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MISION

PAGINAS DE EDUCACION es una revista semestral y arbitrada de
la Universidad Catdlica del Uruguay. Intenta generar espacios
académicos para producir y compartir conocimiento sobre educa-
cion apostando a la calidad de la produccion generada en el pais
y la region, y recogiendo la vocacion internacional de toda uni-
versidad. Es un dmbito para todos aquellos colegas que se sientan
motivados a compartir su produccion aportando a la discusion
contempordnea sobre educacion, sociologia de la educacion, his-
toria de la educacion y filosofia de la educacion. Convencidos de
que la educacion es un componente sustantivo de la vida de los
paises, motor y a la vez producto de la sociedad, no podemos estar
ajenos a los enormes desafios que hoy se le presentan contribuyen-
do asi a la expansion, reflexion y calidad del conocimiento.
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BRECHA DE GENERO EN LA EDUCACION
SECUNDARIA: SINGULARIDADES DE LA MUJER
Y ELVARON EN LAS ESTRATEGIAS EDUCATIVAS

Gender gap in Secondary Education: singularities of women
and men in educational strategies

MARIANNE BERNATZKY" Y ALEJANDRO CID™

Resumen. El presente estudio compara el comportamiento de los hombres
respecto de las mujeres en tres variables claves para los logros educativos: el
atraso escolar, la desercion del sistema formal y las tasas de culminacién de
los distintos niveles educativos. Explotamos la existencia de datos represen-
tativos de toda la poblacion de Uruguay durante 24 afios (Encuesta Continua
de Hogares: 1990-2013) y datos provenientes de la Encuesta Nacional a la Ju-
ventud y Adolescencia (2008). El foco esta en la adolescencia (de 13 a 18 afios)
donde se concentran los indicadores de turbulencias en materia académica en
América Latina. Nuestras mediciones muestran una brecha sistematica, con un
signo persistente en todo el periodo: los adolescentes varones presentan ma-
yores tasas de rezago y desercién, y menores tasas de culminacién del ciclo
basico y bachillerato.

Palabras clave: brecha educativa, género, educacion, politica pablica,
logros académicos

Abstract. The present study compares males with females in three key educational outcomes:
dropout rates from formal education, education lag (in schooling years) and completion of differ-
ent education levels. We utilize a data set that covers a period of 24 years (Continuous Household
Survey: 1990-2013) and a data set with youth and adolescents’ information for 2008 (National
Survey of Youth and Adolescence: 2008). Both data sets are representative of the country popula-
tion during 24 years. We make emphasis on adolescence (13-18 years old), a stage in which the
worst educational outcomes are found in Latin America. Results show a significant gender gap,
with a persistent sign through the period: male students present higher dropout rates, are left
behind in schooling years and have lower rates of completion of Middle and High School.

Keywords: educational gap, gender, education, public policy, academic achievements
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a existencia de una brecha en los aprendizajes y logros educativos entre

los nifios que viven por debajo de la linea de pobreza y aquellos otros

pertenecientes al quintil de mayores ingresos, es algo ya constatado en los
ultimos cincuenta afios de estudios sociales. En una reciente investigacién, Anne
Fernald, Virginia Marchman y Adriana Weisleder (2013) encuentran que, antes
de cumplir dos afos de vida, los nifios pobres presentan un retraso de seis meses
en el desarrollo del lenguaje y en la capacidad de comprensién. Y esta diferencia
va aumentando de manera sostenida: los nifios que viven debajo de la linea de
pobreza comienzan la escuela hasta con dos afios de atraso en sus habilidades
lingtiisticas. Los disefiadores de politica puiblica tienen presente la existencia de
esta brecha educativa por ingresos en América Latina (Aristimuno y de Armas;
CEPAL; OECD; UNESCO) y disefian acciones para combatirla. Sin embargo, las ac-
ciones destinadas a eliminar las brechas educativas que existen entre mujeres y
hombres suelen estar minimizadas o son inexistentes.

El foco de este trabajo se encuentra en la adolescencia, que es la etapa en la
cual los indicadores de desempeno académico marcan especiales turbulencias
en la regién (Aristimufio y de Armas). Atn en un contexto donde el acceso a
la educacién secundaria ha mejorado significativamente (la matriculacién en la
educacién secundaria en América Latina creci6é desde un 41% en 1971-1975 al
82% en 2006-2010) (Aristimufio y de Armas 2012), los sistemas educativos de la
region siguen enfrentando desafios criticos en términos de indices de calidad y
desercién escolar. De acuerdo con la evaluacién risa 2009, casi la mitad de los
jovenes de 15 afos en América Latina tiene dificultades para realizar las tareas
de lectura y matemdticas mds elementales. Ademds, casi la mitad de los ado-
lescentes latinoamericanos abandonan la educacién formal en algiin momento
durante el ciclo de la ensefianza secundaria (Graduate xx1). Y las deserciones
del sistema educativo son particularmente graves en los hogares en el quintil de
ingresos mds bajo: sélo uno de cada cuatro adolescentes en este estrato comple-
ta la escuela secundaria en América Latina, en comparacién con tres de cada
cuatro estudiantes en el quintil superior de ingresos. El caso de Uruguay en
este contexto latinoamericano se torna especialmente interesante porque es un
pais que experiment6 uno de los crecimientos mds tempranos y vertiginosos del
proceso de democratizacién en el acceso a la educacién secundaria pero, al mis-
mo tiempo, ha mostrado serias dificultades en la retencidn de los adolescentes
incorporados y en las tasas de culminacién de la ensefianza media y secundaria
(Aristimufio y de Armas). El presente trabajo explota la existencia de 24 afios
de encuestas para el caso uruguayo, con datos de corte transversal —suman
mds de 200.000 adolescentes en ese periodo— que recogen una importante
cantidad de informacién sobre educacién, ingresos, procedencia, estructura
familiar, ascendencia.

Esta investigacién realiza aportes novedosos a la literatura precedente al des-
cubrir diferencias —sistemdticas, persistentes en el tiempo, y robustas a contextos
multivariables— en los logros educativos entre mujeres y varones. El estudio
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persigue el propdsito de motivar futuras investigaciones en esta drea y deman-
da a los disenadores de politicas educativas tener en cuenta la brecha de género
—aspecto casi inexistente en el debate pablico en América Latina. El trabajo
repasa las explicaciones que sugiere la ciencia para la brecha degénero encontrada,
y enriquece las hipétesis detrds de los hallazgos por medio de entrevistas cualita-
tivas a docentes que trabajan en distintos contextos.

El trabajo se estructura de la siguiente forma: en la seccién 2 se estudian los
antecedentes en materia de diferencias por género en logros educativos, en la
seccién 3 se explica la metodologia empleada para el estudio, en la seccién 4 se
muestran los resultados de la comparacién de logros académicos por género, en
la seccidn s se discuten hip6tesis sobre posibles causas de la brecha y en la seccién
6 se concluye.

ANTECEDENTES

La evidencia empirica internacional identifica sistemdticamente diferencias en
los logros educativos asociados al género de los estudiantes. Este descubrimiento
estd presente en todos los niveles de la educacién formal con distintas manifes-
taciones: en los aprendizajes, en los comportamientos en el aula, en las tasas de
repeticion, en el abandono interanual y la desercién del sistema de educacién
formal, y en el desarrollo de las habilidades cognitivas y no cognitivas. Esto ha
motivado un creciente interés en desarrollar investigaciones que contemplen las
singularidades de mujeres y varones en sus trayectorias educativas.

EVIDENCIA EMPIRICA

Son numerosos los estudios recientes (Teresa Artola provee un buen resumen de
la literatura cientifica contempordnea) que abordan de manera rigurosa las dife-
rencias en los rendimientos y logros académicos de mujeres y varones en distintos
paises, pero no existe consenso en la evidencia encontrada.

En América Latina, la evolucién de la brecha en educacién, medida como
el promedio de anos de educacién que tienen los jévenes entre 21 y 24 afos de
edad, se ha revertido en favor de las mujeres. Suzanne Duryea, Sebastidn Galiani,
Hugo Nopo y Claudia Piras (2007) estudian que, para las mujeres nacidas entre
1940y 1942, la brecha es de 0.8 afios de educacién a favor de los hombres (5 afios
y 5.8 afios respectivamente). Sin embargo, para las mujeres nacidas entre 1979 y
1981, la diferencia es de 0.3 anos de educacidn a favor de las mujeres (9.6 y 9.3
afos de educacién respectivamente). Aun asi, hay diferencias entre paises respec-
to a la evolucién de esta brecha —con paises que todavia no han logrado cerrarla
como México, Perd, Guatemala y Bolivia. Esto hace especialmente interesante el
estudio de Uruguay (Ministerio de Educacién y Cultura 2014), ya que es un caso
muy adelantado en el tiempo en el contexto de América Latina. Se muestra que,
en promedio, América Latina logré igualar los afios acumulados de educacién

Paginas de Educacion, vol.8, n.1, enero-junio 2015. Montevideo (Uruguay), 9-45. ISSN 1688-5287 13



Marianne Bernatzky y Alejandro Cid

entre género en la década del setenta. Sin embargo, Uruguay y Jamaica son los
Unicos dos paises de América Latina donde la brecha en afios acumulados de
educacion es favorable a la mujer ya en la cohorte de 1940.

La evidencia sobre esta brecha de género en la regién es consistente con datos
internacionales. La Organizacién para la Cooperacién Econémica y el Desarro-
llo retine a 34 paises miembros desde América del Sur hasta América del Norte,
desde Europa hasta la regién Asia-Pacifico. En su tltimo informe sobre la educa-
cién senala que las mujeres adolescentes presentan hoy una mayor probabilidad
de culminar sus estudios de educacién secundaria en comparacion a los adoles-
centes varones (OECD). Por otro lado, los estudios de 2000 y 2004 solicitados por
el Congreso de los Estados Unidos, sefialan que las profundas brechas en logros
académicos que una vez existieron entre hombres y mujeres se han eliminado en
la mayoria de los casos, y en varios indicadores las mujeres han sobrepasado a los
varones —por ¢jemplo, en la menor probabilidad que tienen las mujeres de aban-
donar la educacién secundaria (Bae et al.; Freeman). Similares descubrimientos
hacen Jay Greene y Marcus Winters.

En cuanto a aprendizajes, Claudia Goldin, Lawrence Katz y Elliana Kuzie-
mko aprovechan la existencia de datos provenientes de pruebas 1Q en Wisconsin
y encuentran que las mujeres tienen un mejor desempeno en lectura. Lo mismo
ocurre en las pruebas p1sa en esa drea de conocimiento (OCDE). Sin embargo, otros
estudios respecto a los resultados en el drea verbal en las pruebas saT no encuentran
diferencias claras entre géneros (College Board). Otros estudios descubren que, en
los estudiantes —comenzando la educacién primaria en condiciones similares—,
al cabo de 3 o 4 afos la diferencia en el rendimiento en matemdticas, a favor de los
varones, se hace significativa (Fryer y Levitt; ocpe; Wilder y Powell). Para el caso
uruguayo, los datos de p1sa 2006 revelan que las mujeres tienen mejores resultados
en lectura y peores en ciencias y en matemadticas (Llambi y Perera).” Parte de esta
falta de consenso en la evidencia empirica en materia de aprendizajes puede estar
relacionada con el hecho de que estas pruebas se administran sin considerar la
heterogencidad en las tasas de desercion, atraso, repeticion, ni la representatividad
de los que asisten o abandonaron el sistema educativo formal: esto puede intro-
ducir sesgos en los resultados de las pruebas. Por esto se vuelve clave estudiar las
diferencias en esas tasas de acceso, permanencia y culminacién en la educacién
secundaria: es precisamente lo que haremos en las secciones siguientes.

EXPLICACIONES QUE OFRECE LA LITERATURA CIENTIFICA

Se han esbozado diferentes hipétesis para explicar la existencia de la brecha edu-
cativa por género. Se distinguen dos grandes lineas de pensamiento, que resultan
complementarias. Una corriente de la literatura cientifica se focaliza en las causas
biolégicas. Otra rama enfatiza los factores sociales como causa de la brecha.

2 Otras investigaciones en Uruguay han estudiado posibles heterogeneidades en los rendimientos
académicos (Boado et al.; Oreiro & Valenzuela; Filardo).
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Amber Ruigrok y otros proveen un resumen en profundidad de los hallazgos
recientes en materia bioldgica que podrian ayudar a explicar las brechas educativas
por género. Senalan que la prevalencia, la edad de comienzo y la sintomatologia
de muchas condiciones neuroldgicas y psiquidtricas difieren sustancialmente
entre mujeres y hombres. Los hombres sufren con mayor prevalencia autismo, dé-
ficit atencional e hiperactividad, desordenes de conductas, esquizofrenia, dislexia
y problemas de lenguaje. En cambio, las mujeres enfrentan en mayor medida
problemas de depresién, desordenes de ansiedad y anorexia nerviosa. Estas cons-
tataciones empiricas motivaron a Ruigrok y sus colegas investigadores a intentar
identificar en qué regiones y de qué manera difieren los cerebros de mujeres y
hombres. El estudio resume todos los descubrimientos de la literatura cientifi-
ca en esa drea y encuentran que, a lo largo de un ancho rango de edad, que va
desde los recién nacidos hasta las personas mayores de 8o anos, sostenidamente
se observan diferencias en el cerebro de mujeres y hombres. Las regiones del ce-
rebro donde se aprecian esas diferencias son 4reas relacionadas a las condiciones
neuroldgicas y psiquidtricas. Los autores concluyen proponiendo intensificar las
investigaciones sobre estas regiones para evaluar el efecto asimétrico del sexo del
individuo sobre el desarrollo del cerebro.

Entre los que explican la brecha en logros educativos entre mujeres y hom-
bres por factores sociales, se encuentran quienes sefialan que los medios de
comunicacién, los docentes y las familias de los estudiantes transmiten este-
reotipos y sesgos sistemdticos que terminan afectando los logros educativos.
Torberg Falch y Linn Naper evaltan la hipétesis de que las brechas de género
en los logros educativos estdn relacionadas con los esquemas de evaluacién y
calificaciones que emplean los docentes. Emplean una base de datos de estu-
diantes en Noruega que provee informacién de dos fuentes de calificaciones.
Por un lado, los alumnos obtienen calificaciones por parte de sus docentes
durante el curso y, por otro lado, obtienen calificaciones por rendir exdmenes
finales obligatorios que son administrados de manera anénima. En compa-
racién con los resultados en los exdmenes andnimos, las mujeres obtienen
calificaciones significativamente mayores que los hombres cuando las mismas
habilidades y conocimientos son evaluados por sus docentes del curso. Falch y
Naper aventuran hipdtesis para explicar estos resultados. Sefialan que la brecha
de género en los logros educativos de los estudiantes a favor de las mujeres suele
ser explicada por la mayor participacién de docentes mujeres. La idea es que la
confianza en sf mismo que tienen los estudiantes, y por ende su performance,
es limitada por estereotipos percibidos en clase. Otra explicacién posible es que
la presencia de docentes de similares caracteristicas sociodemogréficas puede
aumentar la motivacidn y expectativas académicas de los alumnos. Los autores
observan que las diferencias en las calificaciones por género que se constatan
estdn relacionadas a las caracteristicas de los docentes indicando que la interac-
cién docente-estudiante durante el curso explica, al menos en parte, la brecha
existente.
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En suma, la brecha de género en la educacién constituye ya una evidencia
para el investigador social. Y las explicaciones de esa brecha van desde lo bio-
l6gico hasta lo social contribuyendo ambas visiones a la riqueza de las hipétesis
y modelos. Hay un creciente interés en la literatura por el estudio de las habili-
dades no cognitivas y su relacién con el género, ya que podrian cumplir un rol
fundamental a la hora de explicar la brecha en educacién. Cuantiosos estudios
hallan que las habilidades no cognitivas muestran ser un determinante de los
logros educativos (Jencks; Heckman y Rubinstein; Heckman, Pinto y Savelyev;
Flossmann, Piatek y Wichert; Segal; Bertrand y Pan). Y esta brecha educativa por
género atrac adn mds interés por su estrecha relacion con el acceso y logros en el

mercado de trabajo (Dougherty; Paglin y Rufolo).

METODOLOGIA

La estrategia metodoldgica incluye herramientas estadisticas para identificar
asociaciones entre género y logros educativos prestando especial atencién al com-
portamiento de subpoblaciones agrupadas por regién del pais, disposicién de
recursos econdémicos y ascendencia étnica. Finalmente, se suma al andlisis un
enfoque cualitativo que contempla entrevistas a actores directos que intervienen
en el proceso educativo y que enfrentan diariamente esas diferencias por género
en el aula: los docentes.

DATOS

Se emplean en este trabajo datos provenientes de la Encuesta Continua de Ho-
gares (EcH, del Instituto Nacional de Estadistica) y de la Encuesta Nacional a la
Juventud y Adolescencia (EnaJ, del Ministerio de Desarrollo Social).?

La ECH es una encuesta anual, de corte transversal, que permite conocer las
caracteristicas socio-econdmicas de la poblacién de Uruguay recogiendo datos
sobre el hogar y las caracteristicas de las personas en dreas como salud, educacidn,
fuentes de ingresos, acceso a politicas sociales y actividad laboral. En el presente
trabajo, se emplea la EcH de los anos comprendidos entre 1990 y 2013. La EcH es
representativa de toda la poblacién de Uruguay desde 2006, ya que se incluye en
la encuesta a zonas urbanas y rurales. Hasta 1997 la EcH representaba a localida-
des de 900 0 mds habitantes, y de 1998 a 2005 sélo a localidades de 5000 0 mds
habitantes. En suma, en el lapso estudiado, 1998 y 2006 son dos afios que traen
aparejados cambios en la representatividad de la ECH y, por ende, exigen cautela
a la hora de analizar los comportamientos de las variables de interés en torno a
estos saltos temporales.

3 En el anexo se encuentra detallado el tamafio de muestra de la EcH segtin afio y el tamafio de muestra
de la ENAJ 2008.
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A partir de los datos provenientes de esta encuesta, se construyeron los si-
guientes indicadores de logros educativos: el nimero de afios acumulados de
educacidn, la tasa de finalizacién de ciclo bdsico (primeros tres afios de educacién
secundaria), la tasa de finalizacién de liceo (educacién secundaria), la tasa de
desercién y asistencia al centro educativo. La ECH no recoge informacién que
permita construir indicadores de aprendizaje.

La ENAJ es una encuesta realizada en 2008 y se implementé anexando un
moédulo més a la EcH realizada en 2008. La ENaJ estd especialmente enfocada en
proveer informacién acerca de los jévenes urbanos de 12 a 29 anos de edad de
todo el Uruguay urbano (no cubre el 4rea rural). Recoge datos mds especificos
vinculados con la educacién, trabajo, expectativas sobre el futuro, salud, partici-
pacién en actividades sociales, alimentacién, conflictos con la ley, entre otros. Se
utiliz6 esta segunda fuente de datos porque ofrece informacién sobre conductas
riesgosas de los jovenes, expectativas sobre su futuro y permite distinguir segtin
género. Esta informacién no estd disponible en la EcH habitual y su importancia
para el presente estudio radica en que las habilidades no cognitivas podrian cum-
plir un rol considerable a la hora de explicar la brecha educativa.*

En todas las instancias —estadisticos descriptivos, gréficas y estimaciones por
regresiones lineales— se emplean ponderaciones correspondientes a las pondera-
ciones muestrales que proveen las bases de datos utilizadas.

ESTRATEGIA METODOLOGICA

Tanto la EcH como la ENAJ no proveen informacién longitudinal y por lo tanto
no podemos intentar responder a preguntas sobre causalidad. Sin embargo, es-
tamos en condiciones de proveer un andlisis riguroso de «lo que dicen los datos»
en un 4rea olvidada del debate educativo en América Latina. Esto es un insumo
imprescindible para los disefiadores de politicas publicas y constituye una moti-
vacion para fomentar futuras investigaciones.

La estrategia metodoldgica consistird, por un lado, en observar asociaciones
entre género y logros educativos para distintas subpoblaciones desplegando gra-
ficas que ayuden, también al lector ajeno al andlisis econométrico, a identificar la
existencia de la brecha. Por otro lado, se hardn estimaciones mediante regresiones
lineales que permitan sopesar la robustez de los resultados ante la incorpora-
cién de controles (ingreso del hogar, regién de origen, ascendencia, estructura
familiar). El abordaje se torna especialmente atractivo al considerar que se estd
empleando nada menos que veinticuatro afios de microdatos representativos de
toda la poblacién de Uruguay en el tramo etario de interés (suman cerca de
200.000 observaciones para el tramo de edad entre 13 y 18 afios).

Por dltimo, se sigue una estrategia cualitativa que incluye 21 entrevistas
en profundidad a docentes de liceos publicos y privados con el fin de explorar

4 Las variables utilizadas de la EcH y ENAJ se encuentran detalladas en el anexo.

Paginas de Educacion, vol.8, n.1, enero-junio 2015. Montevideo (Uruguay), 9-45. ISSN 1688-5287 17



Marianne Bernatzky y Alejandro Cid

posibles causas y mecanismos detrds de la brecha. Para evitar sesgos en la elec-
cién de los docentes por parte de los investigadores, la seleccién de docentes y la
realizacién de cada entrevista fue tercerizada: inicamente se establecieron, como
criterios de eleccién, contar con docentes mujeres y hombres, que haya docentes
de centros educativos publicos y también de privados, y que los centros educati-
vos donde trabajan estuvieran localizados en distintos puntos de la capital para
obtener asi mayor variabilidad en los contextos de esos liceos.

RESULTADOS

En esta seccién se documentan las diferencias en el promedio acumulado de
afos de educacidn, niveles de educacién completados, desercién y asistencia a
centros de estudio segtin género para el periodo 1990-2013. El promedio de afios
de educacién formal se calcula por medio de los afos finalizados de educacién
formal. Se entiende como desertores del ciclo bdsico a aquellos jévenes entre 13 y
18 afios que no asisten al sistema educativo, que completaron primaria y que no
han completado ciclo bésico. La asistencia a centros educativos se entiende como
asistencia al momento de la encuesta.

EVOLUCION DE LA BRECHA EN ANOS ACUMULADOS DE EDUCACION

Se computa la brecha en el promedio de afios de educacién para distintas edades
(8 a 23 afos)’ y para distintos momentos (1990, 2002 y 2013).° La brecha comien-
za a distinguirse a partir de los 14 afos de edad (Gréficos 1a, by ¢) y en cada uno
de los afos considerados. A mayor edad de las personas, mayor es la brecha edu-
cativa entre hombre y mujer. Para los tres afios en consideracion, representativos
de todo el periodo, la brecha hasta los 14 afios es casi inexistente, pero a los 18
afos es superior al medio afio de educacién y a partir de los 21 afios es proxima
a uno. En suma, los hombres se quedan atrds en términos de afios de educacién
acumulados y esta realidad es persistente en los 24 afios de encuestas analizadas.

En el Griéfico 2 se puede observar globalmente el periodo analizado y muestra
nuevamente que la brecha es apenas perceptible a los 11 anos de edad, pero a los
14 afios ya se observa una brecha de 0,4 afios de educacién a favor de las mujeres,
y alos 18 afios esa brecha llega a ser casi un afio a favor de la mujer. Se consideran
estos tramos de edad porque a los 11 afios los estudiantes estdn en condicio-
nes de culminar la educacién primaria obligatoria, a los 14 afios culminaria el

s Elfoco de interés en el presente estudio es la adolescencia, es decir, el tramo de edad de 13 a 18 afos.
Para contextualizar debidamente este rango de edad, hemos ampliado los extremos de ese rango en
esta seccion.

6 Se realizd para todos los afios en el perfodo 1990-2013, pero se muestran sélo algunos afios (el
principio, el fin y la mitad del periodo) a modo de ejemplo. Para todo el periodo se encuentra el
mismo patrén de comportamiento. Los resultados estdn disponibles de parte de los autores.
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Grafico 1a. PROMEDIO DE ANOS ACUMULADOS DE EDUCACION - 2013
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FUENTE: ECH 2013 (INE), elaboracidn propia

Grafico 1b. PROMEDIO DE ANOS ACUMULADOS DE EDUCACION - 2002
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FUENTE: ECH 2013 (INE), elaboracion propia

Grafico 1c. PROMEDIO ANOS ACUMULADOS DE EDUCACION - 1990
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FUENTE: ECH 2013 (INE), elaboracién propia

ciclo bdsico obligatorio (primer tramo de educacién secundaria) comenzando al
mismo tiempo la brecha de género (observada en los grficos anteriores) y a los 18
afios los estudiantes pueden concluir la educacién secundaria formal y deciden si
ingresan a la educacién terciaria.
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Grafico 2. ANOS ACUMULADOS DE EDUCACION. Brecha entre mujeres y hombres
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FUENTE: ECH 2013 (INE), elaboracién propia

Ahora cabe preguntarse si ese patrén de comportamiento encontrado persiste
en los distintos estratos de la sociedad. Para ello, se observa qué sucede cuando
se condiciona por ingreso, regién o ascendencia. Este andlisis fue hecho para el
tltimo afno disponible de EcH: 20137

En el cuadro 1 se muestran los afios acumulados de educacién para mujeres y
hombres segtin ingresos per cdpita del hogar. Se puede observar que la existencia
de la brecha de género no es exclusiva de las personas mds pobres (primer quintil)
sino que también estd presente esta brecha para el quintil de mayores ingresos.
Asimismo, la brecha persiste en la educacién tanto para Montevideo como para
el Interior, como para personas de ascendencia afro o para aquellos de ascenden-
cia blanca (cuadros 2 y 3). En suma, en los distintos estratos de la poblacién (de
acuerdo con las variables que se encuentran disponibles por la ECH para todos los
afos en consideracién) se observa la existencia de una brecha de afios acumulados
de educacidn a favor de las mujeres.

Para contextualizar debidamente estos datos descriptivos, es relevante con-
siderar que, en los tltimos 24 afios, se ha experimentado un incremento en los
anos acumulados de educacién para el promedio de la poblacién. Esto se puede
observar en los gréficos 3a y 3b. Desde 1990 hasta 2013 el porcentaje de mujeres
con doce o mds afos de educacién se ha incrementado y lo mismo sucede en los
hombres.® Este hecho es bien interesante porque lo que muestra es que, ain en un
contexto de crecimiento en afos acumulados de educacién para todo el pais, la
brecha de género estd presente (como sefialdbamos en los cuadros 1 a 3).

7 Los resultados son similares para los otros afios estudiados en la presente investigacién. Estén
disponibles dirigiéndose a los autores.

8  Se hicieron los mismos andlisis tomando distintos tramos de edades como los 14, 16 y 23 afios. El
patrén observado es el mismo. Los gréficos para esas edades también estdn disponibles por parte de
los autores.
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Cuadro 1
PRIMER QUINTIL QUINTO QUINTIL
EDAD HOMBRES : MUJERES DIFERENCIA HOMBRES MUJERES DIFERENCIA

(M-H) (M-H)
8 1,6 1,7 0,0 1,9 1,9 0,01
9 2,4 2,6 0,2 2,8 2,9 0,13
10 3.4 3,5 0,1 3,9 3,7 0,17
1 4,2 44 0,2 4,7 4,7 -0,03
12 5,2 5,4 0,2 5,8 5,8 -0,04
13 6,0 6,2 0,2 6,8 6,8 0,06
14 6,7 7,0 0,2 7,6 7,8 0,15
15 7,1 7,7 0,6 8,5 8,8 0,26
16 74 8,1 0,6 9,4 9,7 0,32
17 7,8 8,4 0,6 10,5 10,6 0,16
18 7,8 8,6 0,8 10,9 11,6 0,66
19 7,8 8,7 0,9 11,8 12,1 0,39
20 7,7 8,2 0,4 11,7 12,7 1,01
21 7,8 8,5 0,7 12,3 13,2 0,87
22 7,7 8,3 0,6 12,2 13,5 1,27
23 8,0 8,0 0,1 12,5 13,7 1,23

FUENTE: ECH 2013 (INE), elaboracidn propia
Cuadro 2
MONTEVIDEO INTERIOR
EDAD | HOMBRES @ MUJERES : DIFERENCIA HOMBRES | MUJERES DIFERENCIA

(M-H) (M-H)
8 1,7 1,7 0,1 1,7 1,7 0,07
9 2,5 2,7 0,1 2,5 2,7 0,14
10 3,5 3,6 0,1 3,5 3,6 0,11
1 4,3 4,5 0,2 4,3 4,5 0,21
12 5,3 5,6 0,2 5,3 5,6 0,24
13 6,2 6,4 0,2 6,2 6,4 0,24
14 7,1 7:3 0,2 751 7,3 0,19
15 7,9 8,1 0,3 7,9 8,1 0,29
16 8,6 8,6 0,1 8,6 8,6 0,07
17 9,0 9.3 0,4 9,0 9.3 0,36
18 9,2 10,0 0,8 9,2 10,0 0,77
19 9,8 10,7 0,9 9,8 10,7 0,90
20 10,0 11,0 1,0 10,0 11,0 0,96
21 10,6 11,1 0,5 10,6 11,1 0,53
22 10,7 11,6 0,9 10,7 11,6 0,92
23 11,1 11,6 0,5 11,1 11,6 0,50

FUENTE: ECH 2013 (INE), elaboracién propia
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Cuadro 3
ASCENDENCIA BLANCA ASCENDENCIA AFRO, INDIGENA U OTRA
EDAD HOMBRES ;| MUJERES DIFF::F:;‘)CIA HOMBRES MUJERES DIF(E,:i_';I)CIA
8 1,7 1,8 0,1 1,7 1,7 -0,01
9 2,6 2,7 0,1 2,4 2,6 0,25
10 3,6 3,6 0,0 3,2 3,6 0,39
11 4,5 4,6 0,1 4,2 boly 0,22
12 5,4 5,6 0,1 5,2 53 0,06
13 6,3 6,5 0,2 5,9 6,1 0,19
14 7,2 7.4 0,2 6,8 6,9 0,15
15 7,9 8,2 0,3 71 7,8 0,71
16 8,4 8,8 0,4 7,8 8,2 0,42
17 8,9 954 0,5 7:8 83 0,50
18 9,2 10,0 0,8 8,6 8,9 0,30
19 954 10,4 0,9 8,4 8,8 0,43
20 9,6 10,5 0,9 8,6 9,2 0,57
21 10,0 10,8 0,8 8,3 9,1 0,77
22 10,2 11,1 0,9 77 9,1 1,39
23 10,3 11,0 0,7 8,6 9,6 1,06

FUENTE: ECH 2013 (INE), elaboracion propia

Grafico 3a. ANOS ACUMULADOS DE EDUCACION. Porcentaje de Mujeres - 18 afios
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FUENTE: ECH 1990-2002-2013 (INE), elaboracion propia
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Grafico 3b. ANOS ACUMULADOS DE EDUCACION. Porcentaje de Hombres - 18 afios
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FUENTE: ECH 1990-2002-2013 (INE), elaboracion propia

FINALIZACION DE CICLO BASICO Y EDUCACION SECUNDARIA COMPLETA

La brecha educativa descrita anteriormente se hace mds evidente cuando se estu-
dian los objetivos a nivel de ensefianza media que fueron logrados por hombres y
mujeres, en especial cuando se examinan las tasas de finalizacién de ciclo bésico
y educacién secundaria. Como se observa en el grifico 4, el porcentaje de mu-
jeres entre 16 y 18 afos que finaliza el ciclo bésico es considerablemente mayor
y esta brecha de género en la finalizacién del ciclo bésico a favor de la mujer ha
sido persistente en el tiempo. A modo de ejemplo, en 2013 un 70% de las muje-
res en este rango de edad culmina ciclo bdsico, mientras que sélo un 6% de los
hombres lo logra.

Gréfico 4. FINZALIZACION DE CICLO BASICO. Entre 16 y 18 aiios
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FUENTE: ECH 1990-2013 (INE), elaboraci6n propia
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Gréfico 5. FINALIZACION DE SECUNDARIA. Entre 19 y 22 aiios
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FUENTE: ECH 1990-2013 (INE), elaboraci6n propia

Con respecto a la tasa de finalizacién de secundaria, sucede algo similar
(gréfico 5). Las oscilaciones en las tasas de finalizacién fueron muy leves, pero
simétricas para hombres y mujeres. No obstante, se observa que el porcentaje
de mujeres entre 19 y 22 afnos que finaliz6 secundaria es muy superior al de los
hombres. En 2013, el 42% de las mujeres en este rango de edad logrd finalizar
secundaria en comparacién al 28% de los hombres. La brecha de género a favor
de la mujer es persistente en todo el periodo considerado.

Estos resultados no cambian al considerar el sistema publico y privado de
educacién. Las diferencias entre género persisten, aunque en el sistema de edu-
cacién privado son de menor magnitud. En tres momentos, que representan
cambio de década (2013, 2002 y 1991)°™ la finalizacién de ciclo bdsico y liceo
en Uruguay por parte de las mujeres fue significativamente superior a la de los
hombres (Cuadros 4 y ).

Cuadro 4
MUJER HOMBRE

2013 Pablico 66% 51%
Privado 95% 91%

2002 Finalizacién Publico 67% 56%

de ciclo basico Privado 92% 89%

1991 Pablico 68% 54%
Privado 96% 87%

FUENTE: ECH 1990-2002-2013 (INE), elaboraci6n propia

9  Ladistincién entre sistema publico y privado para el ano 1990 no estd disponible en la Ech de 1990.
Por este motivo, se trabajé con ECH 1991.

10 Los resultados estdn disponibles por parte de los autores para todo el periodo considerado: 2013-1991.
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Cuadro 5
MUJER HOMBRE

2013 Pdblico 35% 22%
Privado 80% 66%

2002 Finalizacién Pdblico 35% 22%

del liceo Privado 64% 60%

1991 Pablico 38% 28%
Privado 45% 43%

FUENTE: ECH 1990-2002-2013 (INE), elaboraci6n propia

ASISTENCIA A CENTRO EDUCATIVO Y DESERCION

Asi como los indicadores anteriores evidencian una mayor probabilidad de las
mujeres para continuar y terminar sus estudios, las mujeres también asisten en
mayor proporcién a educacién secundaria y desertan menos. El grafico 6 muestra
la brecha de género en materia de asistencia al centro educativo. La diferencia en
tasas de asistencia es pricticamente inexistente para quienes tienen 11 afios de
edad, es levemente distinta de cero a los 14 afios y es marcada y persistente a los
18 afos a favor de la mujer (Cuadro 6).

Con respecto a la desercion en el ciclo bdsico para quienes tienen entre 13 y 18
afos, hay una brecha entre hombres y mujeres que se mantiene constante desde
1990. Los hombres desertan mds que las mujeres. La brecha es similar si se con-
sidera el quintil de ingreso representativo de los hogares mds pobres. Y también
estd presente si se observa el quintil de mayores ingresos. En 2013, un 12% de las
mujeres desertaron de ciclo bdsico, mientras que los hombres un 20% (Gréfico
7a). Para el primer quintil de ingreso, 22% de las mujeres desertaron ciclo bdsico,
mientras que los hombres un 33% (Gréfico 7b).

Grafico 6. ASISTENCIA A CENTRO EDUCATIVO. Brecha entre mujeres y hombres
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FUENTE: ECH 1990-2013 (INE), elaboraci6n propia
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Cuadro 6
MUJER HOMBRE
11 afios Publico 99% 99%
Privado 98% 100%
Asistencia a centro 14 afios Piblico 93% 90%
educativo Privado 100% 99%
18 afios Piblico 55% 44%
Privado 85% 82%

FUENTE: ECH 2013 (INE), elaboracidn propia

Gréfico 7a. DESERCION CICLO BASICO. Entre 13 y 18 aiios
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FUENTE: ECH 1990-2013 (INE), elaboraci6n propia

Grafico 7b. DESERCION CICLO BASICO. Primer quintil entre 13 y 18 afios
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FUENTE: ECH 1990-2013 (INE), elaboraci6n propia

En el grifico 7c se observa que el fenémeno de la brecha de género en materia
de desercién del ciclo bdsico no es algo exclusivo de los mds pobres. También
aquellos jovenes que pertenecen al 20% de hogares de mayores ingresos experi-
menta una brecha de género a favor de las mujeres: las mujeres desertan menos
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Gréfico 7c. DESERCION CICLO BASICO. Ultimo Quintil
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FUENTE: ECH 1990-2013 (INE), elaboracién propia
 Cuadro 7
MUJER HOMBRE
2013 Pablico 14% 22%
Privado 1% 3%
2002 Desercién de ciclo Pablico 17% 26%
basico Privado 3% 5%
1991 Pablico 23% 30%
Privado 3% 3%
FUENTE: ECH 1990-2002-2013 (INE), elaboracion propia

que los hombres para todo el periodo en consideracién —excepto para el afio
2000— y esa brecha de género entre la poblacién de mayores ingresos se ve acen-
tuada en los tltimos nueve afios. Esta situacion se ve reflejada en ambos sistemas
publicos y privados en la educacién uruguaya, los hombres desertan mds que las
mujeres tanto en el sistema publico como privado (cuadro 7).

RAZONES DECLARADAS PARA LA DESERCION

Se suele esgrimir como la razén prevalente en la desercién del sistema educativo
formal el acceso temprano al mercado laboral. Sin embargo, al analizar las razo-
nes de desercién a los 14 y 16 afios (rango de edad en el que comienza a aparecer
la brecha de género), la principal causa (mds del 50%) es la falta de interés.* El
trabajo parece ser una razén de desercién mds importante para hombres que para
mujeres en ambos casos, sin embargo representa apenas un 5-7% (gréfico 8a, b,

cyd).

11 Este andlisis también estd hecho para otros rangos de edades (por ejemplo, para 17 y 18 afos). En
todos los casos, la desercién por falta de interés - interés en otras cosas es superior al 50%.
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Grafico 8a. RAZONES PARA ABANDONAR CICLO BASICO. Mujeres - 14 afios
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FUENTE: ECH 2013 (INE), elaboracion propia

Gréfico 8b. RAZONES PARA ABANDONAR CICLO BASICO. Hombres - 14 afios
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Grafico 8c. RAZONES PARA ABANDONAR CICLO BASICO. Mujeres - 16 afios
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Grafico 8d. RAZONES PARA ABANDONAR CICLO BASICO. Hombres - 16 aiios

Comenzé a
Usted o su Otras razones trabajar
pareja quedd 7% 7%

embarazada
0%

.

Dificultades
econémicas
4%
Le resultaba No tenia
dificil interés/Le
interesaba

10%
aprender otras
cosas
72%

FUENTE: ECH 2013 (INE), elaboracion propia

ANALISIS MEDIANTE REGRESIONES LINEALES

En esta seccién del trabajo se presentan resultados de regresiones lineales uti-
lizando Minimos Cuadrados.” El objetivo es poder describir la relacién entre
género y dos variables claves de logro educativo: los afios acumulados de educa-
cién y la desercién del ciclo bdsico. El empleo de regresiones lineales brinda un
andlisis consolidado del andlisis descriptivo desarrollado hasta este momento.
En el cuadro 8 se pueden observar los estadisticos descriptivos de las variables
utilizadas. La poblacién de interés, de 13 a 18 afios, tiene un promedio de 8 afos
acumulados de educacién. De estos jovenes, un 49% son mujeres, un 99% es de
ascendencia blanca, el 32% vive en Montevideo, un 51% vive con ambos padres
y presenta en promedio un ingreso per cdpita de 11.710 pesos (pesos corrientes
del 2013).

El cuadro 9 presenta una serie de estimaciones de la brecha de género en ma-
teria de afios acumulados de educacién formal para individuos que tienen entre
13 y 18 afios de edad en el ano 2013.” La especificacién de la estimacién (cuadro
9y 10) es la siguiente:

Logroeducativoi = a+ f.Géneroi+ y. Xi+ i

Donde 7 indexa a cada individuo, Género es una variable binaria que toma
el valor 1 para las mujeres, X es el vector de variables sociodemogréficas. Las
variables elegidas como controles coinciden (en lo que permite la informacién
disponible) con las empleadas en investigaciones recientes sobre logros aca-
démicos en poblaciones similares (Fryer y Levitt 2004; 2010): no se pretende

12 Este andlisis fue realizado para la poblacién de 13 a 18 afios. Se realizd un andlisis para distintos
tramos etarios y se observa que el signo es andlogo: hay una asociacién positiva entre ser mujer y
nimero de anos de educacién, y negativa entre ser mujer y desercion del ciclo bésico.

13 Se tomo este afo por ser la ltima informacién disponible. El mismo anlisis se hizo para los otros
afios de interés y los resultados son andlogos.
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Cuadro 8. DEFINICION Y DESCRIPCION DE VARIABLES. Personas entre 13 y 18 afios

DESCRIPCION

DESVIACION
ESTANDAR

MEDIA

MiINIMO

MAXIMO

OBSERVA-
CIONES

Afos
acumulados
de educacion

Suma de afios de
educacion de la
persona

8.19 1.96

0.00

16.00

12727

Desercion
ciclo basico

Variable Dummy
(1=Deserta del ciclo
basico; o=No deserta
del ciclo basico)

0.16 0.36

0.00

1.00

12727

Mujer

Variable Dummy
(1=Mujer; o=Hombre)

0.49 0.50

0.00

1.00

12727

Ascendencia

Variable Dummy
(1=Ascendencia blanca;
0=0tra ascendencia)

0.99

0.00

1.00

12727

Montevideo

Variable Dummy
(1=Montevideo;
o=lInterior)

0.32 0.47

0.00

1.00

12727

Ingreso per
capita

Ingreso del Hogar

con valor locativo sin
servicio doméstico/
Cantidad de personas
sin servicio doméstico

11709.86 8789.12

824.00

129582.2

12727

Hijo de ambos

Variable Dummy
(1=Vive con ambos
padres; o=No vive con
ambos padres)

0.515 0.5

0.00

1.00

12727

FUENTE: ECH 2013 (INE), elaboracion propia

Cuadro 9. ASOCIACION ENTRE ANOS ACUMULADOS DE EDUCACION Y GENERO.
Personas entre 13 y 18 afos

VARIABLES ANOS ACUMULADOS DE EDUCACION
()] (2) ©)] (@)
Mujer 0.414*** 0.413*** 0.424*** 0.428***
[0.035] [0.034] [0.033] [0.033]
Ascendencia Blanca 0.547*** 0.237 0.214
[0.159] [0.153] [0.153]
Montevideo 0.063* -0.173*** -0.160***
[0.037] [0.036] [0.036]
Ingreso per capita 6.35e-05*** 6.16e-05***
[1.93e-06] [1.94€-06]
Hijo de Ambos 0.246%**
[0.033]
Constante 7.990%** 7.429*** 7.061%** 6.974***
[0.024] [0.160] [0.154] [0.154]
Observaciones 12,727 12,727 12,727 12,727
R-cuadrado 0.011 0.012 0.090 0.094

Error estandar en paréntesis recto *** p#--0.01, ** p#--0.05, * p£-0.1

FUENTE: ECH 2013 (INE), elaboracion propia
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Cuadro 10. ASOCIACION ENTRE DESERCION DEL CICLO BASICO Y GENERO.
Personas entre 13 y 18 aiios
VARIABLES DESERCION DEL CICLO BASICO
(1) (2) @) (4)
Mujer -0.079*** -0.079*** -0.081*** -0.081***
[0.006] [0.006] [0.006] [0.006]
Ascendencia Blanca -0.082%** -0.038 -0.033
[0.029] [0.028] [0.028]
Montevideo -0.003 0.030*** 0.027***
[0.007] [0.007] [0.007]
Ingreso per capita -8.85€-06*** -8.44€-06***
[3.65e-07] [3.67e-07]
Hijo de Ambos -0.051%**
[0.006]
Constante 0.196*** 0.277*** 0.329*** 0.347***
[0.004] [0.029] [0.029] [0.029]
Observaciones 12,727 12,727 12,727 12,727
R-cuadrado 0.012 0.012 0.056 0.061
Error estandar en paréntesis recto *** pé--0.01, ** p¢--0.05, * p£-0.1
FUENTE: ECH 2013 (INE), elaboracion propia

buscar relaciones de causalidad entre los regresores y las variables de resultado
sino centrarse en las asociaciones entre género y variables indicadoras de logros
académicos. Al aplicar sucesivos controles se persigue descartar que los contro-
les puedan explicar toda la asociacién entre género y logros educativos (Fryer y
Levitt 20105 Bertrand y Pan).

Como se observa en la columna (1), ser mujer estd asociado de manera signi-
ficativa con tener 0.4 afios mds de educacién formal que los varones. De forma
interesante, se puede observar en las columnas (2), (3) y (4) que, aun introdu-
ciendo controles por ascendencia, regién del pais, ingreso del hogar y estructura
familiar (vive con ambos padres o no), la fuerte asociacion positiva se mantiene
entre ser mujer y los anos de educacién formal acumulados.

De forma similar, se explora la relacién existente entre ser mujer y la desercién
del ciclo bdsico. En la columna (1) del Cuadro 10, se muestra una asociacién ne-
gativa entre ser mujer y desertar del ciclo bésico. La tasa de desercién es 8 puntos
porcentuales menos respecto del varén. Esta disminucién es relevante conside-
rando que el promedio para esta poblacién de interés es de 16% (cuadro 8); la
tasa de desercién caeria casi un 50% respecto a la tasa de la poblacién estudiada.
Aun controlando por ascendencia, regién del pafs, estructura familiar ¢ ingreso
del hogar, la asociacién entre ser mujer y tener una menor tasa de desercién se
mantiene y es significativa.
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Cuadro 11. PORCENTAJE DE PERSONAS PERTENECIENTES A CADA CATEGORIA.
Entre 8 y 13 afios de edad
MUJER HOMBRE
Vive en Montevideo 35% 35%
Vive en el Interior 65% 65%
Ascendencia Principal Blanca 94% 94%
Ascendencia Principal No Blanca 6% 6%
Vive con ambos padres 58% 58%
No vive con ambos padres 42% 42%
Pertenece al primer quintil 38% 38%
Pertenece al segundo quintil 26% 27%
Pertenece al tercer quintil 17% 17%
Pertenece al cuarto quintil 12% 12%
Pertenece al quinto quintil 7% 7%
FUENTE: ECH 2013 (INE), elaboracion propia

La magnitud y signo de los regresores distintos de la variable binaria de género
se muestran coherentes en ambos cuadros. Los adolescentes de ascendencia blan-
ca muestran mejor desempeno educativo, pero el peso de esta variable se torna no
significativo cuando se introduce la variable indicadora de ingreso del hogar (esto
sugiere que la variable ascendencia blanca estaba capturando efectos de riqueza).
El ingreso estd correlacionado positivamente con los logros educativos (podria es-
tar indicando la disponibilidad de mayores recursos que puede destinar el hogar
para la educacién de sus miembros). Lo mismo sucede con la estructura familiar:
el vivir con ambos padres bioldgicos estd asociado a mayores logros educativos
—vivir con ambos padres podria indicar mayor cantidad-calidad de recursos
econdmicos, de tiempo de supervision, de estabilidad afectiva (Cid y Stokes). Por
otra parte, el hecho de proceder de la capital es positivo y apenas significativo,
pero cambia su signo y magnitud cuando se introduce como regresor el ingreso
del hogar (seria interesante estudiar la posible existencia de una relacién causal
entre Montevideo-Interior y logros educativos (y los mecanismos que la explica-
rian, pero excede el foco del presente trabajo).

DISCUSION

La brecha de género en los logros educativos analizados comienza a partir de los
14 afos. El cuadro 11 muestra que las caracteristicas sociodemograficas pre-
vios a esa edad no parecen indicar diferencias de partida entre nifias y ninos (la
ECH no provee de datos longitudinales pero los 24 afios de encuestas analizados

14 Se tomd el tramo de edad entre 8 y 13 afios porque es el tramo inferior a 14 dentro del rango de
poblacién de 8 a 23 afos que se consideré al comienzo de la investigacién. Los resultados son
andlogos si se toman tramos inferiores mds extensos (de 7 a 13 afios, de 6 a 13 afos, etc.).
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Grafico 9a. PREESCOLAR Y PREOCUPACION DE LOS PADRES POR EDUCACION.
Entre 13 y 18 aiios
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FUENTE: ECH 2008 (INE) / ENAJ 2008 (MIDES), elaboraci6n propia

muestran el mismo patrén en esas variables sociodemogréficas). Este hecho es
interesante porque uno se podria plantear, a priori, que los hombres presentan
peores tasas de desercién simplemente porque parten de situaciones diferentes
(quizé la mayoria de los hombres podrian haber nacido en hogares de menores
ingresos o en localidades con peor acceso a la educacién o en hogares mono-
parentales con condiciones mds dificiles de seguimiento de los hijos, etc.). Sin
embargo, en el tramo de edad anterior a la aparicién de la brecha educativa,
hombres y mujeres presentan las mismas caracteristicas sociodemogréficas (son
equivalentes en variables observables) y, por ende, esas caracteristicas de partida
no parecen explicar las diferencias de género en la educacidn.

En este mismo sentido, se puede constatar que, tanto hombres como muje-
res, asistieron en igual proporcién a educacion preescolar (gréfico 9a). Si hubiese
diferencias, podria ser una explicacién interesante para la brecha existente. Di-
versos estudios sefialan que la asistencia a preescolar genera efectos positivos en
comportamiento, atencién, disciplina (Berlinski, Galiani y Gertler; Currie, Gar-
ces y Thomas) asi como en resultados académicos (Berlinski, Galiani y Gertler;
Magnuson, Ruhmy Waldfogel; Currie, Garces y Thomas).

Tampoco se hallan diferencias entre género en cudn frecuentemente hablan
con sus padres sobre educacién ni en aspiraciones o expectativas para la vida en
comparacién con la de sus padres (gréfico 9a y b), variables que podrian tam-
bién estar asociadas al rendimiento académico. Expectativas positivas sobre el
futuro suelen estar asociadas a logros académicos (Arbona; Zimbardo y Boyd)
y el optimismo y apoyo familiar usualmente producen expectativas positivas
sobre la educacidn y el empleo (Sulimani-Aidan y Benbenishty). Como se ob-
serva en los gréficos, los adolescentes entre 13 y 18 afos tienen en su mayoria
expectativas iguales o superiores a sus padres, pero siempre balanceadas entre
género.
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Grafico gb. EXPECTATIVAS PARA LA VIDA EN COMPARACION CON SUS PADRES. Entre 13 y 18 afios
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FUENTE: ENAJ 2008 (MIDES), elaboracion propia

Estudios recientes sefalan que diferencias en habilidades no cognitivas segtin
género podrian explicar la brecha en educacién (Goldin, Katz y Kuziemko; Becker,
Hubbard y Murphy). Al analizarse una variedad de conductas riesgosas, se observa
una mayor participacién de los hombres en el consumo de drogas, participacién
en rifias y detencién. Para los personas entre 13 y 17 afios, 21% de los hombres
consume drogas, mientras que dentro de las mujeres el porcentaje asciende a 14%
(gréfico 10a)". La participacion en rifas durante los Gltimos 12 meses (grafico
10b), en particular en el rango 1 a 3 veces, es muy superior en el caso de los hom-
bres, mayor al 20%, contrastando con una participacién femenina cercana al 9%.
La detencién también revelaria que los hombres son mds proclives a tener conduc-
tas riesgosas. Para el rango de edad considerado, la detencién («detenidos al menos
una vez») (gréfico 10c) fue del 13% en los hombres y apenas 2% en las mujeres.

Considerando las diferencias en conductas riesgosas, no se puede descartar la
posibilidad de que las habilidades no cognitivas jueguen un rol importante a la
hora de explicar la brecha educativa en Uruguay segin género.

Con el fin de explorar en profundidad posibles causas y mecanismos expli-
cativos detrds de la brecha educativa segtin género, se realizaron 21 entrevistas
de opinién a docentes de liceos publicos y privados. En esta primera instancia, el
andlisis se centré en Montevideo por el volumen de poblacién que asiste a cen-
tros educativos en ese departamento y por la gran variabilidad en los contextos
de estos centros. Queda para una futura investigacién expandir esta secciéon de
entrevistas cualitativas al interior del pais. Se contactaron docentes del 4mbito
publico y privado que no estuvieran concentrados en una misma zona para que
sus opiniones representaran realidades diversas. EI mapa muestra la distribucién
geografica de los mismos (para facilitar al lector, se opté por expandir el mapa
en Montevideo y dejar uno de los liceos fuera del mapa: Liceo N° 1 de Barros
Blancos, se ubicaria hacia el norte del mapa) (Mapa 1).

15 Datos provenientes del informe «Quinta Encuesta Nacional sobre el consumo de drogas en la
Educacién Media, 2011. No se cuenta con la base de datos de dicha encuesta para homogeneizar el
rango de edad a 13-18 afios.
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Grafico 10a. CONSUMO DE DROGAS. Entre 13 y 17 aiios
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FUENTE: Quinta Encuesta Nacional sobre el consumo de drogas en la Educacién Media 2011 (JND), elaboracion propia

Gréfico 10b. PARTICIPACION EN RINAS. Entre 13 y 18 afios
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FUENTE: ENAJ 2008 (MIDES), elaboracién propia

Grafico 10c. DETENCION
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FUENTE: ENAJ 2008 (MIDES), elaboraci6n propia

Paginas de Educacion, vol.8, n.1, enero-junio 2015. Montevideo (Uruguay), 9-45. ISSN 1688-5287 35



Marianne Bernatzky y Alejandro Cid

Google e

FUENTE: ENAJ 2008 (MIDES), elaboracion propia

En esta seccidn, se exploran los comentarios manifestados por los docentes.
Las entrevistas contemplan los siguientes aspectos:* si el docente percibe la exis-
tencia de una brecha, si las mujeres se comportan y tienen distintas habilidades
a las de los hombres, cudles son las causas de la brecha percibida y si puede
sugerir medidas para eliminarla. Al momento de comenzar la entrevista, para
evitar posibles sesgos, no se les proporcioné a los docentes ninguna informacién
cuantitativa que confirmara la existencia de una brecha.

Respecto al primer punto (si los docentes perciben que hay una brecha entre
géneros) la respuesta no es undnime. Esta constatacién es interesante porque,
en la medida en que los docentes no perciban la brecha educativa, no se podrd
actuar para eliminarla o disminuirla. Esta realidad demanda que los docentes
puedan tener mayor acceso a datos agregados por centro educativo, localidad,
departamento, etc. A un nivel superior de agregacién, se podria pensar que esta
falta de acceso a las estadisticas de logros educativos por género podria explicar,
al menos en parte, la ausencia del tema en el debate pablico en América Latinay
en el disefio de las politicas educativas.

16 Es preciso aclarar que, dado el enfoque cualitativo de las entrevistas a los docentes en contextos muy diversos,
se hace imposible que el documento refleje la opinién de cada uno de los entrevistados. Las respuestas més
recurrentes o las que presentan mayor polarizacién son las que se detallan en la siguiente pdgina.
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El segundo aspecto contemplado se relaciona con la percepcién de los docen-
tes sobre diferencias en el comportamiento y habilidades de alumnos y alumnas.
En estas diferencias se encuentran la responsabilidad y la auto-exigencia —las
mujeres son mds disciplinadas, menos dispersas, organizadas, prolijas, sienten
mds presiones al tratar de alcanzar una determinada nota o resultado, el sentido
de auto-superacién estd muy presente, buscan apoyo en pares ante situaciones ad-
versas. Estas observaciones cualitativas coinciden con los estadisticos descriptivos
de las secciones anteriores que mostraban las diferencias significativas por género
en materia de habilidades no cognitivas y comportamientos riesgosos. Algunas
de las percepciones de los docentes en este sentido son las siguientes:

[Las mujeres] son mds estudiosas, aplicadas, prolijas, mas organizadas en
sus tiempos, los dfas, las materias, llevan la agenda. Los varones no.

Las mujeres tienden a buscar mds ayuda cuando tienen problemas familia-
res, sus charlas con sus amigas y con el entorno que tienen son mds sinceras
entonces tienen generalmente apoyo y desahogos; y los hombres no.

Me he encontrado que muchas veces los varones tienen, en comparacién
con lo negativo de las mujeres, que siempre estin estresadas, que ellos
estin mds relajados, entonces a veces pueden o logran disfrutar y enca-
rar ciertas actividades de una manera mds relajada y sin esa presién que
los hace llegar a conclusiones interesantes o debatir temas importantes.
Como no tienen la presi()n de la nota, escogen caminos interesantes y
distintos que aportan cosas que las mujeres por hacer tal cual lo que decis,
o seguir al pie de la letra todo, se quedan en la cortita.

Muchas veces ellas ejercen una exigencia sobre si mismas —sobre todo
en los primeros anos, primero de liceo, segundo— muy grande, que las
lleva emocionalmente a no disfrutar o no pasar tranquilas muchas veces
las clases o el ano escolar. Les resulta una presién y una auto-exigencia.
Son muy noteras, de la nota, de lo que queda en papel: el carné, el escrito,
de esas cosas.

[Los alumnos varones] no son organizados, les cuesta mucho organizarse
los tiempos, [...] les cuesta decir: tantas horas para estudiar, tantas horas
para esto. Les cuesta llevar una agenda [...]. Les cuenta pensar a futuro o
a largo plazo, pensar de hacer algo de acd a dos semanas.

Los docentes ademds destacan diferencias a nivel biolégico. Esto es consistente
con lo que resumiamos en la seccién “Antecedentes” acerca de los descubrimien-
tos de Ruigrok et al. Los docentes perciben que las mujeres son mds maduras y
esto les permite plantearse metas-objetivos de largo plazo, se distraen menos, tie-
nen menores problemas de aprendizaje, entre otros. Las citas mds representativas
son las siguientes:

Es verdad que las chicas tienen otro mundo de intereses, pero me parece
que en los varones pesa més esa dificultad de concentrarse. Yo los veo mds
distraidos.

Paginas de Educacion, vol.8, n.1, enero-junio 2015. Montevideo (Uruguay), 9-45. ISSN 1688-5287 37



Marianne Bernatzky y Alejandro Cid

Yo creo que la mujer, ante una misma edad, es m4s madura que los hom-
bres, se toman las cosas con una mayor responsabilidad, mds compromiso
y ven las cosas con mayor perspectiva. Los varones son mds momentd-
neos, mds efimeros. Las mujeres, al ser mds maduras y comprometidas,
ven a largo plazo.

Es un tema también de naturaleza. Los intereses de las mujeres y los hom-
bres son diferentes a lo largo de toda la vida. Los proyectos de la mujer son
mds duraderos, lo vemos por ejemplo en la idea de formar una familia. Lo
fugaz y momentdneo es mds importante para ellos. La mujer es perseve-
rante y se mantiene fiel a su proyecto; el hombre es mds como una veleta.

La chica, todo lo que sea verbal, lingiiistico lo tiene mds desarrollado.
Tiene mds creatividad.

La tercera seccién de las entrevistas se focaliza en cudles son las causas atri-
buidas por parte de los docentes a la brecha de género en los logros académicos.
Por un lado, se identifica como causa el acceso al mercado de trabajo. Sefialan
los entrevistados que los varones tenderfan a salir mds temprano al mercado la-
boral. Esta percepcién de los docentes no coincide exactamente con los datos
cuantitativos representativos de toda la poblacién de interés. Como se observaba
en la seccién 4.3, el abandono por razones de trabajo tiene un peso muy menor
en comparacion a las razones principales que alli se sefialaban. Por otro lado, los
docentes sefialan como posible causa de la brecha de género la falta de motivacién
de los alumnos y la falta de propuestas educativas atractivas. Esto sf coincide con
la principal causa identificada por la Encuesta Continua de Hogares (subapar-
tado «Asistencia a centro educativo y desercidn» de este trabajo). Los programas
resultan de poco interés y las actividades fuera del 4mbito educativo les brindan
mayor utilidad. También se resalta la idea de que la relacién docente-alumno
es distinta cuando el docente es mujer y de alguna forma eso podria perjudicar
a los estudiantes varones. Esta tltima hipétesis coincide con el resumen de los
descubrimientos de Falch y Naper que destacamos en «Antecedentes». Algunos
testimonios de los docentes resaltan:

Entran mds pronto al mercado laboral o tienen deseo de disponer de su
dinero.

Los adolescentes varones tienen una presién de sus pares en algunos
contextos a dedicar su tiempo a otras cosas que no tienen que ver con
estudiar, sino que tiene que ver con salir, estar afuera, pasear por el barrio,
que las mujeres no lo tienen en tanta cantidad.

Nada dentro del liceo los atrae: no hay buena relacién con el docente,
buen vinculo, ni un interés particular en completar un programa que se
les presenta como ajeno, anacrdnico, no responde. Y tienen muchas acti-
vidades por fuera que despiertan mejores vinculos, sin ir a las atracciones
mds patoldgicas como pueden ser las adicciones, la vagancia por decirlo
de alguna manera.
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Siento que existe esa diferencia de cémo uno se relaciona con alumnos
hombres y con alumnas mujeres y siempre trato desde la clase tener
conciencia para que no tenga tanto peso. En general, la forma de rela-
cionarnos nosotras las mujeres con las chicas es diferente, incluso algtn
estudio habia leido que si el docente es mujer, tiende a darles mds espacio
a las chicas para hablar en clase y participar mds. Si es hombre tiene un
relacionamiento mds cercano con los alumnos. Y en general hay mds do-
centes mujeres que hombres... Creo que esa serfa una buena hipétesis. En
el departamento de inglés en el colegio donde trabajo somos todas muje-
res y hay uno o dos hombres, y al grupo al que le toca el profesor hombre

dice: «jqué suertel» Eso se escucha entre los alumnos.

Por ultimo, las entrevistas se concentran en discutir posibles politicas para

disminuir o eliminar la brecha. Entre las mds destacadas, se encuentran aquellas
que buscan motivar a los alumnos a permanecer en las instituciones y para que no

abandonen sus estudios. La busqueda de propuestas educativas mds atrayentes,
la creacién de espacios donde los alumnos puedan realizar actividades extracu-

rriculares, la creacién de incentivos y la atencién a la singularidad del alumno
se plantean como soluciones factibles. Esta visidn coincide con el andlisis que

hacen Will Dobbie y Ronald Fryer sobre las estrategias educativas exitosas en los
ultimos 40 afios: dos de ellas son la alta dosis de seguimiento personalizado del

adulto y el procurar elevar las aspiraciones educativas del alumno. Algunas ideas

sugeridas por los docentes entrevistados son las siguientes:

Que se planteen actividades extracurriculares, donde se motiva a los chi-
quilines a permanecer en la institucién o permanecer en actividades que
de alguna manera estdn relacionadas: un deporte, un taller, un proyecto,
algo que los mantenga involucrados con lo que tiene que ver con el con-
texto de la situacién educativa, que no es ir a clase o el colegio, o el barrio,
o no sé... Promover que haga actividades extra curriculares que pueden
estar relacionadas con el colegio que los atrapen a no salir.

No son atrayentes o interesantes las propuestas educativas para los hom-
bres. El hombre es mds practico, busca algo que pueda aprender y que
le sirva en forma practica. La mujer, en cambio, suele hacer otro tipo de
carreras, donde puede dedicarle mds afios de estudios al solo hecho de
aprender. [...] Los curriculos no son los mds acertados para ofrecerles
posibilidades de trabajo. Se deberian hacer cosas mds concretas.

Primero que [hay] todo un acercamiento mds personal. Como en cual-
quier caso de desfasaje que se dé. Un acercamiento mds personal a los
alumnos varones. Disciplina en muchos casos, porque uno tiene la per-
cepcién de que los chiquilines son més revoltosos que las chiquilinas, en
ese caso una firme disciplina.

Tal vez si se respetara el nimero adecuado de alumnos que deberfa haber
por clase uno podria dedicarle més tiempo a cada alumno y poder acom-
panar durante el ano el proceso madurativo, hacerle un seguimiento. En
esas megaclases es imposible. El que puede, te sigue y el que no, quedé
en el camino.

Paginas de Educacion, vol.8, n.1, enero-junio 2015. Montevideo (Uruguay), 9-45. ISSN 1688-5287

39



Marianne Bernatzky y Alejandro Cid

El Estado podria hacer un seguimiento mayor para que los padres pier-
dan las asignaciones familiares, o lograr que los padres tengan un mayor
control para que los chicos asistan.

Igualmente, algunos de los docentes entrevistados no consideran que la bre-
cha deba ser corregida y uno de ellos expresa:

Ellos salen al mercado laboral y en muchos casos les empieza a ir bien, lo
que no sucedia en el liceo, que estaban perdiendo el tiempo; empiezan a
hacer una vida mucho mds productiva. Entonces, no podria decirte que
yo tenga un deseo fundado de que ellos hagan ese afio mds en las circuns-
tancias actuales en las que el liceo parece que no les aporta —y que si es
solo por terminar el afio, no creo que les aporte. Perdén, quizds no sea la
respuesta que esperabas, [pero] es lo que veo.

Ademds de las propuestas de los docentes entrevistados y de las politicas suge-
ridas por Dobbie y Fryer, investigaciones recientes estin comenzando a explotar
experimentos naturales y disefios experimentales de campo para testear relacio-
nes causales entre programas (a nivel de centro educativo o de politicas publicas)
y efectos sobre la brecha de género. Hyunjoon Park, Jere Behrman y Jaesung
Choi aprovechan un experimento natural en Corea donde los alumnos son asig-
nados al azar a centros educativos para mujeres, centros educativos para varones
y centros mixtos. Quieren ver el impacto sobre los test en ciencias, ingenieria,
tecnologia y matemdticas. Encuentran efectos positivos (en los test de las cuatro
dreas) de haber sido asignado a centros educativos para varones y en los test de
matemdticas para las que fueron asignadas a centros educativos exclusivos para
mujeres, siempre en comparacién a quienes asistieron a centros educativos mix-
tos. Alison Booth, Lina Cardona-Sosa y Patrick Nolen disefian un experimento
de campo donde los alumnos son asignados por género pero en un contexto
universitario y evaldan la disminucién de los estereotipos sociales como posible
causa de la performance diferente por género en el dmbito de las ciencias.

CONCLUSIONES

Hemos documentado y analizado la aparicién de una brecha de género signi-
ficativa en variables clave de logros educativos como son los afios de educacién
formal acumulados, la tasa de permanencia en el sistema educativo formal y el
porcentaje de finalizacién de ciclo bdsico y de educacién secundaria completa.
Los resultados del presente trabajo provienen de haber estudiado cerca de 200.000
observaciones provenientes de 24 afios de encuestas (ECH) representativas de toda
la poblacién para el tramo etario de interés. Este andlisis de asociaciones entre
género y educacién —mediante estadisticas descriptivas, graficas y estimaciones
lineales—estd hecho para un pais de América Latina que se adelanta al resto de
la regién en la aparicién de una significativa brecha educativa a favor de la mujer.
Estas diferencias de logros por género se constatan a partir de los 14 afos de edad
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y crecen con la edad de las personas. La brecha estd presente en todos los estra-
tos, sin importar el quintil de ingreso (ricos o pobres), regién del pais (interior
o capital), estructura familiar (vivir o no con ambos padres biolégicos), gestién
del centro educativo (publico o privado) o ascendencia (blanca o no blanca). En
todos los indicadores de logros educativos construidos a partir de la informacién
disponible, las mujeres tienen un mejor desempefio. Mds adn, la brecha es persis-
tente en el tiempo: estd presente durante los 24 afios analizados.

En los intentos de intentar explicar las razones de esta brecha en educacion,
se repasaron dos corrientes complementarias en la literatura cientifica, donde
algunos enfatizan los factores bioldgicos y otros los factores socioculturales.
El anilisis cuantitativo del presente estudio logré recabar datos indicativos de
comportamientos y factores socioculturales. Como sugerian las hipétesis de la
literatura previa, se constataron diferencias significativas de comportamientos
entre géneros. Los varones mostraron las conductas mds riesgosas. A pesar de que
las encuestas disponibles no proveen de informacién acerca de variables de indole
biolégica, las diferencias en comportamientos que encontramos en esta investiga-
cién parecerian avalar los hallazgos cientificos recientes sobre factores biolégicos
y psicoldgicos asociados a género. La investigacién también recoge informacién
cualitativa realizando 21 entrevistas a docentes (mujeres y hombres, de centros
educativos publicos y privados, que trabajan en distintos contextos). Los docentes
son undnimes en sefalar diferencias en los comportamientos y habilidades de
mujeres y hombres. Tienen también percepciones que no coinciden con los datos
cuantitativos (una proporcion significativa de los docentes piensa que no existe
brecha de género y que la principal causa de abandono del sistema educativo
formal es el acceso temprano al mercado laboral). Como sugerencias de politica,
los docentes en su mayoria destacaban la necesidad, por un lado, de adecuar los
contenidos para motivar a los alumnos, y por otro, de atender la singularidad de
cada alumno.

Para futuras investigaciones, quedan las tareas de incrementar la informacién
cualitativa disponible (en particular, mediante entrevistas a docentes del interior
del pais y zonas rurales) y realizar un meta-andlisis de la literatura previa en cudn-
to a politicas exitosas (a nivel de centro educativo y a nivel agregado de regién o
pais) en la reduccién de la brecha educativa por género (centrdndose en literatura
previa que tenga buenas estrategias de identificacién causal para superar la endo-
geneidad en las evaluaciones).

En suma, los resultados que obtenemos estudiando 24 afios de microdatos
son informativos y, en muchos casos, sorprendentes. El presente estudio identifi-
cay aborda un tema pricticamente inexplorado en la investigacién que guia las
politicas educativas en América Latina. Existe consenso en la existencia de una
brecha en los logros escolares de pobres y ricos. Pero no estd presente en el debate
educativo la presencia de otra brecha, la que se genera si no se logra atender las
singularidades de género. Esta brecha estd presente en todas las capas de la socie-
dad y en todo el periodo estudiado, a pesar —Illamativamente— de los profundos
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cambios experimentados en la politica educativa de esas décadas. Disefar es-
trategias pedagdgicas y evaluar con rigurosidad metodoldgica planes piloto que
incorporen los descubrimientos cientificos acerca de las particularidades psicoso-
ciales de nifas y nifios, es un desafio que demanda un lugar en la agenda de los
educadores, investigadores y disefiadores de politica ptblica.
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ANEXO
ENCUESTA ANO TAMANO TOTAL DE LA MUESTRA
(PERSONAS)

2013 127.925
2012 120.462
2011 130.804
2010 132.010
2009 132.599
2008 144.582
2007 143.185
2006 256.861
2005 54.330
2004 55.587
2003 55.369

Encuesta Continua de Hogares 2002 56333
2001 57.410
2000 57.984
1999 57-674
1998 56.857
1997 64.028
1996 64.698
1995 64.930
1994 62.627
1993 62.367
1992 62.687
1991 62.510
1990 63.125

Encuesta Nacional a la Juventud y Adolescencia 2008 19.381

VARIABLES UTILIZADAS DE LA ECH:" sexo, edad, ascendencia, departamento,
asistencia actual a un establecimiento de ensefianza, nivel y afio més alto alcan-
zado, establecimiento publico o privado, ingreso del hogar con valor locativo (sin
servicio doméstico), cantidad de personas en el hogar (sin servicio doméstico), ra-
z6n principal por no haber finalizado la educacién media, asistencia a preescolar.

VARIABLES UTILIZADAS DE LA ENAJ: regularmente habla con sus padres so-
bre su educacién, cémo piensa que serd su nivel de vida luego de los 30 anos en
comparacién a sus padres, cudntas veces participé en rifas durante los tltimos
12 meses, si alguna vez fue detenido.

Recibido el 15 de julio de 2014
Revisado el 28 de agosto de 2014
Aceptado el 31 de octubre de 2014

17 Como los diccionarios varfan de afo a afo, especificamos solo la descripcion de la variable y no el
cédigo correspondiente.
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LAS INEQUIDADES SOCIOTERRITORIALES
EN EL ACCESO A LA UNIVERSIDAD
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Social and territorial inequities in the Access to the Universidad
de la Republica after seven years of regionalization
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Resumen. La Universidad de la RepUblica ha liderado desde 2007 un proceso
de ampliacidn territorial de la Educacién Superior que supuso la creacién y/o
fortalecimiento de las sedes universitarias regionales y de su oferta académi-
ca. En este articulo, comparamos dos cohortes de estudiantes: una previa y
otra posterior a la ampliacion de la oferta. Analizamos posibles cambios en la
proporcion de jovenes, especialmente del Interior del pais, que accede a la
Universidad y en las inequidades regionales y sociales asociadas al acceso.
Nuestros resultados no evidencian impactos significativos derivados de la am-
pliacién de la oferta ni en el acceso ni en sus determinantes, pero si una dismi-
nucion del flujo de estudiantes del Interior a la capital.

Palabras clave: Educacioén Superior, acceso, equidad, regionalizacién

Abstract. The regionalization process undertaken by the Universidad de la Reptblica since 2007
includes the foundation of university campuses in locations with no previous supply that led to a
significant increase in the number and diversity of Higher Education careers available for students
settled in the provinces. We search for changes in Higher Education access rates and in the social
and regional inequities associated with university access odds. We based on two cohort follow-
ups of students that faced higher education transition, respectively, right before and after region-
alization. While we find no support for improvements, neither in overall access rates nor in its de-
terminants, our results suggest that regionalization might have led to fewer students from the
provinces who moved to Montevideo to carry on their educational careers.
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esde 2007, la Universidad de la Republica (UdelaR) ha emprendido un

fuerte proceso de descentralizacién territorial. La politica supuso la crea-

cién de nuevas sedes regionales, el fortalecimiento de las existentes y la
ampliacion de la oferta de carreras universitarias en el Interior del pais. El obje-
tivo principal de esta politica consiste en democratizar el acceso a la UdelaR en
términos de las inequidades regionales y sociales que supuso histéricamente la
concentracion de la oferta.

En este articulo, exploramos la evolucién reciente del acceso a la UdelaR e
indagamos por posibles transformaciones en sus condicionantes socioeconémi-
cos y territoriales. Nos basamos en la comparacién de dos cohortes nacionales
de estudiantes: 1) la que participé en la evaluacién pisa en 2003 (Cohorte p1sa
2003), que llegé a la edad normativa de finalizacién de la Educacién Media sobre
2006-2007, es decir, en forma previa a la descentralizacion, y 2) la que participé
en la edicién r1sa en 2009 (Cohorte P1sa 2009), que alcanzé la misma etapa sobre
2012-2013, cuando el proceso de descentralizacién se encontraba considerable-
mente avanzado.

JUSTIFICACION

En las Gltimas décadas, la Educacién Superior (gs) ha experimentado un pro-
ceso de progresiva masificacion en todos los paises de América Latina, incluido
Uruguay. Esta masificacién es el resultado de diversas tendencias, entre las que
se destacan, en general, el crecimiento en el nimero de personas que culmina la
ensefianza media y una mayor demanda por educacién y certificacion entre los
potenciales candidatos en virtud de los nuevos requerimientos de los mercados
laborales.

En casi todos los paises de la regién, la masificacién de la matricula ha estado
acompafiada por un conjunto de transformaciones en los sistemas de Es (segunda
generacion de reformas) cuyo eje ha sido una doble diversificacién: 1) horizon-
tal, producto de la emergencia de nuevos proveedores de educacion terciaria,
especialmente vinculados con el sector privado, que ensancharon el panorama
institucional y favorecieron una mucho mayor heterogeneidad de ofertas formati-
vas, y 2) vertical, asociada a la formacién de instituciones educativas y de carreras
de distinto nivel, incluso al interior del sistema publico, en correspondencia con
la divisién social del trabajo, sus requerimientos de certificacién, especializacién
e intensidad formativa (Jimenez y Lagos Rojas).

La expansién y diversificacién de la Es dieron lugar, tipicamente, a sistemas
duales de Es: una educacién publica con crecientes restricciones para el acceso
(cupos, exdmenes de ingreso) segtn los casos, asociados a los problemas de
financiamiento y a un sector privado pago con restricciones asociadas a los
costos de la matricula. Tales restricciones no fueron significativas para detener
las demandas de acceso a la Es, pero tendieron a afectar a los niveles de calidad,
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en tanto las instituciones se fueron posicionando en circuitos diferenciados de
calidad generando, ademds, una mayor flexibilidad de los modelos en térmi-
nos pedagdgicos, institucionales y organizacionales. Este nuevo escenario dual
permitié ampliar la cobertura social y regionalmente, pero promovié circuitos
diferenciados de calidad que derivaron en nuevas formas de inequidad aso-
ciadas a la calidad de la s y al «valor» de las certificaciones de nivel terciario
(UNESCO).

En la actualidad, la regién viene procesando la llamada tercera generacién
de reformas de la Es, lo que supone seguir aumentando las oportunidades de
acceso al nivel pero también de progresion y culminacién de las carreras de toda
la poblacién y asegurar niveles de calidad basicos. En general, se reconoce que la
masificacién de la Es ha supuesto una creciente aunque no completa democra-
tizacién del acceso, aunque persisten importantes inequidades vinculadas tanto
al tipo de carrera-institucién a las que acceden distintos grupos sociales como a
las oportunidades de éxito en las trayectorias académicas posteriores. Por otra
parte, la literatura internacional ha sugerido que la masificacién de la Es, positiva
de por si, no implica necesariamente una reduccién de las inequidades sociales
en el acceso, especialmente cuando la incorporacién de las clases o sectores mds
privilegiados no ha alcanzado el punto de saturacién, puesto que son estos grupos
quienes mejor y mds aprovechan las nuevas oportunidades existentes (Shavit et
al. 2007; Shavit y Blossfeld; Torche; Mare 1981).

Uruguay ha experimentado buena parte de estos procesos y enfrenta muchos
de los desafios comunes al resto de los paises de la regién, pero lo ha hecho en
el marco de una estructura bastante particular de su sistema de Es, tal como
se describe mds adelante. En el marco de los objetivos de este articulo, nos in-
teresa subrayar especialmente la fuerte concentracién que tradicionalmente ha
presentado la oferta universitaria, particularmente puablica, en Montevideo, en
desmedro de los departamentos del Interior. Este proceso ha comenzado a re-
vertirse a impulsos de la reforma emprendida por la UdelaR desde 2007, que ha
supuesto la creacién de sedes y carreras universitarias en distintas regiones del
pais, la creacién de nuevas carreras y la articulacién de la UdelaR con otras insti-
tuciones en la provisién de servicios.

Entendemos que, si bien las nuevas formas de inequidad vinculadas con la
diferenciacién vertical y horizontal de la oferta, a la calidad y a la capacidad
de progresion y acreditacién, son altamente relevantes para el caso uruguayo,
las tradicionales inequidades vinculadas directamente con las oportunidades de
acceso al nivel siguen constituyendo una materia pendiente. En particular, nos
focalizamos en este trabajo en dos dimensiones de la inequidad en el acceso: las
vinculadas con el origen social y las vinculadas con la localizacién territorial.
Procuramos, concretamente, valorar el efecto de la principal politica de amplia-
cién territorial de la oferta de Es sobre los niveles de inequidad social y territorial
sobre las nuevas cohortes de estudiantes que enfrentan la eleccién de proseguir
estudios post-secundarios.
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A diferencia de lo que sucede en la ensefianza bdsica, especialmente primaria,
en la Es la localizacién geogrifica ha constituido hasta poco tiempo atrds un
factor clave de desigualdad de oportunidades educativas. El cardcter fuertemente
concentrado de la oferta —especialmente universitaria— en la capital del pais
supuso histéricamente que la consecucién de estudios superiores, para la gran
mayoria de la poblacién del Interior, estuviera necesariamente vinculada con
estrategias altamente costosas de movilizacién geogrifica y, eventualmente, resi-
dencial. En este sentido, la dimensién regional de la segmentacién en el acceso a
la Es interactia con la dimensién socioecondémica, lo que implica que los jévenes
de menores recursos localizados en las dreas mds alejadas de la oferta terciaria han
debido enfrentar condiciones doblemente desventajosas.

El proceso de expansién y diversificacién de la oferta terciaria en el Interior,
liderado desde el Estado y, en los tltimos anos, con un fuerte protagonismo de
la UdelaR, constituye un cambio potencialmente importante en la estructura
de oportunidades educativas de la poblacién localizada en los departamentos
correspondientes y sus dreas de influencia. En este marco, buscamos analizar los
posibles impactos de estas transformaciones sobre 1) la proporcién de jévenes que
llega a la UdelaR y, especialmente, 2) la estructura de igualdad-desigualdad en
el acceso a la educacidn terciaria, es decir, sobre la fuerza de la asociacién entre
origen social, localizacién regional y acceso. Conceptualmente, esta pregunta
implica articular los cambios en la estructura de oportunidades derivados de la
creacién, expansién y diversificacion de la oferta con la capacidad o disposicién
de distintos grupos sociales para aprovechar dichos cambios.

Comparamos los resultados de las cohortes p1sa 2003 y 2009 para responder a
tres preguntas especificas: 1) ;c6mo variaron las tasas de acceso a la UdelaR antes
y después del proceso de descentralizacion, tanto a nivel nacional como en las
distintas regiones del pais?; 2) ;supuso la descentralizaz

cién un menor flujo de estudiantes a la capital procedentes del interior del
pais?, y 3) ;ha disminuido la determinacién socioecondmica y territorial del acce-
so a la UdelaR entre las cohortes r1sa 2003 y 2009?*

CAMBIOS EN LA OFERTA EDUCATIVA DE NIVEL SUPERIOR

La estructura de la Es uruguaya ubica al pais como un caso atipico en la regién.
Su primer rasgo distintivo es el cardcter eminentemente gratuito del acceso, aso-
ciado a una notable preeminencia del sector publico. Los distintos servicios de la
UdelaR, sumados a la oferta de los institutos de formacién docente dependientes
de ANEP albergan en conjunto a aproximadamente el 90% de la matricula del

1 Nuestro andlisis se enmarca en un estudio mds general sobre las transformaciones recientes en el
acceso a la Es en todas sus modalidades, basado en la comparacién de las trayectorias académicas de
las cohortes p1sa 2003 y p1sa 2009. Este estudio implica la implementacién de la Primera Encuesta
Retrospectiva en 2014 a la cohorte P1sa 2009, actualmente en curso.
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nivel (unos 120 mil estudiantes, segin datos del MEC 2011). A excepcién del
sistema de contribuciones que rige para los egresados con més de cinco anos de
la UdelaR que se encuentran en actividad (Fondo de Solidaridad), esta oferta
no supone formalmente ningin costo econdémico directo. En segundo término,
salvo contadas excepciones, no existen en el pafs pruebas o exdmenes de califica-
cién para el ingreso a la Es que restrinjan las opciones académicas a eleccién del
estudiante. En tercer lugar, tampoco existe competencia entre estudiantes para
acceder a un cupo limitado de plazas para los programas académicos ofertados,
con la excepcién del Instituto Superior de Educacién Fisica, la Escuela Univer-
sitaria de Tecnologias Médicas y la Escuela Universitaria de Musica. En otros
términos, el Gnico requisito formal para el acceso a las carreras de este nivel es la
acreditacion de la Educacién Media Superior en sus distintas modalidades. En
consecuencia, en Uruguay, los posibles cambios en los niveles de acceso y en su
inequidad dependen en buena medida de la disponibilidad de la oferta, lo que
justifica un estudio especifico, como este, sobre los impactos de la territorializa-
cién de las carreras académicas.

A pesar de estos rasgos, el acceso a la Es ha sido tradicionalmente, y sigue
siendo en la actualidad, comparativamente bajo y triplemente segmentado en
términos sociales, académicos y regionales. De acuerdo con los datos del Insti-
tuto Nacional de Estadistica (MEC, 39), apenas uno de cada cuatro jévenes entre
los 24 y los 29 afios (24%) habia ingresado en 2010 a la Es. Este valor indica un
«crecimiento» de apenas cuatro puntos respecto a la cobertura registrada para
la «cohorte» anterior (personas entre 30 y 39 afios de edad) y de seis puntos en
comparacién con la poblacién de entre 40 y 49 aos, lo que refleja un crecimiento
extremadamente moderado.?

Toda la evidencia disponible en el pais indica, en segundo lugar, profundas
inequidades sociales en el acceso. Sobre 2010, la ES seguia estando, en los hechos,
virtualmente vedada a los jévenes pertenecientes a las familias del primer quincil
de ingresos: apenas el 2% de los individuos en estos contextos llegaba a matri-
cularse en cursos terciarios. La proporcién para el quintil mds rico era 25 veces
mayor y se ubicaba en torno al 50% (MEC, en base a ECH-INE), proporcién de
todos modos muy baja en términos comparados.

La investigacién nacional sugiere, en tercer término, que la segmentacién social
es el resultado de una fuerte selectividad en las trayectorias académicas a lo largo de
los niveles educativos previos, especialmente durante la ensefianza media. Los resul-
tados del primer estudio Pisa Longitudinal para Uruguay (pIsa-L 2003) sugieren un

2 Alos bajos niveles de acceso, deben agregarse importantes problemas de eficiencia interna. De acuerdo
con datos de la CEPAL, apenas el 5,1% de los uruguayos entre 25 y 29 afios lograban completar cuatro o
cinco afios de educacién terciaria, proporcion baja en la perspectiva regional e internacional. De hecho, el
importante crecimiento de la matricula de nivel superior en el correr de las tltimas décadas no desembocd
en un aumento similar en los egresos, debido a las altas tasas de abandono o desercién de los estudios,
en buena parte concentrados en los primeros afios de las carreras, y a que muchos alumnos emplean un
ntimero de afios mucho més elevado del previsto para completar sus cursos (Boado). Ambos rasgos han
sido una constante histérica en el nivel, tal como fue subrayado en el informe de la cipE hace medio siglo.

Paginas de Educacion, vol.8, n.1, enero-junio 2015. Montevideo (Uruguay), 47-71. ISSN 1688-5287 51



Santiago Cardozo y Virginia Lorenzo

profundo condicionamiento del desarrollo de competencias cognitivas y del sector
institucional en la Educacién Media sobre las probabilidades de acceso a la Es. El
seguimiento de la cohorte de estudiantes que participé en pIsa 2003 mostrd, efecti-
vamente, que la transicién a la Es fue cinco veces mayor entre la «elite académicar,
esto es, quienes se ubicaron en los niveles mds altos de competencia en las pruebas
PIsA, que entre los estudiantes con desempenos inferiores al umbral de «alfabetiza-
cién» (75% y 15% respectivamente). Asimismo, el acceso a estudios terciarios estuvo
altamente segmentado por sector institucional: 79% para los jévenes que hicieron
Educacién Media en el sector privado, 27% para los de liceos publicos y 18% en la
educacion téenico-profesional (Ferndndez y Boado; Ferndndez, 21-22).

A la segmentacidn social y académica debe agregarse una pauta histérica de
segmentacion regional, favorable a la poblacién ubicada en Montevideo. La bre-
cha entre la capital y el Interior en la tasa de asistencia a la educacién formal
que a los 17 afos se ubica en torno a los seis puntos (71% y 65%), asciende a 16
sobre los 20 afos (51% vs. 35%) y a 20 puntos a la edad de 22, lo que arroja un
ratio de casi dos estudiantes de la capital por cada uno del Interior en las edades
que corresponden con la ES (44% y 24%, respectivamente). Las brechas regio-
nales responden, en buena medida, a la histdrica concentracién de la oferta en
Montevideo.

En el dltimo cuarto de siglo, el sistema de ES uruguayo experiment un
conjunto de transformaciones estructurales (Ferndndez). Entre los hitos mds re-
levantes en este sentido, deben mencionarse al menos los siguientes. Primero: el
quiebre del monopolio estatal en la oferta universitaria desde 1984, a partir de la
fundacién y habilitacién de las universidades ¢ institutos universitarios privados.
Hasta poco tiempo atrds, esta nueva oferta privada se concentré exclusivamente
en Montevideo siguiendo el patrén de centralizacién histdrico de la UdelaR. Ac-
tualmente, el sistema privado cubre a unos 15 mil estudiantes y ha comenzado a
extenderse a algunas localidades del Interior. Segundo: la creacién de los Centros
Regionales de Profesores (CErRP) de ANEP en el Interior en la segunda mitad de los
noventa los que, sumados a los viejos Institutos de Formacién Docente (1FD),’ se
constituyeron en la oferta terciaria con mayor presencia fuera de Montevideo. Ter-
cero: la transformacién de un conjunto de carreras en licenciaturas (por ¢jemplo,
Educacién Fisica) y el reconocimiento del cardcter terciario (carreras de grado del
Ejército, la Marina y la Aviacién) o universitario (como la formacién docente) de
otras, a partir de la aprobacién de la Ley General de Educacién de 2008.

3 Los 1FD estdn emplazados en los 18 departamentos del Interior, lo que los ubica como la oferta
terciaria con mayor nivel de descentralizacién y, durante mucho tiempo, como la tnica oferta de este
nivel en amplias regiones del pais.

4 Enla experiencia internacional, la expansién de la Es ha estado acompafiada generalmente de un
proceso paralelo de diversificacién de la oferta. En buena parte de los casos, de hecho, la masificacion
de la educacién terciaria ha sido el resultado de la creacién de cursos y carreras cortas o del
reconocimiento del cardcter terciario o universitario de otras ya existentes y no necesariamente de la
expansién del acceso a las carreras tradicionales.
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En relacién a la descentralizacidn territorial de la oferta, en cuarto término, la
transformacién mds importante, luego de la creacién de los CErP en los noventa,
ha sido el proceso emprendido por la UdelaR desde 2007, articulado en torno al
impulso a los Programas Regionales de Ensefianza Terciaria (PRET) y a la creacién
de los Centros Universitarios Regionales (CENUR). El plan supuso la creacién,
ampliacion o fortalecimiento de un conjunto de sedes universitarias en distintas
regiones del Interior, con altos niveles de autonomia pero articuladas con otras
instituciones publicas (ANEP, intendencias, entre otras) y con la sede central de la
UdelaR, que desarrollan ofertas educativas, polos de investigacién y propuestas
de extensién en distintos ¢jes temdticos (UdelaR 20125 20105 2009).

La presencia de la UdelaR en el Interior se remonta a mds de 50 anos, vinculada
con las primeras experiencias en Salto con los Cursos Libres de Derecho en 1956, la
creacién de la Estacién Experimental (EEMAC) en 1963 en Paysandd y el surgimien-
to de las Casas de la Universidad de Paysandu (1969), Tacuarembé (1988) y Rivera
(1989). Sin embargo, la oferta académica de ensenanza ha sido histéricamente limi-
tada y sumamente heterogénea en las distintas regiones del pais.

En la regién Noroeste (cuya drea de influencia se extiende desde Rio Negro
hasta Artigas), la Regional Norte con sede en Salto (rN) y el Centro Universi-
tario de Paysandu (cup) tenfan al 2007 un desarrollo relativamente importante,
con una oferta de mds de veinte carreras cada una. En la regién Noreste (que
incluye los departamentos de Rivera, el norte de Tacuarembé, Cerro Largo y
parte de Artigas), el Centro Universitario de Rivera (CUR), creado como tal en
2002 sobre la base de la anterior Casa de la Universidad, tenfa en 2007 no mds
de cinco carreras en funcionamiento. En tanto, la Casa de la Universidad de
Tacuarembé (cuT) carecia de oferta académica de ensefianza. La region Este
(Maldonado, Rocha, Treinta y Tres y Lavalleja) contaba asimismo con una muy
escasa oferta académica publica aunque, como se comenté antes, la oferta pri-
vada era comparativamente importante, especialmente en Maldonado. En los
restantes departamentos del Interior (regiones Suroeste y Centrosur), no existe
practicamente presencia universitaria (UdelaR 2012).

A partir de 2005, el Consejo Directivo Central (cpc) de la UdelaR adopté
un conjunto de resoluciones relacionadas con el desarrollo universitario en el
Interior. En relacién a la oferta de ensenanza, interesa sefialar dos aspectos cen-
trales: la creacién en 2007 del Centro Universitario de la Regién Este (CURE)
y la definicién de los Programas Regionales de Ensenanza Terciaria (PRET) ese
mismo afo, que apuntaban a la consolidacién de la oferta universitaria existente
y al desarrollo de nuevas ofertas en articulacién con otras instituciones como la
ANEP (especialmente con el Consejo de Educacién Técnico-Profesional y con la
Formacién Docente), las intendencias y otros actores locales.

En la actualidad, la UdelaR cuenta con sedes en Salto y Paysandd (regién
Noroeste), Rivera y Tacuarembé (regién Noreste), Maldonado, Rocha y Treinta y
Tres (region Este). Al 2011, estas sedes ofrecian 83 carreras (en forma total o par-
cial) y albergaban casi 9 mil estudiantes (Tabla 1). A marzo de 2012, el ndmero
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Tabla 1. NOUMERO DE CARRERAS Y DE ESTUDIANTES DE UDELAR EN EL INTERIOR
Segiln region. Ao 2011.

REGION CARRERAS ESTUDIANTES
Noroeste 56 6.315
Nordeste 12 572
Este 15 1.995
Total 83 8.872

FUENTE: Adaptado de UdelaR 2012, 27.

de estudiantes cursando carreras universitarias en las distintas sedes del interior
ascendia a m4s de 10 mil (UdelaR 2012, 88).

Entre las ofertas provistas actualmente en las sedes del Interior, se encuentran,
entre otras: las licenciaturas de Recursos Naturales y Enfermerfa (Rivera), las
carreras de Tecndlogo en Madera (Rivera) y Tecndlogo Cdrnico (Tacuarembd),
ofrecidas conjuntamente con el CETP y, en el tltimo caso, con el INIA en la
Regién Noreste; las licenciaturas en Disefio de Paisajes y en Gestién Ambiental
(Maldonado), la licenciatura en Lenguajes y Medios Audiovisuales (Rocha) o la
carrera de tecndlogo en Informdtica (Facultad de Ingenierfa y CETP en Mal-
donado) en la Regional Este; las carreras de Agronomia, Veterinaria, Derecho y
Escribania (Salto y Paysandd), las licenciaturas en Ciencias Hidricas Aplicadas,
en Trabajo Social y en Ciencias Sociales (Salto), en Archivologfa (Paysandd) o las
carreras de Tecndlogo Mecdnico, Quimico e Informdtico (Paysandd, junto con
el CETP) o de Higienista Odontolégico (Salto y Paysandd). El cuadro A1 anexo
presenta un listado completo de las carreras disponibles en cada regién.

UN MODELO CONCEPTUAL DE ELECCIONES EDUCATIVAS

Las teorias sobre elecciones educacionales derivadas de la perspectiva de la elec-
cién racional ofrecen un marco apropiado para articular conceptualmente las
oportunidades y restricciones sociales y geograficas con las estrategias y logicas
de decisién individual o familiar, es decir, para predecir cémo distintos grupos
sociales reaccionardn ante un incremento de las oportunidades educativas (Breen
y Goldthorpe; Erikson et al.; Jonsson y Erikson).

Las aspiraciones y elecciones educativas son entendidas desde esta perspectiva
como un plan racional para la insercién futura en la estratificacion social. En su
forma mds genérica, el modelo conceptual supone que las elecciones educativas
son el resultado de la valoracién de los beneficios (B) y costos (C) atribuidos a
distintas alternativas educativas y de las probabilidades subjetivas de éxito (P)
en cada una de ellas. La alternativa bdsica, en el contexto de nuestra discusién,
es entre matricularse y no matricularse (y, por ejemplo, ingresar al mercado de
trabajo), aunque el modelo conceptual puede ampliarse a la consideracién de
distintas opciones (entre carreras cortas y largas, académicas o técnicas, etc.).
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Los beneficios (B) son todos aquellos retornos monetarios y no monetarios
de corto y mediano plazo asociados a la alternativa en cuestién. El beneficio
paradigmdtico viene dado por el acceso a determinadas posiciones ocupacionales
o niveles de ingreso asociados a los distintos trayectos y logros educativos. Cada
alternativa, a su tiempo, estd asociada a un conjunto de costos (C) monetarios
directos (pago de matricula, traslado, alojamiento) e indirectos (postergacion del
inicio de la carrera ocupacional), asi como a un conjunto de costos no moneta-
rios en términos del tiempo y esfuerzos necesarios para completar con éxito cada
trayecto. Las probabilidades de éxito (P), en tercer lugar, reflejan las expectativas
subjetivas de aprobar-completar el nivel iniciado y estdn determinadas por la
autovaloracién que cada individuo realiza sobre sus propias habilidades en base a
su desempeno anterior en el sistema educativo.

El modelo conceptual supone que los beneficios adicionales para quienes
fracasan en cualquier alternativa educativa iniciada pueden considerarse nulos
(B=0), mientras que los costos permanecen fijos en C. Formalmente, la utilidad
de la alternativa 7 viene dada por: U, = P, * B,— C.. El modelo de eleccién implica
que los beneficios esperados de las distintas alternativas se comparan con sus cos-
tos y con las expectativas subjetivas de éxito. Los individuos optarian por aquella
alternativa que maximiza la utilidad esperada U..

Como han subrayado Jan Jonsson y Robert Erikson, adicionalmente, la eleccién
estd restringida por otras dos condiciones. Primero, se supone que la alternativa 7
solo serd considerada si forma parte del conjunto de «opciones disponibles». Por
ejemplo, hasta poco tiempo atrds en Uruguay, la eleccién de una orientacién en el
bachillerato (cientifica, humanistica, bioldgica) habilitaba para algunos trayectos
terciarios pero, al mismo tiempo, bloqueaba otros. En un escenario de competencia
por cupos, un nivel bajo de desempenio podria incidir en el mismo sentido.

En el contexto de nuestra discusidn, la lejania territorial respecto a la locali-
zacién de la oferta podria considerarse como un caso particular de opcién «no
disponible», aunque en principio los individuos siempre podrian movilizarse, con
el consecuente aumento en (C). El mecanismo de «aversién al riesgo», propuesto
originalmente por Richard Breen y John Goldthorpe, constituiria una segunda
restriccién. La hipétesis es que cada opcidn conlleva un riesgo, definido como
una funcién de sus costos y de las expectativas individuales de éxito, es decir:
r, = (1-P)*C.. Se supone que cada individuo define un umbral méximo de ries-
go aceptable (R) que restringe la eleccién a aquellas alternativas para las que se
cumple que 7, < R.

Este modelo bdsico de elecciones educacionales predice fuertes diferencias
en funcién del origen social. Primero, debido a los efectos primarios de la es-
tratificacidn social sobre la habilidad y los resultados académicos (Boudon), las
expectativas subjetivas de éxito (P) dependen directamente de los recursos eco-
némicos y culturales de las familias de los estudiantes. Este primer mecanismo
es perfectamente compatible en sus efectos esperados con las teorias de la re-
produccién cultural (Bourdieu y Passeron) pero no forma parte, estrictamente,
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de lo que el modelo racional pretende explicar. Segundo, aunque los costos (C)
de cada alternativa son iguales en términos absolutos, en términos relativos
son mayores para las familias de menores recursos. Tercero, el mdximo nivel
de riesgo aceptable (R) depende del origen social, dado que es una funcién de
(P), por lo que R incidird en el mismo sentido en la asociacién entre origen y
logro educacional. Cuarto, se asume que los estudiantes (o sus familias) definen
un umbral minimo de logro educativo dado por su posicién social de origen
(por ejemplo, el mdximo nivel alcanzado por sus padres) y que, mds alld de este
umbral, la utilidad marginal de avanzar en la educacién es decreciente. Dado
que los umbrales minimos de logro son menores para los estudiantes de las cla-
ses bajas que para los de las altas y, por tanto, también la utilidad marginal de
seguir estudiando en los ciclos superiores, sus expectativas de éxito deberdn ser
comparativamente mayores para que la alternativa de seguir un afio adicional
constituya una opcién razonable.

ESTRUCTURA DE OPORTUNIDADES Y DECISIONES EDUCATIVAS

La répida expansion y diversificacién de la UdelaR en el Interior en los ulti-
mos afos implica un cambio en la estructura de oportunidades que deberia
impactar directamente sobre algunos de los componentes bdsicos del modelo
de decisién descrito mds arriba. En primer término, al acercar la oferta te-
rritorialmente, disminuye los costos directos (C), tanto monetarios como no
monetarios, de la Es para la poblacién ubicada en las regiones de influencia. En
segundo lugar, incide sobre los riesgos (R) y las expectativas de éxito (P), en
tanto habilita una serie de estrategias de apoyo familiar (por ejemplo, de cui-
dado) que quedarian restringidas ante la necesidad de movilizacién territorial
para proseguir estudios cuando la oferta estaba circunscrita a unas pocas locali-
dades del pais. En tanto, la diversificacién horizontal de la oferta, en particular
la creacién de tecnicaturas o carreras cortas que no impliquen necesariamente
una apuesta académica de largo plazo, en tercer lugar, operan en el mismo
sentido sobre C, Ry P.

De acuerdo con el modelo conceptual expuesto, la expansién y diversifica-
cién de la oferta educativa de nivel terciario en las regiones del interior deberia
impactar en dos sentidos. Primero, en un aumento de la proporcién absoluta de
la poblacién ubicada en estos departamentos que accede a la Universidad y, por
ende, en la disminucién de las inequidades de origen territorial. Segundo, en un
aumento del acceso de los sectores de origen bajo ubicados en esas regiones dis-
minuyendo por tanto las inequidades sociales.
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EXPANSION DE LA OFERTA Y «DESIGUALDADES PERSISTENTES»

Buena parte de la investigacion internacional, especialmente en los paises desarrolla-
dos, sugiere sin embargo «efectos persistentes» de la desigualdad de oportunidades
educativas en contextos de fuerte expansion de la educacidn terciaria y a pesar de
procesos estructurales que implican menores barreras econdémicas para educarse,
el fortalecimiento de los sistemas de bienestar o las mejoras en las condiciones de
vida (Shavit, Arum, Gamoran y Menahem, 2007); Esto es, a pesar de la tendencia
al aumento en los niveles educativos entre las nuevas generaciones (masificacion),
no es claro que los efectos del origen social sobre los logros se hayan modificado
en términos relativos (Shavit y Gamoran; Shavit y Blossfeld; Torche; Mare 1981).
En relacién al acceso a la Es, especificamente, esta «desigualdad persistente» se
explica por el hecho de que los estratos sociales mds aventajados también se bene-
fician de la expansién de las oportunidades educativas, mientras no alcancen los
niveles de «saturacién», es decir, mientras el acceso al nivel no sea universal para los
miembros de esos estratos (Raftery y Hout). En el contexto del actual proyecto, por
ejemplo, una eventual disminucién de las desigualdades regionales (especialmente,
entre Montevideo y el Interior) podria coexistir con pautas persistentes de estratifi-
cacién por origen social al interior de las regiones. El punto es especialmente critico
en el caso uruguayo dado que no solo el acceso a la Es sino también los egresos del
nivel anterior estdn lejos de ser universales y se encuentran ademds altamente seg-
mentados por el origen social. En este sentido, los posibles impactos en términos de
equidad de una expansién del nivel superior podrian verse seriamente limitados por
la ausencia de mejoras sustantivas en las tasas globales de acreditacién del bachille-
rato y por la persistencia de la estructura de desigualdades sociales en dicho ciclo.®

DATOS Y METODO

Basamos nuestro andlisis en la comparacidn del acceso a la Es, especificamente
en servicios de la UdelaR, de las cohortes de estudiantes uruguayos que partici-
paron en las ediciones P1sa 2003 y 2009, la primera previa y la segunda posterior
al proceso de descentralizacién territorial de la oferta universitaria. Para la co-
horte r1sa 2003, nos basamos en los microdatos generados por el primer estudio
Pisa Longitudinal (prsa-L 2003), coordinado por Tabaré Ferndndez y Marcelo
Boado desde la Facultas de Ciencias Sociales de la UdelaR (Ferndndez y Boado;
Ferndndez, Boado y Bonapelch). Por razones de comparabilidad, utilizamos la
informacién correspondiente a la Primera Encuesta Retrospectiva aplicada en

5 Esto no quiere decir, tal como sefialan los propios autores, que la expansién educativa no sea positiva
por si misma, aun si la selectividad social permanece estable. El hecho de que mds personas de todos
los estratos sociales, incluidas las clases bajas, alcancen niveles de educacién superiores, es un logro
importante con consecuencias deseables en términos de bienestar y desarrollo.

6 No abordamos este tltimo problema en el marco de este articulo.
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2007 sobre los 20 afos de edad. Para la Cohorte P1sa 2009, en segundo término,
hemos articulado la informacién derivada de la base p1sa nacional con los regis-
tros de inscripcién de las bedelias de todos los servicios de la UdelaR desde 2011
a 2013 y con los datos del Censo Universitario de 2012.

En ambos casos, se trata de muestras estadisticamente representativas a nivel
de todo el pais de las personas de 15 afios escolarizadas en 2003 y 2009 respec-
tivamente, en instituciones de educacién media. Los tamafos muestrales son de
n=2.201 para la cohorte 2003 y de n=5.957 para 20097

El criterio de regionalizacién del que partimos distingue cuatro grandes dreas
geograficas que definen situaciones distintas de partida y de llegada en relacién a
la penetracién de la oferta universitaria:

MONTEVIDEO Y AREA METROPOLITANA. Esta region ha concentrado his-
toricamente la mayor parte de la oferta terciaria, especialmente universitaria.
Entérminosrelativos, los cambios han sido minimos en el periodo de referen-
cia. La inclusién de esta regidn juega esencialmente un papel de control del
efecto <historia». En este caso particular, permitird controlar <hipédtesis rivales»
respecto a las tasas de acceso global a la UdelaR que pudieran derivar por ejem-
plo de cambios en las coyunturas socio-econdmicas generales del pais para una
y otra cohorte de estudio.

LA REGION ESTE. Estd integrada por los departamentos de Maldonado, Ro-
cha, Treinta y Tres y Lavalleja. Constituyeuno de los polos mds dindmicos
de desarrollo de la Es en el Interior en los tltimos afios, tanto en relacién a su
magnitud como en cuanto a la creciente diversificacién de la oferta. Se trata
de una regién que contaba, en forma previa a las transformaciones que nos
ocupan, con un desarrollo relativamente importante de su oferta académica,
especialmente de cardcter privado, con una fuerte concentracién en el depar-
tamento de Maldonado y en carreras tradicionales.

LA REGION NORESTE. Comprende los departamentos de Rivera, Tacuarem-
b6, Cerro Largo y Artigas.® Esta regién ha experimentado un fuerte desarrollo
relativo de carreras de nivel terciario en los tltimos afios, habida cuenta de la
virtual ausencia hasta poco tiempo atrds de oferta terciaria. En este caso, por
tanto, las transformaciones, en términos relativos, han sido maximas.

RESTO DEL PAIS. Incluye las regiones Suroeste y Centrosur, con desigual grado
de penetracién histérica de la ensefanza terciaria. Al igual que Montevideo y su
Area Metropolitana, se la incluye especialmente como una estrategia de control.

7 La Primera Encuesta a la cohorte p1sa 2003 se aplic sobre una sub-muestra aleatoria estratificada de la
muestra nacional pisa. Para la segunda cohorte, trabajamos sobre el conjunto de la muestra nacional.

8 A excepcién de Bella Unién.
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Los resultados preliminares que presentamos en este articulo enfrentan tres
limitaciones que conviene explicitar. En primer lugar, nuestras comparaciones
no consideran otras modalidades de Es aparte de la UdelaR, lo que implica que
solo observamos parcialmente el resultado de interés, a saber: el acceso a la Es en
su conjunto. Cabe sefalar al respecto que la UdelaR concentra una proporcién
ampliamente mayoritaria de los ingresos a la Es, cercana al 90%, lo que minimiza
en parte este primer problema.

En segundo término, no sabemos todavia cémo variaron las tasas de egreso de
la Educacién Media entre ambas cohortes. En la medida en que el acceso a la Es,
incluida la UdelaR, es condicional a la finalizacién del nivel anterior, lo correcto
serfa realizar estimaciones en términos de probabilidades condicionadas siguiendo
el esquema cldsico propuesto por Robert Mare (2006; 1981; 1980) y de uso comiin
en los estudios sobre transiciones educativas. De acuerdo a estimaciones indirectas
realizadas con datos de corte transversal en base a las encuestas de hogares del INE y
presentados en el Observatorio de la Educacién de la Divisién de Investigacién, Eva-
luacién y Estadistica (DIEE) del cODICEN, los egresos de la Educacion Media habrian
tendido a aumentar en los afios correspondientes a nuestras dos cohortes de com-
paracién: de 25.8% a 28.4 entre 2007 y 2012 para la poblacién de 18 a 20 afios y de
34.85 a 38.3% en el mismo periodo entre los 20 y los 22. Aunque leve, este incremen-
to supone que un ndmero mayor de jévenes llegaria a estas edades con posibilidades
de transitar a la Es en la cohorte 2009 que en la anterior. A niveles constantes de
inscripcién entre los egresados, deberfa esperarse un aumento global en el acceso a
la e, proporcional al crecimiento de la tasa de finalizacién de la educacién media.
No podemos,con la informacién que disponemos a la fecha, controlar esta circuns-
tancia, pero conocemos en cambio el sentido de los posibles sesgos a que nos expone
y que indican mdxima cautela en el caso de encontrar un aumento en el acceso a la
UdelaR en la cohorte 2009 respecto a la cohorte 2003, pero no en caso contrario.

En tercer término, la descentralizaciéon de la UdelaR no es el Gnico cambio
acontecido en el perfodo de interés que podria afectar las pautas de acceso de los
jovenes a estudios superiores. Al no incorporar en forma sistemdtica otros posibles
factores exdgenos a nuestra explicacion, no estamos en condiciones de descartar
en forma robusta otras hipétesis rivales a la que nos ocupa, por ¢jemplo, vincu-
ladas con el impacto de los cambios en el mercado de trabajo sobre las elecciones
educativas”?

9  Las primeras dos limitaciones sefialadas serdn superadas una vez que contemos con la informacién
derivada de la Encuesta 2014 que actualmente estamos levantando y que nos permitird reconstruir las
trayectorias educativas de la cohorte p1sa 2009 en su totalidad, tal como se ha hecho con la cohorte
anterior. La tercera, en tanto, forma parte del programa de investigacién mds amplio en que se
enmarca el presente estudio y serd abordada oportunamente.
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RESULTADOS

Presentamos nuestros resultados en tres secciones. En la primera, describimos el
perfil de los jévenes de la cohorte p1sa 2009 que lograron acceder a la UdelaR en
funcién de cuatro dimensiones bdsicas: demogréfica (regién de origen y sexo),
académica (condicién de rezago escolar y desempefio en la prueba de Lectura
p1sa a los 15 afos), institucional (sector publico y privado) y socioeconémica
(capital familiar global). La segunda seccién se ocupa de las transformaciones y
permanencias en el acceso a la UdelaR respecto de la proporcién que ingresay a
la distribucién territorial de las inscripciones en funcién de la regién de origen
(donde estudiaba el joven a los 15 afos) para las cohortes 2003 y 2009. En la
tercera y ultima seccién analizamos posibles cambios en la estructura de determi-
nantes socioecondmicos y territoriales del acceso a la UdelaR. Especificamente,
indagamos por posibles efectos de interaccion entre la cohorte, la regién de ori-
gen y el nivel de capital familiar global.

QUIENES ACCEDEN A LA UDELAR (PISA 2009)

La Tabla 2 describe el acceso a la UdelaR para la cohorte pisa 2009 en funcién
de las variables indicadas mds arriba. Nuestras estimaciones indican, en primer
lugar, que algo menos de la cuarta parte de esta cohorte se habia matriculado en
algtn servicio de la UdelaR hasta 2013 (23.1%).”° Esta proporcién es algo menor
en los departamentos de la regién Este del pais (20.3%) y especialmente del Notr-
deste (16.9%), aunque las diferencias solo son estadisticamente significativas en
este tltimo caso. En tanto, las mujeres se han incorporado a la UdelaR mds que
los varones (27.6% y 18.0% respectivamente), patrén extensamente documentado
en el pais sobre las diferencias de género en el sistema educativo.

En segundo término, el acceso aparece fuertemente asociado al grado de pro-
gresién escolar que el joven habia alcanzado a los 15 afos: el acceso es casi nulo
entre los jévenes que, en ese momento, presentaban al menos un afio de rezago
respecto al grado normativo (1.2% en comparacién con el 37.2% entre quienes
cursaban el grado esperable para su edad). Asimismo, se constata una fuerte seg-
mentacién académica en términos de las habilidades cognitivas demostradas en
las pruebas prisa de Lectura de 2009: casi el 60% de los jovenes de mds altos
desempefios (estrato 1) se encontraba en la UdelaR en 2011, 2012 0 2013, frente
a un 30.3% en el estrato 2 y un 6% en el estrato 3, que corresponde a aquellos
estudiantes que no superaron el umbral minimo de competencias lectoras.

Nuestros resultados también muestran, en tercer lugar, una fuerte segmen-
tacién segin el sector institucional seguido en la educacién media. Las tasas
de acceso a la UdelaR para la cohorte P1sa 2009 se ubican en 20.8% entre los

10 El Universo pisa 2009 era representativo del 80.4% de la cohorte edad (el 20% restante estaba rezagado
en la Educacién Primaria o no asistfa al sistema educativo, por lo que quedé fuera de la evaluacién).
Aplicando un factor de correccién de 0.84 a la proporcién de la cohorte p1sa 2009 que accede a la
UdelaR se puede obtener la estimacién relativa a la cohorte poblacional: 23.1%0.84=19.4%.
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Tabla 2. PROPORCION QUE ACCEDE A LA UDELAR SEGUN VARIABLES SELECCIONADAS.
Cohorte PISA 2009
MEAN SE LI LS
TOTAL 0.231 0.006 0.219 0.242
MVD+AM 0.244 0.009 0.226 0.261
ESTE 0.205 0.017 0.171 0.239
NORDESTE 0.169 0.017 0.135 0.203
RESTO 0.238 0.010 0.218 0.257
Varén 0.180 0.008 0.164 0.195
Mujer 0.276 0.009 0.259 0.293
Sin rezago 0.372 0.009 0.355 0.389
Con rezago 0.012 0.002 0.007 0.016
Estrato 1 0.599 0.022 0.555 0.643
Estrato 2 0.303 0.009 0.285 0.321
Estrato 3 0.060 0.005 0.050 0.071
Secundaria pablica 0.208 0.007 0.194 0.221
Privado 0.474 0.016 0.442 0.506
Utu 0.052 0.007 0.037 0.066
KFG=Cuartil 1 0.066 0.007 0.053 0.080
KFG=Cuartil 2 0.156 0.011 0.135 0.177
KFG=Cuartil 3 0.280 0.014 0.253 0.307
KFG=Cuartil 4 0.352 0.011 0.330 0.375
FUENTE: Elaboracion propia en base a los microdatos de PISA 2009 y a datos de las Bedelias de UdelaR.

estudiantes de los liceos puablicos, caen al 5.2% en la educacién técnico-profesio-
nal y alcanzan al 47.4% en el sector privado. Finalmente, la evidencia para esta
cohorte vuelve a mostrar las profundas inequidades socioecondémicas que pautan
el ingreso a la Es: la probabilidad de que un joven perteneciente a los sectores
mds desaventajados (primer cuartil del indice de capital familiar global) alcance
a iniciar una carrera en la UdelaR es de 6.6%, mientras que en el estrato mds alto
(cuartil superior) trepa al 35.2%, una proporcién mds de cinco veces mayor.”
Estos resultados son altamente consistentes con la investigacién nacional sobre
el tema. En las secciones siguientes intentaremos determinar si y en qué medida
estos factores cldsicos de inequidad educativa han modificado su intensidad en
relacién a la cohorte P1sa 2003, es decir, luego del impulso a la descentralizacién
y diversificacién de la oferta universitaria.

11 El indice de capital familiar global es un puntaje factorial derivado de un andlisis de componentes
principales que incorpora variables de capital econémico (equipamiento del hogar), capital cultural
objetivado e institucionalizado (bienes culturales y niveles de educacién de padre y madre) y estatus
socio-ocupacional del hogar, medidas al momento de la evaluacién pisa.
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Tabla 3. ACCESO A LA UDELAR SEGUN REGION. Cohortes PISA 2003 y PISA 2009
COHORTE PISA 2003 COHORTE PISA 2009
PROPORCION SE LI LS PROPORCION SE LI LS
TOTAL 0.228 0.011 0.206 0.250 0.231 0.006 0.219 0.242
AM 0.266 0.019 0.229 0.304 0.244 0.009 0.226 0.261
ESTE 0.166 0.026 0.115 0.217 0.205 0.017 0.171 0.239
NE 0.135 0.024 0.088 0.181 0.169 0.017 0.135 0.203
RESTO 0.233 0.020 0.194 0.272 0.238 0.010 0.218 0.257
FUENTE: Elaboracion propia en base a los microdatos de PISA 2009 y a datos de las Bedelias de UdelaR
y a los microdatos del PISA-L 2003-2007.

LA EVOLUCION DEL ACCESO A LA UDELAR ENTRE LAS COHORTES
PISA 2003 Y 2009

La Tabla 3 presenta estimaciones comparativas de las tasas de acceso a la UdelaR
en las cuatro regiones del pais definidas anteriormente para las cohortes p1sa 2003
y P1sA 2009. El primer resultado de interés que surge de nuestros andlisis es que, a
nivel global, las tasas de acceso a la UdelaR para ambas cohortes se mantuvieron
bédsicamente estables, en torno al 23%. Tampoco detectamos variaciones importan-
tes, en segundo lugar, en la proporcién de jévenes que se matriculé en la UdelaR en
cada una de las cuatro regiones consideradas. A lo sumo, nuestros datos sugieren
un posible aumento, en cualquier caso leve, en las regiones Este (de 0.166 a 0.205) y
Noreste (de 0.135 a 0.169) que, con los mdrgenes de error que manejamos, podria-
mos no llegar a captar como estadisticamente significativo.

El tercer resultado de interés es el siguiente: pricticamente todos los jévenes
de la primera de las dos cohortes que llegaron a iniciar estudios en la UdelaR
se matricularon en una institucién ubicada en la capital del pais, independien-
temente de su origen geografico. Tal como se muestra en la Tabla 4, asi lo hizo
el 99.8% de los procedentes de Montevideo y su Area Metropolitana, el 96.6%
en la region Este, el 97.1% en el Nordeste y el 95.0% en el resto del pais. Para la
cohorte P1sA 2009 que, como hemos insistido, lleg6 a esta etapa de su trayecto-
ria educativa sobre 2012 luego de la descentralizacién de la oferta universitaria,
Montevideo continda siendo el destino mayoritario, pero ya no el Gnico: un 10%
de los ingresos a la UdelaR en esta segunda cohorte se produce en las sedes del
Interior (20% si no se toma en cuenta a los estudiantes originarios de la capital).
Esta proporcion es levemente menor en la regién Nordeste y apenas mayor en el
Resto del Pais, probablemente por influjo de la Regional Norte. Notoriamente
ademds, los estudiantes que se matriculan en el interior lo hacen, casi en su
totalidad, en su regién de origen. El Noreste representa una excepcién parcial a
esta pauta, puesto que en esta region las inscripciones se encuentran repartidas
casi en partes iguales con jévenes que estudian en sedes universitarias del Resto

del Pais.
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Tabla 4. ESTUDIANTES QUE INGRESARON A LA UDELAR SEGUN REGION EN LA QUE SE
MATRICULARON POR REGION DE PROCEDENCIA. Cohortes pisa 2003 y PISA 2009. En %

REGION DE ORIGEN
COHORTE PISA 2003 COHORTE PISA 2009
REGION DESTINO | MVD | ESTE NE : RESTO: TOTAL i MVD @ ESTE NE { RESTO : TOTAL
AM AM
MVD y AM 99.8 96.6 97.1 95.0 97.7 99.9 81.6 83.2 78.0 89.8
Este 0.0 3.4 0.0 0.0 0.3 0.0 18.1 2.7 0.5 1.9
Noreste 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.1 0.0 7.5 0.2 0.7
Resto 0.3 0.0 2.9 5.0 2.0 0.0 0.3 6.6 21.3 7.7
Total 100.0 . 100.0 : 100.0 : 100.0 : 100.0 : 100.0 : 100.0 . 100.0 . 100.0 : 100.0

FUENTE: elaboracion propia en base a los microdatos de PISA 2009 y a datos de las bedelias de UdelaR
y a los microdatos del PISA-L 2003-2007

En definitiva, nuestros primeros resultados sugieren que la expansién territorial
de la oferta universitaria ha tenido como principal efecto un cambio en la distribu-
cién de los estudiantes en favor de las sedes del Interior. Este cambio ha supuesto
que un conjunto de jévenes del Interior permanezca en sus regiones de origen (no
necesariamente en sus localidades) en lugar de trasladarse a la capital del pais para
iniciar sus estudios superiores. En cambio, no encontramos evidencia relativa a una
mejora en el nivel global de acceso a la UdelaR entre ambas cohortes.

La pregunta que resta por responder es si, y en qué grado, esta situacién ha
implicado una disminucién de las inequidades, especialmente socioecondmicas,
en el acceso para la poblacién ubicada en el interior del pafs. Abordamos este
aspecto en la seccidn siguiente.

¢HAN CAMBIADO LOS DETERMINANTES EN EL ACCESO A LA UDELAR?

La Tabla 5 presenta los resultados de un modelo logistico binario sobre la pro-
babilidad de acceder a la UdelaR en funcidén de la cohorte (p1sa 2003 y 2009), la
regién y el nivel de capital familiar global, ademds de otro conjunto de factores
que se incorpora esencialmente como variables de control. En las dos prime-
ras columnas resumimos los efectos de cada variable antes de controlar por las
restantes, mientras que en las siguientes presentamos los resultados de nuestro
modelo completo.

Los resultados confirman, en primer lugar, la estabilidad en la proporcién de
jovenes que acceden a la UdelaR entre ambas cohortes de estudiantes (el efec-
to cohorte no es estadisticamente significativo). En segundo término, muestran
que, cuando se controla por el resto de los factores, el acceso a la UdelaR es si-
milar en Montevideo y su Area Metropolitana y en las regiones Este y Noreste,
pero es mayor en el resto del pais considerado en su conjunto (OR >1.000). En
tanto, los restantes efectos son estadisticamente significativos y tienen el sentido
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Tabla 5. MODELO LOGISTICO DE ACCESO A LA UDELAR. Cohortes PISA 2003 y PISA 2009
EFECTOS UNIVARIADOS MODELO COMPLETO
TRQUR OR P-:Z OR SE PeiZ LI LS
chog 1.015 0.834 1.143 0.103 0.137 0.958 1.364
Este 0.653 0.001 1.047 0.162 0.769 0.772 1.419
Nordeste 0.518 0.000 0.966 0.163 0.837 0.694 1.344
resto del pais 0.900 0.203 1.555 0.181 0.000 1.237 1.954
Mujer 1.618 0.000 1.670 0.153 0.000 1.396 1.999
pviread 1.010 0.000 1.004 0.001 0.000 1.003 1.005
Rezago 0.027 0.000 0.068 0.014 0.000 0.045 0.103
Privado 4.691 0.000 1.489 0.175 0.001 1.182 1.876
kfgs 2.512 0.000 1.784 0.099 0.000 1.599 1.990
_cons 0.034 0.011 0.000 0.018 0.066
FUENTE: elaboracién propia en base a los microdatos de PISA 2009 y a datos de las Bedelias de UdelaR
y a los microdatos del PISA-L 2003-2007

esperado: manteniendo constantes las restantes variables, las mujeres, los jévenes
de mejores desempefios en las pruebas prsa de Lectura, los que progresaron en su
trayectoria escolar en los tiempos normativos, los estudiantes de liceos privados
y los de mds alto capital familiar aumentan significativamente sus chances de
haberse matriculado en una carrera de la UdelaR sobre los 20 afios de edad.

Estos resultados representan los efectos «agregados» para ambas cohortes de
cada uno de los factores incluidos en el modelo. Nuestro interés especifico, sin
embargo, radica en el andlisis de los posibles cambios en el tiempo en dichos efec-
tos, es decir, en el andlisis de posibles interacciones, en particular: entre la cohorte
y la regién de origen y entre la cohorte y el capital familiar en cada regién.

¢HA HABIDO CAMBIOS EN EL ACCESO DE AMBAS COHORTES
EN LAS DISTINTAS REGIONES DE ORIGEN?

La Tabla 6 presenta los efectos marginales de la variable cohorte sobre la pro-
babilidad de acceso a la UdelaR conjuntamente con los intervalos de confianza
correspondientes. Tal como sugerfan nuestros andlisis descriptivos, no existe evi-
dencia de una mejora en la proporcién de jévenes que ha alcanzado a inscribirse
en la UdelaR ni para el total del pais ni para ninguna de las cuatro regiones
consideradas individualmente: los efectos marginales estimados, que indican el
cambio en la probabilidad de acceso entre ambas cohortes, no son estadistica-
mente diferentes a o.

12 Los efectos marginales indican el cambio en la probabilidad del evento de interés que, de acuerdo
con los resultados de la estimacién, corresponden a un cambio en la variable explicativa considerada.
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Tabla 6. EFECTOS MARGINALES DE LA COHORTE SOBRE EL ACCESO A UDELAR SEGUN REGIONES
DY/DX SE z Pz LI LS
Total 0.018 0.012 1.510 0.131 -0.006 0.043
MVD y AM 0.018 0.012 1.520 0.129 -0.005 0.040
Este 0.018 0.012 1.500 0.133 -0.005 0.041
Nordeste 0.017 0.012 1.490 0.135 -0.005 0.040
Resto 0.020 0.013 1.500 0.132 -0.006 0.045
FUENTE: elaboracion propia en base a los microdatos de PISA 2009 y a datos de las bedelias de UdelaR
y a los microdatos del PISA-L 2003-2007

¢HA HABIDO VARIACION EN LA INEQUIDAD SOCIOECONOMICA
DELACCESO A LA UDELAR EN LAS DISTINTAS REGIONES?

De acuerdo con nuestros resultados, asimismo, la determinacién socioeconémica
sobre el acceso a la UdelaR también se ha mantenido constante para las dos co-
hortes bajo estudio, tanto a nivel de todo el pais como en cada una de las regiones
consideradas por separado (las diferencias en los efectos marginales para una y
otra cohorte no son estadisticamente significativas). Interesa sefalar, por otra
parte, que los efectos del capital familiar son similares ademds en la comparacién
entre regiones (Tabla 7). Este tltimo resultado es contrario a nuestra hipétesis
inicial relativa a la interaccién de las inequidades sociales y las desigualdades
territoriales en la oferta educativa.”

A modo de cierre de esta seccién, presentamos en la Tabla 8 nuestras estima-
ciones sobre la probabilidad de acceso a la UdelaR en funcién del capital familiar
en las distintas regiones para las cohortes P1sA 2003 y P1sa 2009. Nétese que las
probabilidades estimadas para ambas cohortes son practicamente idénticas (de
hecho, no varian significativamente por lo que deben considerarse iguales) para
una misma regién y nivel de capital familiar.

Tabla 7. EFECTOS MARGINALES (DYDX) DEL CAPITAL FAMILIAR SEGUN REGION. Cohortes PISA
2003 Yy 2009. Tabla resumen (*)

CH 2003 CH 2009
Total 0.079 0.081
MVD+AM 0.075 0.078
Este 0.076 0.079
Nordeste 0.074 0.077
Resto 0.084 0.086

FUENTE: elaboracion propia en base a los microdatos de PISA 2009 y a datos de las bedelias de UdelaR y a los microdatos del
PISA-L 2003-2007. (*) Las diferencias por cohorte y region no son estadisticamente significativas.

13 Es decir, a la hipétesis segtn la cual los sectores socialmente més desventajados ubicados en regiones
con una menor oferta educativa enfrentan una doble desventaja.
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Tabla 8. PROBABILIDADES ESTIMADAS DE ACCESO A LA UDELAR SEGUN REGION PARA
NIVELES SELECCIONADOS DE KFG. Cohortes 2003 y 2009. Tabla resumen ()

KFG ENTRE-1Y o KFG ENTREo Y1
CH 2003 CH 2009 CH 2003 CH 2009
MVD+AM 0.122 0.135 0.264 0.286
Este 0.126 0.140 0.271 0.294
Nordeste 0.118 0.131 0.258 0.280
Resto 0.169 0.185 0.341 0.366

FUENTE: elaboracion propia en base a los microdatos de PISA 2009 y a datos de las bedelias de UdelaR y a los microdatos del

PISA-L 2003-2007. (*) Las diferencias por cohorte y regién no son estadisticamente significativas.

DISCUSION

La evidencia preliminar presentada en este articulo sugiere que los impactos de
la descentralizacion territorial de la UdelaR, a siete afios de iniciado el proceso
de reforma, han sido por lo menos parciales. Tres conclusiones fundamentales se

derivan de nuestro andlisis comparativo entre las dos cohortes de estudiantes que
llegaron al momento tedrico de la transicidn a la Es justo antes y después de la

expansion de la oferta:

1.

66

NO SE EVIDENCIAN CAMBIOS EN EL NIVEL DE ACCESO GLOBAL PREY
POST REGIONALIZACION DE LA OFERTA. Efectivamente, cuando compa-
ramos las cohortes P1sa 2003 y 2009 lamentamos hallar que, tanto a nivel de
todo el pais como de cada regién en particular, las tasas de acceso a la UdelaR
se han mantenido estables. En términos agregados, sélo uno de cada cuatro
jovenes llega a transitar a la UdelaR sobre los 20 afios de edad, tanto en el afio
2006-2007 (cohorte 2003) como en 2012-2013 (cohorte 2009).

LA DESCENTRALIZACION HA LOGRADO RETENER A UN CONJUNTO
DE JOVENES EN SUS REGIONES DE ORIGEN. Mientras que en la cohorte
PIsA 2003 el acceso a la UdelaR fue casi excluyentemente en Montevideo,
uno de cada diez jévenes de la cohorte 2009 comenzé su carrera universi-
taria en alguna de las sedes del Interior. Esta proporcién alcanza a uno de
cada cinco cuando se saca de la comparacién a los estudiantes originarios
de Montevideo y su 4rea de influencia préoxima. Con los matices sefiala-
dos oportunamente, podemos afirmar ademds que, en términos generales,
quienes se matriculan en el Interior lo hacen en su propia regién de origen.
En otras palabras, la expansién territorial de la oferta universitaria permi-
tié a un conjunto de jovenes cursar sus estudios superiores sin tener que
«morir en la capital». Hasta el momento, este parece ser el principal logro
de la politica en términos de democratizacién del acceso. Serd necesario
valorar, en un futuro cercano, si este cambio conlleva ademds mejoras
en los niveles de retencién, progresion y egreso. Cabe sefialar, de todos
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modos, que la migracién a Montevideo continda siendo la pauta predo-
minante de acceso a la UdelaR de los jovenes del interior del pais.

3. NO HAY EVIDENCIA EMPIRICA RESPECTO A UN DEBILITAMIENTO
DE LAS INEQUIDADES SOCIALES EN EL ACCESO DERIVADAS DE LA
DESCENTRALIZACION TERRITORIAL DE LA OFERTA. Nuestra hipéte-
sis de trabajo respecto a un posible debilitamiento de los condicionantes
sociales en el ingreso a la UdelaR, vinculado con el cambio en la estruc-
tura de oportunidades y en la ecuacién de costos, beneficios y riesgos que
conlleva la extension territorial de la oferta no pudo ser confirmada. Nues-
tros resultados no muestran cambios en el peso del origen socioeconémico
entre cohortes en ninguna de las regiones del pais.

Las probabilidades estimadas de acceso a la UdelaR para las cohortes pisa
2003 y 2009 para un mismo nivel de capital familiar global son pricticamente
idénticas. En tanto, tampoco registramos diferencias en la asociacién entre ori-
gen social y acceso a la Es en la comparacién entre regiones desestimando nuestra
hipétesis inicial sobre la interaccién de las inequidades sociales y las desigualda-
des territoriales vinculadas a la oferta educativa.

Finalmente, nuestro estudio confirma un conjunto de resultados largamente
documentados en nuestro pais en relacién a los factores cldsicos de inequidad
asociados al acceso a la Es que, en nuestro trabajo, hemos incorporado esencial-
mente como estrategia de control. Destacamos en este nivel los siguientes.

El acceso a la UdelaR estd fuertemente asociado al origen socioeconémico y
es mayor entre las mujeres. A su vez, muestra una fuerte segmentacién tanto en
relacién al desempefio académico del joven como respecto al sector institucional
donde cursaba la ensefianza media (ambas medidas fueron levantadas por pisa a
los 15 afos). Todos estos aspectos habian sido sefialados oportunamente para la
cohorte pisa 2003 (Ferndndez y Boado).

Estos hallazgos refuerzan, primero, la consagrada evidencia favorable a las
mujeres en lo que refiere al éxito académico para todos los niveles del sistema edu-
cativo. Vuelven a confirmar, en segundo lugar, las escasas chances que tienen los
jovenes mds «pobres» de acceder a la es. Tercero, indican la capacidad predictora
de las competencias que evalda p1sa a los 15 afios, que muestran una fuerte aso-
ciacién con las trayectorias académicas posteriores aun cuando se «descuentan»
los efectos del origen social, la progresion escolar o el sector institucional. Cuarto,
los resultados se alinean con la literatura que senala al rezago escolar como un
anticipo de futuros fracasos educativos. Quinto, confirman las diferencias en las
trayectorias educativas asociadas al sector institucional.

Uruguay deberd encarar en el futuro cercano los desafios que enfrentan casi
todos los paises de la regién vinculados con la tercera generacién de reformas de
la ES, en particular las nuevas formas de inequidad que acompafan la tenden-
cia a la masificacién del nivel: diversificacién horizontal y vertical de la oferta,
tasas diferenciales de progresién y egreso, entre otras. Estos desafios implican
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trabajar en 4reas en las que se ha venido avanzando, como la provisién de apo-
yos o el fortalecimiento de los sistemas de becas que faciliten la incorporacién
y permanencia de nuevos estudiantes, pero también requieren avanzar en dreas
comparativamente mucho mds deficitarias como la instrumentacién de sistemas
de evaluacién y acreditacion de la calidad de la ensefianza, las carreras y los titu-
los. En paralelo, resulta imprescindible que el pais logre superar las persistentes
inequidades sociales y territoriales en el acceso al nivel, puesto que las mejoras
en la persistencia de los estudiantes y en la calidad de la formacién solo tendrdn
impactos sustantivos en la medida en que se ensanchen fuertemente las bases del
reclutamiento de la matricula.

Parece importante retomar, en el contexto de esta discusion, un argumento
esbozado mds arriba. El acceso a la Es constituye uno de los dltimos peldafos
de la trayectoria de los jévenes en la educacion formal, al que llegan tnicamente
aquellos que han logrado sortear con éxito las transiciones anteriores y «sobre-
vivir» a la educacién media. En Uruguay, esto lo alcanza menos del 40% de los
jovenes de cada cohorte generacional, lo que equivale a decir que buena parte de
la selectividad social y territorial que se observa en el acceso a la s, en realidad,
se jug6 antes. Una efectiva democratizacién de la ensefanza terciaria, incluida la
UdelaR pero no exclusivamente, requerird necesariamente de mejoras sustantivas
en cada uno de los niveles previos.
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ANEXO

Santiago Cardozo y Virginia Lorenzo

Tabla A1. OFERTA DE ENSENANZA EN LAS SEDES UNIVERSITARIAS DEL INTERIOR. 2012

NOROESTE (RN Y CUP)

NORESTE (CUR-CUT)

ESTE (CURE)

Completas

Completas

Completas

Ciclo Inicial Optativo y Tecnologias

Lic. Recursos Naturales

Lic. Disefo de Paisaje

Agronomia

Lic. Enfermeria

Lic. Gestion Ambiental

Veterinaria

Lic. Turismo

Lic. en Disefio Integrado

Lic. Lenguaje y Medios
Audiovisuales

Quimica Agricola y Medioambiental

Lic. Educacién Fisica

Lic. Ciencias Hidricas Aplicadas

Lic. Enfermeria

Obstetricia

Instrumentista Quirdrgico

Fisioterapia

Laboratorio Clinico

Imagenologia

Psicomotricidad

Educacién Fisica

Abogacia

Escribano Pablico

Lic. Trabajo Social

Lic. Ciencias Sociales

Lic. Turismo

Lic. Bibliotecologia

Tecnélogos/Tecnicaturas

Tecnélogos/Tecnicaturas

Tecnélogos/Tecnicaturas

Tecnélogo Mecanico

Técnico en Gestion de Recursos
Naturales y Desarrollo
Sustentable

Tecnélogo en Informatica

Tecnélogo Quimico

Tecndlogo en Madera

Tecnélogo en
Comunicaciones

Tecnélogo Informatico

Tecnélogo Carnico

Técnico en Administracion

Higienista Odontolégico

Tecnélogo en Administracion y
Contabilidad

Tecnélogo en
Administraciony
Contabilidad

Tecndlogo en Hemoterapia

Comunicacién Organizacional

Técnico en Turismo

Tecnélogo en Podologia

Auxiliar de Enfermeria

Técnico en Relaciones
Laborales

Tecndlogo en Salud Ocupacional

Higienista Odontoldgico

Tecnicatura en Artes

Tecndlogo en Anatomia Patoldgica

Asistente en Odontologia

Auxiliar de Enfermeria

Tecnicatura en Deportes (basquetbol)

Técnico Operador de Alimentos

Tecnicatura en Deportes
(véleibol)

Tecnicatura en Archivologia
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LAS INEQUIDADES SOCIOTERRITORIALES EN EL ACCESO A LA UNIVERSIDAD

NOROESTE (RN Y CUP)

NORESTE (CUR-CUT)

ESTE (CURE)

Tl en canto, guitarra, piano, direccion coral

Tecnologia Imagen Fotografica

Tramos

Tramos

Arquitectura (12 a 39

Practicantado Veterinaria

Quimica Farmaceitica (12)

Practicantado Odontologia

Bioquimica Clinica (1%)

Médulo Volumen Escultérico

Quimica (19

Médulo Disefio Preindustrial

Ing. Quimica (19)

Médulo Enlace (Fac. Enfermeria)

Ing. Alimentaria (19)

Psicologia (32a 59

Odontologia (pasantia)

Medicina (CICLIPA)

Esc. Nutricién (pasantia)

Consultorio Juridico

Clinica Notarial

Cs. Politicas (19

Sociologia (1%)

IENBA (médulos fotografia, dibujo y
pintura, esculturas y ceramica)

FUENTE: adaptado de UdelaR, 2012: 80-85

Recibido el 1 de setiembre de 2014
Revisado el 5 de abril de 2015
Aceptado el 10 de abril de 2015
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HACER ESCUELA EN LA FORMACION
DE DOCENTES NOVELES

Developing a reflective thinking for the training of new teachers
towards school culture

GLORIA CALVO"Y MARINA CAMARGO ABELLO™

Resumen. Este articulo es resultado de la validacién de un programa de forma-
cién de docentes néveles que analiza, a partir de tres casos cualitativos, la
manera como estos apropian la cultura institucional en un proceso que pone
en juego sus saberes de accion y los saberes de innovacion como expresion de
su insercion como docentes del sector oficial. El objetivo del texto es mostrar
que los docentes néveles enfrentan retos derivados de las dinamicas de las
instituciones educativas y que, en la practica, recomponen saberes —saberes
de accién— que los llevan a interpretar los contextos y a desarrollar las com-
petencias —saberes de innovacién— que necesitan para hacerse docentes.

Palabras clave: docente novel, formacion docente, teoria educativa,
cultura escolar, Colombia

Abstract. This article presents the outcome of the validation of a training program for new teach-
ers. The analysis was based on three qualitative cases taking into account how new teachers inte-
grate themselves in the institutional culture, thus facing the challenge of making a balance be-
tween applying their knowledge and the need of being innovative. The document shows that new
teachers face challenges coming from the dynamics of the institution itself which leads them to
adapt their practices, build their own understanding of the context and develop innovative skills
that are relevant to keep on growing their teaching carreer.

Keywords: new teacher, teacher training program, educational theory,
education culture, Colombia
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ste articulo fue elaborado a partir de un informe de investigacién que dio

cuenta de la validacién de una propuesta de formacién para la insercién de

docentes néveles en tres instituciones educativas del sector oficial de Bogotd,
Distrito Capital, en Colombia. En tal sentido, plantea interrogantes relacionadas
con el papel que desempena la escuela como espacio de acogida del docente que
se vincula por primera vez a una institucién educativa del sector oficial. En esta
forma vale la pena preguntarse: ;como resuelve la escuela la llegada de estos nue-
vos docentes y cémo éste recién llegado apropia una cultura institucional que es
el marco para su accién?, ;con qué conocimiento orienta sus decisiones? y ;cémo
la escuela se constituye en espacio de formacién?

Los resultados de un estudio cualitativo, basado en reflexiones sobre la pric-
tica, relatos de experiencias, historia de vida y cine-foros virtuales, durante tres
meses, en 2012, permitieron aproximarse a esta realidad y generar la hipétesis que
afirma que los docentes néveles aprenden a partir de los problemas que les genera
su insercién en la institucidn, sobre la cual nadie les informa o da a conocer y que
ellos mismos, con sus recursos, aprenden a sortear. Esta situacion les plantea una
tarea compleja en la que se debaten entre los distintos planteamientos tedricos y
précticos que traen de su formacién y experiencia y que requieren reconfigurar
para enfrentar estas nuevas situaciones.

El objetivo del texto es, entonces, mostrar que los docentes néveles enfrentan
retos derivados de las dindmicas de las instituciones educativas y que, en la préc-
tica, recomponen saberes —saberes en accién— que los llevan a leer los contextos
y a desarrollar las competencias —saberes de innovacién— que necesitan en el
ejercicio de hacerse profesionales de la docencia.

La préctica de los docentes constituye el escenario donde confluyen sabe-
res, imaginarios, rituales y concepciones sobre la ensefianza, el aprendizaje, la
institucion, su funcién como docente y su propia préctica. Por ello, la reflexién
y tematizacién sobre esta practica, y la de otros, son una posibilidad de resigni-
ficarla y reinterpretarla para su transformacién o potenciacién. La visibilizacién
critica de las précticas de los docentes principiantes permite mejores aprendizajes
para su movilizacién en los contextos donde se despliegan mediante la compren-
sién de las dindmicas y légicas que atraviesan los escenarios educativos como
espacios donde confluyen las historias y las experiencias de diferentes actores en
diversos roles. De tal modo, se requiere avanzar en el reconocimiento de la cultu-
ra institucional como espacio clave donde se desarrolla la practica pedagégica de
un docente en el sector publico.

A continuacidn, se plantea una revision de la literatura sobre el tema con el in-
terés de relevar el papel de la escuela como espacio de formacién y cé6mo en ella se
ponen en juego no sélo la cultura institucional —sus posibilidades y limites— sino
los saberes de los docentes para interpelar y apropiar el nuevo espacio en que ense-
fian. Seguidamente se presentan y analizan los tres casos con el interés de mostrar
diferentes rutas donde este proceso se visibiliza y se plantean algunas conclusiones
para abrir caminos en esta concepcidn de la escuela como espacio de formacién.
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QUE SABEMOS DE LA FORMACION DE MAESTROS NOVELES
EN LA INSTITUCION EDUCATIVA

La formacién de docentes se ha visto influida por el concepto de Desarrollo Pro-
fesional Docente (Day), entendido como todas las experiencias de aprendizaje
natural que viven aquellos en su proceso de convertirse en docentes. También
incluye todas las actividades conscientes y planificadas que pretenden aportar
un beneficio directo o indirecto tanto al individuo como al grupo o a la escuela.
Dentro de estas tltimas, pueden incluirse aquellas disehadas y ¢jecutadas du-
rante un proceso sistemdtico de formacién. El interés de este concepto radica en
la consideracién de la docencia como una profesién que requiere un desarrollo
y en la posibilidad de reconocimiento de los saberes que, por diferentes fuentes,
nutren las pricticas de los docentes.

No siempre se tienen en cuenta los conceptos de Desarrollo Profesional Docen-
te (DPD) y el papel de los saberes de los docentes cuando se diseian propuestas para
su formacién. La mayoria de las veces, esta se concibe como un evento aislado que
poca o ninguna relacién tiene con el DPD y menos atin se reconoce el papel de la
experiencia, de la formacién o de la legislacién —las tres fuentes de los saberes en
accién— en la configuracién de los saberes de los docentes (Tardiff). Tampoco se
tiene en cuenta que el docente se hace docente en un contexto institucional y, con
frecuencia, la formacién se concibe y realiza a sus espaldas desconociendo la im-
portancia de lo que acontece en la cotidianidad de la practica de los docentes como
objeto de reflexion para su formacién en el marco del prp.

La insercién a la docencia ha sido identificada como un momento critico que
requiere un especial apoyo dentro del prp. El docente llega a la institucién edu-
cativa con los recursos que le ha ofrecido su formacién inicial que ha privilegiado
algunos aspectos pero ha olvidado otros, como el trabajo en equipo, el manejo
del clima del aula, las relaciones con los padres de familia, la adaptacién de los
contenidos a los contextos, entre otros.

El ingreso del docente novel a la institucién educativa lleva implicito el reco-
nocimiento de la institucién educativa como el espacio en el que pondrd en juego
su bagaje de conocimientos, sus expectativas frente a la ensenanza y el aprendizaje
y sus posibilidades de hacerse docente. Podria afirmarse que, en este proceso, se
adapta a la institucién, morigera sus expectativas de cambio o se va del magisterio.

La inserci6n a la docencia se ha venido configurando como un campo dentro
de la formacién de los docentes en servicio. En América Latina, por ejemplo, ha
sido objeto de politicas agenciadas desde los ministerios de Educacién (Argenti-
na, Colombia, Ecuador y Reptblica Dominicana); de investigaciones asociadas
a estudios realizados en programas de formacién universitaria (Catdlica de Te-
muco y Catélica de Valparaiso, en Chile) o de tesis doctorales (Filomena Marfa
de Arrude Monteiro en la Universidad Federal del Mato Grosso, Brasil) y de
experiencias desarrolladas por entidades de cooperacién internacional (oficina de
la OEI en Santiago y alianza oI - Secretarfa de Educacion de Bogotd).
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Con respecto a experiencias que privilegien la formacién de docentes néveles
en la institucién educativa, tal y como se quiere presentar en este texto, se identi-
ficaron dos. La primera, en Uruguay, reporta acompanamiento a ndveles a partir
de la incorporacién de «parejas pedagdgicas» que acttian como apoyo a partir de
la co-observacién continua de la préctica cotidiana y su posterior andlisis para la
cualificacién de la misma, sin abandonar el centro de practica. Asi se potencia asi
la formacién de un maestro abierto, reflexivo y participante de una comunidad
de aprendizaje (Rodriguez Ziddn y Grilli Silva).

La segunda experiencia «El puente estd quebrado» (sEp-orr-Bogotd) privi-
legié la formacién in situ, es decir el trabajo en las instituciones educativas, las
expediciones institucionales y barriales, ademds de la construccién de historias de
vida y los foros virtuales con el acompafiamiento de tutores.

Al analizar los modelos pedagdgicos que subyacen a los procesos de forma-
cién de docentes en servicio en el marco del prp, Vezub (120) senala a aquellos
de mayor impacto que se dirigen a colectivos de docentes facilitando la confor-
macién de equipos de trabajo que luego contintdan con las innovaciones en la
préctica diaria; los que estdn basados en la escuela, centrados en sus problemas
y necesidades; los que son flexibles y adaptables a las caracteristicas del entorno
escolar; los que proveen formacion in situ; los que consideran las creencias y re-
presentaciones previas de los docentes y los que permiten la reconstruccidn critica
de la experiencia docente y el saber pedagégico.

La literatura sobre los docentes néveles reporta la dificultad para saber quiénes
son noéveles. Se propone dos o tres afios de experiencia como el tiempo en que
se puede considerar que un docente es nével. Sin embargo, también se reconoce
«novedad» ante el cambio de una institucién a otra, o frente a nuevas politicas, o
cuando se accede a un nuevo cargo. Lo que muestra el estudio de la oE1 y la SED en
Bogotd es que los docentes, cuando ingresan por concurso a instituciones educati-
vas oficiales, cuentan ya con algunos afos de experiencia en instituciones privadas.
En este orden de ideas, los problemas a los que se enfrentan estarfan relacionados
mds con los contextos institucionales que con los propios del manejo del aula de
clase, factor a tener en cuenta cuando se disefia un proceso de formacidn.

Finalmente, pensar los procesos de insercién a la docencia dentro del desa-
rrollo profesional docente lleva a reconocer los primeros afios de docencia como
el momento de inicio a la profesionalidad. La insercién a la docencia relaciona la
formacién inicial con los contextos institucionales y permite el aprendizaje de las
competencias para ser docente.

LA ESCUELA COMO ESPACIO DE FORMACION

En la formacién de docentes en general, y de docentes néveles en particular, apa-
rece como tendencia la formacién in situ, a escala institucional. Esta formacién
garantiza que el nicleo de docentes reflexione conjuntamente sobre asuntos que

76 Paginas de Educacion, vol.8, n.1, enero-junio 2015. Montevideo (Uruguay), 73-91. ISSN 1688-5287



HACER ESCUELA EN LA FORMACION DE DOCENTES NOVELES

los involucran y asimismo encuentre alternativas a los principales problemas que
lo aquejan. En esta ruta de formacién —entendida como el proceso de acompa-
fiamiento in situ— se propende al fortalecimiento de la identidad del docente
con su profesién y con la institucién en la que se desempefia y de la construccién
de una cultura institucional con una mirada convergente a partir de la discusién
y el didlogo entablado en la formacién. Puede decirse que tiene mejores resulta-
dos una estrategia de desarrollo de la profesionalidad docente a partir del ejercicio
in situ que en ambientes separados de la institucion y de los companeros de labor.

Dado que el aprendizaje de ser docente ocurre en la misma prictica, es fun-
damental contar con el entorno, ambiente y compafieros en que se realiza para
generar procesos de formacién que sitten las problemdticas en tiempo actual, de
forma que sea mds efectiva la colaboracién con esa tarea de hacerse docente en
el caso de aquellos de reciente vinculacién. Muchas veces, el docente necesita un
interlocutor vdlido de su experiencia, una voz y una mirada en espejo capaz de
impulsarle desarrollos, un encuentro con otros para reconocer que no es el tnico
al que le sucede o se le ocurre un determinado evento.

La experiencia de formacién iz situ pone en comutin un saber tedrico y expe-
riencial que, para quienes lo comparten, encuentran valioso para su movilizacién
como docentes, para la cualificacién personal y profesional y para la promocién
de cambios. En este intercambio, los docentes aprenden, adquieren estrategias
y herramientas adecuadas para resolver los problemas y tomar decisiones. De
la misma manera, reconocen que las instituciones requieren fortalecerse a par-
tir del reconocimiento de su diversidad, de la complejidad institucional de los
contextos, de las historias particulares y de la forma en que los mismos actores
constituyen la dindmica institucional.

Si bien el oficio de docente propicia el aislamiento y el individualismo, per-
manece en el interior de la identidad profesional —lo que se refleja entre en el
trabajo del docente en aulas separadas— la tendencia es romper el aislamiento en
estos procesos de formacion. La cooperacién profesional es necesaria para que el
docente asuma la responsabilidad por lo que ocurre en la institucin.

De lo dicho, se desprende la importancia de la conversacién en la evolucién de
las representaciones sociales, de los lazos entre los actores y del didlogo para favo-
recer el cambio. El grado y el modo de cooperacién actian sobre el sentimiento
de pertenencia a una comunidad de solidaridad o de soledad. Estos sentimientos
influyen en el grado de seguridad, de toma de riesgos, de autoevaluacién y de
autocritica asi como del replanteamiento de la prictica de los docentes néveles.

Con relacién a la institucién educativa no todas son iguales aun cuando las
atraviesen coordenadas comunes que parecen uniformarlas. Al ingresar a ellas y
recorrerlas, estas diferencias se hacen visibles en la atmésfera misma que se respi-
ra, en las relaciones que se desnudan en la conversacién y en la forma de asumir
los retos y oportunidades que les plantea el contexto. Estas formas particulares
de organizarse, actuar, promover sus valores y proponer su accién educativa son
aprendidas por sus integrantes al incorporarse por primera vez a una institucién y,
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una vez aprendidas, encuentran en ellas la posibilidad de moverse y de cambiarla
si lo consideran necesario. De esta manera, se configuran maneras compartidas
de pensar, sentir, valorar y actuar entre los integrantes de la misma institucién
educativa configurando lo que se conoce como «cultura escolar.

Para que existan instituciones escolares articuladas es necesario que exista
una linea de continuidad entre objetivos, fines y medios dispuestos para ello;
una conciencia de la dindmica de la institucién; mecanismos, estrategias y dis-
positivos construidos en forma concertada y participativa con un seguimiento
permanente de las actividades y procesos para conseguir los fines establecidos,
asi como el compromiso y la voluntad de servicio de los actores empenados en
ellos. En esta medida, la organizacién es el resultado de la interaccién entre sus
actores y de la orientacién intencional de la accién hacia destinos definidos en
colectivo. Como los individuos también cambian de forma permanentemente
y modifican sus concepciones y representaciones acerca del mundo en que vi-
ven, es necesario que la institucién incorpore la negociacién como uno de sus
principios clave.

La diversidad de problemas que enfrentan las instituciones motiva distintas
reacciones y respuestas. Asi, los docentes se ven obligados a desarrollar nuevas
estrategias para enfrentar y resolver los problemas que se les presentan en su co-
tidianidad. Este «saber afrontar» «consiste en adquirir nuevas herramientas que
permitan instaurar intercambios fructiferos, observar y analizar las précticas y
hacer mds competitivos los procesos de toma de decisiones» (Thutler, 109).

La evolucién de la cultura escolar depende del modo en que el cuerpo docente
logra mantener una reflexién y una comunicacién constantes en cuanto a los
problemas profesionales y aportar habilidades y conocimientos nuevos a su reper-
torio. Un compromiso duradero con el desarrollo, cambiar y profesionalizarse no
son meros ideales: son actividades personales y colectivas ordinarias que partici-
pan de un ritmo de investigacién-formacion continuo desde dentro de distintos
grupos de docentes, desde las aulas y desde las instituciones en su conjunto.

LOS SABERES DE ACCION Y DE INNOVACION DEL DOCENTE

Como se ha venido mostrando, la institucién como espacio social de produccién
de conocimiento permite a los docentes aprender en las comunidades escolares
(comunidad de aprendizaje y de préctica) visibilizando su saber, sus sentimientos
y pensamientos, a la vez que propone la prictica como un lugar de partida para
esta construccion de conocimiento.

Hacer visible y reconocer este saber, sacar a la luz el pensamiento y sentimien-
to de los docentes, sus experiencias vitales, intereses y principios, y proyectarlos
a través de una relectura de su prictica para integrarse a la institucion constituye
un ejercicio fundamental para cualquier programa de formacién de docentes que
quiera reconocer la escuela como espacio de formacién.
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De esta manera, se concibe el saber que porta el docente como un «saber
social»: su saber no es s6lo cognitivo; no depende de las construcciones indivi-
duales que estos actores hacen sino que es compartido por el grupo, a través de
la formacién y por la colectividad a la que pertenecen, en términos laborales y
profesionales. Decir que el saber del docente es un saber social, implica reconocer
que estd legitimado por la sociedad. Esta reconoce en los docentes a un actor
escolar, con una funcién y responsabilidad dentro de la escuela y de la sociedad.
Ahora bien, los contenidos de su quehacer no los define él. Podria decirse que
son un proceso de negociacion en la sociedad en la cual participan diferentes
grupos. Adicionalmente, un saber social se ancla en una préctica social y ésta es
caracteristica de la préctica del docente que trabaja en la formacién de los indivi-
duos y cambia en la medida en que cambia también la sociedad y por lo tanto se
modifican sus necesidades y demandas de formacién.

El saber asi definido estd intimamente relacionado con una prictica y ésta
se lleva a cabo en instituciones especificas. Tiene que ver con lo que es y hace el
docente y con lo que sus antecesores y él mismo han sido y han hecho. De igual
manera, su saber contiene la impronta de su trabajo pues es, al mismo tiempo,
medio de trabajo, producto del mismo y se modela en su desarrollo. De esta for-
ma, es un saber sobre lo que hace y de lo que hace (Tardiff).

Los saberes en que se basa el docente para tomar decisiones toman la forma
de «saberes de accién» que estdn configurados por un conjunto complejo y plural
de saberes, entre los que cabe mencionar los normativos, los experienciales y los
de la formacién.

El saber normativo generalmente se introduce desde fuera de la prictica pro-
fesional del docente cambiando su marco de accién y transformando su saber.
Es un saber que ingresa a su trabajo, lo afecta y acaba por impactar el saber que
el docente ha construido a partir de su trabajo y en su trabajo. Es un saber co-
yuntural y temporal que, aunque puede prolongarse al permanecer incorporado
a su cimulo de conocimiento, puede desaparecer en cuanto desaparezca lo que
lo motivé, como sucede con las reformas educativas y en general con todas las
politicas que no son de Estado.

Los saberes experienciales se anclan socialmente e incluyen los saberes pro-
fesionales que se adquieren en el contexto de una historia de vida y una carrera
profesional. De esta manera, la escuela no es ajena a este saber. A través suyo, es
posible adquirir representaciones y certezas sobre la practica del oficio de docente
y sobre lo que significa serlo. La historia escolar hace parte de su concepcién de
escuela y es una influencia fuerte que, si bien es transformable, no siempre es re-
conocida. La experiencia aporta un elemento fundamental a manera de prictica
y en la préctica se configura el rol docente.

Los saberes de formacién recogen los énfasis disciplinares y pedagdgicos de
los programas —iniciales o en servicio— y las instituciones formadoras.

Al parecer los saberes de la experiencia son el fundamento de la préctica, pues
la experiencia es la condicién para adquirir y producir el saber. La experiencia
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produce un saber que resulta del trabajo sobre saberes, o sea, de la reflexividad,
recuperacion, reproduccién, reiteracion, de lo que se sabe en lo que se sabe hacer,
a fin de producir su propia prictica profesional.

El «saber de accién» es una nocién que alude al empleo pragmidtico de los
conocimientos, sin favorecer un modo particular de génesis: asi como pueden ser
cientificos, también pueden ser experienciales o estar arraigados en una cultura
profesional; «son conocimientos (declarativos o procesales) puestos al servicio de
una “légica de accion™ (Thurler, 123).

Se afirma que existe una légica de accién cuando un agente orienta su propia
légica en funcién de uno o de varios criterios para obtener el mejor resultado
pues, al mismo tiempo, se sostiene que es muy dificil obtener un resultado 6p-
timo como consecuencia de seguir un criterio tnico. La presencia de conflictos
de intereses, dilemas organizativos, posturas narcisistas, éticas y econémicas, y
todas aquellas posturas que amenazan el equilibrio y la armonia institucional,
permiten hablar de una légica de accién multidimensional.

Los saberes de accién en cuanto saberes o representaciones de la realidad, no
son capacidades tdcticas ni tipos de saber de relacién o institucionales sino teorfas
de las organizaciones, del cambio, de la accién y de sus efectos. «Teoria» significa
aqui, en un sentido mds comun, un «conjunto de ideas, de conceptos abstractos,
mds o menos organizados y aplicados a un campo particular». Una teoria torna
una realidad previsible, permite actuar «con conocimiento de causa». «No existe
estrategia sin teorfa, pero ninguna teoria dicta una estrategia inica y cuya eficacia
esté garantizada» (Thurler, 137).

Dadas las discusiones anteriores sobre la institucién educativa y su cultura, y
el docente con su trayectoria formativa, experiencial y normativa, conceptualiza-
da a través de los saberes en accidn, puede decirse que el docente genera un nuevo
saber. Este nuevo saber permite comprender la manera en que piensan e interac-
tdan los agentes educativos tomando en consideracién caracteristicas particulares
del contexto y de las situaciones de trabajo con las que se enfrentan. Lo que
cuenta es la plasticidad y la adaptabilidad de las estrategias y recursos que él pone
en juego. Estos saberes denominados por Thurler «saberes de innovacién» son,
pues, saberes tdcticos y estratégicos mucho mds que saberes procesales debida-
mente codificados. No es ficil dar cuenta de los saberes de accién y de innovacién
elaborados en el curso de la experiencia. Innovar es movilizar saberes de accién
y de innovacién en el momento oportuno. La competencia no es una técnica o
un saber mds: es la capacidad de disponer de un conjunto de recursos —saberes,
saber hacer, métodos, instrumentos, actitudes— con el fin de hacer frente, con
eficacia, a situaciones complejas. Supone otorgar la debida importancia a la ex-
periencia personal y a la intuicién, a la construccién individual y colectiva, a la
cultura nacional y administrativa, y a las ciencias humanas y sociales.

No es ficil transmitir los saberes de innovacién. No se dejan encerrar ficil-
mente en referenciales; no son todos explicitos o compartidos y se movilizan en
la accién gracias a esquemas mentales, de andlisis, de resolucién de problemas,
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tan decisivos como los propios saberes. Dos grandes pistas se sugieren como alter-
nativas para la formacién de los docentes en las escuelas: una formacién de larga
duracién y unos dispositivos centrados en el andlisis de las préicticas.

METODOLOGIA

La validacién del proceso de formacién de docentes néveles se llevé a cabo a
partir de un contrato interinstitucional entre la oficina en Colombia de la Orga-
nizacién de Estados Iberoamericanos (0E1) y la Secretaria Distrital de Educacién
de Bogotd (sED). Es conveniente sefialar que la SED cuenta con una oficina en-
cargada de la Formacién Docente y que, a su vez, la OEI agencia proyectos en
este campo a través del Instituto para la Formacién Docente (1DIE). Esta comu-
nidad de intereses ha permitido el desarrollo de varios proyectos de formacién
de docentes, entre ellos varios de néveles, tal como se anotd en la revisién de la
literatura para este articulo.

En 2012, la SED estaba interesada en validar el modelo de la OE1 con el fin de
asumir, dentro de sus politicas de formacién docente, la de los néveles, mds atin
cuando la planta de docentes del sector ptblico en Bogotd estaba en proceso de
ampliacién mediante nuevos concursos de oposicién y méritos.

En este proyecto participaron cincuenta docentes de tres instituciones educa-
tivas del sector oficial de la ciudad de Bogotd pc. Su vinculacién era para el nivel
de educacién inicial y, en su gran mayoria, eran mujeres. El cardcter de néveles se
determind por su ingreso al sector oficial, pues todos contaban con varios anos de
experiencia docente en instituciones educativas del sector privado.

ESTRATEGIAS METODOLOGICAS

El eje central de este proceso de formacién fue el acompanamiento iz situ a partir
de sesiones de trabajo presenciales (momentos) con énfasis en el significado de la
insercién a la docencia como parte del desarrollo profesional docente, la impor-
tancia de la reflexién sobre la prictica, el sentido del trabajo docente en el sector
publico y en el privado, y el significado de la cultura institucional como elemento
de arraigo en los procesos de construccién de identidad docente.

En este proceso se tuvieron en cuenta distintas estrategias metodolégicas,
especialmente historias de vida, relatos de su experiencia y formatos que daban
cuenta de las reflexiones que suscitaban las lecturas seleccionadas para la for-
macion, las que se dispusieron en un blog. Contrario a lo que reportan muchas
experiencias de formacién de docentes néveles (memorias de los congresos sobre
insercién a la docencia), en este programa el blog fue utilizado por todos los
participantes y en tiempos que no necesariamente coincidian con sus jornadas
laborales. El programa de formacién disefié cuatro momentos, cada uno con dos
sesiones de acompafamiento 77 situ con una duracién de dos horas por sesién.
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DESCRIPCION DE LAS SESIONES DE ACOMPANAMIENTO

Las sesiones de acompanamiento fueron disefiadas a partir de la experiencia de
trabajos anteriores llevados a cabo por la ok en Bogotd, Colombia, especifica-
mente en E/ puente estd quebrado (OE1 — SED - IDEP, 85). En este orden de ideas se
traté de conservar las denominaciones de cada una de ellas, tal como se enuncian
a continuacion:

* LA SORPRESA - EL ASOMBRO. Relato sobre la llegada. Dos semanas. Ta-
ller vivencial, reflexién sobre la experiencia, escritura de la misma.

° LOS CAMINOS. Reconocimiento de la cultura escolar y posibles rutas de
trabajo. Dos semanas. Casos que evidencien posibles referentes para el
andlisis de la propia practica y andlisis de la propia préctica.

* EL ESPEJO. Reconocimiento de la historia de vida del docente de la ins-
titucién educativa con el que les gustaria identificarse. Recoleccién de
informacién (entrevista) y escritura del texto. Dos semanas (linea de tiem-
po personal e institucional).

* EL ARBOL. Identificacién de pricticas institucionales que sorprenden a
los docentes, para documentarlas y analizarlas de manera colectiva.

En cuanto a su intensidad académica, las estrategias tuvieron las siguientes
caracteristicas:

* Acompafiamiento iz situ: dos horas.
e Trabajo virtual: una hora.
e Trabajo auténomo: dos horas.

* El total de horas de formacién acreditadas fue de 40, con posibilidad de
validacién como una materia académica en los cursos de posgrado que
ofrecen las universidades en el pais.

Las personas encargadas de acompanar el proceso de formacion iz situ con-
signaron cada sesién de cada uno de los cuatro momentos en bitdcoras (ocho
bitdcoras por cada una de las tres instituciones en las que se llevé a cabo el proce-
so de formacién) cuyos andlisis dan pie a la construccién de los tres casos, objetos
de este articulo.

Por su parte, cada uno de los docentes participantes en el proceso de forma-
cidn situd en el blog disefiado para el mismo cada uno de los trabajos auténomos,
a razén de uno por sesién segin las temdticas definidas, para un total de ocho por
docente participante. Los testimonios que ilustran los casos tienen esta fuente. El
blog también permitié la participacién en los chats segtin la pregunta que orien-
taba cada sesién 77 situ, ademas de la realizacién de dos cine-foros virtuales. Las
peliculas que se vieron fueron 7" de tomate y Todo empieza hoy.
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CONSTRUCCION DE LOS CASOS

Con el fin de validar la propuesta de la escuela como espacio de formacién de
docentes néveles, se abordé el proceso investigativo como un estudio colectivo
de tres casos tal y como lo plantea Robert Stake. Ello significa que los casos no
interesan en si mismos como dados, tal y como se presentan en una realidad
determinada, sino que interesan porque sirven para entender el interjuego de
saberes de los docentes y la cultura institucional. En consecuencia, no interesa el
caso como tal para buscarle sentido en cuanto al mismo, pues se constituye de
tal forma que es posible que nunca mds vuelva a configurarse de igual manera.
A pesar de ello, el caso da lugar al fendmeno en escenarios particulares, como
en esta situacién, en las instituciones educativas a las que los docentes ingresan.

La seleccién de los casos fue intencional, a partir del interés suscitado por el
proyecto en las autoridades de las instituciones educativas, pues implicaba que las
instituciones se comprometieran con la generacién de espacios y tiempos para su
desarrollo con los docentes néveles.

Se construyen los casos:

* CASO 1. Comunidades afectivas. Insercién a partir de la generacién de
vinculos informales entre los docentes que permiten la apropiacién de la
cultura institucional.

° CASO 2. Comunidades académicas. Insercién a partir del reconocimiento
de afinidades en escuelas de pensamiento y del trabajo por proyectos en
los saberes escolares (lectura y escritura)

° CASO 3. Comunidades politicas. Insercién a partir del reconocimiento
del docente como actor social con posibilidades de generar cambios en la
institucién educativa a la que llega.

La tipicidad de cada caso, lo que interesa de él, tiene que ver con las rutas de
insercién, esto es, con la manera en que los docentes néveles reconfiguran sus
saberes de accién a partir de lo que permiten las distintas culturas institucionales.
Asi, la denominacién de cada uno de los tres casos deriva del interjuego entre los
saberes de accién y la lectura de los contextos institucionales —saberes de inno-
vacién— para la insercién como profesionales de la docencia.

HACER ESCUELA: ANALISIS DE TRES CASOS EN LA FORMACION
DE DOCENTES NOVELES

En la construccién de los casos se acude a la descripcién para determinar las ca-
racteristicas propias de cada uno, esto es, sus regularidades y diferencias, aquello
que lo configura como caso. Tal y como corresponde al enfoque de las investiga-
ciones cualitativas, se trata de interactuar con los actores del escenario real con el
fin de interpretar la realidad intentando justificar o integrar los hallazgos en un
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marco tedrico que permita la denominacién de los mismos, a saber: comunidades
afectivas, comunidades académicas y comunidades politicas.

CASO 1. COMUNIDADES AFECTIVAS

Este colegio, de tamano mediano —cuatro mil quinientos estudiantes, en dos
jornadas (mafiana y tarde)— mostrd la necesidad de superar la dificultad de
formar i situ, en instituciones con dos jornadas, y cada una con sus propios do-
centes y dindmicas. Al incorporarse docentes néveles a los proyectos de la jornada
de la manana y de la tarde, fue necesario que los grupos de nifios de la mafiana
salieran mds temprano y los de la tarde ingresaran una hora después. De esta ma-
nera, las docentes pudieron trabajar juntas, durante su tiempo para el almuerzo.

El acceso a la institucion se logré gracias a la disposicion del coordinador aca-
démico expresada en su deseo de «ayudar» con el proyecto garantizando que se
contara con un espacio para las sesiones y con los recursos necesarios (televisor,
video y computadores portitiles para el trabajo en el blog). Una institucién como
ésta plantea una sintonia total entre el coordinador y la rectora en cuanto a su idea
de institucién «como si fuera propia» y estuvieran haciendo un favor al permitir el
ingreso de un proyecto nuevo a su institucién. En otras palabras, no necesariamen-
te el contenido del proyecto y su pertinencia para la institucién guian la decisién
sino que se trata de un acto de amabilidad de «sus duefios» en un territorio que estd
bajo su dominio. A la manera de un feudo, es comuin oir hablar en este espacio de
«mi» institucién, «mi» rector, «mi» coordinador, «mis maestros y «mis» nifios.

Para el asesor, una primera dificultad se encontraba en la ubicacién de la
institucién en un sector urbano marginal a una distancia que implicaba, por
lo menos, dos horas de viaje. Adicionalmente a esto, el acompanamiento exigié
un fuerte compromiso con las diversas responsabilidades que se le asignaron:
experiencia en el manejo de grupo, facilidad para documentar las actividades
realizadas en los diferentes momentos, una disposicién a la escritura y una capa-
cidad de lectura del contexto grupal que permitiera la retroalimentacién de las
reflexiones y la profundizacién mds alld de los lugares comunes. Estas caracterfs-
ticas estuvieron presentes en este caso e influyeron en su buena marcha: «A pesar
de no vivir tan lejos como algunos de mis compafieros de trabajo, sentfa mucho
temor por la poblacién con la que iba a laborar» (D).

El grupo de maestras participantes se fue expandiendo a medida que avanza-
ba el acompafamiento, tal vez motivados por el «voz a voz» de sus compaferos
sobre lo que sucedia en las sesiones y la pertinencia de las reflexiones para su
insercién en la institucién. Este aspecto positivo para el proyecto implicé mucha
flexibilidad de parte del asesor para aceptar el trédnsito de diez a treinta docentes
sin alterar los principios del proyecto ni la organizacién de las sesiones de tra-
bajo. Se destaca el compromiso de las docentes con el proyecto, evidenciado en
lo dicho y en el desarrollo cumplido de todos los ejercicios que se propusieron
(trabajos auténomos, blog, cine-foros virtuales, encuentros in situ).
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Los docentes néveles se inscriben en esta institucién a partir del otro quien,
de manera informal, se encarga de mostrarle lo instituido a partir de la misma
cultura escolar pues, atin por fuera del reglamento, funcionan pricticas consue-
tudinarias que facilitan una insercién mds efectiva: por ejemplo, no llegar a las
6 en punto de la mafana, un poco més tarde, como limite las 6:30, porque el
coordinador llega después de esta hora.

Me dediqué a ser muy observadora e imitadora de lo que vefa; y me pare-
cfa que estaba bien, pues esta es una institucién muy grande en la que los
primeros dias me perdia y desubicaba con gran facilidad (D2)

... falta de acompafiamiento de coordinacién académica... me dio un
poco de papeles sueltos y me sugiri6 exigirlos a los nifios nuevos que iban

llegando... hasta hoy en dia no sé para qué sirven (D2)

Lo mds importante es la posibilidad de crear lazos afectivos en un espacio
donde no existen procedimientos ni redes formales para acoger al recién llegado
(no hay mapas para saber dénde quedan las oficinas; no hay un protocolo de
llegada; no hay empalme cuando se hace un reemplazo).

Estas docentes néveles han hecho el trdnsito del sector privado al sector oficial
y encuentran diferencias en relacién con la cultura institucional. Es asi como las
précticas pedagégicas en lo privado se encuentran mds reguladas, orientadas ex-
ternamente y previsibles, ya que sobre ellas se ejerce un mayor control por parte
de la comunidad educativa. En las instituciones del sector oficial parecerfa haber
mayor complejidad, libertad y retos: se aprende mds de la comunidad, de sus
experiencias y de los nifios mismos.

Los saberes de los docentes provenientes de su formacién y de su experiencia
no son suficientes para enfrentar los nuevos contextos y realidades instituciona-
les. Ello los lleva a afirmar que se aprende a ser docente en la préctica, recurriendo
a la ensefianza de sus pares mds experimentadas.

Soy maestra de Preescolar y aunque mi formacion fue en la Universidad,
con excelentes profesores, podria decir que mi aprendizaje mayor se ha
dado en el aula y a lo largo de mi experiencia como maestra. (D4)

Recurrir al saber de otras maestras mds experimentadas en ensefar, que
sugieren soluciones frente a problemas que son constantes o repetidos en
las précticas de nuestro contexto. (Ds)

Encontrar un colectivo de maestros que llegdbamos con las mayores ex-
pectativas y saber que compartiamos el desconocimiento por todo aquello
que significa hacer la inmersién a un nuevo lugar y que podriamos apo-
yarnos frente a todo aquello que desconociamos. (Ds)

Igualmente, se pidi6 ayuda y colaboracién a las compafieras que ya ha-
bfan trabajado con el curso, eso darfa ciertas bases en el momento de
iniciar el afio escolar. (Ds)
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Las expectativas generadas por contar con un trabajo mds estable se acom-
pafan de miedo, angustia ¢ incertidumbre al tener que afrontar un medio
vulnerable y los desafios que ello acarrea en cuanto a educacién de los nifios y al
buen desempenio del docente.

Llegar a una nueva institucién siempre serd algo nuevo, algo no visto,
estudiantes que son diferentes a los anteriores y uno se preguntard ;cémo
me ird este ano? (D3)

El iniciar en un nuevo espacio laboral genera muchas expectativas, au-
menta la ansiedad por el reconocimiento del contexto y plantea nuevos
desafios a nivel personal y profesional. [Era] reconocer una nueva locali-
dad, unas dindmicas particulares y una poblacién especifica. (D3)

El sentimiento de asombro y expectativa cuando se estd en frente de un grupo
de ninos y nifas por primera vez y querer estar en la cabecita de ellos para
saber qué piensan sobre la profe que les tocé este afio es maravilloso. (D3)

Como puede verse en la construccion de este caso, el proceso de insercién
se potencia por la activacién de lazos afectivos entre los docentes néveles y sus
pares ante la ausencia de procesos institucionales formales. Asi, los saberes de
innovacion llevan a reconocer el papel del otro como modelo para la actuacién en
situaciones desconocidas, como es el caso de iniciar el trabajo profesional docente
en instituciones del sector oficial.

CASO 2. COMUNIDADES ACADEMICAS

En este colegio, ubicado en otro sector urbano marginal, mds antiguo en el
proceso de urbanizacién y por tanto mds consolidado, el rector se mostré entu-
siasmado con el proyecto de formacién pues «vefa una posibilidad para cambiar
los paradigmas de la institucién» (R2). El rector recién nombrado en este cargo
expresa su compromiso para asignar una franja horaria entre las once de la ma-
fiana y la una de la tarde, con licenciamiento de los nifios para llevar a cabo la
formacién. Sin embargo, a diferencia del caso anterior, en este no basta con la
aquiescencia del rector, dado que los poderes constituidos empiezan a mostrarse
a través de la oposicién al ingreso del proyecto.

Estos juegos de poder se evidencian en la dificultad de tiempo para la reunién
inicial, la poca claridad para la convocatoria a los docentes para que participaran en
el proyecto, la falta de sintonia del rector y el coordinador y la dificultad para ne-
gociar los posibles horarios de encuentro. Adicionalmente, como sucede con buena
parte de las instituciones educativas en la actualidad, un nimero alto de proyectos
hacen presencia en ella convirtiéndose esta situacién en un obstdculo més.

Por otra parte, existe una débil cultura institucional expresada en que «las
cosas se hacen segiin quién las ordene». No se respetan las jerarquias y en un
continuo se pasa del orden al desorden. En tres afios hubo tres rectores y no es
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dificil identificar corrientes ideologizadas en la direccién de la institucién y en
la basqueda de adeptos para ciertas agrupaciones gremiales partidistas, lo cual
dificulta la conformacién de grupos con intereses pedagégicos.

Fueron las docentes, interesadas en la propuesta, motivadas después de la
presentacion inicial y apoyadas por la psicéloga de la institucién, quienes cons-
tituyeron «un grupo de presion» ante la coordinacién académica, presentando
alternativas de horarios, estrategias de rotacion entre ellas para acompanar a los
grupos que se¢ quedaban sin docente durante el trabajo i sizu. Finalmente lo-
graron trabajar cuatro horas en diferentes momentos de su jornada, segtin las
posibilidades que lograron identificar para tales propdsitos.

En medio de discusiones y replanteos, el proyecto de formacién se flexibiliza
para dar cabida a este imprevisto y aprovecharlo como una oportunidad para
construir una ruta distinta de la formulada para la formacién.

El trabajo de las maestras fue bueno, al igual que en el caso anterior, a pesar
de que los trabajos auténomos no siempre estuvieron listos antes de los encuen-
tros in situ para ser trabajados o retomados en él.

En cuanto a la manera en que se insertaron los docentes néveles en la insti-
tucién educativa, se identificaron algunos proyectos como parte de los saberes
académicos que ellos traen (entre los que se cuenta el proyecto de lectoescritura).
No obstante, su formacién inespecifica en relacidn con las dreas escolares, les di-
ficulté vincularse inicialmente al grupo de docentes existente y solo cuando estos
lograron identificar la existencia del proyecto superaron las diferencias entre las
jornadas y convirtieron el proyecto en un puente para su insercién como parte de
la comunidad establecida.

En sintesis, parte del proceso de insercién de las maestras néveles a la cultura
institucional estd en aceptarse como «docentes integrales» y en disefar estrate-
gias para el logro de la colaboracién de los padres de familia. También en seguir
trabajando como grupo.

A su vez, el aparente caos inicial que pudo haber generado desesperanza
para trabajar en esta institucién muestra que siempre existen posibilidades
que no estdn predeterminadas y que se necesita el encuentro entre los in-
tereses de las docentes y las oportunidades que les presenta una oferta de
formacién como esta.

CASO 3. COMUNIDADES POLITICAS

La problemdtica de esta institucién tiene dos fuentes: los problemas socioeconé-
micos del contexto en que estd ubicada y del cual proceden sus estudiantes y la
naturalizacion del rector con las dificultades al punto de parecer que no interesa
nada porque nada cambiard la situacién.

El proyecto tuvo que realizar maltiples convocatorias para lograr reunir a los
docentes néveles de tal forma que, mientras pasaba el tiempo, se iba estudiando
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una nueva alternativa de flexibilizacién con un fuerte componente virtual que no
habia sido considerado hasta el momento como énfasis. También fue necesario
realizar las sesiones de acompafiamiento iz situ de manera intensiva (concentrar
los contenidos del trabajo de formacién en un tiempo menor del establecido por
el proyecto) efectuando la reflexion colectiva en las sesiones.

Finalmente, el proceso de acompafamiento se inicié al final de mayo con diez
maestros. Los participantes tuvieron acceso a todo el programa de formacién en
el sitio web. Con ellos no se procedié en forma secuencial, es decir, segin cada
uno de los momentos sino que las temdticas relacionadas con la insercién a la
docencia podian desplazarse desde la llegada a la reflexién sobre la cultura insti-
tucional hasta lo que significaba la vinculacién al sector oficial.

En esta institucién los vinculos que establecen los docentes néveles, y que per-
mitirfan posteriormente su insercién en la institucidn, ocurre en la informalidad
a partir del descubrimiento de quién es el par y qué posibilidades de acercamien-
to existen entre ellos. Ademds, los docentes estdn absortos en la vida cotidiana
de la institucién dando clases, llenando formatos y consiguiendo recursos para
la misma pero sin la posibilidad de apoyos para la comprensién de una realidad
compleja, con altos indices de vulnerabilidad.

Durante la formacién, los docentes participantes discutieron sobre la ma-
nera de asumirse como sujetos, bien desde lo politico, lo cultural o como
sujetos de conocimiento. Cada una de estas posibilidades estd relacionada con
la identidad que construya cada uno de su profesién y que va a determinar
posibilidades de accidn. Los referentes para el logro de estas reflexiones se en-
cuentran en los argumentos politicos alrededor de los cuales se configuran los
saberes de innovacidn, entre ellos la preocupacién por garantizar el derecho a
una educacién de calidad para todos y el manejo de los severos problemas de
convivencia.

Con estos referentes, los docentes encuentran posibilidades de dar sentido
a su quehacer en una cultura escolar con fuerte desinstitucionalizacién, y de
hacer de la diferencia con el otro una potencialidad para la alianza y la cons-
truccién de la identidad como docentes. El resultado del ejercicio son relatos
que ponen de manifiesto lo que hace a un buen docente en su ser y hacer. Pese a
las problemidticas presentadas en este caso, los docentes logran su identificacién
como grupo con potencialidades de cambio y de mantener una comunidad de
aprendizaje y reflexion para construirse en medio de la desinstitucionalizacién.

ALGUNAS CONCLUSIONES SOBRE LA ESCUELA
COMO ESPACIO DE FORMACION DE DOCENTES NOVELES

A manera de sintesis, se presenta el siguiente cuadro que recoge el proceso de
insercién de los docentes néveles en los casos en que se llevé a cabo el proyecto
de formacién.
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Cuadro 1. LA APROPIACION DE LA CULTURA INSTITUCIONAL EN LA INSERCION A LA DOCENCIA.

Analisis intracaso

FORMACION DE CASO1 CASO 2 CASO3
DOCENTES NOVELES ;| COMUNIDADES COMUNIDADES COMUNIDADES POLITICAS
AFECTIVAS ACADEMICAS
Condiciones Proyecto comin, Comunidad de docentes : Comunidad de docentes con
favorables companerismo, con dinamismo para dinamismo para implantar
cooperacién entre implantar posibilidades : posibilidades de cambio
docentes de cambio y propiciar y propiciar proyectos de
eisatie e p:{iic:gtsege formacién | formacién pertinentes
orientado a resolver P Capacidad de innovar pese a
problemasya X la desinstitucionalizacion
reflexionar sobre la Trabajo docente
practica orientado a resolver
problemasya
reflexionar sobre la
practica
Condiciones Participacion de los Presencia de Rigidez institucional, débil
desfavorables docentes en muchos macropoderes que liderazgo del rector
proyectos generando dificultan la toma de .
: > . Dificultad para convocar los
interferencia en la decisiones frente a la
L L docentes para el proyecto de
formacion formacién .
formacion
Formas de Los vinculos afectivos La configuracion de El despliegue del saber

apropiacién de la
cultura institucional

facilitan la emergencia
de espacios y rutas
informales para la
insercién de los
docentes

proyectos académicos
convoca a la insercion
de las docentes en la
cultura institucional

normativo de los docentes
permite la constitucién de
una comunidad académica
que cuestiona su identidad y
quehacer para insertarse en
la cultura institucional con
posibilidades de cambio

Saberes de acci6n

Formacién universitaria,
experiencias como
docentes

Formacion universitaria,
experiencia en el
desarrollo de proyectos

Formacion universitaria,
legislacion

Saberes de
innovacion

Comunidades
académicas que se
constituyen como
comunidades afectivas

Reconocimiento de los
saberes escolares de
docentes de preescolar
que no trabajan
disciplinariamente

Significado de ser docente
y compromiso politico del
docente con la garantia del
derecho a una educacion de
calidad

Ruta de formacién:
coémo se adapta

la propuesta de
acompafiamiento
para la insercién
de los néveles

al contexto
institucional

Convocatoria aceptada
por los directivos

Docentes motivados a
participar

Negociacion de tiempo
como los plantea el
proyecto

Desarrollo de las
actividades previstas
sin contratiempos

Obtencién de
resultados esperados

Convocatoria aceptada
por el rector y no por
los coordinadores

Docentes que
presionan por participar

Flexibilizacion de
tiempos para la
formacion in situ

Desarrollo de las
actividades previstas
al ritmo propio de las
docentes

Obtenci6n de
resultados esperados

Convocatoria dilatada en el
tiempo

Docentes sin tiempo para
participar y a la espera de
una decision institucional

Flexibilizacién de tiempos,
secuencias, espacios de
formacién y productos
esperados

Desarrollo concentrado de
las actividades previstas

Obtencion de resultados
esperados

FUENTE: Bitacoras del proyecto de formacion de docentes néveles
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Cada caso ilustra una dindmica particular entre los saberes de los docentes
y los saberes de innovacién para la apropiacién de la cultura institucional: el
recurso a la afectividad y lo que lleva a la conformacién de comunidades en las
que prima la experiencia; comunidades de aprendizaje o académicas en las que la
insercién pasa por el reconocimiento de los saberes de formacién —escuelas de
pensamiento, trabajo por proyectos y, finalmente, comunidades con compromiso
politico donde el docente, como actor social, encuentra una posibilidad de cam-
bio frente a las dificultades de la institucién a la que llegan.

Formar docentes néveles a partir de la escuela lleva a reconocer la importancia
de la flexibilidad de las rutas de formacién entendidas como la adapracién de la
propuesta de acompafiamiento para la insercién de los néveles al contexto ins-
titucional. Las instituciones educativas tienen dindmicas propias y no es ficil la
llegada de nuevas propuestas que alteran tiempos y espacios institucionales para
procesos de reflexion iz situ. No obstante, los docentes pueden conformar grupos
de presién y agenciar desde dentro de la institucién modalidades de formacién
que juzgan pertinentes para formarse como docentes.

La flexibilidad también abarca los dispositivos de formacién. Los docentes
realizan las actividades propuestas en sus propios tiempos y espacios expresando
gran compromiso con el proyecto de formacién. Los propios ritmos con frecuen-
cia retrasan los cronogramas pero al final las metas se cumplen.

Los dispositivos virtuales contribuyeron notoriamente a la flexibilizacién de
la propuesta de formacién, especialmente en el caso 3 sobre Comunidades Poli-
ticas. Los cine-foros dinamizaron las reflexiones y permitieron que los docentes
se dieran cuenta de que sus problemas son los mismos de otros docentes, en otros
contextos y en otras latitudes.

Lo que muestran los casos analizados es la importancia de la formacién de do-
centes néveles en la institucién educativa, a partir de la reflexién sobre la cultura
escolar y en el marco del pprp, es decir tomando en consideracién los saberes do-
centes y asumiendo el ingreso al sistema educativo oficial como una posibilidad
de nuevos aprendizajes.

La insercién a la docencia, entendida en el marco del prp, requiere del com-
promiso de las autoridades de las instituciones educativas, de tal suerte que la
participacién en proyectos de formacién no sea sélo por la voluntad del docente.
Para su desarrollo profesional, el docente novel requiere apoyo y tiempo.

La insercién a la docencia necesita ser una politica agenciada desde las secre-
tarfas de educacién como procesos de formacién en ejercicio, mds atn cuando
existen muchas diferencias en la manera de ser docentes en el sector privado y en
el sector oficial.

90 Paginas de Educacion, vol.8, n.1, enero-junio 2015. Montevideo (Uruguay), 73-91. ISSN 1688-5287



HACER ESCUELA EN LA FORMACION DE DOCENTES NOVELES

BIBLIOGRAFIA
Alcaldia Mayor de Bogotd. ;Todo pasa... Todo queda! Bogoté: 1DEP, 2013.

Alen, Beatriz. «El acompanamiento a los maestros y profesores en su primer puesto de trabajo» en
Profesorado. Revista de curriculo y formacién del profesorado. 2009, vol.13, n.1, pp.79-87.

Boerr, Ingrid (ed.) Acomparar los primeros pasos de los docentes. Santiago: oE1-aecip-Universidad Catdlica
de Temuco-Universidad Catélica de Valparaiso-Ministerio de Relaciones Exteriores de Espafia, 2010.

Corradine, Christian. 7" de Tomate. Bogoti: Yo reinaré producciones, 2001.

Day, Christopher. Formar docentes ;Cémo, cudndo y en qué condiciones aprende el profesorado? Madrid:
Narcea, 2005

De Arrude Monteiro, Filomena Marfa. «Evidencias de Epistemes na abordagem narrativa» en Zercer

Congreso Internacional sobre Profesorado Principiante e Insercidn Profesional a la Docencia. Santiago de
Chile, febrero de 2012 (Memorias en cp).

Organizacién de Estados Iberoamericanos (ok1) - Secretarfa de Educacién del Distrito (sep) - Instituto
para la Investigacién educativa y el Desarrollo pedagdgico (1DEP). El Puente estd quebrado:
acompanamiento a docentes de reciente vinculacion en colegios priblicos de Bogotd. Informe de
Sistematizacién. Bogotd, 2012. Disponible en https://sites.google.com/site/puenteestaquebrado/-
como-va-nuestro-proceso [Accedido en abril de 2015].

Rodriguez Ziddn, Eduardo y Javier Silva Grilli. «La pareja pedagdgica: una estrategia para transitar y
aprender el oficio de ser profesor» en Piginas de Educacién, Montevideo, 2013, vol.6, n.1, pp.61- 81.

Stake, Robert E. Investigacion con estudio de casos. Madrid: Morata, 1988.
Tavernier, Bertrand. 7odo empieza hoy. Paris: Sarde-Little Bear-TF1, 1999.
Tardiff, Maurice. «Los saberes del docente y su desarrollo profesional» Madrid: Narcea, 2004.
Thurler, Ménica. Innovar en el seno de la institucion escolar. Barcelona: Grao, Coleccién Accién Directiva,
2004.
Segundo Congreso Internacional sobre Profésorado Principiante e Insercidn Profesional a la Docencia. Buenos
Alires, febrero de 2010. (Memorias en cD).
Tercer Congreso Internacional sobre Profesorado Principiante e Insercion Profesional a la Docencia. Santiago
de Chile, febrero de 2012 (Memorias en cp).
Vezub, Lea. «Hacia una pedagogfa del desarrollo profesional docente. Modelos de formacién continua
y necesidades formativas de los profesores» en Pdginas de Educacién. Montevideo, vol.6, n.1 2013,
pp.97-124.
Recibido el 20 de octubre de 2014
Revisado el 5 de abril de 2015
Aceptado el 26 de abril de 2015

Paginas de Educacion, vol.8, n.1, enero-junio 2015. Montevideo (Uruguay), 73-91. ISSN 1688-5287 91


https://sites.google.com/site/puenteestaquebrado/-como-va-nuestro-proceso
https://sites.google.com/site/puenteestaquebrado/-como-va-nuestro-proceso

LAS FUNCIONES EJECUTIVAS: HACIA PRACTICAS
EDUCATIVAS QUE POTENCIAN SU DESARROLLO

The Executive Functions: Towards Educative Practices that Empower
their Development

ALEJANDRA YoOLDI"

Resumen. El presente trabajo tiene dos objetivos. En primer lugar, realizar un
relevamiento de la produccion cientifica mas reciente sobre las Funciones Eje-
cutivas; en segundo lugar, reflexionar sobre su abordaje en las practicas peda-
gogico-didacticas cotidianas en las instituciones educativas. Para esto, se
analizan los desarrollos tedricos elaborados por la neuropsicologia y sus tra-
tamientos de rehabilitaciéon y estimulacién en contextos clinicos y escolares
de diversos paises. El desarrollo de las funciones ejecutivas deberia constituir-
se en una de las principales metas de la educacién formal obligatoria. A ella
compete procurar la formacion integral de todos los miembros de la sociedad
aportandole conocimientos y habilidades para la participacion plena como
ciudadanos y para sus proyectos de vida.

Palabras clave: funciones ejecutivas, rehabilitacion, estimulacion,
intervencion.

Abstract. Firstly, this paper surveys the most recent scientific production about Executive Func-
tions. Secondly, it reflects on its use into everyday teaching practices in educative institutions. For
this, we analyze the theoretical developments made by neuropsychology, rehabilitation treat-
ments and stimulation in school and clinical contexts of diverse countries. The development of
Executive Functions should be considered one of the main goals of formal mandatory education
since it has the responsibility of providing an integral formation of all members from society and
giving the knowledge and skills for the full involvement of citizens.

Keywords: executive functions, rehabilitation, stimulation, intervention
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Después de siglo y medio, miiltiples casos como el de Phineas Gage

nos indican que algo en el cerebro humano

concierne a la conducta humana,

como la capacidad de anticipar el futuro, de

actuar en un mundo social complejo,

el conocimiento de uno mismo y de los demds,

y el control de la propia existencia.

Tal vez la definicion de las funciones ejecutivas no es mds que el inicio
de un largo camino hacia lo desconocido.

Javier Tirapu Ustarroz y Pilar Luna Lario.

n las ultimas décadas, la neuropsicologia ha elaborado un importante

cuerpo de conocimientos directamente vinculado con los procesos de

aprendizaje humano que resulta central en el 4mbito la educacién. Ellos
proveen un marco de referencia sélido desde donde establecer la reflexién peda-
gogica diddctica y el disefio de estrategias y entornos de ensenanza adecuados a
la heterogencidad y diversidad de todos los estudiantes.

El constructo «Funciones Ejecutivas» (FFEE) aborda, como dice la cita, los
aspectos de la conducta més distintivos del ser humano, la capacidad de actuar
en forma propositiva en el mundo fisico y en contextos sociales de interaccién
variados, dindmicos y complejos. Su afectacion produce alteraciones en todos
los 6rdenes de la vida y por esto la rehabilitacién y/o estimulacién constituye
una prioridad y un reto para los profesionales de la salud y la educacién.

Existen variadas circunstancias por las que puede producirse esta situacion:
vulnerabilidad social, trastornos del neurodesarrollo, trastornos de aprendizaje,
pero no siempre un desempefio poco eficaz responde a una disfuncién sino a
cuestiones evolutivas: su total desarrollo se completa aproximadamente en las
tres primeras décadas de vida. Esta evolucién depende de un programa gené-
tico, necesario pero no suficiente, y de los estimulos y oportunidades que les
provee el medio, las personas e instituciones de su entorno y la cultura. La edu-
cacién formal tiene un rol significativo en la adquisicién y perfeccionamiento
en tanto provee de instancias sistemdticas de aprendizaje.

Por otra parte, existen investigaciones que vinculan el buen desempefio aca-
démico con el grado de desarrollo de las FreE. En el 4mbito de los aprendizajes
en matemdticas y ciencias, por ejemplo, la comprensién y la construccién de
conceptos y modelos, la experimentacién, la resolucién de problemas y la ar-
gumentacién propias de estas disciplinas exigen un funcionamiento adecuado
de las FrEE. Florencia Stelzer y Mauricio Cervigni describen una serie de in-
vestigaciones que evaldan la relacién entre algunas habilidades ejecutivas y el
desempeno académico en distintas asignaturas. En un estudio realizado con
nifos de 11 y 12 afos (St. Clair, Thompson y Gathercol), se encuentra que la
memoria de trabajo y el control inhibitorio estdn vinculadas con el rendimiento
en lengua, matemdticas y ciencias. La memoria verbal se correlaciona con la
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varianza de rendimiento en lengua, mientras que la memoria visoespacial lo
hace con el rendimiento en inglés, matemdticas y ciencias. En un estudio sobre
el rendimiento de estudiantes de 11 a 16 afios (Lee, Elkovitch, Young y Clark)
se encuentra, a partir de un andlisis factorial, que los componentes ejecutivos
como la flexibilidad, el monitoreo y la inhibicién inciden en todos los dominios
evaluados.

Otras investigaciones sefialan, de modo reciproco, la relacién entre edu-
cacién formal y desarrollo de las FFEE. Encuentran una incidencia positiva
en la mayor cantidad de anos de escolarizacién asi como la influencia del
tipo de orientacién de los estudios preuniversitarios en el perfeccionamiento
de algunos de los procesos ejecutivos, por ejemplo, las dreas cientificas y
tecnoldgicas producirian mejoras significativas en memoria espacial y plani-
ficacién (Korzeniowski; Méndez et al.). También existen trabajos que ponen
de manifiesto la incidencia de las metodologias de ensefianza. A modo de
ejemplo, en el nivel preescolar, el Método Montesori y el Método Tools of
the Mind, resultan promotores efectivos de las FrEE (Lillard y Else-Quest;
Lipina y Sigman).

Por lo dicho, consideramos necesario sensibilizar a los distintos actores edu-
cativos de nuestro medio, a la vez que generar insumos de reflexion sobre la
importancia de la ensefianza explicita de las FFEE en las instituciones educativas
en todos los ciclos obligatorios. La introduccién en educacién de conocimientos
y experiencias producidas en otros campos o medios requiere de un profundo
andlisis para su transposicion dadas las diferencias de l6gicas, finalidades, len-
guajes, culturas, actores y realidades. Algunas cuestiones nos parecen bdsicas
analizar para tal finalidad.

;Qué intervenciones se realizan a nivel clinico, tanto para la rehabilitacién
como para la estimulacién de Frer? ;Cudles y cémo podrian implementarse
en el 4dmbito académico? ;Qué experiencias de abordaje intencional y explicito
existen en la ensefanza formal, en especial de FEEE metacognitivas en el nivel
medio? ;Cudles han sido sus fortalezas y fragilidades? ;Qué precauciones
deberfan tomarse para instrumentar programas educativos para el desarrollo de
FFEE en nuestras instituciones y aulas?

Para atenderlas, hemos relevado informacién producida sobre la temdtica en
los dltimos diez anos, difundida en distintas bases especializadas de datos, fun-
damentalmente en el drea de educacién, psicologia y medicina: Development
Collection, Fuente Académica Premier, Google Académico, Eric, Medline,
PsycaRTICLES y PsycINFo.

A continuacion, iniciaremos nuestro trabajo tomando como punto de parti-
da algunas conceptualizaciones sobre las FFEE y sus principales caracteristicas.
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Existen diversas definiciones de FEEE pero no existe un consenso entre los inves-
tigadores debido a la complejidad de los procesos con los que se vinculan. De
acuerdo con Rocio Sdnchez y Juan Narbona, pueden concebirse como un con-
junto de actividades mentales de alto orden que el sujeto despliega para alcanzar
metas. Implica resolver situaciones complejas y novedosas cuya consecucién im-
plica, a su vez, una conducta organizada y toma de decisiones. Se destaca asi su
naturaleza consciente y deliberativa para producir una conducta propositiva.

Diversos autores sefialan la implicancia de funciones interrelacionadas e in-
terdependientes que actdian, segin algunos autores, como un sistema integrado
de supervisién y control de la cognicién, la conducta y las emociones (Stuss y
Alexander y Anderson en Lozano y Ostrosky). Se describen como reguladoras
de los procesos cognitivos y de su organizacién en el tiempo y el espacio; posibi-
litan la formulacién objetivos, planes y estrategias, la consideracién de recursos
e informacién propios del sujeto y del medio, el sostenimiento de la actividad
mental durante todo el proceso, su evaluacién y monitoreo. Son responsables de
la regulacién del comportamiento, de la adquisicién y del uso de la teoria de la
mente, para interpretar las intenciones de las personas con las que interacciona
el sujeto. (Trujillo y Pineda).

Distintos componentes participan y se integran para llevar a cabo esta ges-
tién. Los mds destacados en la literatura especializada son la memoria operativa,
los recursos atencionales, la inhibicién de estimulos y respuestas, la monitori-
zacién de conductas, los estados emocionales y motivacionales y la flexibilidad
cognitiva.

BASES NEUROLOGICAS

Diferentes regiones del cerebro estdn implicadas en el despliegue de las FFEE.
La mayoria de los estudios de neuroimdgenes ha mostrado que los procesos de
control ejecutivo se hallan localizados en la Corteza Pre Frontal (cpp) y en la
corteza cingulada anterior. Uno de los hallazgos de mds consenso es que hay
incremento de la activacién en la cpF cuando una tarea se complejiza o se realiza
mds de una simultdneamente.

Existen distintos circuitos funcionales en el cortex prefrontal, el dorsolateral,
que controlaria la memoria de trabajo, la atencidn selectiva, la formacién de con-
ceptos, la flexibilidad cognitiva, los procesos de mayor jerarquia cognitiva como
la metacognicidn, la cognicién social, la conciencia del yo y el autoconocimien-
to. (Stuss y Levine). Las 4reas 6rbitofrontales y medial controlan la regulacién
de la conducta y la coordinacién de la cognicién-emocién/motivacién a partir
del procesamiento de senales emocionales, que gufan la toma de decisiones ha-
cia objetivos a partir de juicios cuando fundamentalmente involucran aspectos
sociales y éticos (Flores, Ostrosky y Solis).
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La corteza prefrontal es la regién de integracién por excelencia con el resto
del cerebro, intercambia informacién con todos los sistemas sensoriales y mo-
tores , si bien tiene un rol preponderante en el desarrollo de las FFEE, también
participan regiones posteriores corticales y subcorticales (Roberts, Robbinsy
Weiskrantz en Ardila, Ostrosky y Solis). El mantenimiento de la informacién se
lleva a cabo en regiones de la cpr ventromedial y su manipulacién depende de la
activacién de la regién de la cpr dorsolateral asi como la seleccién. La inhibicién
de informacién irrelevante (interna y externa) serfa consecuencia de la activacién
del giro cingulado anterior, la deteccién de errores y cambio atencional en el
giro cingulado, corteza orbitofrontal bilateral, regiones posteriores y estructu-
ras subcorticales. La flexibilidad cognitiva depende de la activacién de la cpr
dorsolateral, giro frontal inferior, giro supramarginal y cingulado anterior. La
elaboracién de planes en funcién de metas (generacién de objetivos, secuencia
de pasos basados en anticipacién) implica a la cpF y regiones parietales bilatera-
les, ganglios basales y cerebelo (Tirapu Ustdrroz y Luna Lario).

MODELOS DE FUNCIONES EJECUTIVAS Y CONTROL EJECUTIVO

Existen diversos modelos que tratan de describir y explicar el funcionamiento
ejecutivo a partir de la articulacién y participacién de los distintos componen-
tes. A continuacién presentamos dos de ellos: el modelo de Peter Anderson y el
modelo de Javier Tirapu Ustdrroz y Pilar Luna Lario.

El modelo de Anderson (en Dansilio) se elabora a partir de un andlisis facto-
rial sobre los distintos componentes que incluye una extensa serie de baterfas de
evaluacién de las FFEE. En su conjunto, las FFEE se interpretan como un sistema
de control total constituido por varios procesos que se agrupan en cuatro domi-
nios que operan de modo integrado para ejecutar ciertas tareas. Los dominios
serfan: 1) control atencional; 2) procesamiento de la informacidn; 3) flexibilidad
cognitiva, y 4) formulacién de metas. El primer dominio contiene funciones
prioritarias tanto en la selecciéon de informacién como en el sostén de ésta para
su uso; influye también en la regulacion y el monitoreo de las acciones, y para
que los planes y programas sean ejecutados en el orden correcto y se identifiquen
errores cometidos en alguna parte del proceso, ya sea de diseno o de realizacién.

El funcionamiento adecuado de la atencién implica, necesariamente, una in-
hibicién de la informacién y/o acciones no apropiadas a la situacién. El segundo
dominio refiere a la eficiencia, fluidez y velocidad de procesamiento de la infor-
maci6n. El tercero, a la posibilidad de dividir la atencién, al uso adecuado de la
memoria operativa, a la transferencia conceptual y a la utilizacién del feedback
para realizar ajustes. El cuarto dominio refiere a la iniciativa, al razonamiento
conceptual, a la planificacién y organizacién estratégica.

El modelo de Tirapu Ustdrroz y Luna Lario presenta un funcionamiento
ejecutivo a partir de los modelos de Memoria Operativa de Alan Baddeley, de
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Funciones Jerdrquicas de Donald Stuss y Frank Benson, del Sistema Atencional
Supervisor de Timothy Shallice y del Marcador Somdtico de Antonio Damasio.

El primer componente estaria conformado por el sistema sensorial y per-
ceptual. Si el estimulo se reconoce, se activa una respuesta automdtica y no
participa la conciencia ni los marcadores somdticos, el proceso se desarrollaria
en el bulbo raquideo con rapidez y menor consumo de energia (¢jemplo: con-
duccién de un vehiculo). Si surgiera un estimulo novedoso (un peatén cruzando
la calle) se activaria un proceso de anticipacién, seleccién de objetivos, plani-
ficacién y monitoreo. Actuarfa la memoria de trabajo y el sistema de atencién
supervisor. Se produciria la realizacién de marcadores somdticos, criterios que
expresan preferencias acumulativas que adquirimos, en especial cuando impli-
can componentes sociales y éticos. El funcionamiento del sistema atencional
supervisor y la memoria operativa crean posibilidades y los marcadores somdti-
cos fuerzan la atencién a una opcién. Una vez realizado el proceso, se ponen en
marcha conductas motoras a través del sistema efector.

DESARROLLO DE LAS FUNCIONES MAS ESTUDIADAS

El desarrollo de las FFEE ocurre de manera solidaria al sistema nervioso pro-
duciendo cambios tanto en su estructura como en su funcionamiento. Las
distintas regiones del cerebro maduran de acuerdo a un patrén jerdrquico, desde
las regiones sensoriales hasta los l6bulos frontales que completan su evolucién
hacia la tercera década de vida. Cambios en el metabolismo de glucosa, procesos
de mielinizacién y pérdida de sustancia gris se traducen en un mejor nivel de
conectividad entre las distintas regiones del cerebro que lo hacen més eficiente
(Tsujimoto en Lozano y Ostrosky).

Las distintas habilidades que intervienen en el funcionamiento ejecutivo
se perfeccionan en tiempos diferentes. La capacidad de establecer objetivos y
elaborar planes se inicia antes del primer afo de vida, pero se hacen uso de
estrategias ineficaces, azarosas y fragmentadas hasta los 7 afios. Esta situacién
mejora al perfeccionarse el razonamiento, la secuenciacién y organizacién de
conductas para alcanzar metas. La cispide se alcanzaria entre los 20 y 29 afos
(Luca el alter en Tirapu Ustdrroz; Luna Lario).

Existe una mejora importante en la capacidad de memoria de trabajo en for-
ma paulatina hasta la adolescencia, que no se debe a un aumento del span sino
a mejoras atencionales y de gestién. La atencidn sostenida y selectiva incluye la
inhibicién de respuestas automdticas. A los 5 o 6 afios se logra el control de res-
puesta motora y verbal siendo alrededor de los 10 afos que se logra un nivel de
inhibicién similar al del adulto. La flexibilidad cognitiva, es decir el cambio de
respuesta empleando estrategias alternativas y el aprendizaje de errores, se cons-
tata a partir de los 5 afios consoliddndose a los 6 y alcanzando el nivel adulto a
los doce anos (Rosselli, Jurado y Matute).

98 Paginas de Educacion, vol.8, n.1, enero-junio 2015. Montevideo (Uruguay), 93-109. ISSN 1688-5287



LAS FUNCIONES EJECUTIVAS: HACIA PRACTICAS EDUCATIVAS

EVALUACION DE LAS FUNCIONES EJECUTIVAS

Una evaluacién diagndstica exhaustiva permitird elaborar un plan de interven-
cién integral. En tal sentido, deberd inscribirse en un enfoque multidisciplinario
que aborde aspectos cognitivos, emocionales y familiares que contemple el des-
pliegue de las FEEE en los distintos contextos de uso: escuela, hogar u otros.

Antonio Verdejo y Antoine Bechara sefialan que las pruebas diagndsticas
usuales resultan algo asistemdticas a consecuencia de falta de modelos previos
sobre los procesos implicados en el funcionamiento ejecutivo. En general, se
utilizan pruebas de escasa validez ecolégica ya que tanto las situaciones plantea-
das a los sujetos como las condiciones de trabajo resultan artificiales y alejadas
de las circunstancias de vida real. Resulta esencial identificar el impacto de los
problemas que se ocasionan en la vida cotidiana. Al respecto, se han elaborado
cuestionarios para padres y docentes y para los afectados, pero la informacién
puede ser muy subjetiva y, en el tltimo caso, presentar carencias dado que parte
de las dificultades en las FrEE implica una capacidad limitada para comprender
situaciones complejas y de escasa capacidad de autoconocimiento. Asi, son eva-
luados los componentes que se consideran pertinentes: planeacién, organizacion,
solucién de problemas, seguimiento de reglas, atencién, memoria operativa, fle-
xibilidad cognitiva y toma de decisiones con implicaciones emocionales.

Las pruebas habituales son los test de Stroop, cartas de Wisconsin, torre de
Hanoi, torre de Londres, pruebas de digitos de la escala de Wechsler, test multi-
tarea como el mapa del zoo, Gambling Task, Escala BRIEF e Inventario de lowa.

PROGRAMAS DE INTERVENCION EN FUNCIONES EJECUTIVAS

Hemos realizado un relevamiento que ha incluido los abordajes provenientes de
la rehabilitacién y de la estimulacién. Los primeros, se utilizan fundamental-
mente en el dmbito clinico, en el marco de intervenciones con personas que han
tenido lesiones cerebrales por diferentes causas. Los segundos, se proponen el
desarrollo, mejora y optimizacién de las FFEE.

TRABAJO DE REHABILITACION EN CONTEXTOS CLINICOS

La rehabilitacién neuropsicoldgica tiene por objetivo favorecer la integracién so-
cial y laboral de la persona afectada tratando de lograr su médxima autonomia y
capacidad de autorregulacién. Existen distintos modelos de intervencién en re-
habilitacidn, los que se pueden clasificar de acuerdo al objetivo de intervencidn:
1) de recuperacién o restitucién y 2) de compensacién y/o sustitucién.

Los primeros pretenden el restablecimiento de las funciones afectadas mien-
tras que los segundos se focalizan en la adaptacién funcional, desarrollo de
habilidades indemnes para suplir las funciones afectadas, que suele acompanar-
se de ayudas externas y de modificacién de los entornos de vida de los afectados,
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casa, salén de clase y otros. Gran nimero de autores reportan que la mejor
intervencién es la combinacién de todos estos enfoques: ayudas externas, estra-
tegias conductuales, estrategias de autocontrol, entrenamiento de las técnicas
en el entorno familiar, educativo y social del nifio o adolescente con el fin de
generalizar todo lo aprendido.

Las estrategias utilizadas en el trabajo de rehabilitacién también pueden cla-
sificarse en internas y externas tomando como criterio que el sujeto internalice
una rutina mental de trabajo dada o una técnica de autoensefianza de alguna
clase, o bien que la estrategia o ayuda sea proporcionada por otros o el medio.
En este sentido, la rehabilitacién puede enmarcarse como un continuo, que se
inicia con una fuerte estructuracion e intervencién explicita externa hasta la
gestién auténoma del sujeto (Mateer). Esta sesién gradual en la regulacién cog-
nitiva se produce en la medida en que mejoran procesos como la flexibilidad, la
iniciativa y la conciencia de los déficits en la resolucién de las distintas tareas. La
seleccion del abordaje y de las estrategias especificas debe ser personalizada ba-
sdndose en las caracteristicas del sujeto en forma integral, tanto en sus entornos
familiares como sociales.

Como sefiala Jonathan Evans, la mayor parte de los pacientes presentan va-
rias habilidades ejecutivas afectadas y requieren un rango de intervenciones a
ser usadas, es decir un programa de rehabilitacién comprensivo que ayude al
paciente a identificar estrategias para compensar los impedimentos cognitivos
y a practicarlo en situaciones relevantes. Resulta necesario instrumentar un en-
foque integrado de trabajo que aborde tanto aspectos cognitivos como factores
emocionales.

Las metas clave en un proceso de rehabilitacién son: 1) desarrollar intros-
peccidn y conciencia; 2) gestionar los estados de d4nimo y ajuste psicoldgico; 3)
desarrollar estrategias compensatorias a impedimentos cognitivos, y 4) aplicar
estrategias en situaciones funcionales de la vida real. Estos procesos son depen-
dientes entre si y requieren el progreso de cada uno para conseguir el de los
otros. Evans describe una variedad de estrategias que se utilizan segtin sea la
problematica.

La terapia de resolucién de problemas de Yves Von Cramon y Matthes Von
Cramon et al. se basa en el trabajo de técnicas para reducir la complejidad de
los problemas fracciondndolos en subproblemas. Se consigue un enlentecimien-
to del proceso de resolucién controlado paso a paso que sustituye un abordaje
no sistemdtico en pacientes con una tendencia a la impulsividad. Toman del
marco de resolucién de problemas de Thomas d’Zurilla y Marvin Goldfried,
los objetivos de la terapia que consiste en mejorar las habilidades de los pacien-
tes en las distintas etapas del proceso. Esto se logra a partir de tareas disefiadas
para cjercitar las dificultades de cada una de ellas en forma aislada. Combina
la modalidad de trabajo individual y grupal. Evans describe un enfoque de
grupo de resolucién de problemas que es una adaprtacién del enfoque elaborado
por el equipo de Yves von Cramon y Matthes von Cramon. En las primeras
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sesiones (ocho a diez semanas, con una frecuencia de dos sesiones semanales)
se atienden dificultades atencionales y en las siguientes se trabaja en el marco
de resolucién de problemas. Se alienta a los pacientes, para llevar a cabo la re-
solucién de problemas de forma sistemdtica, utilizar una plantilla u hoja guia
hasta que la automaticen.

Levine describe el uso de entrenamiento de «Gestién de metas» a partir de
los aportes de John Duncan, quien habia senalado que los pacientes con dafno
frontal fallan en la generacién de metas y planificacién para su solucién asi
como su alcance. El entrenamiento consiste en cinco etapas. Luego de introdu-
cir cada una de las etapas de resolucion, se dan ejemplos ilustrativos de la propia
vida del paciente. El modelo de Shallice, de procesamiento de resolucién de
problemas con el funcionamiento del sistema de atencién supervisora, remarca
la importancia de recuperar de la memoria la experiencia pasada. John Hewitt,
Jonathan Evans y Bérbara Dritschel demostraron que las personas con lesiones
cerebrales fallaban muy seguido al referirse a experiencias previas para resolver
tareas précticas y, en consecuencia, plantearon la necesidad de un entrenamien-
to breve en la recuperacién de memoria autobiogréfica, lo que repercutiria en
su habilidad de resolucién de tareas pricticas. El entrenamiento tomé la forma
de la ilustracién del valor de la recuperacién de experiencias autobiogréficas
especificas en la solucién practica de problemas. La efectividad de los programas
de entrenamiento de resolucién de problemas puede verse incrementada si en
ellos se incorpora la ensefianza especifica de estrategias para recuperar memorias
autobiogréficas especificas.

Luciano Fasotti y otros desarrollan un entrenamiento en «gestién de presién
tiempo». La utilizan para compensar un procesamiento de informacién lento y
un manejo inadecuado del tiempo. La estrategia consiste en hacerles elaborar
planes de resolucién con estimacion de tiempos para cada etapa y en el diseno
de planes alternativos de emergencia en caso de falta de tiempo ejercitdndose en
el uso de estos. Ayuda a los pacientes a ser mds planificadores y mds conscientes
de su desempefio, a ser mejores gestores de su ambiente y del tiempo.

Keith Ciserone y John Wood utilizan técnicas de autoensefanza o
autoinstruccién. Se basan en la concepcién de Alexander Luria sobre la
importancia del habla interior como regulador de la conducta, ttil en personas
con comportamiento impulsivo. Se les pide que expresen en voz alta las acciones
que van a realizar antes de resolver el problema y mientras las estdn haciendo.
Luego se les pide que repitan todo el procedimiento en susurro y, finalmente,
que lo vuelvan a hacer habldndose a si mismos. Esta simple técnica se ha mos-
trado eficiente para desarrollar hibitos de reflexién antes y en el transcurso de
su accién.

Donald Meichenbaum y Joseph Goodman también utilizan la modalidad
de autoinstruccién haciendo una adaptacién de este programa. En este caso, el
terapeuta es quien primero realiza la actividad actuando como modelo. A medi-
da que desarrolla la tarea, da indicaciones en voz alta sobre cémo la lleva a cabo
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y luego sigue la ejecucién del paciente mientras el terapeuta va verbalizando el
proceso. A continuacidn, el paciente repite la realizacién pero déndose a si mis-
mo las orientaciones en voz alta. Luego lo repite dindose instrucciones en voz
baja para finalizar practicando nuevamente la accién ddndose las instrucciones
sin verbalizarlas (Meichenbaum y Goodman en Gil Orejudo et al.).

El uso de estrategias externas mds comunes son las check lists, diarios u
organizadores electrénicos, que resultan dtiles para personas con problemas
organizacionales y de plancamiento. El proceso de escribir ideas o pasos que
requieren de una determinada actividad resulta critico para prevenir un estilo
impulsivo de respuesta a situaciones. La escritura hace posible también analizar
beneficios y desventajas de distintas soluciones. Para los individuos con déficits
en la memoria de trabajo o velocidad de procesamiento de la informacién tam-
bién resultan utiles las ayudas externas compensando debilidades de retencién
en el trabajo oral.

Para las personas que presentan problemas de secuenciacidon de tareas las
check lists resultan datiles. William Burke y Arnie Zencius sefialan que, para
generalizar su uso y de este modo lograr la transferencia de estas habilidades
desarrolladas, resulta critico utilizarlas en un amplio rango de tareas en forma
sistemdtica. Para las personas con problemas de inicio de actividad y culmina-
cién de tareas, resulta en cambio mds oportuno las ayudas de programas con
recordatorios electrénicos como fue por ejemplo NEUROPAGE, el sistema utiliza-
do por Neil Hersh y Larry Treadgold en 1994 (en Evans).

Las intervenciones para desarrollar habilidades de supervisién y concien-
cia de los déficits requieren que el terapeuta realice, como una de las primeras
tareas, indicaciones cuando una conducta resulta inapropiada a la situacién y
acerca de cudl o cudles serfan las que se requeririan ser presentadas (Mateer). El
proporcionamiento de feedback permite registrar al paciente la conducta inade-
cuada cada vez que ocurre y mejora la atencién en ella, con lo que suele reducirse
el nimero de veces que se presenta luego al desarrollar actividades similares.
Para mejorar la conciencia de las dificultades, puede usarse también grabaciones
de video que, con posterioridad, se muestran al paciente senalando errores. Otra
estrategia util es solicitar al paciente que prediga el rendimiento que tendrd en
una determinada actividad y luego proporcionar informacién sobre el resultado
final.

Para algunas personas con grandes problemas ejecutivos pueden no ser sufi-
cientes las ayudas externas y debe modificarse el entorno fisico y social: trabajar
con la familia, profesores y compaferos para entender la naturaleza de la dificul-
tad y minimizar las respuestas negativas asi como las ayudas que se les puedan
proporcionar. La educacién tiene un rol importante: proveer un ambiente alta-
mente estructurado con la oportunidad de feedback frecuente para moldear y
modificar su comportamiento.
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TRABAJOS DE REHABILITACION EN CONTEXTOS EDUCATIVOS
Y DE ESTIMULACION

Peg Dawson y Richard Gare describen pautas para disenar, implementar y eva-
luar programas de intervencién en el entorno educativo. La metodologia de
estos profesionales se enmarca en la rehabilitacién de nifios y adolescentes con
problemas en las FFEE. Sin embargo, al implementarse en escuelas y liceos con
el modelo rTI (Response To Intervention), se constituye también en una interven-
cién de estimulacidn de la que se benefician todos los estudiantes. El modelo
se basa en la deteccién precoz de estudiantes con riesgo de presentar dificulta-
des a través de evaluaciones periddicas a la totalidad del grupo clase. A partir
de los resultados, se implementan programas y se monitorea la respuesta a la
intervencion.

El método RTI se organiza en tres niveles de atencién consecutivos. En el
primero, se trabajan explicitamente habilidades que han sido detectadas como
prioritarias dadas las dificultades que presentan ciertos alumnos con la totalidad
del grupo. El segundo, en pequenos grupos, con aquellos estudiantes que, luego
del trabajo realizado en el nivel uno, mantienen ain dificultades y, en un tercer
nivel, de forma individual con aquellos que lo requieren por el grado de severi-
dad de la problemadtica.

Dawson y Gare sugieren pautas de modificacién del entorno para aumen-
tar el nivel de atencién y mejora en el control de inhibicién de respuesta en las
actividades de clase. Propone modificaciones del entorno y de las actividades
que se le proponen de modo de disminuir el uso de las habilidades ejecutivas
deficitarias, lo que se combina con un trabajo conjunto en dichas habilidades
para realizar paulatinamente una reduccién gradual de estas adecuaciones.
La intervencién procura que el nifio o joven tome conciencia de los tiempos
que demanda una tarea en la divisién de tareas complejas y en la concesién
de descansos luego de completar cada subetapa. También resulta central la
toma de conciencia sobre los estimulos o aspectos que contribuyen a su moti-
vacién para mantener su atencién. Para la inhibicién de respuestas, sugieren
incrementar la supervisién y el feedback inmediato cuando las respuestas son
correctas: ofrecer reglas y expectativas claras de comportamiento, utilizar
directrices breves y visuales de presentacién de normas, ensefiar a realizar ver-
balizaciones internas.

Para mejorar las habilidades de planificacién proponen la divisién de tareas
y proyectos en subdreas, asignar fechas de entrega, priorizar tareas y trabajos,
promover la organizacién de autoinstrucciones y establecer y emplear rutinas.
También proponen el acompanamiento de monitores, los que deben recibir una
capacitacion para la supervisién diaria que incluye la guia en la organizacién
de tareas, la evaluacién y la promocién de la autorreflexion. Estos monitores
pueden ser docentes, alumnos de otros cursos mds avanzados o incluso com-
pafieros de clase. También proponen el trabajo en pares y la rotacidn de roles
de monitor.
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Existen experiencias de intervenciones diddcticas con estudiantes de todas
las edades que arrojan resultados positivos para la promocién de habilidades
ejecutivas. Algunas se centran en el trabajo directo en el aula, con contenidos
programdticos de distintas materias y otras que revisten un cardcter general.
Otras adoptan la modalidad de actividades complementarias.

Bernardo Gargallo reporta una experiencia con estudiantes de quinto, sexto
y octavo grado de la Eso (Ensenanza Secundaria Obligatoria) que intervino para
mejorar tiempos de latencia y exactitud de respuestas, deficitarias en adolescentes
con un estilo impulsivo. La intervencién se realizé con todos los grupos durante
un afio sin implicar contenidos especificos. Adopta una metodologia de trabajo
basado en el modelado participativo de actividades donde se despliega el uso de
habilidades ejecutivas a cargo del docente o un estudiante mds avanzado y de
buen dominio, luego replicado por los estudiantes. Se utiliza el método mencio-
nado de autoinstrucciones de Meichenbaum y Goodman y la ensefianza explicita
de técnicas de escaneo y discriminacion visual.

Vanessa Ardn Filippetti y Marfa Richaud reportan una experiencia de inter-
vencién para aumentar la reflexividad y la planificacién con nifios de 6 anos con
alto riesgo por pobreza. La metodologia utilizada es similar a la utilizada por
Gargallo.

Las experiencias realizadas por Martin Gregorio y Edwin Nieves en el marco de
programas de Maestria realizadas respectivamente en la asignatura Pldstica y Visual
con estudiantes de doce anos (en el programa de Master de Formacién del Profesor
de Educacién Secundaria de la Universidad Internacional de La Rioja) y en la asig-
natura Matemdticas con chicos de trece a quince afios en la ensefianza del Algebra
(en la Maestria en la Ensenanza de las Ciencias Exactas y Naturales, Universidad
de Colombia) disefian e implementan intervenciones pedagdgicas que abordan el
desarrollo de habilidades ejecutivas con contenidos propios de la asignatura.

Gregorio utiliza una metodologia activa realizando trabajos que requieren
secuenciacién, categorizacién y percepcion visual a partir de materiales elabora-
dos extraidos de programas de estimulacién cognitiva. Nieves explora estrategias
diddcticas para promover la autorregulacién. Las actividades propuestas son de
realizacién individual dividiendo las situaciones problemdticas en pequenos
procesos en el marco de la teorfa de David Ausubel siendo cada uno de ellos
monitoreado por el docente.

En el marco del conjunto de enfoques de aprendizaje que se vienen desarro-
llando en el dmbito de las instituciones educativas, debemos destacar el trabajo
en ensefianza de estrategias de aprendizaje cuyos marcos tedricos provienen de
la psicologia cognitiva y de enfoques socioculturales que destacan la naturaleza
social de las funciones psicolégicas del pensamiento. Los desarrollos mds desta-
cados provienen de los trabajos de Carles Monereo, Ignacio Pozo y Montserrat
Castelld, quienes abordan la ensenanza de estrategias en el marco de contenidos
especificos de programas curriculares, dadas las evidencias de las dificultades de
transferencia de conocimientos adquiridos en propuestas generales
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De esta forma, proponen una ensefianza en fases donde se produce una se-
sién gradual de la responsabilidad del aprendiz en la gestidn de su proceso de
aprendizaje. Las fases pueden dividirse en tres: 1) explicitacién de la estrategia;
2) prictica guiada, y 3) préctica auténoma. Los métodos para cada una de ellas
son fundamentalmente: 1) instrucciones verbales, modelado, andlisis de casos
de pensamiento; 2) hojas o pautas de pensamiento, discusién sobre el proceso
de pensamiento, ensenanza cooperativa, y 3) ensefianza reciproca, tutorfa entre
iguales.

A MODO DE CIERRE

A partir del trabajo clinico se extraen aprendizajes que podrian incorporarse en
el andlisis del disefio de intervenciones educativas para el tratamiento sistemdti-
co de las FFEE en el 4dmbito académico, un repertorio de estrategias que podria
incorporarse en diversas modalidades, ya sea como adaptaciones curriculares, en
el trabajo de talleres o tutorias, entre otros.

En primer lugar, resulta prioritario precisar en forma exhaustiva cada una de
las FFEE que se pretende abordar a efectos de planificar intervenciones especifi-
cas y no enfoques generalistas ya que estos tltimos logran un escaso impacto.
Las intervenciones deben incluir de modo central actividades que demanden la
autorreflexién y el uso de habilidades metacognitivas a partir de la mediacién
social, modelado y practicas guiadas.

Resulta exitosa la combinacién de actividades individuales y en pequefios
grupos, la ensefianza paso a paso y la conexién de los nuevos aprendizajes con
las experiencias biogrficas y conocimientos previos, asi como la variedad de
situaciones de prictica con atencioén a la transferencia de adquisiciones. La co-
municacién, involucramiento y participacién de compaferos y familiares para
un trabajo coordinado logra que los aprendizajes obtenidos en un dmbito sean
ensayados, generalizados, enriquecidos y altamente funcionales.

Las experiencias en dmbitos académicos relevadas presentan una variedad de
coincidencias con algunos de los enfoques metodoldgicos y actividades utiliza-
dos en el dmbito clinico. Constituyen ejemplos que evidencian la posibilidad de
un trabajo fructifero en las instituciones educativas. El abordaje presentado por
Dawon y Gare es comprehensivo y contempla los niveles macro, meso y micro
institucional. Este modelo de intervencién combina el trabajo de investigadores
y profesionales de la educacién de las escuelas y liceos donde lo aplican, en modo
colaborativo, con una evaluacién y monitoreo de estudiantes e intervenciones
educativas fundamentadas y validadas obteniendo impactos significativos en el
abatimiento de las dificultades presentadas por los estudiantes.

En el 4mbito de la educacién, existen enfoques de ensefianza a veces no imple-
mentados con frecuencia, que poseen un potencial significativo para desarrollar
las funciones ejecutivas. La ensefianza basada en proyectos, en resolucién de pro-
blemas e investigacion, las que fomentan el desarrollo del pensamiento critico

Paginas de Educacion, vol.8, n.1, enero-junio 2015. Montevideo (Uruguay), 93-109. ISSN 1688-5287 105



Alejandra Yoldi

y el aprendizaje activo, constituyen metodologias pertinentes, las que deberian
resignificarse a partir de los conocimientos provenientes de la neuropsicologia.

Dado que los cambios en la arquitectura cerebral requieren de un trabajo
intenso, sistemdtico y frecuente, resulta necesario que los abordajes pedagégicos
se realicen en forma transversal a las distintas dreas y disciplinas del curriculo y
durante todo un afio y/o ciclo.

La atencién de las FFEE en las instituciones educativas tiene alta validez
ecoldgica, en la medida en que se despliega su uso en situaciones reales de apren-
dizaje, a la vez que sociales, en el marco de relaciones interpersonales afectivas
con compaieros y docentes. Las intervenciones resultan exitosas cuando se tie-
ne un especial cuidado en su implementacién. Consideramos imprescindible
la generacién de conocimientos sobre pricticas de ensefianza eficaces en cada
drea del conocimiento y en todos los niveles de la educacién formal asi como la
formacién de docentes para la constitucion en cada escuela y liceo de equipos
interdisciplinarios que atiendan las problemdticas de los estudiantes en forma
integral.

Las instituciones, con su bagaje de experiencias y problemas, contintian sien-
do lugares privilegiados para procurar la justicia y equidad social donde cada
miembro podrd recibir los saberes que le permitan su pleno desarrollo para ela-
borar y plasmar sus proyectos de vida, el usufructo de los bienes culturales y la
participacidn activa y creativa en el plano social.
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LA VIOLENCIAY LA ENSENANZA DE LA
HISTORIA NACIONAL EN EL ESCENARIO
INSTITUCIONAL COLOMBIANO (1948-2006)

Violence and National History Teaching (1948-2006):
an Institutional Colombian Perspective

MARIA ISABEL CRISTINA GONZALEZ MORENO"

Resumen. A lo largo de la segunda mitad del siglo XX, es posible rastrear en
Colombia miltiples reformas estatales a la Educacion Media en materia de
planes de estudio y curriculos. Detras de cada una sale a relucir una racionali-
dad que excede las logicas del campo educativo y que, mas bien, se entrelaza
con el proyecto politico gubernamental de turno y sus requerimientos ideol6-
gicos, o con coyunturas sociopoliticas determinadas. Esta incidencia del mun-
do politico en el educativo se revela de manera particular en las asignaturas
escolares que abordan la historia nacional. Dentro de esta perspectiva, se
muestra como, tras las transformaciones institucionales registradas, se impul-
saron diferentes memorias y visiones de ciudadania, democracia, nacién y
conflicto que ponen en evidencia lineas de subordinacién del proyecto educa-
tivo al amplio universo de las dinamicas politicas.

Palabras clave: curriculo, historia, violencia, legitimacién, ciudadania

Abstract. It is possible to track multiple State reforms to Secondary Education in terms of curricula
and syllabus throughout the second half of the Twentieth century in Colombia. Underlying each
reform, one can identify a rationality that surpasses the logic of Education, and is rather inter-
twined with the political project and ideological requirements of the government in office, or with
certain socio-political junctures. The impact of the political world on education is particularly no-
ticeable in school subjects that address national history. Within this perspective it is shown how,
after institutional changes have occurred, different memories and visions about citizenship, de-
mocracy, conflict and nation are being promoted. This highlights different ways of subordination
of the educational project to a wide universe of political dynamics.

Key words: curricula, violence, legitimacy, citizenship

Socidloga y Magister en Estudios Politicos por la Universidad Nacional de Colombia. Su experiencia investi-
gativa se ha centrado en los temas, representaciones sociales, memoria e historia de la violencia en Colombia.
Se desempefié como asesora del Informe Basta Ya! Colombia: Memorias de la Guerra y la Dignidad Centro
Nacional de la Memoria Histérica (2013). Actualmente se encuentra vinculada con el grupo de investig-
acién Democracia, Guerra y Nacién del Instituto de Estudios Politicos y relaciones Internacionales (1eprr)

1 Una version de este articulo fue publicada en inglés bajo el titulo «Violence and National History
Teaching (1948-2006): An Institutional Colombian Perspective» en International Journal of
Evaluation and Research in Education (IJERE), vol.3, n.4, diciembre 2014, pp.218-27.
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unque en el imaginario popular la escuela es asociada a la distribucién

y produccién de conocimiento, su ordenamiento desborda al plano cog-

nitivo como finalidad. Tras los planes y los curriculos que generalmente
llegan a la escuela en la forma de productos acabados, subyace un entramado de
relaciones de poder y de intereses a los cuales no es ajena la institucion educativa.
Como sefiala el analista Alejandro Alvarez: «La elaboracién de los planes de estu-
dio ha sido siempre un asunto politico [...]. Ese ejercicio ha sido estratégico para
el poder por cuanto alli no sélo se produce conocimiento, sino que se selecciona
y ordena la informacién que se considera legitima y verdadera en un momento
histérico dado» (2007, 254).

Desde su funcién formadora social e institucionalmente avalada, la escuela
constituye un escenario privilegiado que contribuye a la implantacién, preserva-
cién, consolidacién y reproduccién de la unidad estatal sobre la base de la misién
identitaria que generalmente le es conferida. La validacién o la impugnacién
de estructuras sociales, politicas y raciales; la asignacién de responsabilidades
sociales y politicas sobre los hechos histéricos; la confrontacién, evasion o exal-
tacién de momentos y personajes histéricos configuran un repertorio de enorme
significacién politica que subyace a lo que es ensefiado en la escuela, en especial
en las materias de historia, geografia y civica, usualmente denominadas como
«ciencias sociales».

De manera independiente a la incorporacién o no de los desarrollos discipli-
nares, las directrices educativas oficiales, y en especial las alusivas a la historia
nacional, vehiculan de hecho una memoria social y politica, y unos modelos
culturales y de ciudadania especificos a partir de la seleccién de eventos, actores
y procesos, y de los énfasis sugeridos. Ciertamente, el curriculo escolar y su con-
crecién en los manuales y aulas de clase constituyen una pauta de interpretacién
del pasado; y con la autoridad que les confiere su funcién, y su capacidad de
propagacion, en referente de construccién de un futuro.

De acuerdo con su relevancia politica, los regimenes autoritarios o democrti-
cos, en tiempos de convulsién o de paz, han orientado, emprendido o vigilado la
reconstruccién de la historia nacional adelantada por la escuela (Choppin). En la
respuesta a preguntas como qué entra y qué se excluye en sus contenidos, qué dedi-
cacién horaria ha de tener, estd en juego un sentido y una significacién al devenir
nacional en el que se materializan opciones politicas de forma técita o expresa.

Ahora bien, en los contextos de transformacién politica, o escenarios bélicos
se expresa con mayor claridad el campo educativo como otro terreno de enfren-
tamiento. Algunos ejemplos de esta manipulacién son: la censura de textos; la
cooptacioén o la persecucién a los maestros; el falseamiento de hechos histéricos;
el silenciamiento de problemadticas sociales y politicas, y las retéricas denigrantes
contra los «enemigos» o las «amenazas» de turno.

En Latinoamérica, el andlisis de las problemadticas relativas tanto a la instru-
mentalizacién como a la proyeccién politica de los contenidos escolares se ha
posicionado como objeto de estudio particularmente en sociedades postconflicto
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o en transicién, en medio de un auge memorialistico a nivel mundial. En pai-
ses como Chile y Argentina, ciertamente la escuela constituye un importante
escenario de la discusién entre memoria u olvido que copa la escena publica y
académica. En aras de recobrar la unidad de una colectividad polarizada o frac-
turada, la historia que provee la escuela estd siendo revisada desde su funcién
misma (Carretero); las orientaciones y evolucién del curriculo y los manuales
(Amézola); la forma de negociar-enfrentar memorias contrapuestas (Reyes), y las
estrategias que se emplean para dotar de sentido a las experiencias traumdticas en
las nuevas generaciones, entre otras lineas de andlisis.

En Colombia, el andlisis de las directrices educativas y los manuales escolares
en tanto textos politicos por su origen y finalidad es muy incipiente primando
su abordaje desde el punto de vista pedagégico y did4ctico. Ahora bien, Colom-
bia ostenta los titulos de la democracia mds antigua de América Latina, junto a
los del conflicto armado interno mds prolongado y uno de los mds elevados y
continuos niveles de violencia interna del hemisferio. ;Cémo encara la escuela el
relato nacional que agencia esta tension entre violencia y democracia? ;Cémo se
incorpora la historia de violencia en la narrativa de nacién cuando esta habla de
la fractura de la misma y cuestiona el devenir democrdtico?

En desarrollo de los anteriores planteos, se analizard en perspectiva diacrénica
los planes de estudio y los lineamientos curriculares de las asignaturas Historia de
Colombia y Ciencias Sociales formulados por el Ministerio de Educacién Nacio-
nal (MEN) entre 1948-2008.% Dichas directrices serdn comprendidas como textos
politicos, por su origen y significacién, y como movilizadoras, en la escuela, de
memorias y representaciones especificas sobre el conflicto y la violencia. En este
sentido, no se pretende un andlisis en términos historiograficos o pedagégicos
sino como parte de una historia politica y cultural en la que se inscribe de manera
sustantiva la educacién.

UNA EDUCACION PARA LA CONTENCION DEL ENEMIGO:
LOS CONSERVADORES EN EL PODER

Durante las décadas de los treinta y cuarenta, el sistema educativo en Colombia
fue pensado por los sucesivos gobiernos liberales dentro de un proceso de secu-
larizacién institucional como parte orgdnica del proceso de construccién de un
Estado nacional moderno. En esta direccién fue proclamada la centralizacién
educativa en el Estado durante la primera administracién presidencial de Al-
fonso Lépez Pumarejo (1934-1938). Ello significé una ruptura con la forma en
que se habfa estructurado hasta entonces la educacién en materia de orientacién,
vigilancia y acceso. En efecto, desde la promulgacién de la Constitucién Politica

2 Este articulo incorpora las conclusiones de la primera parte de la investigacién COLCIENCIAS-IEPRI
«Desde la Escuela: memorias de la violencia en Colombia», orientada a la comprension en el nivel
escolar de la ensefianza de historia y los contenidos de violencia para el periodo 1948-2008.
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Nacional de 1886 y del concordato de 1887, la Iglesia Catélica en tanto «elemento
esencial del orden social» fue consagrada como institucién regente de la educa-
cién e instruccién publica y ello se tradujo en una imposicién sin cortapisas de
sus l6gicas tanto en materia instructiva como de regulacién. A esto se suma que
la Iglesia y el sector privado eran los mayores oferentes de escuelas por encima del
Estado. En este contexto, politicas impulsadas en los treinta, como la centraliza-
cién del control educativo en el Estado y medidas tendientes a la consolidacién
de una escuela igualitaria y sin particularismos, como la gratuidad y el levan-
tamiento de las restricciones de género, origen social y religioso, dieron lugar a
debates con los actores consolidados en el campo y a enfrentamientos violentos
en algunas zonas del pais (Silva).

La relegacién de la historia patria y la civica que se implementé como con-
secuencia de la reforma de Lépez fue rechazada por los sectores conservadores
al considerar que, con ello, se perderia la identificacidn nacional de los nifios y
jovenes con el pais, misién central de la ensenanza de la historia en el nivel esco-
lar, y se ocasionarfa, de la mano de la disminucién de la dedicacién horaria de la
asignatura de religién, un «grave dafio moral» al pais. La reforma, se afirmaba,
era «contraria a las tradiciones cristianas del pais» (Jaramillo, 100) y fue pre-
sentada como «una persecucién contra la religién catélica» o «una avanzada del
comunismo», en especial por los conservadores como Laureano Gémez, quien se
convertirfa posteriormente en Presidente de la Republica (1950-1953). Por demds,
esta perspectiva fue compartida por clérigos de la més alta jerarquia, como Mon-
sefor Miguel Builes o Ismael Perdomo, quienes prodigaron excomuniones a los
partidarios de la reforma e incitaron a la desobediencia civil en materia educativa
(Helg 2001, 164; Silva).

Ahora bien, las reformas liberales educativas alcanzaron de hecho una muy
precaria implementacién y fueron desmontadas en el marco de la administracién
presidencial de signo conservador que se inicié en 1946. Los numerosos sucesos
de violencia vanddlica e insurreccional conocidos como «El Bogotazo» que tuvie-
ron lugar tras el asesinato del lider politico liberal y favorito a la presidencia Jorge
Eliécer Gaitdn, el 9 de abril de 1948, serdn presentados como detonante para los
nuevos propdsitos educativos.

En la retérica conservadora, el desencadenamiento y agudizacién de la violen-
cia eran la expresién de una crisis social y de valores provocada por la penetracién
de ideas socialistas en la educacién. Estas, se aseveraba, se habfan instalado en
la escuela como producto del desplazamiento de la institucién religiosa catélica
en la direccién escolar y de la reduccién de los cursos de historia patria, civismo
y religién durante la administracién liberal de Lépez Pumarejo. Al respecto se
afirmaba en el periddico conservador E/ Siglo:

[E]s en el campo de la escuela y de la universidad en donde el partido con-
servador tiene que llevar més a lo hondo la transformacién que necesita el

pais. Pues fue allf donde se hizo sentir con mayor profundidad la influencia
nociva de la ensefianza laica y la lenta amorfinada infiltracién de las teorfas

114 Paginas de Educacion, vol.8, n.1, enero-junio 2015. Montevideo (Uruguay), 111-129. ISSN 1688-5287



LAVIOLENCIAY LA ENSENANZA DE LA HISTORIA NACIONAL COLOMBIANA

de Carlos Marx. [...] Hace pocos meses se hizo un pensum de segunda
ensefianza de acuerdo con lo que representa nuestra tradicién y lo que es la
realidad colombiana frente a esta clase de problemas [....]. En el bachillerato
residié una de las fallas mds imperdonables del nuevo régimen y el nuevo
estilo va a subsanar todos los errores que se cometieron por espacio de quin-
ce anos. («Segunda ensenanza» en £/ Siglo, julio 21 de 1951, s/p)

El diagndstico de la situacién de orden publico del pais realizado por la
administracién conservadora y el papel de la educacién en su superacién se ma-
terializé en el Decreto 2388 de 1948 «por el cual se intensifica la ensefianza de
la historia patria y se dictan otras disposiciones». Asi, en el considerando de esta
disposicion educativa, se establece que el fundamento de su implementacién son
«los graves acontecimientos que en los tltimos tiempos han agitado a la Republi-
ca, (y) han puesto de manifiesto una vez mds y con cardcter de gran apremio, que
el estudio concienzudo de la historia patria y la préctica de las virtudes civicas
por todos los hijos de Colombia deben ser preocupacién permanente y desvelada
del Gobierno».

Esta contrarreforma conservadora de la educacién comienza con una revalo-
rizacién del lugar que ocupan las asignaturas orientadas a la formacién ciudadana
y moral. Se separan entonces las asignaturas de historia y geografia, y se aumenta
la presencia de la civica, que pasa de un curso a tres. La historia patria se intensi-
fica y se hace obligatorio su estudio en todos los grados escolares. (Decretos 2388
y 3408 de 1948, y Decretos 0075 y 2550 de 1951).

Los derroteros de la ensefanza e interpretacion de la historia para el bachille-
rato quedan establecidos por decreto: la asignatura debe apelar a la memoria de
las gestas patri6ticas y debe tener una especial vinculacién con la cultura civica.
Por este camino, la historia nacional escolar se llend de celebraciones y pricticas
de revaloracién de «las glorias de Colombia, del recuerdo de los fundadores y
grandes cultores de la nacionalidad, (de) los sentimientos de libertad y demo-
cracia y (de) los deberes de los ciudadanos para con la Patria» (Decreto 2388 de
1948). Entre las iniciativas y medidas tomadas para este fin se conté no sélo con
la divulgacién histérica, supervisada por la Academia Colombiana de Historia
(acH) sino también con la prohibicién de himnos no oficiales, la obligacién de
jurar bandera, la instalacién de retratos de héroes en las aulas y la promocién
de conferencias de cultura civica, entre otros (Rodriguez).

Bajo la regencia del ideario conservador, las ideas de patria y nacién que se
habrian dislocado durante la Republica liberal fueron anudadas nuevamente no
s6lo al pasado glorioso sino al papel fundador de la Iglesia Catdlica. En este
sentido, pueden interpretarse las directrices dadas por parte del Ministerio de
Educacién Nacional (MEN) en cabeza del entonces Ministro Lucio Pabén para el
curso de Cétedra Bolivariana, en las cuales se da relevancia particularmente a la
temdtica de «Las ideas religiosas del Libertador», y mds en concreto al estudio
de «Las relaciones entre los Estados americanos y la Santa Sede» (MEN 1953, 3).
Para este tema, se sugeria emplear un autor eclesidstico, en un escenario editorial
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escolar dominado por autores y editoriales vinculados con las principales comu-
nidades religiosas presentes en el pais.

La visién de las ciencias sociales impartidas en las aulas a comienzos de los
cincuenta tiene un doble referente: la patria y la moral, que conjuntamente cons-
tituyen la denominada educacién integral. En este escenario, la educacién debia
orientarse a la construccién de un ciudadano patriota, obediente de la tradicién
y de las leyes, y nacionalista, misién para la cual el conocimiento de la historia
colombiana es central. Sin embargo, no se trata de cualquier tipo de historia
nacional sino que, ante «la amenaza comunista» y «el desorden social», se instala
una historia romdntica que privilegia el momento de la independencia y enfatiza
en la dimensidn civilista, de la cual la continuidad de la institucionalidad demo-
crética y la gestién heroicizada de los presidentes de la Republica, en especial los
de signo conservador, son contundentes muestras.

El origen de la violencia, en esta perspectiva, rastreable en las politicas educati-
vas y plasmada en los manuales escolares, es circunscrito a un 4émbito actitudinal
y a ideologfas politicas concretas (liberal y comunista). En palabras de Heli Ro-
driguez, secretario general del Ministerio de Educacién en 1949:

[Ulna de las causas de hechos dolorosos recientes —segin se ha soste-
nido con insistencia— es el olvido de los ejemplos de civismo, orden y
legalidad que el pasado guarda, en realidad la juventud colombiana poco
sabe de nuestro pueblo y se ha dejado solicitar demasiado por teorfas y
précticas politicas y sociales extrafias que alteran los valores esenciales de
la nacionalidad. (MEN 1949Db, 3)

Progresivamente, y como resultado de nuevas correlaciones de fuerza, se ma-
tizard en el discurso politico la estigmatizacién de las politicas o el pensamiento
liberal como causa de la violencia. En su lugar, hacia finales de los anos cin-
cuenta y en medio de un clima de negociacién interpartidista, se dard mayor
relevancia como factor explicativo de la violencia a la precaria educacién, en tanto
esta serfa un terreno sobre el que se asentarian ideas subversivas fordneas.

EL FRENTE NACIONAL: LA EDUCACION PARA LA CONVIVENCIA
Y EL DESARROLLO

Para el liberal Alberto Lleras C. (1958-1962), gestor y primer presidente del Frente
Nacional, la crisis del pais o «el desbordamiento de la furia politica» connotaba
un serio problema educativo en el nivel formal, pero también en «los sistemas edu-
cativos complementarios, el hogar y la educacién moral y religiosa de Colombia»

3 Se denomina Frente Nacional al periodo 1958-1974 durante el cual, como producto de un acuerdo
entre las elites politicas y con el objetivo de frenar los elevados niveles de violencia asociados al
conflicto bipartidista, rigié una férmula por la que los partidos liberal y conservador, excluyendo la
participacion de otras fuerzas politicas, se alternaron el poder presidencial y distribuyeron entre si de
forma paritaria la administracién publica.
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(en Helg 2001, 215). En ese marco se empieza a hablar de «educacién para la
convivencia y la democracia» y se formula como objetivo del proyecto politico
interpartidista la transformacién educativa y cultural. Incluso el Frente Nacional
es presentado por Lleras C. como un mecanismo pedagdgico al ensenar la alter-
nacién pacifica de los partidos liberal y conservador en el poder, en contraste con
la politica hegeménica y de exclusién interpartidista que habia tenido lugar hasta
entonces. Asi lo expresa el ministro de la época Gonzalo Vargas Rubiano (1960a):
«El Frente Nacional es, antes que todo, en s mismo, toda una campafa educativa
que trata de luchar contra los viejos prejuicios, que durante muchos anos, algo
mds que un siglo, ha llevado a los estadios de la guerra civil y ha ensangrentado
los campos de la Patria» (s/p). Desde esta perspectiva la educacién no sélo con-
trarrestaria los impulsos y los influjos violentos sino que cumpliria una funcién
central en el propésito del desarrollo econémico, en el sentido de que «educar es
producir productores» (Vargas R, 1960b, s/p).

Para este periodo, ciertamente, el desarrollo socioeconémico se instala como
la racionalidad de la educacién desplazando de este lugar los fines patriéticos e
identitarios de la nacién. Asi, en los considerandos del Decreto n° 45 de 1962, la
reforma del plan de estudios es planteada como producto de los avances cienti-
ficos y culturales y de «las necesidades del desarrollo econémico y social del pais
(que) justifican la revisién periddica de tales sistemas, planes y programas de
ensenanzar.

En el contexto de la Alianza para el Progreso, programa politico estadounidense
para América Latina, el discurso de la modernizacién econdmica erigido como meta
nacional tomé cuerpo en materia educativa en una formacién con mayor énfasis en lo
préctico o aplicado, como base de la preparacién de «los nuevos contingentes huma-
nos que el pais necesita [...] para acelerar el proceso de su desarrollo» (Vargas 1960b).
Al servicio del nuevo propésito nacional de superacién durante los afios sesenta, el
plan de estudios se divide en dos nicleos, uno bésico y otro de intensificacién y ca-
pacitacién, este tltimo orientado al desempefio de actividades productivas, iniciativa
que tiene su mds clara expresion en la creacién de los Institutos Nacionales de Educa-
cién Media Diversificada iNem (Decreto n° 1962 de 1969).

La institucién eclesidstica mantiene de hecho una importante injerencia en
la orientacién educativa, pero con un perfil ptblico mds bajo (Helg 1989, 118).
A nivel escolar, el ascendente de la Iglesia se manifiesta en la inclusién del drea
de religién a lo largo de todo el bachillerato dentro de la estructura de materias
obligatorias y en los contenidos del programa oficial de la asignatura Historia de
Colombia en 1962, particularmente en el tema Desarrollo Cultural de Colombia
(MEN 1963). Este se dedica de manera exclusiva a la Iglesia Catélica, como queda
presente en el listado de items a abordar: «El papel de la Iglesia en el campo de
la cultura, Relaciones entre la Iglesia y el Estado, Régimen del Patronato y El
Concordato». Asi, aunque encubierto en un discurso politico progresista, sigue
patente la indisolubilidad entre la cultura nacional y la Iglesia Catdlica en los
planes de estudio y programas.
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En este contexto, en los Programas Analiticos de Estudios Sociales y Filosofia
Para el Primero y Segundo Ciclos de Educacién Media de 1962, las sociales se
describen como «formacién espiritual, moral y civica de los alumnos» subordi-
nando el estudio de la historia a la formacién en valores y dejando de lado su
dimensién como disciplina del conocimiento. La historia que se ha de ensefar
apunta a la interpretacién del pasado como un «proceso ascensional constante»
y como resultado de «la accién continua y colectiva de los individuos y de los
grupos mds diversos, en estrecha solidaridad» (MEN 1963). Para la asignatura de
Historia de Colombia, se establecen como objetivos «Cultivar el sentimiento de
nacionalidad», «hacer percibir las esencias del alma colombiana», «restablecer el
amor a la patria’, y «destacar el sentido heroico».

En el escenario politico de un pacto de perdén y olvido entre los dirigentes
de los partidos politicos liberal y conservador, como de hecho se fundé el Frente
Nacional, la historia asi ensefiada registra un marcado sesgo civico y evolucionis-
ta sobre la base de la exaltacién de una valoracién positiva del destino del pais y
oculta los multiples conflictos, entre ellos, la violencia. Aunque se introduce el
tema de los Derechos Humanos, enuncidndolo como soporte de la democracia,
se delimita su interpretacion y utilidad en funcién del momento politico. Se plan-
tea de manera explicita que su estudio ha de funcionar como «una base sélida
para valorar este régimen politico frente a otros del pasado y del presente», con
lo que se excluye una dimensién critica en medio de un escenario internacional
de guerra fria y un escenario interno de transformacion de la violencia de un en-
frentamiento interpartidista a un conflicto entre grupos armados insurgentes que
cuestionan el Estado colombiano y su sistema politico. Los contenidos de historia
nacional cuentan una historia del pais que comienza con la Conquista y que llega
hasta el imaginario de patria de los cincuenta. En estas memorias no se nombran
La Violencia* ni los conflictos laborales o de tierras ni las tensiones politicas ni los
hechos sociales mds problemdticos de la década anterior. La trayectoria reciente
del pais se limita a referencias de presidentes, principales obras y reformas.

Otro de los contenidos de historia de Colombia que se debe ensefiar es: «Pun-
tualizar los motivos y las circunstancias que han determinado la unién de los
partidos politicos para gobernar, a través de la historia de la Reptblica» (MEN
1963), disposicién que puede ser interpretada como un mecanismo abierto de
legitimacién del sistema de democracia restringida que en ese momento tiene
lugar. La ensenanza de la convivencia que promulga el Frente Nacional no parte
de la reflexién histérica sobre la violencia vivida. La memoria de la conflictividad
social y politica es acallada en la escuela.

El dnico contenido alusivo a conflicto o violencia, en el programa para la
asignatura de historia, es el relacionado con las guerras civiles del siglo x1x. El

4 Se conoce como perfodo de La Violencia al enfrentamiento violento en el marco de la disputa liberal-
conservadora por el poder, y a la represién politica, ocurridos a mediados de siglo xx y que cobraron
la vida de cerca de 200.000 personas.
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marco interpretativo sugerido es: «presentar las guerras civiles del siglo pasado
como resultado de los esfuerzos por restablecer la justicia; hacer notar como ellas
retardaron el progreso, cémo la paz beneficia a todos y es indispensable para el
adelanto material y cultural del pais, por lo cual todos los colombianos estamos
en el deber de ayudar a conservarla» (MEN 1963, 55). La lectura de las guerras ci-
viles sigue un derrotero heroico («por restablecer la justicia») que cobija la accién
de los dos partidos, aunque no los nombra explicitamente. Adicionalmente, la
alusién a los aspectos negativos de la guerra se realiza desde el rasero del progreso,
mientras que sus impactos sociales y politicos son ignorados. Este es un abordaje
funcional al Frente Nacional, que encuentra en ese momento, en la retérica del
desarrollo, un elemento unificador a nivel politico y disuasorio de una reflexién
sobre la destruccién y las responsabilidades de los partidos politicos durante la
Violencia.

LOS ANOS OCHENTA: ENTRE EL OCULTAMIENTO Y EL AFRONTAMIENTO

Ahora bien, aunque desde el nivel gubernamental el desarrollo y la productividad
no dejan de ubicarse como fin y factor legitimador de la orientacién educativa,
desde mediados de los setenta se introduce paulatinamente una nueva arista que
se consolidard en la década siguiente. El Plan de Desarrollo «Para cerrar la bre-
cha» (NP 1975) de la administracion del presidente liberal Alfonso Lépez M.
(1974-1978) pone a la educacion en funcién del bienestar social. En este marco,
el primero de los fines adjudicados al sistema educativo es el respeto porla viday
los derechos humanos como la base para contribuir al desarrollo individual y de
la sociedad en un periodo en el cual la movilizacién social y la violencia insurgen-
te se incrementan’ Los principios a los que se debe la educacién destacan a un
sujeto critico y activo, al igual que una necesidad de conocimientos que atiendan
la realidad local y contribuyan a la solucién de los problemas sociales actuales.
Es una transformacién que empieza a insinuarse de la mano de los primeros
contingentes de historiadores profesionales y de la tecnificacién o calificacién
de la burocracia en el Ministerio de Educacién frente a los intelectuales parti-
distas y eclesidsticos que dominaron hasta ese entonces el panorama educativo
en todas sus instancias (Gonzdlez). Sin embargo, esta nueva orientacién no logré
concretarse curricularmente y durante la siguiente administracién presidencial,
la de Julio César Turbay Ayala (1978-1982), no fue retomada, aunque tampoco se
modificé lo establecido.

En los ochenta, en el gobierno del conservador Belisario Betancur C. (1982-
1986) y dentro de una administracién orientada a la consecucién de la paz con
las diferentes guerrillas, se plantea la necesidad de «educar politicamente» y se

s En 1974 surge el movimiento guerrillero M19 sumdndose a las ya existentes Fuerzas Armadas
Revolucionarias de Colombia (eArc), Ejército de Liberacién Nacional (ELN, 1962) y Ejército Popular
de Liberacién (grL, 1967)
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reconoce de manera implicita que las instituciones estatales no son las tinicas que
detentan el poder ni el eje exclusivo de la politica. Se estipula que la educacién y
las ciencias sociales han de «capacitar para el debate de ideas sobre el poder y las
fuerzas que actan en y a través de las instituciones, para que el futuro ciudadano
pueda participar consciente y responsablemente en el funcionamiento y el desa-
rrollo de las estructuras sociales, econdmicas y politicas» (MEN en Zubiria, 35).

Aungque la democracia como sistema politico no se cuestiona, si se plantean cri-
ticas al modelo colombiano. Durante la administracién de Betancur (1982-1986)
hay un reconocimiento abierto, desde el gobierno mismo, de las limitaciones del
sistema democrdtico en el pais, cobijadas por «factores objetivos de la violencia»
(DNP 1983, 9), es decir, fallas estructurales que desencadenan conflictos violentos.

El interés gubernamental en la educacién durante la administracién Betan-
cur parte de considerarla como un factor que contribuirfa a la solucién de la
violencia. El énfasis educativo estaba en la mayor nivelacién de las condiciones
objetivas del progreso social, reconocidas como la base de la salida al conflicto.
Junto al propésito de extender la educacién a todo el territorio nacional, la ra-
cionalidad de su politica educativa se orienta a la educacién en derechos, paz y
principios democrdticos como fundamento del nuevo ciudadano. Asi, el ciudada-
no critico adquiere un lugar protagénico. Como lo expresa el mismo presidente
en una entrevista publicada por el peridédico E/ Pais de Madrid: «Voy a educar a
mi pueblo para que sea capaz de cuestionar toda la injusticia que padece» (29 de
mayo de 1982, s/p).

A diferencia del discurso politico de los sesenta, se relativiza la idea de «falta»
o «deficiencias de educacién = violencia» como marco interpretativo guber-
namental de la situacién colombiana y se asume la existencia de conflictos de
diferente origen y nivel. Dicho de otro modo, en este nuevo modelo, el problema
educativo es s6lo un componente o factor involucrado en el origen de la violencia,
pero también en su solucién. Este enfoque se plasmé en el plan de estudios, en
la fusién de las materias de historia y geografia, y en la abolicion de la asignatura
de educacién civica. Las reformas fueron sustentadas en el documento curricular
(MEN 1984) dentro de una dimensién interdisciplinaria de las ciencias sociales
como fundamento del conocimiento y la comprensién requerida por la realidad
social. Las ciencias sociales fueron presentadas como una ciencia interpretativa y
no de verdades, y fueron puestas en funcién de la transformacién social siguiendo
una «perspectiva critica y emancipatoria» contrastante con la verdad patriética
que, hasta ese momento, se mantenia como derrotero.

Si bien muchos criticos del gremio docente reconocieron que la denominada
Renovacién Curricular contribuia a la generacién de pensamiento critico, ob-
servaron a su vez rezagos de tareas de adoctrinamiento patrio o de ensefianza
de «apologias individuales» (CEPECS, 54-59). En un contexto de elevados indices
de violencia insurgente pero también de negociaciones de paz con las guerrillas
MI9 y FARC, la introduccién en el plan de estudios mediante un decreto espe-
cial de materias como Educacién para la Paz, La Democracia y la Vida Social

120 Paginas de Educacion, vol.8, n.1, enero-junio 2015. Montevideo (Uruguay), 111-129. ISSN 1688-5287



LAVIOLENCIAY LA ENSENANZA DE LA HISTORIA NACIONAL COLOMBIANA

y la Cdtedra Bolivariana (Decreto 0239 de 1983) fueron consideradas parte de
una «ofensiva ideolégica del gobierno» fundamentada en un ideario conservador
tradicionalista. Esta orientacién se plasmaba, decian, en contenidos como: «recu-
peracién de los valores cristianos, exaltaciones de los simbolos patrios (bandera,
escudo e himno nacional), la reiteracién de la identidad nacional sobre la base
de (la) defensa de las tradiciones, (el) rechazo a las ‘ideas extranjeras’ en materia
politica y hasta en la utilizacién de un lenguaje de extracciéon popular por parte
del presidente» (CEPECS, 56).

Desde una postura politica opuesta, la Renovacién Curricular fue rechaza-
da por algunos sectores sociales y politicos conservadores por considerarla de
orientacién marxista. La propuesta del presidente Betancur de dialogar con
las guerrillas reclamaba, desde esta perspectiva, la ensefanza tradicional de la
historia de Colombia como cuerpo de conocimiento separado de las ciencias so-
ciales y una mayor intensidad horaria para enfrentar, en el plano ideoldgico, a la
subversién:

Ahora mds que nunca se hace indispensable contrarrestar en nuestro
pueblo el pernicioso influjo de multiples factores internos y externos que
atentan contra los mds dignos valores del alma nacional. Como nunca, es
necesario fortalecer en la nifiez y en la juventud colombiana el culto de la
patria, el conocimiento y aprecio de sus héroes y préceres, saber valorar
las raices de su destino. («Editorial» en E/ Colombiano, 19 de agosto de

1983, s/p).

En este mismo marco interpretativo, la Academia Colombiana de Historia
(acH) denuncié el curriculo formulado desde el MEN como una incitacién a la
lucha de clases o una «escuela del odio» (Arciniegas). Esta afirmacién se sustenta-
ba en la descripcién del capitulo curricular «Realidad social colombiana» (MEN,
1984), en el cual era planteada de manera abierta la existencia de un «mundo de
los ricos», minoritario y que gozaba de «los bienes propios de la sociedad de con-
sumo» y de un «mundo de los pobres», de enormes dimensiones y condenado a
la lucha por la subsistencia. Estos planteamientos del MEN en opinién de la acH
tenfan como epilogo que «El éxito logrado por la guerrilla entre los jovenes, se
debe a la ignorancia que ellos tienen de nuestra historia nacional» y por ello se
reclamaba con urgencia «adelantar una campafia nacional por la paz, y para la
seguridady, al igual que «volver a la ensefianza de la historia de Colombia» (Ca-
cua Prada 1985, s/p).

EL RECONOCIMIENTO DEL CONFLICTO SOCIOPOLITICO
EN LA EDUCACION COLOMBIANA

Aunque en los ochenta se introdujo normativamente una visién renovada de la
historia y de las ciencias sociales, s6lo hasta los noventa el MEN publicé programas
de estudio concretos por nivel. El Programa de Ciencias Sociales para cuarto afio
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de bachillerato, promulgado en 1991, se enmarca de forma explicita en la reforma
del plan de estudios de 1984 y se aleja de la perspectiva romdntica, mientras que
se propone servir de «Base de juicio para poder analizar los problemas que el pais
afronta en la actualidad» (MEN 1991).

Desde el presupuesto que requiere una orientacién practica para intervenir
en el presente y en el futuro, el nuevo marco orientativo instala la historia re-
ciente en la escuela y, con ella, el conocimiento sobre las problemdticas del pais.
En las recomendaciones generales se afirma: «Creemos que conociendo nuestra
realidad podemos ser més libres, y mds participantes y tolerantes, por ende mds
democrdticos y menos violentos» (MEN 1991, 27). Bajo esta racionalidad, una
mejor y mayor distribucién del conocimiento contribuye a instalar el tema de las
diferencias de la sociedad en los terrenos del debate, el didlogo y la negociacidn.

En los contenidos establecidos se reconoce el conflicto como dinamizador de
la historia alejéndose de las perspectivas que lo ignoran, lo valoran negativamente
o lo identifican exclusivamente con la violencia. Se incluyen no sélo contenidos
de democracia y paz, estipulados desde los afios ochenta, sino también de violen-
cia. La construccién de una sociedad pacifica no parte del desconocimiento o la
ignorancia de las problemdticas nacionales, las guerras y la violencia sino que ha
de emerger de una reflexién critica sobre aquellas.

En la bisagra entre los ochenta y los noventa, la segunda mitad del siglo xx hace
parte de los contenidos escolares, abordada desde la violencia, las luchas sociopoliti-
casy las confrontaciones internas (MEN 1991). En una apuesta interpretativa del MEN
para dicha época se diferencia como tema: «Colombia: violencia y dictadura 1946-
1957». En este, ademds de la partidizacion de la violencia, son contemplados nuevos
factores socioeconémicos y estructurales, y hay una aproximacion a los impactos
territoriales y poblacionales. En particular el tema de la tenencia de la tierra adquiere
centralidad en el proceso de violencia. Adicionalmente es enunciada la existencia de
una dictadura civil, diferenciada de la dictadura militar de Rojas Pinilla (1953-1957).
Si bien el documento orientador no especifica a qué gobierno hace alusién, la dicta-
dura civil es asociada al gobierno de Laureano Gémez en el imaginario politico del
periodo delimitado. Las indicaciones del MEN para abordar el periodo son criticas
de la institucionalidad estatal en el marco de La Violencia y establecen un derrotero
analitico de la administracién Gémez y del curso de la violencia. Esta renovada mi-
rada se complementa con el abordaje de la figura de Jorge Eliécer Gaitdn como un
lider social y de su plataforma politica como objeto de estudio.

Tal introduccién explicita de temdticas alusivas a la violencia en los progra-
mas de ciencias sociales es el resultado del agravamiento del orden publico y del
incremento de su visibilidad medidtica, como lo manifiesta el director del curri-
culo y asesor ministerial, Campo Elias Burgos, uno de los artifices de la reforma
de 1984 y de 1991. En efecto, las innovaciones ocurren en un periodo de elevados
niveles de violencia a nivel urbano por cuenta del narcotrifico, en el que fueron
asesinadas figuras politicas de reconocimiento nacional, entre ellas tres candi-
datos presidenciales. En este contexto, la escuela, durante décadas marginada
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desde las instancias oficiales del estudio de la problemdtica de violencia, se ve
«obligada» a estudiarla.

El programa curricular de 1991, ademds de sugerir nuevos contenidos his-
toricos, plantea un nuevo abordaje de temas ya presentes. De un tradicional
tratamiento enciclopédico de la Declaracién de Derechos Humanos, en las
nuevas disposiciones se sefiala su estudio critico desde la confrontacién o con-
trastacién con la realidad histérica del pais (MEN 1991). La nueva Constitucién
Politica en 1991 formulé un nuevo proyecto de nacién y ciudadania a partir del
reconocimiento de su cardcter pluriétnico y multicultural y de los derechos hu-
manos como su principio rector. La Constitucién estipuld, entre las prioridades
de la educacién, el respeto a los derechos humanos, a la paz y a la democracia (Ar-
ticulo 67) y dispuso la obligatoriedad en todos los niveles del estudio de la carta
normativa y de la instruccién civica. Esta responsabilidad se concret en la Ley
General de Educacion de 1994 y posteriormente en el plan decenal de educacién
1996-2005. En dichas disposiciones, la educacién en valores humanos se convier-
te en 4drea obligatoria y los fines formativos acenttian una marcada orientacién
politica en al menos seis de los trece puntos: derechos humanos y principios
democrdticos; participacion; respeto a la autoridad legitima; estudio y compren-
sién critica de la cultura nacional; creacién y fomento de una conciencia de la
soberania; desarrollo de la capacidad critica para el progreso social y econdmico,
y atencién de problemdticas nacionales. En materia curricular la Ley introdujo
inicialmente flexibilidad, dado el reconocimiento de la multiculturalidad y de
diferentes realidades que implicaban el desarrollo de conocimientos especificos.
Sin embargo, durante la administracién del gobierno conservador de Andrés Pas-
trana (1998-2002), el MEN establecié ejes temdticos de obligatorio para el drea
de ciencias sociales. De manera particular, se incluyen temdticas asociadas al
conflicto y la violencia en el eje «Sujeto, Sociedad Civil y Estado comprometidos
con la defensa y promocién de los deberes y derechos humanos, como mecanis-
mos para construir la democracia y buscar la paz» (MEN 20024, 54) y, en menor
medida, en el ¢je «Las organizaciones politicas y sociales como estructuras que
canalizan diversos poderes para afrontar necesidades y cambios.

Las ciencias sociales se enfocan hacia la consecucién de la paz. Es una mirada
propositiva o hacia futuro que tiene como base el conocimiento de los derechos
humanos, pero en la cual es subsidiario el reconocimiento histdrico de procesos
sociales, econdémicos y politicos de muy diversa indole, en los cuales la violencia
encuentra su explicacién o sentido. Se esboza una formacién en derechos huma-
nos, sin contextualizacién. En estos lineamientos de 2002, y no sélo en relacién
con la problemdtica de violencia, no hay alusién a hechos o procesos histéricos
concretos. La «comprensién y tratamiento de los problemas sociales» a los que
se orientan las ciencias sociales no se fundamenta normativamente en el conoci-
miento histdrico.

La reforma educativa para la paz expedida en el gobierno de Pastrana (2002)
fue desmontada en 2004 durante la administracién de Alvaro Uribe Vélez
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(2002-2006 y 2006-2010). Los nuevos lineamientos del MEN (2004) aluden a la
problemidtica de violencia en el pais en los siguientes temas: impactos del 9 de
abril; andlisis del periodo de La Violencia y sus relaciones con formas actuales
de violencia; explicacién del surgimiento de guerrilla, paramilitarismo y narco-
trifico en Colombia; transformaciones de la guerrilla, y causas y consecuencias
del desplazamiento forzado. A través de estos contenidos, a desarrollar en los dos
ultimos niveles del bachillerato, se pretende generar un reconocimiento de la
primacia de los derechos fundamentales y una posicién critica de los estudiantes
frente a situaciones de discriminacién, acciones de violencia por parte de los gru-
pos armados y frente a los procesos de paz.

Aunque no se formula explicitamente, una linea interpretativa para la com-
prension del fendmeno de violencia en Colombia, la consonancia de este proyecto
curricular con el discurso politico del presidente Uribe Vélez resulta palpable en
dos puntos:

* En los lineamientos no se menciona el conflicto armado interno sino
que se hace referencia a «las formas actuales de violencia». El no reco-
nocimiento de la existencia del conflicto armado interno en la politica
gubernamental tiene como presupuesto una concepcién especifica a nivel
politico y militar para enfrentar la violencia insurgente: la reduccion de
la dindmica violenta a una amenaza terrorista protagonizada por un «pu-
fiado de violentos». Asimismo, la afirmacién del sistema y del régimen
politico democrdtico va de la mano con la negacién de cualquier raigam-
bre politica de los actores armados. Esta concepcién parece reproducirse,
en los lineamientos educativos, en la enumeracién desarticulada como
objeto de estudio: guerrillas, paramilitarismo y narcotréfico. La inclusién
del narcotréfico como actor del conflicto armado refuerza una mirada de
la problemdtica desde la dptica de la criminalidad asi como la exclusién
del Estado de dicha lista. En efecto, en el discurso gubernamental de tur-
no, la despolitizacién del conflicto va aparejada con el desconocimiento
de la implicacién del Estado como un agente activo en este, al cual le es
disputado o cuestionado su poder.

* La negacién del conflicto armado que impone el gobierno de Uribe Vé-
lez en todos los documentos oficiales se instala en la escuela y de dicha
negacién se deriva un cuestionamiento a eventuales didlogos de paz. Esta
comprensién parece reproducirse en los lineamientos en los cuales es ex-
plicita la intencién de generar entre los estudiantes una posicién critica
frente a los procesos de paz y frente a las acciones violentas de los distintos
grupos armados omitiendo el objetivo de generar una posicion critica so-
bre el manejo bélico o militar que es, de hecho, la politica gubernamental
en curso cuando se formulan estas directrices educativas. Es preciso recor-
dar que, en estos dos periodos presidenciales de Uribe Vélez, los opositores
politicos y las apuestas que defendian una salida negociada al conflicto
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armado fueron estigmatizados como «guerrilleros de civil» o «cagiiane-
ros», en una especie de capitalizacién del fracaso e impopularidad de los
didlogos de paz desarrollados en la poblacién de San Vicente del Cagiian
durante el gobierno de Pastrana.

Los lincamientos educativos vigentes carecen de una mirada de conjunto al
igual que de una mirada de la realidad violenta sobre el trasfondo de problemdticas
de mayor alcance o profundidad. No se plantea como tal una narrativa histdrica
sino un conocimiento puntual y fragmentario de aspectos relativos al conflicto
armado. Es importante afadir que, en esta reforma, se introducen numerosos
contenidos relativos a la pluralidad y la diversidad. Estas son reconocidas sobre el
supuesto de que la no asuncién de la diferencia estd en la base de la violencia y de
que las normas son reguladoras de la diferencia. En el plano cultural se esboza un
discurso democrdtico mientras en el plano politico se estigmatiza la controversia.

LOS VECTORES INVISIBLES DE LA HISTORIA:
PENSANDO LA CIUDADANIA DESDE EL CONFLICTO

La ensefianza de historia, en su intensidad y en su curriculo, y en este los contenidos
alusivos a violencia o conflicto, guardan estrecha relacién con el escenario socio-
politico nacional de cada época. Allf se estima la conveniencia o inconveniencia de
lo que se ensefa. A lo largo de la revisién histérica de la politica educativa y de los
planes de estudio y los curriculos se establecié que la transformacion de los con-
tenidos de ensefianza en ciencias sociales estd asociada a la manera de concebir la
democracia y la ciudadania. A su vez, la preponderancia dada a las ciencias sociales
guarda estrecha relacién con la manera como se proyecta en cada momento histéri-
co los temas del desarrollo y la democracia. En efecto, uno y otro son mencionados
constantemente como fines de la educacién desde los cincuenta, si bien los pesos
conferidos varfan al igual que su significacién.

La historia de Colombia cobra centralidad como instrumento para formar al
ciudadano en el convulsionado escenario social y politico de los cincuenta. For-
mar un ciudadano patriota y obediente es la misién de la historia escolar ante la
representacion de la elite politica sobre la existencia de una amenaza revoluciona-
ria en curso. Por ello, la historia formulada en los curriculos apela a las raices de la
nacionalidad y reduce al minimo, o invisibiliza, las tensiones que en el momento
tienen lugar en el pais. Desde esta perspectiva, la visién que se instaura en la es-
cuela tiene como ¢je la institucionalidad presidencial como mdxima concrecién o
expresién del sistema democrdtico y republicano.

Por otro lado, el abordaje de la democracia y de la ciudadania recrea la ten-
sién entre el orden y la libertad. En la perspectiva difundida por el pensamiento
conservador a través de la escuela, se concede centralidad al estudio de los de-
beres ciudadanos mientras se relegan sus derechos. A lo anterior se agrega la
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contraposicién peyorativa y recurrente en el discurso politico entre el orden y «el
libertinaje». En sintonfa con una visién histdrica nacional reconstruida desde la
perspectiva del orden, el conflicto y la violencia son pricticamente excluidos de
los programas escolares hasta los ochenta. La historia de Colombia cumple una
funcién exclusivamente patri6tica que privilegia, como elemento aglutinador, la
historia de la civilidad, que convierte en heroicas las gestiones politicas oficiales y
que margina la diferencia y el disenso.

En los sesenta y setenta, el discurso politico se organiza estratégicamente alrede-
dor de la misién del desarrollo. Esto hace que los ojos se desplacen hacia el futuro y
se distraiga la mirada social y politica del pasado inmediato. Un pasado inmediato de
«Violencia» que el Frente Nacional sellaria con un pacto de olvido entre las elites. Esto
se verd reflejado en el mantenimiento de los contenidos civicos y morales en el marco
de una historia patria romdntica y en la centralidad adquirida por las vocacionales o
materias de orientacién préctica en detrimento de las sociales y la historia.

La apertura politica y los didlogos de paz con los grupos guerrilleros en los
ochenta introducen un giro politico y una manera de comprender y tratar el
conflicto que repercute en la escuela y contrasta abiertamente con las décadas
anteriores. En la escuela empiezan a circular discursos hasta el momento circuns-
critos al dmbito universitario. A la educacién media llega una historia profesional,
que reconoce la complejidad y la virulencia de la situacién del pais y se esfuerza
por escudrifiar las raices histéricas de la violencia, entendida como una expresién
de conflictos de maltiple origen. Asi, se plantea la educacion para la formacién
de un ciudadano critico y el fenémeno de la violencia se convierte en un objeto
de estudio en el nivel escolar.

El espiritu critico que irrumpié en los ochenta se verd matizado con la con-
sagracion en la Constitucién Politica de 1991 de la educacion al servicio de los
derechos humanos, la paz y la democracia. Esta orientacién normativa y pacifista
se tradujo en las sucesivas propuestas curriculares en una fuerte formacién en
valores y en la doctrina de los derechos humanos pero, de manera paraddjica, re-
dundé en un vago reconocimiento de la violencia y de situaciones conflictivas de
diferente indole por las que ha atravesado histéricamente el pafs. El discurso de
la paz es segregado del conocimiento sobre la guerra, de los factores estructurales
asociados a la dindmica violenta en Colombia y de las dindmicas particulares de
sus actores, ya estén estos organizados o no. Se logra un vaciamiento histérico
del tema de la paz y se privilegia un abordaje de esta temdtica desde el plano
conductual renovéndose el sentido enciclopédico del conocimiento de los De-
rechos Humanos. Las orientaciones escolares pasaron de ignorar la naturaleza y
magnitud del fenémeno de violencia en Colombia a un reconocimiento critico
que, no obstante, fue desmontado prontamente por un reconocimiento ambiguo.

La historia como proceso social, y también como acontecimiento, pierde te-
rreno en la formacién de este nuevo tipo de ciudadano. En su proceder, este tiene
como base la posesién de una informacién muy general sobre la historia nacional,
complementada con conocimientos alusivos a derechos humanos, resolucién de
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conflictos y participacién politica. La pérdida de la dimensién histérica de los
conflictos en buena medida equivale a una superficialidad en los juicios 0 a un
presentismo reforzado por la informacién fragmentada y fugaz que proviene de la
mayoria de los medios masivos de comunicacién. Asi, se distancia del ciudadano
pasivo y obediente de los cincuenta, pero también del ciudadano informado y
critico de los ochenta. El ciudadano que se desprende de este tipo de formacién
termina por minimizar o desdenar el contexto mientras exalta su propia capaci-
dad de decisién o accién. Es por lo tanto un ciudadano descontextualizado.

Desde un ideario tradicional o moderno, el papel de la historia nacional como
objeto de conocimiento en la escuela ha atendido a un fin identitario y a la construc-
cién de ciudadania para la paz. Sin embargo, se trata de una identidad que, antes que
suponer un proceso reflexivo y constructivo, se concibe como exaltacién. Por ello,
el conflicto y la violencia son ocultados, negados o subestimados considerdndolos
una amenaza para la formacién de un sentimiento patrio. Esta identidad pretende
fundarse en el conocimiento acritico de una historia heroica lejana que desdena la
deliberacioén alrededor de la historia reciente y el presente por su cardcter conflictivo.

Simultdneamente, la construccién de ciudadania para la paz se concibe como
una formacién en principios, anclados en el terreno de la moralidad o en el cono-
cimiento de los derechos humanos o constitucionales, mientras se ha marginado
el conocimiento del conflicto, de sus origenes y transformaciones, de los actores
armados ilegales y sus discursos, las responsabilidades criminales y politicas de
la violencia, las victimas, el sistema judicial, la reparacién, etcétera. Es una mar-
ginacién ficil de constatar en los discursos que acompanan los lineamientos y en
el peso relativo de las temdticas asociadas al conflicto y la violencia en Colombia
frente a otro tipo de contenidos.

El miedo a abordar en la escuela de manera directa el conflicto y la violencia
finalmente se convierte en un mecanismo que favorece la minimizacién de su
trascendencia y el desdén alrededor del reconocimiento de las responsabilidades
particulares y los impactos diferenciados. Es preciso propender al reconocimien-
to en la historia nacional de la historia del conflicto desde una perspectiva que
incorpore las memorias contrapuestas de sus actores, pero que exceda una mirada
condenatoria sobre estos y en favor de una reflexién critica sobre la construccién
como Estado y como nacién. A partir de la concepcién de la escuela como un
lugar para reconocer, tramitar y transformar el conflicto, podrd emerger un ciu-
dadano deliberante con un juicio politico formado en el conocimiento histérico
y no simplemente coyuntural.
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EDUCAR EN MONTEVIDEO COLONIAL.
EL ENSENANTE Y SUS METODOS (1726-1814)

Education in Colonial Montevideo. Teaching and its Methods
(1726-1814)

NELSON PIERROTTI®

Resumen. :¢Quién enseiiaba, cdmo y para qué? Montevideo y la banda oriental
(territorio de frontera) experimentaron, en el campo educativo, un proceso ca-
racteristico y poco conocido que vale la pena estudiar. El maestro artesano
orientaba a sus aprendices en la aplicacion de los conocimientos técnicos del
oficio. El docente de escuela procuraba que sus alumnos adquirieran mecani-
camente las capacidades de leer, escribir y calcular pensando en la funcién
social que les cabria cumplir. Las incipientes academias militares de matema-
tica y nautica tenfan como meta formar jévenes que se desempeiaran como
ingenieros y marinos en una sociedad que los necesitaba con urgencia. Y las
catedras de filosofia y teologia aspiraban a perpetuar la cultura grecolatina y
humanista. Maestros e instituciones contribuyeron a la formacién de una men-
talidad ecléctica, pautada por un sostenido afan de superacion social.

Palabras clave: historia colonial, Uruguay, pensamiento, educacion

Abstract. Montevideo and the banda oriental had an educational system that is still little known
but worth studying. The master craftsman taught his technical knowledgement to his apprentices.
The schoolmaster mechanically taught reading, writing and calculating towards future social func-
tions fulfillment. The early military and navy academies had the aim of the becoming of young-
sters into engineers and marines since society had an urgent need of them. The Philosophy and
Theology professorships were aimed to keep Greco-Roman and Humanist cultures. Masters and
institutions contributed to the formation of an eclectic intellectual thought that was marked by a
constant desire of social overcoming.

Keywords: Colonial history, Uruguay, thinking, education

*  Es Licenciado en Historia Universal por la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién de la
Universidad de la Republica (UdelaR). Actualmente es profesor titular del Departamento de Historia
de la Facultad de Humanidades de la Universidad de Montevideo. Ha publicado diversos articulos
sobre Montevideo colonial y sobre historia de las mentalidades en Uruguay.

1 Se emplea con minuscula porque ésta nunca constituyé una unidad politica, administrativa o cultural.
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. C 6émo y para qué se educaba en la época colonial? ;Cudles eran los

objetivos y preocupaciones de instituciones y maestros? A fin de con-

C testar estos interrogantes y definir algunas problemdticas en torno a las

cuales organizar nuevas investigaciones, analizamos una variada produccién bi-

bliogréfica y una extensa documentacién proveniente de diferentes repositorios
de Uruguay, Argentina y Espana.

A lo largo del siglo xx aparecieron algunos trabajos de investigacién sobre
la educacién colonial en atencién a diferentes aspectos de la misma, pero con
muy pocas visiones globales. En el corpus bibliogrifico destaca la expositiva y
documentada obra del historiador argentino José Pacifico Otero sobre La Orden
Franciscana en Montevideo. Crénica del San Bernardino (1908) asi como la del
maestro espafol Orestes Aradjo, Historia de la Escuela uruguaya (1911), primero
en ofrecer una visién global sobre la educacién colonial; la produccién de Carlos
Ferrés, La Compariia de Jesiis en Montevideo (Barcelona, 1919) y La Orden Fran-
ciscana en Montevideo y su labor docente (1942) en la que estudia detalladamente la
accién educadora de estas comunidades. Son ineludibles los trabajos de Alberto
Zum Felde, Proceso intelectual del Uruguay (1930) y su andlisis de la ensefianza
del San Bernardino; de Arturo Ardao, La filosofia preuniversitaria en el Uruguay
(1945) sobre los progresos hechos en la ensefianza de la filosofia; y finalmente de
Mariano Herrera de San Juan de la Cruz, La ensenianza superior en Montevideo
durante la época colonial (1948) y su exposicion sobre las cdtedras de filosoffa y
teologia franciscanas. Por otra parte, para el estudio de la educacién militar su-
perior (especificamente matemdtica y ndutica) es referencial la investigacion de
Mario Falcao Espalter, Historia de la dominacion portuguesa. La Vigia Lecor (1919)
que senala la existencia, contenido e importancia de una cdtedra de ndutica en el
Montevideo de 1817-1818; el articulo de Carlos Bauzd sobre Un tratado de nduti-
ca en Montevideo en 1798 (2004) y sobre todo la inteligente pesquisa de Mariano
Herrera en Un hallazgo histérico (1946) y en La Academia Militar en Montevideo
en el siglo XVII (1948), relativos al estudio de la documentacién de una primitiva-
aula de matemdtica en el Montevideo de 1800.

En cuanto a los estudios globales, el primer y mds antiguo antecedente es el
del ya citado libro de Orestes Aratjo, escrito en 1911. Pasaron décadas hasta que
comenzé a cubrirse el vacio historiogrfico con la publicacién de una sucinta His-
toria de la educacion uruguaya (1987) y Del Padre Astete a las computadoras (2001),
texto interactivo grabado en cD con resefias histéricas, producidos por Jorge Bra-
lich, y la extensa investigacién de Enrique Mena Segarra y Agapo Palomeque,
Historia de la Educacion Uruguaya (2009), destinada a estudiantes de magisterio
y profesorado, que aborda, en el tomo 1, la ensefanza colonial. También cabe
citar, en este contexto, el libro dirigido por Luis Ernesto Behares y Oribe Cures,
Sociedad y cultura en el Montevideo Colonial (1997) que, con una 6ptica diferente
y nuevos objetivos y problemas, abordé los temas relativos a la ninez, la mujer, la
familia, el lenguaje, la esclavitud, la inmigracion, la pedagogia y la educacién en
el Montevideo colonial.
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Al comenzar el siglo xxi, la historiografia argentina renové su interés por la
colonia pero ubicdndose més en el contexto de la historia de la religién y de la rede-
finicién del rol de los religiosos como educadores. En esta linea cabe citar la obra de
Roberto Di Stefano, La renovacion de los estudios sobre el clero secular en la Argenti-
na. De las reformas borbonicas a la Iglesia romana (2008); y el libro de Carlos Alberto
Page, La presencia de los jesuitas en Colonia del Sacramento (2014) que procura hacer
visible la labor educacional de la Compafiia en esa ciudad colonial. Asimismo, la
historiografia brasilefia produjo un nimero considerable de articulos, libros y tesis
de doctorado sobre el pasado colonial que incluyen regularmente a Colonia del
Sacramento y la banda oriental. En este sentido, se destaca el articulo de Paulo Pos-
samai, presentado en el Coloquio Internacional de Historiografia celebrado en Mar
del Plata en 2013, Jesuitas y franciscanos en la Colonia del Sacramento (1680-1770),
con referencias a su labor ensefante; ademds de su Colonia del Sacramento. Vida
cotidiana durante la ocupacion portuguesa (2010).

Como es obvio, no todos los autores consultados se refieren a los mismos
ftems ni tienen idénticas lineas de investigacion o perspectivas tedrico-metodold-
gicas. La mayoria de las investigaciones no abordan especificamente la educacién
colonial sino que se refieren a ella en el marco de pesquisas mds amplias con
otros objetivos y enfoques. Por otra parte, los vacios historiogréﬁcos y temadticos
se hacen evidentes con solo repasar la bibliografia. De alli que esta investigacién
y sus objetivos cobren una mayor relevancia.

LA SOCIEDAD ORIENTAL EN LAS POSTRIMERIAS
DEL ORDEN COLONIAL

La sociedad colonial montevideana era compleja y vital, y se desenvolvia en una
coyuntura de cambio ideoldgico y cultural pautada por la Ilustracién europea.
Por supuesto, dicha sociedad no carecia de contradicciones o falencias, pero es-
taba lejos de la vision todavia persistente de la llamada «siesta colonial» u «ocio
improductivo». En realidad, la documentacién aporta claros indicios de colectivi-
dades activas e inquietas, en crecimiento demogrifico y econémico, en las que la
vida diaria estaba pautada por una vigorizada oralidad. Justamente esta primacia
de lo oral se ve en la importancia dada a la memoria en la educacién. Apuntes y
manuscritos funcionaban como un soporte mds de la memoria.

En aquel contexto, era natural que se desarrollaran diversos eclecticismos,
cuyas manifestaciones pueden rastrearse a través de los periddicos, la correspon-
dencia y los diarios personales. Estos reflejan préstamos ideolégicos tomados del
pensamiento cldsico greco-romano (como su concepto de republica y libertad),
del humanismo renacentista o de la Ilustracién inglesa y francesa.* Estos tltimos

2 Lallustracién, «tendencias reformistas» originadas en el catolicismo, el jansenismo politico anti-jesuita
y las varias corrientes europeas.
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ejercieron su influencia en Hispanoamérica no solo en la educacién sino también
en la tradicién metodoldgica y en la concepcién que los americanos tuvieron de
la ciencia. La escoldstica, que habfa monopolizado la ensefanza rioplatense, no
pudo detener el aluvién ideoldgico ni el proceso de secularizacién iniciado por
la propia monarquia espanola en el periodo colonial tardio (Peire-Di Stefano).
Como resultado, pdrrocos ilustrados como Valentin Gémez, Santiago Figueredo,
José Monterroso o Ddmaso Larranaga se sumarian a la vida politica revoluciona-
ria (Di Stefano; Zum Felde).

Nada pudo evitar que aquel aluvién ideolégico llegara a la gente comin, y
que encontrara suscatalizadores en las tertulias, los cafés y las librerias, medios
idéneos para la difusién de las ideas. Asi, pese a los esfuerzos de la Inquisicidn,
los libros prohibidos, desde Voltaire hasta la Enciclopedia Francesa, llegaron a
muchas bibliotecas de la banda oriental y del Rio de la Plata. Y aquellos espacios
propiciaron la lectura de obras literarias y filosdficas salidas de dichas bibliotecas
asi como de cartas y notas periodisticas con contenido politico.? Esta oralizacién
de lalectura cumplia la doble funcién de comunicar lo escrito a quienes no sabian
leer y de fomentar la convergencia de distintos actores sociales cuya interpretacién
de los textos, «las meditaciones de los hombres», eran diversas. As lo sefialarfa un
editorial de £/ Telégrafo Mercantil (1801) de Buenos Aires al comentar que a los
periédicos «deben todos los Paises la ilustracién [...] y transmitiéndose por una
especie extrafa de contagio, las meditaciones de los hombres [...] le dan tono a
la Historia».* ;Especie extrafia de contagio? No sorprende que los rioplatenses se
apropiaran de diversos conceptos e ideas produciendo nuevo sentido. Asi lo deja
ver una referencia hecha por el comerciante inglés John Robertson con relacién a
las tertulias o «hdbitos de conversacién» y el discurso politico de sus habitantes:

La imaginacidn vivaz es casi natural en los habitantes [...] se expresan con
una fluidez, si no elocuencia, a que nosotros rara vez aspiramos. Esta faci-
lidad ha surgido de sus tertulias o hdbitos de conversacidn. La imaginacién
del sudamericano trabaja siempre [...] Les oimos discurrir en términos
brillantes y elocuentes sobre «libertad civil», «libertad de imprenta», «edu-
cacion liberal», «derecho constitucional», [...] Sin embargo, las ideas que
acuden a nuestras mentes [...] son en verdad diferentes de las que surgen
en el cerebro de los sudamericanos (Parish Robertson, 1839, pp. 80-ss.,
énfasis de N. P.)

El viajero observaba con sorpresa la re-significacién que hacia «el cerebro de
los sudamericanos» de los términos por él conocidos. ;Se trataba de una mala
interpretacién?, ;de lecturas hechas desde un abigarrado eclecticismo que cargaba

3 AGN ex AGA. 1768. Acta del Antiguo Cabildo de Montevideo, t.1, fs. 37-ss.; AGN AJ 1796. Caja.1,
carp.3, fs. 85, 86 y 86v. En las bibliotecas coloniales se podia encontrar las Memorias de Trevaux que
divulgaba las ideas de Newton, Leibniz, Nollet y Rousseau; la Historia de Luis X1V de Voltaire; la
Filosofia de Newton o Andlisis de la filosofia de Bacon; el Idioma de la Razén o las obras de Wolff, La

riqueza de las naciones de Adam Smith y la misma Enciclopedia Francesa.

4 El Telégrafo... Ne 18, 13 de mayo de 1801, pp.1-2. BNA_MF00003_1801-05-30.
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con nuevos contenidos las ideas de libertad y educacién?, y/o ;la intencién delibe-
rada de usar esos términos con fines politicos justificando decisiones y acciones?

La situacién dada en el Montevideo de 1808 retine todos estos ingredientes
(tertulias, cafés, oralidad, lecturas, intenciones politicas) en un solo momento.
Al saberse que Napoledn habia invadido Espafia, se produjeron en Montevideo
reuniones «populares» que tuvieron a los cafés como puntos de encuentro. La
documentacidn refiere que «estando en el Café de Marifno, el Ayudante de la
Plaza don Matias de Larraya [...] fue disfrazado a conmover [agitar] a algunos
individuos», y como consecuencia, «al dia siguiente se celebré un Cabildo abier-
to en donde se acordé el Establecimiento de una Junta de Gobierno.» También
desde el café salié un grupo de hombres «compuesto por vecinos blancos de la
clase mds infima con unos cuantos esclavos» que coreaba «muera Liniers, muera
Michelena y viva Elio». Segtn el Capitdn José de Obregén fue Elio quien hizo
circular anénimamente una carta y que «oyd en el café de Marifio [...] repetir la
piiblica lectura de este papel» (énfasis de N. P.). También Manuel de la Iglesia
atestigud «que rodo el mundo tuvo copias de esta carta, la cual se leia en los Cafés
y casas particulares» (énfasis de N. P.)5 No era un hecho menor,el«pueblo» habia
irrumpido en el gobierno (Caso 2012, énfasis de N. P.) movilizado desde sus foros
de comunicacién. Ante la «ausencia» del rey, el poder le pertenecia.

Sobre aquel contexto es que se proyectd la educacion colonial, la cual vista en
la larga duracién —desde el siglo xv1 en adelante—, acompanaria o hasta seria el
reflejo del cambio en las ideas politicas y sociales de los montevideanos.

LA INSTRUCCION PRIMARIA EN MONTEVIDEO.
JESUITAS Y FRANCISCANOS

Si bien la Compafifa de Jesus llegé a la bahia de Montevideo en marzo de 1724
junto con 2000 guaranies destinados a la construccién del fuerte, no fue sino
hasta 1746 que instalaron la residencia e iniciaron su labor educacional en la
ciudad (1746-1767). Entre los primeros docentes figuraban el bonaerense Ignacio
Leyva (en lo espiritual), el valenciano Cosme Agullé (como «maestro técnico),®
y el mallorquin Rafael Martorell (en primeras letras) (Ferrés, 1975). A juzgar por
el inventario de bienes del jesuita Juan Boulet, también se ensefié canto y musica,
ya que en su habitacién se encontré «un mazo de papeles de masica y algunas
planas de muestra para los ninios» (1767, énfasis de N. P.)7 De hecho, la ensefianza
de musica instrumental y canto, asi como la representacion teatral, respondia al
método pedagdgico evangelizador que desarrollaba la Comunidad.

5 Junta Montevideana de Gobierno de 1808. Montevideo, mhn., t. 1, p. 18. 1963.
6 Habria ensefiado a fabricar arados, preparar la cal, fabricar ladrillos y edificar molinos (Ferrés 1975).

7 AGN ex AGA. 1768. Acta del Antiguo Cabildo de Montevideo, tomo 1, folio 37.
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;Qué ensenaban aquellos maestros? Letras, doctrina y buenas costumbres, es
decir, lo que se consideraba mds importante con el objetivo de civilizar a unos y
convertir a otros. Desde sus clases de letras promovian la lectura en voz alta —
tipico recurso en una cultura con predominio oral— y estimulaban la escritura
por imitacién valiéndose de oraciones impresas y libros de «doctrina cristianan.
Claramente predominaba un sistema memoristico de aprendizaje, con preguntas
y respuestas repasadas mentalmente y aprendidas tras continuas repeticiones. Esa
era la forma de acceder al conocimiento, porque la motivacién para aprender
era el deber y no el placer. Se comprende, no obstante, que el «plan de estudios»
tenfa un fuerte componente ideoldgico cuyo objetivo era formar sibditos fieles y
sumisos a la Iglesia y al Estado.

En las clases de Martorell se aprendia a escribir con papel, tinta y pluma si-
guiendo una coleccién de reglas que el alumno debia imitar «con perfeccién» en
el trazado de signos y caracteres. La escritura debia ser hermosa, clara, proporcio-
nada, simétrica, elegante, paralela y limpia evitando tachones y borrones ademds
de conservar una justa distancia entre letras, palabras y frases, aspectos estéticos
inspirados en Aristételes. Contrariamente a lo que se piensa, la buena caligrafia
s{ importaba en aquellos tiempos. Y se puede encontrar ejemplos de buena letra
en la documentacién colonial. El salén de clase estaba equipado con sillas, mesas
o pupitres, cendales para secar tinta, cortaplumas, reglas, lapiceros, compases y
cuadrantes (Ferrés 1975). Para ensenar a leer se utilizaban las «cartillas» o cua-
dernos impresos con las letras del alfabeto y el «Catén» o libro de frases para
el ejercicio de la lectura. Dominado el «catén» se pasaba a libros de literatura,
historia, geografia, biografias, etc.

Similar metodologia se emplearia en el colegio franciscano del San Bernar-
dino luego de la expulsién de los jesuitas, destacando la labor de maestros como
Santiago Negro (1781) (Ardao 1945). Sin embargo, el programa de lectura de
estas instituciones, afirmaba Orestes Aradjo, «consistia en leer mecdnicamente,
es decir, sin pararse a considerar el sentido de la lectura ni el significado de las
palabras, de manera que esta ensefianza se convertia en un ejercicio drido y pe-
sado». Siendo asi, el aprendizaje debi6 ser lento y la disciplina «tan cruel como la
metodologia rutinaria que se aplicaba: palmeta, azote y otros castigos» (Orestes
Aradjo 1911, 65).

LAS ESCUELAS PUBLICAS DE MONTEVIDEO

La expulsién de los jesuitas facilité el progresivo paso desde la pedagogia es-
coldstica a la oficial espafiola, mucho mds laica, a cargo de maestros civiles de
aritmética, letras, latin y retdrica pagos por el Cabildo. Es significativo que, a
poco de dicha expulsién, Manuel Diaz Valdez, maestro de Primeras Letras,
abriera una escuela particular en las habitaciones de la ex residencia jesuita con la
autorizacién del Cabildo de Montevideo (Aradjo 1911). Y que no mucho después
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se sumara el profesor de gramdtica y latinidad, Joaquin de Orduno, admitido
como «catedrdtico» (Ardao 1945). El atraso en los pagos de los maestros tuvo
como consecuencia que se cerraran las clases en 1777. Pero, tres afios después,
otro maestro particular, José Garcia, tomarfa «posesion de la Residencia» para
dictar clases de Gramdtica Castellana y Latina cobrando cien pesos anuales y
diez reales mensuales a los padres de familia o tutores.

Ahora bien, con esta secularizacién, ;hubo un verdadero cambio en la metodo-
logfa escolar de la segunda mitad del siglo xvi1 y de comienzos del x1x? Desde £/
Telégrafo Mercantil de Buenos Aires —que tenia suscriptores en Colonia, Monte-
video, Canelones y Maldonado—un editorial de Francisco Cabello y Mesa (1801)
proponia que se abrieran «uuevas escuelas, donde para siempre cesen aquellas voces
bdrbaras del Escolasticismo |...] que muy poco o nada transmitian las ideas del ver-
dadero Filésofo» (énfasis de N. P.).* En el nimero del 13 de mayo afirmaba que «la
ley naturaly, «confirié derecho a todo hombre de ser instruido, tanto en las obligacio-
nes morales y econémicas, como en aquellas Ciencias y Artes con que él concibe
que puede ser feliz, y til» (énfasis de N. P.).? Este enfoque tiene claros nexos con
el pensamiento enciclopedista de Diderot y Voltaire, para quienes lo importante
era educar ciudadanos ##iles en agricultura, industria y minerfa, mds bien que filé-
sofos o tedlogos. De hecho, la introduccién del espiritu critico, la confianza en la
ciencia y el progreso econémico habian hecho pensar que era posible transformar
a los hombres mediante la educacién. A primera vista, pudiera pensarse que E/
Telégrafo tenia una visién diferente de la misma, adjudicdndole nuevas metodo-
logias y roles. Sin embargo, el articulo del 27 de mayo, muestra que no se veia la
necesidad de un cambio metodolégico y did4ctico:

La educacion estd casi enteramente fundada sobre la imitacidn. No se nece-
sita otra cosa que poner buenos modelos, para formar las copias. Los nifios y
los jévenes, no de otro modo que los adultos y los viejos son reglados por la
imitacidn, del mismo modo que la opinién [...] Si el respetable Rector, o
Maestro [...] predica la virtud, pronuncia la verdad, ensefia los principios,
decide las disputas ;qué efectos no producirdn sus instrucciones? [...] La
mala educacion piiblica [...] derramay establece las méximas mds perjudi-

ciales al honor, la Religién y al Estado. (Enfasis de N. P.)*

Al otro lado del Rio de la Plata, los vecinos montevideanos manifestaban su
preocupacion por la emigracién de la juventud oriental hacia Cérdoba, Charcas o
incluso Europa. Liderados por el Doctor en Cdnones y Leyes Mateo Magarifios,
propusieron al Cabildo la instalacién de una escuela publica y gratuita en 1809:

Merece Montevideo [...] se abran las Fuentes de su ilustracién, merece que
se limpien los Canales de su Cultura, merece que la ensenianza piiblica,
Madpre de todo bien |...] sea promovida y mirada con atencién [...] Que

8  ElTelégrafo... N1, 1 de abril de 1801, p. 3. BNA_MF00003_1801-04-01.
9  ElTelégrafo... N° 18, 13 de mayo de 1801, pp. 1-2. BNA_MF00003_1801-05-30.

10 Telégrafo Mercantil... Buenos Aires. N° 14. 23 de mayo, 1801. BNA_MF00003_1801-05-16.
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el Gobierno derrame sus caudales en levantar un bello edificio donde el
hijo del anciano reconquistador de Buenos Aires aprenda los misterios
augustos de la Religién [...] pise los umbrales de la ciencia del saber, tome

lecciones de matemdtica. (Enfasis de N. D)
Y se aclaraba que los objetivos perseguidos por la institucién serfan los de

Nutrir a los nifios [...] en la Ortografia Castellana y hacer la aprendan
de memoria: imponerles en los buenos estilos de crianza e infundirles un
santo temor de Dios y buenas costumbres; [...] el principal adelantamiento
de los nifios en la Escritura depende de que los principios tengan algunas
reglas o caracteres para que fijando en ellas la atencién se acostumbren
a leer bien y escribir con arte|...] Salas espaciosas donde puedan colocarse
ciento cincuenta Nifos, dos habitaciones menores, una para el maestro y
otra para su ayudante, un patio, cocina 'y lugar [retrete] [...] Los bancos
para escribir cémodamente [...] pluma, papel y tinta a todo Nifio que con
certificado del I[lustre] Clabildo] haga constar la pobreza de sus padres.
(Enfasis de N. P)»

Desde esta perspectiva ecléctica se entendia que la felicidad del Estado iba
unida a la instruccidn, se ponderaba la ensefianza publica como la «Madre de
todo bien» —en contraposicién a la religiosa— y se reivindicaba la utilidad de la
ciencia. Pero la memorizacion seguia haciendo parte de la educacién. No obstan-
te, lo de mayor interés es que las palabras de Magarifios encierran un verdadero
ideal de institucién que concede importancia al lugar donde se ensefa, su equi-
pamiento, salones amplios, bancos cémodos, indispensables bafio y cocina, y
«oficinas» para los docentes.

Y no solo importaba dénde sino también quién. Contrario a toda lentitud bu-
rocrética, el Cabildo de Montevideo rdpidamente encontré un «Maestro idéneo
y de toda probidad y ciencia de ensefiar la juventud» que acreditaba su capacidad
por concurso. Este fue Mateo Vidal. El Cabildo cuidaria la «conducta del Maes-
tro» [a modo de inspector], le exigirfa dar «cuenta cada ano [informe anual] de
lo que ocurra mds importante» y darfa el visto bueno al plan de estudio por él
elaborado [es decir, a su planificacién].*Mds alld de las deficiencias que aquella
escuela pudiera tener es obvio que el proceso educativo no se dejaba al azar, y se
esperaba obtener buenos resultados.

Afos més tarde (1815), el Cabildo artiguista, en un nuevo esfuerzo por poner
en marcha la escuela publica tras la expulsién de los espafoles, le encargaria al
«Padre Superior de la Orden Franciscana», José Benito Lamas, la direccién de la
misma. El Cabildo argumentaba a favor de la participacién del religioso porque:

La educacion de la juventud es un objeto tan privilegiado como la cura
de las Almas, la predicacién y doctrina de aquellas mdximas Santas que

II AGN ex AGA. Montevideo. 1809. Caja 105. Archivos Particulares, carpetas 5y 7.
I2 AGN ex AGA. Montevideo. 1809. Caja 105. Archivos Particulares, carpetas 5y 7.

I3 AGN ex AGA. Montevideo. 1809. Caja 105. Archivos Particulares, carpetas 5 y 7.
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deciden irrevocablemente la Suerte temporal y eterna del Ciudadano. [...]
Hombres utiles [...] destinados a perfeccionar la obra grande que hemos
comenzado. (Enfasis de N. P))™+

;Cudl era el objetivo de la educacién entonces? Tanto lograr «<hombres ttiles»
para la sociedad como la «suerte eterna del Ciudadano», es decir, la salvacién de
su alma. Esta perspectiva se inspiraba en una «doctrina [que] lo encierra todo,
Religién, Filosofia y Politica». Los alumnos escucharian «pacificas lecciones de
Religién y libertad, de Geografia e idiomas, en fin de aquella ciencia que enseria
a vivir en sociedad obrando mucho y disputando poco,» (énfasis de N. P.)” en
alusion a la metodologfa escoldstica. Pero no se requeria del alumno iniciativa o
interaccién. Solo recibir el conocimiento.

Sin duda, la reforma mds importante llegaria con la escuela lancasteriana que
si implicé una renovacién metodoldgica del aprendizaje incorporando la ense-
flanza mutua —nifios ensefiando a nifios— con una mayor organizacién. Por
esto, al decir de Ddmaso Larrafiaga, «en las aulas no deben darse sino elementos
escogidos y precisos, desnudos de aquellas largas e inditiles cuestiones que nos ha-
cian perder indtilmente el tiempo» (Larrafaga 1821, énfasis de N. P.). Este es
un punto de inflexién muy importante, porque envuelve una reaccién contra la
escoldstica en pro de una pedagogia provechosa para el individuo.

LA EDUCACION MEDIA. CATEDRAS DE GRAMATICA
DE MONTEVIDEO

Volviendo atrds en el tiempo a la época jesuita, superada la instruccién elemental,
los jévenes podian continuar estudiando en el aula de Gramadtica Castellana y
Latina de la Residencia, la cual conté en 1761 con mds de sesenta alumnos, un
nimero considerable para aquel lugar y tiempo. Segtn Nicolds Barrales, primer
parroco de Montevideo, fue gracias a esta ensefianza media brindada en la Resi-
dencia que se sujetd «la Juventud, se han Civilizado los Animos y se han Ilustrado
Cristianamente los Entendimientos». He alli los objetivos de su instruccidn, ci-
vilizar, sujetar e ilustrar:

Varios ninios de capacidad'y de Padres con conveniencias han pasado a es-
tudiar gramdtica en la misma Residencia a cuya ensefianza estd dedicado
otro Padre siendo asi que por lo comin son mds de tres con el Superior y
un hermano Coadjutor. De esta aplicacién de los Padres a ensefiar la gra-
mitica ha resultado el que hoy dia tiene esta ciudad sus hijos estudiando
en facultad mayor, parte en el Real Seminario de Cérdoba y parte en el
Colegio de Buenos Aires. (énfasis de N. P.)*

14 MHN. Archivo Pablo Blanco Acevedo. Libro 130, Coleccién Manuscritos. T. 11, f. 123.
15 MHN. Archivo Pablo Blanco Acevedo. Libro 130, Coleccién Manuscritos. T. 11, f. 124.

I6 AGN ex AGA. Montevideo. Caja 14, carp. 8, doc. 1. 1761.
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Habia una meta superior implicita. Es casi seguro que el mencionado «otro
Padre» fuera Benito Riva, ex profesor de filosofia del Colegio de Cérdoba y «co-
mentador» [critico] de Newton, Leibniz, Wolff y Descartes, y maestro del joven
José Manuel Pérez Castellano con quien mantuvo amistad durante muchos
afos."”

Aquella educacién, enraizada en el espiritu renacentista, seguia un plan de
estudios esbozado en la «Ratio Studiorum» jesuita, que hacfa fundamental el
dominio del latin para acceder a la formacién superior. El método tenfa una
divisién tripartita: la exposicién clara y adecuada del docente o «prelecciény, la
«repeticién» y los «ejercicios». La preleccién implicaba la lectura de un texto, la
resefia de su argumento y su relacién con lecciones anteriores. En la repeticién
el alumno sefialaba lo esencial de los temas al final de la clase, los repetia al dia
siguiente y en la sabatina relataba lo explicado en la semana. Con los ¢jercicios
(«disputaciones y debates,» «emulacién,» «concertatio») se reiteraba «lo principal y
lo m4s util» procurando ejercitar la memoria y el ingenio (Ratio Studiorum 1599;
Villalba 2003; VV.AA. 1992).

Los alumnos eran distribuidos en clases de mayores, medianos y menores
[maiores, prevectiores, rudiores] segtin su nivel de conocimientos y edad (He-
rrera, 1948). Periédicamente, se organizaban discusiones publicas que ponian
a prueba la habilidad discursiva de los estudiantes y se tenia especial cuidado
en que el alumno leyera e imitara a los autores cldsicos como Homero, Virgilio,
Cicerén, César y Ovidio. Se estudiaba morfologia y sintaxis, prosodia y métrica
y por tltimo poesia. La retérica se dividia asimismo en tres partes: preceptos del
habla, estilo y erudicién. A la traduccién de los textos seguia la composicién de
relatos en latin; y en los niveles superiores, la construccién de versos para que se
aprendieran las normas de la poética.

El destierro de los jesuitas (1767) marcé un cambio sensible en varios aspec-
tos. Los franciscanos pasaron a ocupar los espacios dejados por la Compaiia,
siendo una cuestién de «utilidad publica» exigida por las «Reales instrucciones»,
tanto en lo que hace a la ensefianza primaria como la de Gramdtica. El Ejecutor
de la Causa y los Jueces Comisionados determinaron que el vacio educacional
fuera cubierto sin demora:

Atendiendo a la piiblica utilidad y camplimiento del articulo veintiocho
de las reales instrucciones, a fin de que los nifos que aprendian con los
jesuitas en esta ciudad los primeros rudimentos de leer, escribir y grama-
tica, no padezcan atraso [...] Atender a la instancia de la comunidad del
Convento de San Francisco, nico en esta ciudad, que viendo en detri-
mento del comun la falta de la ensefianza de los muchachos, se ofrecié
voluntariamente a poner en su Convento sujetos hdbiles en las facultades
de leer, escribir, contar y latinidad. (Enfasis de N. D)

17 Castellano cita a Riva en «La Banda Oriental» (1787) y en «Observaciones sobre Agricultura» (1813).

18 Coleccién general de Documentos relativos a la expulsién de los jesuitas. Madrid. 1767.
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El aula de Gramdtica Latina franciscana inicié sus actividades en 1782, y tuvo
por objeto ensefiar latin, retérica y astronomia, conocimientos habilitantespara
estudiar Filosoffa (1786) y Teologia en Montevideo; o en el San Carlos de Buenos
Airesy en las universidades de Cérdoba o Charcas (Ardao 1971; Furlong 1943).”
Si bien los franciscanos fueron echados en 1811 bajo sospecha de colaborar con
la revolucién, en 1816 el Cabildo artiguista reabrid las clases de Gramdtica con
lecciones gratuitas a cargo del profesor Carlos Maria Gonzélez. El objetivo era «la
Iustracién de los Jévenes de quienes penderd en lo sucesivo la cultura y en mucha
parte la felicidad del pais.»*

sProdujeron buenos resultados aquellas cdtedras de Gramdtica entre los jévenes
orientales? Zum Felde sostenfa que no debié ser «tan rudimentaria» la ensefanza
secundaria» si se toma en cuenta a egresados como Bartolomé Hidalgo, padre de
la poesia gauchesca y a Francisco Acufia de Figueroa, cuya capacidad literaria se
exhibe en su larga produccién poética de inspiracion cldsica (Zum Felde 1930).

LA ENSENANZA PREUNIVERSITARIA

Como en el caso de las escuelas de primeras letras, la creacién del Aula de Filoso-
fia franciscana (1786-1811) obedecié a las reiteradas solicitudes de los vecinos de
Montevideo. Con orgullo, José Pérez Castellano contaba en 1787 que, entre las
escuelas vinculadas al San Bernardino franciscano, habia de veinte a veinticuatro
religiosos entre sacerdotes y legos, «una escuela de primeras letras, una clase de
gramdtica y otra de filosofia que se abrié este afio a peticién de los vecinos» (Pérez
Castellano 1787, énfasis de N. P.). ;Qué se ensefaba en el aula de Filosoffa? El
tnico documento «prdctico» que se conserva acerca de las clases impartidas por
el profesor santafecino Mariano Chambo son las «<Doce conclusiones Filoséficas»
(1787) escritas en latin por un joven montevideano llamado Salvador Ximénez
(Ardao 1971) y defendidas en acto pablico. Lejos de toda idea revolucionaria, se
defendia la 16gica formal aristotélica, tipicamente escoldstica:

Puesto que la légica tedrica, como tal, trata su objeto por demostracion,
ha de ser tenida como verdadera ciencia; no asf la Légica practica, que no
es ciencia. Consistiendo la Légica teérica en la sola contemplacién de su
objeto, ha de ser juzgada propiamente como especulativa; y solo en cierto
modo e impropiamente como ciencia practica. [...] Algunos hechos cientificos
pueden observarse sin la intervencién de la Légica (Proposiciones 111 y 1v).

19 En Cérdoba estudiaron Fernando Martinez (1751), Juan Pagola (1757), Ramén Ayala (1760), Eusebio
Achucarro (1761), Pedro Pérez (1781), Francisco Méndez y Antonio Gonzélez (1783), Francisco Pérez
(1794), Alejandro Martinez (1802), José Ellauri, Cayetano y Joaquin Campana (1806), Francisco
Javier de Zaiga (1810), Martin Garcia de Zufiga (1815), Tomds de Liniers (1817), José Garcia de
Ziniga (1818), Juan Diago y Marcos Sastre (1823). En Charcas, Nicolds Herrera (1795), José¢ Amézaga
y Manuel Herrera y Obes (1796), Lucas Obes (1802), Mateo Vidal (1803), José Ellauri (1808) y Juan
Marfa Pérez (1810) (Sabat Pebet 1950; Baeza 1957).

20 AGN ex AGA. Montevideo. Libro 71, folio 17. 1816 // Libro 78, folio 126. 1814-1816.
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El documento guarda un cerrado partidarismo por el racionalismo cldsico y
por Duns Escoto, filésofo medieval franciscano (Ardao 1971). Es curioso, sin em-
bargo, que la tesis esté dedicada al Jefe del Resguardo Aduanero de Montevideo,
Francisco Ortega y Monroy —en la antipoda ideolégica— quien solo dos afios
después serfa procesado por contrabando e introduccién de libros prohibidos en
Montevideo como la Enciclopedia Francesa, Rousseau y Voltaire.”* ;Reproducia
Jiménez meramente lo aprendido en clase? En realidad, el documento resulta in-
suficiente para saber si esto era lo Ginico que se ensefiaba o si hubo otros temas y
abordajes.La tesis de Jiménez contrasta ademds con la «Theses Ex Universa Philoso-
phia» que, en 1792, presentaran otros jévenes orientales, Gregorio Garcia de Tagle
y Ddmaso Antonio Larranaga en el San Carlos de Buenos Aires. La misma trataba
cuestiones de fisica, quimica, astronomia —mecdnica universal, manchas solares,
sistema planetario—, geografia y matemdticas mostrando conocer a Descartes,
Newton, Leibiniz, Maupertius, Boscovich —precursor de la teorfa de la relativi-
dad—, Nollet y Franklin (Larranaga-Tagle 1792). Considerando lo severo que era
el San Carlos, la tesis revela un cierto grado de penetracion de las ideas ilustradas.
Un indicador de esto es la solicitud presentada por el Regente de los Reales Estu-
dios, Juan Baltazar Maciel, para que los profesores de filosofia tuvieran «libertad de
ensefianza» (1786) para dictar fisica en los textos de Descartes, Newton y Gassendi:

No tendrdn obligacién de seguir sistema alguno determinado, especialmen-
te en la Fisica en que se podrdn apartar de Aristételes y ensefar o por los
principios de Cartesio, o Gasendo o de Newton, o de alguno de los otros
sistemdticos, o arrojando todo sistema para la explicacién de los efectos
naturales seguir solo la luz de la experiencia por las observaciones o experi-
mentos en los que dtilmente trabajan las academias modernas (Ardao 1945).

JImplicaba esto una verdadera modernizacién del conocimiento? Es muy su-
gestivo que la razén de las autoridades del San Carlos para desterrar a Maciel
hacia Montevideo fuera la influencia que los libros prohibidos —a los que debia
censurar— tuviera en él. Al parecer, institucién y docente no iban exactamente
por el mismo camino. Esto muestra la tensién que el juego de las ideas estaba
poniendo en la sociedad (Barcia 2001; Furlong 1943; Zum Felde 1930).

Pero, ;qué se ensenaba en la cdtedra de filosofia del San Bernardino de Monte-
video? De acuerdo con las Tablas Capitulares franciscanas, en primero se dictaba
l6gica dialéctica y critica como introduccidn a la filosoffa, cosmologia y filosofia
fisica organizada en multitud de tratados especiales. En segundo, se trabajaba me-
tafisica y en tercero, ética, referida a moral racional y la sicologfa cldsica (Herrera
1949; Otero 1908). A su vez légica y cosmologia comprendian algunos estudios
sobre matemdtica y geometria cldsica —Euclides, Pitdgoras, etc.—, aunque, segtin

21 At Estado. 28079. AHN1.1.10.2.4.3.1 // CONSEJOS, 20393, Exp.1. 1791-1793.

22 La disciplina era rigida. Se prohibia jugar naipes, fumar o leer libros contrarios a la religion o al
Estado. Las practicas religiosas eran preponderantes y los estudios mds importantes teologfa, filosofia
y gramdtica
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Mariano Herrera, es factible que, como en las aulas de filosoffa fisica espanolas, se
discutiera en la de Montevideo, «el pro y el contra de las teorias o sistemas de Ga-
lileo y Copérnico, de Ticho Brahe y de Newton» (Herrera 1949; Ardao 1950). Sin
embargo, esta es solo una hipétesis. Es sugestivo que Chambo —que permanecié
en la cdtedra hasta 1790—se sumara a la Revolucién, y que Pérez Castellano lo
alabara por separar lo «til de lo superfluo», pero son muy pocos los elementos de
que disponemos para llegar a mejores conclusiones.”

Terminado el curso de Filosofia, los estudiantes que asi lo desearan podian
ingresar en la cdtedra de Teologia (1792) abierta en Montevideo a cargo de Pedro
Coecli como regente y catedrdtico de Prima.** En ella estudié el bonaerense José
Rondeau inicidndose en «la carrera de las letras» hasta haberse «examinado del
segundo ano de Teologia», que se planed fuera preparatorio de los cursos de De-
recho que no llegaron a instalarse.”” En 1796 la cdtedra pasé a cargo del Lector
de Prima, Pantaleén Benitez, acompafiado por el maestro de Gramdtica Vicente
Ortiz, el de Mistica Domingo Navarro y el de escuela Simeén Samborain (Tablas
Capitulares 1796).

LA EDUCACION TECNICA NO FORMAL

Aqui ingresamos en un plano distinto, casi intocado por la historiografia que co-
rre en paralelo con la ensefianza formal. Casi toda la instruccién en oficios previa
a la ensefianza industrial publica y privada de fines del siglo x1x en Uruguay, pasé
por las manos de los maestros artesanos cuyo rol como ensenantes fue también
moral y religioso. Sus talleres u obradores artesanales, se convirtieron en «esce-
narios educativos», donde los jévenes aprendian las técnicas de trabajo que los
habilitaban para el mundo laboral. La vinculacién de las actividades artesanales
con los puertos,* ayuda a explicar la buena situacién econdmica y el reconoci-
miento que recibfan aquellos primitivos maestros. El viajero francés Julien Mellet
llegé a afirmar:

Un hombre activo y laborioso [...] puede en poco tiempo llegar a un esta-
do de opulencia: en mi opinidn los relojeros, los armeros, los ebanistas, los
sombrereros, los curtidores, los panaderos, los confiteros, los tallistas, los
zapateros, los toneleros y los tejedores son aquellos que no tardardn aqui
en prosperar. (Mellet 1808, énfasis de N. P.)

23 Le siguié Prudencio Silvestre (1791), Francisco Carballo (1793), Francisco de Paula (1796), Julidn
Farifidn (1803), Antonio Campana (1806) y Benito Lamas (1810).

24 Montevideo rechazé el intento de las autoridades bonaerenses de trasladar Filosoffa y Teologia
considerdndolo un «golpe fatal para la Patria [...] (que) frustra los mds sanos fines, en que se fundd,
para pedir a la Provincia los dichos estudios.» Firmaron: Juan Antonio y Francisco Maciel, José Roo,
Juan Ellauri, Jacinto Acufia de Figueroa, José Manuel de Ortega, José Zubillaga y Francisco Maronas.

25 AGN ex AGA. Caja 188, carp. 3, leg. 58. 18 al 24 de diciembre. 1792.

26 AGN ex AGA. Padrén de 1811, Lib. 249-250
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El testimonio coincide con el del naturalista Auguste de Saint-Hilaire, quien es-
cribié que «os artesanos [de Montevideo] en su mayorfa ganan mucho y viven en la
abundancia» (Saint-Hilaire 1822). ;Exageraban? Podria pensarse eso, pero el examen
de los testamentos de no pocos artesanos, avala sin duda sus observaciones. Algunos
llegaron a tener un alto nivel de vida, convertidos en duefios de uno o mds talleres
con varios empleados en Montevideo, Buenos Aires y Maldonado (Pierrotti 2009).27

Si bien podian faltar maestros de primeras letras en los pueblos de la banda
oriental, sin embargo nunca faltaban maestros artesanos. Su taller los hacia visibles y
accesibles. Debido a esto, algunos padres que no enviaban a sus hijos a una escuela de
primeras letras, aunque fuera gratuita, los ponfan a su cuidado. Martina Rodriguez,
madre de Manuel, de doce afios, lo llevé al taller del maestro Esteban Lloveras pre-
ocupada «como madre y legitima administradora de persona y bienes» (1791).* Y la
madre de Eugenio, viuda, encargd a su tinico hijo al maestro zapatero Prudencio Bus-
tamante «descosa pues como madre de ponetle en giro, procurando su adelanto».

Ahora bien, no cualquier artesano podia llegar a la categoria de maestro, sino
aquellos a los que el gremio correspondiente habilitaba. El artesano seguia cier-
tas reglas y procedimientos establecidos por su gremio de origen (en Espana).
De hecho, su ensefianza comportaba procesos definidos tedricamente como lo
indican las fuentes: la planificacién —lo que en la actualidad seria el gué se en-
sefia y cdmo— vy la préctica, lo que inclufa el manejo de las herramientas y su
correspondiente cuidado. Por otra parte, el artesano debia firmar un «contrato
de aprendizaje» ante escribano y en acuerdo con los padres, tutores o la entidad
publica —el Cabildo o el Defensor de Menores—?*° quedaba obligado a cumplir
con lo acordado en cuanto a tiempos de instruccién y trato del joven. Cuando
Manuel Pereira, Dependiente de Rentas, contraté a Antonio de la Cruz para que
ensefiara carpinteria a su hijo Domingo, estipulé que el maestro debia

Ensefiarle el oficio con toda perfeccion tal como él lo sabe y a observar este
contrato y a sus pactos en lo que le comprende y corresponde, sin la mds
leve tergiversacidn a lo cual quiere ser apremiante por todo rigor legal, y
ambos dar poder a los sefiores Jueces y Justicias para que los compelan
y apremien a su observancia como por sentencia pasada en autoridad de
cosa juzgada. (Enfasis de N. D)

Las frases «con toda perfeccién», «observar el contrato» y con «todo rigor
legal» traslucen la seriedad del mismo y las obligaciones que imponia al maestro.
Tampoco los plazos de instruccidn eran casuales sino los establecidos por las
reglamentaciones gremiales o acordados con los padres.* Al final del periodo, el

27 AGN Archivo Judicial. Protocolo de Escribano Publico. Tomo Unico: 1799-1803, folio 179.
28 AGN AJ. PEP. Tomo 2, f. 172. 1791.

29 AGN AJ. PEP. Tomo 1, f. 402.1801.

30 RAGA. Tomo 2, p. 443.

31 AGN AJ PEP. Tomo 1, folio. 172. 1790.

32 AGN AJ. Caja 1, carpeta 1, folio 514. 1787.
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aprendiz era examinado para que demostrara dominar su oficio, el uso de herra-
mientas y la «teorfa» necesaria. Puede parecer extrano que aquellos maestros se
ocuparan de la educacién moral y religiosa administrando la correccién necesaria
como un padre. Pero era su obligacién. El conde de Campomanes, en su critico
discurso sobre la educacién artesanal (1775), decia que todo maestro debia ense-
fiar doctrina cristiana a sus hijos y a sus aprendices:

Debe cuidar todo maestro, de que sus hijos y aprendices sepan muy bien la
doctrina cristiana; vayan a misa los dias festivos, y cumplan con el precep-
to anual de la iglesia a lo menos; y que unos y otros vivan con honestidad,
desempefiando todas las demds obligaciones de cristianos. Puesto que Jos
maestros estdn obligados a poner en esta parte el mismo cuidado con los
aprendices, que con los propios hijos (Campomanes, 1775, Discurso 1,
énfasis de N. P.).

De hecho, esto partia de las propias cofradias que organizaban la vida religiosa
de la comunidad artesanal, que encargaba a los maestros que ensefiaran «todo lo
que conduce al servicio y honra de Dios»? Asi, el maestro Salomén se comprome-
tié por contrato a instruir a dos nifios indigenas delegados a él, y «no maltratarlos
ni ultrajarlos con mds exceso de aspereza que lo que exige la educacion cristiana a que
debe ser obligado [...] corrigiéndolo en caso que los conozca distraidos con las
relaciones mundanas (énfasis de N. P.).»** Lo que implica que estaba autorizado a
administrar disciplina. Sin duda, este tipo de formacién técnica debié tener sus ca-
rencias. A través de las fuentes se evidencia que no todos los talleres tenian el mejor
equipamiento. Tampoco habfa en los maestros el interés de formar masivamente
nuevos artesanos que pudieran convertirse en competencia. Pero debfan cumplir
reglas y plazos, y respetar un compromiso firmado bajo posibles penas legales.

LA EDUCACION SUPERIOR. LA ACADEMIA DE MATEMATICAS DE 1800

El afén de superacién social se evidencia una vez mds cuando vecinos y cabil-
dantes de Montevideo solicitaron a las autoridades coloniales la instalacién de
academias o aulas dedicadas a la instruccién de los cadetes y oficiales. Segtin
Mariano Herrera existian «Academias de Cuerpo y otras en que se reunfan para
estudiar matemdticas los Cadetes de diferentes Regimientos» (Herrera 1949). En
1798, el ingeniero Miguel de Texada solicitaba al Marqués Rafael de Sobremonte
que los Dragones tuvieran «academia». Este respondié que habiendo

Recibido las instancias de los Cadetes del Regimiento a mi cargo D. Juan
Pizarro y D. Martin Galain en solicitud de que se les permita estudiar las
matemdticas con el ingeniero extraordinario D. Antonio Durante, y no
habiendo tenido por conveniente acceder a su solicitud respecto a que

33 AGN AJ PEP. Tomo 2, folio 831. 1794 // AGN aJ PEP Tomo 1, folio 363. T. 2, folio 764 v. // AGN Ay PEP

Tomo 2, folio 290. 1801. AGN A PEP Tomo 2, folio 671. 1809.

34 AGN AJ PEP. Tomo 1, folio 134. 1791.
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deben concurrir a la Escuela de Cadetes [...] se lo aviso en contestacién
para su inteligencia. (Enfasis de N. P.)*

En 1800 se abrirfa una Academia Militar de Matemdticas en Montevideo
junto a otra de «Ordenanza,» segtin consta en los borradores conservados en
el Archivo General de la Nacién (agN, Uruguay). El primer documento es una
nota de organizacién con fecha 17 de febrero dirigida a tres oficiales espafoles
—el ingeniero Miguel de Texada, el coronel Andrés Ordonez y el Comandante
del Cuerpo de Blandengues— Cayetano Ramirez de Arellano. En la misma se
sefalaba que el 1° de marzo, cadetes de infanteria, dragones y blandengues co-
menzarfan su instruccion a cargo de Agustin Ibdfez y Mariano Gascon.

El dia primero de Marzo préximo se dard principio a las Academias de
Mathemdtica y Ordenanza®® para los cadetes de los regimientos de Infan-
terfa, Dragones y Blandengues, la primera bajo la direccién del Ingeniero
Dn. Agustin Ibdfiez y la segunda a cargo del Tente. Dn. Mariano Gasc6n
y el jueves 20 de este mes se juntardn todos en mi casa a las nueve de la
mafana [...] para con asistencia de sus Jefes y del Capitdn D. Juan Anto-
nio Martinez, que fue encargado de la instruccién y del referido Teniente
D. Mariano Gascén se haga la divisién de una y otra clase, se les prevenga
de lo que deben ejecutar y prevenir para su estudio |...] Dios y Mont.o 17
de Feb.o de 1800. (Enfasis de N. P.)»7

En otro folio fechado el 4 de marzo de 1800 se hace constar que:

El Coronel del Regimiento del Regimiento de Infanterfa de Buenos Aires
pasard a v. la cuenta del preciso gasto hecho en mesas, bancos ¢ indispen-
sables muebles p.a la Academia de Cadetes de esta Plaza [...] Igualmente
mientras no haya edificio del Rey en q.e colocatles, satisface dho. Regto.
16 ps. mensuales para (el alquiler de) dos piezas p.a la Academia de Mathe-
matica. (Enfasis de N. P

La Academia vio suspendidas sus clases en 1804-1805, se reinicié ese tltimo afo
para volver a interrumpirlas con las Invasiones Inglesas de 1806 y 1807. Retomadas
las clases en enero de 1808, ingresé en la Academia un joven espafol llamado Diego
Coénsul Lacome junto a sus dos hermanos y otros estudiantes. La documentacién
relativa a este ex alumno es de gran importancia ya que alude a Diego Cénsul:

Cénsul Lacome con dos hermanos suyos ingresé en la Academia militar de
Montevideo el 1° de enero de 1808 con Rl gracia especial que tenfan del
goce de antigiiedad de servicios desde la citada primera fecha de 1806
y no la de 1808 que senala una de sus hojas de servicio [...] Que por
ejemplar conducta, desmedida aplicacion 'y simultdneos estudios anteriores
y durante su estancia en el Establecim.to (permitidos entonces) y previos

35 AGN. 1800. Caja 227, carpeta 2, documento 57.
36 En el documento se lefa primero Ordenanza, pero fue tachado anteponiendo Matemdtica.
37 AGN. 1800. Caja 224, carpeta 1. Documento 32.

38 AGN. 1800. Caja 227, carpeta 2. Documento 57
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varios exdmenes particulares, y luego en el gral., fue aprobado con notas
de sobresaliente de los seis arios de estudios académicos que se requerian para
seguir la carrera de ingeniero saliendo de la Academia en clase de Sub.te as-
pirante de dicho R1. Cpo. en mayo de 1810. (Enfasis de N. P.)»

Si bien se indica que los «estudios académicos» duraban seis anos, Cénsul los
cursé en solo dos afios y cinco meses entre enero de 1808 y mayo de 1810. Nétese,
sin embargo, que tuvo «simultdneos estudios anteriores» (?) durante su estancia en el
Establecimiento y previos varios exdmenes particulares», lo que indicaria que cursé
estudios con profesores particulares (Ferndndez 1972). Otra referencia a la Academia
montevideana y a Diego Cénsul aparece en la «Exposicién que dirige al rey Don
Fernando VII el mariscal de campo D. Jerénimo Valdés sobre las causas que motiva-
ron la pérdida de Pert» (1824), publicada en Madrid (1895) y conservada en la New
York Public Library, Coleccién Americana. Alli se inserta la biografia de Cénsul:

Diego Coénsul Jove Lacomme [...] naci6 en Anidrica [sic] en 18 de julio de
1795 [...] Fue cadete de ingenieros en una Academia que habia de esta clase
en Montevideo; en 1809, a la edad de catorce afios, ya se le figura prestando
servicio de guerra; y dos afios después se supone que el Virrey Elio le confia
importantes y reservados servicios como Secretario del Comisionado envia-
do a la Junta Revolucionaria de Buenos Aires. (Enfasis de N. P))

Pero, ;qué estudiaron Cénsul, sus hermanos y otros jévenes —como Manuel
Vicente Pagola, integrado en 1800 al Cuerpo de Blandengues—* en la Academia
de Matemdticas? Como su homéloga en Buenos Aires, se debié seguir el modelo
espanol de las academias de Barcelona o Cddiz con cursos de aritmética, geometria,
fortificacién, mecdnica, dindmica, balistica, estdtica, maquinaria, hidrostdtica, hi-
drdulica, fisica particular, astronomfa, geografia, cronologia, dptica, catdptrica y
didptrica artillerfa, arquitectura civil y militar, topografia y dibujo. Los cadetes
llevarian consigo «sus cuadernos de papel, tintero, un compds de tres puntas y una
regla proporcionada para construir figuras».* La documentacién lleva a pensar que
se siguid una estrategia memoristica y de apuntes dictados en la instruccién de estos
jovenes montevideanos. Asi se aprecia con relacién a un tratado de ndutica colonial.

EL TRATADO DE NAUTICA DE JOSE MARIA PEREZ Y VILLADA (1798)

En parte, el tratado que en 1798 escribiera un piloto de barco espanol, origina-
rio de Céddiz, llamado José Maria Pérez y Villada** podria dar una respuesta.
Su extenso manuscrito de tipo académico, conservado en el Museo Histérico

39 Ministerio de Ultramar. Folio 9, Exp. N° 1, Letra A. //Fondo Documental del Consejo Supremo de
Justicia Militar. 183 5. 1DD. (02)078.001. Caja 0999, exp. 0os. Topog. 83_71.101-75.201.

40 Como Enrique Martinez, Nicol4s de Vedia y Romdn Ferndndez.
41 AGNA. Academia Militar de Matemdtica. Cuerpo de Ingenieros. 28-3-1, f.12, 13-19. 1782.

42 Villada aparece en Cddiz quejdndose ante s.M. por el trato que recibian los esclavos en Cuba (1834).
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Nacional, se titulaba 7ratado de Niutica, Geometria, Matemdtica y Astronomia.*
No solo tiene importancia desde el punto de vista ndutico como indice de los
conocimientos tedricos sobre navegacién colonial (Ayestardn 1948) sino también
por lo que hace a su naturaleza diddctica (Capillas 1971) y sus objetivos. El mis-
mo primer folio del tratado establece que es un «Libro que ensera y explica la
Esfera Celeste y Terrdquea» comenzando por la ndutica «trabajados sus problemas
por el Cuadrante de Reduccién; por la Trigonometria y por la Escala Plana»
(énfasis de N. P.); ademds de abordar el estudio de la trigonometria esférica, la
electricidad, los logaritmos, las operaciones de cdlculo ndutico, mecdnica y astro-
nomia (Villada 1798). De los més de 200 folios que lo componen —con notas al
pie de pdgina y un prolijo indice— 152 estdn dedicados al «arte de navegar» y el
resto a matemdtica y geometria. El autor muestra conocer a Kepler y Newton, y al
catedrdtico espanol Pedro Manuel Cedillo, «<matemdtico» del Colegio San Telmo
de Sevilla y ex director de la Academia de Guardiamarinas de Cddiz.*

Si nos guiamos por las caligrafias,” unos seis o siete pilotos hicieron uso del
manuscrito en sus viajes de Montevideo a Cédiz entre 1798 y 1810 (Villada 1798;
Ayestardn 1948). Uno de ellos fue Juan Pérez y Villada —hijo o hermano de José
Maria—que, en 1807, present$ un oficio al Comandante de Marina de Mon-
tevideo comunicando su eleccién como tercer piloto de la fragata La Estrella y
solicitando ser examinado por el Tribunal local.*¢ Para 1821 se le identifica como
Alférez de Fragata,” y en 1856 figura en el volumen 14 del Diario de las Sesiones
de las Cortes Constituyentes reclamando los haberes «que dejé de percibir du-
rante el tiempo que sirvié como piloto en el apostadero de Montevideo [1800-1814]
(énfasis de N. P.).»*

Abhora, el texto del tratado se organiza con base al planteo de cientos de pre-
guntas y respuestas —tipico recurso memoristico de la época—como, «;qué
es una esfera?, ;qué es el Universo?, ;qué es un tridngulo esférico?, ;qué es la
navegacion prdctica y la tedrica?, scudntas leguas contiene un grado?», y otras
cuestiones bdsicas que debfa conocer cualquier aspirante a piloto, fuera mercan-
te o militar. Va acompanado ademds de demostraciones geométricas, ejercicios,
operaciones, gréficas y dibujos. Se reiteran las situaciones problemdticas como la
que aparece en el folio 108 donde se pregunta: «;Cémo se halla la hora de salir y
ponerse el Sol por la Trigonometria, sabida la latitud del lugar y la Declinacién

43 MHN. Casa de Lavalleja. Biblioteca Pablo Blanco Acevedo. Libro 6, Coleccién de Manuscritos.

44 Autor de Trigonometria aplicada a la navegacion por el beneficio de las tablas de los senos y tangentes
logaritmicas (Sevilla, 1718) y Tratado de cosmografia y ndutica (Cédiz, 1745).

45 Parte uno, fs. 1-157, dos 157-163, tres 164-198, cuatro 199-206. Constan otras 3 personas.

46 «Habiéndolo elegido para Tercer Piloto de la frag.ta particular la Estrella [...] mandar sea examinado
por los ayudantes de este apostadero para obtener en caso de aprobacién el Correspondiente Titulo de
Tercer Piloto». MuN. Biblioteca «Pablo Blanco Acevedo». Lib. 6, Col. Manuscritos, f. 207 v.

47 AGL AHN. Madrid. Estado. Legajo N°© §849. 1821. Convocado por el Conde de Casa Florez, enviado
de sMmc, se le alista entre quienes juraron fidelidad a la Constitucién de 1812.

48 Diario de sesiones de las Cortes, 1856: vol. 14, 8544.
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del dia?». Y en el 115, pide se compruebe la solucién presentada si «el dia 1 de ju-
nio de 1798, salié un Piloto de la Latitud observada N. de 30°30’ y de la Longitud
de 32°10" y no habiendo observado el Sol hall6 el Tridngulo siguiente» (Villada
1798). Queda claro que, en toda la ensefanza colonial, se recurria a la memoria
como herramienta pedagdgica. Sin embargo, aqui se introduce necesariamente
un elemento nuevo. En los poemas que introducen el tratado, Pérez Villada va-
lora la experiencia por encima de la teorfa. Hablando al «curioso Lector que a
Oirme vienes» le dice desafiante:

Aunque presumas de docto y te sobre mucha ciencia, bien te puedes
llamar pobre si te falta la experiencia. Si siempre estds navegando, y es-
tudiando juntamente, de nada te sirve este estudio que estds cursando |...]
Nunca por sabio te nombres / Hasta llegarme a Enzender [...] Con mi
saber muy profundo / Y mi ciencia sin Igual/ Aquel que no me creyere/
Que me Examine en el mar. [...] Sila experiencia desprecias/ serd un cargo
de conciencia/ Y nunca podrés hablar con Sabios [...] No te nombres por
Piloto / Si te falta la Experiencia. (Enfasis de N. P))

Pero, ensefiar y explicar, ;a quién? ;Quién venia a leer, oir o «tomar ensefan-
za»? En definitiva, ;qué es lo que se estd cursando? Villada expresa que él ensefia
al lector sobre ndutica, geometria y astronomia, ciencias que «ain doy en este
dia». ;AGn doy? ;Se trata entonces de un piloto que desarrolla una actividad
docente en Montevideo? Parece extrafo que alguien se tomara la molestia de
preparar un manual de esta extensién y naturaleza, si no tuviera un «ptblico»
objetivo en mente y con un propésito definido. ;Quién estaria en condiciones
de cursar estos estudios? Los jévenes del medio que aspiraban a ser pilotos de
barco —cadetes de los diferentes cuerpos— y/o los patronos de lancha* quienes
también necesitaban ser aprobados. Al momento del «examen publico» —ante el
maestro o el Tribunal local como era costumbre— deberia «repetir» las respues-
tas estudiadas demostrando estar al tanto de las reglas.

El manuscrito de Villada constituye per se un documento de primer orden
sobre las caracteristicas de la actividad ensefiante entre los pilotos espafioles en
el Montevideo colonial, fuera que la ejercieran en el contexto de una academia o
cdtedra militar, o como resultado de una iniciativa particular.

LA ESCUELA PUBLICA DE NAUTICA DE 1815

Anos después, se instalarfa efectivamente una Escuela Publica de Ndutica a instan-
cias del Consulado de Comercio en su afén depromover el desarrollo comercial y la
navegacion en la banda oriental »° El Cabildo artiguista(1815) comunicé al entonces

49 Capitdn de Puerto fue un cargo creado en 1793. Debfa examinar a los patronos de lancha (Bauzd 2002)

5o Ereccién del Consulado de Montevideo. Reales Cédulas y superiores resoluciones. Montevideo.
Imprenta de la Caridad, 1812.
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Comandante de Artilleria de Montevideo, el Cnel. Bonifacio Ramos (1786-1844)
la creacién de una Academia de Instruccién Tedrica sobre ndutica bajo la «direccién
cientifica del Ramo de Artillerfa» del piloto espanol Prudencio Murguiondo (1770-
1826). El documento fechado el 26 de setiembre de 1815 dice:*

Este Gobierno ha tenido a bien encargar a los conocimientos de D.n
Prudencio Murguiondo la direccién de la parte cientifica del ramo de
artillerfa de esta Plaza. Consiguientemente, él detallard y presidird tan-
to los ejercicios doctrinales, como la academia de instruccién tedrica, a
la que por obligacién concurrird exactisimamente la oficialidad de toda
aquella arma. Se le participa a v. [Bonifacio Ramos] para que desde ahora
combine con él lo competente asi en el particular como en lo relativo a

fortificaciones. (Enfasis de N. P.) 5

El local de la academia se ubicaba en la antigua calle de San Pedro, y era
propiedad de Margarita Oribe y de su esposo Augusto Lasala. El alquiler de 24
pesos era pagado por la tesorerfa de la Aduana. Toda la responsabilidad por el
desempeifio de la academia se puso sobre los hombros de Murguiondo, quien es-
taba autorizado decidir qué instruccidn recibirfan los cadetes, los conocimientos
que era preciso que adquirieran y el tipo de exdmenes que se tomarfan. Surtié
a la escuela con «radios» astronémicos, cuadrantes, astrolabios sextantes, agujas
de marear, brdjulas, escritorios, pizarrones y bancos y el necesario material bi-
bliogrdfico como las Cartas Hidrogrdficas de autor innominado, la Coleccidn de
Tablas para usos de Navegacion, de José Mendoza y Rios (1800), Las lecciones
de Navegacién de Dionisio Macarte (1813), ademds de la Coleccién completa de
tablas para varios usos de la Navegacion con un Apéndice con otras tablas para
despejar de la paralaje y refraccion las distancias aparentes de la Luna al sol 0 a
una estrella, editado en Madrid en 1801 (Falcao Espalter 1919).

La actividad efectiva de la institucién estd bien atestiguada en 1818 por va-
rias fuentes. Una nota del Capitdn General de la Provincia, Juan José Bianqui,
dirigida al Cabildo de Montevideo (23 de enero) habla sobre la creacién de un
impuesto en beneficio del Consulado, debido a la «urgente necesidad de [...]
sostener la Escuela Publica de ndutica»’? Asimismo, un oficio del Cabildo del
2 de octubre anunciaba que el «Director de la Escuela de ndutica», Prudencio
Murguiondo, trabajaria en la construccién del faro en la Isla de Flores frente a
Montevideo. Y finalmente, en otra correspondencia (12 de noviembre, 1818) se
ponderaba la gestién del Consulado por «reparar el muelle, crear una Academia
[...] favorecer la navegacion» (énfasis de N. P.).5

51 Nacié en Guiptzcoa, Pais Vasco. Piloto de marina mercante y agrimensor, participé en la fundacién
de Florida, se incorporé a la masonerfa bonaerense en 1823 y a los «Caballeros Orientales».

52 AGN ex AGA. Lib. 490, f. 106. Manuscrito borrador. 26 de setiembre de 1815.
53 AGN AP. Caja 335, carp. 1, doc. 8. Coleccién documental Mario Falcao Espalter. 1818.

54 AGN Ap. Caja 334, carp. 6, doc. 88. Coleccién documental Mario Falcao Espalter. 1818.
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Los exdmenes —parte integral de la evaluacién—se tomaron en acto ptiblico
en noviembre de 1818, con la presencia de autoridades locales y distribucion de
premios entre los egresados de la Escuela. ;Cudl fue el publico objetivo de la
academia? La «oficialidad de toda aquella arma» de artillerfa a la que pertenecia
Murguiondo, la cual «por obligacién concurrird exactisimamente». Es posible
que se generara un cierto entusiasmo a fines del afio 1818, por el relativo éxito
obtenido. Pero tan solo un afio después —segtn las fuentes— la falta de alumnos
habria alejado a Murguiondo de la Academia para emprender otras actividades
como la construccién del faro —Ila Vigia Lecor—encargado por el gobernador
portugués Carlos Lecor y la demarcacién de la nueva linea de frontera de la Pro-
vincia Cisplatina® (Falcao Espalter 1919)

CONCLUSIONES

Como pudo apreciarse, a lo largo de este articulo, la evolucién de las formas de
ensefiar en sus diferentes niveles —primario, preuniversitario, superior, militar y
no formal— se gesté con base a disimiles experiencias y en 4mbitos profesionales
con distintos objetivos y orientaciones. La educacién colonial era diferente a la
actual, no solo porque giraba en torno de la religién sino por la forma de ver al
individuo, a la sociedad y sus fines. En este sentido, es de tener en cuenta que
la educacién era funcional, es decir, adaptada a las necesidades inmediatas de la
sociedad ¢ Pese a las carencias y limitaciones que condicionaron sus resultados,
aquella labor educativa tuvo como logro el haber ayudado a desarrollar y cultivar
conocimientos, aptitudes y rutinas que permitieron la integracién de ninos y
jovenes al mundo social.

;Quién ensefiaba y para qué? El criterio de las comunidades religiosas era
fundamentalmente evangelizador y dogmatico, y por tanto la finalidad superior
era la salvacién del alma. De alli que la figura del maestro de primeras letras no
solo fuera la de instructor, sino también de guia espiritual y moral, funcién con
la que debfan cumplir ademds de los clérigos, los maestros particulares y los arte-
sanos que ensefiaban oficios. No obstante, otra finalidad perseguida en «primeras
letras» era la de capacitar a los nifos pensando en la funcidén social que les cabria
cumplir en la administracién estatal o en la vida econémica. Y por su parte, el
propésito de la formacién preuniversitaria en el aula de Gramdtica o la superior
en las cdtedras de Filosofia y Teologia, era perpetuar la tradicién grecolatina y
humanista en los campos de la filosoffa, las artes, la literatura y las ciencias.

A diferencia de los anteriores, la preocupacién de los maestros artesanos era
orientar hacia la prictica de un oficio que permitiera al aprendiz insertarse en el

55 BNR], Brasil. Seccién manuscritos. Lib. 1-10, 1:53. 1819-20.

56 Francisco Macaya con mds de una década de actividad comercial en Montevideo no sabia siquiera
firmar. AGN AJ PEP. Tomo 1, folios 382-385. 1804.
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mundo laboral. El conocimiento que incorporaba el joven era el de una técnica
de trabajo, que le daria un medio de vida y un reconocimiento social. Asimismo,
la finalidad del militar que ensenaba ndutica o matemdtica era eminentemente
préctica, con énfasis en la experiencia mds bien que en la teoria, aplicada a tareas
propias de la profesién. Montevideo y la banda oriental necesitaban pilotos e
ingenieros que se ocuparan de realizar el mantenimiento material y el desarrollo
comercial requerido por los puertos. Por tanto, en ambos dmbitos —artesanal y
militar—era mds importante el saber-hacer.

:Cbmo se ensenaba? La metodologia de ensefianza —como instrumento que
media entre el que ensefia y el que aprende— es memoristica y el alumno es
mero receptor y reproductor del conocimiento, no su elaborador. Se buscaba en-
tonces lo repetible porque brindaba la ilusién de lo estable. Las fuentes dejan ver
entonces el desarrollo de una teoria del aprendizaje que pretende que el conocer
consiste en la memorizacién de datos e ideas sin que se establezca —al menos ex-
presamente— la relacién entre las cosas. Y ni siquiera el hecho de que se incluya
la ciencia en el curriculo modifica el cémo se ensena. De hecho, esta tendencia se
ve incluso en el dmbito militar. Asi, José Pérez Villada confeccionaba, en 1798,
un largo manuscrito que apelaba al recurso memoristico como instrumento de
aprendizaje, al igual que un catecismo. Memorizar, repetir e imitar constituian
la base metodolégica.

No se ha recorrido en este articulo todo el espectro educacional de la colo-
nia, ya que quedd fuera de consideracidn la instruccién de la mujer, la educacién
doméstica, los maestros particulares e incluso las escuelas pricticas militares
que, por razones de espacio, no es posible abordar. Pero lo considerado basta
para reconocer de un modo més claro quién se dedicaba a ensefar, para qué
y cémo. Comprendimos que si habia planes de estudio —un error comin es
afirmar lo contrario— aunque estuvieran supeditados a objetivos ideolégicos
y de creacién de un modelo social determinado; que las instituciones se pre-
ocupaban por vigilar la «conducta del Maestro», fuera el Cabildo como en el
caso del maestro Mateo Vidal o fuera el gremio entre los maestros artesanos;
que la institucién podia pedir informes de actividad y planificaciones tanto a
los docentes de primeras letras como a los artesanos que tenian que cumplir
con un contrato’” Estd claro que el proceso educativo no se dejaba al azar y si
se esperaba obtener resultados. Sin embargo, no se tuvo conciencia de la ne-
cesidad de un cambio metodolégico o de dar al nifio y al joven participacién
en su propia ensefianza hasta la llegada del sistema lancasteriano de educacién
mutua. Quedaba mucho por hacer.

57 AGN ex AGA. Montevideo. 1809. Caja 105. Archivos Particulares, carpetas 5y 7.
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The Teacher Wars. A History of
Americas Most Embattled Profes-
sion, de Dana Goldstein. Nueva
York: Doubleday, 2014. 349 pdgs.

A primera vista, este libro tiene poco que
ver con la agenda educativa actual de
América Latina. Se trata de una historia
de la profesién docente en Estados Uni-
dos que abarca desde principios del siglo
XIX hasta el gobierno de Barack Obama.
En relacién a este tema especifico, es una
obra muy ilustrativa. El repaso histérico
nos informa sobre los muchos cambios
de rumbo, los numerosos conflictos y las
grandes batallas que se sucedieron en el
correr de casi doscientos afios, al mismo
tiempo que nos pone en contacto con
figuras poco conocidas en estas latitudes,
como la reformadora escolar Catharine
Beecher (que en la década de 1830 con-
tribuy6 de manera decisiva al desarrollo
de los institutos normales), la maestra y
militante social Margaret Haley (que en
la década de 1890 lideré el primer sin-
dicato de maestros) y William E. B. Du
Bois (promotor, en el cambio de siglo, de
la incorporacién de los afroamericanos a
la formacidn y al ejercicio de la docen-
cia). Junto a estas figuras aparecen otras
mds conocidas como Horace Mann,
John Dewey o el legendario sindicalista
Al Shanker.

En otro sentido, en cambio, este li-
bro tiene mucho interés para cualquiera
que se proponga reflexionar sobre la do-
cencia como factor clave de la vida edu-
cativa. Los debates y conflictos que Dana
Goldstein relata y analiza estdn lejos de
ser curiosidades locales. M4s bien confir-
man que, con las diferencias que inevi-
tablemente aparecen cuando se cambia
de tiempo y de contexto, los grandes

desafios e interrogantes tienden a repetir-
se en todas las sociedades democriticas.

Este es un hecho relativamente ficil
de percibir cuando se hacen comparacio-
nes en tiempo presente. La insatisfaccién
docente, por ejemplo, es hoy un pro-
blema tan presente en Estados Unidos
como en cualquiera de nuestros paises
(Goldstein nos informa que, en 2012,
sélo el 39% de los docentes estadouni-
denses se declaraba «muy satisfecho» con
su vida profesional). Lo mismo ocurre
con la existencia de fuertes voces criticas
sobre el modo en que se ejerce la docen-
cia. Pero este libro nos permite verificar
que la reiteracién de ciertos problemas
y conflictos no es un fenémeno coyun-
tural sino una tendencia de largo plazo.
Las sociedades democriticas se han visto
enfrentadas mds o menos a los mismos
dilemas a la hora de edificar sus sistemas
educativos, lo que frecuentemente las ha
llevado a tener las mismas discusiones,
aunque no necesariamente en el mismo
momento.

Un ejemplo particularmente intere-
sante es el contraste de visiones acerca
del modo en que debe organizarse la for-
macién docente. Estados Unidos tiene,
como varios de nuestros paises, una larga
tradicién normalista. La construccién
de una red de escuelas publicas iniciada
por Horace Mann en Massachusetts fue
acompafada casi desde el principio por
la construccién de una red de institucio-
nes especificamente dedicadas a la for-
macién de futuros docentes. Entre 1840
y 1870, el ntimero de institutos normales
en ese estado pasé de 3 a 22. Esta expan-
sidn fue, a su vez, acompafada de otros
procesos como la feminizacién de la pro-
fesién docente (que antes habfa estado
predominantemente en manos de hom-
bres), la consolidacién de diferencias sa-
lariales en perjuicio de las mujeres y la
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aparicién de los primeros sintomas de
desprecio hacia la calidad intelectual de
quienes se preparaban para ensefar a las
nuevas generaciones.

Esta combinacién de acontecimien-
tos fue vista como algo mds que una co-
incidencia por las primeras feministas es-
tadounidenses. La maestra Susan B. An-
thony, una de las activistas mds visibles
de la época, consideraba una tragedia que
la docencia se convirtiera en una «profe-
sién de mujeres». Dirigiéndose en 1853
a una asamblea de maestros neoyorkinos
presidida por hombres, decia estas pala-
bras que fueron recogidas por la prensa:
«Me parece, caballeros, que ninguno de
ustedes comprende realmente la causa
del desprecio (hacia la profesién docen-
te) del que se estdn quejando. ;No ven
que mientras una mujer sea considerada
incompetente para ser abogado, ministro
o doctor, pero ampliamente capaz de ser
una maestra, cada hombre que elija esta
profesién estard aceptando tdcitamente
que no tiene mds cerebro que una mujer?
:Y no ven que es también por esta razén
que la docencia es una profesién poco
lucrativa, dado que aqui los hombres tie-
nen que competir con el trabajo barato
de las mujeres?».

Razonando de este modo, tanto Su-
san Anthony como Elizabeth Cady Stan-
ton (la mds intelectual de las dirigentes
feministas de la época), se oponfan a la
creacién de instituciones exclusivamen-
te dedicadas a la formacién de futuros
docentes, que inevitablemente tendian
a convertirse en instituciones dedicadas
a la formacién de mujeres que trabaja-
rian en la docencia. La tinica manera de
convertir a la docencia en una profesién
tan respetable y bien remunerada como
las carreras universitarias tradicionales
consistia en que los futuros docentes
(hombres y mujeres) se formaran en las
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mismas universidades en las que estudia-
ban los futuros médicos y abogados, y se
mantuvieran en contacto cotidiano con
ellos. La formacién docente aislada de
la vida universitaria tradicional, escribia
Stanton, se convertia en «un pozo de es-
tancamiento intelectual» y era el primer
paso hacia una dindmica de discrimina-
cién salarial y menosprecio social.

Igualmente interesante es conocer la
figura de Ella Flagg Young, una maestra
y experta en formacién docente que, al
asumir en 1909 como superintendente
de las escuelas publicas de Chicago, se
convirti6 en la primera mujer en dirigir
una red de educacién publica. Ese dato
ya es suficientemente interesante, pero
mds interesante todavia es saber que
Young habfa obtenido en 1900 un doc-
torado en pedagogia bajo la direccién de
John Dewey, con una tesis que se titulaba
«Aislamiento en la escuela». En esa inves-
tigacién criticaba el modelo de gestién
que reduce a los docentes a simples «au-
tématas» que siguen directivas y utilizan
textos seleccionados por administradores
ajenos al centro educativo, y sostenia la
necesidad de que todos aquellos que for-
man parte de una escuela (maestros, ad-
ministrativos, personal directivo) se sien-
tan parte de una comunidad en la que
sea posible aprender de la experiencia de
los colegas, independientemente de la
posicién jerdrquica de cada uno.

El repaso de estos casi dos siglos de
«guerras docentes» permite asimismo ve-
rificar la antigiiedad de algunos proble-
mas que a veces creemos recientes. Para
mencionar solamente un caso: en los
tltimos anos del siglo XIX, el 99.5% de
los maestros recibian una evaluacién po-
sitiva de parte de sus directores (que eran
los encargados de evaluarlos mediante
una apreciacién subjetiva), pese a que los
resultados en términos de retencién de
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alumnos o de aprendizaje sugerian una
realidad bastante diferente.

Tal como sugieren estos ejemplos,
lo mejor de The Teacher Wars estd en la
reconstruccién de escenarios y la recupe-
racién de debates que todavia tienen mu-
cho para ensefiarnos. La autora, periodis-
ta de profesidn, consigue presentarnos un
gran cimulo de datos e ideas sin perder
nunca la agilidad ni el interés del relato.
Las debilidades, en cambio, aparecen en
los momentos en los que intenta concep-
tualizar y sacar conclusiones.

Hija y nieta de maestros, Goldstein
adopta a veces una actitud innecesaria-
mente defensiva hacia las criticas e in-
terrogantes que genera el ejercicio de la
docencia. Otras veces idealiza (como en
general lo hace cuando habla de los sin-
dicatos) o formula hipétesis interpretati-
vas demasiado vagas y exculpatorias. Por
ejemplo, en algin pasaje sugiere que la
acumulacién de criticas hacia los docen-
tes «tal vez tenga algo que ver con la ten-
sidén entre nuestras desmesuradas expec-
tativas hacia la educacién como vehiculo
meritocrdtico y nuestra eterna falta de
voluntad para invertir a fondo en el sec-
tor publico, maestros y escuelas inclui-
dos». Puede que haya algo de verdad en
esa explicacién, pero el problema es que
vuelve a colocar toda la responsabilidad
en «los de afuera» del sistema educativo.

En otros casos todavia, Goldstein se
sale de su drea de competencia para ha-
cer recomendaciones de politica ptblica.
Algunas de ellas son sensatas y recogen

consensos muy amplios. Otras son ideas
que dificilmente podria sostener en un
debate con especialistas.

Pero lo peor del libro aparece cuando
Goldstein se embarca en una descripcién
del debate contempordneo sobre la edu-
cacién estadounidense. En este punto la
autora pierde toda ecuanimidad y ofrece
una descripcién que oscila entre la ten-
denciosidad y la falta de seriedad. El pro-
blema no es que Goldstein esté a favor
de ciertas politicas y en contra de otras.
El problema es que, al describir las ideas
e iniciativas de aquellos con quienes dis-
crepa, construye una caricatura. El pro-
pio uso del lenguaje que emplea en esas
pdginas estd mds cerca del discurso de
barricada que del examen reflexivo. Los
parrafos que dedica a presentar ideas que
no comparte estdn cargados de términos
como «paranoia», «obsesién», «amena-
za», «pdnico moral». Las explicaciones
que ofrece en algunos pasajes (como las
que aluden a una alianza estratégica entre
la Fundacién Ford y el Black Power, es
decir, el sector mds radical del activismo
afroamericano de los afnos sesenta) bor-
dean el ridiculo.

Los sesgos y debilidades del libro son
significativos, pero esa no es una razon
para no leerlo con provecho. Se trata de
una lectura que enriquece nuestra pers-
pectiva histérica y que, por consiguiente,
nos ayuda a combatir nuestras propias
ingenuidades y localismos.

Pablo da Silveira
UNIVERSIDAD CATOLICA DEL URUGUAY
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La Educacién Superior de Chile:
Transformacién, Desarrollo y Cri-
sis, de Andrés Bernasconi (ed.)
Santiago de Chile: Ediciones
UC, 2014. 632 pégs.

En momentos en que los medios de co-
municacién transmiten al mundo mani-
festaciones y conflictos que demuestran
el descontento de estudiantes y docentes
chilenos con su sistema educativo, apa-
rece el libro La Educacion Superior de
Chile: Transformacion, Desarrollo y Crisis,
editado por Andrés Bernasconi, acadé-
mico de la Pontificia Universidad Caté-
lica de Chile. El libro coloca a la crisis
en perspectiva y, en la introduccién, el
editor ensaya una explicacién. Para Ber-
nasconi, los problemas de la educacién
superior chilena son de legitimidad, en
la medida en que se cuestionan los fines
del sistema, pero no su desempeno. El
sistema chileno ha sido eficaz en varias
dimensiones, como por ejemplo aumen-
tar el acceso de estudiantes a formacién
superior asi como en el incremento de la
produccién cientifica en términos inter-
nacionales. De todos modos, el descon-
tento social es evidente e influye en los
andlisis incluidos en el texto, donde las
dindmicas de relacionamiento entre el
sistema de educacién superior y la socie-
dad chilena (y también internacional),
aparecen como un hilo conductor de los
estudios realizados.

En este contexto de movilizaciones y
«exacerbada atencién social a la Educa-
cién Superior» (en palabras del editor),
diecisiete académicos colocan la lupa so-
bre dimensiones fundamentales del siste-
ma universitario como su evolucién his-
térica, marco regulatorio y de politicas,
el gobierno de las instituciones asi como
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los problemas de su direccién estratégica
y gestion, el aseguramiento de la calidad,
la profesién académica y los desafios de
la docencia universitaria, la produccién
cientifica y la investigacion, la interna-
cionalizacién de las universidades chile-
nas, y los problemas de equidad en tér-
minos de acceso, permanencia, desem-
pefo y resultados. Si bien en todos los
casos, el objeto de estudio es Chile, los
aportes tedricos y metodoldgicos de los
estudios son de interés para especialistas
en el campo de la educacién superior,
y muchas de las lecciones presentadas
constituyen aportes para la investigacién
comparada.

En su capitulo, José Joaquin Brunner
presenta un elaborado ensayo con una
mirada de largo plazo de la evolucién de
la educacién superior en Chile. Analiza
c6mo un sistema universitario de elite
fue mutando hacia la masificacién lo-
grando indices de universalizacién del ac-
ceso con una tasa bruta de escolarizacién
de 71%. No existen cifras oficiales para
comparar con Uruguay, pero si tenemos
en cuenta que solamente un 37,7% de la
poblacién de 21 y 22 ha culminado la
educacién media superior, es claro que
nuestro pais se encuentra muy lejos de
los guarismos chilenos.” Luego de anali-
zar la evolucién histérica de los cambios
del sistema de educacién superior, ensaya
una interpretacién sosteniendo que las
universidades se encuentran en el «fuego
cruzado de las expectativas» admitiendo
que el contexto econémico y social ha
cambiado mds rdpido que la capacidad
de respuesta de las universidades. Avanza
luego en un andlisis tedrico siguiendo al
enfoque de la sociologfa organizacional

1 MEC (2014) Anuario Estadistico de Educacién
2013, pp. 81-3, que toma datos de la Encuesta
Continua de Hogares 2013.
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neoinstitucional y culmina, siguiendo a
John L. Campbell, argumentando que
ha habido tres tipos de cambios en las
politicas publicas para la educacién su-
perior. Ha habido cambios menores de
calibracién en las politicas, cambios de
técnicas e instrumentos para el logro de
objetivos, pero también cambios mds re-
levantes donde se modifican los objetivos
o su jerarquia. Sostiene que, en la actua-
lidad, se asiste a una crisis de paradigma
con un quiebre del marco de ideas domi-
nantes hasta ahora. La tipologfa de cam-
bios de politicas de educacién superior
que presenta, arroja luz para entender los
debates chilenos actuales, pero también
resulta un esquema de andlisis relevante
para futuras investigaciones en materia
de educacién universitaria.

El contexto regulatorio, de politicas
y de financiamiento es analizado por los
capitulos de José Julio Leén, Enrique
Ferndndez Darraz y Ricardo Paredes. Los
tres textos analizan, desde diferente pers-
pectiva, el tema de la gratuidad que se en-
cuentra en el centro del debate chileno ac-
tual. Ledn se pregunta si la definicién de
la educacién superior como un derecho
social implica que la misma deba ser gra-
tuita. Resulta de interés la revisién de las
experiencias internacionales de financia-
miento que realiza Paredes en su capitulo,
fruto de su participacién en la Comisién
designada en 2012 para hacer propuestas
para el financiamiento de la educacién
superior. Aparece alli la preocupacién por
vincular el financiamiento con el grado de
vulnerabilidad social del estudiante, factor
que muchas veces aparece opacado en los
debates publicos sobre financiamiento de
los sistemas universitarios.

Maria José Lemaitre repasa los dis-
tintos momentos histéricos del asegura-
miento de la calidad de la educacién su-
perior en Chile. Realiza un andlisis critico

de la actuacién de la Comisién Nacional
de Acreditacién (CNA) sosteniendo que
la misma no logré la suficiente indepen-
dencia y fue, en cierto modo, capturada
por la defensa de los intereses corporati-
vos, asi como no distinguié de manera
adecuada entre las funciones politicas
propias de la Agencia, y las funciones
técnico-administrativas de su Secretaria
Ejecutiva. De todos modos, sehala que
el aseguramiento de la calidad en Chile
ha producido importantes y beneficiosos
impactos en el sistema y en las institucio-
nes. Culmina su capitulo llamando a una
necesaria recuperacién de la credibilidad
y la confianza en la institucionalidad y
los mecanismos de acreditacién median-
te un mejor vinculo de la Agencia con
las instituciones en la promocién de la
calidad y el mejoramiento continuo.

Oscar Espinoza y Luis Eduardo Gon-
zélez presentan un valioso estudio sobre
el problema de la equidad en la educa-
cién superior chilena. Es una linea de
investigacién sobre la que los autores vie-
nen trabajando desde hace algtin tiempo,
basada en un marco teérico que distin-
gue entre equidad e igualdad, y en un
modelo multi-dimensional de equidad.
Proporcionan abundante informacién
sobre los problemas del acceso, la perma-
nencia, el desempefio y el resultado de
los estudiantes chilenos en sus estudios
superiores. En el trabajo, formulan una
serie de conclusiones y recomendaciones,
entre las que se destacan su preocupacion
por los problemas de la transicién entre
educacién media y superior, y las altas
tasas de desercién del sistema.

El capitulo de Espinoza y Gonzéilez
se complementa adecuadamente con el
trabajo que presentan Marfa Verdnica
Santelices, Pilar Galleguillos y Ximena
Cataldn sobre los problemas del acceso y
la transicién a la universidad. En primer
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lugar describe el sistema de admisién de
las universidades del Consejo de Rec-
tores (CRUCH) que hoy aplican otras
ocho universidades del sistema que tie-
ne como base las Pruebas de Suficiencia
Universitaria (PSU) y, recientemente, los
rankings de las calificaciones a nivel de
educacién media. Presenta también las
experiencias de varias instituciones en
programas de admisidn para aumentar la
diversidad de los estudiantes universita-
rios ingresados, de articulacién entre la
educacién media y la universitaria, y los
planes de nivelacién para compensar dé-
ficits educacionales de los alumnos en su
formacién previa. Para un sistema uni-
versitario bien distinto como el urugua-
yo, resulta de muy especial relevancia el
andlisis que realizan las autoras sobre los
medios de informacién disponibles para
los estudiantes y sus familias a la hora de
tomar la importante decisién de elegir
una institucién y una carrera universita-
ria. En este sentido, el portal de infor-
macién sobre las tendencias laborales y
las oportunidades de empleo de los egre-
sados universitarios Mi Futuro (www.
mifuturo.cl) constituye una experiencia
sumamente interesante y no demasiado
extendida a nivel internacional.

Andrés Bernasconi presenta un com-
pleto estudio sobre los problemas del
Gobierno universitario. Parte del andlisis
del concepto de autonomia universitaria
en su versién latinoamericana, tema so-
bre el que ya habfa avanzado en un arti-
culo publicado en Pdginas de Educacion
(vol.7, n.2, pp.197-215). Sostiene que, a
pesar de los maltiples cambios operados
en el sistema de educacién superior, ha
habido escasa innovacién en sus estruc-
turas de gobierno y conduccién. Con
relacién al gobierno de las instituciones,
sefiala un importante auge del geren-
cialismo, mds alld de varios llamados a
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procesar cambios incluyendo la incor-
poracién formal de los estudiantes a los
4dmbitos de conduccién universitaria.
Liliana Pedraja-Rejas y Emilio Ro-
driguez-Ponce analizan, primero desde
una perspectiva teérica y luego desde la
experiencia, los problemas de la direc-
cidn estratégica de universidades y su
gestion. El texto se sustenta en una in-
teresante conceptualizacién tedrica de la
direccién estratégica basada en la Teoria
de los Recursos y Capacidades esenciales
proveniente del campo del Management.
Desde la experiencia, especialmente en
los procesos de acreditacién institucional,
los autores senalan las dificultades que
tienen las universidades para hacer defini-
ciones misionales que sean movilizadores
y le permitan estructurar su estrategia, los
problemas en realizar andlisis de entorno
competitivo, dadas las nuevas realidades
del sistema universitario chileno, y la
restriccién de la aplicacién del método
FODA para identificar las competencias
esenciales de las instituciones. En sus
conclusiones enfatizan en la dimensién
profesional de la direccién universitaria
usando la siguiente metéfora: «Probable-
mente muy pocas personas se atreverfan
a realizar una intervencién quirdrgica
sin ser médicos cirujanos. Sin embargo,
casi cualquier profesional se siente con
la autoridad para direccionar y gestio-
nar instituciones de educacién superior
sin tener los conocimientos minimos de
formacién de pregrado o posgrado que se
requieren para hacerlo con éxito» (500).
La dimensién de docencia universita-
ria es analizada en el capitulo de Carlos
Gonzédlez. Analiza la importante presién
que ejerce el proceso de masificacion
universitaria sobre la docencia, y la ha-
bitual prictica de «culpabilizar» a los es-
tudiantes por sus fracasos. Propone una
mirada diferente sustentada en la idea
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de «scholarship of teaching and learning»
y la importancia que los centros de for-
macién y apoyo a los docentes lo hagan
desde evidencias sustentadas en inves-
tigacién, lo que les otorga legitimidad
como pares.

El capitulo sobre investigacién que
aborda Bernabé Santelices presenta mul-
tiples evidencias del importante desarro-
llo de la produccién académica en Chile,
medido en el ndmero de publicaciones
y patentes. En la base de dicho proceso
se encuentra el aumento del ndmero
de investigadores y de doctores, asi
como la ampliacién de los mecanismos
de financiamiento. De todos modos, el
autor es critico con relacién a la escasa
capacidad que tiene la institucionalidad
publica para la coordinacién de los agen-
tes y visiones que regulan las distintas
etapas de creacién y udilizacién del co-
nocimiento.

Paulina Berrios estudia el tema de la
profesion académica en Chile, con impor-
tantes consecuencias sobre las funciones
universitarias de docencia e investigacin.
Partiendo del importante impulso fruto
de la masificacién universitaria, analiza el
crecimiento del ndmero de docentes uni-
versitarios. De singular relieve analitico es
su consideracién sobre el perfil de profe-
sor part-time y los cambios que se estdn
produciendo en Chile con estos docentes.
La tradicién latinoamericana del profesor
part-time es el de un profesional exitoso
que asume tareas docentes, fundamental-
mente como complemento a su prestigio
profesional y, en muchos casos, con una
mirada benevolente de contribucién a la
sociedad. Si bien este modelo existe toda-
via en muchos paises, las demandas de la
masificacién en Chile (y en otros paises)

han dado lugar a otro perfil de profesor
part-time que la autora compara con los
profesores adjuntos en Estados Unidos,
que suelen ser docentes que dictan mu-
chas horas de clase (no como los profe-
sores full-time usualmente con tenure en
Norteamérica) y que, en muchos casos,
también dictan sus cursos en mds de una
universidad. Suelen ser docentes con me-
nos formacién y también menos prestigio.

En definitiva, La Educacién Supe-
rior de Chile: Transformacién, Desarro-
llo y Crisis resulta un aporte valioso para
comprender las complejidades del pro-
ceso de cambios que vive la educacién
superior en Chile, desde las diversas
miradas de un conjunto de académicos
procedentes de distintas instituciones y
con aproximaciones complementarias
al objeto de investigacién. Debe desta-
carse especialmente que el libro refleja
el crecimiento del campo de estudio de
la educacién superior en Chile como
sefala el editor Andrés Bernasconi,
sustentado en el aumento del niimero
de obras y, en particular, de articulos
indizados en bases de datos internacio-
nales. No es menor la circunstancia de
que los trece capitulos del libro sean
fruto de proyectos de investigacién con
financiamiento especifico y, en conse-
cuencia, los textos se sustentan en evi-
dencias y presentan andlisis y datos de
completa actualidad. El texto constitu-
ye una detallada radiografia del sistema
de educacién superior chileno, con im-
portantes implicancias y lecciones para
los responsables de la formulacidn,
toma de decisiones e implementacién
de politicas publicas.

Pablo Landoni
UNIVERSIDAD CATOLICA DEL URUGUAY
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Normas de presentacion de trabajos
para Pdginas de Educacion

Pdginas de Educacion es una publicacién semestral y arbitrada que tiene como ob-
jetivo ser una referencia regional en la investigacién y produccién académica en el
drea de la educacién. Se reciben trabajos durante todo el afio referentes a educa-
cién, sociologia de la educacidn, historia de la educacién y filosofia de la educacion.
En este momento convoca a presentar trabajos para su proximo nimero.

Se pueden presentar:

* Articulos originales de investigacién que traten investigacion original o
una actualizacién, discusién tedrica o estado del arte en un campo de
relevancia. Extensién de entre 5000 y 9000 palabras.

* Resenas sobre uno o mds informes publicados en el drea de la educacién
por instituciones, organismos o congresos de educacién. Extensién de
3000 palabras.

* Resefas de conferencias, jornadas o encuentros. Extensién aproximada de
3000 palabras.

* Ensayos bibliogréficos sobre dos o mds libros editados recientemente y
vinculados entre si por una temdtica comtn. Extensién de 3000 palabras.

* Resenas bibliogréficas de un solo libro recientemente editado. Extensién
de 1500 palabras.

* Resefas de tesis recientemente aprobadas. Extension de 1500 palabras.

El comité editorial decidird, sin conocer al autor del articulo, si el tema del
trabajo coincide con la linea editorial de la revista. Una vez aprobado, serd envia-
do de forma andénima a, al menos, dos drbitros externos para su evaluacién. Estos
drbitros no pueden conocer la identidad del autor y el autor no puede conocer
la identidad de los 4rbitros. Esto se conoce como sistema de «doble ciego». Todo
el proceso de evaluacién puede abarcar hasta seis meses. Los drbitros hacen sus
observaciones de acuerdo a estas posibilidades:

e DPublicar tal como estd
* DPublicar con sugerencias
e Publicar con modificaciones

* No publicar

En todos los casos los drbitros escriben una breve argumentacién que el edi-
tor le hace llegar al autor. En el caso en que se sugieran modificaciones, el autor
tendrd un par de semanas para introducirlas. Finalmente los drbitros confirman
que sus observaciones fueron contempladas. Los autores publicados recibirdn dos
ejemplares de la revista.



FORMATO

* Los trabajos pueden presentarse en castellano, portugués o inglés, a doble
espacio en letra Arial 12 en archivos «.doc», «.docx» o «.rtb.

* Los autores deben adjuntar un cv abreviado con sus datos personales, direc-
cién electrénica de contacto, su trayectoria profesional e institucional y sus
publicaciones recientes.

* Los articulos deben incluir el titulo del trabajo, nombre del autor (o auto-
res) y su afiliacién institucional, ademds de un resumen de 120 palabras
de todo el articulo junto con una seleccién de cinco palabras clave. Titulo,
resumen y palabras clave deben ser escritos en espafiol e inglés.

* Las referencias bibliogréficas deben aparecer en el cuerpo del texto y entre
paréntesis figurando el apellido del autor (Arnold) junto con el afno de
edicién en caso en que se trate de mds de un trabajo (Arnold 2005). Si la
referencia es textual debe aparecer el texto entrecomillado agregando en la
referencia el niimero de pdgina donde figura (Arnold, 93) o (Arnold 2005,
93). Si la referencia textual siguiente es del mismo autor y obra pero figura
en otra pdgina, sélo se incluye el nimero de pdgina al final de la cita (95).

e Si la referencia es textual y sobrepasa las cinco lineas, debe aparecer en
parrafo aparte y con sangrado, con la referencia al final del pdrrafo y si-
guiendo las mismas normas mencionadas.

* Los articulos deben incluir al final una bibliograffa final de acuerdo con
las siguientes reglas:

Cita del libro de un autor
Luhmann, Niklas. Organizacion y decision: autopoiesis, accidn y entendimiento
comunicativo. México: Universidad Iberoamericana, 1997.

Cita del capitulo de un libro
Ossandon, José. «Objeto pedagdgico perdido, exclusién en la inclusién educativar
en Farfas, Ignacio y Ossandén, José (eds.) Observando sistemas: nuevas apropiacio-

nes y usos de la teoria de Niklas Luhmann. Santiago de Chile: RIL, 2006.

Cita del articulo de una revista

Goodrich, Heidi. «Understanding rubrics» en Educational Leadership Vol.s7
1.5, 2000, pp.25-33.

Autor corporativo

UNESCO. Informe de seguimiento de la educacion para todos en el mundo 2005.
Paris, 2005. Disponible en htep://portal.unesco.org/education/es/ [Accedido
en octubre de 2012]

Los trabajos deben enviarse como adjuntos a:
paginas@ucu.edu.uy
http://paginasdeeducacion.ucu.edu.uy
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