explicacion. La disminucién de las habilidades intrapersonales e interpersonales en
educacion media, asi como el aumento de las conductas de riesgo constituyen un factor a
atender para paliar los efectos negativos de la pandemia en los estudiantes. Nuestro pais si
resulta similar al resto frente al incremento de la inequidad y el aumento del ausentismo.

% En el caso de la comparabilidad de los resultados de Aristas Primaria 2017 y 2020, ademds de la informacion incluida en el
informe de resultados de la edicién 2020, en el anexo de este tomo se analizan diversos escenarios considerando los sesgos
introducidos por las tasas diferenciales de cobertura.



El claro aumento de la percepcién de inseguridad en los centros educativos de educacién
media y su entorno entre 2018 y 2022 podria estar vinculado a estos cambios negativos en
las habilidades socioemocionales. Disminuyen, ademas, el sentido de pertenencia de los
estudiantes al centro educativo, la aceptacion y la tolerancia de la diversidad y la igualdad
de género, situaciones que tienden a observarse en mayor medida en centros de contexto
muy desfavorable. La literatura internacional vincula todos estos factores con el aumento
de la violencia, los problemas de salud mental y la sensacién de inseguridad.

Frente al aumento de los hechos de violencia suele reclamarse el fortalecimiento de los
cuerpos docentes y la conformacién de equipos multidisciplinarios (con psicélogos y
asistentes sociales) en los centros educativos. Aristas Media 2022 evidencia una distribucion
inequitativa de dichos equipos, siendo estos mas frecuentes en contextos favorables e
instituciones privadas. Los docentes participantes dicen, ademas, sentirse mas preparados
para abordar temas de convivencia escolar que de habilidades socioemocionales. En
este sentido, el fortalecimiento de los equipos multidisciplinarios como respuesta a las
situaciones violentas encuentra sustento en estudios internacionales que constatan que la
sustentabilidad de las intervenciones que promueven las habilidades socioemocionales y
la convivencia dependen de su integracion a toda la institucion, incluyendo cambios en la
cultura escolar, la formacién docente y el vinculo con las familias.

La creacion de entornos que minimicen el estrés, fomenten la autorregulacién emocional y
promuevan la promocion de la participacién estudiantil se asocian a una mejor convivencia
y menor violencia. Los resultados de Aristas Media dan sefiales positivas en este sentido,
al mostrar que los adolescentes perciben en 2022 un mayor uso de practicas cotidianas de
participacion estudiantil y una mayor consideracién de su voz respecto a 2018.

En el capitulo 3 del informe se observd, una vez mas, la fuerte relacion que existe entre el
contexto socioeconémico y cultural de los estudiantes y sus logros educativos. Tanto las
condiciones socioeconémicas familiares como las del grupo de pares son determinantes
fundamentales de los desempefios académicos y contribuyen a aumentar la inequidad. Este
aspecto continta siendo uno de los desafios mas importantes del sistema educativo. Por
otra parte, variables vinculadas al trayecto educativo (como la repeticion, las inasistencias,
la edad de inicio de la escolarizacion, las expectativas y la actitud de los estudiantes)
también tienen una influencia relevante en los resultados. A estas variables se les suman
otras caracteristicas individuales como el género, el gusto por la lectura, la motivacion y la
autorregulacion o las conductas externalizantes.

Una vez despejados estos factores, son pocos los vinculados al cuerpo docente o el centro
educativo que se asocian con mejores desempefios, particularmente en el caso de matematica,
donde solamente surge el mantenimiento edilicio como factor significativo. En el caso de
lectura el margen parece ser mayor, y variables como el nivel educativo docente, el énfasis
en actividades de lectura inferencial frente a la literal, el didlogo y la responsabilidad
colectiva entre docentes presentan una relacién positiva con los desempefios.
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Por otra parte, del analisis surgen ciertas brechas que podrian arrojar insumos para la mejora
de los desempeiios. Por un lado, en los centros educativos de Montevideo los resultados
en matematica son superiores a los del interior del pais. Asimismo, las escuelas técnicas
(tanto con ciclo basico tecnoldgico como con formacién profesional basica) obtienen
logros mas bajos que los liceos ptiblicos en matematica y en lectura. Estos resultados son
menos favorables que los observados en 2018, cuando los logros en lectura de formacién
profesional basica y los de matematica de ciclo basico tecnolégico eran similares a los
alcanzados en liceos publicos. Parte de estas diferencias podrian deberse a las estrategias
de implementacion curricular empleadas por los docentes. En Aristas Media 2022 se
encontré que los docentes de escuelas técnicas con formacion profesional basica son los
que reportan hacer un mayor énfasis en las actividades de lectura literal y un menor énfasis
en las de lectura critica, asi como que las actividades de matematica planteadas en escuelas
técnicas con ciclo basico tecnolégico son de menor demanda cognitiva que las trabajadas
en los demas tipos de cursos (INEEd, 2023a). Este resultado llama la atencién sobre la
importancia de las decisiones que se toman en el aula respecto a los temas a abordar y la
forma de hacerlo.

También se constato que existe una brecha de género, en tanto los varones obtienen mejores
resultados que las mujeres en matematica. Este fenémeno, ya conocido y constatado a nivel
internacional (Baye y Monseur, 2016; OCDE, 2019), pero que no habia sido observado en
Aristas Media 2018 (INEEd, 2020), sugiere que es necesario continuar trabajando para
que las mujeres se incorporen y se sientan mas comodas en las disciplinas STEM (ciencia,
tecnologia, ingenierfa y matematica).

El sistema y los actores educativos también pueden incidir sobre algunos factores
individuales de los estudiantes que han demostrado tener un vinculo con los desempefios,
como su percepcion de seguridad en el centro educativo o su interés y gusto por la lectura.
Evidentemente, también la politica de proteccion de trayectorias (con foco en la repeticion
y la asistencia) y el fomento a la escolarizacion temprana son factores clave para la mejora
de los desemperios.

Otro desafio relevante para la politica educativa lo constituye el contribuir a garantizar
que los nifios y adolescentes con necesidades educativas especificas logren desarrollar
su potencial, contribuyendo a reducir posibles desigualdades. En Aristas Media 2022 se
identificé que aproximadamente el 7% de los estudiantes inscriptos a comienzo de afio
presenta necesidades educativas especificas, con una leve prevalencia entre los varones.
Los diagnésticos mas comunes incluyen dificultades de aprendizaje, dislexia y trastorno por
déficit de atencion e hiperactividad, aunque se observa una diversidad de diagnésticos. Es
relevante sefialar que un 41% de los adolescentes con diagnodstico no recibe el tratamiento
adecuado para abordar sus necesidades educativas especificas, lo que subraya la relevancia
de intervenciones para esta poblacién. Asimismo, dentro de este 7% el 76% tiene algin
grado de discapacidad (segun la definicién de Unicef).

Por otro lado, se analiza la distribucion de estos estudiantes de tercero de educacién media
con necesidades educativas especificas en funcion del contexto socioeconémico y cultural
del centro al que asisten. Se observa que tienden a concentrarse en los centros de contexto



mas favorable, aunque también se identifican casos en contextos desfavorables. Asimismo,
se explora la vulnerabilidad social a través de prestaciones econdmicas que reciben los
estudiantes y se encuentra que la proporcion de ellos que recibe dichas prestaciones es menor
en los que presentan necesidades educativas especificas en comparacion con sus pares sin
ellas. Este resultado sugiere dos posibles hipdtesis. Por un lado, que los adolescentes con
necesidades educativas especificas de contextos mas vulnerables no logran acceder a un
diagnéstico y esto impide identificarlos en el analisis y, por otro, que en los contextos mas
vulnerables la poblacién con esta condicion tiende a quedar por fuera del sistema educativo
en su transicion a educacion media. Al comparar con datos de primaria, pareceria posible
afirmar que los estudiantes incluidos en educaciéon comun de contextos mas desfavorables
se desvinculan en mayor medida que sus pares de contextos mas favorables, ya que en
primaria no se observan diferencias relevantes en este sentido.

Unade las estrategias propuestas por la ANEP para intentar mejorar los resultados educativos
es el cambio curricular. Del analisis surge que tal vez su mayor fortaleza se encuentre en
que el nuevo plan de estudios de la Educacién Bésica Integrada avanza en constituir un
Unico plan® que permite integrar los diferentes niveles educativos y que, ademas, posibilita
un enfoque educativo en un continuo.

En la concepcion de la nueva propuesta educativa se enfatiza la importancia de definir
competencias generales para la educacion obligatoria, lo cual permitiria un seguimiento
longitudinal del trayecto educativo de los alumnos, teniendo en cuenta los ritmos
particulares de cada uno. En este sentido, resulta evidente la necesidad de que los docentes
reciban apoyo a su formacion para adoptar una perspectiva interdisciplinaria y longitudinal,
en lugar de centrarse exclusivamente en los programas disciplinares y puntuales del propio
curso.

Por su parte, se observa como un punto fuerte de la transformacion curricular la definicion
de criterios de logro para la evaluacién por grado en los programas de la educacion basica
integrada de todas las unidades curriculares. Sin embargo, se destaca la necesidad de definir
mapas de progreso por espacio o unidad curricular, tal como se ha hecho en otros paises,
que permitan desagregar los criterios de logro en niveles de desempefio y tener evidencias
concretas de lo que pueden hacer los estudiantes.

La falta de definiciones claras por unidad curricular y grado en relacién con las progresiones
de aprendizaje, los perfiles de tramo y los criterios de logro generan grandes desafios
para los docentes, tanto al implementar estos cambios curriculares al preparar sus clases,
como al evaluar a los estudiantes. Este desafio se acenttia todavia mas considerando que la
evaluacion de los aprendizajes que se propone esta centrada en los tramos, en lugar de ser
por grados, como hasta el 2022. Si bien existen los criterios de logro para la evaluacion y
las progresiones de aprendizaje, es el docente quien debe vincularlos y generar las metas
de aprendizaje para la evaluacion. Esta no es una tarea menor, considerando la cantidad de
criterios de logro definidos y los plazos acotados en la implementacion de la transformacion
curricular.

% Con la excepcion de los planes especiales de culminacion de la ensefianza media para jévenes y adultos.
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Si bien los documentos asociados que gener6 la ANEP son claros en términos de contenido
y cobertura, la cantidad de informacién que se plantea y el cambio de paradigma requieren
de un vasto trabajo de interpretacion para que sea implementado de la forma esperada por
la transformacién educativa.

La formacién docente necesaria para llevar a cabo una transformacién curricular es un
proceso que requiere tiempo. Si bien se comenzé a trabajar con docentes, directores y
cuerpos inspectivos en 2022, gran cantidad de los materiales y cursos hoy disponibles
surgieron luego de comenzadas las clases en 2023, mientras que lo ideal hubiese sido que
los docentes completaran su capacitacion antes de su inicio.

Un curriculo que incluye la definicion de logros esperados y que lo hace de manera articulada
para las distintas propuestas educativas es una herramienta deseable, cuya intencién es
reducir la inequidad. Sin embargo, este no consiste solo en el curriculo esperado, sino
también en el implementado y en las practicas educativas. Para lograr una implementacion
curricular equitativa, donde todos los alumnos alcancen las habilidades esperadas en el
perfil de egreso, se requieren definiciones precisas sobre la relacién competencia-contenido,
orientaciones sobre la practica basadas en investigacion en las aulas, formacion y sistemas
de supervision orientados al acompafiamiento pedagégico. La Transformacion Curricular
Integral de la ANEP constituye un avance, pero aun presenta desafios que deberan ser
superados para alcanzar el objetivo de mejorar los logros y reducir la inequidad.

Finalmente, se reconocen los avances realizados, a la vez que se sefiala que resta un largo
trecho por recorrer respecto al propio disefio curricular y al apoyo docente en la practica
de aula.

El informe termina con el analisis de una serie de evaluaciones de programas realizadas
por el INEEd. El capitulo se focaliza en la identificacion de las principales dificultades
encontradas en el ciclo establecido entre el disefio, la implementacién y los resultados
obtenidos por los programas educativos.

Entre las principales dificultades constatadas se encontraron: la falta de una sistematizacion
y explicitacion de la teoria del cambio; la escasa claridad en la definicion de roles, actividades
y objetivos; la ausencia de mecanismos y criterios claros para la seleccién de beneficiarios y
formas de acceder al programa; la no existencia de registros sistematicos y estandarizados
que permitan un correcto monitoreo y seguimiento de los programas; la dificultad para
acceder a la informacién presupuestal asociada, y la inexistencia de un establecimiento de
metas en relacion con la cobertura y los logros esperados.

Estos aspectos evidencian regularidades que permanecen con los afios. En mayor o
menor medida, emergen como un aspecto estructural y transversal a todos los programas
educativos analizados. Se encuentran tanto en programas recién elaborados como en
aquellos de mayor antigiiedad. Por ejemplo, en el caso de los centros educativos Maria
Espinola, si bien se encontré un disefio que es amplio y exigente en virtud de las diferentes
aristas que se pretenden abordar, no se identificaron metas o resultados esperados para los
objetivos especificos ni componentes de la intervencion. En aquellos programas de mayor



antigiiedad, como es el caso del Programa de Maestros Comunitarios y las modalidades con
extension del tiempo pedagogico, se encontrd que las modificaciones acontecidas respecto
a sus cometidos y formas de implementacion no se han reflejado y actualizando en los
respectivos disefos.

Por este motivo, reflexionar en torno a la identificacién de estos problemas es crucial. En
esta linea, efectuar una revision periddica y actualizada del disefio de toda intervencion
resulta importante. A través de estas acciones, se contribuye a mejorar el funcionamiento
de los programas y a potenciar el cumplimiento de los objetivos de las intervenciones que
lleva adelante la politica educativa.
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ANEXO

ANEXO DEL CAPITULO 2. PERCEPCIONES SOBRE VIOLENCIA EN LOS
CENTROS EDUCATIVOS EN LA POSPANDEMIA

TABLAA.Z1

ESTUDIANTES DE TERCER ANO DE EDUCACION MEDIA SEGUN LA FRECUENCIA CON QUE TUVIERON

SENTIMIENTOS NEGATIVOS A CAUSA DE LA PANDEMIA

EN PORCENTAJES
ANO 2021
Nunca Pocasveces Muchasveces Todos los dias
Te has sentido aburrido/a 77 22 44,6 256
Te has sentido triste 211 392 32,5 72
Has sentido rabia 222 41,2 31,1 55
Te has sentido confundido/a 28,6 40,4 25,5 56
Has sentido miedo 44,8 40,3 13,6 13

Fuente: elaboracién propia a partir de la Encuesta en educacién media 2027 del INEEd.

TABLAA2.2

ESTUDIANTES DE TERCER ANO DE EDUCACION MEDIA QUE ESTAN EN DESACUERDO 0 MUY EN

DESACUERDO CON AFIRMACIONES SOBRE DIVERSIDAD E INCLUSION, POR CONTEXTO SOCIOECONGMICO

Y CULTURAL
EN PORCENTAJES
ANO 2022
En desacuerdo o muy en desacuerdo
Muy Muy
desfavorable Desfavorable  Media Favorable favorable — Total
Estudllantes cony sin @scapamdad 30,0 26,8 29,0 270 281 280
deberian estar en la misma clase
Personas de diferente orientacion 228 167 174 128 97 153
sexual pueden dar clase
Personas ricas y pobres dgberlan estar 203 162 166 125 152 156
en el mismo centro educativo
_Persorjas de diferentes barrios pueden 190 141 166 100 6.9 128
ir al mismo centro
Pers_onas de diferentes razas pueden ir 20,6 155 158 107 68 133
al mismo centro
Personas ncas.debenan irsolo a 671 715 728 726 792 729
centros educativos privados
Personas con diferentes creencias 220 183 188 134 98 159

religiosas pueden ir al mismo centro

Fuente: elaboracion propia a partir de Aristas Media 2022.



TABLAA.2.3
DIRECTORES DE EDUCACION MEDIA QUE DICEN CONTAR CON EQUIPO MULTIDISCIPLINARIO EN EL
CENTRO EDUCATIVO POR CONTEXTO SOCIOECONOMICO Y CULTURAL

EN PORCENTAJES

ANO 2022

Muy desfavorable 33,5
Desfavorable 58,2
Medio 55,8
Favorable 62,4
Muy favorable 86,5
Total 59,2

Fuente: elaboracién propia a partir de Aristas Media 2022.

TABLAA.2.4
DIRECTORES DE EDUCACION MEDIA QUE DICEN CONTAR CON EQUIPO MULTIDISCIPLINARIO EN EL
CENTRO EDUCATIVO POR TIPO DE CENTRO

EN PORCENTAJES
ANO 2022

Liceos publicos 552
Escuelas técnicas 43,6
Liceos privados 93,1
Total 59,2

Fuente: elaboracién propia a partir de Aristas Media 2022.

TABLAA.25
DOCENTES DE EDUCACION MEDIA QUE DICEN SENTIRSE PREPARADOS Y MUY PREPARADOS PARA
ABORDAR LAS HABILIDADES SOCIOEMOCIONALES Y LA CONVIVENCIA ESCOLAR

EN PORCENTAJES
ANO 2022

Habilidades  Convivencia
socioemocionales escolar
Director 65,5 89,5
Adscripto 50 79,3
Docente de Literatura/Idioma Espafiol 49,2 69,7
Docente de Matematica 31,4 57,7

Fuente: elaboracién propia a partir de Aristas Media 2022.



INDICE DE SEGURIDAD

Para la construccion del indice, en primer lugar, se exploran las frecuencias de respuestas a
los items, la confiabilidad y la estructura factorial mediante analisis factorial exploratorio.

En segundo lugar, el célculo del puntaje del indice se realiza mediante la calibracién de
modelos de respuesta graduada para items con opciones de respuesta Likert, basados en
la teorfa de respuesta al item con datos de 2018 (primera aplicacién de Aristas Media) y la
equiparacién de 2022 mediante métodos de anclaje, utilizando la funcién mirt del paquete
mirt de R.

El modelo de respuesta graduada estima para cada item la probabilidad de responder la
categoria k del item i dado el valor de indice ©. Si el item i tiene K categorias de respuesta,
este modelo estima la funcién Pi(X=k/©), donde X es la respuesta de la persona al item y
cada categoria k=1,2,..., K.

ftems que componen el indice de seguridad:
¢Cuan seguro te sientes? (nada seguro/poco seguro/bastante seguro/muy seguro)

En el camino entre el liceo 0o UTU y tu casa
En la manzana/cuadra/puerta del liceo/UTU
En los pasillos del liceo o UTU

En los barios del liceo o UTU

En el patio del liceo o UTU

En tu salén de clases

TABLAA.2.6

ANALISIS FACTORIAL EXPLORATORIO
ftems Carga factorial
En el camino entre el liceo o UTU y tu casa 0,69
En la manzana/cuadra/puerta del liceo/UTU 0,77
En los pasillos del liceo o UTU 092
En los banos del liceo o UTU 0,77
En el patio del liceo o UTU 0,91
En tu salon de clases 0,79

Fuente: elaboracién propia a partir de Aristas Media 2022.
Nota: confiabilidad de la escala: alfa de Cronbach 0,9186.



GRAFICO A.2.1

iNDICE DE SENTIDO DE PERTENENCIA DEL ESTUDIANTE POR CONTEXTO SOCIOECONOMICO Y CULTURAL

DEL CENTRO
PROMEDIO E INTERVALOS DE CONFIANZA
ANOS 2018 Y 2022

Total

2022 II
2018 .I

Muy favorable

O
-

Favorable

2022 .l
-

Medio

2022 --
2018 ..

Desfavorable

2022 ..
2018 ..

Muy desfavorable

2022 ..
.

40 45 50 55

Fuente: elaboracion propia a partir de Aristas Media 2018 y 2022.
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GRAFICOA22
DENSIDAD DEL INDICE DE SEGURIDAD

0,08
0,06
0,04
0,02

2022

2018
0

0 10 20 30 40 50 60

Fuente: elaboracién propia a partir de Aristas Media 2018 y 2022.

ANEXO DEL CAPITULO 3. FACTORES ASOCIADOS A LOS
DESEMPENOS EN MATEMATICA'Y LECTURA EN TERCERO DE
EDUCACION MEDIA EN 2022

TABLAAS

DESCOMPOSICION DE VARIANZA ,
MODELO NULO Y CONTROLANDO POR EL CONTEXTO SOCIOECONOMICO Y CULTURAL DEL CENTRO

ANO 2022
Matematica Lectura

ModeloO Modelo1 ModeloO Modelo 1
Varianza entre centros 7256 108,9 671,5 1658
Varianza dentro de los centros 2.0159 2.0137 2.377,1 2.3749
Varianza total 27416 2.122,6 3.048,5 2.540,7
CCl 26,5 51 22,0 6,5
Variacion CCl (M1/M0) -80,62% -70,37%
R%-nivel 1 0,2258 0,1666
R%-nivel 2 0,7328 0,6295

Fuente: elaboracion propia a partir de Aristas Media 2022.

Nota 1: R-cuadrado propuesto por Snijders y Bosker (1994).

Nota 2: CCl es un coeficiente que se interpreta como la proporcion de la varianza total que es explicada por diferencias entre
centros educativos.



TABLAASZ.Z

MODELOS JERARQUICOS LINEALES PARA MATEMATICA

ANO 2022
Modelo 0 Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3 Modelo 5
Contexto socioeconémico y cultural del 23496%% 19,2260 15097% 14,963
centro (0,969) (1,341) (1,328) (1,334)
Estatus socioeconémico y cultural del 6,763%** 3,004%* 3,004+
alumno (centrada) 0617) (0,594) (0,604)
) 3,337* 6,899%** 7,154%%*%
Montevideo

(1,914) (1,891) (1,900)
Escuelas técnicas con ciclo bdsico -6,304x** -3,720% -4,129%*
tecnoldgico (1,834) (2,004) (2,047)
Escuelas técnicas con formacion 15,6140k 72840 -7 558%**
profesional basica (2,212) (2,293) (2,329)
) ) 6,520*% 1,043 -0,493

Liceos privados
(3,577) (3,512) (3,543)
Mui -7,413%%* -7,506%*%*

ujer
: (1,112) (1,146)
ot 3,726 2,975
ro

(3,730) (3764)
s ) ) -13,985%%  -13,0371***
Repiti¢ en primaria (1.899) 1.017)
s ) -7,460%** -6,755%%*
Repitié en media 2167) (2190)
" ) ) . -15,560%*%  -16,230%**
Repitié en primaria y media (2568) (2626)
En las Ultimas dos semanas falté: 10 2 -2,648** -2,754**
dias (1,284) (1,274)
En las Ultimas dos semanas falté: 3 0 4 4,791 -4,370%*
dias (2168) (2.218)
En las Ultimas dos semanas falté: 5 dias -8038**  -0,097%**
0 mas (1,750) (1,747)
5,138** 5,475%*
Expectativas: terminar bachillerato (2156) (2184)
Expectativas: estudiar una profesion u 89717 9,168***
oficio en UTU (2,324) (2,367)
Expectativas: estudiar una carrera militar 3,607 3,671
o policial (2,487) (2,517)
Expectativas: estudiar para ser maestro o 74471%% 8,165%x*
profesor (2,972) (2,999)
) ) ) ) 15,062%** 15,310%**
Expectativas: estudiar en la universidad (1993) (2036)
Empez6 escuela o jardin a partir de los 3 5,531 -5363*+*
afios (1,397) (1,419)




No se acuerda cuando empezd escuela o -7,184%*x -6,0247%**
jardin (1,494) (1,526)
Lee por gusto aunque no sea para el liceo 471647 40400
olaUTu (1,247) (1,256)
Tiempo de lectura en el dia de ayer: menos 5157+ 49054
de media hora (1,492) (1,510)
Tiempo de lectura en el dia de ayer: entre 50497 4,938
media y una hora (1,497) (1,505)
Tiempo de lectura en el dia de ayer: mas de 6,467 6,838%*
una hora (1,938) (1,892)
Co o » 4,249%%% 4,468%%*
Indice de motivacion y autorregulacion
(0,753) (0,753)
, A 12420k -] 5770
Indice de conductas externalizantes
(0,570) (0,573)
. 1,202*
Indice de percepcion de seguridad
(0,644)
, 12,019%** 11,955%**
Indice de actitud frente a la matemdtica
(0,686) (0,693)
indi 1,323*%
Indice de mantenimiento edilicio
(0,741)
292,164*+*  295607**  205920***  293,089***  2093,075***
Constante
(1,594) (0,800) (1,043) (2,560) (2,637)
Observaciones 9.539 9.539 9.539 7.862 7.678
NUmero de centros 339 339 339 339 331
Snijders/Bosker R-cuadrado Nivel 1 0,2258 0,2498 0,3731 0,3686
Snijders/Bosker R-cuadrado Nivel 2 0,7328 0,754 0,7526 0,7479
BIC 99942,36 99491,56 99273,28 80478,35 78655,74
ICC 26,4674815 512982346 4,57102718 525669543 52154808

Error estandar robusto entre paréntesis.
woik n<0,01, ** p<0,05, * p<0,1.

Nota: en el modelo 5 se agregan las variables de aula, que en el caso de matematica no resultan significativas, por ese motivo no se

presenta en la tabla.



TABLAA3.3 i
MODELOS JERARQUICOS LINEALES PARA LECTURA

ANO 2022
Modelo 0 Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3 Modelo 4 Modelo 5
Contexto socioeconémico y 21,204%** 16,226%** 171,257%** 10,9712%** 17,133%**
cultural del centro 0,876 1,383 1,339 1,459 1,425
Estatus socioecondmico y 6,393*+* 1.877%% 1,627+ 1,627%
cultural del alumno (centrada) 0,578 -0,586 0611 0,619
1,076
Montevideo
-2,299

Escuelas técnicas con ciclo -12,709%** -5,424%* -5,024* -5,489**
basico tecnoldgico 2588 2397 22567 2625
Escuelas técnicas con -21,682%%* -6,541%* 7,967*%* -7,704%*
formacion profesional basica 2876 2786 3421 3436
Liceos privados 599 3,076 5,025 2,92
-3,982 -3,724 -3,961 -3,958
Repitid en primaria 1 ote 17,5290 17,5187
-2,083 -2,239 -2,255
Repitié en media S11,196%%*  11,477%%  -11,166%%*
-2,315 -2,453 -2,481
Repitié en primaria y media 19189 21,682 21,980
-2,769 -2,839 -2,854
En las Ultimas dos semanas -2,464% -2,504* -2,622*
falté: 1 0 2 dias 1332 1429 1,44
En las dltimas dos semanas -7,850%%* - -8278%*  -7,802%**
falté: 3 0 4 dias 2113 223 2208
En las dltimas dos semanas -9,305%*  -8370%*  -8,389%**
faltd: 5 dias o méas 1838 1936 1955
Expectativas: terminar T1,515%*  13424%*  13,678%**
bachillerato 22184 2292 2311
Expectativas: estudiar una 17,243%*  17.867%*  17,803***
profesion u oficio en UTU 2285 2418 2,448
Expectativas: estudiar una 10,503***  10,888***  10,636***
carrera militar o policial 2614 2508 2619
Expectativas: estudiar para 9,635%**  11,786%* 12,385+
ser maestro o profesor 3,503 3,608 3,642
Expectativas: estudiar en la 26,724%%%  27,339%%% D7 384%k*
universidad 2,093 2116 2,136
Lee por gusto aunque no sea 7,333%** 6,675%** 6,757%%*
para el liceoola UTU 147 1501 1516
Tiempo de lectura en el dia de 5,329%** 4,925%** 472455
ayer: menos de media hora 1,549 1616 1628
Tiempo de lectura en el dia de 9,123%** 9,61 5%** 9,746%+*

ayer: entre media y una hora 1711 -1.856 -1.885




Tiempo de lectura en el dia de 5,487%%% 5,517%%* 5,738%%*
ayer: mas de una hora 18 1,882 -1,889
indice de motivacion y 2123« 20850 20297
autorregulacion 0,702 0,765 0,775
indice de conductas 42407 47660 -4,208%
externalizantes 0,667 0678 0,683
indice de percepcién de 2,267 2,236%** 2,263%%*
seguridad -0,725 -0,765 0,776
indice de actitud frente a la 10,163%  10,715%*  10,059***
lectura -0,574 -0,602 -0,607
Nivel educativo docente: 7,078%% 7,253%%%
terciario completo 2346 2342
Nivel educativo docente: 17,1735 17,489
posgrado incompleto 4126 4133
Nivel educativo docente: 11,208%+* 17,437+
posgrado completo 3937 3,953
indice de didlogo entre 3,197%** 3,197%**
docentes -1,088 -1,086
Enfasis lectura inferencial/ 2,923 3176*
lectura literal 1796 1,844
Enfasis lectura critica/lectura 2,317 2,467
literal 1,706 1,742
indice de responsabilidad 1.722%
colectiva 0918
296,636%** 299, 537%*  302,195%*  280,439%*  273,066%**  273,068%**

Constante
-1,557 -0,922 -1,183 -2,439 -3,138 -3,145
Observaciones 9.614 9.614 9.614 7.874 7.011 6.871
Numero de centros 340 340 340 340 316 310
Shicers/Bosker Rcuadrado 0,1666 0,1941 0,3406 03423 03426
Z?yglez“/ Bosker R-cuadrado 0,6295 0,6805 0,6941 06714 06743
BIC 102203,1 101868,2 101682,8 81586,21 72311,89 71082,5
ICC 22,025898  6,5253518 5,18457192 541718191 6,31825584 6,27514927

Error estandar robusto entre paréntesis.

*** p<0,01, ** p<0,05, * p<0,1.



TABLAAS.A

VARIABLES CONSIDERADAS EN LOS MODELOS

Nivel Variable Codificacion
Estudiante Contexto socioecondmico y cultural centrada Numeérica
Género Hombre/mujer/otro
Repeticion en primaria No repitid/repiti¢ 1 vez/repitid 2 veces o mas
Repeticion en media No repitid/repitid 1 vez/repitid 2 veces o mas
Inasistencias En las ultimas dos semanas no falté/faltd 1 0 2 dias/
falt¢ 3 0 4 dias/faltd 5 dias 0 mas
Expectativas No quiere seguir estudiando o terminar el ciclo
basico/terminar bachillerato/estudiar una profesion u
oficio en UTU/estudiar una carrera militar o policial/
estudiar para ser maestro o profesor/estudiar en la
universidad
Edad en que comenzo el jardin o escuela Antes de los 3 afios/a partir de los 3 afios/no se
acuerda
Edad Numérica
Estudiante Ascendencia racial Blanca/otras ascendencias
Inmigrante Si/no
Madre inmigrante Si/no
Padre inmigrante Si/no
Cantidad de personas que viven en el hogar ~ Numérica
Cantidad de personas menores de edad que ~ Numérica
viven en el hogar
Gusto por la lectura Si/no
Tiempo de lectura En el dia de ayer no leyd/leyd menos de media hora/
ley6 entre media y una hora/leyé mas de una hora
indice de recursos del hogar Numérica
indice de sentido de pertenencia estudiantes  Numérica
indice de supervisién parental Numérica
indice de vinculo entre estudiantes y Numeérica
adscriptos
Indice de vinculo entre estudiantes Numérica
indice de vinculo entre estudiantes y Numérica
profesores
indice de voz del estudiante Numeérica
indice de habilidades interpersonales Numérica
indice de habilidades intrapersonales Numérica
indice de conductas internalizantes Numérica
indice de conductas externalizantes Numérica
indice de motivacion y autorregulacion Numérica
indice de actitud frente a la asignatura Numérica
indice de sensacién de seguridad Numérica
Grupo Tipo de cargo Efectivo/interino/suplente/contratado

Cantidad de centros en los que trabaja Numeérica
Uso de libro de texto Si/no
Envia tareas domiciliarias Si/no
Tiempo suficiente para abordar el programa  Si/no

Maximo nivel educativo del docente

Terciario incompleto/terciario completo/posgrado
incompleto/posgrado completo




Grupo Afios que trabaja como docente en este Numérica
centro

Afos que trabaja como docente Numeérica

Expectativas del docentes respecto al grupo  Educacion media basica/media superior/terciaria no
universitaria/universitaria

indice de liderazgo inclusivo Numeérica
indice de liderazgo pedagdgico Numeérica
indice de didlogo entre docentes Numérica
indice de innovacién docente Numeérica
indice de sentido de pertenencia docente Numérica
indice de foco en el aprendizaje Numérica
indice de colaboracion entre pares Numérica
indice de actitud hacia la diversidad Numeérica

indice de vinculo entre el centro y las familias  Numérica

indice de énfasis en dimensiones Numeérica

indice de demanda cognitiva Numeérica

indice de activacién cognitiva en matematica Numérica

indice de cobertura Numeérica
indice de preparacion previa de los Numérica
estudiantes
Centro Contexto socioeconémico y cultural Numérica
Montevideo Si/no
Tipo de grupo Liceos publicos/escuelas técnicas con ciclo basico

tecnoldgico/escuelas técnicas con formacién
profesional basica/liceos privados

Matricula del centro Numeérica

Antigliedad como docente Numeérica

Antigliedad como director Numeérica

Antigliedad en el centro Numeérica

Nivel educativo director Educacion media completa o terciaria incompleta/
terciaria completa/posgrado incompleto/posgrado
completo

indice de sentido de pertenencia director Numérica

indice de responsabilidad colectiva Numérica

indice de violencia en el entorno Numeérica

indice de mantenimiento edilicio Numeérica

Nota: el detalle metodoldgico de la construccion de los indices se encuentra en INEEd (2023a).



ANEXO DEL CAPITULO 4. ESTUDIANTES DE EDUCACION MEDIA CON
NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIFICAS

CUESTIONARIO DE NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIFICAS

Comentario
aclaratorio

N.°  Pregunta Respuestas Comentario aclaratorio (manual) (cuestionario)  Saltos

B Por favor, Abierta—texto ¢Qué entendemos por estudiantes con Esta pregunta
describa las necesidades educativas especificas?  busca tener
necesidades Se trata de estudiantes que informacion
educativas cuentan con limitaciones, con o sobre las
especificas sin diagnostico, que interfieren de necesidades

alguna forma en sus posibilidades de  que presenta
aprender y de como hacer uso de ese  el/la
aprendizaje. estudiante.
Deben incluirse los casos en los Dentro de
que el centro detecta una serie de las posibles
dificultades en el estudiante, aunque  respuestas, se
no se sepa si esta en proceso de puede describir
diagndstico o no se conozcan cudles
detalles de la dificultad. En esos son estas
casos se solicita la mayor cantidad dificultades
de informacién posible que luego seré  que, tanto a
analizada por un especialista. usted como
Por ultimo, deben incluirse los/as a su centro
estudiantes que tengan adaptacion educativo, les
curricular. Si se tuvieron que adaptar,  hizo pensar
tanto la forma en que se presenta la en este/a
actividad asi como el nivel o tipo de estudiante.
contenido. Es importante relevarlo y

dejar constancia de ello, ya que Aristas

es una evaluacion estandarizada que

no contempla adaptaciones ni apoyos

de ningun tipo.

1 El/la estudiante, 1- Si/2- Esta El diagnostico es un dato mas En caso de que Siresponde
jtiene un en proceso de para considerar la situacion de los/ el/la estudiante 1,iraP2.Si
diagndstico? diagndstico/3- as estudiantes. Por si solo no es se encuentre responde 2 0

No tiene y no definitorio, ya que sin el resto de enprocesode 3,iraP4.
se encuentra informacion que se releva no se puede diagndstico la

en proceso de dar cuenta ni de las facilidades nilas  respuesta debe
diagnostico dificultades que tiene cada uno/a para ser “No”. Solo

2 Si fue 1- Centro el aprendizaje. Como se podrd veren  se marca “Si”
diagnosticado,  educativo/2- el cuestionario, hay tres preguntas en caso de que
;quién realizo Médico/a/3- relacionadas con el diagnostico: si se sepa cudl
el diagnéstico?  Psicologo/a/4- tiene o no tiene, quién lo realizé en es.

(respuesta Psicopedagogo/a/5- €aso de presentar unoy cudl es.

multiple) Clinicas Es el Unico lugar del cuestionario
interdisciplinarias/6- donde el interés esta centrado en el
Otro/no sabe diagndstico.

3 ;Cudles el Abierta—texto
diagnostico?

4 ¢El estudiante 1- Si/2- No/3- No sé Si responde
cuenta con 1,iraP5.8Si
tratamiento responde 2 0
para esas 3,iraP6.a.
necesidades?

5 Si cuenta con 1- Psicomotriz/2-

tratamiento,
;qué tipo de
tratamiento?
(respuesta
multiple)

Farmacologico/3-
Psicologico/4-
Fonoaudiologico/5-
Psicopedagogico/6-
Otros/7- No sabe
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6.a

¢ Tiene dificultad
para ver, aun
usando lentes?

1- Si, siempre/2- Si,
algunas veces/3- No,
nunca

Se realizaran preguntas sobre la
presencia en el/la estudiante de
ciertas dificultades y, en caso de
presentarlas, si cuenta con el apoyo
para compensar. Las limitaciones que
se consultan son en relacion con lo
sensorial (ver, oir), lo motor (caminar),
la comunicacion, el relacionamiento
con otros/as, la autorregulacion

y el autocuidado. Los apoyos que

se intentan relevar pueden estar
asociados a dispositivos tecnoldgicos
(software), técnicos (adecuaciones),
asi como el brindado por personas
(asistente personal).

Si responde
l1o2ira
6.a.1. Si
responde
opcion 3, ir
a6.b.

6.a.1

¢Cuenta con el
apoyo de lentes?

1- Si/2-No

6.b

¢ Tiene dificultad
para oir sonidos
como voces de
otras personas
o0 musica, aun
usando audifono
u otra ayuda
técnica para
escuchar?

1- Si, siempre/2- Si,
algunas veces/3- No,
nunca

Si responde
l1o2ira
6.b.1.Si
responde 3,
irao.c.

¢Cuenta con

el apoyo de
audifonos o
dispositivos
aumentativos?

1-Si/2- No

Cuenta con el
apoyo (intérprete
de lengua de
sefias)

1-Si/2-No

6.c

¢Cuenta con
apoyo para la
comunicacion
oral o escrita?
(dispositivos de
comunicacion
adaptativa o
aumentativa)

1- Si, siempre/2- Si,
algunas veces/3- No,
no precisa nunca

6.d

;Tiene

dificultad para
comunicarse
(entender a los
demas o que

lo entienda a
usted) cuando se
usa un lenguaje
comun?

1- Si, siempre/2- Si,
algunas veces/3- No,
nunca

6.e

Cuando habla,
;tiene dificultad
para ser
entendido por
las personas que
no viven en su
hogar?

1- Si, siempre/2- Si,
algunas veces/3- No,
nunca

6.f

¢ Tiene dificultad
para caminar o
subir escaleras?

1- Si, siempre/2- Si,
algunas veces/3- No,
nunca

Si responde
1,ira6.f1.
Si responde
203,irab.g.




6.f.1

¢Cuenta con

el apoyo de
equipamientos
como, por
ejemplo, bastén,
silla de ruedas,

1-Si/2-No

andador?

6.9 ¢Necesitala 1- Si, siempre/2- Si, Siresponde
presencia de algunas veces/3- No, To2,ira
un asistente nunca 6.9.1.Si
personal o responde 3,
acompafante iraé.h.
terapéutico?

6.9.1 ¢Cuenta con 1- Si/2-No
el apoyo de
asistente
personal o
acompafiante
terapéutico?

6.h  ;Tienedificultad 1- Si, siempre/2- Si,
pararecordaro  algunas veces/3- No,
concentrarse? nunca

6.i ¢ Tiene dificultad  1- Si, siempre/2- Si,
para lavarse o algunas veces/3- No,
vestirse? nunca

6.j ;Tiene dificultad  1- Si, siempre/2- Si,
para controlar algunas veces/3- No,
sus nervios/ nunca
emociones?

6.k  Encomparacion 1- Si, siempre/2- S,
con los/as algunas veces/3- No,
estudiantesde  nunca
la misma edad,

;tiene dificultad
para aceptar
cambios en su
rutina?

6.1 En comparacién  1- Si, siempre/2- Si,
con los/as algunas veces/3- No,
estudiantesde  nunca
la misma edad,

;tiene dificultad
para controlar su
comportamiento

6.m Encomparacion 1- Si, siempre/2- S,
con los/as algunas veces/3- No,
estudiantesde  nunca
la misma edad,

;tiene dificultad
para hacer
amigos?

7 ¢La dificultad 1- Matematica/2-
de aprendizaje Lectura/3- Ambas/4-
afecta: i) la No afecta
matematica o ii)
la lectura?




8

;El estudiante

1- De acceso/2-

tiene adaptacion  Significativa/3-

curricular?

Ambas/4- No tiene

De acceso:

se adecuan la
forma en que
se presentan
las consignas.
Significativa:
cambia el
objetivo
pedagdgico,
los contenidos
o el nivel de
exigencia.

Si responde
4 iraP11.

10

Describa la
adaptacion

Campo de texto

Sibien esta
pregunta es
opcional, seria
un aporte
importante
para futuras
adaptaciones
a la prueba
Aristas que
pueda detallar
cuales son las
adecuaciones
que se realizan
para que el/

la estudiante
pueda realizar
las actividades.

11

¢Estas
necesidades
limitan el
desempefio del
estudiante?

1-Si/2-No

Se les consultara si las dificultades
que presenta el/la estudiante, cuando
se le proponen consignas en clase y
no tiene las adecuaciones, afectan su
desempefio y la realizacion de estas.

Para responder
esta pregunta
le solicitamos
que piensen si
las dificultades
que se
estuvieron
describiendo
afectan el
desempefio
del/la
estudiante
cuando, al
entregarle
actividades
en clase, no
se cuenta

con ajustes
de forma,
contenidos o
asistencia por
parte de otra
persona.




12 (Elestudiante 1- Si/2- No Para responder
logra realizar esta pregunta
las actividades le solicitamos
planteadas? que piensen si

el/la estudiante
podria hacer
las consignas
planteadas
en clase

sin ajustes

de forma,
contenidos o
asistencia por
parte de otra
persona.

13 (Tiene 1- Si/2- No Se releva si el/la estudiante tiene Conteste
dificultades de dificultades en el aprendizaje. En esta pregunta
aprendizaje? este caso no se hace referencia al teniendo en

diagndstico, sino a si consideran cuenta lo que
desde el equipo del centro educativo  ha contestado
que tiene dificultades o limitaciones sobre el/la
para aprender. Esta dificultad puede estudiante.
estar asociada a un diagndstico,

un momento emocional que esta

impactando en el/la estudiante. Se

la considera una pregunta resumen;

es decir, la pregunta busca responder

si, en funcion de lo que ya se ha

contestado, tiene o no dificultades

para aprender.

14 Enelcasode 1- Aspectos Aspectos
las dificultades  generales/2- generales
de aprendizaje,  Aspectos como
indique si se especificos/3- comprension,
encuentran Ambos razonamiento,
afectados memoria y
aspectos atencion.
generales o Aspectos
especificos especificos

como leer,
escribir,
calculary
contar.

15 El/laestudiante  1-Si/2-No
recibi¢ ayuda
para realizar la
prueba

16 Encasodehaber 1-Seleleydla
sido asistido/a  prueba/2- Se lo

asisti¢ fisicamente
para responder

17 Otros Campo de texto Aqui se puede
comentarios ingresar mas
sobre informacion en
necesidades caso de que
educativas hayan quedado
especificas comentarios
(opcional) sobre el/la

estudiante
que no se

hayan podido
incorporar en
las preguntas
realizadas.
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ANEXO DE LAS CONCLUSIONES

DESEMPENOS EN TERCERO Y SEXTO DE EDUCACION PRIMARIA: UNA
COMPARACION ENTRE ARISTAS PRIMARIA 2017 Y 2020

El objetivo de este andlisis es comparar los resultados en matematica y lectura en Aristas
Primaria 2017 y 2020, considerando los sesgos en las muestras generados por la exclusion
de casos por necesidades educativas especificas y la menor participacion en la edicién 2020
debido al contexto de emergencia sanitaria, incorporando informacién secundaria de la
ANEP y el SIIAS. En términos generales, no se evidencian cambios relevantes en los niveles
de desempefio en matemadtica y lectura en tercero y sexto en las evaluaciones Aristas
Primaria 2017 y 2020.

Diferencias en la poblacion evaluada en 2017 y 2020

A continuacioén, se analizan las diferencias en las poblaciones de Aristas Primaria 2017 y
2020. Conforman la muestra efectiva aquellos alumnos que forman parte de la muestra
tedrica que participaron en al menos una de las pruebas, dado que estas fueron aplicadas
en dos dias consecutivos y algunos alumnos asistieron solo un dia. Debido a que Aristas
se aplica en el aula y no contempla adaptaciones curriculares, la poblacién objetivo de las
pruebas se corresponde con el total de nifios que contindan asistiendo en el momento de la
aplicacion, excluyendo a los que tienen necesidades educativas especificas.

Para este analisis, a cada alumno perteneciente a la muestra tedrica se le asigna un peso
que ajusta a las caracteristicas de la poblacién de cada afio, aunque el nifio haya sido
identificado con necesidades educativas especificas e independientemente de si forma parte
de la muestra que efectivamente particip6 de la evaluacién®. De esta manera, se distinguen
tres grupos de interés: quienes tienen algun tipo de necesidad educativa especifica por la
que no corresponde que participen en Aristas, quienes no participaron en ninguna de las
dos pruebas y quienes participaron al menos en una prueba®’.

En primer lugar, se calcula que la cobertura de la muestra efectiva respecto a la muestra
tedrica (sin exclusiones) es de 91,6% y 78,8% en 2017 y 2020, respectivamente. Se observa
que la menor cobertura en 2020 se debe a un mayor porcentaje de alumnos identificados con
necesidades educativas especificas (11% frente a un 4% en 2017) y a un mayor porcentaje
de alumnos que no participé en las pruebas de Aristas (10% frente a un 5% en 2017) (tabla
A.C.1). Este ultimo punto se vincula a la disminucién de la asistencia al centro educativo de
los nifios en el retorno a la presencialidad durante la pandemia.

% | os datos que se presentan no coincidan con informes anteriores, ya que en ese caso solamente se pondero a los alumnos que
sf participaron de la evaluacion.

%7 Como la identificacion de necesidades educativas especificas se realiza a posteriori, aproximadamente el 85% de dichos alumnos
participd en al menos una prueba en cada edicion de Aristas.



TABLAA.C.]
DISTRIBUCION DE ALUMNOS SEGUN PARTICIPACION EN ARISTAS POR GRADO
EN PORCENTAJES
ANDS 2017 Y 2020

2017 2020
Tercero Sexto Total  Tercero Sexto Total
Participd 91,5 91,7 916 788 788 788
No participo 4,3 5,1 47 97 108 103
Con necesidades educativas especificas 4.2 3,1 37 11,4 104 109
Total 100 100 100 100 100 100

Fuente: elaboracién propia a partir de Aristas Primaria 2017 y 2020.

La participacion por area llegd a aproximadamente 85% en matematica y lengua en 2017
y a 72% en 2020 (tabla A.C.2). Fue similar por grado, levemente mayor en sexto en 2017 y
levente mayor en tercero en 2020.

TABLAA.C.2

DISTRIBUCION DE ALUMNOS SEGUN PARTICIPACION EN ARISTAS POR AREA Y GRADO
EN PORCENTAJES
ANOS 2017 Y 2020
2017 2020
Tercero Sexto Total  Tercero Sexto Total
Participo en lectura y matematica 765 788 777 66,7 653 660
Participd solo en matematica 7.6 6,4 7.0 59 6,4 6,1
Participo solo en lectura 7.3 6,5 6,9 6,2 71 6,7
No participo 4,3 5,1 47 9,7 10,8 10,3
Con necesidades educativas especificas 4,2 3,1 37 114 104 109
Total 100 100 100 100 100 100

Fuente: elaboracién propia a partir de Aristas Primaria 2017 y 2020.

Contexto

Analizando los datos por contexto y tipo de centro, se observa que el porcentaje que no
participd (ya sea por no haber asistido a alguna de las pruebas o por necesidades educativas
especificas) es mayor en los contextos mas bajos en ambos afios. En el contexto muy
desfavorable era un 6% en 2017 y paso a un 15,5% en 2020. En el contexto muy favorable era
de 3,7% en 2017 y ascendio a 5,5% en 2020 (tabla A.C.3). Asimismo, en 2017 la participacién
fue menor en los centros publicos que en los privados, especialmente en las escuelas
aprender y de tiempo completo (tabla A.C.4). Por ultimo, se destaca que en 2020 a medida
que aumenta el contexto socioecondémico y cultural se observa una mayor exclusiéon por
necesidades educativas especificas que por no asistencia.



TABLAA.C.3
PARTICIPACION EN ARISTAS SEGUN CONTEXTO SOCIOECONOMICO Y CULTURAL DEL CENTRO EDUCATIVO
EN PORCENTAJES
ANDS 2017 Y 2020

Muy Muy
desfavorable  Desfavorable Medio Favorable favorable
2017 2020 2017 2020 2017 2020 2017 2020 2017 2020
Participo 889 71,5 89,8 780 90,2 79 94,7 84,6 93,8 81
No participd 60 155 61 119 59 114 24 7,6 37 55
Con necesidades educativas 50 130 41 101 39 96 30 78 26 135
especificas
Total 1700 100 1700 100 700 100 700 100 700 100

Fuente: elaboracion propia a partir de Aristas Primaria 2017 y 2020.

TABLAA.C.4

PARTICIPACION EN ARISTAS SEGUN CATEGORIA DEL CENTRO EDUCATIVO

EN PORCENTAJES

ANOS 2017 Y 2020

Practicay
Tiempo Urbana habilitada de
Aprender Privada completo comun practica
2017 2020 2017 2020 2017 2020 2017 2020 2017 2020

Participd 88,8 74 949 822 893 763 922 806 936 843
No participd 7,0 14,4 2,9 48 59 13,2 4,7 9,5 3,1 7.3
Con necesidades 42 16 22 13 48 105 31 10 33 84

educativas especificas
Total 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100

Fuente: elaboracién propia a partir de Aristas Primaria 2017 y 2020.

Prestaciones sociales

Para contribuir a entender las caracteristicas de quienes no participaron en ambos afios,
asi como las diferencias entre ellos, se analiza el acceso a prestaciones sociales, entendidas
como un indicador de vulnerabilidad socioeconémica de los hogares beneficiarios®®.

En términos generales, se observa que tanto en 2017 como en 2020 los alumnos que no
asistieron a la prueba o fueron excluidos por necesidades educativas especificas son en
mayor proporcién beneficiarios de la Administracién de los Servicios de Salud del Estado
(ASSE), asignaciones familiares del Plan de Equidad, Tarjeta Uruguay Social y Tarjeta
Uruguay Social Doble, en comparacién con los que asistieron a la prueba.

Sin embargo, también se encuentran diferencias entre quienes no participaron de Aristas
por no haber asistido a la prueba con quienes no participaron por alguna necesidad
educativa especifica. Los alumnos con necesidades educativas especificas son beneficiarios
de las prestaciones en mayor proporcion que quienes no participaron por asistencia. Entre
ellos es mayor el porcentaje de beneficiarios de Tarjeta Uruguay Social y Tarjeta Uruguay
Social Doble, ambas prestaciones sociales orientadas a hogares con mayor vulnerabilidad
socioeconémica (grafico A.C.1).

% Suponiendo que las politicas tienen bajos errores de focalizacion.



Asimismo, salvo en el contexto muy favorable, la poblacién con necesidades educativas
especificas tiene una mayor vulnerabilidad socioeconémica que la poblacién que no
participd de Aristas por no asistir a la prueba (tabla A.C.5).

GRAFICO A.C.1

PRESTACIONES SOCIALES SEGUN PARTICIPACION EN ARISTAS
EN PORCENTAJES
ANOS 2017 Y 2020

Asignaciones familiares del Plan de Equidad ® 2020

Total ® 2017

Con necesidades educativas especificas

Participd

No participd

ASSE
Total

Con necesidades educativas especificas

Participd

No participd

Tarjeta Uruguay Social
Total

Con necesidades educativas especificas

Participd

No participd

Tarjeta Uruguay Social Doble
Total

Con necesidades educativas especificas

Participd

No participo
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TABLAA.CH
POBLACION BENEFICIARIA DE PRESTACIONES SOCIALES SEGUN TIPO DE PARTICIPACION EN ARISTAS

POR CONTEXTO SOCIOECONOMICO Y CULTURAL DEL CENTRO
EN PORCENTAJES
ANDS 2017 Y 2020

Asignaciones

familiares Tarjeta Tarjeta
del Plan de Uruguay Uruguay
ASSE Equidad Social Social Doble
2017 2020 2017 2020 2017 2020 2017 2020
Muy Participd 589 575 770 770 476 457 324 204
desfavorable o
No participo 631 650 845 74 61,6 525 410 258

Con necesidades

. . 780 772 949 86,6 69,9 682 524 381
educativas especificas

Total 60,1 61,3 783 778 496 497 340 235
Desfavorable  Particips 46,2 50,6 648 657 324 333 200 148
No participo 54,4 509 659 652 363 426 247 16,7

Con necesidades

i . 61,1 63,6 83,2 79,4 58,2 541 404 290
educativas especificas

Total 473 519 656 67,0 337 365 212 164
Medio Participo 369 359 535 509 240 197 150 838
No participo 47,8 49,1 64,6 649 36,7 284 27,7 123

Con necesidades

i . 66,2 61,5 857 721 56,3 414 431 158
educativas especificas

Total 38,7 39,9 554 54,6 26,0 22,8 16,9 9,9
Favorable Participo 251 22,3 36,2 34,9 11,2 10,6 6,1 3,5

No participd 45,5 34,6 49,8 44,6 18,5 18,3 15,6 7.2

Con necesidades. 512 447 665 519 292 228 71 121

educativas especificas

Total 26,4 24,9 374 37,0 11,9 12,1 6,3 4.4
Muy Participo 6,2 6,4 8,5 10,4 2,3 2,2 1,2 0,9
favorable o

No participd 129 143 164 25/ 74 111 55 49

Con necesidades 87 94 170 158 20 64 20 28

educativas especificas
Total 6,5 72 9,0 12,0 2,5 33 1,4 1,4
Fuente: elaboracién propia a partir de Aristas Primaria 2017 y 2020 y SIIAS.

Dias de asistencia a clase

A los datos de Aristas se unié informacién administrativa de la ANEP sobre la asistencia de
los nifios durante 2020%. Se observa que los que nifios que participaron de Aristas asistieron
mas a clase en el afio que los que no participaron (grafico A.C.2). Aunado al tema tratado en
el punto anterior, es posible afirmar que se identifican diferencias entre las dos poblaciones
no evaluadas: los alumnos excluidos por necesidades educativas especificas son mas
vulnerables socioecondémicamente en mayor proporcién, pero en promedio asistieron mas
a clase que quienes no participaron y no tienen necesidades educativas especificas. Por otra
parte, se observa que las brechas en la asistencia de participantes y no participantes (asi
como entre los no participantes y los alumnos con necesidades educativas especificas) son
mayores en 2020 en comparacién con 2017.

9 Se creo la variable porcentajes de dias asistidos que corresponde, para cada alumno, al cociente entre el total de asistencias por
mes y la diferencia entre los dias en que se paso lista y los dias que no debi asistir.



GRAFICOA.C2
PORCENTAJE DE DiAS ASISTIDOS A CENTROS PUBLICOS SEGUN SI PARTICIPARON EN ARISTAS Y SI

TIENEN NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIFICAS
ANOS 2017 Y 2020
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Fuente: elaboracion propia a partir de Aristas Primaria 2017 y 2020 y GURI.
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Este apartado busca caracterizar las distintas poblaciones de alumnos segiin su participacién
en Aristas, de acuerdo con su trayectoria educativa y nivel educativo del referente adulto,
utilizando registros de GURL La informacién provista por la ANEP tiene un porcentaje
de informacién faltante muy relevante, que es mayor en el grupo de alumnos que no
participd. Este problema impide hacer comparaciones entre los afios. No obstante, si bien
se desconoce el sesgo en los faltantes, es posible observar una mejor trayectoria educativa
entre los alumnos participantes en Aristas, asi como un nivel educativo de los padres mas
alto que quienes no participaron o fueron excluidos por necesidades educativas especificas

(tabla A.C.6).
TABLAA.C.6 i , i
PARTICIPACION EN ARISTAS SEGUN REPETICION
EN PORCENTAJES
ANOS 2017 Y 2020
Repitid
Repitié  dos veces
No repitié  una vez omas Sindato
2017 Participd 7838 16,4 2,7 2,0
No participo 558 25,7 13,0 56
Con necesidades educativas especificas 42,3 43,7 134 0,5
Total 76,2 18,0 36 2,2
2020 Participd 52,4 6.8 09 399
No participo 399 11,7 4,5 44,0
Con necesidades educativas especificas 31,6 23,3 53 399
Total 48,8 9,1 1,6 40,4

Fuente: elaboracién propia a partir de Aristas Primaria 2017 y 2020 y GURI.



TABLAA.C.7

PARTICIPACION EN ARISTAS SEGUN NIVEL EDUCATIVO DEL REFERENTE ADULTO

EN PORCENTAJES
ANOS 2017 Y 2020
Educacion  Educacién
Sin Primaria Primaria media media Sin
instruccion incompleta  completa incompleta  completa Terciaria  dato
2017 Participd 0,2 1,2 232 272 11,7 71 29,5
No participd 03 19 26,4 218 9,0 53 353
Con necesidades 06 46 36,4 208 50 45 281
educativas especificas
Total 0,2 13 239 26,6 11,3 6,9 29,7
2020 Participd 04 04 23,5 37,1 22,1 9,7 6,7
No participd 03 1,2 26,3 324 136 37 225
Con ne_ce&dadesl 04 29 388 307 11,6 55 107
educativas especificas
Total 0,4 0,7 25,4 359 20 8,6 89

Fuente: elaboracién propia a partir de Aristas Primaria 2017 y 2020 y GURI.

En suma, la descripciéon realizada muestra las diferencias en las muestras evaluadas en
2017 y 2020. Se observé que los perfiles de los grupos comparados son consistentes en los
dos afios: quienes conforman las muestras efectivas de Aristas tienen menor vulnerabilidad
socioecondmica, mejor asistencia a clase, trayectoria educativa y nivel educativo de sus
referentes adultos. Estas caracteristicas se asocian a mejores desempefios educativos.

A su vez, en 2020 los porcentajes de exclusiones por necesidades educativas especificas
y No asistencia son mayores que en 2017, lo que se traduce en una menor cobertura de la
muestra tedrica y mayor sesgo hacia alumnos con perfil mas favorable. Ambos aspectos
estan relacionados a los logros de los alumnos y representan, por lo tanto, un desafio para
la comparacion.

Desempenios en lectura y matematica

El propdsito de esta seccion es aportar evidencia para valorar si hubo cambios en los
desemperfios de los alumnos entre las mediciones de 2017 y 2020, teniendo en cuenta las
diferencias en las muestras evaluadas descriptas en la seccién anterior, las cuales dificultan
la interpretacién de una comparacién directa.

Punto de partida

Los datos del punto de partida se presentan en el grafico A.C.3, que compara —para cada
grado y area— los porcentajes en cada nivel de desempefios en 2017 y 2020, incluyendo en
la distribucién los porcentajes de alumnos sin estimacién de desempefio”. En cada gréfico,
las barras correspondientes a cada afio suman 100%. Al comparar los resultados, se observa
que en 2017 hay un mayor porcentaje de nifios en los niveles de desempefios mas bajos que
en 2020. Sin embargo, estas diferencias podrian corresponderse al aumento de alumnos sin
estimaciéon de desempefio en la muestra de 2020.

70 Los porcentajes de alumnos en cada nivel de desempefio no coinciden con los presentados en informes anteriores de Aristas
porque en este caso se incluye en la distribucion a los nifios que no participaron de la evaluacion.



GRAFICOA.C3
DISTRIBUCION EN NIVELES DE DESEMPENO, NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIFICAS Y NO PARTICIPO,

POR AREA Y GRADO
EN PORCENTAJES
ANOS 2017 Y 2020
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Fuente: elaboracién propia a partir de Aristas Primaria 2017 y 2020.

Imputacidn de niveles de desempeios

La informacidn faltante en las muestras sobre los niveles de desempefios de los alumnos se
completa mediante:

las estimaciones de habilidad y nivel de desempefio para los alumnos que realizaron la
prueba y fueron excluidos por necesidades educativas especificas™ y

71 Si bien la evaluacion Aristas no estd adaptada a dichos alumnos, para este ejercicio se realizé la estimacién como forma de evitar
el sesgo por el cambio en el modo de identificacién de estos nifios entre 2017 y 2020.



la prediccion del nivel de desempefios a los alumnos de la muestra que no participaron
de las pruebas, en funcién de sus caracteristicas.

El procedimiento empleado para predecir el nivel de desempefio de los alumnos no
evaluados se explica a continuacién. En un primer paso, utilizando la informacién de
los nifios que si participaron, se estiman modelos multinivel para explicar el puntaje de
habilidad de lectura y matematica para cada ciclo (2017 y 2020), donde el nivel 1 es el
alumno y el nivel 2 es el centro educativo. Dado que la asociacién entre los resultados de las
pruebas de matematica y lectura es alta (correlacién aproximada de 0,65), el primer set de
modelos tiene como variables explicativas el grado y la habilidad estimada en la otra prueba
(matematica o lectura, segin corresponda). Un segundo set se basa en informacién externa
a Aristas y tiene como variables explicativas: el nivel educativo de los padres, la cantidad
de repeticiones previas, las asistencias a clase presencial en el afio (informacién de GURI)
y si es beneficiario de Tarjeta Uruguay Social Doble, Tarjeta Uruguay Social, asignaciones
familiares del Plan de Equidad o usuario de ASSE (informacién del SIIAS). Debido a que
la informacién proveniente de GURI tiene datos faltantes para muchos casos, se estiman,
ademas, modelos quitando de a una las variables explicativas, hasta llegar al modelo que
tiene solo las variables de prestaciones sociales provenientes del SIIAS.

En el segundo paso, con los modelos multinivel ajustados para los alumnos que tienen
informacién de desempefio en las muestras 2017 y 2020, se procede a realizar predicciones
de habilidad en cada area para los casos sin informacién. Dentro de estos casos estan
quienes participaron en una sola prueba y quienes no participaron de ninguna (con o sin
necesidades educativas especificas). En el tabla A.C.8 se presentan los modelos utilizados
para las predicciones de habilidad, en el orden utilizado, la bondad de ajuste a los datos
segin el R2 y la cantidad de datos imputados con cada modelo. Finalmente, las habilidades
estimadas fueron categorizadas en niveles de desempefios por areay grado, a partir de los
puntos de corte.

TABLAA.CS
IMPUTACIONES DE NIVELES DE DESEMPENO EN LECTURA Y MATEMATICA
ANOS 2017 Y 2020

2017 2020
Variables explicativas del modelo n R2 n R2
1 Grado + puntaje de habilidad en matematica o puntaje de Lectura 1308 044 1.093 043
habilidad en lectura L
Matematica 1.276 043 1162 044
2 Grado + nivel educativo del referente adulto + cantidad de Lectura 571 0,23 762 0,19

repeticiones + Tarjeta Uruguay Social Doble + Tarjeta Uruguay .
Social + asignaciones familiares del Plan de Equidad + ASSE Matematica 571 025 762 022

3 Grado + cantidad de repeticiones + asistencias + Tarjeta Lectura 252 0722 102 0,18
Uruguay Social Doble + Tarjeta Uruguay Social + asignaciones .
familiares del Plan de Equidad + ASSE Matematica 252 024 102 021
4 Grado + asistencias + Tarjeta Uruguay Social Doble + Tarjeta Lectura 5 0,19 506 0,15
Uruguay Social + asignaciones familiares del Plan de Equidad .
+ ASSE Matematica 5 021 596 0,18
5 Grado + Tarjeta Uruguay Social Doble + Tarjeta Uruguay Social | ectura 90 0,19 306 0,15

+asi i famili I PI Equidad + ASSE
asignaciones familiares del Plan de Equidad + ASS Matematica 90 020 306 018

Fuente: elaboracion propia a partir de Aristas Primaria 2017 y 2020, SIIAS y GURI.



Comparacion de resultados

En el grafico A.C.4 se presentan los desempefios para el 100% de las muestras tedricas en
2017 y 2020, que incluye las estimaciones de habilidad para los evaluados por Aristas y las
imputaciones descriptas para los grupos con datos faltantes.

Una primera constatacién es que al asignar puntaje a los alumnos que no participaron (ya
sea por asistencia o por necesidades educativas especificas), disminuyeron las diferencias
que se encontraban al comparar directamente los resultados de las muestras evaluadas
cada afio (gréfico A.C.3).

Como era esperable, se observa que los alumnos con necesidades educativas especificas y
que no participaron por inasistencias tienen una distribucion en los niveles de desempefios
mas concentrada en desempefios mas bajos (tabla A.C.9)7. Si se comparan los resultados
2017 y 2020 por categoria de participacion, se observa que los desempefios estimados en
2017 son peores a los estimados en 2020, sobre todo en los alumnos que no participaron
o tienen necesidades educativas especificas. Las diferencias pueden explicarse por las
caracteristicas de los alumnos (analizadas en el apartado anterior), asi como también, por
sesgos de los modelos con los cuales se realizaron las predicciones, que fueron ajustados
con las muestras efectivas de cada ciclo.

Por otra parte, en lo que hace a la comparacién entre 2017 y 2020, considerando para ambos
anos el total de las muestras tedricas, se observa que practicamente no hay variaciones en
los desempernos entre 2017 y 2020. Los resultados de lectura en tercer afio muestran una
leve mejora: desciende el porcentaje de alumnos en el nivel 1 y aumenta el porcentaje de
alumnos en el nivel 3 (grafico A.C.4).

72 Como consecuencia de la ponderacion utilizada para este trabajo, la distribucién en niveles de desempefio de los casos que si
participaron de Aristas no coincide exactamente con el publicado en los informes de resultados de Aristas Primaria 2017 y 2020.



GRAFICO A.C.4
DISTRIBUCION DE DESEMPENOS POR GRADO Y AREA INCLUYENDO ESTIMACIONES PARA ALUMNOS CON
NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIFICAS E IMPUTACIONES DE DESEMPENOS EN ALUMNOS QUE NO

PARTICIPARON EN ARISTAS PRIMARIA 2017 Y 2020
EN PORCENTAJES
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Fuente: elaboracién propia a partir de Aristas Primaria 2017 y 2020, SIIAS y GURI.



TABLAALC.Y

DISTRIBUCION DE NIVELES DE DESEMPENO CON IMPUTACIONES SEGUN PARTICIPACION EN ARISTAS

EN PORCENTAJES
ANOS 2017-2020
Matemadtica en tercero Nivel 7 Nivel2  Nivel 3  Nivel 4 Nivel 5
Participo 1,9 49,0 239 12,7 12,5
2017  No participo 2,8 653 26,3 54 0,3
Con necesidades educativas especificas 6,7 79,8 10,2 1,7 1,6
Participo 1,6 45,8 23,7 151 138
2020  No participo 0,2 71,4 237 48 00
Con necesidades educativas especificas 8,0 74,3 9,6 4.8 34
Lectura en tercero Nivel T Nivel 2  Nivel 3 Nivel 4  Nivel 5
Participd 20,7 27,6 21,2 14,6 158
2017  No participo 20,9 40,0 323 6,9 00
Con necesidades educativas especificas 48,8 324 14,0 2,1 2,7
Participd 159 24,1 249 17,6 17,4
2020  No participo 108 45,0 36,6 7,5 00
Con necesidades educativas especificas 41,3 331 16,1 5,6 39
Matematica en sexto Nivel T Nivel2  Nivel3  Nivel 4  Nivel 5
Participo 56 28,0 383 219 6,2
2017 No participo 84 42,5 38,7 104 0,0
Con necesidades educativas especificas 26,7 55,6 14,1 3,6 0,0
Participo 57 28,0 36,3 22,0 8,1
2020  No participod 54 373 491 8,2 0,0
Con necesidades educativas especificas 21,0 44,7 253 77 1,3
Lectura en sexto Nivel T Nivel 2 Nivel 3 Nivel4 Nivel 5 Nivel 6
Participo 4,0 154 26,6 26,1 16,6 11,3
2017  No participo 31 18,2 40,0 31,4 7,2 00
Con necesidades educativas especificas 20,1 36,1 28,6 10,0 37 1,5
Participd 2,7 14,3 24,0 27,6 17,8 136
2020  No participo 03 11,6 411 447 2,2 00
Con necesidades educativas especificas 11,6 36,5 26,4 17,3 47 3,6

Fuente: elaboracioén propia a partir de Aristas Primaria 2017 y 2020, SIIAS y GURI.

El analisis segun el contexto socioecondmico y cultural de los centros educativos muestra
que no hubo variaciones relevantes entre ellos. Esto implica que entre 2017 y 2020 se
mantuvo la inequidad en los logros del sistema relevados a través del desempefio de los

alumnos (grafico A.C.5).

En el caso de lectura en tercero y sexto hubo una leve mejoria en los contextos muy
desfavorable a favorable. En cambio, en el contexto muy favorable, en el caso de lectura en
tercero, se observa una muy leve disminucion: se mantiene el porcentaje en los niveles 1y
2, aumentan entre 1y 2 puntos los niveles 3y 4, respectivamente, mientras que desciende
en casi 4 puntos porcentuales el porcentaje en el nivel 5. En matematica las diferencias son
menos visibles que en lectura. Puede verse una leve mejoria en el contexto medio.
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GRAFICO A.C.5
DESEMPENOS POR CONTEXTO SEGUN GRADO Y AREA INCLUYENDO ESTIMACIONES PARA ALUMNOS
CON NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIFICAS E IMPUTACIONES DE DESEMPENOS EN ALUMNOS QUE NO

PARTICIPARON EN ARISTAS PRIMARIA 2017 Y 2020
EN PORCENTAJES
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Fuente: elaboracioén propia a partir de Aristas Primaria 2017 y 2020, SIIAS y GURI.
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