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Introducción  

Uruguay ha contado históricamente con muy altas tasas de reprobación en primaria en  

comparación con las tasas a nivel internacional y regional, concentradas fuertemente en los grados 

escolares más bajos y muy especialmente en 1er año. En las últimas décadas, el país ha mejorado 

sustantivamente su desempeño en este indicador y ha alcanzado niveles de repetición más cercanos 

a los parámetros de la región. A pesar de estos avances, casi uno de cada tres niños culmina 6to año 

de primaria en situación de extraedad, como consecuencia de uno o más eventos de repetición en 

ese nivel, la mitad de los cuales se producen en 1er año, es decir, al inicio mismo de la transición a 

la escuela primaria. La investigación nacional ha mostrado que este primer “traspié” es el principal 

predictor de trayectorias educativas de alto riesgo, asociadas al rezago en el desarrollo de 

competencias académicas básicas, a dificultades para la progresión y para la transición a los ciclos 

educativos siguientes y a probabilidades muy bajas de culminación de la educación media, 

especialmente de la educación media superior (Cardozo, 2016; ANEP, 2016; Borba et al, 2017).  

En este artículo analizamos cinco dimensiones del desarrollo infantil -conceptualizados como 

indicadores del nivel de preparación que han logrado los niños al término de la educación inicial 

para hacer frente a los desafíos de la transición a la escuela primaria- y examinamos su asociación 

con los desempeños académicos durante el primer año escolar. Combinamos para esto los 

resultados obtenidos por la Evaluación Infantil Temprana (EIT) aplicada por DIEE-ANEP al término 

de la educación inicial para la cohorte de niños que culminó ese nivel en 2016, con los registros de 

promoción/repetición de 1er año de 2017 en escuelas públicas urbanas.  

El problema. El desarrollo infantil y la preparación para la escuela  

La transición a la escuela primaria constituye un evento sustantivo en la trayectoria escolar. Hasta 

hace relativamente poco tiempo, para la amplia mayoría de los niños significaba la primera 
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experiencia de escolarización formal y el primer contacto con el “mundo académico”. La 

masificación de la educación inicial que, en Uruguay, es cuasi universal, ha matizado en parte el 

carácter abrupto de esta transición. De todos modos, aun en el escenario actual, el comienzo de la 

educación primaria sigue trayendo aparejado un conjunto de cambios importantes, entre ellos, en 

los criterios y formas de evaluación del desempeño de los alumnos por parte de los maestros. A 

diferencia del nivel inicial, en la educación primaria la evaluación se traduce, como pauta 

sistemática, en una calificación y en un fallo de fin de curso (promoción/no promoción), con 

consecuencias administrativas directas en lo inmediato (la habilitación o no para progresar al 2do 

grado) y, muy probablemente, con consecuencias sustantivas sobre la trayectoria escolar posterior.  

La investigación internacional muestra que los niños llegan a esta etapa de su escolarización con 

diferentes niveles de preparación. Esto quiere decir que, al momento de enfrentar la transición a 

primaria, los niños se encuentran en diferentes condiciones para aprovechar las oportunidades de 

aprendizaje y/o para hacer frente a las demandas, tanto cognitivas como comportamentales, que 

plantea la escuela (Vásquez y Moreira, 2016; Doherty, 1997; Barrington y Hendricks, 1989; Cairns y 

Neckerman, 1989; Entwisle y Hayduk, 1988; Gilbert et al, 1993; Lloyd, 1978; McLeod et al, 1994). La 

literatura especializada refiere a este problema con el término school readiness (preparación para 

la escuela1).  

En un sentido amplio, el concepto de school readiness alude al desarrollo de diversas habilidades y 

conocimientos básicos, en distintos dominios, que el niño deberá estar en condiciones de movilizar 

para realizar una transición exitosa a la escuela, tanto en términos académicos como no académicos 

(Rebello Britto, 2012; Lara-Cinisomo et al, 2004). La preparación para la escuela comprende, en esta 

primera acepción general, aspectos tan diversos como el desarrollo de competencias lingüísticas y 

matemáticas, la habilidad para seguir instrucciones, la capacidad para trabajar con pares o la 

propensión a participar e involucrarse en actividades de aprendizaje, entre otras (Child trends Data 

Bank, 2015; Rouse et al, 2005). No existe un consenso acabado a nivel de los especialistas en relación 

a cuáles son exactamente los dominios relevantes y, dentro de los dominios, las habilidades y 

conocimientos específicos, constitutivos de la preparación para la escuela (Vásquez y Moreira, 2016; 

Wilson, 2014; Lee et al, 2006). Otro tanto puede afirmarse en relación a la identificación e 

                                                      
1 El término “preparación para la escuela” se usa por traducción del inglés, sin embargo, no supone que el nivel inicial sea 
considerado preescolar. Se reconoce y promueve la especificidad y el valor propio de la educación inicial. 
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importancia relativa de los factores asociados al nivel de school readiness. De todos modos, es 

posible señalar cuatro aspectos centrales destacados por la literatura:  

i) la preparación para la escuela es un rasgo multidimensional, es decir, comprende diferentes 

dominios vinculados, en primer lugar, al desarrollo de las habilidades cognitivas y lingüísticas 

del niño, pero también a su nivel de maduración y bienestar físico, psicológico, emocional y 

social, aspectos que han venido cobrando creciente importancia en la literatura especializada 

(Hair et al, 2006; Kaurez, 2002; Raver, 2002; Cavanaugh et al, 2000; Huffman et al, 2000; Snow 

et al, 1998). La investigación sobre el tema sugiere, en tanto, un nivel importante de asociación 

o correlación en el desarrollo de las habilidades propias de cada uno de estos dominios (Rebello 

Britto, 2012); 

 

ii) por estar vinculada al desarrollo en estos dominios y, por tanto, a la maduración, la preparación 

para la escuela es una función de la edad (Child trends Data Bank, 2015), incluso dentro de una 

misma generación escolar, puesto que cada cohorte de alumnos está conformada por niños 

nacidos con hasta 12 meses de diferencia;  

 

iii) las habilidades y conocimientos constitutivos de la preparación para la escuela se desarrollan 

tempranamente en la vida, desde el nacimiento y hasta aproximadamente los seis años de edad 

(Heckman, 2008). Este proceso es acumulativo y jerárquico: las habilidades más complejas se 

construyen sobre la base de habilidades previas, de carácter más simple (p.e., el comienzo de 

la adquisición de la lectura supone un cierto nivel de dominio previo del vocabulario).  La 

preparación para la escuela involucra tanto un proceso de aprendizaje como de desarrollo 

(Bowman et al, 2001), en el que los primeros años de vida juegan un papel crítico (Doherty, 

1997); 

 

iv) al momento de la transición a la escuela, los niños presentan diferencias importantes en 

relación a su nivel de preparación, incluso luego de controlar el efecto edad. Estas brechas 

comienzan a generarse en la primera infancia, se manifiestan al comienzo de la escolarización 

en términos de diferencias en las oportunidades de aprendizaje (inequality at the starting 

gate), por lo que tienden a agudizarse durante la trayectoria escolar (Burkham y Lee, 2002). La 

literatura especializada ha tendido a focalizarse en la identificación de factores de riesgo 

asociados a un desarrollo insuficiente de algunas de las dimensiones propias de la preparación 
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para la escuela. Se incluyen aquí aspectos tan diversos como el nivel socioeconómico de la 

familia (pobreza, bajos ingresos); el nivel educativo de los padres; el sexo; la condición étnico-

racial; la pertenencia a minorías lingüísticas; el peso al nacer; la edad de la madre al primer hijo; 

la conformación del hogar; el nivel y tipo de escolarización previa a la transición a la escuela, 

p.e., en la primera infancia o en el nivel inicial (Hair et al, 2006; Entwisle y Alexander, 1999; 

Stipek y Ryan, 1997; Zill, 1999). 

 

Objetivos e hipótesis 

La hipótesis general que orienta este estudio es que el nivel de desarrollo infantil determina el grado 

de preparación con el que los niños afrontarán los desafíos de su transición a la enseñanza primaria 

(school readiness). De este modo, se plantea, como objetivo principal, analizar el tipo y grado de 

asociación de cinco dimensiones del desarrollo infantil (conciencia de sí mismo y del entorno; 

habilidades sociales y enfoques para el aprendizaje; habilidades cognitivas; lenguaje y 

comunicación; desarrollo físico) con el desempeño académico del niño al término del 1er año de 

enseñanza primaria.  

Específicamente, en este artículo nos proponemos: i) estudiar los patrones de asociación e 

independencia entre las cinco dimensiones del desarrollo infantil consideradas, al término de la 

educación inicial; ii) analizar la relación entre el desarrollo de las habilidades captadas en cada una 

de estas dimensiones y un conjunto de factores explicativos antecedentes de tipo sociodemográfico 

e institucional; iii) analizar el poder predictivo de las dimensiones del desarrollo infantil, 

consideradas en forma individual y en forma conjunta, sobre el desempeño académico en 1er año, 

en particular, sobre el riesgo de no promover el grado; iv) valorar empíricamente un modelo 

explicativo sobre el riesgo de repetición en 1er año que incorpore el desarrollo infantil como variable 

mediadora del efecto de los factores de riesgo educativo clásicamente considerados. 

Antecedentes empíricos  

A nivel internacional, la importante acumulación existente sobre el tema coincide en señalar que las 

habilidades tempranas constituyen el mejor predictor del desempeño académico posterior. Además 

de los referidos antes, merecen destacarse los resultados del meta-análisis de Wilson (2014) sobre 

284 estudios longitudinales realizados en Estados Unidos para una amplia variedad de dimensiones 
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e indicadores vinculados a la preparación para la escuela; el trabajo de Lee et al (2006) en base a la 

Early Childhood Longitudinal Study (ECLS-K), que examina cómo las habilidades y conocimientos al 

ingreso a la educación inicial predicen sus logros escolares en un plazo relativamente largo (5to año 

de primaria) a través de test estandarizados de matemática y lectura. El estudio incorpora aspectos 

no académicos vinculados a la preparación para la escuela (desarrollo físico y socioemocional). Hair 

et al (2006) realizan un análisis de clasificación de distintos patrones de preparación para la escuela 

y su determinación sobre los desempeños en 1er año.  Desde la década de 2000, al menos, varios 

estudios han buscado mostrar cómo la preparación para la escuela no depende solo del desarrollo 

de habilidades cognitivas (Kauerz, 2002; Snow et al, 1998) sino también de otros aspectos como la 

salud física y mental del niño, su bienestar emocional, y su habilidad para relacionarse con otros 

(Cavanaugh et al, 2000; Huffman et al, 2000; National Research Council and Institute of Medicine, 

2000; Peth-Pierce, 2000; Raver, 2002). 

A partir de una revisión sistemática de la literatura específica, Arrivillaga et al (2016) señalan que 

buena parte de las investigaciones realizadas en los últimos veinte años i) definen la preparación 

para la escuela de forma diversa; ii) han tendido a basarse en la consideración de un único dominio 

(mayoritariamente, vinculado a las habilidades cognitivas o a las habilidades socio-emocionales) y 

iii) han considerado un solo componente del éxito académico (en general, el desempeño o 

rendimiento en lectura y/o matemática).  De acuerdo a Arrivillaga et al, los análisis de tipo 

longitudinal han tendido a concentrarse en el momento de la transición entre los ciclos inicial y 

primario, es decir entre los 5 años (evaluación de la preparación para la escuela) y los 7 (evaluación 

de desempeño académico). Según los autores, buena parte de las investigaciones se ocupan de 

estudiar los factores predictores de la preparación para la escuela, con un énfasis particular en 

aquellos de índole familiar. 

El primer antecedente empírico directo de nuestro trabajo en Uruguay es la evaluación longitudinal 

sobre el impacto de la educación inicial en Uruguay, coordinado por Mara sobre finales de la década 

de 1990 (Mara et al, 2000). El estudio mostró que el riesgo de repetición en 1er año de primaria 

estaba asociado significativamente al nivel de desarrollo lingüístico y cognitivo alcanzado por los 

niños a los 4 y 5 años de edad. A su vez, el desarrollo lingüístico y cognitivo a estas edades dependía 

de distintos aspectos del contexto sociofamiliar del niño, pero también de su grado de exposición a 
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la educación inicial (ninguna, un año o dos) y del tipo de prácticas pedagógicas de los maestros en 

este nivel2.  

Por otro lado, Failache, Salas y Vigorito (2015) estudiaron los determinantes de la repetición escolar 

haciendo énfasis en el rol de la trayectoria nutricional y el desarrollo personal de los niños, enfocado 

en las habilidades no cognitivas medidas a través del método Strengths and Difficulties 

Questionnaire (SDQ) de Goodman, que identifica problemas de conducta e hiperactividad. Su 

estudio se basa en las tres olas del panel de la Encuesta de Situación Nutricional de los Niños (ESNN), 

implementada por el Instituto de Economía de la Facultad de Ciencias Económicas. La primera 

encuesta se aplicó en 2004, la segunda se realizó en 2006 y la tercera ola fue realizada durante 2011 

y 2012. El análisis de los resultados muestra que variables como el déficit de masa corporal, la 

educación de la madre y el ingreso del hogar son fuertes predictores de la repetición. A su vez, los 

autores constatan que la trayectoria nutricional tiene efectos directos sobre la repetición e 

indirectos sobre el abandono. Dado que estos factores pueden ser identificados en los primeros 

años de vida, los autores sugieren actuar en edades tempranas que acompañen todo el ciclo vital 

de los niños, y no intervenir recién cuando ocurre el evento de repetición. En relación a las 

habilidades no cognitivas, el estudio muestra que los problemas de conducta y de hiperactividad 

son los que afectan en mayor medida a la repetición, mientras que los problemas de 

relacionamiento con los pares son los que más se vinculan con el abandono del sistema educativo.  

Cabella et al (2015) presentan los resultados de la Encuesta de Nutrición, Desarrollo Infantil y Salud 

(ENDIS) para la primera ola del panel de niños de 0 a 4 años. La ENDIS constituye el primer estudio 

oficial que indaga sobre el estado nutricional, el desarrollo y la salud de los niños del país, a partir 

de una generación de niños representativa de la población uruguaya. En relación al desarrollo 

infantil, en el marco de la encuesta se aplicaron cinco tests: tres de ellos apuntaron a relevar 

información proporcionada por los padres (AS-SE, ASQ-3 y CBCL) y dos fueron de observación directa 

                                                      
2 Varios estudios posteriores han encontrado que el desempeño académico de los alumnos en un momento dado de su 
escolarización constituye el mejor predictor de sus resultados posteriores, pero ninguno se ha ocupado de la transición a 
la enseñanza primaria. A partir de un estudio panel con base en las pruebas TERCE de UNESCO, Borba et al (2017) 
concluyen que las competencias académicas demostradas en el último año de primaria están estrechamente asociadas a 
la transición a la educación media y a la trayectoria escolar en ese nivel durante los tres años siguientes, en particular, al 
riesgo de rezago y de desvinculación. De Melo et al (2015) y De Melo y Machado (2016) arriban a conclusiones similares 
en base al seguimiento de los alumnos evaluados en 6to año por SERCE. Los estudios PISA-L (Fernández et al, 2010; 
Cardozo, 2015; 2016) han reportado, a su vez, una fuerte correlación entre los desempeños en matemática y lectura a los 
15 años y los resultados escolares posteriores en términos de desvinculación, acreditación de la educación media y 
transición a la educación superior. 
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(EEDP y TEPSI). El estudio muestra diferencias en los resultados de los test asociadas al nivel 

socioeconómico. Los niños que viven en contextos de menores recursos presentan peores 

desempeños en las dimensiones comunicación, cognitiva (resolución de problemas), motricidad fina 

y socioindividual. En cambio, en la dimensión motricidad gruesa se observan resultados diferentes, 

dado que los bajos desempeños de los niños de quintiles altos se equiparan a los de los más pobres. 

Por su parte, los desempeños suelen mejorar o disminuir sus diferencias con la edad de los niños, y 

en la mayor parte de los casos no se encontraron diferencias significativas por sexo.   

Failache y Katzkowicz (2018) presentan evidencia sobre los factores que afectan el desarrollo 

infantil, utilizando como fuente de información las dos olas de la ENDIS (2013 y 2015). Al contar con 

un panel de datos, se focalizan en las trayectorias o transiciones de los niños sobre los resultados 

de desarrollo infantil y sus determinantes. Para medir el desarrollo infantil utilizan los test CBCL3 y 

ASQ-34, relevados en las dos olas del estudio. Las pruebas ASQ-3 relevan cinco componentes: 

comunicación, motricidad fina, motricidad gruesa, resolución de problemas y sociopersonal, 

mientras que el test CBCL mide síntomas y/o conductas frecuentes en la infancia que pueden 

constituir problemas comunes. Los resultados se agrupan en tres indicadores: problemas 

internalizados (síndrome emocional-reactivo, ansioso-depresivo, quejas somáticas, repliegue-

aislamiento), problemas externalizados (problemas de atención y conducta agresiva) y problemas 

totales (suma de la puntuación de la totalidad de los ítems). Las autoras estiman un modelo de 

mínimos cuadrados ordinarios para analizar la probabilidad de que los niños presenten determinado 

nivel en cada componente de los test de desarrollo infantil. El estudio evidencia que el resultado de 

cada componente está asociado a características del niño y de los hogares, siendo los indicadores 

de resolución de problemas y socioindividual los más sensibles. Por otro lado, a partir de un modelo 

Probit analizan los factores asociados a las distintas transiciones del desarrollo infantil en las dos 

olas. En términos generales, las características de los niños y del hogar, así como las variables 

referentes a las madres durante el embarazo, a los recién nacidos y a las prácticas de crianza 

presentan efectos positivos en los indicadores ASQ-3 y CBCL para las distintas olas, y al considerar 

la variación entre ambas mediciones.  

                                                      
3 Cuestionario autoadministrado dirigido a los padres o cuidadores del niño, consiste en una lista de indicadores de 
síntomas y/o conductas frecuentes en la infancia que pueden constituir problemas comunes. 
4 Cuestionario de autoreporte de los padres, que permite evaluar desempeños en cinco áreas: motricidad gruesa, 
motricidad fina, comunicación, resolución de problemas y socio-individual adecuados al desarrollo infantil de cada edad 
madurativa de los niños de 2 a 66 meses. 
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En su trabajo sobre la preparación para la escolarización, Vásquez y Moreira (2016) sostienen que, 

si bien hay acuerdo sobre la multidimensionalidad del concepto, no ha habido consenso en las 

dimensiones que lo componen, por lo que las fuentes de información consideradas adecuadas para 

su medición son diversas. En su trabajo describen el Inventario de Desarrollo Infantil (INDI), un 

instrumento elaborado por parte de la Facultad de Psicología, que evalúa aspectos del desarrollo 

del niño y su disposición para la escolarización en los Niveles 4 y 5 de Educación Inicial en Uruguay. 

Los autores sostienen que, a diferencia de otros métodos utilizados para medir el desarrollo infantil, 

la información aportada por este instrumento es provista por maestros, lo que permite que sean 

datos más específicos sobre los patrones de comportamientos esperados para ciertas edades, dado 

el encuadre que brindan las actividades e interacciones entre pares y adultos dentro de los centros 

educativos. Por estos motivos, argumentan que el INDI cuenta con una fuente de información 

confiable, rápida y económica para conocer el desarrollo de los niños. Con base en esta fuente, Liz 

(2018) encontró, en un trabajo reciente, que la subescala de funcionamiento ejecutivo del INDI 

predice significativamente el involucramiento escolar en primer año de escuela.  

Fuentes de información  

Nuestra base de datos está conformada por los 15.529 niños de nivel 5 de inicial, que participaron 

de la Evaluación Infantil Temprana (EIT) en las escuelas y jardines públicos en 2016 y que, un año 

más tarde, cursaban 1er año de primaria en escuelas públicas urbanas. En 2016 la evaluación se 

realizó en forma censal en la mitad de las jurisdicciones del país, específicamente en: Colonia, 

Canelones Centro y Este, Rocha, Durazno, Rivera, Salto, Flores, Maldonado, Río Negro, Artigas y 

Montevideo Oeste. Nuestra muestra corresponde al 40.5% de los inscriptos por primera vez en 1er 

año en escuelas urbanas del CEIP en 2017. En el Anexo 3 se presentan estadísticos descriptivos sobre 

los niños evaluados por EIT en 2016 y el resto de la generación. 

Las dos dimensiones principales abarcadas en este análisis son: i) la valoración sobre el desarrollo 

infantil al término del nivel 5 de inicial y ii) el rendimiento académico del niño en 1er año. 

i. La valoración sobre el desarrollo infantil: EIT 

Desde 2014, Uruguay realiza mediciones sistemáticas sobre el nivel de desarrollo de los niños de 

educación inicial en diferentes dominios que se vinculan a su preparación para la escolarización. 

Hasta 2017, estas evaluaciones se realizaban en el marco del Proyecto de Evaluación Infantil 
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Temprana (EIT) implementado por la DIEE-CODICEN y el CEIP (López y Salsamendi, 2018), a partir 

de un acuerdo entre ANEP y The Learning Bar. En 2018, la experiencia de EIT se discontinuó y 

comenzó a implementarse, en su lugar, el Inventario de Desarrollo Infantil (INDI), coordinado desde 

la Facultad de Psicología de UDELAR. Los análisis que presentamos en este artículo corresponden a 

la cohorte de alumnos que cursaban nivel 5 de educación inicial en 2016 y que fueron evaluados por 

EIT sobre el final del curso. Esta es la única cohorte, a la fecha, que permite realizar un estudio 

longitudinal para asociar los resultados de la evaluación infantil con los desempeños académicos en 

la enseñanza primaria y, por tanto, que nos permite abordar los objetivos planteados en la sección 

anterior. 

La EIT es una adaptación al contexto uruguayo del Early Years Evaluation (EYE)5. Fue aplicada a 

alumnos de nivel inicial y estuvo orientada a la detección oportuna (es decir, temprana) de 

dificultades en distintas habilidades consideradas necesarias para el desarrollo de aprendizajes y 

para el desempeño escolar posterior; en particular, para la adquisición de las competencias lectoras 

en los primeros años de primaria.  

EIT proporciona un marco de valoración sistemática y multidimensional acerca del desarrollo infantil 

en distintos dominios vinculados a la preparación para la escuela, de acuerdo al detalle que se 

presenta en la tabla siguiente. La evaluación es aplicada por los propios maestros en contextos de 

aula y es utilizada para el monitoreo continuo de los niños, en base a un marco de prevención y a la 

elaboración de protocolos de intervención “ajustados” a los tipos y niveles de dificultad que 

muestran los alumnos6 (Beswick y Willms, 2008).  

El siguiente cuadro detalla las cinco dimensiones evaluadas por EIT, que son consideradas en este 

estudio a partir de seis indicadores. 

  

                                                      
5 La herramienta Early Years Evaluation (EYE) está diseñada para ayudar a los educadores a evaluar las habilidades de los 
niños de 3 a 6 años, mientras se preparan y hacen la transición a la escuela. Sloat, E.A., Beswick, J.F. y Willms, J.D. (2007). 
Using early literacy monitoring to prevent reading failure.  
6 Cada maestro de nivel inicial 4 y 5 años realiza la valoración de sus alumnos en el marco de su trabajo en el aula, lo que 
permite generar un reporte por cada niño, por cada grupo y por cada jurisdicción. Los maestros que aplicaron la EIT reciben 
un informe individual, con información sobre cada uno de los niños evaluados, y un informe de grupo con código de 
colores para cada una de las dimensiones y con desgloses por género para cada dimensión. 
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Tabla 1. Dimensiones evaluadas por EIT 

Dimensión o dominio Qué mide 
Nro. de actividades 
en el test 

Conciencia de sí mismo 
y del entorno (CME) 

La comprensión que tiene el niño del mundo y su 
capacidad para relacionarse con las experiencias en el 
hogar y en la comunidad.   

 
Actividades: 8 

Habilidades sociales y 
enfoques  
para el aprendizaje 
(HSEA) 

Alude a la atención que pone el niño en las actividades 
en el salón de clase y su capacidad para interactuar con 
sus compañeros al mismo tiempo que respeta las reglas 
de salón.   

 
 
Actividades: 8 

Habilidades cognitivas 
(HC) 

Se relaciona con las habilidades básicas del niño en 
matemáticas y lectura, y su capacidad para resolver 
problemas. 

 
Actividades: 8 

Lenguaje  
y 
comunicación (LC) 

Se refiere a la comprensión del niño del lenguaje 
hablado y su capacidad para expresar pensamientos y 
sentimientos. 
 

 
 
Actividades: 8 

Desarrollo físico 
(MF+MG) 

a) Motricidad fina: es la capacidad del niño de realizar 
pequeños movimientos que requieren la coordinación 
mano-ojo; b) Motricidad gruesa: refiere a la capacidad 
del niño para realizar movimientos amplios que 
involucren brazos, piernas y cuerpo. 

 
 
Actividades: 10 (5+5) 

Fuente: Elaboración propia en base a EIT- 2016.  

El test se compone de 42 actividades para las cuales el maestro debe registrar si el niño: i) no es 

capaz de lograrlo; ii) lo logra parcialmente o a veces; iii) lo logra generalmente, o; iv) lo logra 

consistentemente. A cada uno de estos registros se le asigna un puntaje del 1 al 4 a efectos de 

generar una medida resumen por dimensión y una medida del nivel de desarrollo global. Como el 

objetivo de EIT no consiste tanto en valorar el nivel de desarrollo de las habilidades de los niños en 

cada una de las dimensiones incluidas, como en la detección oportuna de los niños que presentan 

dificultades moderadas o severas en una o más de ellas, las medidas de EIT son sensibles en la región 

de baja habilidad, pero no distinguen bien entre situaciones de desarrollo medio o alto. Una 

consecuencia de esta definición es que los puntajes de “habilidad” que podrían generarse con base 

en EIT (por ejemplo, a través de análisis de TRI) presentan censura por derecha y tienen una 

distribución con fuerte sesgo negativo (ver ejemplo en Anexo 1).  

De hecho, EIT no estima puntajes (métricos), sino que clasifica a cada niño, en términos categóricos, 

en tres niveles: i) verde (el niño logra realizar las tareas correspondientes sin dificultades); ii) 

amarillo (el niño experimenta ciertas dificultades) y iii) rojo (presenta dificultades severas o 

significativas). Estas tres categorías se repiten para cada uno de los dominios y para el indicador 

global que los resume, aunque la estimación sigue una metodología diferente en cada caso.  
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A nivel de cada dominio, la estimación es directa: la categorización final es una recodificación del 

promedio simple de las puntuaciones otorgadas por los maestros en los ítems que componen cada 

dimensión, tal que:  

1 <  𝑥 <  2 → 𝑟𝑜𝑗𝑜; 2 ≤  x < 3 → 𝑎𝑚𝑎𝑟𝑖𝑙𝑙𝑜; x ≥ 3 → 𝑣𝑒𝑟𝑑𝑒 

La medida global que estima EIT, en tanto, es un promedio de los resultados en cada dimensión, 

ponderado por su peso relativo en una función de predicción del desempeño lector en 2do año de 

primaria y corregido en función de la edad (Willms et al, 2000). En este artículo no utilizaremos esta 

última medida global. Trabajaremos, en cambio, con un indicador alternativo, que no parte de su 

capacidad predictiva sobre el desempeño posterior (puesto que esto forma parte, precisamente, de 

lo que queremos estimar) y que no asigna ponderadores a priori a cada una de las dimensiones o 

dominios considerados. Específicamente, definimos nuestra medida de desempeño global en EIT al 

término del nivel 5 de inicial a partir de las siguientes reglas: 

Verde       → 𝑁𝑖ñ𝑜𝑠 𝑐𝑙𝑎𝑠𝑖𝑓𝑖𝑐𝑎𝑑𝑜𝑠 𝑒𝑛 𝑣𝑒𝑟𝑑𝑒 𝑒𝑛 𝑡𝑜𝑑𝑜𝑠 𝑙𝑜𝑠 𝑑𝑜𝑚𝑖𝑛𝑖𝑜𝑠 𝑜  

                         𝑐𝑜𝑛 ℎ𝑎𝑠𝑡𝑎 1 𝑑𝑜𝑚𝑖𝑛𝑖𝑜 𝑒𝑛 𝑎𝑚𝑎𝑟𝑖𝑙𝑙𝑜 (𝑛𝑖𝑛𝑔𝑢𝑛𝑎 𝑑𝑖𝑚𝑒𝑛𝑠𝑖ó𝑛 𝑒𝑛 𝑟𝑜𝑗𝑜) 

Amarillo  → 𝐷𝑜𝑠 𝑜 𝑚á𝑠 𝑑𝑖𝑚𝑒𝑛𝑠𝑖𝑜𝑛𝑒𝑠 𝑎𝑚𝑎𝑟𝑖𝑙𝑙𝑎𝑠 𝑦 𝑛𝑖𝑛𝑔𝑢𝑛𝑎 𝑒𝑛 𝑟𝑜𝑗𝑜 

Rojo           → 𝐴𝑙 𝑚𝑒𝑛𝑜𝑠 𝑢𝑛𝑎 𝑑𝑖𝑚𝑒𝑛𝑠𝑖ó𝑛 𝑒𝑛 𝑟𝑜𝑗𝑜 

 

A diferencia de la variable original de EIT, nuestra medida global o resumen: i) no surge de un 

modelo predictivo; ii) asigna la misma ponderación (por defecto) a cada dimensión o dominio; 

iii) no corrige en función de la edad7. Como puede verse en la tabla 1 del anexo 2, ambas 

distribuciones –la nuestra y la original de EIT- son, de todos modos, muy similares y están 

altamente correlacionadas entre sí. 

ii. Rendimiento académico del niño en 1er año: Repetición 

Nuestro indicador de desempeño académico, a los efectos de este artículo, será el fallo final al 

término del 1er año de primaria en 2017. El foco estará puesto en la repetición, no en la promoción, 

puesto que nuestro interés es detectar situaciones problemáticas, más que graduar desempeños 

más o menos destacados. El indicador de repetición como variable de desempeño académico tiene 

                                                      
7 La edad será incorporada en los análisis como variable explicativa o de control. 
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algunas virtudes y algunas limitaciones. En 1er año, se supone que la repetición refleja las 

dificultades de los niños para alcanzar unos umbrales mínimos de aprendizaje vinculados, 

esencialmente, a la adquisición de habilidades de lectura y escritura, y al dominio de habilidades 

matemáticas básicas. La repetición no es, por tanto, una medida gradativa del desempeño, sino un 

indicador del cumplimiento o no de un estándar normativo, definido en la propuesta curricular, en 

forma análoga a los umbrales de suficiencia en las pruebas de aprendizaje. A diferencia de otras 

medidas de desempeño, especialmente las que derivan de test estandarizados, nuestro indicador 

tiene la posible limitación de que depende del fallo del maestro (eventualmente, en acuerdo con el 

director y/o el inspector) y, por tanto, puede estar sujeto a criterios locales o discrecionales. En 

contraposición, y a diferencia de las pruebas estandarizadas, la repetición constituye un evento con 

“consecuencias reales” sobre la trayectoria educativa del alumno. De partida, supone que el niño 

no podrá avanzar hacia 2do grado al año siguiente y, por tanto, seguirá su escolarización con al 

menos un año de extraedad y desfazado de su generación8. Específicamente, estimaremos los 

riesgos de repetición en 1ero condicionados al resultado del niño en EIT un año antes. Para esto, 

asociamos las bases de EIT 2016 con los registros escolares del CEIP (GURI) de 2017. 

iii. Otras variables 

El resto de las variables serán introducidas en las secciones correspondientes al análisis y 

corresponden a información derivada de los registros del CEIP (GURI) y/o del Monitor Educativo de 

Primaria de DIEE/CODIEN-CEIP, del Sistema de Información Integrada del Área Social (SIIAS) y del 

Certificado Nacido Vivo (CNV) de las Estadísticas Vitales del Ministerio de Salud Pública (MSP). 

Análisis 

Patrones de asociación e independencia entre los distintos dominios evaluados por EIT 

Tal como era esperable, las seis dimensiones captadas por EIT (CME, HSEA, HC, LC, MF y MG) están 

asociadas positiva y significativamente entre sí. Los test para cada una de las 15 tablas bivariadas 

que pueden construirse en base a nuestras seis medidas (rojo, amarillo y verde en el dominio 1 x 

rojo, amarillo y verde en el dominio 2) llevan a rechazar ampliamente la hipótesis de independencia 

                                                      
8 En fases subsiguientes, nos proponemos ampliar el alcance de este primer estudio analizando la asociación entre las 
habilidades EIT y los desempeños en lectura, escritura y matemática en 3er año de escuela, aprovechando la circunstancia 
de que la cohorte evaluada por EIT en 2016 coincide con la cohorte que participará de las pruebas ERCE de UNESCO en 
2019. 
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mutua. Partiendo de estos primeros resultados, en esta sección exploraremos en profundidad el 

tipo de asociación observado entre los dominios captados por EIT, levantando el supuesto de 

simetría, implícito en los test estadísticos de correlación. 

La tabla 2 presenta las distribuciones marginales de cada una de las dimensiones consideradas por 

EIT, así como de nuestra medida global explicada en la sección previa. Los resultados muestran 

claramente la “censura por derecha”, señalada antes, expresada en el alto porcentaje de niños que 

se ubican, en todos los casos, en la categoría verde.  

Tabla 2. Porcentaje de niños evaluados en rojo, amarillo y verde en cada dimensión de EIT y en el 
indicador global 

  
(1) 

% ROJO 
(2) 

% AMARILLO 
(3) 

% VERDE 
(4) 

R + A 

EIT Global 9.4 14.4 76.2 23.8 

CME 1.9 11.6 86.5 13.5 

HSEA 3.0 12.7 84.3 15.7 

HC 6.7 18.4 74.9 25.1 

LC 2.2 11.3 86.5 13.5 

MF 2.8 11.4 85.8 14.2 

MG 1.7 11.0 87.3 12.7 
Fuente: Elaboración propia en base a resultados en EIT- 2016.  

En el indicador global de EIT (primera fila), el 76.2% de los casos corresponde a esta situación. 

Recordemos que, de acuerdo a la metodología de construcción de esta variable, estos niños fueron 

evaluados como verdes en todas las dimensiones o, a lo sumo, fueron categorizados en amarillo en 

solo una de ellas. El restante 23.8% se distribuye de la siguiente forma: 14.4% en amarillo y 9.4% en 

rojo. Estos últimos, presentaron dificultades “severas o significativas” en al menos una de las 

dimensiones evaluadas. 

La exploración de los resultados para cada uno de los dominios muestra además que, aunque la 

pauta de “censura por derecha” se mantiene en todos los indicadores, la dimensión 

correspondiente a las habilidades cognitivas (HC) tiene un comportamiento algo diferente al resto. 

Efectivamente, HC aparece como el dominio más “crítico”. Para esta dimensión, encontramos una 

mayor proporción de niños con dificultades moderadas o severas (18.4% en amarillo y 6.7% en rojo). 

El porcentaje ubicado en una de estas dos situaciones en el dominio HC (25.1%) es entre 1.6 y 2.0 

veces más alto al registrado en cualquiera de los otros casos.  
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Estas diferencias tienen dos implicancias importantes para comprender cómo se relacionan los 

distintos dominios considerados. Primero, los niños con dificultades en cualquiera de las otras 

dimensiones tienen alta probabilidad de tener además dificultades en HC. Lo contrario, en cambio, 

no es cierto. Por ejemplo, el riesgo de que un niño haya sido valorado en el nivel rojo en HC, dado 

que se ubicó en rojo en lenguaje y comunicación (LC), P (RHC|RLC), es de 0.88. Dicho de otra forma, 

el 88% de los niños con dificultades severas en LC también tienen dificultades severas vinculadas al 

desarrollo de sus habilidades cognitivas (HC). Este resultado figura en la tabla siguiente, en la 

intersección de la fila HC con la columna LC. Sin embargo, el riesgo inverso, es decir, el riesgo de que 

un niño con dificultades severas en HC tenga además dificultades severas en LC es apenas de 0.29. 

Esta asimetría en la asociación entre HC y LC se cumple, con pequeñas variaciones, para todos los 

dominios considerados, como se desprende de los promedios resumidos en la última columna de la 

tabla. De forma sintética: P(HC=rojo| X=rojo)>P(X=rojo| HC=rojo), para X={CME, HSEA, LC, MF, MG}. 

 

Tabla 3. Probabilidades de ubicarse en el nivel rojo en el dominio de la fila, condicionadas a ubicarse en rojo 
en el dominio de la columna. P (Fila=rojo| Columna=rojo) 

  CME HSEA HC LC MF MG Promedio 

CME 1.00 0.21 0.25 0.57 0.42 0.42 0.37 

HSEA 0.32 1.00 0.21 0.36 0.32 0.30 0.30 

HC 0.88 0.46 1.00 0.88 0.77 0.70 0.74 

LC 0.64 0.26 0.29 1.00 0.46 0.49 0.43 

MF 0.61 0.30 0.33 0.60 1.00 0.63 0.49 

MG 0.38 0.17 0.18 0.39 0.38 1.00 0.30 

Fuente: Elaboración propia en base a resultados en EIT- 2016. 

 
La segunda consecuencia es una derivación de la anterior e implica que nuestro indicador global de 

EIT está fuertemente determinado por el desempeño del alumno en la dimensión de habilidades 

cognitivas. Esto se expresa, por ejemplo, en el hecho de que el 72% de los niños categorizados como 

rojos en el indicador global, demostró dificultades severas en HC (el 90% son rojos o amarillos en 

HC). Los porcentajes correspondientes para los otros dominios son sensiblemente más bajos: 21% 

(CME), 32% (HSEA), 23% (LC), 30% (MF) y 18% (MG). Importa resaltar que este último resultado no 

deriva de una definición metodológica a priori en la construcción de la variable (p.e., en la 

ponderación del dominio HC en el cálculo del resultado global), sino que surge de la propia 

estructura de los datos observados.  

En síntesis, nuestros primeros análisis indican: i) que los dominios captados por EIT están positiva y 

significativamente asociados entre sí, tal como prevé la teoría; ii) que en las habilidades cognitivas 
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(HC), el porcentaje de niños con dificultades es sensiblemente mayor que en las restantes 

dimensiones (mayor proporción de rojos y de amarillos); y iii) que la asociación entre HC y los 

restantes dominios no es simétrica: los niños con dificultades en cualquiera de las otras dimensiones 

tienen alta probabilidad de presentar además dificultades en HC, pero no al revés; iv) que el 

resultado (rojo, amarillo o verde) en el indicador global está fuertemente pautado por el desempeño 

del niño en el dominio HC.  

 

Factores asociados al desarrollo de las habilidades EIT 

En esta segunda parte del análisis, consideraremos las habilidades EIT como variable(s) 

dependiente(s). Nuestro propósito es explorar cómo varía el desempeño del niño al término de la 

educación inicial, en los dominios cubiertos por EIT, en función de un conjunto de factores 

antecedentes o contemporáneos a la evaluación, asociados a distintos aspectos demográficos, al 

contexto sociofamiliar y al entorno escolar. Específicamente,  exploraremos la probabilidad de que 

un niño se ubique en cada una de las tres categorías de EIT (rojo, amarillo o verde) condicionadas a 

las variables contenida en la siguiente tabla. 
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Tabla 4. Indicadores utilizados según fuentes de información 

FUENTE INDICADOR VALORES DETALLE 

EIT Edad en meses   Edad cumplida al 30/10/2016 (Evaluación EIT) 

GURI Y 
MONITOR 
CEIP 

Sexo 
0= Niño 
1= Niña 

Sexo del niño 

CSC  

1= Quintil 1 
2= Quintil 2 
3= Quintil 3 
4= Quintil 4 
5= Quintil 5 

Quintil del Índice de contexto sociocultural de la 
escuela o jardín en la que cursó nivel inicial 5 y de 
la escuela en la que cursa primer año 

Región 
0= Interior 
1= Montevideo9 

Región de la escuela o jardín en la que cursó nivel 
inicial 5 

SIIAS 
Vulnerabilidad del 
hogar 

0= No beneficiario de TUS ni 
de AFAMPE 
1= Beneficiario de TUS y/o 
AFAMPE 

Hogar que recibe prestaciones de Tarjeta 
Uruguay Social (TUS) y/o Asignaciones familiares 
del Plan de Equidad (AFAMPE) 

CNV 

Bajo peso al nacer 
1= peso < 2500 gr 
0= peso >= 2500 gr 

Peso del recién nacido en gramos 

Prematurez 
0= Más de 36 semanas 
1= 36 semanas o menos  

Semana del embarazo en que se produce el parto 

Captación tardía 
0= Antes de las 15 semanas 
1= 15 semanas o más 

Semanas de gestación en el primer control 
prenatal 

Controles prenatales 
insuficientes 

0= Más de 5 controles 
1= 5 controles o menos 

Cantidad total de controles prenatales al 
momento del parto 

Embarazo adolescente 
0= Mayor de 19 años 
1= 19 años o menos 

Edad de la madre al inicio del embarazo 

Convivencia del padre 
al momento del parto 

0= Convive 
1= No convive 

Presencia del padre en el hogar al momento del 
nacimiento 

Cantidad de 
embarazos anteriores 

0= Menos de 4 gestaciones 
1= 4 o más gestaciones 

Número de gestaciones previas 

Fuente: Elaboración propia en base a EIT-2016, GURÍ, Monitor Educativo del CEIP, SIIAS y Registros del CNV. 

 

Los niños de nuestro panel corresponden a una misma generación escolar y por tanto tienen 

aproxmidamente la misma edad. Sin embargo, debido a los criterios que rigen el ingreso a la escuela, 

en una misma generación conviven alumnos con una diferencia de hasta 12 meses. Como señalamos 

antes, la edad constituye un indicador básico asociado al nivel de maduración físico, cognitivo, etc. 

y, en general, a todas las dimensiones valoradas por EIT (Child trends Data Bank, 2015). En esta 

                                                      
9 Específicamente, corresponde a la Región Montevideo Oeste del CEIP. 
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sección incorporaremos la edad en meses reagrupada en cuatro tramos a partir de los puntos de 

corte de los cuartiles de la distribución.  

Los antecedentes indican que, sobre los 5 años, el nivel de desarrollo y las habilidades de las niñas 

en aspectos similares a los considerados por EIT, así como su desempeño en la escuela, son en 

promedio mayores al de los varones (Hair et al, 2006). 

Distintos estudios evidencian que la situación de vulnerabilidad del hogar de los niños puede 

determinar su desempeño escolar (Hair et al, 2006; Kaurez, 2002; Raver, 2002; Cavanaugh et al, 

2000; Huffman et al, 2000; ANEP, 2016b).  En este trabajo,  dado que no disponemos, a la fecha, de 

otros indicadores del contexto familiar, como el nivel educativo de los padres10 o los ingresos, se 

utiliza una variable dummy que indica si el niño pertenece a un hogar beneficiario de los Programas 

Asignaciones familiares del Plan de Equidad (AFAMPE) y/o Tarjeta de Uruguay Social (TUS) del 

MIDES como proxi de la situación de vulnerabilidad del hogar.  

La medida de contexto sociocultural de la escuela o jardín en que el niño cursó el nivel 5 de 

educación inicial es una variable que asume cinco categorías, a partir de los puntos de corte de los 

quintiles del índice de CSC (ANEP, 2016b). Por otro lado, se incorpora la región como una variable 

dummy que indica si el niño pertenece a Montevideo o a cualquiera de los departamentos del 

interior del país. 

El modelo presentado en este trabajo incluye un conjunto de variables relativas al embarazo y al 

parto, que describe las condiciones en las que se gestó al niño. Estos factores son de suma relevancia 

en el desarrollo futuro del niño; varios estudios evidencian que las condiciones de vida intrauterina 

impactan sobre la salud de los recién nacidos y la persistencia de sus efectos en la vida adulta, no 

sólo con relación a su salud sino también a sus desempeños cognitivos, educativos y sociales 

(Almond y Currie, 2011).   

La prematurez es un factor de riesgo para la salud infantil y una causa relevante de muerte neonatal, 

dado que puede generar condiciones de salud desfavorables debido a un  desarrollo inadecuado de 

los órganos, afectando la calidad de vida desde la infancia hasta la edad adulta (Luu et al., 2017). A 

su vez, la prematurez puede afectar el rendimiento cognitivo de los niños. 

                                                      
10 La información sobre educación de la madre y padre derivada tanto de GURI como del CNV contiene gran cantidad de 
registros “sin dato”, por lo que definimos no utilizar este indicador.  
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Por otro lado, un peso adecuado al nacer constituye un factor protector del estado nutricional del 

niño en la primera infancia. La Organización Mundial de la Salud define bajo peso al nacer al peso 

inferior a 2500 gramos al momento del nacimiento.  Las causas del bajo peso pueden ser maternas, 

fetales u ovulares, así como infecciosas o no infecciosas. A su vez, el bajo peso al nacer es el índice 

predictivo más importante de la mortalidad infantil, dado que se ha comprobado que los fallecidos 

de bajo peso son 40 veces mayores que la de los recién nacidos con peso adecuado para la edad 

gestacional. 

Los recién nacidos de bajo peso presentan, además, las cifras más elevadas de morbilidad y secuelas 

en su desarrollo físico e intelectual, déficits que se han observado en estudios de seguimiento hasta 

la edad escolar y la adolescencia, y que incluso persisten en la vida adulta. 

La literatura sobre cambio familiar sostiene que la ausencia de la figura paterna en el hogar se asocia 

con la reducción de dos tipos de recursos relevantes para el bienestar de los hijos. Por un lado, el 

dinero, que se relaciona a la pérdida de un perceptor de ingresos en el hogar, que generalmente es 

el principal; y por otro lado, el tiempo de crianza y cuidado, que implica una mayor permanencia de 

los niños con sus madres y un debilitamiento del contacto con el padre no corresidente (McLanahan 

y Percheski, 2008; Thomson, Hanson y McLanahan, 1994). Amarante y Vigorito (2011) encuentran 

un deterioro en el bienestar económico en los hogares que residen mujeres y niños luego de la 

separación o el divorcio. Por su parte, la probabilidad de que un niño conviva con ambos padres es 

más baja entre los hijos de mujeres con menor nivel educativo y en los hogares en situación de 

pobreza. Asimismo, se incluye la variable cantidad de embarazos previos (cuatro o más).  

Las metas asistenciales del Ministerio de Salud establecen que la captación institucional del 

embarazo debe ocurrir en el primer trimestre de gestación y que las consultas prenatales deben ser 

al menos cinco. Por su parte, los embarazos adolescentes constituyen una expresión de desigualdad 

y segmentación social que conducen, generalmente, a la exclusión y a la vulnerabilidad en el acceso 

a bienes, servicios y oportunidades laborales, sociales y educativas. A su vez, la falta de información 

o lo temores y dificultades en el acceso para las madres adolescentes pueden dar lugar a una 

concurrencia más tardía al control prenatal.  

Nuestros resultados son  consistentes con las hipótesis que se derivan de la literatura especializada 

(tabla 5). Todas las variables incluidas están asociadas significativamente a los desempeños en EIT 

en el sentido esperado, tanto si consideramos cada uno de los dominios por separado como si 

analizamos el indicador global que los resume. Más específicamente, el riesgo de que un niño 
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presente dificultades moderadas (nivel amarillo) o severas (rojo) en cualquiera de estas dimensiones 

al término de la educación inicial aumenta: entre los niños de menor edad en meses (dentro de la 

misma generación), entre los varones, entre los beneficiarios de los programas AFAMPE y/o TUS del 

MIDES, en las escuelas de los quintiles más bajos de CSC y entre los alumnos de Montevideo.  

Del mismo modo, la probabilidad de ser valorado como rojo o amarillo aumenta entre los niños con 

bajo peso al nacer y entre los prematuros. A su vez, la probabilidad de presentar algunas dificultades 

o dificultades significativas en el desarrollo también está fuertemente asociada a la captación tardía 

del embarazo, a un número insuficiente de controles prenatales, al embarazo adolescente, a la 

ausencia del padre en el hogar al momento del nacimiento y a una mayor cantidad de embarazos 

anteriores de la madre. 

Esta pauta de asociación se mantiene cuando se introducen en el análisis controles estadísticos 

simultáneos por el resto de las variables, en el marco de modelos de regresión11. La única variable 

que deja de ser estadísticamente significativa es la ausencia del padre en el hogar al momento del 

nacimiento. 

  

                                                      
11 Ver tabla 10. 



20 

 

Tabla 5. Probabilidades de ubicarse en la categoría rojo [I] y en las categorías rojo o amarillo [II] en el 
Indicador Global de EIT según variables seleccionadas*.  

  [I] ROJO [II] ROJO o AMARILLO 
 Prob. ee Sig. Prob. ee Sig. 

Total 0.094 0.002   0.238 0.003   
Edad en meses             
Q1 - 1er cuartil 0.135 0.005   0.312 0.007   
Q2 0.097 0.005 *** 0.249 0.007 *** 
Q3 0.072 0.004 *** 0.210 0.007 *** 
Q4 0.070 0.004 *** 0.180 0.006 *** 
SEXO             
Niño 0.128 0.004   0.302 0.005   
Niña 0.058 0.003 *** 0.172 0.004 *** 
BENEFICIARIO TUS y AFAMPE             
No 0.062 0.003   0.176 0.005   
Sí 0.118 0.003 *** 0.285 0.005 *** 
NIVEL SOCIOCULTURAL DE LA ESCUELA INICIAL             
Quintil 1  0.145 0.007   0.355 0.009   
Q2 0.092 0.005 *** 0.222 0.007 *** 
Q3 0.103 0.006 *** 0.271 0.008 *** 
Q4 0.087 0.005 *** 0.201 0.008 *** 
Q5 0.054 0.004 *** 0.155 0.006 *** 
REGIÓN             
Interior 0.083 0.002   0.210 0.004   
Montevideo 0.140 0.006 *** 0.357 0.009 *** 
PESO AL NACER             
Peso adecuado 0.093 0.003   0.237 0.004   
Bajo peso  0.157 0.011 *** 0.348 0.015 *** 
PREMATUREZ             
No premature 0.089 0.002   0.229 0.004   
Prematuro 0.148 0.010 *** 0.344 0.013 *** 
CAPTACIÓN DEL EMBARAZO             
Captación adecuada 0.082 0.003   0.218 0.004   
Captación tardía 0.117 0.005 *** 0.280 0.007 *** 
CONTROLES PRENATALES             
Controles insuficientes 0.082 0.002   0.218 0.004   
Controles recomendados 0.148 0.007 *** 0.332 0.009 *** 
EDAD DE LA MADRE             
Embarazo NO adolescente  0.090 0.003   0.228 0.004   
Embarazo adolesente 0.110 0.006 *** 0.279 0.008 *** 
CONVIVENCIA DEL PADRE             
Convive 0.090 0.003   0.230 0.005   
No convive 0.114 0.005 *** 0.279 0.007 *** 
EMBARAZOS ANTERIORES             
Hasta 3 embarazos 0.087 0.002   0.227 0.004   
4 o más embarazos 0.144 0.009 *** 0.322 0.011 *** 

* Los valores de cada celda corresponden a la probabilidad de ubicarse en el nivel rojo (I) o en los niveles rojo o amarillo 

(II) de EIT, condicionada a las categorías de la variable “fila”. Se trata de análisis bivariados, es decir, no surgen del ajuste 

de modelos multivariados. Las pruebas estadísticas de diferencias de proporciones se realizan en relación a la primera 

categoría de cada variable.  

“*”= Sig. al 90%; “**”= Sig. al 95%; “***”=Sig. al 99%. 

Fuente: Elaboración propia en base a resultados en EIT- 2016, GURÍ, Monitor Educativo del CEIP, SIIAS y Registros del CNV. 
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EIT y repetición: primeras exploraciones 

El 11.4% de los alumnos que integran nuestro panel repitió 1er año en 201712. En esta tercera 

sección del análisis, examinamos cómo se asocia este resultado con las habilidades captadas por EIT 

al término de la educación inicial, consideradas tanto en forma individual como en forma conjunta.  

En primer lugar, analizaremos el riesgo de repetir 1er año, condicionado al desempeño en EIT un 

año antes. Los resultados resumidos en la tabla 6 muestran que la repetición está estrechamente 

asociada a las habilidades captadas al final de la educación inicial. La probabilidad de repetir es de 

0.462 para los niños que demostraron “dificultades severas” en al menos una de las dimensiones de 

la evaluación (categorizados como rojos en el indicador global), de 0.232 para los alumnos con 

“ciertas dificultades” (amarillos) y de 0.049 para los verdes (ver fila 1 de la tabla). Con pequeñas 

oscilaciones, esta misma pauta se registra para cualquiera de los dominios incluidos en EIT. Estos 

primeros resultados son altamente consistentes con los antecedentes teóricos y metodológicos 

discutidos en las secciones previas y sugieren que las habilidades captadas por EIT constituyen, 

efectivamente, aspectos críticos para la identificación de déficit en el nivel de preparación de los 

niños para enfrentar los desafíos de la transición a la enseñanza primaria. Dicho de otra forma, las 

habilidades EIT son un potente predictor del resultado académico en 1er año, en este caso, 

expresados en el riesgo de que el niño no logre alcanzar los estándares mínimos requeridos para 

obtener el fallo de promoción. 

Tabla 6. Riesgos de repetir 1er año según habilidades EIT al término de la educación inicial 

  
(1) 

Rojo 
(2) 

Amarillo 
(3) 

Verde 

EIT Global 0.462 0.232 0.049 

CME 0.553 0.338 0.074 

HSEA 0.365 0.276 0.081 

HC 0.546 0.262 0.038 

LC 0.557 0.342 0.073 

MF 0.553 0.317 0.072 

MG 0.444 0.277 0.087 
Fuente: Elaboración propia en base a resultados en EIT- 2016 y registros administrativos de CEIP. 
 
Este nivel de asociación entre los desempeños en EIT y la repetición debe valorarse como muy 

fuerte. Por ejemplo, los niños que demostraron dificultades severas en el indicador global (“rojos”) 

                                                      
12 Este porcentaje no es estadísticamente diferente del promedio de la repetición de la generación de alumnos que ingresó 
a 1er año en 2017 a nivel de todo el país. 
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tienen un riesgo casi 10 veces más alto de repetir el año que los verdes (0.462/0.049=9.4) y 4 veces 

mayor al promedio de su generación (0.462/0.114=4.1). La situación de los alumnos valorados como 

amarillos es, comparativamente, más moderada, pero de todos modos, sus riesgos de repetir el 

curso son muy elevados. 

Debe considerarse, sin embargo, que la situación de los niños ubicados en el nivel amarillo y, sobre 

todo, en el nivel rojo, es relativamente infrecuente. Como vimos en la sección anterior, 

aproximadamente las tres cuartas partes de estos alumnos fueron valorados por EIT en el nivel verde 

(la proporción es más alta si se considera la situación en cada dominio por separado, a excepción de 

HC). Ambos resultados (las probabilidades condicionadas de repetir el año y la distribución de los 

desempeños en EIT) pueden visualizarse en forma conjunta en el diagrama presentado en la figura 

1, que tiene la estructura de un árbol de probabilidad. Las dos primeras “columnas” reproducen la 

proporción de niños ubicados en cada nivel de EIT en el indicador global al término de la educación 

inicial y sus probabilidades correspondientes de repetir y aprobar 1er año. La última columna 

muestra la distribución de los seis itinerarios posibles que surgen de la combinación de los 

resultados en EIT y el fallo en 1ero, de donde puede calcularse directamente el peso relativo de los 

repetidores en cada categoría de EIT sobre el total que no promovió el curso.  

Este último ejercicio muestra que las dos terceras partes de los eventos de repetición corresponden 

a los niños evaluados por EIT en el nivel rojo y amarillo (38.0% + 29.3%=67.3%), mientras que el 

restante 32.7% de repetidores está conformado por niños valorados como verdes al término de la 

educación inicial13. Este resultado sugiere que un conjunto importante de los eventos de repetición 

(un tercio, aproximadamente) no estarían asociados a situaciones de déficit en las dimensiones 

captadas por EIT previo a la transición a la escuela o, eventualmente, estarían asociadas a 

dificultades menos severas que las que logra captar esta evaluación (p.e., los niños con menores 

habilidades dentro de los clasificados como verdes).  

 
 
 
 

  

                                                      
13 Aunque el riesgo de repetición es 10 veces más alto entre los alumnos rojos que entre los verdes (o amarillos), “actúa” 
sobre un total de niños mucho más pequeño.   
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Figura 1. Desempeños en EIT (indicador global) y repetición en 1ero 

 
Fuente: Elaboración propia en base a resultados en EIT- 2016 y registros administrativos de CEIP. 

 

El siguiente paso consiste en explorar el peso relativo que tiene cada una de las dimensiones 

evaluadas por EIT en la asociación entre las habilidades al final de la educación inicial y el desempeño 

posterior que acabamos de mostrar. La tabla 6 sugería, en base a análisis bivariados, que los niños 

con dificultades en cualquiera de los dominios considerados enfrentaban riesgos sustantivamente 

mayores de no promover el curso en 1er año. Nos ocuparemos ahora de este problema en base a 

dos abordajes multivariados alternativos.  

El primero se basa en un modelo de regresión logístico. Su propósito es estimar la asociación de 

cada dominio de EIT con el riesgo de repetir 1er año, una vez que se elimina o controla el efecto de 

las restantes dimensiones, es decir, en la estimación de efectos netos. Este es el enfoque habitual 

cuando se trabaja con variables (independientes) con niveles importantes de asociación, como en 

nuestro caso. El segundo abordaje, en tanto, consiste en un análisis de configuraciones (Ragin, 

2008). Intentaremos aquí examinar cómo distintas combinaciones (configuraciones) de 

habilidades/deficiencias en las diferentes dimensiones de EIT afectan el riesgo de repetición. Más 

que estimar los efectos netos, el objetivo en este segundo análisis será explorar si existen diferentes 

configuraciones de riesgo asociadas al desarrollo infantil y determinar su importancia relativa en la 

explicación de la repetición. En la sección siguiente agregaremos a estos primeros análisis, otros dos 

grupos de variables presumiblemente asociadas a la repetición, con el propósito de arribar a un 

modelo explicativo completo que incluya factores antecedentes o contemporáneos de la evaluación 

al final de la educación inicial y factores que operan durante el transcurso del 1er año en primaria, 

así como su relación con las dimensiones del desarrollo infantil. 

EIT Global
(%)

Prob. de cada 

resultado

Resultado 

en 1er año

% sobre el 

total

Repite 4,3

9,4

Promueve 5,1

Repite 3,3

14,4

Promueve 11,1

Repite 3,7

76,2

Promueve 72,5

100 100

ROJO:

AMARILLO:

VERDE: 
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Análisis de efectos netos 

La tabla siguiente resume los efectos marginales estimados para cada una de las dimensiones de EIT 

sobre el riesgo de repetición. Las columnas (1) a (6) corresponden a modelos bivariados en los que 

solo se incluye como variable explicativa el resultado obtenido por el niño en el dominio específico, 

pero no en los restantes. Estas primeras estimaciones sirven exclusivamente como referencia para 

valorar el efecto de cada dimensión, cuando se controla simultáneamente por las restantes (modelo 

conjunto). 

Los análisis bivariados (sin controles) muestran, en primer lugar, que las dificultades en cualquiera 

de las seis dimensiones evaluadas por EIT están asociadas con un mayor riesgo de repetición en 1er 

año, muy particularmente en el caso de las dificultades severas (rojo). Por ejemplo, los niños 

valorados como amarillos en el dominio “conciencia de sí mismo y del entorno” (CME) tienen un 

riesgo de repetir 1er año 26.4 puntos porcentuales más alto que los evaluados como verdes. Para 

los clasificados como rojos, esta diferencia es de 48.0 puntos (ver columna 1 de la tabla). Este mismo 

patrón, se repite, aunque con diferencias de magnitud, para todos los dominios EIT. 

El modelo conjunto, en tanto, estima los efectos netos de cada dimensión, es decir la asociación 

entre cada uno de los seis indicadores de EIT y la probabilidad de repetir 1er año, una vez que se 

mantienen constantes las restantes dimensiones. Este análisis sugiere que las habilidades cognitivas 

(HC) son las que pautan, esencialmente, la asociación entre EIT y la repetición. El “efecto” de HC 

sobre el riesgo de que el niño repita 1er año prácticamente se mantiene incambiado al introducir 

los controles por las restantes dimensiones: a igual situación en los otros dominios, un niño valorado 

como amarillo en HC tiene una probabilidad 19.9 puntos porcentuales más alta de repetir el año 

que otro valorado como verde; para un niño valorado como rojo, el riesgo de repetición es 40.4 

puntos mayor (antes de introducir los controles, estas diferencias eran de 22.4 y 50.7 

respectivamente).  

En los restantes dominios de EIT, la asociación con el riesgo de repetir: i) deja de ser 

estadísticamente significativa; o ii) cae sustantivamente en términos de su magnitud. Las 

dimensiones CME y LC constituyen ejemplos del primer tipo, mientras que el dominio de motricidad 

fina (MF) es el ejemplo más claro del segundo. En este caso, el efecto de ser amarillo en MF cae de 

24.5 (sin controles) a 1.8 puntos porcentuales (modelo conjunto) y el efecto de ser rojo de 48.0 a 

6.1.  
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Estos resultados sugieren que la relación que se observa, a nivel descriptivo, entre los desempeños 

de los alumnos de inicial en las distintas dimensiones que valora EIT y el riesgo de repetir 1er año 

refleja, principalmente, el efecto que tienen las habilidades cognitivas sobre ese resultado. 

Volveremos sobre este punto más adelante. 

 
Tabla 7. Efectos marginales de las dimensiones EIT (una a una y conjuntamente) sobre el riesgo de repetición 
en 1er año. Modelos logit. 

  Efectos marginales de cada dimensión EIT evaluada por separado 

Modelo conjunto   
(1)  

CME 
(2) 

HSEA  
(3) 
HC 

(4) 
LC 

(5) 
MF 

(6) 
MG 

CME  dy/dx Sig.   dy/dx Sig.   dy/dx Sig.   dy/dx Sig.   dy/dx Sig.   dy/dx Sig.  dy/dx ee Sig. 

Amarillo 0.264 ***                    0.009 0.007   

Rojo 0.480 ***                    0.012 0.015   

HSEA                               

Amarillo    0.195 ***                0.024 0.007 *** 

Rojo     0.285 ***                0.007 0.010   

HC                               

Amarillo        0.224 ***            0.199 0.010 *** 

Rojo         0.507 ***            0.404 0.024 *** 

LC                               

Amarillo             0.269 ***        0.007 0.007   

Rojo             0.484 ***        0.015 0.016   

MF                               

Amarillo                 0.245 ***    0.018 0.007 *** 

Rojo                 0.480 ***    0.061 0.016 *** 

MG                              

Amarillo                    0.19 *** -0.014 0.006 ** 

Rojo                     0.36 *** -0.036 0.011 *** 

Nota: La categoría de referencia para la estimación de los efectos marginales es verde.  
“*”=Sig. al 90%; “**”=Sig. al 95%; “***”=Sig. al 99%. 
Fuente: Elaboración propia en base a resultados en EIT- 2016 y registros administrativos de CEIP. 
 

Análisis de configuraciones 

Las configuraciones son combinaciones de atributos, en este caso, combinaciones de los resultados 

obtenidos en cada uno de los dominios de EIT. Para seis indicadores y tres categorías de resultados, 

existen 36 = 729 configuraciones teóricamente posibles. Algunas de ellas son, sin embargo, 

extremadamente infrecuentes o, directamente, no corresponden a ninguno de los casos 

empíricamente observados. El análisis busca identificar aquellas configuraciones, dentro de las 

observadas, que se asocien a un riesgo “alto” de repetición. Esto implica aceptar i) que pueden 
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coexistir diferentes configuraciones, que conduzcan al mismo resultado (es decir, no existe 

necesariamente una solución única); ii) que las habilidades en cada dominio de EIT no inciden, 

necesariamente, en forma autónoma sobre el riesgo de repetición, es decir, independientemente 

de la situación en las restantes dimensiones (supuesto de aditividad en la estimación de efectos 

netos).  

El análisis de configuraciones (Ragin, 2008) valora cada configuración en relación a dos aspectos: 

consistencia y cobertura. La consistencia informa la probabilidad de que los casos que comparten 

una misma configuración (o un conjunto de configuraciones dado) exhiban el resultado de interés, 

en este caso, una probabilidad o riesgo de repetir 1er año mayor a determinado umbral. La 

cobertura corresponde al porcentaje de eventos de repetición explicados por una configuración 

particular (cobertura única) o por un conjunto de configuraciones. Es, por tanto, una medida análoga 

al porcentaje de varianza explicada14. 

Para el análisis de configuraciones, cada variable debe calibrarse en un puntaje entre 0 y 1, donde 

el 0 indica que el caso está “completamente fuera” del conjunto o set correspondiente y el 1 indica 

“pertenencia plena” (Ragin, 2008). En nuestro caso, para cada dominio EIT asignaremos el valor 1 a 

los niños valorados como rojos (plenamente incluidos en el conjunto de niños con dificultades en 

esa dimensión), el valor 0 a los verdes (no incluidos en el conjunto de niños con dificultades en esa 

dimensión) y el valor 0.8 a los amarillos. Este último valor indica que estos niños están “más dentro 

que fuera” del conjunto de niños que demostraron déficit.  

Antes del análisis de configuraciones, presentamos la matriz de suficiencia y necesidad para cada 

dominio por separado. Esta matriz informa el riesgo de repetir 1er año condicionado a que el niño 

tenga dificultades en cada uno de los dominios (lectura en el sentido de las filas) y la proporción de 

repetidores que corresponde a niños con dificultades en esa dimensión (lectura en el sentido de las 

columnas). Así, por ejemplo, la celda {2;1} de la matriz informa que el 37,4% de los niños con 

dificultades en la dimensión CME repitieron 1er año. El porcentaje correspondiente para los que 

fueron valorados como rojos o amarillos en HC es 35.0% (celda {4;1}), etc. Estos valores indican en 

qué medida estas dificultades constituyen condiciones suficientes para que el niño experimente la 

                                                      
14 Trajtenberg, Viñas y Musto (2011) presentan una buena discusión sobre los aportes y limitaciones metodológicas del 
análisis de configuraciones aplicado al campo de la criminología. 
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repetición15. Como puede apreciarse, cualquiera de las dimensiones EIT, consideradas por separado, 

presentan valores “altos” en este indicador, lo que es consistente con nuestros resultados 

anteriores. 

En tanto, la lectura desde las columnas, y concentrándose en la primera fila, informa sobre la 

proporción de repetidores que presentaron dificultades en cada dominio. Es una medida del grado 

en que cada dimensión constituye una condición necesaria para ese evento. La matriz muestra que 

el 66% de los niños que repitieron 1er año presentaban dificultades en el dominio de habilidades 

cognitivas (HC), una proporción mucho mayor a la registrada para cualquiera de las restantes 

dimensiones. Estos resultados sugieren que, aunque los déficits en las habilidades de todos los 

dominios captados por EIT son condiciones suficientes para la repetición, las dificultades en HC son 

las únicas que, además, constituyen condiciones cuasi necesarias. 

Tabla 8. Matriz de Suficiencia y Necesidad 

 Rep CME HSEA HC LC MF MG 

Rep 1.000 0.370 0.341 0.660 0.378 0.389 0.277 

CME 0.374 1.000 0.512 0.889 0.702 0.635 0.526 

HSEA 0.295 0.438 1.000 0.655 0.468 0.487 0.361 

HC 0.350 0.466 0.401 1.000 0.473 0.474 0.368 

LC 0.383 0.703 0.548 0.903 1.000 0.670 0.565 

MF 0.372 0.600 0.538 0.854 0.632 1.000 0.543 

MG 0.303 0.569 0.457 0.760 0.610 0.621 1.000 
Fuente: Elaboración propia en base a resultados en EIT- 2016 y registros administrativos de CEIP. 
 

El análisis de configuraciones, resumido en la tabla 9 permite, en primer lugar, identificar seis 

combinaciones de desempeños en EIT que se asocian con un “alto” riesgo de repetición (en nuestro 

caso, con un riesgo mayor al 20%). Por ejemplo, la primera configuración (𝐿𝐶 + 𝑀𝐹 + ~𝐻𝑆𝐸𝐴), 

indica que los niños que combinan dificultades en los dominios de “lectura y comunicación” y de 

“motricidad fina”, pero no en “habilidades sociales y enfoques para el aprendizaje”, enfrentan un 

riesgo de repetir 1er año de 0.424 (Consistency). Un 12.8% de los repetidores de nuestra muestra 

comparten esta configuración (Raw Coverage). Las siguientes cuatro configuraciones de riesgo que 

surgen del análisis representan distintas combinaciones que implican dificultades en los dominios 

de lenguaje y comunicación (LC), Conciencia de sí mismo y del entorno (CME) y motricidad fina (MF). 

Interesa subrayar que ninguna de ellas incluye las dimensiones HSEA ni MG. La última configuración 

                                                      
15 Un valor de 1 o cercano a 1 implicaría que es suficiente con presentar dificultades en ese dominio para predecir 
perfectamente que el niño repetirá el año, puesto que el 100% (o cerca del 100%) de esos niños exhibirían dicho resultado.  
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de riesgo está compuesta exclusivamente por los niños con dificultades en el dominio de habilidades 

cognitivas (HC). Esta última “solución” sugiere que es suficiente con que el niño haya presentado 

déficit en este dominio al término de la educación inicial para predecir riesgos de repetición 

elevados, independientemente de cuál haya sido su situación en las otras dimensiones de EIT.  

Los indicadores de cobertura (para cada configuración por separado y para las seis configuraciones 

consideradas conjuntamente) muestran otros dos resultados importantes. Primero, las 

configuraciones 1 a 5 (que no incluyen HC) son relativamente frecuentes (raw coverage), pero el 

porcentaje de eventos de repetición explicado exclusivamente por ellas (cobertura única) es 

prácticamente cero, lo que quiere decir que estos niños, además, presentaban dificultades en el 

dominio de HC16. Este resultado es altamente consistente con el análisis de efectos netos 

presentado antes y reafirma el peso gravitante que tienen las dificultades tempranas en el dominio 

de las habilidades cognitivas en la repetición de 1er año. Una derivación de este primer resultado, 

es que, a los efectos de predecir los riesgos futuros que enfrenta un niño que está culminando la 

educación inicial, es suficiente con conocer su nivel de desempeño en el dominio de HC (las 

restantes dimensiones aportan básicamente información redundante para la predicción).  

El segundo resultado que surge del análisis de cobertura es complementario del anterior. Indica que 

un conjunto importante de los niños que repitieron 1er año, combinaban déficit cognitivos con 

dificultades en uno o más de los otros dominios de EIT, especialmente en LC, CME y/o MF. De 

acuerdo a los resultados obtenidos, solo el 28.1% de los repetidores presentaba exclusivamente 

dificultades cognitivas en EIT (cobertura única de HC), por lo que aproximadamente un 40% (0.66-

0.28) mostró además problemas en alguno de los restantes dominios, situación que quedaba de 

alguna manera “oculta” en el análisis de efectos netos. Además de su interés teórico, este segundo 

resultado es sustantivo por sus derivaciones prácticas, en tanto sugiere la importancia de diseñar 

estrategias de intervención que atiendan al conjunto de estas dificultades y no solo a los aspectos 

de tipo cognitivo.  

 

  

                                                      
16 La última configuración (dificultades en HC) da cuenta por sí misma del 66% de los eventos de repetición. La proporción 
para el conjunto de las seis soluciones es apenas un punto porcentual mayor (0.67), lo que muestra el mismo resultado. 
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Tabla 9. Análisis de configuraciones. Consistencia y cobertura 

Configuraciones Raw Coverage Unique Coverage Solution Consistency 

𝐿𝐶 + 𝑀𝐹 + ~𝐻𝑆𝐸𝐴 0.13 0.00 0.42 

CME+MF+~𝐻𝑆𝐸𝐴 0.13 0.00 0.44 

CME+MF+~𝑀𝐺 0.12 0.00 0.43 

LC+~𝑀𝐺 0.19 0.01 0.36 

CME+LC 0.29 0.00 0.42 

HC 0.66 0.28 0.35 
Cobertura total: 0.670 

Consistencia conjunta: 0.339 

El símbolo ~ indica que el niño no presentó dificultades en la dimensión correspondiente. 
Fuente: Elaboración propia en base a resultados en EIT- 2016 y registros administrativos de CEIP. 

 

En síntesis, nuestras primeras exploraciones indican: i) que las dificultades detectadas al término de 

la educación inicial en cualquiera de los dominios valorados por EIT están fuertemente asociadas al 

riesgo o probabilidad de que el niño repita 1er año; ii) que las dos terceras partes de los repetidores 

corresponden a niños con dificultades en alguna dimensión de EIT; iii) que casi la totalidad de los 

repetidores con dificultades en al menos una dimensión de EIT, presentaron dificultades de tipo 

cognitivo (HC) y iv) que un conjunto importante de los niños que repitieron presentaban, además 

de déficit en el dominio HC, dificultades en los dominios de LC, CME y MF.  

EIT y repetición: un modelo dinámico  

Hemos presentado evidencia de que i) los déficit en las habilidades captadas por EIT al término de 

la educación inicial están asociados a un conjunto de factores sociodemográficos e institucionales 

antecedentes o contemporáneos a la evaluación y ii) constituyen un potente predictor del resultado 

escolar en 1er año, es decir, son indicativas de aspectos críticos de la preparación para la escuela. 

En esta última sección buscamos articular estos resultados en un modelo integrado, que permita 

valorar empíricamente nuestra cuarta hipótesis, que expresa que las habilidades en estos dominios 

son uno de los canales principales a través de los cuales actúan los factores socioculturales, 

económicos e institucionales clásicos asociados a la repetición escolar. Nuestro modelo, 

esquematizado en el diagrama siguiente, conceptualiza el nivel de desarrollo de las habilidades del 

niño como una variable interviniente o mediadora entre las condiciones sociodemográficas, 

contextuales e institucionales hacia el final de la educación inicial y el resultado escolar en 1er año.  

 
  



30 

 

Diagrama 1. Modelo conceptual sobre el efecto de EIT en la repetición en 1ero 

 

En el diagrama 1, X1 y X2 son variables consideradas exógenas en los términos del modelo, tales 

como la edad, el sexo, el peso al nacer y las semanas de gestación del niño o las características 

socioeconómicas y culturales de la familia y de la escuela. Y representa el resultado final, en este 

caso, el fallo al término de 1er año en primaria (promoción o repetición) y EIT las habilidades 

desarrolladas por el niño al término de la educación inicial (verde, amarillo o rojo en el indicador 

global).  

Las flechas que unen las variables representan dos tipos de “efectos”: directos e indirectos. Por 

ejemplo, la flecha que conecta X1 con Y indica el efecto directo de una variable exógena (digamos, 

la edad del niño) sobre sus riesgos de repetición en 1ero, independientemente del resultado en EIT. 

Además de este efecto directo, X1 (al igual que X2) se conecta con Y en forma indirecta, a través de 

su efecto sobre EIT que, a su tiempo, incide en Y. Importa notar que, en nuestro modelo, esta 

secuencia sigue un orden temporal claro: la relación X1 -> EIT precede en el tiempo a la relación EIT 

-> Y. A diferencia de X1 y X2, X3 tiene únicamente una incidencia directa sobre Y, es decir, no pasa 

a través de EIT (de hecho, es posterior a la evaluación), aunque depende de X1 y X2. Representa, 

por ejemplo, el efecto del ausentismo a clases durante 1er año.  

Aunque no figuran en el diagrama, se asume que tanto EIT como X3 y Y, tienen una variación residual 

-no explicada por las variables incluidas en el modelo-, es decir, que los tres resultados dependen, 

en principio, de otro conjunto de factores omitidos17. Finalmente, el eje horizontal, representado 

                                                      
17 Para nuestros propósitos, la variación residual podría estar asociada al efecto de múltiples factores no observados que 
inciden en ambos resultados, tales como, por ejemplo, el tipo de interacciones en el hogar, la cantidad y tipo de 
escolarización en la primera infancia y en el nivel inicial e incluso los propios errores asociados a la evaluación EIT.  
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por t en el diagrama, pretende ilustrar el carácter dinámico del modelo propuesto, y la ubicación 

del sistema de variables en el eje temporal a lo largo del período de observación que abarca nuestro 

estudio. 

Concretamente, nuestro análisis se basa en el ajuste de un Modelo General de Ecuaciones 

Estructurales o GSEM (Kline, 2011). GSEM proporciona un método sistemático para modelar el 

sistema de relaciones entre las variables de interés, a la manera de un path analysis, lo que resulta 

particularmente útil para identificar variables antecedentes, intermediarias y de resultado y para 

distinguir los efectos directos e indirectos de las variables regresoras. En el marco del análisis GSEM, 

algunas de las variables de interés pueden ser consideradas simultáneamente como variables 

dependientes, en una parte del path, y como variables regresoras respecto a otro resultado. Este es 

el caso, en particular, del desempeño en EIT, bajo la hipótesis de su rol como variable intermediaria 

entre las condiciones de origen y el resultado en 1er año de primaria18. 

GSEM no es una técnica econométrica particular, sino que combina una amplia variedad de modelos 

de estimación, incluyendo los que integran la familia del modelo lineal general. Para este análisis en 

particular usaremos modelos de regresión lineal, logística y multinomial, tal como se detalla más 

adelante19. 

Para valorar nuestro modelo conceptual, incorporamos tres variables endógenas, ordenadas 

cronológicamente en términos de la trayectoria escolar del niño: i) las habilidades captadas por el 

indicador global de EIT al final de la educación inicial; ii) el ausentismo a clases en 1er año de 

primaria; y iii) el resultado final (promoción/repetición). Estos tres resultados se modelan en función 

de: un vector de variables sociodemográficas: edad en meses, sexo, hogar beneficiario de los 

programas AFAM y/o TUS del MIDES o no; un vector de variables asociadas a la gestación y el 

nacimiento del niño: peso al nacer, prematurez, captación del embarazo, controles prenatales, edad 

de la madre, convivencia del padre y embarazos anteriores. El indicador de EIT y las inasistencias en 

                                                      
18 Los modelos de ecuaciones estructurales suelen utilizarse además por su flexibilidad para trabajar tanto con variables 
observadas como con variables latentes, p.e., en base a modelos de análisis factorial confirmatorio (CFA), teoría de 
respuesta al ítem (TRI), etc. Este tipo de análisis no será utilizado aquí.  
19 Los path diagrams constituyen la forma clásica de presentar el sistema de hipótesis que se desea examinar mediante 
GSEM y, eventualmente, los resultados del ajuste. Por convención, las variables observadas se representan en cajas 
conectadas, en términos lógicos, por flechas. Una flecha desde X1 a X2 (𝑋1 → 𝑋2) refleja la hipótesis de que X1 tiene algún 
efecto sobre X2. Las variables que “reciben” flechas son endógenas, mientras que aquellas de las que solo “parten” flechas 
corresponden a las variables consideradas exógenas en el modelo. Por supuesto, la imputación de causalidad respecto a 
las relaciones representadas en el diagrama es externa al modelo y descansa, como es habitual, en consideraciones tanto 
teóricas como relativas al tipo de diseño del estudio. 
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1ero son, además, variables intervinientes en la explicación del riesgo de repetición. 

Específicamente, el sistema de hipótesis es el siguiente: 

1. (Vector Sociodemográfico y Vector asociado a la Gestación y el Nacimiento) −> Habilidades EIT. 

(Modelo1: mlogit) 

2. (Vector Sociodemográfico y Vector asociado a la Gestación y el Nacimiento) −> Ausentismo en 1ero 

(Modelo 2: lineal) 

3.  (Vector Sociodemográfico, Vector asociado a la Gestación y el Nacimiento, Ausentismo a clases en 

1ero y Resultados EIT) −> Repetición en 1ero (Modelo 3: logit) 

Los tres modelos incorporan efectos fijos de escuela, de modo de controlar por características 

inobservables en cada institución. Por este motivo, no se incorpora el nivel socioeconómico de la 

escuela ni la región entre las variables regresoras. 

Los resultados, resumidos en la tabla 10, muestran, en primer lugar, que las condiciones que hemos 

definido como críticas en relación a la gestación y el nacimiento del niño se asocian al desempeño 

en EIT al término del Nivel 5. En particular, predicen fuertemente el riesgo de que el niño presente 

dificultades severas (rojo) o moderadas (amarillo). Todos los coeficientes del primer modelo (mlogit) 

resultan estadísticamente significativos, a excepción del indicador de convivencia con el padre y la 

captación tardía del embarazo, significativa al 90% de confianza para el resultado rojo (vs. verde) y 

no significativa para amarillo (vs. verde). En tanto, el primer modelo también muestra que los niños 

de menor edad, los varones y los beneficiarios MIDES tienen una mayor probabilidad de ser 

valorados como rojos o amarillos. 

En segundo lugar, los factores sociodemográficos y relativos a la gestación y el nacimiento del niños 

se asocian al nivel de ausentismo a clases durante 1er año escolar (Modelo 2). A igualdad en otras 

circunstancias, los beneficiarios MIDES pierden 3 días y medio más de clases que el resto. Los 

resultados para varones y niñas y vinculados a la edad presentan diferencias en el sentido esperado, 

pero solo significativas a un 90% de confianza. En tanto, todos los indicadores de gestación y 

condiciones al nacimiento resultan significativos, a excepción del bajo peso al nacer y la prematurez. 

En tercer lugar, el modelo sobre repetición (logit) muestra que el riesgo de repetir 1er año está 

significativamente asociado al desempeño en EIT, aun luego de descontar los efectos de las 

características sociodemográficas, de la gestación y el nacimiento del niño y del nivel de ausentismo 

a clases. Por otra parte, la probabilidad de repetición aumenta con la cantidad de faltas durante el 
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año, es mayor entre los varones y entre los niños de menor edad, entre los beneficiarios del MIDES 

y, en general, entre los que presentaron indicadores críticos asociados a la gestación y al nacimiento. 

En este último modelo, no encontramos efectos significativos para los indicadores de bajo peso al 

nacer, prematurez (solo al 90%), captación tardía del embarazo y madre adolescente. Sin embargo, 

estos factores actúan indirectamente sobre los riesgos de repetición a través de su impacto anterior 

en el nivel de desarrollo infantil captado por EIT y, en algunos casos, a través del ausentismo escolar. 

En resumen, nuestro análisis sugiere que, en buena parte, los factores “clásicos” de inequidad 

educativa actúan directamente sobre el riesgo de repetición, pero también en forma indirecta a 

través de su impacto, tanto en el nivel de ausentismo a clases, como en el desarrollo de las 

habilidades de los niños hasta la finalización del nivel inicial. En otras palabras, el desarrollo infantil 

-y en particular, la habilidad cognitiva, tal como sugieren los resultados de la sección anterior- 

parece ser una de las principales “correas de transmisión” de la desigualdad de oportunidades 

asociada a las condiciones de origen. 
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Tabla 10. Modelo de Ecuaciones Estructurales (GSEM) 

  
Modelo 1. 

 Y = EIT (Mlogit) 
  

Modelo 2. 
Y= Faltas 

en 1er año 
(Lineal) 

  
Modelo 3.  

Y=Repetición 
(Logit) 

  Rojo vs Verde Amarillo vs Verde     

Edad en meses -0.129 *** -0.093 ***  -0.098 *  -0.041 *** 

 (.010) (.008)  (.040)  (.010) 

Niña -1.157 *** -0.765 ***  -0.723 *  -0.408 *** 

 (.064) (.052)  (.248)  (.066) 

Beneficiario de TUS  y AFAMPE 0.636 *** 0.407 ***  3.573 ***  0.358 *** 

 (.068) (.056)  (.275)  (.072) 

Bajo Peso al nacer 0.564 *** 0.319 *  0.341  0.066 

 (.129) (.115)  (.599)  (.137) 

Prematuro 0.361 * 0.364 ***  -0.346  0.298 * 

 (.119) (.103)  (.544)  (.123) 

Captación tardía del embarazo 0.159 * 0.080  1.066 **  0.130 

 (.072) (.062)  (.308)  (.0754) 

Controles insuficientes 0.402 *** 0.224 *  3.429 ***  0.301 *** 

 (.083) (.074)  (.385)  (.0854) 

Madre adolescente 0.237 * 0.235 ***  3.689 ***  -0.115 

 (.076) (.065)  (.330)  (.082) 

No convive con el padre 0.102 0.077  0.856 **  0.2818 *** 

 (.069) (.059)  (.302)  (.072) 

4 o más embarazos 0.481 *** 0.289 ***  2.797 ***  0.374 *** 

 (.069) (.081)  (.421)  (.0926) 

Faltas         0.045 *** 

         (.002) 

EIT_rojo         2.759 *** 

         (.089) 

EIT_amarillo         1.621 *** 

         (.081) 
 
Fuente: Elaboración propia en base a resultados en EIT- 2016, GURÍ, Monitor Educativo del CEIP, SIIAS y Registros del CNV. 

 
Existen al menos tres cuestiones importantes a considerar en la valoración de estos resultados. En 

primer lugar, como en cualquier ejercicio de aplicación empírica, nuestro modelo omite un conjunto 

de factores, potencialmente relevantes tanto para la predicción del desempeño en EIT como del 

resultado en 1er año, para los cuales no contamos con información (p.e., la calidad de las escuelas 

o de los maestros, la motivación de los niños, etc.), o para los que tenemos información imperfecta 

(p.e., nuestra variable de vulnerabilidad socioeconómica del hogar constituye apenas un indicador 

indirecto de las condiciones familiares). Este tipo de limitaciones implica posibles sesgos en la 

estimación de la asociación entre el desempeño en EIT y el resultado en 1ero, seguramente, 

tendientes a sobreestimar nuestros resultados. 
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En segundo lugar, podría argumentarse que nuestro modelo está, al menos en parte, sobre-

especificado, en el sentido de que las habilidades captadas por EIT y la repetición en 1er año, 

constituyen dos indicadores distintos de una misma dimensión subyacente, digamos, la habilidad 

del alumno, especialmente en los dominios que los maestros toman en cuenta para determinar su 

calificación. Esta crítica implicaría que el principal factor asociado al resultado de interés (las 

habilidades EIT y, en particular, las habilidades cognitivas) formaría parte del resultado a explicar (la 

repetición), aunque ambos indicadores están captados a través de dos instrumentos diferentes y en 

dos momentos distintos del tiempo. Este segundo problema es inherente a todos los análisis que 

buscan estimar la asociación entre las habilidades constitutivas de la preparación para la escuela en 

un momento t y los desempeños escolares en t+1.  

En tercer lugar, nuestro modelo podría adolecer de problemas de endogeneidad, dado que tanto 

las habilidades EIT como la repetición en 1ero son una función de un set similar de variables 

explicativas, como la edad, el sexo o la condición socioeconómica. Una estrategia posible, en este 

caso, sería utilizar variables instrumentales para corregir la estimación de la asociación entre EIT y 

el riesgo de repetición.  

Ninguno de estos potenciales problemas de especificación afecta, en cualquier caso, nuestras 

conclusiones sobre la potente capacidad predictiva que tienen las habilidades asociadas con la 

preparación para la escuela -especialmente, en el dominio cognitivo- sobre la trayectoria posterior. 

De hecho, con la información disponible, el desempeño en EIT a los 5 años constituye el mejor 

predictor de la repetición en 1ero, independientemente de cualquier consideración sobre las 

fortalezas o debilidades econométricas del análisis. En otras palabras, desde el punto de vista de las 

implicancias del estudio para el diseño de estrategias de intervención, nuestros resultados indican 

que la valoración temprana de habilidades como las captadas por EIT contribuirían fuertemente a 

la detección a tiempo de niños en situación de “riesgo educativo” y a la ponderación de algunas 

áreas críticas (en particular, aunque no solo, en el campo de las habilidades cognitivas) donde un 

trabajo pedagógico oportuno y personalizado podría tener impactos sustantivos, revirtiendo un 

desenlace en buena medida anticipable. 
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Conclusiones y discusión 

Nuestros análisis indican que, sobre el final de la educación inicial, aproximadamente un 10% de los 

alumnos de la educación pública muestran dificultades severas, y otro 15% moderadas, en algunas 

de las áreas consideradas por EIT: Conciencia de sí mismo y del entorno; Habilidades sociales y 

enfoques para el aprendizaje; Habilidades cognitivas; Lenguaje y comunicación, Motricidad fina y 

Motricidad gruesa. De estas dimensiones, las dificultades en el dominio cognitivo son las más 

frecuentes.  

Por otra parte, hemos mostrado una relación asimétrica entre los cinco dominios captados por EIT, 

de forma que existe una alta probabilidad de que un niño con dificultades en cualquiera de las 

dimensiones valoradas también presente dificultades cognitivas, pero no al revés. Esto explica que 

nuestro indicador global, que resume las habilidades de los niños en el conjunto de dimensiones, 

esté fuertemente pautado por los resultados obtenidos en el dominio cognitivo. 

Nuestro análisis revela que un nivel insuficiente en el desarrollo de las habilidades captadas por EIT 

al término de la educación inicial constituye un potente predictor del riesgo de repetición que 

enfrentarán los niños en 1er año. Esto quiere decir que: i) los riesgos de repetir que enfrentan los 

niños valorados como amarillos y, especialmente, como rojos, son muy altos (0.232 y 0.462 

respectivamente, frente a un promedio de 0.11) y ii) que una proporción muy importante de los 

repetidores (las dos terceras partes aproximadamente) “proviene” de una de estas dos situaciones.  

La asociación EIT/repetición está fuertemente condicionada por la pauta de asociación de las 

habilidades cognitivas con los restantes dominios de EIT y con la repetición. Nuestros resultados 

indican que casi toda la capacidad predictiva de EIT sobre el riesgo de repetición se explica por el 

dominio cognitivo. Sin embargo, el análisis de configuraciones mostró, en forma complementaria, 

que una proporción importante de los repetidores presentaba, además, dificultades en otras 

dimensiones, en particular, en las áreas de Lenguaje y comunicación, Motricidad fina y Conciencia 

de sí mismo y del entorno.  

Independientemente de la asociación entre EIT y repetición, los análisis muestran que las niñas 

tienen mejores desempeños, que los varones, tanto en las habilidades demostradas al término del 

nivel inicial como en los resultados obtenidos en primer grado. Por otro lado, las diferencias en 

meses en la edad de los niños, afectan significativamente los riesgos tanto de presentar déficit en 
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el desarrollo de las habilidades EIT al momento de la transición a primaria como de no alcanzar la 

promoción en el 1er año en este nivel. Asimimo, los niños cuyas madres captaron tardíamente su 

embarazo, se realizaron una cantidad insuficiente de controles médicos,  eran adolescentes, no 

convivían con el padre del niño en el hogar o ya habían tenido varios embarazos presentan peores 

resultados en las habilidades captadas por la evaluacion infantil temprana y mayor riesgo de repetir 

en primero. Lo mismo sucede con los resultados obtenidos por los niños que nacen con bajo peso o 

son prematuros. 

Las implicancias prácticas de estos resultados son claras: la identificación temprana de “rezagos” o 

dificultades en habilidades asociadas al desarrollo infantil, conjuntamente con la promoción de 

intervenciones oportunas y personalizadas, es crítica para asegurar que las oportunidades de 

aprendizaje en la transición de inicial a primaria puedan ser aprovechadas por todos los niños, de 

modo de disminuir los riesgos de “trayectorias discontinuas”.  

Uruguay está en óptimas condiciones para seguir potenciando los avances que ha venido realizando 

en este sentido en los últimos años: ha incorporado prácticamente a la totalidad de los niños de 4 y 

5 años a la educación inicial y ha masificado sustantivamente el nivel 3; cuenta con la capacidad 

tecnológica (equipamiento, conectividad) necesaria para implementar sistemas de evaluación 

temprana de carácter universal que posibiliten respuestas inmediatas e individualizadas y tiene, a 

la fecha, una importante acumulación de experiencia en este sentido.  

El poder predictivo de las habilidades tempranas sobre los desempeños posteriores respalda la 

“hipótesis de trabajo” básica sobre la que se apoyan sistemas como EIT o, actualmente, INDI, y 

sugieren que el país está en condiciones de complementar los criterios tradicionales de focalización, 

basados principalmente en categorías o tipos de escuela (de tiempo completo, de contexto 

sociocultural crítico), con criterios basados en las necesidades de los alumnos a nivel individual, 

independientemente del tipo de centro al que asistan. 
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ANEXOS 

Anexo 1 

Gráfico 1. Distribución del puntaje promedio (1 a 4) en los 8 ítems correspondientes a habilidades 
cognitivas en la evaluación EIT 2016. 

 
Fuente: elaboración propia en base a EIT-2016 
 

Anexo 2 

Tabla 1. Distribución conjunta de las medidas globales de EIT original y estimada para el artículo  

EIT_original 
EIT_DIEE 

Rojo Amarillo Verde Total 

Rojo 7.9 3.4 0.0 11.3 

Amarillo 1.1 9.7 5.8 16.6 

Verde 0.4 1.3 70.4 72.1 

Total 9.4 14.4 76.2 100 

Fuente: elaboración propia en base a EIT-2016 
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Anexo 3 

Tabla 1. Estadísticos descriptivos. Muestra EIT y resto de los inscriptos en 1er año en 2017 por 
primera vez en escuelas públicas 

  EIT Resto Diferencia   

Edada en meses (al 30/10/2016) 60.00 60.10 -0.102 *** 

Niña 0.50 0.49 0.006   

Nivel sociocultural de la escuela  -0.003 -0.104 0.101 *** 

Bajo peso al nacer 0.081 0.077 0.003   

Prematurez 0.083 0.086 -0.003   

Captación tardía 0.328 0.337 -0.009 * 

Controles prenatales insuficientes 0.172 0.177 -0.005   

Embarazo adolescente 0.209 0.201 0.008 ** 

Convivencia del padre al momento del parto 0.318 0.328 -0.011 ** 

Multiparidad 0.115 0.114 0.001   

Repetición en 1ero 0.1143 0.1321 -0.018 *** 
Fuente: Elaboración propia en base a resultados en EIT- 2016, GURÍ, Monitor Educativo del CEIP, SIIAS y Registros del CNV. 

 


