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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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PRESENTACION

n los dltimos afios, Uruguay ha aumentado significativamente los recursos

publicos dirigidos a la educacién en relacién a su capacidad econémica

pasando de 3,2% a 4,8% del PIB entre 2004 y 2013. En ese contexto, existe
en la actualidad un fuerte debate acerca de cudl es el nivel de recursos que la
sociedad deberia destinar a la educacién y de cdmo asignarlos de modo de ob-
tener mejores resultados globales y reducir las brechas entre distintos grupos de
estudiantes. La economia de la educacién aporta elementos para el andlisis de la
asignacién de recursos a la ensefianza y su impacto abarcando una amplia gama
de temas de interés. Asi, esta disciplina se enfoca en 4reas tales como el estudio
de las decisiones individuales (por ejemplo, cdmo y por qué las personas toman
decisiones de invertir en educacién); el efecto de la educacién sobre el crecimien-
to econdmico y sobre diversos resultados sociales; la asignacion y gestion de los
recursos al interior del sistema educativo, o el financiamiento de la provisién de
educacién. En este dossier se presentan tres articulos que abordan aspectos de
sumo interés referidos a los dos tltimos temas.

Desde el punto de vista de la asignacién de recursos al sistema educativo,
la economia de la educacién aporta elementos para el andlisis de cémo asignar
y gestionar los recursos educativos de modo de mejorar el desempefio global
(efectividad); reducir las diferencias de desempeno entre grupos de estudiantes
(equidad); a un minimo costo (eficiencia). En el terreno empirico, las herramien-
tas bdsicas de la economia proveen un marco para evaluar iniciativas de politica
educativa y sus medir sus efectos sobre los resultados. En relacién al tema del fi-
nanciamiento, la disciplina aporta elementos para el anélisis de distintas opciones
de politica atendiendo a los criterios de eficiencia y equidad.

Los articulos de este dossier tratan tres temas clave. El primero de ellos se
enfoca en la efectividad de un disefio institucional alternativo de centro de edu-
cacién media bdsica sobre el desempefio académico y las expectativas de los
estudiantes y sus familias. El segundo, aporta una medicién y un andlisis de los
factores por detrds de la eficiencia en el uso de los recursos de centros ptiblicos de
educacién media, y el tercero analiza disefios alternativos al actual para el finan-
ciamiento de la educacién superior.

El primer articulo, elaborado por Ana Balsa y Alejandro Cid, constituye un
estudio de sumo interés por varios factores. En primer lugar, el tema abordado
es central en la discusién de las politicas pablicas de Uruguay, en un contexto de
elevadas tasas de abandono en la educacién media y una importante desigualdad
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Cecilia Llambi

de los resultados de aprendizaje de los jévenes. El articulo aporta a esta discusién
mediante la evaluacién de los efectos de un disefio institucional alternativo en
la educacién media bdsica (el Liceo Jubilar) sobre los resultados de aprendizaje y
las expectativas sobre la continuacién de los estudios de un grupo de estudiantes
de contexto socioeconémico desfavorable. Ademds de medir cudnto mejoran los
resultados académicos y las expectativas de los estudiantes atribuibles a su pasaje
por el Liceo Jubilar, el articulo aporta elementos para la reflexién y discusion
sobre los posibles factores por detrds de este resultado.

En segundo lugar, los autores utilizan una metodologia ampliamente reco-
mendada en la literatura de evaluacién de impacto por su potencia para identificar
el efecto causal de una politica o intervencion: el disefio experimental. Dicho
método es aln de escasa aplicacién en Uruguay, en particular para la evaluacién
de politicas educativas, por lo que su aplicacién para la evaluacién de esta inter-
vencién en particular constituye en s misma un aporte de interés. Finalmente,
se trata de una tercera medicién en un proceso de seguimiento de trayectorias
de grupos de estudiantes beneficiarios y no beneficiarios de la politica evaluada.
La combinacién de un disefio experimental con el seguimiento durante varios
periodos de tiempo aporta evidencia robusta en cuanto a los efectos de una poli-
ticay a la persistencia de los resultados. Siendo que los resultados de las politicas
educativas no necesariamente se observan en el corto plazo, la evaluacién de me-
diano plazo a través de un seguimiento en el tiempo resulta crucial para obtener
un panorama completo de los efectos de la politica. Resulta altamente deseable
que estudios de este tipo se extiendan para la evaluacién de politicas y programas
educativos actuales y futuros.

También enfocado en la educacién media, el estudio de Gabriela Sicilia reali-
za otro tipo de andlisis novedoso para Uruguay en el dmbito de la economia de la
educacién y estima la eficiencia en el uso de los recursos educativos en los liceos
publicos utilizando la base de datos de las pruebas p1sa 2012. El enfoque resulta
relevante en dos aspectos. En primer lugar, no se dispone de estudios académi-
cos que aborden la medicién de la eficiencia educativa en Uruguay. Este estudio
aporta una primera medicién sobre la existencia de ineficiencias en la provisién
del servicio educativo en el nivel de secundaria publica, a la vez que aporta evi-
dencia sobre algunos de los factores que la explican y que podrian modificarse
con el fin de lograr mejores resultados con la dotacién de recursos disponible.
En segundo lugar, la metodologia utilizada (semi paramétrica en dos etapas) es
también novedosa en cuanto a su aplicacién al sistema educativo uruguayo. En
definitiva, el estudio aporta elementos valiosos para el andlisis del uso de los re-
cursos en Uruguay. En la medida en que el sistema educativo genere informacién
mds rica y detallada sobre recursos a nivel de centros educativos, seria posible
profundizar este tipo de andlisis y extenderlo hacia el estudio del resto de los
subsistemas.

Finalmente, el tercer articulo, elaborado por Andrea Doneschi, Victoria No-
vas y Cecilia Veldzquez, discute otro aspecto clave y que ha sido frecuentemente
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objeto de debate en Uruguay: el financiamiento de la educacién terciaria. Las au-
toras presentan y discuten los argumentos a favor y en contra de destinar recursos
publicos a la educacién superior y analizan, en términos de eficiencia y equidad,
diferentes mecanismos utilizados en otros paises para obtener fuentes alternativas
de financiamiento, en particular provenientes de los propios beneficiarios de la
educacion terciaria. Recogen el debate sobre el disefio del financiamiento actual
de la educacién terciaria a través de los aportes de los egresados al Fondo de So-
lidaridad y proponen un esquema de financiamiento alternativo de la educacién
superior mediante un sistema de impuesto al egresado evaluando dos disefios al-
ternativos al actual en términos de equidad en el principio de capacidad de pago.
El estudio aporta elementos de indudable relevancia para repensar el financia-
miento de la educacién superior en Uruguay, en un contexto en que su expansién
pondrd cada vez mds presién sobre los recursos para su funcionamiento.

Se espera que cada uno de los articulos que se presentan en este dossier aporte
a la reflexiéon y a un mayor conocimiento sobre algunos aspectos clave que for-
man parte de la agenda educativa actual, asi como también avanzar en el disefio
de politicas que aborden algunos problemas centrales sobre la asignacién y ges-

tién de recursos a la educacién.
Cecilia Llambi”

Mister en Economfa por la Universidad de la Republica Oriental del Uruguay (UdelaR) y Licencia-
da en Economia por la UdelaR. Es investigadora de ciNve (Centro de Investigaciones Econémicas)
desde 2005. Es investigadora asociada del Instituto Nacional de Evaluacién Educativa (INEEd) desde
2013. Es consultora en temas educativos para varios organismos internacionales (Banco Mundial, BID,
UNICEF, PNUD, CEPAL). Se desempefié como consultora de los Programas de Mejoramiento de la Edu-
cacién Media y la Formacién Docente (MESyFOD y MEMFOD, ANEP-BID). Sus 4reas de especializacion
son la economia de la educacién, economia laboral y desigualdad, y econometria aplicada.
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IMPACT EVALUATION OF A PRIVATELY-MANAGED
SCHOOLIN A POOR NEIGHBORHOOD
IN MONTEVIDEO

Una evaluacién de impacto de un centro educativo autogestionado
en un barrio de Montevideo de contexto critico

ANA INES BALSA" Y ALEJANDRO CID™

Abstract. We study the three-year impact of a private tuition-free middle school
on the academic outcomes of poor students. Several features of the treatment
school fit with innovative paradigms that have delivered successful outcomes
in poor urban areas. Our research design exploits the excess of applicants over
the school capacity and the fact that participants were selected randomly. Spe-
cifically, we follow a cohort of students that entered middle school in 2010 and
that were randomly assigned to attend the treatment school or public school
as usual. We find that the treatment school impacted favorably on students’
academic advancement and math competencies. Also, the treatment school
had a positive —and quite robust over time— impact on students’ and their
parents’ academic expectations.

Keywords: Randomized design, private school, low-income population,
high expectations

Resumen. Durante tres afios, evaluamos el impacto sobre los resultados académicos de un cen-
tro de educacién secundaria, autogestionado y gratuito, dirigido a adolescentes sin recursos
econémicos. Varias caracteristicas de este centro educativo se ajustan a paradigmas innovado-
res que han mostrado resultados exitosos en zonas urbanas pobres de otras regiones. Hemos
disefiado nuestra investigacion de modo de aprovechar la existencia de exceso de solicitudes
de admision respecto a la capacidad del centro educativo en cuestion y al hecho de que los ad-
mitidos fueron seleccionados al azar. En concreto, seguimos una cohorte de estudiantes que
ingresaron a la educacion secundaria en 2010 y que fueron asignados aleatoriamente para asis-
tir al centro educativo en cuestion (grupo de tratamiento) o a los liceos piblicos de la zona
(grupo de control). Encontramos que el centro educativo objeto de estudio impacto favorable-
mente en indicadores de avance en educacién secundaria y en las competencias académicas
(matemadticas) de los estudiantes. Ademads, el centro educativo de tratamiento tuvo un efecto
positivo y robusto sobre las expectativas académicas de los jovenes y de sus padres, en compa-
racion al grupo de control.

Palabras clave: disefio experimental, evaluacion mediante aleatorizacion, centros
educativos autogestionados, poblacion de bajos ingresos, expectativas académicas
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n the past few years, new schooling initiatives have been appearing in Uru-

guay in response to poor levels of academic achievement, and high repetition

and drop-out rates among socioeconomically vulnerable students. These
new modalities have taken the form of privately managed middle schools that
offer full-time, free-of-charge formal education to poor adolescents, financially
supported by corporate and individual donations. Most of them rely on extended
academic time, strict discipline, a sense of school belonging, high academic ex-
pectations, and the involvement of the family and the community.

Using a randomized trial, we evaluate the impact of one of these innova-
tive privately-managed schools, Liceo Jubilar, on students’ academic expectations
and educational outcomes. The research exploits the excess of applicants over the
school’s capacity and the fact that participants are selected randomly. The study
tracks and compares the three-year trajectories of adolescents selected to enter
the school in 2010 against those of students not drawn in the lottery, who entered
traditional public schools.

The treatment school has limited independence to innovate over academic
contents, and does not differ with public schools in the observable quality or
remuneration of the teachers. However, it operates over an extended academic
schedule, has freedom to selectively hire personnel, shows a strong involvement
of the family, and offers a climate of discipline and belonging. In Ana Inés Balsa
and Alejandro Cid we found positive effects of the treatment school on aca-
demic expectations and rates of academic promotion one year after the initiation
of the intervention. In this paper, we assess the school’s middle-run impact by
studying students’ outcomes after the third and final year of the intervention.
As before, we find positive impacts on students’” promotion levels. We also find
suggestive evidence that students in the treatment school achieved better math
outcomes than comparative students. Furthermore, results confirm the positive
and sustained impact of the intervention on students’ and parents’ academic
expectations, even several months after having left the treatment school. Our
findings underscore new approaches to education that may contribute to foster
a culture of high expectations and improved opportunities for disadvantaged
adolescents.

Doctora en Economia por Boston University. Docente de la Facultad de Ciencias Empresariales y Econo-
mia de la Universidad de Montevideo (um) e investigadora del Centro de Investigaciones en Economia
Aplicada de la um. Sus dreas de trabajo son la economia de la salud y la evaluacién de impacto de progra-
mas sociales y politicas publicas, especialmente en los campos de la educacién y de la salud.

** Doctor en Economia por la Universidad de San Andrés. Docente de la Facultad de Ciencias Empresa-

riales y Economia de la Universidad de Montevideo (um) e investigador del Centro de Investigaciones
en Economia Aplicada de la um. Sus 4reas de trabajo son la economia de la familia y la evaluacién de
impacto de programas sociales.
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BACKGROUND AND SIGNIFICANCE

Among a variety of school strategies and outcomes, Stewart Purkey and Mar-
shall S. Smith (1983), and Pam Sammons, Josh Hillman, and Peter Mortimore
(1995), go beyond the traditionally collected input measures — class size, per pu-
pil expenditure, the fraction of teachers with no certification, and the fraction of
teachers with an advanced degree — and argue that successful schools have orga-
nizational structures that empower school leaders, develop human capital, reach
out to parents, create a positive school culture, and maximize learning time.

The capacity for innovation and exploration of new pedagogical approaches,
a greater involvement of parents and families, community participation through
financial support and volunteerism, and stronger pressure to achieve goals and be
accountable to the community have also been identified as major drivers of suc-
cess and satisfaction with the school (Berends, Cannata, Goldring, and Preston;
Bifulco and Ladd; Bierlein, Finn, Manno, and Vanourek). In the same lines, Will
Dobbie and Roland G. Fryer highlight five effective schooling policies suggested
to promote academic success by over forty years of qualitative research. These
policies are frequent teacher feedback, the use of data to guide instruction, high-
dosage tutoring, increased instructional time, and a culture of high expectations.

The school under analysis has introduced some of these effective policies in
its program, representing a huge change in the traditional educational paradigm
found in most Uruguayan public schools. This study provides evidence on the
school’s academic effectiveness and secks to offer new insights regarding the
strategies employed by the school to boost students’ academic achievements.

Liceo Jubilar is one of the few tuition-free privately managed schools in Uru-
guay. It is located in Casavalle, one of the poorest neighborhoods in Montevideo
(a neighborhood that showed a repetition rate of 26% and a school dropout rate
of 60% at the start of the impact evaluation in 2010). Liceo Jubilar offers middle
school education (1st, 2nd, and 3rd grades of secondary education) to 210 stu-
dents. Unlike traditional middle schools in the country, Liceo Jubilar is a full
time school. Students are taught the national school curriculum in the morn-
ings, and are required to take courses beyond the national curriculum and to
choose among several educational and recreational workshops in the afternoons.
Students spend an average of 9 hours per day at school and the school-year is 44
weeks long, 6 weeks longer than the traditional-school year. The teaching-learn-
ing approach is highly personalized, based on a close interaction with families
and on a strict discipline. Students are followed by a team of psychologist and
specialized teachers, and are provided tutoring or learning difficulties support
on an individual or group basis as needed. Outings, camps and weekly encoun-
ters held by the pastoral department contribute to the understanding of each
student’s environment and to the creation of personal bonds with the students.
In addition, the school holds frequent interviews, meetings and workshops with
parents, trying to involve the family in the student’s learning process.
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The school cannot choose its own academic curriculum; it has to abide by
the rules and contents of the national curriculum designed by the Uruguayan
Education Authorities. However, and unlike public schools in the country, it can
selectively hire and dismiss teachers, and can assign teachers’ workload flexibly
to teaching, coordination, and training.

The school shows many of the features identified in previous literature as key
inputs for education: increased instructional time, high-dosage tutoring, a posi-
tive school culture, families’ involvement, and a culture of high expectations (for
a more extensive description of the school (Balsa and Cid).

METHODOLOGY

Average dropout and repetition rates are lower in Liceo Jubilar than in the neigh-
borhood’s traditional school system. This simple comparison of means captures
not only Liceo Jubilar’s treatment effect, but also differences in the baseline char-
acteristics of the populations compared (selection bias). For example, students
who apply to Liceo Jubilar are probably better than other youth in terms of their
motivation, perception of the value of education, and family support. These latter
features could bias the impact estimates upwards if selection bias were not ad-
equately addressed. While some of the variables that characterize each group can
be observed with relative ease (i.e. socioeconomic background, family structure,
family education, and occupation), other characteristics such as parental com-
mitment towards education or student’s motivation are more difficult to observe.
In this sense, the adjusted comparison of means based on regression or propen-
sity score analysis does not completely solve the problem of selection bias.

To avoid this problem, our impact assessment is based on the randomization
of a cohort of children who applied to enter Liceo Jubilar by the end of sixth grade
in 2009. The research exploits the excess of applicants over the school capacity and
the fact that participants were selected randomly. This allocation rule ensures that
the group of students entering Liceo Jubilar —the treatment group— is similar at
baseline to the group of adolescents who are not drawn in the lottery —control
group. The cohort under evaluation (N = 1o1) was interviewed in October 2009
and randomized in December, three months before starting the school year. The
current paper reports the third year follow-up results for this cohort.

DATA COLLECTION

In September 2009 Liceo Jubilar opened an enrollment window inviting fami-
lies of children in the last year of primary school to apply for a placement at the
middle-school. The school had 70 places available (corresponding to two classes
of 35 students each). Applications were received from 172 students, of whom
43 were rejected because they exceeded the grade-appropriate age by 2 years or
more, did not live in the neighborhood, or had a household income above the
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poverty threshold. Out of the remaining 129 applications, 28 students were au-
tomatically chosen to enter the school, majorly because they were siblings of
current or former students. This left a waiting list of 101 candidates who were
randomly assigned to meet the remaining quota of 42 places in December 2009.

Before drawing the lottery, the research team at Universidad of Montevi-
deo surveyed the applicants. These baseline surveys were administered at Liceo
Jubilar in November 2009. The questionnaire inquired about demographics,
academic performance, academic expectations, risky behaviors, and habits. An
additional survey was administered by the school staff to parents or family refer-
ents with questions about family structure, education, income, and occupation,
among other socioeconomic characteristics.

Randomization was executed to achieve balance in gender, two categories of
household income (high and low), and two categories of achievement in Liceo
Jubilar’s baseline placement test. Most of the students not selected to enter the
treatment school ended up attending a public school. We found no statistically
significant differences in base line characteristics between subjects selected by
lottery to enter Liceo Jubilar in March 2010 (treatment group) and applicants
who were not drafted (control group), confirming that the selection process had
been in effect random (Balsa and Cid).

A third-year follow-up was conducted between December 2012 and August
2013. In December 2012, treatment and control subjects were asked to take a
math standardized test. The test was developed, administered, and graded by
the Institute on Educational Assessment of the Uruguayan Catholic University.
It was designed to assess the content of the formal education curriculum in Uru-
guay and to evaluate three key competencies underscored in the p1sa’ approach:
reflectiveness, reproduction, and connection (p1sa). The content of the math test
was unknown to school teachers and staff. It was administered by external appli-
cators in the school premises in the case of treatment subjects, and at University
of Montevideo in the case of the control individuals. In addition, during July-
August 2013, research subjects were interviewed at home. The survey included
interviewer-administered questions about academic achievement, perceptions
about school, use of time, values, life satisfaction, expectations, and health sta-
tus, plus a self-administered questionnaire with sensitive questions on crime and
delinquency, substance use, and sexual behavior. In addition, parents were asked
to respond a questionnaire regarding their socio-demographic characteristics and
their beliefs about their child’s school, and to fill-in a psychometric scale that
inquired about the child’s behavior.

This paper focuses on the school’s three year impact on the following aca-
demic outcomes: dropout and promotion rates, academic expectations, and
standardized tests results. The simplest way of estimating the average treatment
effect is by conducting a regression of each outcome on the coeflicient of the

1 Programme for International Student Assessment.
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treatment dummy, i.e. a dichotomous variable that takes the value of 1 if the ado-
lescent attended Liceo Jubilar and o otherwise. However, at the moment of the
third-year-follow-up, two of the participants initially selected to enter the treat-
ment school were not attending the school and three subjects from the control
group had managed to enter the school. Thus, the group of those that were finally
treated differs slightly from those initially selected to be treated (the intention to
treat group). In this context, a simple Ordinary Least Squares (OLs) regression
like the one specified above may introduce bias in the impact estimates if selec-
tion into and out of the treatment group is not random. To avoid this problem,
we use the initial status that resulted from the randomization, which we refer
to as the intention to treat status (ITT), as the relevant explanatory variable. For
robustness, we also use the ITT as an instrument for effective participation and
estimate the effects using instrumental variables.

SAMPLE SIZE AND ATTRITION

The initial cohort of students selected for this study consisted of 100 participants,
42 in the group randomly selected to enter Liceo Jubilar in 2010 and 58 in the
control group.® In the third-year follow up, we were able to obtain data on drop-
out rates, promotion rates, and academic expectations for 40 students in the
treatment group and 48 students in the control group. Our identification strat-
egy remains valid as long as this attrition is unbiased. We assess this assumption
by comparing pre-enrollment characteristics by 17T status in the subsample re-
sponding to the 3-year follow-up survey. This comparison is depicted in Table 1.

Table 1 shows no statistically significant differences in baseline characteris-
tics by ITT status for most pre-treatment measures analyzed. The only exception
is a slightly higher probability of having more than 10 books at home for subjects
in the 1T group. To dismiss any concerns about selection, we conduct robustness
tests that control for this characteristic in the outcomes regressions.

Unfortunately, take up rates in the math standardized tests were lower than in
the home interview. The response rate was 62% in the treatment group and 48%
in the control group. To identify potential biases in attrition, we again compared
pre-treatment characteristics for examined students who had been randomly se-
lected to participate in the treatment school and examined students who had not
been drafted for the treatment school (see Appendix Table A1). Although the
majority of baseline variables showed no statistical difference across both groups,
there is some evidence of unbalanced attrition in favor of the treatment group.
Those taking the test in the treatment group were more likely to show good or
excellent grades at baseline, were less likely to have repeated a grade in primary
school, were more likely to be catholic, and were more likely to have more than
10 books at home. We come back to this issue in the next subsection.

2 One of the 101 original observations refused to participate in all instances of the study.
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Table 1: MEAN COMPARISON OF BASELINE CHARACTERISTICS, BY ITT STATUS
SAMPLE OF 3RD YEAR FOLLOW-UP RESPONDENTS
FULL SAMPLE ITT=1 ITT=0
N MEAN STD. N | MEAN i STD. N MEAN : STD.
DEV. DEV. DEV.

@ (2 @) @ i () (6) @ (8) )]
Demographic Characteristics
Age 84 112,253 | 0.445 37 11227 | 045 | 47 112.239 0.449
Male 88 0.443 0.500 39 | 038 | 0.49 49 0.490 0.505
Academic Indicators
Attended preschool 78 0.718 0.453 36 : 0.78 0.42 42 0.667 0.477
Attended public school 87 | 0.724 0.450 39 | 0.74 | 0.44 48 0.708 0.459
Attended after-school 87 0.333 0.474 39 | 036 : 0.49 48 0.313 0.468
program
Good/Excellent Student 88 | 0.455 0.501 39 | 0.54 0.51 49 0.388 0.492
Average/Regular Student 88 0.432 0.498 39 0.36 0.49 49 0.490 0.505
Bad Student 88 0.114 0.319 39 | 010 | 0.31 | 49 0.122 0.331
Repeated at least One Grade : 88 0.182 0.388 39 0.15 0.37 49 0.204 0.407
Results from pre-Test 84 i 4.786 1.529 38 | 4.89 1.45 46 4.696 1.604
Bad results in the pre-Test 88 | 0.386 0.490 39 : 0.33 0.48 49 0.429 0.500
Religion
Catholic 87 | 0.494 0.503 39 i 0.54 0.51 48 0.458 0.504
Other religion 87 | 0.080 0.274 39 | 0.08 | 0.27 48 0.083 0.279
Household Environment
Number of family members 88 | 4.477 1.568 39 4.51 1.45 49 4.449 1.672
Both parents at home 88 0.591 0.494 39 0.59 0.50 49 0.592 0.497
One parent at home 88 | 0193 | 0397 39 | 013 : 034 : 49 0.245 0.434
House ownership 86 0.151 0.360 38 0.18 0.39 48 0.125 0.334
Parent Primary only 87 0.552 0.500 39 | 0.64  0.49 48 0.479 0.505
Parent High School Graduate | 87 0.115 0.321 39 : 0.08 0.27 48 0.146 0.357
Head of household works 87 | 0.782 0.416 39 | 0.79 0.41 | 48 0.771 0.425
Household Income (UY $) 88 | 11844 5762 39 11344 5808 49 12241 5754
Durable Goods Index 88 0.321 0.178 39 | 0.35 0.19 49 0.298 0.164
Government Cash Transfers 87 0.517 0.503 39 0.51 0.51 48 0.521 0.505
More than 10 books at 87 | 0.724 0.450 39 | 0.85 0.37 | 48 0.625 0.489
home*

Difference between ITT=0 and ITT=1: # statistically different from zero at 10%; * statistically different from zero at 5%;
** statistically different from zero at 1%.
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IMPACT EVALUATION

The analysis in this paper compares third year academic outcomes across treat-
ed and control subjects using ordinary least squares regression (oLs). We are
interested in the academic standing of students three years after having initi-
ated middle school, which coincides with the end of treatment in the school
under analysis. The cohort being analyzed enrolled in middle school (1 year
of secondary school in Uruguay) in March 2010 and was expected to graduate
from 3™ grade of secondary school in December 2012. We measure academic
standing during the first months of the 2013 academic year, when treatment
students had already left the Liceo Jubilar. The outcomes of interest are: (1)
the likelihood of attending the age-corresponding grade in 2013 (4™ grade
of secondary school), (2) the likelihood of having repeated at least one grade
between 2010 and 2012, (3) the likelihood of having dropped-out of school
by the beginning of the 2013 academic year, (4) expectations about college
completion as of 2013, and (5) the results of the standardized math test ad-
ministered in 2012.

Due to the existence of non-compliers, we employ the indicator of random
selection into treatment (11T) as the relevant explanatory variable. In a robust
ness check, we use the 11T indicator as an instrument for effective participation
and analyze the data using two stages least squares estimation. Because random
assignment balances characteristics across treatment types, and attrition does
not appear to have affected this balance when assessing outcomes (1)-(4), the
core regressions explaining these outcomes do not control for other covariates.
Using controls could help reduce the residual variance and improve the precision
of the estimates if these controls are predictive of the outcomes under analysis.
Unfortunately, potentially relevant controls had one or more missing observa-
tions, so we chose to run uncontrolled regressions and avoid further sample loss
rather than improve precision. To account for the multiplicity of outcomes, we
used the family-wise Holm-Bonferroni adjustment of p-values. All standard er-
rors were estimated using hetero scedasticity-robust specifications.

In the case of the math results, we mentioned that attrition resulted in an
unbalance of pre-treatment characteristics across test takers in the treatment
and control groups. We accounted for this unbalance in two ways. First, we
regressed the math scores on the 11T indicator controlling for unbalanced pre-
treatment characteristics. Second, we estimated the 17T effect exclusively for
students who were attending the age-appropriate grade in 2013.* This approach
allows us to dismiss the hypothesis that the treatment school had lower thresh-
olds for passing than other schools. If this were the case, 1TT subjects attending
the age-corresponding grade would be expected to show worse math results than

3 For robustness, we repeat the analysis adjusting the regressions for the likelihood of having more than
10 books at home, the only variable that showed a slight significant difference by 117 in this sample.

4 All baseline characteristics are balanced at the 5% significance level for this sub-group.
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Table 2: INTENTION TO TREAT EFFECTS ON ACADEMIC OUTCOMES AND EXPECTATIONS,
3RD FOLLOW-UP. SAMPLE OF HOME INTERVIEW RESPONDENTS
ATTENDS AGE- | REPEATED AT SCHOOL STUDENT
APPROPRIATE : LEAST ONE GRADE | DROPOUT EXPECTS TO
GRADE IN IN PAST 3 YEARS IN 2013 COMPLETE
2013 COLLEGE
@ (2) @) (4
ITT 0.412** -0.362** -0.051 0.242*
(0.094) (0.090) (0.056) (0.102)
Family-wise adj. p-value 1 [0.000] [0.000] [0.370] [0.040]
Constant 0.408** 0.490** 0.102* 0.245**
(0.077) (0.072) (0.044) (0.062)
N 88 88 88 88
r2 0.174 0.146 0.009 0.063
# pé--0.1, * pé--.05, ** pé--.01; Robust standard errors in parentheses. 1 Holm-Bonferroni family-wise adjusted p-value

non-ITT subjects in the same grade. In all cases, we analyzed standardized test
scores (the ratio of the individual’s test score minus the test sample mean and the
test’s standard deviation).

RESULTS

Table 2 reports oLs estimates of the effect of 1TT status on students’ likelihood
of attending the age-appropriate grade, having repeated a grade, and having
dropped-out from school six months after treatment completion (July-August
2013), as well as on their expectations of completing college.

The first column in Table 2 shows that 11T status increased the likelihood
of attending the age-appropriate grade in 2013 by 41 percentage points, a 100%
increase relative to the observed likelihood in the non-drafted group (p<o.o1).
Most of this differential is explained by grade retention (see Column (2)). Almost
half of the students in the control group (49%) repeated at least one grade be-
tween 2010 and 2013, whereas the likelihood of grade retention was of 13% (36
percentage points smaller) for 11T subjects (p<o.01). Results from the 1** follow-
up wave, shown in Appendix Table A2, reveal a high rate of repetition for control
subjects (21%) ever since the first year. The likelihoodof an 111 student not being
promoted to the next grade was much smaller in the first year of treatment (2.4%)
but increased in the following two years.

The sign of the coefficient in Column (3) suggests that 11T status may have also
decreased the likelihood of dropping out from school. The coeflicient, however,
is not statistically significant. We are unable to say whether this non- significance
reflects no differences in quit rates, or just the lack of statistical power.
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Table 3: INTENTION TO TREAT EFFECTS ON STANDARDIZED MATH SCORE, 3RD FOLLOW-UP
DEPENDENT VARIABLE: MATH SCORE MATH SCORE MATH SCORE
SAMPLE/SPECIFICATION: ALL STUDENTS ALL STUDENTS THAT ONLY STUDENTS
THAT COMPLETED COMPLETED THE ATTENDING AGE
THE TEST, NO TEST, CONTROLLING APPROPRIATE
CONTROLS FOR BASELINE GRADE BY THE
DIFFERENCES TIME THE TEST WAS
ADMINISTERED
0) (2) 3)
ITT 0.911** 0.667* 0.531#
(0.242) (0.308) (0.275)
Male 0.289
(0.250)
Catholic 0.056
(0.282)
Was a good student in 2008 0.518#
(0.278)
Repeated a grade in primary school -0.940*
(0.418)
More than 10 books at home -0.035
(0.257)
Constant -0.438* -0.550# -0.069
(0.185) (0.297) (0.221)
N 54 54 4
r2 0.211 0.435 0.090
# pé--0.1, * pé--.05, ** pé--.01. Robust standard errors in parentheses.

Column (4) shows the incidence of 11T on students’ educational expecta-
tions. ITT status is associated with a 24 percentage point increase in a student’s
expectations of completing college after having spent three years in the in-
tervention school, double the expectations of the control group (p<o.04). The
comparison with 1% year results (see Appendix Tables A2 and A3) indicates
that the surge in academic expectations happened entirely during the 1* year.
In effect, by the end of the first year, about 59% of the subjects within the
ITT group and 30% of those not in the 17T sample reported they expected to
complete college. While the rates decreased slightly for both groups in the
following two years (to 49% and 24% respectively), the difference remained
proportionally stable over time. There is also evidence (results can be shown
upon request) that the treatment increased and sustained parents’ expectations
about their children’s likelihood of completing college: by the end of the 3™
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year, ITT parents expectations almost doubled the expectations of parents in
the control group”

Table 3 depicts the 17T effect on the scores of the math test administered at
the end of 2012. The first column shows an unadjusted regression of the standard-
ized math score on 17T status. Column (2) shows the estimates of the regression
controlling for unbalanced covariates at baseline. In Column (3) we take a more
conservative approach and only compare students that took the math test and
attended the age-appropriate grade in 2012.

The unadjusted regression in Column (1) suggests that ITT status is associated
with a 0.91 standard deviation increase in the score of the math standardized test.
Once we adjust for unbalanced pre-treatment characteristics, the effect decreases to
0.67 standard deviations (p<0.05), which is still an economically significant impact.
The estimate falls to half a standard deviation (significant at a statistical level of 10%)
when comparing math scores only across students attending the age appropriate
grade in 2013. This result is quite important as it shows that the intervention went be-
yond encouraging students to keep in track with the education system: it contributed
differentially to the improvement of learning outcomes. Furthermore, the fact that
treatment-school-students attending the age-corresponding grade in 2014 had higher
academic achievement than the corresponding students in public schools dismisses
any concern about a lower passing threshold in the treatment school.

The results above were robust to the inclusion of several covariates as controls
in the oLs regressions. In particular, they were robust to the adjustment for the
number of books at home during baseline and for randomization strata fixed
effects. Results were also robust when using ITT status as an instrument of treat-
ment in an instrumental variables regression. Results of the different robustness
exercises are depicted in Appendix Tables A4 and As.

DISCUSSION

The results from the first-year impact evaluation showed large positive effects of
the treatment school on rates of academic promotion and academic expectations
of disadvantaged adolescents (Balsa and Cid). In this third-year follow-up, we
show that the first year effects were sustained and even strengthened over time.
By the end of the intervention, treatment subjects had doubled the probability of
attending the corresponding grade for their age than control individuals. Most
of this effect was due to a lower likelihood of repeating a grade among treatment
individuals. Moreover, the treatment school contributed substantially to improv-
ing learning, as revealed by treatment-control differences of more than half a
standard deviation in math standardized scores.

s Outcomes in columns (1), (2), and (4) remain significant after using the Holm-Bonferroni family-
wise adjustment of p-values.
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In addition, the treatment boosted impressively students’ expectations of
completing college. This effect appeared at the beginning of the treatment and
persisted over time: even several months after leaving Liceo Jubilar, the academic
expectations of the treatment students remained substantially higher than those
of the control group. High expectations could be a consequence of students’
progressive realization that higher aims can be pursued and reached. If this were
the case, one would expect high expectations to increase and strengthen over
time as the student advances academically. Alternatively, the school may impose
a culture of high expectations from day one, encouraging students to aim beyond
what they are normally expected to deliver. While both explanations are fea-
sible, we tend to think the latter fits well with the treatment school, particularly
because the most important increase in expectations appeared at the beginning
of the intervention, and suffered some decline for both treatment and control
subjects in the following years.

According to Sulimani-Aidan and Benbenishty (2011), expectations are espe-
cially important in times of transitions and crises, which define the adolescence
stage. In a review of the literature, they show that adolescents plans, aspiration and
fears concerning probable events in various life domains in the near and distant
future have a significant impact on their psychological status and on their motiva-
tion to engage in programs that prepare them for adult life. Positive expectations
about the future have been identified as protective factors for urban children un-
der stress, and have been related to resilience, social adjustment and well-being
in general (Wyman, Cowen, Work, and Kerley). The ways in which adolescents
see their future also play an important part in their identity formation, often de-
fined in terms of exploration and commitments concerning future interests. In a
nine month prospective study on expectations, Eric Dubow, Mitzi Arnett, Karen
Smith, and Maria Ippolito found that higher level of positive future expectations
were associated with lower levels of problem behaviors and negative peer influence,
and to higher levels of school involvement, internal resources and social support.
Other studies found that positive future expectations were associated with academ-
ic achievements (Arbona; Zimbardo & Boyd). Richard Catalano, Lisa Berglund,
Jean Ryan, Heather Lonczak, and Davis Hawkins examined youth development
program outcomes and found that positive beliefs about the future were linked to
long-term goal setting, more positive beliefs about the value of higher education
and work, better social and emotional adjustment in school, and improved self-
competency. They concluded that belief in the future is an important component
of intervention programs that produces positive outcomes among youth.

Aside from encouraging high expectations, there are other features in the
treatment school that could help explain the differences in academic outcomes.
Because we are dealing with a single school, we are unable to isolate the particu-
lar causal mechanisms behind these differentials. However, we can still identify
relevant characteristics of the treatment and control schools that can help us
speculate on potential mediators and construct hypotheses for future research.
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An important difference between treatment and control schools has to do with
students’ perceptions of the school’s environment. Table 4 depicts differences by
ITT status in students’ perceptions of school climate, obtained from third year fol-
low up home interview data. As before, we account for the multiplicity of measures
being analyzed by using the Holm Bonferroni family-wise adjusted p-values. In
what follows, we report statistical significance using these adjusted p-values.

Most of the reported measures reveal that 11T students have in average bet-
ter perceptions of the school environment than non-drafted students. Students
feel happier and safer in the treatment school (p<o.10), are more likely to feel
proud of their school (p<o.10), and are more likely to report that their school is
like a family (p<0.05). They are more likely to see commitment in their teach-
ers (p<o.01) and to feel gratitude for the teachers’ work (p<o.10). These features
suggest a stronger sense of belonging in the treatment school and a better social
support network. Social support networks are defined as communities that pro-
vide psychological and tangible resources that can help individuals cope with
multiple sources of stress.®

Resiliency studies suggest that social support networks play an important
role in adolescents’ lives, shaping their future expectations (Luthar, Cicchetd,
& Baker; Newman & Blackburn). High levels of social support have also been
associated with higher self esteem, while lower levels of social support have been
associated with depression and anxiety (Cohen).

Students’ responses about school climate reveal also striking differences in
their perceptions of discipline. Students in the I1TT category are 29 percentage
points more likely than subjects in the control group to believe that «students in
their school respect the teachers and staff, and that there is a disciplined environ-
ment» (p<o.10). Furthermore, only 35% of control subjects believe that «students
in their school can resolve conflicts without fights, offenses, or threats». The rate
among ITT youths is 67% (p<0.05). ITT subjects also show a higher likelihood of
considering that «the school imposed too many boundaries, students were not
free enoughy, suggesting lower tolerance levels in the treatment schools (p<o0.05).

On the other hand, we find no statistically significant differences in students’
perceptions about the academic difficulty or usefulness of the school, or in the
availability of schooling materials.

In Balsa and Cid, we used administrative data from the treatment and public
schools (ANEP - CEs) and self-reported data from the household interview to iden-
tify other differences in school characteristics by 17T status that could shed some
light on school mechanisms. Regarding traditional school inputs, we showed
that the treatment school was smaller than the average public school attended
by control subjects and had a longer school day and academic year. The size of
a cohort was 70 in the treatment school versus 382 in the average public school,

6 These networks provide emotional support (e.g. love and empathy), instrumental support (e.g.
money and time) and informal support (e.g. guidance and advice).
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and students in the treatment school spent 2.6 additional hours per day and
about 40 days more at school per year compared to control subjects. In addition,
treatment school students were less likely to exceed the grade appropriate age,
reflecting a better peer academic quality. Specifically, the likelihood of having
a peer exceeding the grade appropriate age was 60% in control public schools,
versus 13% in the treatment school. This peer composition was both a result of
the treatment school’s selection criterion” and of the academic trajectories during
the intervention phase. Other differences in favor of the treatment school in-
cluded more parental involvement and more extracurricular activities. According
to survey data, parents in the 1TT group were more likely than parents of control
subjects to turn to the school as a source of support and get involved in school
activities. This involvement is directly related to the school’s policy of coordinat-
ing frequent interviews, and organizing meetings and workshops with parents.
In addition, students in the treatment group were more likely to participate in
religion and job training workshops, community service activities, and tutoring.
Average class sizes, on the other hand, were larger in the treatment school.

This paper presents potential limitations. First, the rates of attrition in the math
test were large. The rate of attrition was 33% in the treatment sample and 55% in
the control sample. The mean comparison of baseline characteristics between the
treatment and control adolescents taking the test showed a bias in favor of treated
adolescents. For example, treated students taking the math test in Wave 3 were less
likely to have repeated a grade than control students sitting for the test. To over-
come this problem, we adjusted the raw test differentials for differences in baseline
characteristics and compared test results only across students that had not repeated
a grade. The estimates remain large and significant after these adjustments. We still
believe we should place some caution when interpreting these results.

The overall attrition rate, on the other hand, was not bad for a third year
follow up (7% and 16% in the treatment and control groups respectively). Fur-
thermore, the comparison of observable characteristics at baseline did not show
evidence of differential attrition for treatment and control youths. We could still
be concerned that this result is due to poor statistical power. If there are non-ob-
served differences between the remaining subjects, our estimates could be biased.
We would be overestimating the school’s impact if, for example, non-respondents
in the treatment group were in average lower achievers than non-respondents in
the control group. Alternatively, we would be underestimating the effect if non-
respondents in the control group happened to be students with lower ability than
non-respondents in the treatment group. This second scenario will be more likely
if bad students happen to leave the sample first.

Finally, the external validity of our conclusions is limited in principle to
families that are similar to those that signed up for a placement in the treatment

7 Those applying to enter the treatment school could not exceed the grade appropiate age by more
than one year.
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school and that satisfied the treatment school’s inclusion criteria. In a strict sense,
our results can only be extrapolated to adolescents that do not exceed the grade-
appropriate age in more than a year, and that come from poor families with
enough motivation to seek for alternative educational offers. We believe, how-
ever, that our findings can shed new light on schooling innovations with the
potential of delivering successful outcomes in broader contexts.

CONCLUSIONS

In this paper we study the middle-run academic impact of a privately managed
middle school offering free-of-charge full-time education to socioeconomically
disadvantaged youth. We find that, in a span of three years, the intervention
increased the likelihood that an adolescent attends an age-appropriate grade by
41percentage points (mainly due to a lower likelihood of repetition) and had a
strong impact on students’ and their parents’” expectations about college comple-
tion. We also present suggestive evidence that the school increased math scores
by at least half a standard deviation.

Despite being unable to identify the causal mechanisms behind the observed
treatment-control differences in outcomes, we speculate about potential chan-
nels that could explain the positive school’s impact. We find that the treatment
school differs from schools attended by control subjects in several dimensions,
namely a smaller size, more exposition of students to instructional time, a higher
average academic quality of the student body, more parental involvement with
the school, higher participation in extracurricular activities (including tutoring),
a climate of discipline and belonging, and a culture of high expectations. The
treatment school also differs from public schools in its ability to selectively higher
and dismiss teachers, and in its freedom to assign teachers’ workload flexibly to
teaching, coordination, and training. Future research should explore the impact
of each of these features, and in particular the role of high academic expectations
in fostering young peoples’ academic progress.
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APPENDIX

Table A1. MEAN COMPARISON OF BASELINE CHARACTERISTICS FOR STUDENTS COMPLETING THE MATH TEST
ITT=0 ITT=1 DIFF. T-TEST
(N=28) (N=26)
MEAN SD MEAN SD
VARIABLES @ (2 (©)] (4) B)-0 (12)
Age 12.302 0.534 12.170 0.387 -0.132
Male 0.500 0.509 0.308 0.471 -0.192
Attended preschool 0.760 0.436 0.783 0.422 0.023
Attended public school 0.815 0.396 0.692 0.471 -0.123
Attended after-school program 0.296 0.465 0.385 0.496 0.088
Good/Excellent Student 0.393 0.497 0.654 0.485 0.261 *
Average/Regular Student 0.464 0.508 0.308 0.471 -0.157 =
Bad Student 0.143 0.356 0.038 0.196 -0.104
Repeated at least One Grade 0.250 0.441 0.077 0.272 -0.173 *
Results from pre-Test 4.692 1.517 4.840 1.281 0.148 -
Bad results in the pre-Test 0.357 0.488 0.308 0.471 -0.049 -
Catholic 0.321 0.476 0.538 0.508 0.217 #
Other religion 0.071 0.262 0.115 0.326 0.044
Number of family members 4.464 1.732 4.692 1.517 0.228
Both parents at home 0.643 0.488 0.500 0.510 -0.143
One parent at home 0.250 0.441 0.115 0.326 -0.135
House ownership 0.185 0.396 0.160 0.374 -0.025
Parents’ Education: Primary only 0.519 0.509 0.731 0.452 0.212
Parents’ Education: High School 0.074 0.267 0.077 0.272 0.003
Head of household works 0.741 0.447 0.769 0.430 0.028
Household Income (UY $) 11842 5574 11503 5705 -338.830
Durable Goods Index 0.327 0.184 0.348 0.207 0.021
Cash Transfers from Government 0.519 0.509 0.423 0.504 -0.095
Absences per week 0.929 1.464 0.962 1.183 0.033
Late arrivals at school per week 0.357 0.780 0.520 1.503 0.163
More than 10 books at home 0.536 0.508 0.846 0.368 0.310 i
Difference statistically significant at # p¢--0.1, * p$--.05, ** p£--.01
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Table A2. INTENTION TO TREAT EFFECTS ON ACADEMIC ACHIEVEMENT, 1ST FOLLOW-UP

FULL SAMPLE QUITTED SCHOOL WAS NOT DROPPED OUT
BEFORE THE PROMOTED TO 2ND FROM SCHOOL REPEATED 1ST
END OF THE 2010 GRADE IN 20102 (QUITTED IN 2010 GRADE IN 2011
ACADEMIC YEAR 2 AND DID NOT RE-
ENROLL IN 20112)
[€)) (2) 3) (4)
ITT -0.088* -0.187** -0.035 -0.159**
(0.038) (0.059) (0.025) (0.057)
FW adj. p-value 1 [0.092] [0.010] [0.471] [0.010]
Constant 0.088* 0.211** 0.035 0.182**
(0.038) (0.055) (0.025) (0.053)
N 100 100 100 98

# pé--0.1, * pé--.05, ** pé--.01. ; Robust standard errors in parentheses.1iHolm-Bonferroni family-wise adjusted p-value; 2
Full randomized sample.

Table A3. DIFFERENCES IN EXPECTATIONS BY ITT STATUS, 1ST FOLLOW-UP
SAMPLE OF HOME INTERVIEW RESPONDENTS WITH NON- MISSING ITEMS

STUDENT EXPECTS TO PARENT EXPECTS HIS/HER
COMPLETE COLLEGE CHILD TO COMPLETE COLLEGE
@ (2)

ITT 0.281* 0.224*

(0.104) (0.105)
FW adj. p-value 1 [0.032] [0.099]
Constant 0.304** 0.435%*

(0.069) (0.074)
N 87 87

# pé--0.1, * pé--.05, ** pé--.01; Robust standard errors in parentheses.
1 Holm-Bonferroni familywise adjusted p-value
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Table A4. INTENTION TO TREAT EFFECTS ON ACADEMIC OUTCOMES AND EXPECTATIONS,

3RD FOLLOW-UP. ROBUSTNESS ANALYSIS

FULL SAMPLE ATTENDS AGE- REPEATED AT SCHOOL STUDENT
APPROPRIATE LEAST ONE DROPOUT EXPECTS TO
GRADE IN 2013 | GRADE IN PAST IN 2013 COMPLETE
3 YEARS COLLEGE
@ (2) @) (4)
Specification 1, no controls1
ITT 0.412** -0.362** -0.051 0.242*
(0.094) (0.090) (0.056) (0.102)
Specification 2, controlling for strata
ITT 0.430** -0.355%* -0.074 0.226*
(0.096) (0.094) (0.061) (0.103)
Specification 3, controlling for number of books at home at baseline
ITT 0.397** -0.355%* -0.042 0.271*
(0.101) (0.095) (0.063) (0.106)
Specification 4, controlling for strata and number of books at home at baseline
ITT 0.412** -0.348** -0.064 0.232*
(0.102) (0.099) (0.066) (0.108)
N 88 88 88 88

# pé--0.1, * pé--.05, ** p£--.01. ;15ame specification as in Table 2.Robust standard errors in parentheses.
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Table As. INTENTION TO TREAT EFFECTS ON ACADEMIC OUTCOMES AND EXPECTATIONS,
3RD FOLLOW-UP. INSTRUMENTAL VARIABLES ESTIMATION
ATTENDS AGE- REPEATED AT LEAST SCHOOL STUDENT EXPECTS
APPROPRIATE ONE GRADE IN PAST ;| DROPOUT IN 2013 TO COMPLETE
GRADE IN 2013 3 YEARS COLLEGE
(@ () (©)] (4)
ITT 0.442%* -0.387** -0.054 0.260*
(0.100) (0.095) (0.060) (0.109)
Constant 0.390** 0.506** 0.104* 0.234**
(0.077) (0.073) (0.045) (0.064)
N 88 88 88 88
# pé--0.1, * pé--.05, ** pé--.01. Robust standard errors in parentheses.

Recibido el 1 de Julio de 2014
Aceptado el 20 de agosto de 2014
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FACTORES EXPLICATIVOS
DE LA EFICIENCIA EDUCATIVA EN URUGUAY:
EVIDENCIA A PARTIR DE PISA 2012

Educational Efficiency Drivers in Uruguay: Evidence from PISA 2012

GABRIELA SICILIA"

Resumen. El enorme esfuerzo presupuestario observado en Uruguay en la Glti-
ma década no ha sido acompaiiado de mejoras en los resultados académicos, lo
cual evidencia la posible presencia de ineficiencias en el sistema educativo. En
este sentido, el objetivo de este articulo es identificar los factores determinan-
tes de la eficiencia educativa en los centros piblicos de educacién secundaria.
En base a la informacion de PISA 2012, las estimaciones revelan que seria posible
mejorar los resultados académicos en un 7,4% en promedio dados los recursos
actuales. Para ello, las politicas educativas deberian focalizarse en revisar las
politicas de repeticion vigentes, las practicas de instruccién docente y la gestion
de los docentes en los centros, asi como trabajar sobre el grado de estrés de los
estudiantes asociado al trabajo con las matematicas.

Palabras clave: educacion secundaria, eficiencia técnica, PISA, DEA

Abstract. The significant budgetary effort observed in Uruguay in the last decade has not been
accompanied by better academic results, which evidences the possible presence of inefficiencies
in the education system. In this sense, the aim of this paper is to identify the main potential sourc-
es of educational efficiency in secondary public schools. Based on information from PISA 2012, the
analysis reveals that there is potential for these schools to improve their academic outcomes by
on average 7.4% with the current resource allocation. To achieve this, educational policies should
primarily focus on reviewing the existing repetition policies, teacher’s instructional practices and
management of teachers in schools as well as working on reducing the students’ stress level as-
sociated with their work on maths.

Keywords: Secondary schools, Technical efficiency, PISA, DEA

*  Candidata a Doctor en Economia por la Universidad Complutense de Madrid (ucm), Mdster en Eco-
nomia con especialidad en Economia Piblica en la ucm y Licenciada en Economia por la Universidad
de la Republica (UdelaR). Es docente del departamento de Métodos Matemdticos Cuantitativos de la
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| creciente interés por el estudio de la calidad de la ensefianza responde bé-

sicamente a dos hechos: por un lado, el demostrado impacto positivo que

tienen los resultados académicos sobre las tasas de crecimiento y desarrollo
econdmico de los paises (Barro y Lee; Hanushek y Woessmann) y, por otra parte,
el hecho de que la educacién es uno de principales rubros de gasto publico en la
mayoria de los paises del mundo.

En efecto, el sector ptblico es el principal proveedor de la educacién secun-
daria en Uruguay donde, en 2012, el 84% de los estudiantes asistian a centros
publicos (aNEP). En este sentido, el nivel de gasto en educacién que realiza un
gobierno y el porcentaje que éste representa en términos de P18, son los indica-
dores mds utilizados para medir la inversién que realiza un pais en educacién.
En Uruguay, el gasto publico en educacién representaba, en 2000, un 3,53% del
PIB, mientras que, una década mds adelante, ascendia a 4,5%." Sin embargo, este
enorme esfuerzo en materia presupuestaria no ha sido acompanado de reformas
y politicas educativas adecuadas que conlleven a mejores resultados educativos.
En efecto, en los tltimos afios se observa un estancamiento y crisis del sistema
educativo, en particular en la ensefanza secundaria, donde existen elevadas tasas
de repeticién y bajas tasas de egreso del sistema, asi como un deterioro sostenido
en los resultados académicos. Por ejemplo, la tasa de repeticidn de 1° a 4° ano de
secundaria se ha incrementado entre 2003 y 2012 de 21,3% a 27% mientras que
la tasa de promocién se ha reducido de 72,7% a 67,4% en igual periodo (aNEP).
Si bien es cierto que durante esta misma década las tasas netas de asistencia de
la educacién secundaria han aumentado, el nimero de alumnos matriculados
en el sistema se ha mantenido estable. Es decir, la mayor tasa neta de asistencia
responde a un menor nimero de jévenes de entre 12 y 17 afios y no a un in-
cremento absoluto en el nimero de estudiantes matriculados. Asimismo, segin
evidencian los informes P1sa (Programme for International Student Assessment)
llevados a cabo por la ocpE (Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo
Econdmico), los resultados académicos se han mantenido estancados en las tres
primeras oleadas en las que Uruguay ha participado con una tendencia a la baja
en el dltimo ciclo. En 2003, Uruguay obtuvo un promedio de 428 puntos en las
tres disciplinas evaluadas, el cual se ha mantenido relativamente estable durante
2006 y 2009 (423 y 426 respectivamente), mientras que en 2012 el resultado
medio desciende a 412 puntos.

Como consecuencia de este panorama, los problemas del sistema educativo
uruguayo son una preocupacion recurrente, no sélo para las autoridades respon-
sables del diseno de las politicas educativas y el gobierno sino también para los
profesores y las familias involucrados en el proceso de ensefanza. Sin embargo,
lamentablemente, el debate nacional educativo se ha centrado principalmente
en la asignacion de recursos presupuestarios al sistema. Sin embargo, no hay

1 En el mismo periodo el P18 experimenté un incremento acumulado en términos reales de 33%
(Banco Central del Uruguay).
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evidencia empirica sistemdtica en la literatura de economia de la educacién que
demuestre que un mayor nivel de recursos per se conduce directamente a mejores
resultados (Hanushek 2003).

Estos resultados ponen de manifiesto la necesidad de evaluar el sistema edu-
cativo actual de Uruguay desde una perspectiva basada no sélo en los resultados
educativos sino en analizar la existencia de comportamientos ineficientes de las
unidades en el proceso productivo y en explicar dichas ineficiencias a través de
variables asociadas al alumno y al centro educativo. La importancia de este tipo
de estudios radica en el hecho de que la presencia de ineficiencias en un sistema
educativo implicarfa que no se estd sacando el mayor provecho de los recursos
educativos y que, por tanto, es posible incrementar los resultados académicos con
los recursos ya disponibles en el sistema, lo cual resulta ser una de las principales
ambiciones de las autoridades actuales.

Existen numerosos estudios a nivel internacional que aplican modelos semi-
paramétricos de dos etapas en materia educativa para explicar la eficiencia de
los centros educativos: Abraham Charnes et al. (1997); Shawna Grosskopf et al.;
Mei Xue y Patrick Harker; Marfa Jesis Mancebén y C. Mar Molinero; Antonio
Afonso y Miguel Aubyn; Ayoe Hoff; Leopold Simar y Paul Wilson; José Manuel
Cordero et al. (2008; 2010); Robert Alexander et al. (2010); Jorge De Justo y
Daniel Santin.* Sin embargo, en el contexto latinoamericano, son escasas las
investigaciones disponibles y, en particular, para el caso uruguayo hasta el mo-
mento no se conocen estudios sobre el tema.

En suma, el presente articulo se centra en explorar las fuentes de las ineficien-
cias en los centros de ensefianza secundaria publica con el fin de aportar nuevos
elementos para el debate acerca de cémo fortalecer el sistema educativo actual y
mejorar los resultados académicos de los estudiantes. Con este propdsito, utili-
zando datos del programa p1sa 2012, se aplica un modelo semi-paramétrico en
dos etapas donde, en una primera etapa, se estima una frontera productiva me-
diante un modelo DEA, la cual define un nivel de eficiencia educativa para cada
centro. Posteriormente, en una segunda etapa, se explican los comportamientos
ineficientes utilizando diversos modelos de regresién alternativos aplicando el
procedimiento bootstrap propuesto por Leopold Simar y Paul Wilson y se com-
paran los resultados.

El articulo se organiza de la siguiente forma. En la seccidén siguiente se expone
la metodologia utilizada. En la tercera, se describe brevemente el programa pisa
y se presentan las variables seleccionadas en el andlisis. La cuarta seccién estd
dedicada a la discusién de los resultados. Por tltimo, se exhiben las principales
conclusiones del articulo y las implicaciones que éstas podrian tener en materia
de politica educativa.

2 DPara una revisién mds detallada véase Simar y Wilson (2007).
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METODOLOGIA

El concepto de funcién de produccién educativa hace referencia a la relacién que
existe entre resultados y recursos educativos, dada una tecnologia productiva. El
enfoque tedrico utilizado en el presente articulo que relaciona los recursos con
los resultados educativos a nivel de centro educativo estd basado en la funcién
de produccién educativa propuesta por Hanrey Levin y Eric Hanushek (1979):

A=f(B,S,.1) Ecuacién 1

donde los subindices s refieren al centro educativo respectivamente, y A, representa el
vector de outputs educativos del centro. Por otra parte, los inputs educativos (factores
imprescindibles para desarrollar la actividad educativa), se dividen en cuatro grupos: B,
(caracteristicas socioecondmicas del hogar del que provienen los alumnos), S, (recursos
educativos del centro) y por tltimo, 7 (capacidad innata delos alumnos y su esfuerzo).
La estimacién de dicha funcién de produccién educativa es llevada a cabo fre-
cuentemente considerando la posible existencia de comportamientos ineficientes
en los centros. En este caso, se estimarfa una frontera productiva donde los centros
plenamente eficientes aprovecharfan al madximo sus recursos y estarfan sobre la
frontera y, por tanto, la medida de ineficiencia serfa la distancia de cada centro a la
frontera construida. La ineficiencia se asocia a diversos factores: incorrecta organi-
zacién y/o gestién de los centros, inadecuadas précticas educativas que tienen lugar
en el aula, métodos de evaluacién inapropiados, escasa motivacion e incentivos de
profesores y/o alumnos, etc. Por tanto, la funcién de produccién a estimar serfa:

A=f(B,S,1) - u, Ecuacién 2

donde u, representa el nivel de eficiencia. Valores nulos de u, suponen que las
unidades analizadas son plenamente eficientes, es decir, dado su nivel de inputs
educativos y, dada la tecnologia existente, estos centros estdn maximizando y ges-
tionando correctamente el nivel de outputs que obtienen. Valores positivos de u,
sefialarfan que el centro es ineficiente y por tanto la cuantia de la ineficiencia indica
la cantidad de output que podria ser aumentado si se eliminara la ineficiencia.

En resumen, tres tipos de variables estdn involucradas en el proceso de produccién:
outputs educativos (4,), inputs educativos (B,, S,) y el nivel de eficiencia estimada
(u,) para cada centro educativo. Subhash Ray, y Therese McCarty y Suthathip Yai-
sawarng fueron los primeros en proponer la aplicacién de un modelo de dos etapas
semiparamétrico para estimar los indices de eficiencia e identificar los principales
factores explicativos de las ineficiencias. La primera etapa de este enfoque consiste
en aplicar un modelo Andlisis Envolvente de Datos (DEA) para estimar la eficiencia
técnica, mientras que, en la segunda etapa, se regresan dichos indices sobre variables
explicativas relacionadas a los alumnos y al centro educativo. A continuacién se pre-
senta una descripcién més detallada de la metodologia de dos etapas.
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EL MODELO ANALISIS ENVOLVENTE DE DATOS (DEA)

La medicién de la eficiencia se asocia con el concepto farreliano de eficiencia
técnica. Michael Farrel define la frontera de produccién como el nivel mdximo
de output que una unidad tomadora de decisiones (bmu) puede alcanzar dado el
nivel de inputs y la tecnologia disponibles (orientacién al output)? En la prictica,
la verdadera frontera de produccién y la tecnologia no son conocidos y deben ser
estimados a partir de las mejores précticas observadas en la muestra.

Bdsicamente, hay dos grupos principales de técnicas de estimacién de la fron-
tera de produccidén: el enfoque paramétrico o enfoques econométricos (véase
Battese y Coelli 1988; 19925 1995), y los métodos no paramétricos basados en
modelos matemdticos de optimizacién. Aunque el uso de los enfoques paramé-
tricos se ha incrementado en la medicién de la eficiencia educativa en las tltimas
décadas, los enfoques no paramétricos han sido los métodos aplicados mds am-
pliamente (Worthington).

Desde los trabajos pioneros de Abraham Charnes, William W. Cooper y Ed-
ward Rhodes (1978; 1981) y Rajiv D. Banker, Abraham Charnes y William W.
Cooper, el modelo DEA ha sido ampliamente utilizado para medir la eficien-
cia en diversas 4reas del gasto publico.* La razén principal para su aplicacién
generalizada es su gran flexibilidad, fundalmentalmente al cardcter multidimen-
sional del output, a la falta de conocimiento de la tecnologia de produccién y
de informacién acerca de los precios de las variables que permite adaptarse a las
peculiaridades del sector publico. La técnica consiste en aplicar un programa de
optimizacién lineal para obtener una frontera de produccién que incluye todas
las unidades eficientes y sus posibles combinaciones lineales. Como resultado,
el indice de eficiencia estimado para cada DMU es una medida relativa estimada
usando todas las unidades de produccién. La formulacién del programa pea
orientado al output con rendimientos variables a escala (modelo DEA-BBC) para
cada unidad analizada se define como:

0P = n}%x{ 0, ‘ 0y, <sYA x,=XA nl'A=1; A=0; Vi= 1,...,n} Ecuacién 3

donde, para la i-ésima unidad: 60 es el indice de eficiencia, y, es el vector (g x 1)
de outputs y x; es el vector (p x 1) de inputs. Y por tanto, Xy Y son las respectivas
matrices de inputs (p x n) y outputs (g x n). El vector A de dimensién (n x 1), con-
tiene las ponderaciones virtuales de cada unidad determinadas por la solucién del
problema. Si definimos ;= 1/0;, §;= 1 representa la distancia que existe entre la

3 También es posible estimar la frontera orientada a los inputs, donde se minimiza la cantidad de
recursos dado un nivel de output y tecnologfa disponibles. En el presente articulo, se ha optado por
el modelo orientado al output dado que, en muchos casos, los inputs no son controlables por los
centros educativos y, a su vez, el objetivo se centra en mejorar los resultados obtenidos actualmente y
no en reducir recursos.

4 El primero se conoce como Modelo ccr y el segundo como Modelo BBC por las iniciales de sus
autores.
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i-ésima unidad y la frontera productiva. Si §,= 1, la unidad es eficiente mientras
que para valores mayores a la unidad, la unidad es ineficiente. A mayor valor de
d;, mayor es la distancia a la frontera productiva y, por lo tanto, mayor ineficien-
cia. Asi por ejemplo, un indice de eficiencia igual a 1,1 implica que la unidad
podria mejorar sus resultados en un 10% si fuera eficiente.

MODELOS DE SEGUNDA ETAPA

Una vez estimados los indices de eficiencia 9;, en una segunda etapa éstos se
regresan sobre un vector Z = (z1,2s,...2,) de variables contextuales asociadas a
los centros y a los alumnos, las cuales no estdn directamente relacionadas con la
produccién educativa pero si pueden influir sobre la eficiencia:

b = f(Z.B) Ecuacién 4

El método de estimacién mds utilizado en la literatura en esta segunda etapa
ha sido el modelo de regresién censurada y en algunos casos minimos cuadrados
ordinarios (Mco); del cual puede extraerse cudles son los factores que explican los
indices de eficiencia:

Ay N
0, =2,p+¢ Ecuacién s

Mei Xue y Patrick Harker fueron los primeros en argumentar que estos mo-
delos de regresién convencionales aplicados en la segunda etapa resultan sesgados
dado que los indices de eficiencia &, estimados en la primera ctapa estdn corre-
lacionados entre si. En consecuencia, en los tltimos anos ha habido un debate
intenso acerca de cudl serfa el modelo més adecuado para aplicar en esta segunda
etapa con el fin de proporcionar estimaciones consistentes. Segtin Leopold Si-
mar y Paul Wilson, los indices de eficiencia estimados por el modelo DEA en la
primera etapa estdn correlacionados por construccién (ya que son medidas rela-
tivas) y por lo tanto las estimaciones de los métodos de regresiéon convencionales
(Ecuacién ) estarfan sesgados. Adicionalmente, otra posible fuente de sesgo en
las estimaciones podria ser la existencia de correlacién entre las variables contex-
tuales Z; y el término de error €; en la Ecuacién s.

Simar y Wilson proponen aplicar bootstrapping para superar dichos incon-
venientes. En su articulo, los autores proponen dos algoritmos que incorporan
el procedimiento de boorstrap a un modelo de regresién truncada. Mediante un
experimento de Monte Carlo los autores examinan y comparan la performance
de estos dos algoritmos y demuestran que ambos superan a los métodos de regre-
sién convencionales (Tobit y regresiones truncadas sin bootstrap). Para muestras
pequenas (problemas con menos de 400 unidades y hasta tres outputs y tres in-
puts), el Algoritmo # 1 propuesto se ajusta mejor que el Algoritmo # 2, que es mds
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eficiente a partir de muestras que exceden las 800 unidades. Dado que la muestra
analizada en nuestro articulo es menor a 400, aplicamos el Algoritmo # 1, que se
describe a continuacién:

N
1. Estimar los indices de eficiencia 0, Vi = 1,...,# resolviendo el modelo
DEA (Ecuacién 3).

N
2. Estimar fy0, mediante el método de mdxima verosimilitud en una
regresion truncada de 8, sobre z; (Ecuacién s), utilizando las 72 < 7 obser-
vaciones donde &, > 1.

3. lterar los pasos (3.a - 3.c) L’ veces mediante un bucle, obteniendo las esti-

maciones bootstrap de A = {( B, 65*)5}2:1

a. Para cada i = 1,...,m extraer € de una distribucién normal /N(0, 682)
AY
truncada a la izquierda en (1- z; f).

* A
b. Nuevamente, parai=1,..., mestimar d; = z; 5+ €.

c. Utilizando mdxima verosimilitud estimar la regresién truncada de 8;
/\* *
sobre z;, obteniendo las estimaciones [3 )/(ATE .

4. Usar los L valores de A para construir los intervalos de confianza de By o

Posteriormente Ayoe Hoff, John McDonald, y Rajiv Banker y Ram Natara-
jan retoman la discusién acerca de la utilizacién de modelos mco y Tobit en la
segunda etapa. A diferencia de Hoff, el cual concluye que tanto el modelo Tobit
como el modelo Mco generan estimaciones consistentes, McDonald demuestra
que sdlo el primero arroja resultados consistentes. Simar y Wilson vuelven a
participar en el debate en curso y concluyen que sélo la regresién truncada vy,
bajo supuestos muy particulares y excepcionales, el modelo Mco también pro-
porciona estimaciones consistentes. Ademds, demuestran que, en ambos casos,
s6lo los métodos que incorporan bootstrap proporcionan inferencia estadistica
valida.

A la vista de lo expuesto anteriormente, se concluye que no existe consenso
en la comunidad cientifica sobre cual(es) modelo(s) de regresién proporciona(n)
estimaciones mds consistente, ya que esta conclusién depende de los supuestos
previos acerca del proceso generador de datos. Por esta razén, en el presente ar-
ticulo se ha optado por adoptar como base en la segunda etapa el Algoritmo #1
propuesto por Simar y Wilson vy, adicionalmente, estimar dos modelos alterna-
tivos con el fin de comparar la robustez de los resultados: un modelo Tobit y un
modelo Mmco incorporando boosstrap.

s Siguiendo a los autores se utiliza en el presente articulo un tamafio de L igual a 2000.
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DATOS Y VARIABLES

A continuacion se describe brevemente la base de datos p1sa 2012 y se presentan
las variables seleccionadas en cada una de las etapas para llevar a cabo el andlisis.

LA BASE DE DATOS PISA

Para llevar a cabo el presente articulo se selecciond la base de datos del Informe
PIsA 2012 por motivos de disponibilidad de informacién. Hasta el momento,
p1sA es la tnica fuente de datos disponible para Uruguay que proporciona infor-
macién oportuna acerca del resultado académico de los alumnos de educacién
secundaria medido a través de pruebas objetivas comparables y que, a su vez,
proporciona informacién acerca de las familias de los estudiantes y del centro
educativo. Asimismo, la publicacién de los datos pisa 2012 es muy reciente, lo
cual permite obtener resultados oportunos para el debate educativo actual.

El proyecto pisa 2012 corresponde a la quinta edicién de una iniciativa
impulsada por la ocDE a finales de los noventa, con el objetivo de evaluar a estu-
diantes de 15 afios de edad. La evaluacién se centra en tres dmbitos: comprensién
lectora (lectura), matemdticas y ciencias focalizdndose en 2012 en matemdticas.
La evaluacién no se basa en los contenidos curriculares sino que, para hacer los
resultados comparables internacionalmente, se centra en medir el dominio que
tiene el alumno de ciertos procesos, la comprension de conceptos y la capacidad
para desenvolverse ante distintos problemas.

Adicionalmente a los resultados académicos, la base de datos pisa contiene un
enorme volumen de informacién acerca del alumno, del hogar y de los centros edu-
cativos en los que reciben formacién. A su vez, la base proporciona informacién
individual y de los centros en forma de indices sintéticos, elaborados por expertos de
la ocDE basados en la agrupacién de preguntas relacionadas realizadas a los alum-
nos y directores de los centros. La ventaja de trabajar con estos indices es que han
sido construidos teniendo en cuenta tanto consideraciones tedricas como estudios
empiricos y, a su vez, han sido ampliamente testeados a nivel internacional (OECDa).

Parallevar a cabo el andlisis DEA es necesario que las unidades evaluadas sean lo
mds homogéneas posible dado que, para estimar la frontera productiva y los indi-
ces de eficiencia, se asume que todas las unidades evaluadas operan bajo la misma
tecnologia productiva y, por tanto, bajo el mismo contexto y circunstancias que
determinan dicha tecnologfa. De este modo, cualquier cambio legal, organizativo o
curricular que afecte a todos los centros publicos representa un cambio tecnolégico
que afecta a todas las unidades y que afectaria a la productividad del sector publico
en su conjunto, pero no al nivel de eficiencia de cada una de las unidades.

El ciclo p1sa 2012 es el cuarto en el que participa Uruguay (lo hace desde
2003) en el cual se evaluaron §.315 alumnos que asistian a 180 centros de en-
sefiaza publicos y privados. En primer lugar, se elimaron del andlisis los liceos
privados. En segundo lugar, se eliminaron aquellos liceos en los cuales solamente
se impartian cursos de Ciclo Bdsico o de Bachillerato. La edad de corte entre
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ambos ciclos en Uruguay es justamente a los 15 anos y, dado que p1sa muestrea
alumnos de esta edad, resulta que los alumnos evaluados que asisten a centros
donde sélo se imparte Ciclo Bdsico son inevitablemente repetidores de al menos
un curso y, por el contrario, aquellos alumnos de 15 afnos evaluados en pisa que
asisten a liceos donde sélo se imparte Bachillerato, no pueden haber sido repe-
tidores previamente. Como resultado, en los liceos donde sélo se imparte Ciclo
Bdsico, el 100% de los alumnos evaluados en pisa resultan repetidores en al me-
nos un curso previo y, en los liceos donde sélo se imparte Bachilerato, el 100% se
encuentra en el curso correcto. Por tanto, estos centros no resultan comparables
entre si a la hora de estimar la frontera productiva.

Esta depuracién basada en los ciclos de ensefianza impartidos implica
la eliminacién del andlisis de casi la totalidad de liceos publicos ubicados en
Montevideo,® ya que es alli donde se localizan los liceos que imparten sélo un
ciclo educativo. En el Interior del pais, por el contrario, los centros educativos
imparten ambos ciclos. En suma, el presente andlisis se lleva a cabo para 71 li-
ceos publicos mixtos (que imparten ambos ciclos de ensefianza secundaria) del
Interior del pais” Por tanto, este articulo debe interpretarse como una primera
aproximacién al problema de la eficiencia educativa en los liceos publicos y seria
interesante en un futuro tener en cuenta este problema en el diseno muestral de
p1sa para asi disponer de informacién comparable para todo el pais.

OUTPUTS, INPUTS Y VARIABLES EXPLICATIVAS DE LA EFICIENCIA

La medicién empirica de la educacién recibida por un individuo es muy dificil
de cuantificar, sobre todo cuando se desea analizar la calidad de la misma mds
alld de computar los afos de estudio. Sin embargo, existe consenso en la litera-
tura acerca de considerar como outputs educativos los resultados que surjan de
pruebas objetivas, ya que son dificiles de falsificar y, sobre todo, son tomados
en cuenta por padres y politicos al momento de evaluar el producto educativo
para la toma de decisiones (Hoxby). En efecto, Hanushek (1986) observa que
dos tercios de los estudios utilizan los resultados en las pruebas como medida de
los outputs educativos. En el presente articulo, las variables seleccionadas como
outputs del proceso educativo fueron dos: resultado de lectura y de matemdricas.®

En relacién a los inputs del proceso educativo, se seleccionaron tres variables
teniendo en cuenta la funcién de produccién educativa presentada anteriormente
(Ecuacién 1) y que a su vez representan los insumos minimos necesarios para

6 Sélo dos centros evaluados en prsa 2012 en Montevideo imparten ambos ciclos, y para mantener una
consistencia en el andlisis fueron eliminados y sélo se analizan los centros ubicados en el Interior.

7 En 2012, el 75% de los centros de ensenanza secundaria publicos se ubican en el Interior del pais (anEp).

8  No ha sido considerado el resultado medio en Ciencias, dado que aporta escasa informacién
adicional a los resultados en lectura y matemdticas. El modelo DEa pierde capacidad de
discriminacién a medida que se incrementan las dimensiones del problema y por tanto se priorizé la
parsimonia del modelo seleccionando sélo dos outputs.
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llevar a cabo el proceso de aprendizaje (materia prima, capital fisico y capital hu-
mano). Asimismo, se priorizé la parsimonia del modelo, con el fin de mantener
un buen nivel de discriminacién del mismo.

* ESCS (Economic, Social and Cultural Status). Es un indice elaborado por
los analistas del proyecto pisa que refleja el status socioecondémico del
alumno, y por tanto representa la «materia prima» a transformar en el
proceso de aprendizaje. El mismo se deriva de aplicar un Andlisis de Com-
ponentes Principales Categdricos a tres variables:® status ocupacional mds
elevado de cualquiera de los dos padres (u1sEI), nivel educativo més ele-
vado de cualquiera de los padres medido en anos de educacién (PARED), y
por ultimo, un {ndice de posesiones en el hogar (HOMEPOS).™

*  SCMATEBUI (School Quality of Physicals’ Infrastructure): es un indicador que
refleja la calidad de la infraestructura del centro de ensefianza y que repre-
senta por tanto el capital fisico disponible. El mismo se elabora en base a la
respuesta de los directores sobre posibles factores que dificultan la ensefian-
za en su centro educativo que incluyen: i) la inadecuacién de los edificios
escolares; ii) la falta o la insuficiencia de sistemas de calefaccién-refrigera-
cién y de iluminacién, y iii) la falta o insuficiencia de espacio educativo (por
ejemplo, aulas). Las respuestas fueron rescaldadas, de forma tal que a mayor
valor del indice, mejor calidad de la infraestructura del centro.

* PROPCERT (Proportion of Fully Certified Teachers). Es un indice que refleja
la calidad de los profesores y, por tanto, del capital humano del centro
educativo. El mismo resulta de dividir el nimero total de profesores con
titulo habilitante para la docencia™ por el total de profesores del centro
educativo. Esta variable es especialmente relevante para el caso de Uru-
guay, ya que no todos los docentes cuentan con una formacién homogénea
para impartir las clases en educacién secundaria.

Uno de los supuestos bésicos del modelo DEA para su correcta especificacion
es el cumplimiento de la hipétesis de monotonicidad de los inputs (a mds input,
mis o igual output). La Tabla 1 presenta las correlaciones bivariadas de los outputs
e inputs seleccionados, donde se verifica que todas las correlaciones son positivas.

En base a la evidencia internacional previa se seleccionaron doce variables
asociadas a los alumnos, y principalmente, al centro educativo que podrian afec-
tar el nivel de eficiencia estimada de los centros educativos.

En cuanto a las variables relacionadas con las caracteristicas del alumnado se
seleccionaron tres variables:

9  Tanto el indice Escs como las variables que lo componen estdn estandarizados, con media
correspondiente a los paises miembros de la ocDE igual a cero y desviacién estindar igual a 1.

10 Para mayor detalle véase oEcD (2013a).

11 Titulo habilitante para la docencia expedido por ANEP 0 una institucién privada habilitante.
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* Porcentaje de alumnos evaluados en el centro que han repetido al menos
un curso académico previamente (PCT _repetidores). Esta variable es refle-
jo de la politica de repeticién del sistema educativo, y es actualmente uno
de los focos de atencién del debate nacional. La evidencia internacional
muestra que la repeticién tiene un efecto negativo sobre los resultados
académicos de los estudiantes y, por tanto, se espera a priori un efecto
negativo sobre la eficiencia educativa.

* Dorcentaje de alumnas en el centro educativo evaluado (PCT _mujeres).
La evidencia internacional al respecto no es concluyente en cuanto a este
punto (depende de la disciplina que se evalte) y por tanto se busca indagar
si en Uruguay dicha variable afecta la eficiencia de los centros.

 Indice de ansiedad ante la resolucién de problemas de matemdticas (ANX-
MAT) elaborado por los analistas de p1sa que surge de la respuesta de los
alumnos. La ansiedad ante las matemadticas es una aprehensién por la dis-
ciplina que impide el desempeno en matemdticas, independientemente de
las habilidades cognitivas reales (Richardson y Suinn) y por tanto es de
esperar 4 priori que impacte negativamente en el grado de aprovechamien-
to de los estudios de los alumnos.

En cuanto a las variables asociadas a los centros educativos, se incluyen cuatro
variables que caracterizan el tipo de centro educativo, la localizacién y el tamano de
los mismos. La evidencia disponible en Uruguay muestra que estas variables estdn
fuertemente asociadas al nivel de resultados de los centros educativos (ANEP). Asi, por
ejemplo, los liceos presentan mejores resultados que las Escuelas Técnicas, los centros
ubicados en localidades muy pequefas revelan peores resultados que los ubicados
en ciudades grandes asi como los centros de mayor tamafio muestran mejores resul-
tados. Sin embargo, estos centros con mejores resultados también presentan mejor
nivel de recursos educativos. Por tanto, incluir estos aspectos a la hora de explicar in-
eficiencias nos permite saber si los mejores resultados responden a una mejor gestién
de los recursos educativos o simplemente a una mayor dotacién inicial de los mismos.

*  Variable dicotémica que toma valor uno si el centro educativo es un liceo
y cero si es una Escuela Técnica (LiceO0).

*  Variable dicotdmica que toma valor uno si el centro educativo estd ubica-
do en una localidad con menos de 3.000 habitantes (PEQ_LOC).

. Tabla |. CORRELACIONES BIVARIADAS OUTPUTS-INPUTS.

ESCS SCMATBUI PROPCERT
Matematicas 0,737** 0,239* 0,026
Lectura 0,667** 0,181 0,087

Nota: N = 71 // ** Correlacién significativa al 0,01 // * Correlacion significativa al 0,05

FUENTE: Elaboracion propia en base a PISA 2012
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Variable dicotémica que toma valor uno si el centro educativo estd ubica-
do en una ciudad de més de 100.000 y menos de 1:000.000 de habitantes.

Tamano del centro educativo definido como el total de alumnos que asis-
ten al centro educativo (TAMAKO).

Por tltimo, en funcién de la respuesta de los directores, se incorporaron diver-

sas variables que reflejan los métodos de instruccién utilizados por los docentes
del centro, la gestién por parte de los directores de los profesores disponibles en

los centros y del grado de autonomia percibida por los directores.

e TIndice de instruccién directa por parte del profesor (TCHBEHTD) elabo-

rado por los analistas de p1sa en base a la respuesta de los alumnos sobre
la frecuencia con que el profesor de matemadticas establece objetivos claros
para el aprendizaje del estudiante, pide a los estudiantes que presenten sus
ideas y razonamientos, hace preguntas para comprobar si los estudiantes
entienden lo que se ensena y le dice a los estudiantes lo que tienen que
aprender. A mayor valor del indice, mayor nivel de instruccién directa por
parte del profesor. A priori se espera que esta variable tenga un impacto
positivo en la eficiencia de los centros.

Indice de escasez de profesores cualificados en el centro educativo (7CS-
HORT) elaborado por los analistas de pisa en base a las respuestas que los
directores proporcionan en cuanto a la percepcion de escasez de profesores
cualificados de matemdticas, ciencias, lectura u otras asignaturas. A mayor
valor del indice, mayor escasez de profesores percibida por el director.

Variable dicotémica que toma valor uno cuando el director tiene una
responsabilidad considerable en decidir sobre las asignaciones del presu-
puesto del centro educativo (ASIGPRESDIR).

Variable dicotémica que toma valor uno cuando el director tiene una res-
ponsabilidad considerable en establecer las politicas de disciplina para los
estudiantes del centro educativo (DISCDIR).

Variable dicotémica que toma valor uno cuando el director tiene una res-
ponsabilidad considerable en establecer las politicas de evaluacién de los
estudiantes (EVALDIR).

En la Tabla 11 se presentan los principales estadisticos descriptivos de los

outputs, inputs y variables explicativas seleccionados.

RESULTADOS

El grifico 1 muestra la distribucién de los indices de eficiencia, (§,-, estimados por
el modelo pEA-BCC orientado al output. Los resultados muestran que el 31%
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. Tabla Il. DESCRIPTIVOS DE OUTPUTS, INPUTS Y VARIABLES EXPLICATIVAS

VARIABLES : N . MEDIA | DESV.EST. MIN L MAX
Outputs
Matematicas 71 384,0 45,1 270,9 466,4
Lectura 71 382,7 52,5 271,2 494,6
Inputs
ESCS 71 2,79 0,43 1,94 3,88
SCMATBUI 71 2,23 1,29 0,25 4,31
PROPCERT 71 0,507 0,216 0,000 0,944
Variables explicativas de la eficiencia
PCT_repetidores 71 0,438 0,233 o 1
PCT_mujeres 71 0,518 0,141 0,2 0,9
ANXMAT 71 0,421 0,271 0,274 1,031
LICEO 71 0,690 0,466 o 1
PEQ_LOC 71 0,141 0,350 0 1
GRANCIUD 71 0,085 0,280 (o] 1
TAMARNO 71 899,9 654,3 72 3.292
TCHBEHTD 71 0,177 0,417 -0,819 1,471
TCSHORT 71 0,496 1,079 -1,09 2,45
ASIGPRESDIR 71 0,352 0,481 [¢] 1
DISCDIR 71 0,606 0,492 o 1
EVALDIR 71 0,351 0,480 0 1

FUENTE: Elaboracién propia en base a PISA 2012.

de los centros educativos se comportan de manera eficiente y que los resulta-
dos educativos podrian aumentar en promedio en un 7,4% teniendo en cuenta
los recursos disponibles. Asimismo, uno de cada diez centros educativos podria
mejorar sus resultados en mds del 20% si fuera eficiente, mientras que casi una
cuarta parte de los centros evaluados podrian mejorar los resultados entre un
10% y 20% dados sus inputs actuales.

La Tabla 111 presenta los resultados de la segunda etapa, donde los indices
de eficiencia estimados se regresan sobre las variables contextuales. A partir del
andlisis comparativo de los tres modelos especificados, se puede concluir que
no existen grandes discrepancias entre los resultados. El signo, la magnitud y
el significado de casi todas las variables son similares en todos los modelos, lo
que implica que cualquier recomendacién de politica educativa derivada de ellos
serfa equivalente anadiendo robustez a los resultados. Teniendo en cuenta esta
conclusién general, consideraremos la especificacién propuesta por Simar y Wil-
son como linea de base para la discusién de los resultados.
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Grafico I. DISTRIBUCION DE INDICES DE EFICIENCIA (DEA-BBC)
40 Media 1.074
35 37% Desv. Est. 0.087
2 30 o Min. 1.00
= 31% 2
5 25 Max. 1.34
3
0
o 20 23%
S
= 15
Q
2 10
& 10%
5
0 2
1 De11a11 Deii1a1.2 1.2 0 mas
Indice de eficiencia (5)
FUENTE: Elaboracion propia en base a PISA 2012.

En primer lugar, existe un conjunto de variables que no afectan a los indices
de eficiencia. La primera de ellas es el porcentaje de alumnas mujeres en el centro,
lo que indica que la composicion segiin género en el centro educativo no afecta a
la eficiencia del mismo. En segundo lugar, el tamano de la localidad donde estd
ubicado el centro educativo tampoco parece afectar su eficiencia. En promedio,
en el caso uruguayo, los centros ubicados en grandes ciudades obtienen mejores
resultados educativos que los ubicados en localidades pequefas o zonas rurales. El
hecho de que la localidad no afecte a la eficiencia de forma significativa implica
que este mayor resultado responde a una mayor dotacién de recursos educativos
y no a una mejor gestién de los mismos. En este mismo sentido, la variable que
indica si el centro educativo es un liceo o una Escuela Técnica tampoco muestra
efectos significativos. Nuevamente, al igual que en el caso de la localidad, los
liceos publicos uruguayos presentan en promedio mejores resultados medios que
las Escuelas Técnicas. Los resultados de este articulo evidencian que esos mejores
resultados se obtienen debido a una mayor dotacién inicial de insumos y no a su
mejor aprovechamiento. Por otra parte, la escala de produccién representada por el
tamano del centro educativo tampoco parece afectar a la eficiencia de las unidades
productivas, ya que los centros de mayor tamafio que presentan mejores resultados
académicos en media, también presentan mayor dotacién media de inputs educa-
tivos. Por ultimo, ninguna de las tres variables asociadas a la autonomia percibida
de los directores en los centros resulta significativa. La descentralizacién de la
decisién de asignacién de presupuesto o el disefio de las politicas disciplinarias y
de evaluacién no afectan a la eficiencia de los centros. Este es un aspecto relevante,
ya que la descentralizacién es uno de los focos mds intensos del debate educativo
actual. La evidencia internacional muestra que la descentralizacién es exitosa en
aquellos paises donde también existe un proceso de rendicién de cuentas por parte
de los centros educativos adecuadamente regulado y con criterios homogéneos
(Hanushek ez a/. 20135 0ECD 2013b). Este no es el caso de Uruguay, donde existe
gran heterogeneidad en las rendiciones de cuentas y donde, en muchos casos,
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TABLA I11. RESULTADOS DE LAS ESTIMACIONES DE LOS MODELOS APLICADOS EN LA SEGUNDA ETAPA
VARIABLE TRUNC .+ BOOTSTRAP TOBIT + BOOTSTRAP oLS + BOOTSTRAP
DEPENDIENTE: (ALGORITMO1)

DELTA COEF. E.E. z COEF. E.E. z COEF. E.E. z
PCT_repetidores | 0,178 = 0,081 = 2,20** 0,162 | 0,061 : 2,68** 0,129 0,050 | 2,59***
PCT_mujeres -0,310 | 0,199 | -1,56 -0,195 | 0,130 | -1,49 -0,152 | 0,098 | -1,55
ANXMAT 0,168 0,067 : 2,52*%* 0,104 0,052 : 2,00** 0,104 0,036 | 2,84***
LICEO -0,021 ;| 0,057 i -0,37 -0,030 | 0,038 : -0,79 -0,024 i 0,030 | -0,80
PEQ_LOC -0,035 | 0,066 | -0,53 -0,020 | 0,051 | -0,39 -0,025 | 0,034 . -0,73
GRANCIUD 0,070 : 0,052 : 1,33 0,048 @ 0,053 : 0,91 0,039 : 0,029 : 1,33
TAMANO 0,000 | 0,000 | -0,92 0,000 | 0,000 : -0,89 0,000 | 0,000 | -1,40
TCHBEHTD -0,122 | 0,059 | -2,07** -0,111 0,038 | -2,06** -0,086 i 0,027 : -3,20***
TCSHORT -0,028 ;| 0,016 -1,77* -0,007 i 0,011 -0,62 -0,007 i 0,009 : -0,78
ASIGPRESDIR -0,050 | 0,050 | -1,01 -0,003 | 0,035 | -0,09 -0,005 | 0,022 | -0,25
DISCDIR 0,052 | 0,052 | 1,00 -0,018 | 0,038 | -0,47 -0,009 | 0,025 : -0,35
EVALDIR 0,002 | 0,041 | 0,05 -0,008 | 0,032 | -0,24 -0,009 | 0,022 | -0,40
Constante 1,132 0,094 : 12,09*** | 1,116 0,069 : 16,25%** | 1116 0,052 : 21,47***
O 0,069 : 0,009 0,080 : 0,008 0,068

Nota: E.E. corresponde al error estandar robusto del coeficiente estimado // N = 71 // ***p4-- 0,01/ / **p4-- 0,05/ /*pé-- 0,10
FUENTE: Elaboracion propia a partir de los datos de PISA 2010.

siquiera existe una forma sistemdtica de presentarlas. Por tanto, el resultado del
presente articulo podria asociarse con la evidencia internacional, lo cual senalarfa
que descentralizar sélo tendria efectos positivos sobre la mejora de los resultados
académicos si se llevara a cabo acompafiada de un proceso de rendicién de cuentas
adecuado. Otra posible interpretacion de este resultado radica en el hecho de que
las variables surgen de la respuesta y percepcion de autonomia de los directores y,
por tanto, podria no estar reflejando el verdadero grado de autonomia que éstos
tienen. En Uruguay los liceos publicos en general poseen escaso nivel de autono-
mia en general y, sin embargo, las variables incluidas en el andlisis poseen cierto
grado de varianza (Tabla 11), lo cual podria interpretarse como que existe cierto
nivel de distorsién entre la realidad y la percepcién de los directores respecto a su
responsabilidad y autonomia.

Por el contrario, hay un grupo de variables asociadas a los estudiantes y a las
précticas de ensefianza de los profesores que si son significativas y con el signo
esperado. En primer lugar, el porcentaje de estudiantes repetidores parece ser
un factor negativo y significativo de la eficiencia. Este resultado pone en tela de
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juicio la adecuacién de las politicas de retencién de grado actuales en Uruguay
en todos los niveles del sistema educativo. Uruguay tiene una de las tasas de re-
peticién mds altas de la regidn, lo que contrasta con los resultados de las pruebas
internacionales que muestran que este pais es uno de los mejores de la regidn.
Por lo tanto, tal vez serfa mds adecuado identificar en edades tempranas (edu-
cacién primaria) a aquellos estudiantes que tienen mayor riesgo de repeticion y
brindarles apoyo adicional desde el inicio con el fin de evitar que efectivamente
repitan el curso.

En segundo lugar, otra variable asociada a los alumnos que tiene un efecto
negativo y significativo sobre la eficiencia educativa de los centros es el grado de
ansiedad de los estudiantes ante las matemdticas (ANXMAT). Este resultado es
muy relevante a la hora de pensar en las pricticas educativas a promover, ya que
existe evidencia internacional que sostiene que este comportamiento puede ser
inducido por las actitudes y expectativas de los profesores y de los padres (Zas-
lavsky). Por tanto, si se quiere incrementar la eficiencia y mejorar los resultados
académicos, se deberia trabajar en reducir la ansiedad de los estudiantes a la hora
de resolver problemas de matemdticas (y de otras disciplinas por supuesto) tanto
dentro de las aulas como en los hogares mediante tareas domiciliarias, lo cual
implica, a su vez, fomentar mayor compromiso por parte de las familias para
brindar apoyo a los estudiantes. Si bien este articulo se realiza para la educacién
secundaria, este tipo de pricticas deberfan fomentarse desde los inicios de la vida
académica de los estudiantes en ciclos anteriores, que es cuando mds pueden ser
afectadas sus habilidades no cognitivas (Heckman y Kautz).

En tercer lugar, la variable que indica el grado de instruccién directa por
parte de los profesores a los estudiantes (fCHBEHTD) muestra un efecto positivo y
significativo sobre la eficiencia de los centros educativos. Este indice resume una
serie de préicticas y técnicas educativas del profesor que evidencian una fuerte
implicancia e interés en el aprendizaje de los alumnos. Establecer objetivos claros
en las clases, fomentar el desarrollo y exposicién de ideas de los estudiantes, y
comprobar frecuentemente que estos entiendan lo que el profesor ensefia parecen
ser précticas de ensefianza a fomentar si se quiere mejorar los resultados académi-
cos de los estudiantes a través de una mejora en la eficiencia educativa.

Por dltimo, el grado de escasez de profesores cualificados en el centro percibi-
do por los directores sélo resulta significativo en el modelo propuesto por Simar
y Wilson y con un impacto positivo sobre la eficiencia. Este resultado indicarfa,
por tanto, que en aquellos centros educativos donde los directores perciben ma-
yor escasez de profesores cualificados obtienen mejores resultados (para un nivel
de inputs constante), esto es, sacan mayor provecho de sus recursos educativos.
Es decir, en ciertos casos no es necesario mayor nivel de profesores cualifica-
dos sino mejor aprovechamiento de los mismos. De todas formas, este resultado
debe interpretarse con cierta cautela, ya que el grado de escasez es una medida
subjetiva percibida por los directores de los centros educativos y, como hemos
comentado, puede diferir de lo que efectivamente ocurre en la realidad.
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COMENTARIOS FINALES

En la acualidad existe consenso internacional acerca de la necesidad y la impor-
tancia de disponer de una poblacién con mayor y mejor nivel de estudios que
garantice un crecimiento econdémico basado en una alta productividad del factor
trabajo cualificado. El alto porcentaje de gasto publico invertido en educacién es
un reflejo de esta conviccién. Durante la Gltima década, el gobierno uruguayo ha
hecho un enorme esfuerzo presupuestario para aumentar los recursos educativos;
sin embargo, los resultados académicos no han mejorado. Por el contrario, el sis-
tema de educacién publico (especialmente la educacion secundaria) estd en una
crisis profunda y el actual debate nacional sobre este problema se centra princi-
palmente en la necesidad de verter mds recursos al sistema en lugar de explorar la
manera de aprovechar mejor los inputs disponibles, es decir, la forma de lograr un
sistema educativo mds eficiente. Este es el principal objeto del presente articulo.

Los resultados evidencian la presencia de comportamientos ineficientes en la
produccién educativa de los centros evaluados, los cuales podrian incrementar en pro-
medio sus resultados en un 7,4% (casi 30 puntos p1sa) con la dotacién de inputs actual.
Asimismo, uno de cada diez centros educativos podria mejorar sus resultados en mds
del 20% si fuera eficiente, mientras que casi una cuarta parte de los centros evaluados
podrian mejorar los resultados entre un 10% y 20% dados sus inputs actuales.

Asimismo, este articulo proporciona conclusiones interesantes desde el punto de
vista de la planificacién y ejecucién de las politicas educativas del sistema educativo.
En primer lugar, la ineficiencia es mds alta donde hay un mayor porcentaje de estu-
diantes repetidores. Por lo tanto, serfa adecuado revisar las politicas de repeticién y
brindar apoyo adicional en edades tempranas a aquellos alumnos mds vulnerables y
con mayor riesgo de repeticién. Asimismo, promover técnicas de ensenanza-apren-
dizaje que reduzcan la ansiedad y mejoren la autoconfianza de los alumnos a la hora
de resolver problemas en matemiticas (sobre todo a edades tempranas) permitiria
aprovechar mejor los recursos en los centros y obtener asi mejoras significativas en
los resultados académicos. Por tltimo, también evidencia efectos positivos y signifi-
cativos sobre la eficiencia educativa la promocién de un mayor nivel de instruccién
directa por parte de los profesores en las aulas (establecer objetivos claros en las
clases, fomentar el desarrollo y exposicién de ideas de los estudiantes, y comprobar
frecuentemente que estos entiendan lo que el profesor ensefia). Es importante des-
tacar que estos resultados deben interpretarse con cierta cautela. Aunque a priori
estas pricticas no generan costos directos adicionales, algunos de ellos podrian lle-
var asociados costos indirectos para algunos individuos intervinientes en el proceso
educativo. Por lo tanto, es imprescindible un compromiso por parte de todos los
actores involucrados en el proceso educativo (autoridades, profesores, familias y so-
ciedad) para asegurar una mejora efectiva de la eficiencia educativa.

En suma, el presente articulo ofrece una nueva perspectiva sobre la forma de
abordar el problema de la educacién actual en Uruguay desde el punto de vista
de la eficiencia explorando algunas de las practicas y politicas que pueden afectar
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positivamente a los resultados académicos. En este sentido, los resultados del pre-
sente articulo deben interpretarse como una primera aproximacién y, por tanto,
mds investigacion es, por supuesto, necesaria en esta direccién. Disponer de bases
de datos a nivel nacional adecuadas a la realidad uruguaya parece ser el primer
paso légico para poder ampliar el alcance de este articulo tanto geogrdficamente
como para otros ciclos del sistema educativo.
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IMPUESTO AL GRADUADO EN URUGUAY:
REFORMULACION DEL FONDO DE SOLIDARIDAD

Graduate tax in Uruguay: Redesign of the Fondo de Solidaridad

ANDREA DONESCHI", VICTORIA NOVAS™ Y CECILIA VELAZQUEZ™

Resumen. Uruguay es el (nico pais donde los egresados de la educacion ter-
ciaria pablica financian directamente parte del sistema mediante un aporte
destinado a becas (Fondo de Solidaridad) y al presupuesto universitario (Adi-
cional); este aporte varia segin la duracion curricular de la carrera. Este arti-
culo propone alternativas que contemplan la capacidad de pago del contribu-
yente, como en un Impuesto al Graduado. El aporte al Fondo de Solidaridad
que un egresado representativo haria a lo largo de su vida laboral bajo los di-
sefos alternativos llega a contribuir, como maximo, 17,6% al costo de forma-
cion de un egresado y es sensiblemente menor al precio de carreras similares
en universidades privadas. Asimismo, la carga de la contribucion no supera, en
ningln caso, la rentabilidad de invertir en un titulo terciario. Por altimo, los
disefios alternativos disminuyen la desigualdad de ingresos.

Palabras clave: financiamiento, educacion terciaria, Fondo de Solidaridad,
impuesto al graduado, tasa interna de retorno

Abstract. Uruguay is the only country where graduates from public tertiary education finance part
of the system via contribution for student scholarships (Fondo de Solidaridad) and university
budget (Adicional). This contribution varies according to the length of their career. We propose
alternative payment schemes considering the graduate’s ability to pay, approaching to a Gradu-
ate Tax scheme. The total contribution a representative agent would pay to the Fondo during his
working life covers, at most, 17,6% of a graduate training cost and is strongly smaller than tuition
fees in private institutions. Also, the burden of the payment is not enough to offset the returns of
investment in tertiary education. Finally, alternative payment schemes reduce income inequality.

Keywords: tertiary education, financing, Fondo de Solidaridad,
graduate tax, internal rate of return

1 El presente articulo estd basado en un informe realizado para el Fondo de Solidaridad en 2012.
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n 1994 se crea el Fondo de Solidaridad (gs) con el objetivo de financiar un

sistema de becas para estudiantes de bajos recursos de la educacidn tercia-

ria publica uruguaya: la Universidad de la Republica (UdelaR) y del nivel
terciario del Consejo de Educacién Técnico Profesional de la Administracién
Nacional de Educacién Publica (cetp). El sistema estd basado en el concepto
de solidaridad intergeneracional: los egresados del sistema terciario publico son
quienes contribuyen al financiamiento del rs. Dicha contribucién se realiza en
funcién de la duracién curricular de la carrera y no depende de la capacidad de
pago de los contribuyentes.

En el presente articulo, se evalda el sistema actual de financiamiento del Es
con el propésito de identificar las principales debilidades del mismo. Asimismo,
tomando como punto de partida la institucionalidad existente, se proponen dos
disenos alternativos que vinculan la contribucién a los ingresos de los contribu-
yentes asimilando el Fs alo que, en la literatura especifica sobre el tema, se conoce
como Impuesto al Graduado. Para ello, se estima la evolucién de los ingresos de
los contribuyentes, clasificados por dreas de estudio y sexo, a lo largo de su vida
activa (curvas de ingreso) y el retorno por invertir en educacién terciaria (Tasa
Interna de Retorno, TIR).

Para evaluar la modificacién propuesta se computa el valor de la contribucién
realizada al sistema durante todo el ciclo de aporte bajo los distintos disefios
identificando de esta forma «ganadores» y «perdedores». Se constata que dicho
aporte: (i) llega a contribuir, a lo sumo, 17,6% al costo de formar un universitario
(estimado a partir del gasto por egresado de la UdelaR), y (ii) es sensiblemente
menor al precio de carreras similares en universidades privadas. Asimismo, se
estimaron las tasas efectivas de aporte para aproximar el esfuerzo contributivo
de cada egresado que, en ningtin caso, supera la rentabilidad de recibir una en-
seflanza terciaria (estimada a partir de la TIR). Por dltimo, se estimé el impacto
distributivo de los disefios alternativos y se encuentra que son progresivos y se
corresponden con una distribucién del ingreso mds equitativa.

Licenciada en Economia y candidata a Magister en Economia Internacional por la Universidad de la
Republica (UdelaR, Uruguay). Desde 2006 es docente en el Departamento de Economia de la Facultad
de Ciencias Sociales (DECON, kcs, UdelaR). Sus principales dreas de investigacién son la internaciona-
lizacién productiva y la economia de la educacién.

** Licenciada en Economia y candidata a Magister en Economia Internacional por la Universidad de la

Republica (UdelaR, Uruguay). Se desempefié como asistente técnica para CONAPROLE (2005-2007) y
como consultora en la Agencia Nacional de Investigacién e Innovacién (2008). Desde 2009 se desem-
pefia como Asesora Profesional del Ministerio de Economia y Finanzas en temas sociales. Sus principa-
les 4reas de actuacién son la economia de la educacién, economia de la salud y las politicas sociales en
general.

Licenciada en Economia por la Universidad de la Republica (UdelaR, Uruguay), Magister y candidata
a Doctor en Economia por la Universidad Nacional de La Plata (unLp, Argentina). Es investigadora
del Centro de Investigaciones Econémicas (CINVE) desde 2005 y del Centro de Estudios Distributivos,
Laborales y Sociales (CEpLAS-UNLP) desde 2010. Sus principales dreas de actuacién son la economia de
la educacién, economia laboral y la evaluacién de impacto de politicas puablicas.
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El articulo se organiza de la siguiente manera. La segunda seccién repasa
brevemente los principales antecedentes sobre el tema y la estructura del sistema
de educacidn terciaria en Uruguay, asi como también describe la forma de finan-
ciamiento actual del Es y los disefios alternativos propuestos. En la tercera seccién
se presenta la estimacién de las curvas de ingreso de los contribuyentes y la TIR
de la inversién en educacién terciaria. La cuarta seccidn presenta los resultados
de comparar el sistema actual con las alternativas propuestas en términos del
aporte que realizarfa un individuo representativo durante su vida laboral, cudnto
representa este aporte del costo de formacién de un egresado, cémo es en relacién
al precio de las carreras que ofrecen las universidades privadas, las tasas efectivas
de aporte de los contribuyentes y el impacto distributivo. Por tltimo, la quinta
seccién resume las principales conclusiones.

LA EDUCACION TERCIARIA

La educacién genera tanto beneficios privados, apropiables por el individuo que
la consume, como externos, de los que se apropia la sociedad en su conjunto.
La presencia de estas externalidades positivas justifica la intervencion estatal. La
demanda por educacién terciaria se asocia a dos tipos de beneficios privados. Pri-
mero, la demanda por este nivel educativo en tanto bien de consumo refiere a la
satisfaccién derivada del «placer de aprender». Segundo, la demanda, como bien
de inversién, se explica por la expectativa de obtener un diferencial de ingteso,
para lo cual se incurre en costos y asume determinados riesgos. De esta «decisién
de inversién» se derivan otros beneficios privados, tales como el aumento de las
oportunidades laborales y mejores condiciones de trabajo. A partir de estas con-
sideraciones, surge la interrogante de cémo y cudnto debe intervenir el Estado en
este mercado. En particular, cudntos recursos debe aportar el Estado, cudnto el
estudiante (y su familia) y el egresado.

Los fondos presupuestarios que se destinan al financiamiento de educacién
terciaria frecuentemente son objeto de criticas que sefalan su regresividad, en la
medida que sus principales beneficiarios pertenecen a los hogares de los quintiles
superiores de la distribucién del ingreso.

En relacién a los recursos no-presupuestales, el mecanismo mds utilizado es el
cobro de una matricula argumentando que los beneficios privados por culminar
los estudios universitarios de los que se apropia el individuo justifican que enfren-
te, al menos en parte, el costo del servicio educativo. Por otro lado, se considera
que la matricula se traducirfa en mayor eficiencia (por ejemplo, los individuos
realizarfan una evaluacién costo-beneficio mds rigurosa y, por tanto, se evitaria la
sobreoferta de servicios educativos en este nivel). Sin embargo, el cobro de matri-
cula restringe la igualdad de oportunidades ya que, al no existir un mercado de
capitales perfecto, se constituiria en una importante barrera a la entrada para los
individuos mds pobres. Por tltimo, se podria agregar que, en general, los recursos
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que se obtienen por el cobro de una matricula son escasos y la mejora de la cali-
dad y la eficiencia se pueden lograr por otros mecanismos.

Una solucién podria consistir en el otorgamiento de préstamos a los estu-
diantes. Sin embargo, dado que el capital humano no puede ser utilizado como
colateral, los bancos privados no otorgardn estos préstamos. Si bien el Estado
puede constituirse en garante o realizar el préstamo directamente, la inversién
en capital humano seguiria siendo riesgosa para el individuo, ya que los présta-
mos logran eliminar las restricciones de liquidez pero no disminuyen los riesgos
asociados a la inversién. Como fue mencionado, la inversién en capital humano
implica un riesgo: en particular, el individuo experimenta una incertidumbre
sobre su capacidad de obtener el titulo universitario, sobre su desempeno como
profesional y sobre las caracteristicas futuras del mercado de trabajo (valor futuro
de la inversi6n), todo lo cual influye en sus perspectivas de ingreso futuro. Estas
incertidumbres estdn asociadas con riesgos importantes tanto para el prestador
como para el prestatario (Chapman, Higgins y Stiglitz).

Existen otros modelos de financiamiento para la educacién superior que
procuran obtener fondos privados buscando resolver los problemas derivados de
las fallas en los mercados de seguros y de capitales que presenta la inversion en
capital humano. Dentro de estos sistemas se encuentra el llamado Préstamo Con-
tingente al Ingreso y el Impuesto al Graduado (1cL y GT por sus siglas en inglés).
La caracteristica fundamental que ambos comparten es que el aporte se determi-
na en funcién de los ingresos.

En términos generales, un esquema ICL consiste en un préstamo que se ofrece
a los estudiantes universitarios para cubrir los costos de la matricula y, en forma
total o parcial, los costos de vida. Las obligaciones de los deudores se difieren
al momento en que los graduados comienzan a percibir ingresos. Este tipo de
préstamo difiere de un préstamo ordinario, donde la deuda es pagada en cuo-
tas regulares durante un perfodo predeterminado y, en caso de no poder hacer
frente a la obligacién, se incurre en mayores costos o en la eventualidad de ser
penalizado. En un 1cL se paga anualmente una porcién del ingreso hasta que la
deuda mds los intereses sean cubiertos y la obligacién se interrumpe cuando los
ingresos del individuo estdn por debajo de un minimo determinado permitién-
dose entonces una intermitencia en el cumplimiento de esta obligacién. Para que
el mecanismo de seguro sea correcto, el pago anual se deberd realizar siempre que
los ingresos del universitario superen los de un trabajador menos educado que, en
este caso, serd un graduado de secundaria.

Como en cualquier préstamo, algunos individuos no podrdn hacer frente a
su deuda. Habitualmente se mencionan dos mecanismos de cobertura para ese
riesgo: el risk pooling y el risk shifting (también denominado risk sharing). Un 1cL
risk pooling estd disefiado de tal forma que solamente los usuarios del sistema edu-
cativo, es decir, los egresados, cubran el total de la deuda contraida con el Estado.
De esta forma, se produce una transferencia desde los egresados mds «exitosos»,
los que perciben mayores ingresos, hacia los menos «exitosos». Otra posibilidad
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consiste en que sea la sociedad en su conjunto la que asuma este riesgo a través
de impuestos generales. Este tipo de 1cL, en la modalidad risk shifting, implica
una transferencia de fondos publicos ex-post, hacia quienes no puedan pagar la
deuda.

Un sistema 1cL en la modalidad risk pooling presenta problemas de seleccién
adversa y riesgo moral. Los estudiantes que consideran a priori que tendrdn éxi-
to en un futuro como profesionales, tendrdn incentivos para elegir una forma
de financiamiento diferente segtin el costo (seleccién adversa). Por otra parte, el
mecanismo de seguro del ICL genera incentivos al cambio en el comportamiento
de los deudores (riesgo moral). En particular, los egresados tienen incentivos a
subdeclarar sus ingresos o modificar sus decisiones laborales con el objetivo de
minimizar sus obligaciones de repago. Chapman y otros, por su parte, establecen
que el esquema ICL con 7isk shifting minimiza los problemas de riesgo moral y
seleccién adversa, si bien éstos no desaparecen.

En un esquema GT, los usuarios del sistema pagan una parte de sus ingresos
una vez que han egresado, de la misma forma que en un 1cL. Sin embargo, en este
sistema no existe un monto adeudado sino que el egresado aporta una proporcién
de sus ingresos al sistema durante un niimero predeterminado de afios o hasta el
momento de su jubilacién o durante toda su vida. Es decir, los egresados aportan
en funcién de su capacidad contributiva y el monto efectivamente aportado no
guarda relacién con el costo de la carrera ni con el costo de la matricula.

El GT constituye un esquema tedrico que hasta el momento no ha sido im-
plementado en la prictica en su forma pura si bien, como se verd mds adelante,
Uruguay cuenta con un esquema similar. En cambio, el esquema 1cL cuenta con
varias experiencias en diferentes paises y ha sido ampliamente analizado. El pri-
mer sistema ICL fue el implementado en Australia en 1989. A partir de entonces,
han surgido experiencias en otros paises: Nueva Zelanda (1992), Estados Unidos
(1993), Chile (1994), Sudifrica (1996), Reino Unido (1997) y Etiopia (2003), en-

tre otros.

LA EDUCACION TERCIARIA EN URUGUAY

La oferta pablica de educacién terciaria concentra aproximadamente el 90% de
la matricula y contempla todas las disciplinas de conocimiento. Mds del 80%
corresponde a la UdelaR que, hasta la creacion de la Universidad Tecnoldgica, era
la Gnica institucién universitaria pablica a lo largo del pais.> Asimismo, el cTp
imparte cursos de nivel terciario no universitario.?

Tanto en la UdelaR como en el cerp la formacién es gratuita; asimis-
mo, cuentan con becas de apoyo econdémico para estudiantes de contexto

2 Endiciembre de 2012, la Ley 19.043 creé la Universidad Tecnolégica (UTEc) con el objetivo de
formar recursos humanos calificados en 4reas clave para el desarrollo productivo y tecnolégico de
nuestro pais. En 2014 comenz6 el dictado de sus cursos.

3 Esta oferta incluye cursos de tecndlogos que se realizan en conjunto con la UdelaR.
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socioeconémico desfavorable, entre las cuales se encuentran las becas otorgadas
por el rs. Las fuentes de financiamiento del ceTp y de la UdelaR son tanto pre-
supuestales como extra-presupuestales. En el caso de la UdelaR en particular,
parte del financiamiento extra-presupuestal corresponde al Adicional al Fs, que
constituye un aporte especifico que realizan determinados profesionales univer-
sitarios egresados de la UdelaR.

Las universidades privadas se financian principalmente con los ingresos por
matricula. Por su parte, cuentan con planes de pagos y con sistemas de becas o
subsidios que cubren hasta el 80% del valor de la matricula y son otorgadas en
base a rendimiento académico y situacién socioeconémica (Oddone y Perera).

El Fs se financia con el aporte de todos los egresados de la UdelaR o del nivel
terciario del CETP, una vez cumplidos los cinco anos desde el egreso hasta completar
veinticinco afios de aportes o hasta que se efectivice el cese en la actividad laboral
por jubilacién. Quedan exonerados quienes perciban ingresos mensuales inferiores
a cuatro Bases de Prestaciones y Contribuciones (8rc)*’. El Fs busca favorecer la
equidad en el acceso a la educacion terciaria publica, otorgando becas de manuten-
cién a estudiantes de bajos recursos (en particular del interior del pais). Si bien el
andlisis del gasto del Fs queda fuera del alcance del presente articulo, se debe des-
tacar que, en la pasada década, el niimero de becas otorgadas por el Fs crecié a una
tasa promedio de 5% anual alcanzando en 2012 a unos 6.890 becarios, lo que re-
presenta cerca del 8% de la poblacién universitaria. A su vez, segiin Karla Estavillo,
Nora Peralta y Lucila Torres, el ps tiene un impacto positivo sobre el rendimiento
académico (avance en la carrera y escolaridad) de los becarios.

A partir de 2001, con la creacién del Adicional al s que tiene como destino
el financiamiento de infraestructura de UdelaR, se asimila a un esquema Gr.
Este aporte estd justificado en la rentabilidad privada obtenida por los egresados
del sistema. En este sentido, la rentabilidad privada de la inversién en educacién
superior en Uruguay (medida a partir de la Tasa Interna de Retorno, TIR) es ele-
vada: 12% anual para una carrera de 4 afios de duracién (Oddone y Perera, 2004)
y 14,7% anual para todos los universitarios (Doneschi, Novas y Veldzquez, 2008).

En cuanto a la recuperacién de costos que implica el s para la UdelaR, cabe
destacar los articulos de Gabriel Oddone y Pablo Fleiss, y Miguel Galmés. Oddo-
ne y Fleiss encuentran que el porcentaje del costo de formacién que recupera cada
egresado mediante su aporte al Es oscilaria entre el 13% y el 15%. Por su parte,
Galmés estima que en 25 afos de aporte (35 afios de vida profesional activa)
un egresado universitario «devolveria» aproximadamente el 20% del costo de su
carrera. Esta recuperacion varia segtin profesiones llegando, en algunos casos, a
una recuperacién de 50%.

4 Los ingresos nominales a considerar son los percibidos el afio anterior al de generado el tributo.
De haberse percibido ingresos variables, se tomard el ingreso anual y se promediard mensualmente
(Articulo 5°, Decreto 325/2002).

s LaLey 17.856 (vigente a partir del 1° de enero de 2005) crea la base de Prestaciones y
Contribuciones (Brc), cuyo valor vigente al 1° de enero de 2011 fue de $2.226.
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Cuadro 1. APORTE AL FONDO DE SOLIDARIDAD VIGENTE EN 2011

DURACION D_E LA PAGO ANUAL

CARRERA (ANOS)
Menor a cuatro 1/2 BPC $1.113 USD 58
Entre cuatro y cinco 1BPC $2.226 USD 115
Mayor o igual a cinco 5/3 BPC $3.710 USD 192

Notas: a) se utiliza la BPC vigente al 12 de enero de 2011, $ 2.226; b) se utiliza el délar interbancario comprador $19,3
(promedio 2011); c) se presentan los datos a precios de 2011 para que sean comparables a lo largo del documento.

FUENTE: Fondo de Solidaridad.

Cabe precisar que, cuando se realizaron ambos articulos, ain no se en-
contraba en vigencia el Adicional. Andrea Doneschi, Victoria Novas y Cecilia
Veldzquez abordan el andlisis del Fs y su Adicional concluyendo que el porcentaje
del costo de formacién que recupera cada egresado varia desde 5% (en el caso de
un egresado del drea Artistica, Sociales y del Comportamiento) a un médximo de
40% (en el caso del drea Administracidén de Empresas y Derecho).

DISENO ACTUAL DEL FONDO DE SOLIDARIDAD Y ESCENARIOS ALTERNATIVOS

Los contribuyentes al s son los egresados de la UdelaR y del nivel terciario del
CETP con ingresos mensuales superiores a 4 BpC. El aporte se realiza luego de
transcurridos § afios desde el egreso, hasta completar 25 afos de aportes o hasta
el cese en la actividad laboral por jubilacién; y depende de la duracién curricular
de la carrera, segin la siguiente escala:

El disefio actual del Fs no se corresponde con el principio de capacidad de
pago. El mismo admite dos aproximaciones: el principio de la equidad hori-
zontal y el de la equidad vertical. El primero implica que dos individuos con
el mismo nivel de renta tributen lo mismo; por su parte, la equidad vertical
refiere a que individuos con diferente nivel de renta tributen de manera distin-
ta en funcién de esas diferencias en su capacidad de pago (Albi et al., 1994).
Noétese que dos individuos con el mismo nivel de renta aportardn una cantidad
distinta al Fondo si realizaron una carrera de diferente duracién violando el
principio de equidad horizontal (como A y B en el grifico 1) y, por otro lado,
dos individuos con distinto nivel de renta aportardn lo mismo si realizaron una
carrera de igual duracién violando el principio de equidad vertical (como Cy
D en el grifico 1).

Tomando en cuenta el principio de la capacidad de pago, se proponen aquif
dos disenos alternativos que vinculan el aporte al Fondo con los ingresos de
las personas, como en un Impuesto al Graduado. En el primer disefio, se ana-
liza el cobro en funcién de los ingresos aplicando una tasa que mantiene la
recaudacién constante y manteniendo el minimo no imponible actual (4 BrcC
mensuales). Para determinar cudl es la tasa que mantiene la recaudacién cons-
tante, se calculd la recaudacion actual total (recaudacion potencial) y se dividid
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Grafico 1. INGRESOS NOMINALES MENSUALES (MILES DE PESOS) Y DURACION TEGRICA
DE LAS CARRERAS (ANOS) DE LOS CONTRIBUYENTES AL FS
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por el total de ingreso gravable de los contribuyentes, es decir, el ingreso no-
minal menos el minimo no imponible. La tasa resultante fue de 0,77%. En
el segundo disefio, se cobra una tasa de 1,01% que mantiene la recaudacién
constante si duplicamos el actual minimo no imponible para que coincida con
el del Impuesto a la Renta de las Personas Fisicas (1RPF), que alcanza 8 BrC
mensuales. Nétese que los dos disefios propuestos gravan el ingreso nominal
menos el minimo no imponible (es decir, aplican la tasa a la porcién del ingreso
que supera el minimo no imponible).

La recaudacién potencial del s serfa de 256,4 millones de pesos y la cantidad
de contribuyentes de 85.140. Estos datos son relativamente similares a los regis-
tros oficiales: 271,75 millones de pesos de recaudacién y 101.037 contribuyentes.®

El disefio 1 implica la misma cantidad de contribuyentes que actualmente
(85.140 egresados) ya que las condiciones para el aporte son las mismas; bajo el
disefio 2, que duplica el minimo no imponible, los contribuyentes disminuirfan
aproximadamente 14% (alcanzando a 73.253).

6 La discrepancia entre el nimero de contribuyentes y recaudacién potencial y efectivo puede deberse
a distintos factores. Al estimar las cifras potenciales, no fueron considerados los aportes de los
individuos con titulos intermedios emitidos por la UdelaR. Por otra parte, la recaudacién efectiva
podria ser mayor a la que corresponde estrictamente al ejercicio 2011 ya que podria contener cobros
de deuda atrasada. Por tltimo, las cifras potenciales se estimaron en base a la Encuesta Continua de
Hogares (INE) mientras que las cifras efectivas provienen de registros administrativos del Fondo, y
ambas fuentes de informacién no son necesariamente comparables.
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LOS INGRESOS DE LOS CONTRIBUYENTES

Se analiza aqui el ingreso a lo largo de la vida activa de los contribuyentes al s
(egresados de UdelaR y del nivel terciario del ceTp) a los efectos de imputar el apor-
te que realizan bajo el esquema actual asi como para proponer disefios alternativos
que vinculen la contribucién a sus ingresos. Asimismo, se analizan los ingresos de
las personas que obtuvieron el titulo de bachiller y no continuaron sus estudios con
el fin de calcular cudn rentable es la inversion en educacién terciaria.

CURVA DE INGRESO DEL CONTRIBUYENTE PROMEDIO

Para estimar la evolucién de los ingresos de una persona a lo largo de su vida
laboral (conocida como curva de ingreso) seria deseable contar con un panel
de datos que permita seguir la evolucién en el tiempo de un mismo individuo.
Dado que no se cuenta con datos longitudinales, se utiliza informacién de corte
transversal para estimar una ecuacién de ingresos obteniendo perfiles de ingreso
por edad como primera aproximacién para el cdlculo de la curva de ingresos. Las
estimaciones se basan en los microdatos de la Encuesta Continua de Hogares
2011 (EcH) del Instituto Nacional de Estadistica (INE), que releva un conjunto de
caracteristicas sociodemogréficas de la poblacién incluyendo condicién de activi-
dad e ingresos de los hogares y sus miembros.

Se trabaja con tres grupos de egresados: de UdelaR (se considera tanto a los
licenciados como a aquellos que obtienen un titulo terciario no universitario en la
UdelaR), del nivel terciario del CeTp y bachilleres. Los dos primeros grupos son los
actuales contribuyentes al Fondo, el tercero se utiliza como grupo de comparacién?

Para los egresados de UdelaR, se construyeron cinco dreas de conocimiento
agrupando en cada drea carreras con similares caracteristicas en relacién al po-
tencial ingreso laboral futuro que generan.®

En definitiva, quedan definidas una variable «nivel» y una variable «drea»:

Egresados de UdelaR (udelar)

Artistica, Sociales y del Comportamiento (soc)
Administracién de Empresas y Derecho (adm)
Ciencias naturales y Veterinaria (cien)

7 La EcH permite identificar a los egresados de la universidad que asistieron a un centro educativo
publico (la UdelaR) y a los egresados del nivel terciario no universitario que asistieron a un
establecimiento publico. La mayoria de estos egresados corresponde a la UdelaR; sin embargo,
también se estdn incluyendo otras carreras terciarias ptblicas como la Escuela Naval. Dado que el
nimero de egresados terciarios no universitarios ptblicos que no pertenece a la UdelaR es reducido,
los resultados no se ven significativamente afectados. También es posible identificar a los egresados
del nivel terciario del cETP como aquellos egresados de educacién técnica que cursaron en un
establecimiento publico una carrera que exigfa educacién secundaria completa como requisito de
inscripcién. Por dltimo, el grupo de bachilleres son todos aquellos que completaron educacién
secundaria (seis afios de educacién secundaria) tanto en el sistema puiblico como privado.

8  El cuadro A.1 del Anexo estadistico presenta las Facultades que incluye cada 4rea.
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Ingenieria y Arquitectura (inge)
Ciencias médicas (med)

Nivel terciario del CETP (cezp)
Bachilleres (bachi)

Asi, quedan definidos catorce individuos representativos (uno para cada una de

las siete dreas y sexo), con los que se trabajard a lo largo del articulo (en el cuadro
A.2, Anexo estadistico, se presenta el niimero de observaciones de cada grupo).

Los perfiles de ingreso se obtienen a partir de la estimacién econométrica por

Minimos Cuadrados Ordinarios de ecuaciones de ingreso. Para las estimaciones,

se considera a los ocupados, tanto en empleos formales como informales,” con
ingresos positivos, de entre 18 y 6o afios ya que, a partir de esta edad, aumenta

la probabilidad de que la evolucién de los ingresos esté sesgada por el retiro de la
actividad laboral.” Asimismo, se excluyd a los estudiantes ya que los mismos bus-

can condiciones laborales especiales (jornadas mds reducidas, dias por estudio,
entre otras) que afectan su nivel de ingreso (Bucheli, 2000).

I0

66

Las ecuaciones a estimar son:

(1) InY, =B, + B, xedad, + B, x edad} + Z 8, x nivel, + Z Aox X, +E,
(2) InY, =B, +f, xedad, + 3, xedad] + 26,{ xarea, + Z}Lh x X, +axhombre, +¢,

(3) InY, = B, + B, xedad, + B, xedad} + Zék X ared, + Zlh XX, +¢,

donde:

- Y, representa el ingreso del individuo 7 (en logaritmos)

- edady edad’ es un polinomio de segundo grado en edad

- nivel,, representa los 3 grupos de egresados: udelar, cetp 'y bachi

- area, representa las 7 dreas de conocimiento: soc, adm, cien, inge, med, cetp
y bachi

- /Jombrel_ es una dummy que toma valor 1 si el individuo 7 es hombre y o si
es mujer

- X es un vector que incluye otras variables que influyen en la formacién del
ingreso:

- mdeo: si el individuo vive en Montevideo

- formal: si el individuo tiene un empleo formal

- sector: se distinguen 10 sectores de actividad

- relab: identifica la relacién laboral del individuo

La encuesta de hogares, al ser realizada a los hogares en vez de a las empresas, permite captar los
ingresos de los ocupados que se encuentran tanto en el sector formal como en el informal.

El limite de la edad de jubilacién fue de 55 afios para las mujeres y 60 para los hombres hasta 1995,
momento en el cual la ley 16.713 equipard la edad de retiro de hombres y mujeres en 6o afios.
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En el Anexo metodolégico puede observarse una descripcién detallada de las
variables.

Cabe senalar que la ecuacién 1 distingue segtin nivel educativo, mientras que
las ecuaciones 2 y 3 desagregan a los universitarios distinguiendo segtn la carrera
que estudiaron. También cabe notar que la ecuacién 2 incorpora de forma aditiva
una dummy que recoge el sexo del egresado mientras que las ecuaciones 1 y 3 se
estimaron de forma separada para hombres y mujeres. Se opté por esta opcidn, ya
que la literatura da cuenta de diferencias significativas entre los perfiles salariales
(para Uruguay: Bucheli 1998; Pefia).

Con respecto al ingreso del individuo, se consideraron los ingresos por traba-
jo, tanto en la ocupacién principal como secundaria.”” Dado que la EcH releva,
para el caso de los trabajadores dependientes, los ingresos liquidos (luego del
pago de aportes a la seguridad social e impuestos), debieron realizarse ajustes de
forma de reconstruir su ingreso nominal. Para ello se incorporé a los ingresos li-
quidos el aguinaldo, el salario vacacional (en el caso de los trabajadores privados),
el aporte al Fondo Nacional de Salud (roNAsa), el aporte jubilatorio, el aporte al
Fondo de Reconversién Laboral (FRL) y el pago de IRPE.

Con respecto a la edad, el ingreso de las personas aumenta por lo general
con el paso del tiempo debido a la acumulacién de experiencia laboral, pero esta
relacién no es lineal. Si bien el ingreso aumenta con la edad, no lo hace con la
misma intensidad en las etapas tempranas de la vida laboral, donde se constata
que el ingreso crece mds répidamente que en la etapa adulta cuando el ingreso
crece mds lentamente e incluso decrece. Para reflejar esta evolucidn, se incorpora
un polinomio de segundo grado en la edad para estimar un modelo parsimonioso
y obtener perfiles de ingreso «suavizados».”

Los resultados de las estimaciones se presentan en el cuadro 2. Las columnas
1 y 2 resumen los resultados de la ecuacién 1. Los coeficientes de edad son los
esperados: el ingreso es creciente con la edad pero a tasas decrecientes (el coefl-
ciente asociado a edad es positivo y el de edad negativo). En cuanto a los niveles
educativos, dado que la variable omitida es bachi, los coeficientes representan el
mayor o menor ingreso de un egresado del nivel terciario respecto a los bachi-
lleres. Tanto los egresados de la UdelaR como los egresados del ceTp obtienen
un ingreso mayor, dadas las mismas caracteristicas, que un bachiller, tanto en el
caso de los hombres como en el de las mujeres (los coeficientes asociados udelary
cetp resultaron significativos y positivos). En particular, el coeficiente asociado a
udelar es mayor al de cep (tanto para hombres como para mujeres) indicando que

11 Si bien los retornos educativos pueden diferir al tomar el ingreso mensual o por hora (Bucheli 1992,
presenta evidencia de ello para Uruguay) se opté por utilizar el ingreso mensual ya que, en primer
lugar, actualmente el Fs toma en cuenta los ingresos mensuales para exonerar a los contribuyentes y, en
segundo lugar, los esquemas alternativos propuestos en este articulo se basan en el ingreso mensual.

12 En el anexo metodoldgico, se presenta la metodologfa para construir los ingresos nominales.

13 Para una discusién metodoldgica sobre cémo incorporar la edad en una ecuacién de ingresos —a
través de un polinomio o mediante la inclusién de un conjunto de dummies— véase Bucheli 1998.
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. Cuadro 2. ECUACIONES DE INGRESO ESTIMADAS

1 2 3 4 5
MUJERES HOMBRES MUJERES Y MUJERES HOMBRES
HOMBRES
hombre - - @I - -
- - (0.00275) - -
edad 0.0676*** 0.102*** 0.0852%** 0.0676*** 0.103***
(0.00129) (0.00132) (0.000925) (0.00129) (0.00131)
edad2 -0.000641*** -0.00100*** -0.000827*** -0.000643*** -0.00101***
(1.59€e-05) (1.63e-05) (1.14€-05) (1.59€e-05) (1.61e-05)
Nivel educativo (omitido bachi)
udelar 0.575%%* 0.552%** - - -
(0.00414) (0.00470) - - -
cetp 0.116*** 0.109*** - - -
(0.0116) (0.0120) - - -
Areas de conocimiento (omitida bachi)
socC - - 0.380*** 0.419%*** 0.269***
- - (0.00582) (0.00694) (0.0106)
adm - - 0.530%** 0.563%** 0.465%**
- - (0.00467) (0.00597) (0.00751)
cien - - 0.510%** 0.561*** 0.435%**
- - (0.00769) (0.0103) (0.0115)
inge - - 0.627*** 0.601*** 0.624***
- - (0.00533) (0.00963) (0.00644)
med - - 0.705%** 0.671%** 0.775%**
- - (0.00493) (0.00588) (0.00899)
cetp - - 0.118*** 0.115*** 0.112%**
- - (0.00836) (0.0116) (0.0119)
Constante 7.048*** 7.A47%** 6.981%** 7.071%** 7.165%**
(0.0287) (0.0276) (0.0198) (0.0286) (0.0274)
Observaciones 5.128 444l 9.572 5.128 444l
R2 0,462 0,399 0,452 0,466 0,409
Notas: Los resultados de las estimaciones completas pueden ser solicitados a las autoras. a) errores estandar en
paréntesis; b) *** (**) [*] indica significacion al 1% (5%) [10%]; ) se controla por: mdeo, formal, sector, relab.
FUENTE: en base a ECH 2011 (INE).

los egresados de esa casa de estudios perciben, en promedio, mayores ingresos que
los egresados del nivel terciario del cETP con idénticas caracteristicas.™*

En la columna 3 se presentan los resultados de la ecuacién 2 y en las columnas
4y s los resultados de la estimacién de la ecuacién 3. Las conclusiones son las
mismas que en los casos anteriores. Los resultados de la ecuacién 2 muestran un
perfil de ingreso-edad similar al comentado anteriormente, el ingreso es creciente
con la edad, pero a tasas decrecientes. Cabe sefialar que el coeficiente asociado a

14 Dara las variables de control se encontraron resultados consistentes con la evidencia empirica para
Uruguay; en particular, los trabajadores formales y los que viven en Montevideo obtienen un ingreso
superior respecto a los trabajadores informales y del Interior.
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la variable hombre resulté significativo y positivo indicando que los hombres per-
ciben, en promedio, un ingreso superior al de las mujeres (asumiendo igualdad
de las demds caracteristicas). Respecto a las dreas de conocimiento, se encuentra
el siguiente orden en cuanto al nivel de ingresos, tanto para hombres como para
mujeres: cetp, soc, cien, adm, inge'y, por tltimo, med, cuyos egresados son quienes,
en promedio, reciben mayores ingresos.

A partir de las estimaciones anteriores, es posible obtener los perfiles de in-
greso de un «individuo representativo», que vive en Montevideo, tiene un empleo
registrado (formal) en el sector «comercio minorista y mayorista, restaurantes,
hoteles, reparaciones» y es empleado asalariado.

Para obtener el ingreso en niveles fue necesario tomar la funcién exponencial
de los valores predichos de la variable dependiente (logaritmo del ingreso); sin
embargo, si no se hiciera ningtin ajuste, este resultado subestimaria el valor es-
perado del ingreso. Bajo el supuesto de que los ingresos siguen una distribucién
normal, el valor esperado del ingreso puede hallarse de la siguiente manera:

4 E(y/x) =exp(02 12)yxexp(B, + B X, +..+ B, X,)

donde 0% es la varianza de los residuos de la estimacién de las ecuaciones de
ingresos (Wooldridge).

Se asume que un estudiante de la UdelaR comienza a estudiar a los 18 afios
y se gradia luego de 7 anos de carrera, es decir, a los 25 afios de edad. Por esta
razon, los perfiles de ingreso para los egresados de UdelaR se estiman desde los 25
afos de edad. Por su parte, los perfiles de ingreso de los egresados del nivel tercia-
rio del CETP comienzan a los 21 ya que, en promedio, la duracién de las carreras
de este nivel es de poco mds de 2 afios” y, por tltimo, los perfiles de ingreso de
los bachilleres comienzan a los 18 afios de edad.

A los perfiles de ingreso, que describen una situacién en un momento deter-
minado, se les realizd un ajuste con el objetivo de contemplar los efectos del paso
del tiempo, ya que los ingresos actuales de las personas de mayor edad, en gene-
ral, subestiman la expectativa de ingreso futuro de los mds jévenes debido a que
no incorporan los aumentos en la productividad. Para esto se incorporé el efecto
de los posibles cambios en la productividad a lo largo del tiempo utilizdndose
como aproximacién al crecimiento de la productividad (productividad aparente
del trabajo) la tasa de crecimiento histdrica del p18 por ocupado, que en el perio-
do 1986-2006 ascendid a un 1,2% anual (Doneschi, Novas y Veldzquez 2009a).

Los graficos 2 a 5 presentan las curvas de ingreso resultantes luego de los
ajustes mencionados. El gréfico 2 presenta las curvas de ingreso para los distintos
niveles educativos (udelar, cetp y bachi) distinguiendo entre hombres y mujeres.
En promedio, los hombres universitarios presentan un ingreso superior al resto
durante todo el ciclo de vida activa; en el otro extremo, las mujeres del nivel

15 En el Anexo estadistico (cuadro A.3) se presenta la duracién promedio de las carreras, por drea de
conocimiento.
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Grafico 2. CURVAS DE INGRESO NOMINAL ANUAL, POR SEXO Y NIVEL EDUCATIVO (MILES DE PESOS)
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FUENTE: en base a ECH 2011 (INE).

terciario del CETP y las bachilleres son quienes perciben los menores ingresos en
todas las edades. Por su parte, las curvas de ingreso de los hombres egresados del
CETP y bachilleres se cruzan con la curva de ingresos de las mujeres universitarias,
por lo que su comparacién varia de acuerdo con el momento del ciclo laboral.

En el gréfico 3, se muestran los ingresos a lo largo del ciclo de vida activa de
los egresados de UdelaR segtin drea de conocimiento, en este caso, sin distinguir
por sexo. En promedio, los del drea med son quienes perciben los mayores ingre-
sos. Después de med, las dreas universitarias mds rentables son inge, adm, cien,
y por ultimo soc. Los egresados del CETP y bachilleres son quienes perciben los
menores ingresos en todas las edades.

El gréfico 4 muestra las curvas de ingreso para las distintas dreas de conoci-
miento de la UdelaR y para el nivel terciario del cerp distinguiendo por sexo.
Tanto para los hombres como para las mujeres, los egresados del drea med son
quienes perciben, en promedio, los mayores ingresos, mientras que los egresados
del 4rea cetp son los que obtienen menores ingresos (ademds de los bachilleres).
El orden del resto de las dreas es el mismo que en el caso en que no se distingue
por sexo.

El grifico 5 muestra la diferencia en el nivel y la evolucién de los ingresos de
hombres y mujeres, en este caso para los egresados del drea med.* Al observar
las curvas de ingreso de los hombres, se aprecia una trayectoria cncava, con un
rapido crecimiento al comienzo. El punto miximo se encuentra a los 56 afios
de edad. Las curvas de ingreso de las mujeres son mds aplanadas: en las edades

16 Las conclusiones se mantienen para el resto de las dreas de conocimiento y niveles (ver Anexo
estadistico).
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Graéfico 3. CURVAS DE INGRESO NOMINAL ANUAL, POR AREA DE CONOCIMIENTO (MILES DE PESOS)
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FUENTE: en base a ECH 2011 (INE).

Gréfico 4. CURVAS DE INGRESO NOMINAL ANUAL, POR SEXO Y AREA DE CONOCIMIENTO
(MILES DE PESOS)
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FUENTE: en base a ECH 2011 (INE).
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Grafico 5. CURVAS DE INGRESO NOMINAL ANUAL DE LOS EGRESADOS DE CIENCIAS MEDICAS
(MILES DE PESOS)
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FUENTE: en base a ECH 2011 (INE).

iniciales el crecimiento es mds lento, lo que retarda la aparicién del méximo, al
tiempo que el descenso experimentado sobre el final de la vida laboral es menos
pronunciado. Las curvas de ingreso estimadas para los hombres presentan niveles
de ingreso siempre mayores al de las mujeres. Esta diferencia se incrementa a me-
dida que se avanza en la edad disminuyendo hacia el final de la vida laboral. Estos
resultados se encuentran en linea con los hallados por Marisa Bucheli (2000) y
Gabriel Pena.

Las dreas med e inge son las que presentan las mayores discrepancias en prome-
dio entre los ingresos de hombres y mujeres a lo largo de la vida. Por el contrario,
el drea con menor brecha de ingresos es soc (ver Anexo estadistico).

TASA INTERNA DE RETORNO POR INVERTIR EN EDUCACION TERCIARIA

Los egresados de UdelaR y del nivel terciario del TP reciben un retorno mone-
tario por su inversion en educacién. Cualquier modificacién en el disefio del s
debe tomar en cuenta que, si la tasa de imposicion efectiva de los contribuyentes
supera la minima TIR, podrian generarse desincentivos a la demanda por educa-
cidén terciaria. En esta seccién, se pretende medir la rentabilidad, desde el punto
de vista privado, de la inversién en educacién terciaria.

Solamente se toman en cuenta los beneficios de los que se apropia el individuo
y no los efectos externos que disfruta la sociedad; de igual forma, sélo se conside-
ran los costos en los que incurre el individuo y no el costo total de su formacién.
A tales efectos, se procedié a calcular la TIR de la inversién en educacion terciaria
publica. La TIR es aquella tasa que iguala el flujo de ingresos de la inversion en ca-
pital humano (o beneficios) a los costos asociados a esta inversién. Los beneficios
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de invertir en un titulo de nivel terciario vienen dados por el diferencial de ingre-
so del egresado terciario con respecto a los ingresos que hubiera obtenido en caso
de no haber realizado tal inversién (los ingresos de los bachilleres).

En cuanto a los costos de la inversién en educacién, existen tanto costos
directos como costos de oportunidad. Los costos directos vienen dados por la
matricula, materiales de estudio, costos de alojamiento para los estudiantes del
interior del pais, entre otros. Dado que en la UdelaR y en el ceTp no se cobra
matricula, que constituye el costo directo mds importante, se asume que el costo
directo es nulo. Si bien los costos que enfrentan los estudiantes del interior del
pais al trasladarse a Montevideo a estudiar pueden ser importantes, no se tendrén
en cuenta, por lo que la TIR podria estar sobreestimada. Por tanto, se considera
solamente el costo de oportunidad que enfrenta el estudiante de UdelaR o ceTp
por dejar de percibir ingresos mientras estudia, que se aproxima por los ingresos
que obtiene un bachiller (quien opté por no continuar invirtiendo en capital
humano luego de finalizar el nivel secundario).

Por otra parte, la TIR estimada podria subestimar el verdadero retorno, ya que
no es correcto considerar el total de los gastos en educacién como un costo de
inversion debido a que una parte genera beneficios de consumo derivados del pla-
cer de estudiar, variedad de intereses, actividades, entre otros. El signo del sesgo
es pues indeterminado, por lo que no se puede afirmar si las estimaciones sub o
sobreestiman el «verdadero» retorno educativo y resulta importante interpretar
los resultados con cautela.

Para el cdlculo de la TIR se supone, en primer lugar, una duracién promedio
de todas las carreras de siete afios para la universidad' y de tres afos para el nivel
terciario del ceTp. En segundo lugar, se asume que el estudiante no trabaja mien-
tras estd realizando sus estudios. Este supuesto puede resultar bastante restrictivo
teniendo en cuenta que la mayoria de los estudiantes de la UdelaR trabajan mien-
tras realizan sus estudios, principalmente en los Gltimos afos de la carrera.” Sin
embargo, es frecuente que los estudiantes que trabajan culminen sus estudios de
forma tardia, por tanto, los ingresos que no se consideran estarfan compensados
por los mayores costos que implica el mayor tiempo de estudio. Finalmente, se
supone que, una vez culminados los estudios, ingresa al mercado laboral y no lo
abandona hasta su jubilacién (a los 60 afos de edad).

En definitiva, la TIR (7) se calcula de la siguiente forma para los egresados
universitarios:

2 -Y, +§Y§‘—Y7=O
A(l+r)" A (l+r)

17 Este supuesto es bastante mds razonable que tomar la duracién tedrica de las carreras dado que, segtin
José Alonso y Mariella Torello (2005), uno de cada dos estudiantes de la UdelaR no culmina sus
estudios en el tiempo estipulado.

18 60,1% de los estudiantes de UdelaR estdn ocupados y 75,6% pertenece a la PEa (Censo Universitario,
2012).
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Cuadro 3. TASA INTERNA DE RETORNO (%)

Artistica, Sociales soC 4,98 7,76
y del Comportamiento

Administracion de Empresas adm 10,08 10,81
y Derecho

Ciencias naturales cien 9,41 10,75
y Veterinaria

Ingenieria y Arquitectura inge 13,47 11,56
Ciencias médicas med 16,46 12,91
Nivel terciario del CETP cetp 5,30 4,35

FUENTE: en base a ECH 2011 (INE).

y para los egresados del ceTp:

& =Y, QYY)

v-2f4(1+r)l"R E' (I+r) ™"

donde # es la edad; ¥° el ingreso laboral de un bachiller; YV el de un egresado
universitario o del CETP.

Los estudios terciarios tienen un retorno positivo (cuadro 3). De manera and-
loga a lo visto con las curvas de ingreso, dentro de las dreas de UdelaR, med e
inge son las mds rentables, en particular, en el caso de los hombres. Las siguen en

orden de rentabilidad adm y cien, y por Gltimo, soc es el drea menos rentable. Por
otro lado, los estudios del cezp son los menos rentables para el caso de las mujeres;

sin embargo, para los hombres el drea soc es menos rentable que cezp.

La minima TIR (4,35% para las mujeres egresadas del CETP) establece un
mdximo a la tasa de imposicién efectiva que se podria aplicar a los contribuyentes
ante un cambio de sistema sin desincentivar la demanda por educacién terciaria.

RESULTADOS

Se presentan aqui los resultados de comparar el sistema actual con las alternativas
propuestas en términos del aporte que realizarfa un individuo representativo durante
su vida laboral, cudnto representa este aporte del costo de formacién de un egresado,
coémo es en relacién al precio de las carreras que ofrecen las universidades privadas, las
tasas efectivas de aporte de los contribuyentes y el impacto distributivo.

APORTE ALFONDO DE SOLIDARIDAD

En esta seccién se suman los aportes al Fondo que cada uno de los egresados
representativos hard a lo largo de su vida laboral bajo las condiciones actuales asi
como los que realizarfa bajo los disefios alternativos.

Dado que el aporte se sucede en distintos momentos de la vida activa de los
contribuyentes, se calculard el Valor Actual Neto (vAN) que consiste en descontar
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el flujo de aportes en un horizonte temporal determinado. Como tasa de des-
cuento, se optd por utilizar la Curva de Rendimientos de Titulos Soberanos en
Unidades Indexadas (cur) al dltimo dia hdbil de 2011, que describe la estructura
temporal de tasas de interés implicitas en la deuda soberana uruguaya emitida en
Unidades Indexadas (ur).”

Para calcular el vaN se asumié que los universitarios comienzan a aportar a los
treinta anos de edad, dado que existe un periodo de gracia de cinco afos luego
del egreso, el que se asume a los 25 afios de edad y cesan de aportar luego de 25
afnos, a los 55 anos de edad. Para el caso de los egresados del ceTP, se estimé el
VAN desde los 26 afios (asumiendo que los estudiantes del CETP egresan a los 21)
hasta completar 25 afios de aportes, a los 51 afios de edad. Cabe precisar que el
VAN se calcula considerando que el egresado de la UdelaR tiene hoy 25 afios de
edad y el egresado del nivel terciario del CeTp, 21 afios.

Dado que, bajo el sistema actual, el aporte varfa con la duracién de las carre-
ras, fue necesario estimar las duraciones promedio en las 4reas de conocimiento
utilizadas en este articulo y para el nivel terciario del ceTp. De estos promedios
se deriva que las dreas de conocimiento adm, inge'y med se encuentran en el tra-
mo correspondiente a y afios y mds de duracién de sus carreras, mientras que las
dreas soc'y cien se ubican en el tramo de 4 a 5 anos de duracién. Por su parte, los
egresados del sistema terciario del CETP se ubican en el tramo de menos de 4 afios
de duracién (cuadro A3, anexo estadistico).

Como se aprecia en el cuadro 4, en el caso de los hombres todos los disefios
implican un aporte mayor al Fondo, es decir, bajo cualquiera de los dos disenos alter-
nativos los hombres, en promedio, resultan «perdedores» del cambio de sistema. En
particular, el disefio 1 implica un aporte menor que el disefio 2, con excepcién de los
hombres egresados del cezp. En el caso de las mujeres, en general se verifica que bajo
los disefos alternativos realizarfan un aporte menor respecto a la situacién actual,
salvo en los casos de soc y cetp en el diseio 1, y cien en ambos disefios.

RECUPERACION DE COSTOS

Sibien lo recaudado se destina al otorgamiento de becas a estudiantes de bajos re-
cursos y no tiene como destino el presupuesto universitario ni del CETP (es decir,
no tiene como objetivo la recuperacién de costos), resulta de interés dimensionar
el aporte al Fs respecto al costo de cada carrera.

Para realizar el cdlculo, se utiliza el cociente entre el van del aporte que realiza
un egresado representativo a lo largo de su vida laboral bajo el disefio actual y los
alternativos, y el costo por egresado para cada una de las 4reas.

19 Dicha curva es calculada por la Bolsa Electrénica de Valores del Uruguay S.A. (BEvsa). La misma
considera los siguientes nodos: 3 meses, 6 meses, I afio, 2 anos, 3 afos, 4 afios, 5 afios, 6 afos,
7 anos, 8 afos, 9 afios, 10 afios, 15 anos, 20 afios, 25 afos y 30 afios. Para determinar los nodos
faltantes, se realizé una extrapolacién lineal. Para los nodos superiores a 30 afios, se mantuvo
constante la tasa de interés correspondiente a 30 afos.
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Cuadro 4. VAN DEL APORTE AL FONDO QUE UN INDIVIDUO REPRESENTATIVO REALIZARA DURANTE
SU VIDA LABORAL (PESOS CONSTANTES 2011)
DISENO ACTUAL DISENO 1 DISENO 2 DI§ENO 1/ DIS_ENO 2/
DISENO ACTUAL : DISENO ACTUAL
Hombres
soc 27.958 47.638 49.086 70% 76%
adm 46.596 60.185 65.589 29% 41%
cien 27.958 58.142 62.902 108% 125%
inge 46.596 72.360 81.605 55% 75%
med 46.596 85.865 99.369 84% 113%
cetp 13.979 34.783 32.177 149% 130%
Mujeres
soc 27.958 31.697 28.118 13% 1%
adm 46.596 38.233 36.715 -18% -21%
cien 27.958 38.100 36.541 36% 31%
inge 46.596 40.109 39.182 -14% -16%
med 46.596 43.755 43.978 -6% -6%
cetp 13.979 18.583 10.928 33% -22%
Nota: Disefio 1: cobro en funcién de los ingresos aplicando una tasa que mantiene la recaudacion constante (0,77%) a la

porcion del ingreso que excede el minimo no imponible de 4 BPC mensuales; Disefio 2: cobro en funcion de los ingresos

aplicando una tasa que mantiene la recaudacion constante (1,01%) a la porcion del ingreso que excede el minimo no

imponible de 8 BPC mensuales.

FUENTE: en base a ECH 2011 (INE).

El primer paso consiste en estimar el costo por egresado para cada drea de
conocimiento de la UdelaR a partir del gasto publico por egresado (lamentable-
mente no fue posible estimar el costo por egresado del nivel terciario del ceTp
debido a falta de informacién).

Cabe senalar que el gasto puablico por egresado (cociente entre el gasto pre-
supuestario para determinado afio y el niimero de egresados del mismo periodo)
no se corresponde exactamente con el costo de formacién de un egresado. No
obstante, cabe notar la caracteristica intergeneracional de la contribucién al Fs: el
aporte que un egresado realiza hoy en dia contribuye a otorgar becas a quienes se
encuentran estudiando actualmente. En otras palabras, no interesa aqui estimar
cudnto le costé ala UdelaR o ceTp formar a los actuales contribuyentes, si no que
interesa estimar cudnto gasta en la actualidad en cada egresado.*

20 Cabe destacar que se estd imputando, indirectamente, el costo de los desertores a los egresados, lo
que conduce a sobreestimar el «verdadero» costo. Podria agregarse, por un lado, el tratamiento de las
inversiones; dado que dicho gasto se vincula a los consumos de bienes durables, de los cuales se espera
un flujo de beneficios a lo largo de un determinado periodo (mayor a un afio), podria conducir a una
sobreestimacién del costo. Sin embargo, no tomar en cuenta la depreciacién de los activos de la UdelaR
podria llevar a una subestimacion de los costos. Por otra parte, no se discrimina el gasto destinado a las
distintas funciones de la UdelaR, por lo que los gastos destinados a investigacion y extensién quedan
incluidos en el gasto considerado. Sin embargo, siguiendo a Panambi Abadie, se consideré que una
universidad es una organizacién que cumple multiples funciones que se encuentran {ntimamente
vinculadas entre si y que «producir» un egresado insume gastos de todas las funciones.
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Cuadro 5. COSTO POR EGRESADO DE UDELAR. PROMEDIO 2008-2010
(MILES PESOS CONSTANTES 2011)

AREAS Y UNIDADES EJECUCION EGRESADOS COSTO POR

PRESUPUESTAL EGRESADO
Artistica. Sociales y del Comportamiento 933.937 978 955
Administracion de empresas y Derecho 563.260 1.508 374
Ciencias Naturales y Veterinaria 1.001.194 382 2.619
Ingenieria y Arquitectura 1.184.214 756 1.566
Ciencias Médicas 1.436.915 1.673 859
TOTAL 5.119.520 5.297 966

Notas: En el cuadro A6 del Anexo estadistico se presenta el costo por egresado de cada Servicio. Se presentan los datos
a precios de 2011 para que sean comparables con las estimaciones del aporte al Fondo de un individuo representativo
(capitulo 4).

FUENTE: SIIF-CGN y Anuarios Estadisticos del MEC 2008 a 2010.

Para la estimacién del costo, se utilizé el gasto puablico de la ejecucién presu-
puestal del Sistema Integrado de Informacién Financiera de la Contaduria General
de la Nacién (s1F-cGN) para el periodo 2008-2010,” desagregado a nivel de Uni-
dades Ejecutoras (UE). En el anexo (cuadros A4 y As) se presenta la clasificacién
de cada UE en las dreas de conocimiento. En relacién a los egresados, se conté con
informacién de los Anuarios Estadisticos del Ministerio de Educacién y Cultura
(MEC) del periodo 2008-2010, incluyendo a los egresados de grado y posgrado.

El cuadro 5 muestra que el costo promedio por egresado de la UdelaR para el
periodo 2008-2010 es de 966 miles de pesos, lo que equivale a 50 mil délares (a
precios constantes de 2011). Las carreras mds costosas son las del drea cien ¢ inge.
Le siguen en orden de importancia soc, medy, por Gltimo, adm.

La comparacién entre el van del aporte que realiza un egresado representativo
a lo largo de su vida laboral y el costo por egresado se presenta en el cuadro 6.
Bajo el disefio actual, el aporte al Fondo de un egresado a lo largo de su vida sélo
llega a recuperar, como médximo, el 12,5% del costo de su formacién. Este por-
centaje de recuperacion corresponde a los egresados de adm pues estos egresados
realizan el aporte mdximo al Fondo y el costo de su carrera es el mds bajo. Por
su parte, los egresados de cien son quienes presentan la menor recuperacion de
costos (1,1%).

Los porcentajes de recuperacion bajo el disefio actual son iguales para hom-
bres y mujeres dado que el aporte consiste en un monto fijo.

Para los disefios alternativos, las mujeres reintegran menos (o lo mismo) del
valor de sus carreras que en el diseno actual, con excepcién de las egresadas de soc
y cien, donde la recuperacién de costos serfa mayor ante el cambio de sistema. Sin
embargo, para los hombres el porcentaje de recuperacién es mayor que el actual

21 Se trabaja con el promedio de tres afos para reducir la variabilidad de los egresos por afio, que es
particularmente importante en algunas carreras.
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Cuadro 6. RECUPERACION DE COSTOS (COSTO/VAN DEL APORTE), %

DISENO DISENO 1 DISENO 2 DISENO DISENO 1 DISENO 2
ACTUAL ACTUAL
HOMBRES MUJERES
soc 2,9 5,0 5,1 2,9 3,3 2,9
adm 12,5 16,1 17,6 12,5 10,2 9,8
cien 1,1 2,2 2,4 1,1 1,5 1,4
inge 3,0 4,6 5,2 3,0 2,6 2,5
med 5,4 10,0 11,6 5.4 5,1 5,1

Nota: Disefio 1: cobro en funcion de los ingresos aplicando una tasa que mantiene la recaudacién constante (0,77%) a la
porcion del ingreso que excede el minimo no imponible de 4 BPC mensuales; Disefio 2: cobro en funcién de los ingresos
aplicando una tasa que mantiene la recaudacién constante (1,01%) a la porcion del ingreso que excede el minimo no
imponible de 8 BPC mensuales.

FUENTE: en base a ECH 2011 (INE), SIIF-CGN y Anuarios Estadisticos del MEC (2008 a 2010).

en cualquiera de los disefios alternativos, especialmente en el disefio 2 donde la
recuperacién alcanza el 17,6% del costo de formacién de un egresado de adm.

Dado que la metodologia empleada para cuantificar el costo de formacion de
un egresado de UdelaR sobreestima dicho costo, se estd subestimando la recupe-
racién de costos del Fs.

APORTE AL FONDO VERSUS MATRICULA DE UNIVERSIDADES PRIVADAS

Un aporte muy elevado al s podria determinar que algunos individuos, a la
hora de poner en la balanza los costos y beneficios de invertir en su formacién,
decidan realizar sus estudios terciarios en una institucién privada. En este senti-
do, el aporte al Fs que un egresado realice durante toda su vida activa no deberia
superar el precio de realizar una carrera similar en el sistema privado, para no
incentivar un traslado desde el sistema publico hacia el privado.

Por ello, se calculé el costo que tiene para los estudiantes cursar una carrera
en una universidad privada, en base a informacién proporcionada por la Univer-
sidad Catdlica del Uruguay (ucu) y Universidad orT, ambas representan 78% del
total de la matricula del sistema de educacién superior privado (Anuario Estadis-
tico del MEC 2010).

Se agrupd las carreras dictadas por ambas universidades en las dreas de cono-
cimiento (cuadros A8 y A9, anexo estadistico) obteniéndose un costo promedio
para cada drea.

El cuadro 7 presenta el costo promedio de cada drea para ambas universidades
(se calculd el costo promedio simple por drea asi como el costo promedio ponde-
rado por la matricula de 2010). Dado que es relativamente factible acceder a un
descuento del 30% de la matricula (pruebas de bonificacién en el caso de ucu y en
el caso de Universidad orT es el descuento promedio), también se presenta el costo
con dicho descuento como un costo minimo que pueden enfrentar los estudiantes.
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Cuadro 7. COSTO PARA EL ESTUDIANTE DE UNA CARRERA EN UNA UNIVERSIDAD PRIVADA
(PESOS CONSTANTES 2011)
ucu ORT
AREAS COSTO CoSsTO COSTO COSTO COSTO COSTO
PROMEDIO : PROM. BECA PROM. PROMEDIO : PROM. BECA PROM.
30% PONDERADO 30% PONDERADO
POR POR
MATRICULA MATRICULA
soc 670.931 469.651 734.092 601.859 421.301 601.859
adm 608.043 425.630 624.197 677.270 474.089 692.270
cien - - - 647.090 452.963 647.090
inge 612.776 428.943 677.544 665.096 465.567 673.075
med 768.847 538.193 809.784 - - -
Nota: Se presentan los datos a precios de 2011 para que sean comparables con las estimaciones del aporte al Fondo de un
individuo representativo (capitulo 4).
FUENTE: Universidad Catélica del Uruguay, Universidad ORT y Anuario Estadistico del MEC 2010.

El aporte al ¥s de un individuo representativo calculado en la seccién 4.1,
tanto bajo el disefio actual como bajo los disefios alternativos propuestos, resulta
menor al costo de las distintas carreras de las universidades privadas tomadas
como referencia. El cuadro 8 muestra la comparacion entre los costos de la ucu y
la orT con el descuento del 30% (precio minimo) y el aporte al ks de los hombres
bajo el disefio 2 (aporte mdximo). Se observa que, para todas las dreas, el aporte
al Fondo es sensiblemente menor al precio de las carreras de las universidades
privadas.

TASAS EFECTIVAS DE APORTE

Se analiza aqui el esfuerzo contributivo de quienes aportan al Fondo, es decir, el
peso de la contribucién sobre los ingresos, obteniendo lo que se denomina tasa
efectiva de aporte.

Las tasas de imposicidn efectiva fueron construidas para cada individuo como
el cociente entre el monto pagado por concepto de Es y el ingreso liquido. El
monto pagado se estimé con la EcH 2011, identificando a los contribuyentes del
Fondo y asigndndoles el pago correspondiente. Los ingresos liquidos también se
obtienen de la ECH 2011: en el caso de los trabajadores dependientes, coinciden
con los ingresos relevados por la ECH mientras que, en el caso de los trabajadores
independientes, debieron realizarse ajustes, ya que éstos declaran su ingreso bruto
(ver Anexo metodolégico).

Para el caso del disefio actual, la tasa efectiva de aporte variard para cada indi-
viduo, dado que la contribucién al Fondo consiste en un monto fijo, no vinculado
al ingreso y, como fue analizado, los ingresos de los contribuyentes difieren en-
tre hombres y mujeres y entre carreras estudiadas, a la vez que difieren para un
mismo individuo a lo largo de su vida activa. En términos globales, bajo las
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: Cuadro 8. APORTE AL FONDO Y COSTO DE LAS UNIVERSIDADES PRIVADAS (PESOS CONSTANTES 2011)

ucu ORT FONDO
COSTO COSTO VAN DEL VAN/COSTO | VAN/COSTO
PROM. PROM. APORTE UCUDAL (%) ORT (%)
HOMBRES.
DISENO 2

BECA 30% BECA 30%

Artistica. S0C 469.651 421.301 49.086 10,5 11,7
Soc. y del
Comportamiento

Adm. de adm 425.630 474.089 65.589 15,4 13,8
Empresasy
Derecho

Ciencias cien - 452.963 62.902 - 13,9
naturales y
veterinaria

Ingenieriay inge 428.943 465.567 81.605 19,0 17,5
Arquitectura

Ciencias médicas | med 538.193 - 99.369 18,5 -

Nota: Disefio 2: cobro en funcién de los ingresos aplicando una tasa que mantiene la recaudacién constante (1,01%) a la
porcion del ingreso que excede el minimo no imponible de 8 BPC mensuales.

FUENTE: Universidad Catélica del Uruguay, Universidad ORT y ECH 2011 (INE).

condiciones actuales, la tasa efectiva de aporte promedio es de 1,23%. El esfuerzo
contributivo que realizan las mujeres resulta superior al de los hombres (1,42%
versus 0,98%). Si consideramos las diferentes dreas de conocimiento, los egresa-
dos hombres del nivel terciario del CETP son quienes realizan el menor esfuerzo
contributivo (si bien este resultado puede llamar la atencidn, ya que perciben
menores ingresos que los hombres egresados de UdelaR, debe recordarse que la
duracién promedio de sus carreras es mds baja*?). La mayor tasa de aporte corres-
ponde a las mujeres egresadas de inge.

Las tasas efectivas de aporte promedio son de 0,7% y 0,67% para los disefios
Iy 2 respectivamente. Cabe sefalar que las tasas promedio se calculan como el
promedio simple de las tasas de aporte de los individuos que pagan (no se consi-
deran a quienes estdn exonerados). Esto es particularmente importante, ya que el
diseno 2 implica duplicar el minimo no imponible, que determina que algunos
egresados que hoy contribuyen al Fondo dejarian de hacerlo. En otras palabras,
modificar las condiciones de contribucién actuales por un disefio como el 1 redu-
cirfa, en promedio, el esfuerzo contributivo de los egresados que hoy contribuyen
al Fondo desde 1,23% a 0,7% (debe tomarse en cuenta que quienes aportan bajo
el disefio 1 son los contribuyentes actuales, ya que el minimo no se modifica). En
cambio, una modificacién como la que propone el disefio 2 genera dos efectos:
por un lado algunos individuos dejarian de aportar (ya que se duplica el minimo

22 Aportan por el tramo de carreras de menos de 4 afos curriculares, cuadro A3 de Anexo estadistico.
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Cuadro 9. TASAS EFECTIVAS DE APORTE POR AREA DE CONOCIMIENTO Y SEXO (%)
DISENO DISENO 1 DISENO 2 DISENO DISENO 1 DISENO 2
ACTUAL ACTUAL
HOMBRES MUJERES
soC 1,16 0,68 0,63 1,49 0,63 0,51
adm 1,15 0,75 0,76 1,60 0,72 0,68
cien 1,07 0,70 0,72 1,52 0,68 0,65
inge 1,02 0,77 0,79 1,76 0,68 0,65
med 0,84 0,78 0,79 1,23 0,70 0,64
cetp 0,58 0,56 0,51 0,81 0,51 0,47
Total 0,98 0,73 0,73 1,42 0,68 0,62
Nota: Disefio 1: cobro en funcion de los ingresos aplicando una tasa que mantiene la recaudacion constante (0,77%) a la
porcion del ingreso que excede el minimo no imponible de 4 BPC mensuales; Disefio 2: cobro en funcién de los ingresos
aplicando una tasa que mantiene la recaudacion constante (1,01%) a la porcién del ingreso que excede el minimo no
imponible de 8 BPC mensuales.
FUENTE: en base a ECH 2011 (INE).

no imponible) y los que contintien haciéndolo verian reducido su esfuerzo contri-
butivo desde un 1,23% a un 0,67%.

El andlisis por sexo revela que las conclusiones recién presentadas son vélidas en
ambos casos: las tasas efectivas de aporte promedio resultan inferiores a la situacién
actual tanto para los hombres como para las mujeres. Las tasas efectivas de aporte de
cualquiera de las alternativas propuestas resultan menores a las que se verifican en el
sistema vigente para todas las dreas de conocimiento para ambos sexos (cuadro 9).

En cuanto a las tasas efectivas por edad, como era esperable, en el disefio ac-
tual las tasas son decrecientes, ya que los ingresos aumentan a lo largo de la vida y
los aportes son fijos. El cuadro 10 presenta las tasas efectivas de aporte por grupos
de edad distinguiendo por sexo, para los diferentes disefios. Como se observa, el
cambio propuesto en el sistema de cobro del Fondo genera tasas de imposicién
efectiva crecientes con la edad.

IMPACTO DISTRIBUTIVO

El cambio en la forma de financiamiento del s no es neutral desde el punto de
vista distributivo; es por ello que en esta seccién se analiza el impacto distributivo
de un cambio en el esquema de contribucién al rs. El impacto distributivo de
una politica publica exige comparar el bienestar de las personas (u hogares) antes
y después de su aplicacién. Se trabaja aqui a nivel de personas y la medida de
bienestar utilizada es el ingreso nominal luego del pago al Fs.”

23 El estudio se realiza en un marco de equilibrio parcial, es decir, no se toman en cuenta posibles
cambios de comportamiento de los individuos ante el cambio en la forma de financiamiento (ante
el cambio de politica, los individuos podrian reaccionar modificando su conducta en términos de su
asignacion de recursos y tiempo, eleccién de carreras, entre otras).
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Cuadro 10. TASAS EFECTIVAS DE APORTE POR GRUPOS DE EDAD Y SEXO (%)

DISENO DISENO 1 DISENO 2 DISENO DISENO 1 DISENO 2
ACTUAL ACTUAL
HOMBRES MUJERES
25-34 1,09 0,65 0,59 1,44 0,61 0,53
3544 0,94 0,74 0,72 1,41 0,69 0,62
45-60 0,93 0,79 0,84 1,40 0,76 0,70
Total 0,98 0,73 0,73 1,42 0,68 0,62

Nota: Disefio 1: cobro en funcién de los ingresos aplicando una tasa que mantiene la recaudacion constante (0,77%) a la
porcion del ingreso que excede el minimo no imponible de 4 BPC mensuales; Disefio 2: cobro en funcion de los ingresos
aplicando una tasa que mantiene la recaudacion constante (1,01%) a la porcion del ingreso que excede el minimo no
imponible de 8 BPC mensuales.

FUENTE: en base a ECH 2011 (INE).

Para estimar los efectos redistributivos del disefio actual del ¥s y las alternativas
propuestas, se utiliza el indicador de Morgan Reynolds y Eugene Smolensky, que
se define como la diferencia entre la desigualdad en la distribucién del ingreso
(medida a partir del coeficiente de Gini) antes y después del pago al rs. Un valor
positivo de este indicador representa una situacién més igualitaria que la de partida
mientras que, por el contrario, un signo negativo representa mayor desigualdad.

Este efecto redistributivo puede deberse a cambios en la tasa media de im-
posicién o en la progresividad, como senala Kakwani (1977), quien propone
comparar el coeficiente de Gini antes de impuestos con el indice de concen-
tracion del tributo. Un signo negativo del indice Kakwani denota un impuesto
regresivo, mientras que un signo positivo da cuenta de un tributo progresivo.

Los resultados sefalan que el Fs, en su diseno actual, es progresivo y mejora
la distribucién del ingreso. No obstante, su incidencia media es baja ya que gran
parte de la poblacién no modifica sus ingresos (de acuerdo a la EcH 2011, los
egresados terciarios del sistema puablico representan poco mds del 4% del total
de la poblacién). Esto determina que el impacto sobre la distribucién del ingreso
resulte muy bajo, casi imperceptible.

Por esto, se presenta un andlisis poniendo el foco en el universo de interés: los
egresados de UdelaR y del sistema terciario del CETP. Para esta subpoblacién, el s
resulta regresivo y su impacto distributivo es desigualador. Los disefios alternativos
aqui propuestos son progresivos y se corresponden con una distribucién del ingreso
mds equitativa, tanto para la poblacién total como para la subpoblacién de egresa-
dos terciarios, lo cual era esperable al pasarse de una forma de financiamiento en la
que se cobra un monto fijo a otra que depende de los ingresos.

COMENTARIOS FINALES

La ensefianza terciaria putblica es gratuita en Uruguay. Sin embargo, existen diver-
sos costos que debe enfrentar el estudiante, tanto directos como de oportunidad, y
que pueden ser significativos para los estudiantes de menores recursos as resaltando
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Cuadro 11. INDICADORES DE IMPACTO DISTRIBUTIVO DEL FS
TOTAL DE LA POBLACION EGRESADOS TERCIARIOS
Gini Pre-Fs 0,45586 0,40153
Incidencia media 0,00078 0,00422
Disefio actual
indice Kakwani 0,23007 -0,30557
Gini Post-FS 0,45569 0,40277
indice Reynolds y Smolensky 0,00017 -0,00124
Disefio 1
indice Kakwani 0,41341 0,07851
Gini Post-Fs 0,45554 0,40120
indice Reynolds y Smolensky 0,00032 0,00033
Disefio 2
indice Kakwani 0,46083 0,19420
Gini Post-FS 0,45550 0,40071
indice Reynolds y Smolensky 0,00036 0,00082
Nota: Disefio 1: cobro en funcion de los ingresos aplicando una tasa que mantiene la recaudacion constante (0,77%) a la
porcion del ingreso que excede el minimo no imponible de 4 BPC mensuales; Disefio 2: cobro en funcion de los ingresos
aplicando una tasa que mantiene la recaudacion constante (1,01%) a la porcion del ingreso que excede el minimo no
imponible de 8 BPC mensuales.
FUENTE: en base a ECH 2011 (INE).

la necesidad de un sistema de becas. El s es un sistema original a nivel interna-
cional, que basa el financiamiento de sus becas en la solidaridad intergeneracional.

El aporte al Fondo consiste en un monto fijo que varfa segtin la duracién de las
carreras. La hipétesis detrds de esto es que una carrera de mayor duracién implica
un mayor costo. Sin embargo, esto no necesariamente se cumple; es necesario to-
mar en cuenta costos de instalaciones clinicas, laboratorios, entre otros. Por tanto,
podria pensarse en un disefio alternativo que consistiera en el cobro de un monto
fijo, como existe en el sistema actual, diferenciando el aporte segtin el costo de cada
carrera y no por su duracién solamente. Sin embargo, un disefio de este tipo podria
provocar mecanismos perversos, es decir introducir desincentivos a seguir cier-
tas carreras mds costosas pero necesatias desde un punto de vista social. Ademds,
este sistema requiere contar con estimaciones de costos ampliamente aceptadas de
cada carrera. Ello constituye de por si una tarea compleja. Puede suceder que los
egresados de las carreras menos costosas sean quienes tengan mayores ingresos po-
tenciales; de esta forma, las tasas efectivas de aporte serfan regresivas.

Una alternativa al cobro de un monto fijo consiste en el cobro de una tasa
sobre los ingresos persiguiendo la justicia tributaria interpretada a través del
principio de la capacidad de pago. En este articulo se plantearon dos escenarios
alternativos que vinculan el aporte al Fondo a los ingresos de los contribuyentes
asimildndolo a un Impuesto al Graduado.
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A partir de las curvas de ingreso estimadas se sumaron los aportes al Fondo que
cada uno de los egresados representativos hard a lo largo de su vida laboral bajo las
condiciones actuales asi como los que realizaria bajo los disenos alternativos. En
el caso de los hombres, todos los disefios alternativos implican un aporte mayor al
Fondo que bajo el disefio actual. En el caso de las mujeres, en general se verifica
que, bajo los disefios alternativos, realizarian un aporte menor respecto a la situa-
cién actual (salvo en los casos de soc y cezp en el diseno 1, y cien en ambos disefos).

Si se considera al gasto por egresado como una medida del costo de las ca-
rreras, los resultados indican que un egresado llega a cubrir mediante su aporte
al Fondo, como mdximo, un 12,5% del costo de formar un profesional. Para los
disenos alternativos, las mujeres reintegran menos (o lo mismo) del valor de sus
carreras que en el disefio actual (con excepcidn de las egresadas de soc y cien). Sin
embargo, para los hombres el porcentaje de recuperacién es mayor que el actual
en cualquiera de los disefios alternativos, alcanzando un méximo de 17,6%.

Por su parte, el aporte al s de un individuo representativo, tanto bajo el di-
sefio actual como bajo los disefios alternativos propuestos, resulta menor al costo
de las distintas carreras de las universidades privadas tomadas como referencia.

Asimismo, se analizé el esfuerzo contributivo de quienes aportan al Fondo,
es decir, el peso de la contribucién sobre los ingresos, obteniendo de esta forma
lo que se denomina tasa efectiva de aporte. En términos globales, bajo las condi-
ciones actuales, la tasa efectiva de aporte promedio es de 1,23%, lo que implica
un esfuerzo contributivo superior para las mujeres (1,42% versus 0,98%). Para los
disefios 1 y 2, las tasas efectivas de aporte promedio son de 0,7% y 0,67% res-
pectivamente, y resultan menores a las que se verifican en el sistema vigente para
todas las dreas de conocimiento para ambos sexos. En cuanto a las tasas efectivas
por edad, como era esperable, en el disefio actual las tasas son decrecientes y el
cambio propuesto genera tasas crecientes con la edad.

El cambio en la forma de financiamiento del s no es neutral desde el punto
de vista distributivo; es por ello que se analizé el impacto distributivo de las mo-
dificaciones propuestas. Debido a que gran parte de la poblacién no modifica sus
ingresos, el impacto sobre la distribucién del ingreso resulta casi imperceptible.
Por esto, se realiz un andlisis poniendo el foco en el universo de interés: los
egresados universitarios y del sistema terciario del ceTp. Los resultados sugieren
un impacto distributivo positivo, mayor bajo el disefio 2.

Es necesario puntualizar el alcance de los resultados. Primero, no se considerd
el aporte Adicional al s que se destina al presupuesto de la UdelaR. Segundo, no
se toma en cuenta posibles cambios de comportamiento de los individuos ante el
cambio en la forma de cobro del Fondo (los individuos podrian reaccionar modi-
ficando su conducta en términos de su asignacién de recursos y tiempo, eleccién
de carreras, entre otras). En tercer lugar, los cdlculos que aqui se presentan co-
rresponden a ndmero de contribuyentes y recaudacién potencial asumiendo que
no existe evasion, por tanto la comparacion entre la situacién actual y las alterna-
tivas propuestas resulta vélida si la evasién no se modifica. En este sentido, ante
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el cambio de politica, los individuos podrian encontrar incentivos a subdeclarar
ingresos para evadir el pago al Fondo. Por tltimo, y estrechamente vinculado
con los dos puntos anteriores, para cobrar en funcién de los ingresos se requiere
que los mismos sean conocidos; no se abordan aspectos vinculados a la puesta en
préictica del nuevo sistema.

Las estimaciones de las curvas de ingreso representan el ingreso promedio;
sin embargo, la varianza de los ingresos puede ser importante al interior de cada
grupo. Queda pendiente para futuras investigaciones la estimacién de las curvas
a través de regresiones cuantilicas.

Por tltimo, se plantean algunas interrogantes para el debate en cuanto al Fon-
do. Respecto a los sujetos pasivos de aporte, podria plantearse que los egresados
que emigran deberfan aportar al sistema. Este tema toma relevancia en nuestro
pais, donde la emigracién afecta fundamentalmente a los jévenes mds educados.
Lo mismo sucede con quienes no culminaron los estudios en la Universidad. En
ambos casos, los individuos hicieron uso de los servicios universitarios de forma
gratuita obteniendo un retorno por ello. Esto justificaria que reintegrasen parte
de los recursos que la sociedad destiné a su formacién.
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ANEXO ESTADISTICO

Cuadro A1. CLASIFICACION DE SERVICIOS UNIVERSITARIOS

Artistica, sociales y del comportamiento (so¢)

Facultad de Ciencias Sociales

Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion

Facultad de Psicologia

Instituto Escuela Nacional de Bellas Artes

Facultad de Ciencias de la Comunicacién

Escuela Universitaria de Bibliotecologia y Ciencias Afines

Escuela Universitaria de Mdsica

Administracion de empresas y Derecho (adm)

Facultad de Ciencias Econémicas y de Administracién

Facultad de Derecho

Escuela de Administracion

Ciencias y Veterinaria (cien)

Facultad de Ciencias

Facultad de Veterinaria

Facultad de Quimica

Ingenieria y Arquitectura (inge)

Facultad de Agronomia

Facultad de Arquitectura

Facultad de Ingenieria

Facultades de Ingenieria y Quimica (1)

Facultades de Agronomia, Ingenieria, Quimica y Veterinaria (2)

Ciencias médicas (med)

Facultad de Enfermeria

Facultad de Medicina

Facultad de Odontologia

Escuela de Tecnologia Odontoldgica

Escuela Universitaria de Nutricion y Dietética

Escuela Universitaria de Parteras

Escuela Universitaria de Tecnologia Médica

(1) A partir de 2002 se presenta en forma separada los egresos de la carrera compartida Ingeniero
Quimico que se dicta en dos facultades: Ingenieria y Quimica. El ingreso puede realizarse en
cualquiera de las dos facultades. (2) A partir de 2002 se presenta en forma separada los egresos de
la carrera compartida Ingeniero Alimentario que se dicta con la participacion de cuatro facultades:
Agronomia, Ingenieria, Quimica y Veterinaria. El ingreso a esta carrera, asi como los primeros afos,
son administrados por Quimica y los Gltimos afos por Ingenieria.

FUENTE: UdelaR.
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Cuadro A2. NOMERO DE CASOS POR AREA DE CONOCIMIENTO Y SEXO, ECH 2011

HOMBRES MUJERES TOTAL
Artistica, soc. y del soc 148 390 538
comportamiento
Adm. de empresas adm 369 700 1.069
y Derecho
Ciencias naturales cien 133 163 296
y Veterinaria
Ingenieriay inge 484 182 666
Arquitectura
Ciencias médicas med 290 754 1.044
Nivel terciario cetp 108 116 224
del CETP
Bachilleres bachi 2.912 2.823 5.735
Total 4444 5.128 9.572

Nota: ocupados, 18-60 afios de edad, con ingresos positivos, que no asisten actualmente al sistema educativo.

FUENTE: en base a ECH 2011 (INE).

Cuadro A3. DURACION CURRICULAR DE LAS CARRERAS (EN ANOS)

Artistica, soc. y del soc 4,53
comportamiento

Adm. de empresas y Derecho adm 5,12
Ciencias naturales y Veterinaria cien 4,88
Ingenieria y Arquitectura inge 5,36
Ciencias médicas med 5,77
Nivel terciario del CETP cetp 2,16

FUENTE: en base a ECH 2011 (INE).
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FUENTE: en base a ECH 2011 (INE).

Grafico A2. ADMINISTRACION DE EMPRESAS Y DERECHO
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FUENTE: en base a ECH 2011 (INE).

Grafico A3. CIENCIAS NATURALES Y VETERINARIA
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FUENTE: en base a ECH 2011 (INE).
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Grafico A4. INGENIERIA Y ARQUITECTURA
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FUENTE: en base a ECH 2011 (INE).

Gréfico As. EGRESADOS DEL CETP
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FUENTE: en base a ECH 2011 (INE).
Grafico A6. EGRESADOS DEL BACHILLERATO
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FUENTE: en base a ECH 2011 (INE).
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Cuadro A4. UNIDADES EJECUTORAS UDELAR
CODIGO UE DESCRIPCION UE
1 Oficinas Centrales y Escuelas Dependientes de Rectorado
2 Facultad de Agronomia
3 Facultad de Arquitectura
4 Facultad de Ciencias Econémicas y de Administracién
5 Facultad de Derecho
6 Facultad de Ingenieria
7 Facultad de Medicina
8 Instituto de Higiene
9 Facultad de Odontologia
10 Facultad de Quimica
1 Facultad de Veterinaria
12 Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién
13 Regional Norte
15 Hospital de Clinicas
16 IENBA y EUM (Bellas Artes y Miisica)
19 Facultad de Psicologia
22 Facultad de Enfermeria e Instituto Nacional de Enfermeria
23 Facultad de Ciencias Sociales
24 Facultad de Ciencias
FUENTE: CGN.
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Cuadro As. AREAS DE CONOCIMIENTO Y UNIDADES EJECUTORAS

AREAS Y UNIDADES CUE | SERVICIOS UNIVERSITARIOS

1. Artistica, Sociales y del Comportamiento

Bellas Artes y Escuela de 16,13, 1 Escuela Universitaria de Misica (EUM), Instituto Escuela
Misica Nacional de Bellas Artes , Regional Norte, Otros scios UE1
Facultad de Humanidades y 12,13,1 Fac. de Humanidades y Cs. de la Educacién, Regional
Ciencias de la Educacién Norte, Otros scios UE1

Facultad de Ciencias Sociales | 23,13,1 Fac. de Cs. Sociales, Regional Norte, Otros scios UE1
Facultad de Psicologia 19, 13,1 Fac. de Psicologia, Regional Norte, Otros scios UE1
Licenciatura en Ciencias de la 1,13 Lic. en Cs. de la Comunicacién, Regional Norte, Otros scios
Comunicacién UE1

Escuela Universitaria de 1,13 Escuela Universitaria de Bibliotecologia y Cs. Afines
Bibliotecologia y Cs. Afines (EUBCA), Regional Norte, Otros scios UE1

Lic. en Educacion Fisica 1,13 Instituto Superior de Educacion Fisica (ISEF), Regional

Norte, Otros scios UE1

2. Administracién de empresas y Derecho

Facultad de Ciencias 4,13,1 Fac. de Cs. Econémicas y Administracion, Escuela de
Econdémicas y de Administracion (EDA), Regional Norte, Otros scios UE1
Administracion

Facultad de Derecho 5,13,1 Fac. de Derecho, Regional Norte, Otros scios UE1

3. Ciencias Naturales y Veterinaria

Facultad de Quimica 10,13,1 Fac. de Quimica, Regional Norte, Otros scios UE1
Facultad de Ciencias 24,13,1 Fac. de Ciencias, Regional Norte, Otros scios UE1
Facultad de Veterinaria 11,13,1 Fac. de Veterinaria, Regional Norte, Otros scios UE1

4. Ingenieria y Arquitectura

Facultad de Ingenieria 6,13, 1 Fac. de Ingenieria, Regional Norte, Otros scios UE1
Facultad de Agronomia 2,13,1 Fac. de Agronomia, Regional Norte Otros scios UE1
Facultad de Arquitectura 3,13,1 Fac. de Arquitectura, Regional Norte, Otros scios UE1

5. Ciencias Médicas

Facultad de Medicina + 7,8,15,13,1 : Fac. de Medicina, Instituto de Higiene, Hospital de
Instituto de Higiene + Clinicas, Escuela Universitaria de Nutricién y Dietética,
Hospital de Clinicas sin Escuela de Parteras, Escuela Universitaria de Tecnologia
Atencién a la Salud Médica, Regional Norte, Otros scios UE1

Facultad de Enfermeria 22,13,1 Facultad de Enfermeria, Regional Norte, Otros scios UE1
Facultad de Odontologia 9,13,1 Facultad de Odontologia, Regional Norte, Otros scios UE1

Otros servicios UE 1: Centro Universitario Region Este (CURE), Centro Universitario Paysandi (Cup), Comision Sectorial de
Ensefanza (CSE), Comision Sectorial de Investigacion Cientifica (CSIC), Scio. Central de Extension y Actividades en el Medio
(SCeAm), Comisién Sectorial de Educacion Permanente, Comision Coordinadora Interior (ccl), Scio. Central Bienestar
Universitario (SCBU), Archivo Gral. de la UdelaR (AGU), Comision Académica de Posgrado (CAP), Comision Permanente de
Procesos y Condiciones de Estudio, Trabajo y Medio Ambiente Laboral en la UdelaR (PCET-MALUR), Dpto. de Comisiones y
Claustro General, Direccién Gral. de Relaciones y Cooperacién, Rectorado, Scio. Central de Informatica de la Universidad
(Seciu), Unidad de Capacitacion "José Jorge Tito Martinez" (UCap), Unidad de Comunicacién de la UdelaR (UCUR).

FUENTE: elaboracion propia.
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Comentarios al cuadro As

«Regional Norte» (UEI3) contiene el gasto ejecutado en todas las carreras
que se dictan alli. Como no se cuenta con la desagregacién de la ejecucién
presupuestal de esta UE a nivel de las unidades de andlisis de este articulo,
se imputé el gasto de Regional Norte a estas unidades segtin la pondera-
cién que tienen en el total del presupuesto.

La ¢jecucidn presupuestal del «Instituto de Higiene» (UES) y «Hosp. de Cli-
nicas» (UEIs) se suma al gasto de Facultad de Medicina (UE7) dado que la
carrera de medicina se realiza en conjunto con el Hospital de Clinicas (no se
considera el programa «Atencién a la Salud» ya que es la cuota parte de la UE
que se supone no destinada a las funciones bésicas de la UdelaR).

«Oficinas Centrales y Escuelas Dependientes de Rectorado» (UEI) con-
tiene gastos que contribuyen a cumplir funciones de apoyo para todas
las dreas y gastos de algunas carreras que dependen de rectorado. Del
total de gastos de esta UE, se estimé la cuota parte correspondiente a la
Licenciatura en Ciencias de la Comunicacién, la Escuela Universitaria de
Bibliotecologia y Ciencias Afines y la Licenciatura en Educacién Fisica,
los que fueron imputados a los egresados de estas carreras** (esta infor-
macién fue proporcionada por la UdelaR). El resto de los gastos de la UE
fueron imputados a todas las unidades segtin la ponderacién que tienen
las mismas en el total del presupuesto.

24 No se contd con la desagregacion de la ejecucion presupuestal total de la UE pero si con la
desagregacion de la ejecucion del presupuesto proveniente de rentas generales. Se asumié que la

ponderacién del gasto de las tres carreras con financiamiento de rentas generales, es el mismo que

cuando se considera la ejecucién presupuestal total.
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Cuadro A6. COSTO POR EGRESADO UDELAR. PROMEDIO 2008-2010, MILES PESOS CONSTANTES 2011

AREAS Y UNIDADES EJECUCION PRESUPUESTAL EGRESADOS COSTO POR EGRESADO
Artistica. Sociales y 933.937 978 955
del Comportamiento
Bellas Artes y Escuela 143.005 65 2.189
de Mdsica
Facultad de Humanidades 190.944 69 2.754
y Cs. de la Educacion
Facultad de Cs. Sociales 257.482 234 1.102
Facultad de Psicologia 162.768 338 482
Licenciatura en Cs. 70.430 147 480
de la Comunicacién
Escuela Universitaria de 35.731 29 1.232
Bibliotecologia y Cs. Afines
Lic. en Educacion Fisica 73.576 96 764
Administracion de empresas 563.260 1.508 374
y Derecho
Facultad de Cs. Econdmicas 300.183 730 411

y de Administracion

Facultad de Derecho 263.077 777 338
Ciencias Naturales y 1.001.194 382 2.619
Veterinaria

Facultad de Quimica 314.340 112 2.798
Facultad de Ciencias 396.259 183 2.169
Facultad de Veterinaria 290.595 87 3.327
Ingenieria y Arquitectura 1.184.214 756 1.566
Facultad de Ingenieria 457.129 351 1.301
Facultad de Agronomia 469.850 155 3.038
Facultad de Arquitectura 257.234 250 1.028
Ciencias Médicas 1.436.915 1.673 859
Facultad de Medicina + Instituto 1.089.608 1.174 928

de Higiene + Hospital de
Clinicas sin Atencién a la Salud

Facultad de Enfermeria 123.905 267 463
Facultad de Odontologia 223.402 231 967
TOTAL 5.119.520 5.297 966

Nota: Se presentan los datos a precios de 2011 para que sean comparables con las estimaciones del aporte al Fondo de un
individuo representativo (capitulo 4).

FUENTE: SIIF-CGN y Anuarios Estadisticos del MEC 2008 a 2010.
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Cuadro A7. CLASIFICACION EN AREAS, CARRERAS UCU

Lic. en Educacion Inicial 4 6.429 315.021 103 - -
Lic. en Educacién énfasis en Tiempo Libre y 4 6.429 315.021 7 - -
Recreacion

Lic. en Educacion Social 4 6.429 315.021 o - -
Lic. en Psicologia 4,5 13.875 1.012.875 501 | 345.204 : SOC
Lic. en Psicopedagogia 4 13.875 679.875 67 30.988 | soc
Lic. en Comunicacién Social 4 13.875 679.875 806 372.775 | SoOC
Lic. en Ciencias Sociales 4 9.798 480.102 96 31.354 | SOC
Promedio soc 713.182 | 1.470 780.320

Lic. en Direccién de Empresas 4 13.875 679.875 400 93.518 | adm
Lic. Dir. Empresas Turisticas 4 11.606 568.694 126 24.641 i adm
Lic. en Negocios Internacionales 4 12.186 597.114 481 98.766 | adm
Contador Plblico 4 1.457 713.930 847 207.943 : adm
Lic. en Economia 4 13.875 679.875 139 32.497 | adm
Lic. RRHH y Rel. Laborales 4 11.214 549.486 157 29.666 @ adm
Dr. En Derecho 5 13.875 846.375 305 88.770 : adm
Notariado 6 13.875 1.012.875 41 14.281 ; adm
Lic. Dir. Empresas Maldonado 4 11.606 568.694 80 15.645 | adm
Contador Piblico Maldonado 4 11.606 568.694 83 16.232 : adm
Lic. en Dir. de Empresas Salto 4 9.902 485.198 55 9.177 . adm
Contador Pblico Salto 4 9.902 485.198 194 32.369 : adm
Promedio adm 646.334 | 2.908 663.505

Lic. en Produccion y Gestién Agricola 4 10.183 498.967 o - inge
Ganadera Salto

Ingenieria en Informatica 5 12.927 788.547 399 | 376.352 | inge
Ingenieria en Electrénica 5 11.874 724.314 89 77.110 : inge
Ingenieria en Telecomunicacion 5 11.874 724.314 72 62.381 | inge
Ingenieria Industrial 5 11.874 724.314 90 77.976 | inge
Ingenieria en Alimentos 5 11.874 724.314 - inge
Ing. en Sist. Eléctricos Potencia 5 11.874 724.314 5.198 | inge
Lic. en Informatica 4 102 499.800 90 53.806 : inge
Lic. en Ingenieria Audiovisual 4 12.233 599.417 68 48.756 : inge
Ingenieria en Informética Salto 5 11.606 707.966 22 18.631 | inge
Lic. en Informatica Salto 4 9.158 448.742 (o] - inge
Promedio inge 651.364 836 720.211

Lic. en Fonoaudiologia 4 13.875 679.875 o - med
Dr. En Odontologia 5 30.764 @ 1.876.604 109 335.878 | med
Lic. en Enfermeria 4,5 12.388 681.340 76 85.028 | med
Enfermeria-Profesionalizacion 3 12.571 502.840 54 44.587 i med
Lic. en Nutricién 4 12.874 630.826 203 210.275 | med
Lic. en Psicomotricidad 4 13.769 674.681 167 185.011 : med
Lic. en Fisioterapia 4 13.769 674.681 o - med
Promedio med 817.264 609 860.779

Nota: el nimero de cuotas varia seg(n la cantidad de afios curriculares: carreras de 2 afos, 25 cuotas; carreras de 4 afios,
49 cuotas; carreras de 5 afios, 61 cuotas; carreras de 6 afios, 73 cuotas; la Lic. en Enfermeria son 55 cuotas y la Lic. en
Enfermeria Profesionalizacién son 4o cuotas. La Lic. en Educacién Inicial, Lic. en Educacién énfasis en Tiempo Libre y
Recreacién y Lic. en Educacion Social no fueron clasificadas ya que no se dictan carreras similares en UdelaR.

FUENTE: UCUDAL y Anuario Estadistico del MEC 2010.
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Cuadro A8. CLASIFICACION EN AREAS, CARRERAS UNIVERSIDAD ORT

NOMBRE DE LA DURACION ANOS COSTO COSTO MATRICULA COSTO AREA
CARRERA DE GRADO CURRICULARES ANUAL TOTAL 2010 PONDERADO

Lic. en Disefio de 4 177.360 709.440 175 - -
interiores

Lic. en Disefio grafico 4 149.760 599.040 459 - -
Lic. en Disefio 4 149.760 599.040 46 - -
multimedia

Lic. en Animacién 4 149.760 599.040 49 - -
digital y Videojuegos

Lic. en Comunicaci6n 4 159.940 639.760 556 639.760 soc
Promedio soc 639.760 556 639.760

Lic. en Gerencia 'y 4 186.760 747.040 976 320.912 adm
Administracion

Contador Piiblico 4 186.810 747.240 794 261.139 adm
Lic. en Economia 4 169.510 678.040 192 57.299 adm
Lic. en Estudios 4 176.840 707.360 310 96.515 adm
internacionales

Promedio adm 719.920 2.272 735.865

Lic. en Biotecnologia 4 171.960 687.840 45 687.840 cien
Promedio cien 687.840 45 687.840
Arquitectura 5 193.920 969.600 503 162.299 inge
Ingenieria en 5 146.650 733.250 155 37.822 inge
electronica

Ingenieria en 5 146.650 733.250 187 45.630 inge
telecomunicaciones

Ingenieria en sistemas 5 150.400 752.000 972 243.243 inge
Lic. en Sistemas 4 140.670 562.680 856 160.284 inge
Lic. en Disefio industrial 4 149.760 599.040 118 23.523 inge
Lic. en Disefio de 4 149.760 599.040 214 42.660 inge
modas

Promedio inge 706.980 3.005 715.461

Nota: La Lic. en Disefio de Interiores, la Lic. en Disefio Grafico, Lic. en Disefio Multimedia y Lic. en Animacién y Videojuegos
no fueron clasificadas ya que no se dictan carreras similares en UdelaR.

FUENTE: Universidad ORT y Anuario Estadistico del MEC 2010.
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ANEXO METODOLOGICO
DESCRIPCION DE LAS VARIABLES UTILIZADAS

VARIABLE

DESCRIPCION

UNIDAD DE MEDIDA

Y

Ingresos brutos por trabajo

Logaritmo

hombre

Variable dummy que vale 1 si el individuo es hombre y o en otro caso

edad

Polinomio de 22 grado de la edad del individuo

Afos

nivel

Set de dummies, toman valor 1 cuando el individuo es:

Egresado de la UdelaR (udelar)

Egresado del nivel terciario del CETP (cetp)

Bachiller (bachi)

area

Set de dummies, toman valor 1 cuando el individuo estudi6:

Artistica, Sociales y del Comportamiento (soc)

Administracion de Empresas y Derecho (adm)

Ciencias naturales y Veterinaria (cien)

Ingenieria y Arquitectura (inge)

Ciencias médicas (med)

Nivel terciario del CETP (cetp)

Bachillerato (bachi)

mdeo

Variable dummy que vale 1 si el individuo reside en Montevideo
y 0 en otro caso

formal

Variable dummy que vale 1 si tiene un empleo formal (registrado)
y 0 en otro caso

sector

Set de dummies, toman valor 1 cuando el individuo trabaja en el
sector:

Agricola, actividades primarias

Industrias de baja tecnologia (alimenticia, bebidas y tabaco,

textiles y confecciones)

Resto de industria manufacturera

Construccién

Comercio minorista y mayorista, restaurantes, hoteles

Reparaciones

Electricidad, gas, agua, transporte, comunicaciones

Bancos, finanzas, seguros, servicios profesionales

Administracion pablica, defensa y organismos extraterritoriales

Educacidn, salud y servicios personales

Servicio doméstico

relab

Set de dummies, toman valor 1 cuando el individuo es:

Empleador (patr6n)

Empleado asalariado

Independiente (cuentapropista)
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CONSTRUCCION DE INGRESOS NOMINALES

La EcH releva los ingresos liquidos de los trabajadores en relacién de dependen-
cia; por tanto, para conocer su ingreso nominal es necesario sumar los aportes
que cada persona realiza sobre sus ingresos teniéndose en cuenta:

* Aporte jubilatorio y Fondo de Reconversién Laboral (FrL)
* Aporte al sistema de salud (roNasa, Sanidad militar y policial)
* Impuesto a la Renta de las Personas Fisicas (1RPF)

Para realizar dichos ajustes se trabaja de forma separada con los trabajadores
dependientes e independientes y para la ocupacién principal y secundaria.

En el caso de los trabajadores dependientes, a partir de los ingresos liquidos
declarados,” se estimé en primer lugar un vector llamado «Nominal 1» teniendo
en cuenta las tasas de aporte jubilatorio y al FRL (0,125%). Para los ocupados per-
tenecientes al sector de construccién, el aporte jubilatorio corresponde al 17,8% de
su ingreso, para los bancarios 17,5%, militares 13% y el resto de los ocupados 15%.

Luego se calcula otro vector llamado «Nominal 2» a partir de Nominal 1 y las
tasas de aporte al sistema de salud. Se distinguen cuatro casos:

* Trabajadores dependientes que aportan a FONASA: si el beneficiario tiene
ingresos inferiores a 2,5 BPC aporta 3% de su ingreso nominal, si tiene
ingresos superiores y no tiene menores de 18 afos o personas con disca-
pacidad a su cargo aporta 4,5%, mientras que si tiene personas a cargo
aporta 6%.

* Trabajadores dependientes policias que no aportan a FONASA: realizan un
aporte de 4%.

* Trabajadores dependientes militares que no aportan a FONASA: realizan un
aporte fijo que depende del cargo militar. Se opté por imputar a todos el
promedio de los aportes.

* Trabajadores independientes cuentapropistas que aportan a FONASA: solo
algunos realizan un aporte a FoNasa, dependiente del ingreso ficto. Si el
cuentapropista realiza aportes a FONASA por ser a su vez trabajador depen-
diente, aportard sobre un ficto de 0,08 BrC, de lo contrario aporta sobre
un ficto de 6,5 BrC. La tasa de aporte serd del 6% si el cuentapropista tiene
menores a cargo y de 4,5% si no los tiene.

Por tltimo, se calcula un vector «Nominal 3», a partir de Nominal 2 y del
aporte por concepto de IRPF. El aporte de IRPE es la diferencia entre las tasas de
aporte sobre los ingresos menos las deducciones que este impuesto establece.

Las tasas de aporte del IRPF se calculan sobre un ingreso que es la suma de
los siguientes rubros: Ingreso Nominal 2 mensual de la ocupacién principal y

25 Se considera que el salario liquido de los trabajadores dependientes es aquel compuesto por la suma
de sueldo o jornales liquidos, comisiones, incentivos, horas extras, habilitaciones y propinas.
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secundaria multiplicado por trece (salarios de cada mes mds el monto correspon-
diente al aguinaldo); salario vacacional de la ocupacién principal y secundaria
(excepto para los trabajadores del sector ptblico), s0% del monto percibido por
los vidticos sin rendicién de cuentas, monto percibido para boletos de transporte,
en tickets de alimentacién, monto que habria tenido que pagar por el alojamiento
o vivienda que le otorgan en la ocupacién principal y/o secundaria y el 70% del
ingreso Nominal 2 de la actividad como independiente. Las tasas a aplicar son:

ALICUOTAS DEL IRPF

RENTA ANUAL COMPUTABLE TASA
Hasta 84 BPC 0%
Mas de 84 BPC hasta 120 BPC 10%
Mas de 120 BPC hasta 180 BPC 15%
Mas de 180 BPC hasta 600 BPC 20%
Mas de 600 BPC hasta 1200 BPC 22%
Mas de 1200 BPC 25%

Las deducciones del 1rPF se calculan a partir de la suma de los aportes ju-
bilatorios, al FRL y aportes sanitarios, de pagos al Es y su Adicional y un monto
establecido por tener hijos menores de 18 afios 0 mayores discapacitados a cargo.

TASA DE IRPF CORRESPONDIENTE A CADA FRANJA DE DEDUCCIONES
RENTA ANUAL COMPUTABLE TASA
Hasta 36 BPC 10%
Mas de 36 BPC hasta 96 BPC 15%
Mas de 96 BPC hasta 516 BPC 20%
Mas de 516 BPC hasta 1116 BPC 22%
Mas de 1116 BPC 25%

A partir de este tltimo vector se estima nuevamente el IRPE, continuando el
procedimiento hasta que el promedio de las diferencias entre el ingreso nominal
que se utiliza para calcular el 1RPF y el que se obtiene luego de sumarle el IRPE
estimado sea menor a un umbral.

Para los trabajadores independientes, el ingreso es bruto (nominal). Beccariay
Gluzman (2013) sefalan que, en el caso de los ingresos del trabajo independiente,
si bien se solicita el ingreso «neto»,* esto es, la diferencia entre el monto de ventas
y los gastos, no resulta claro en qué medida también se deducen los impuestos

26 En el caso de Uruguay, el concepto solicitado no es estrictamente el «ingreso neto» sino el monto que
el declarante retir6 del negocio. «;Cudnto dinero retiré el mes pasado para gastos de su hogar?» Este
se diferencia del ingreso neto cuando existen reinversiones en el negocio de parte del ingreso neto
positivo o se repagan deudas del negocio o se obtiene financiamiento para el negocio.
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directos. Al responder acerca del ingreso neto, puede ser que el informante consi-
dere a este tipo de tributos entre los gastos en caso en que el periodo de referencia
sea el afio; aunque dificilmente ello ocurra cuando éste corresponde al mes, como
es el caso de Uruguay.

Se calcularon los aportes que realizan, para luego deducirlos del 1RPF en los
casos en que una misma persona tenga ingresos como asalariado e independien-
te a la vez. El procedimiento es similar al anterior, con la diferencia de que los
aportes jubilatorios no dependen de los ingresos reales de las personas sino que se
estiman a partir de un ingreso ficto.

Se distinguen tres tipos de trabajadores independientes: patrones, cuentapro-
pistas con y sin local y profesionales universitarios. El ingreso bruto a considerar
corresponde a la suma del monto retirado de la empresa para gastos del hogar,
el recibido por concepto de distribucién de utilidades y el que se estima habria
tenido que pagar por los bienes retirados de la empresa para consumo propio.

El aporte jubilatorio de patrones es 15 Bases Fictas de Contribucién (Brc) y el
de los cuentapropistas de 11 BEC, aportando ambos un 15% para su jubilacién y
para el FRL. El aporte jubilatorio de los profesionales universitarios es el siguiente:

APORTE JUBILATORIO DE LOS PROFESIONALES UNIVERSITARIOS POR CATEGORIA
CATEGORIA TIEMPO DE RECIBIDO (ANOS) CUOTA MENSUAL ABONADA
EN 2011 (S)
1 oas 1.567
2 4a6 2.964
3 739 £4.202
4 10a12 5.270
5 13a15 6.170
6 16 218 6.912
7 19a21 7.492
8 22224 7.901
9 25a27 8.150
10 Mas de 27 8.230

Recibido el 7 de julio de 2014
Aceptado el 20 de agosto de 2014
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EDUCACION SUPERIOR Y PERSISTENCIA AL CABO
DEL PRIMER ANO EN URUGUAY. UN ESTUDIO
LONGITUDINAL CON BASE EN LA COHORTE

DE ESTUDIANTES EVALUADOS POR PISA 2003

Persistence after one year in Uruguayan Higher Education. A longitudinal
study based on a cohort of students evaluated by PISA 2013

TABARE FERNANDEZ" Y SANTIAGO CARDOZO™

RESUMEN. El objetivo del articulo es describir las experiencias en el primer
afio de ingreso a la Educacién Superior seglin un enfoque teérico de cuatro
dimensiones, centrado en la integracién social y académica de los estudian-
tes. Mostramos la relacion entre las experiencias y la persistencia al cabo del
transito identificando efectos positivos de un clima motivante despertado por
el programa académico de la carrera; de un clima de practicas colaborativas de
aprendizajes y de la participacion en actividades extracurriculares ligadas al
trabajo de campo y la extension. A su vez, encontramos un efecto negativo de
la valoracion individual que el estudiante hace sobre la exigencia de las prue-
bas y exdmenes. Nos basamos en la Segunda Encuesta de seguimiento a los
jovenes evaluados por PISA 2003, levantada por el Grupo de Investigacién so-
bre Transicion Educacién Trabajo (TET) en 2012 a un total de 2451 casos en todo
el pais.

Palabras clave: educacion superior, persistencia, desigualdad, Uruguay

Abstract. The aim of the paper is to describe the experiences in the first year of admission to
Higher Education according to a four-dimensional theoretical approach, focusing on the social
and academic integration of students. We show the relationship between the experiences and
persistence after this traffic and find positive effects of a motivational climate awakened by the
academic program of the career. In other words, a state of collaborative learning practices and
participation in extracurricular activities related to fieldwork and extension. On the other hand, we
found a negative effect of the individual assessment according to what students say about the
requirements for tests and exams. For this study, we rely on the Second Survey that followed a
group of youngsters assessed by PISA 2003. This survey was collected by the Transicién Educacion
Trabajo Research Group (TET, Work Transition Education) in 2012 to a total of 2451 cases nation-
wide.

Keywords: Higher Education, persistence, inequality, Uruguay
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| objetivo de nuestro estudio es aportar a la comprensién general de los
problemas que deberfa enfrentar toda politica de democratizacién de la
Educacién Superior de Uruguay (en adelante, Es), haciendo foco en lo que
los especialistas denominan la persistencia entre los estudiantes recién ingresados
(Pascarella y Terenzini). Las preguntas centrales son dos: i) ;qué experiencias acadé-
micas y sociales enfrentan los estudiantes en su primer afio por la Es?, y ii) scudntos
y quiénes persisten afiliados a la educacién formal al ano siguiente del transito?"
Nuestro enfoque sobre las experiencias en la Es supone dos niveles: uno in-
dividual, observado a través del registro de las valoraciones personales, y otro
colectivo, resultado de la agregacién de las valoraciones individuales de aquellos
que comparten un mismo campus. Conectamos por lo tanto una nocién de in-
tegracion social, mds individual, designada como «involucramiento estudiantil»,
con la tradicién de estudios sobre el clima en las organizaciones escolares.
Nuestro andlisis se focaliza en el efecto, neto de otros determinantes, de estas
experiencias sobre la persistencia al cabo del trdnsito a la Es. Este punto no ha sido
estudiado en el pais sino hasta recientemente (Ferndndez y Cardozo) existiendo
solo estimaciones parciales sobre la magnitud de la persistencia y, en forma particu-
lar, en algunos servicios de la Universidad de la Reptblica (Biramontes y Segovia).

EL TRANSITO Y LA PERSISTENCIA
COMO PROBLEMA PARA LA DEMOCRATIZACION

El acceso —sobre todo la persistencia— y el egreso en la £s han cobrado una par-
ticular relevancia para Uruguay. Nuestro pais se ubica entre los de menor acceso
en la regién. De acuerdo con estimaciones realizadas en base a datos de 2010 del
Instituto Nacional de Estadistica (Ministerio de Educacién y Cultura), ingresan
apenas uno de cada cuatro jévenes entre los 24 y los 29 afios (24%). El indicador es
apenas 4 puntos mayor que la cobertura registrada para la cohorte anterior (30 y 39
afios) y de 6 en comparacién con la poblacién entre 40 y 49 afos.

El lento incremento en el acceso se combina con problemas de ineficiencia
terminal en el nivel superior. Por ejemplo, se ha estimado que apenas el 28%

de cada cohorte de matriculados en la Universidad de la Republica (UdelaR)

Doctor en Sociologia por El Colegio de México, es profesor-investigador (Grado 4) con Dedicacién
Total en el Departamento de Sociologfa de la Universidad de la Republica, Uruguay, coordinador del
Grupo de Estudios sobre Transicién, Educacién, Trabajo e investigador Nivel 11 del Sistema Nacional
de Investigadores (sn1).

Master en Sociologfa, se desempena desde 1999 en la Direccién de Investigacion y Estadistica de la
Administracién Nacional de Educacién Pablica de Uruguay (anep) y desde 2011 como investigador y
docente en el Departamento de Sociologfa de la Universidad de la Reptiblica. Es miembro del Grupo
de Estudios sobre Transicién Educacién Trabajo en esa universidad y es investigador del Sistema Na-
cional de Investigadores (sn1).

1 Enla bibliograffa anglosajona, este primer afio se conoce bajo el término «freshmen year». Ver, por
ejemplo, Vincent Tinto.
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obtiene su titulo en el tiempo normativo y que cerca de la mitad de quienes no lo
hacen (uno de cada tres inscriptos) termina abandonando la carrera. En cualquie-
ra de los servicios, la tasa de abandono supera a la titulacién (Boado, Custodio
y Ramirez). Estudios basados en el seguimiento de cohortes de estudiantes del
mds importante instituto universitario en la formacién de docentes de Educacién
Media General (el Instituto de Profesores Artigas, 1pa) (Cardozo y Erramuspe)
y, mds recientemente, del conjunto de instituciones de formacién docente (c1-
FRA) muestran un panorama similar. Si bien no hay estudios especificos sobre
las carreras cortas de tecnicaturas y tecnélogos impartidas por la Universidad del
Trabajo (UTU), es razonable pensar que estarfan afectadas andlogamente.?

Existe cierto convencimiento de que la ineficiencia terminal y el abandono
para el nivel son atribuibles al periodo en que el estudiante transita desde la Edu-
cacién Media Superior a la Es. Durante este trdnsito, experimentado en privado o
entre pares, cada estudiante vive cambios radicales en su cotidiancidad académi-
cay social. La hipdtesis bdsica afirma que, cuando la valoracién de estos cambios
es negativa, repercutirfa sobre su eleccién sobre la Es y conduciria a dejarla. El
problema es que no existen elementos que permitan identificar cudnto de esta
decisién podria, a su vez, estar también condicionada por elementos estructura-
les que ya se han identificado como determinantes de la secuencia de decisiones
anteriores sobre el acceso y la acreditacién del Bachillerato (Boado y Ferndndez;
Bucheli, Cardozo y Ferndndez 2012; Ferndndez 2009).

Estos problemas han sido abordados explicitamente desde mediados de la
década pasada a través de, al menos, cinco grandes politicas de democratizacién
que se han emprendido desde el Estado para el nivel Superior (Ferndndez, 2009).2
En primer lugar, la reforma de la UdelaR, que incluye una vigorosa extensién de
la oferta académica y presencial institucional en el interior del pais. En segundo
lugar, la ampliacién de la oferta puablica a partir de las instituciones existentes ha
sido recientemente acompanada por la creacién de dos entidades de rango univer-
sitario: la Universidad Tecnol6gica Nacional (UTEC) y el Instituto Universitario
de Educacién (1upg). En tercer lugar, el aumento sostenido tanto del ndmero
como del monto de las becas entregadas a estudiantes a través del Fondo de So-
lidaridad alcanzando las 6.677 en 2012 (Fondo de Solidaridad). En cuarto lugar,
tanto la UdelaR como la uTu y cFE han redisefiado sus curriculos introduciendo
criterios de admisién condicional, flexibilidad en las previaturas, creditizacidn,
mayor movilidad horizontal y acortamiento a cuatro afios de las licenciaturas
y a seis o siete de las carreras tradicionales mds largas (Arquitectura, Derecho,

2 Ambos rasgos han sido una constante histérica en el nivel y fueron subrayados tempranamente en el
informe sobre educacién elaborado por la cipE hace medio siglo (1966).

3 Elarticulo se concentra en el sector ptiblico (UdelaR, utu y cee) en la medida en que ha cubierto
mds del 85% de la matricula total desde mediados de los dos mil al presente.

4 Enlafecha en que se escribe este articulo, el Poder Legislativo estudia un proyecto de Ley para crear
la Universidad de la Educacién (UNED) como entidad publica, descentralizada y autogobernada.
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Medicina, Ingenieria). En quinto lugar, la introduccién de programas de trdnsi-
to, entre ellos el de Respaldo a los Estudiantes (PROGRESA) que ha supuesto, entre
otros cambios, la incorporacién de cursos introductorios a la Universidad, las
tutorfas entre pares, la realizacion de eventos sociales de bienvenidas. En sintesis,
hacia 2014, es posible identificar una reconfiguracién de la oferta en el dmbito
publico de la Educacién Superior. Es razonable suponer que estas politicas afec-
taron tanto los incentivos externos, ligados a los costos indirectos de estudiar en
la Es (tales como los traslados y gastos locativos) como los incentivos intrinsecos
relativos a la experiencia académica y social de estudiar en la Es.

Ahora bien, el impacto de estas politicas sobre la conclusién de estudios su-
periores solo podrd evaluarse hacia mediados de la presente década’ Mientras
tanto, cabe preguntarse si estas transformaciones son condicién suficiente para
mejorar las probabilidades de avanzar en la Es, lo que nos lleva a focalizar la aten-
cién en el trdnsito, fenémeno que, a todos los efectos, aqui definimos como el
periodo en que una persona experimenta los eventos relacionados con la secuen-
cia de conclusién de un nivel del sistema educativo formal, el pasaje y la inclusién
en el siguiente (Acevedo, Cardozo, Ferndndez, Miguez y Patrén).

EXPERIENCIAS ACADEMICAS E INTEGRACION EN EL TRANSITO

Hemos agrupado los eventos experimentados por los estudiantes durante el primer
afo en la Es en tres grandes planos. El primero, denominado funcional, refiere
fundamentalmente al cumplimento de inscripciones y asistencias que le otorgan
calidad de estudiante (o estudiante activo) al joven. El segundo, académico, refiere
a eventos curricularmente regulados que hacen a la forma y al contenido que ad-
quiere el vinculo pedagdgico construido con el aprendizaje del programa en que
el estudiante ha inscripto: las evaluaciones, la acreditacidn, la participacién en 4m-
bitos extra-dulicos, tales como trabajos de campo, investigaciones, actividades de
extension o grupos de estudio. Uno de estos aspectos, para nada trivial, es la conti-
nuidad o cambio en la carrera de ingreso a la Es. Por dltimo, el plano social refiere
a un conjunto mds difuso y dificilmente delimitable a priori de eventos que hacen
a las relaciones entre pares y entre estudiantes y profesores que tienen mds bien una
relacién indirecta con los procesos de ensefianza y aprendizaje (Acevedo, Cardozo,
Ferndndez, Miguez y Patrén; Cardozo y Anfitti).

Aqui en particular, referimos a cuatro experiencias que los jévenes que ingresan
al primer afio en la Es han tenido en los planos académico y social: i) con el progra-
ma académico, las asignaturas y las evaluaciones; ii) en su actuacién en el proceso
de aprendizaje interactuando con sus pares para realizar tareas académicas; iii) con
sus docentes, tanto dentro como fuera del aula; y iv) en relacién a actividades extra

s Al menos idealmente, esto ocurrirfa hacia el afio 2014, donde ademds todas las nuevas carreras
planificadas por la UDELAR, nuevas de la Formacién Docente y las primeras de la UTEC estarian
abiertas, totalizando alrededor de 75.
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curriculares de corte académico. Todos estos objetos de experiencias refieren a dos di-
mensiones de la integracién al sistema social «escuela»: los dos primeros son relativos
al plano cultural, académico-profesional; los dos restantes, al plano de la sociabilidad
grupal entre pares y docentes. Estos son temas que han sido histéricamente trabajados
en el andlisis organizacional desde los afos sesenta bajo los conceptos de «clima» o
«cultura» (Ferndndez 2001) y que reaparecen en los noventa bajo las nociones més
difusas de «experiencias» e «involucramiento» (Pascarella y Terenzini) .

La teoria de la integracién de los estudiantes a las instituciones de la Es sostie-
ne que su relacién con el niicleo cultural, pedagégico-curricular-diddctico resulta
un aspecto de primordial importancia asociado a su persistencia (Kuh, Kinzie,
Schuh, Whitt y Associates; Pascarella & Terenzini; Tinto). Se hipotetiza que es
en las aulas donde los jévenes confrontan la eleccién educativa realizada con la
implementacién del programa académico a través de los contenidos, los docentes,
los textos y las evaluaciones. Tal como sostiene Vincent Tinto, cualquiera sea el
tipo sociodemogrifico de estudiante considerado, todos intersectan sus circulos
sociales en el aula. En nuestro trabajo, examinamos el comportamiento de dos
de las dimensiones de George Kuh y asociados, construimos cuatro indices fac-
toriales (Cardozo y Anfitti) a partir de los reactivos incluidos en el cuestionario
aplicado en la Segunda Encuesta Retrospectiva a la cohorte de estudiantes que
participaron en PISA 2003 (2012) y los modelizamos como variables explicativas
de la persistencia.

La integracion de los estudiantes al «sistema social» de la £s puede evaluarse de
varias formas, aunque las relaciones entre aquellos y sus docentes constituyen una
de las mds recurridas e importantes, dada su doble vinculacién con los procesos de
ensefanza y de aprendizaje y con la cultura de la institucién. De la misma forma,
el grado en que se participa en eventos extra-curriculares, tales como las activida-
des de extensidn, las salidas a terreno, las primeras practicas de investigacién, etc.,
también son importantes para evaluar la integracién social en términos de creacién
de vinculos, empatias, solidaridades y reciprocidades entre estudiantes y profesores.
En el cuestionario 2012 examinamos estas dos grandes dimensiones con el propé-
sito de modelar su efecto marginal en la explicacién de la persistencia.

INTEGRACION Y CLIMA ORGANIZACIONAL

La integracién de los individuos a las organizaciones ha sido tradicionalmente tra-
bajado en la sociologfa bajo el concepto de «clima» desde la Escuela de las Relaciones
Humanas (Ashkanasy, Wilderon y Peterson). En educacién, son mds bien pocos
los trabajos realizados bajo este enfoque aunque, en todos los casos, han mostrado
heuristicamente dimensiones y resultados interesantes, por ejemplo, mostrando su
efecto sobre la afiliacién y el logro académico (Bryk, Lee y Holland; Lee y Smith;
Macbeath y Mortimore). En Uruguay, existen antecedentes de su aplicacién tanto
en Primaria (Ferndndez 2007) como en el Ciclo Bésico (Ferndndez 2001).
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Se ha propuesto reconceptualizar la idea de clima en términos de una teo-
ria dualista de la integracién del mundo de vida como trasfondo del sistema
organizacional «escuela» (Ferndndez 2001). El clima como mundo de vida, se
supone constituido por tres dimensiones estructurales: la cultural, la grupal y
la motivacional. Desde este enfoque, existirfan grados diversos de integracién
sociocultural desde un extremo maximo propio de una «comunidad» hasta situa-
ciones de desintegracién y «anomia organizacionaly.

Nuestra hipdtesis es que la aproximacién al fendmeno de la integraciéon que
puede resultar de la tradicién de estudios sobre las experiencias podria subestimar
el peso de los lazos sociales y culturales en los comportamientos, justamente debido
a que no registran el clima organizacional generado por un grupo de estudiantes
que comparten valoraciones semejantes relativas a los mismos objetos indagados.
Por este motivo, introducimos oportunamente medidas agregadas para tres de estas
dimensiones y las modelamos en nuestra explicacion sobre la persistencia.

DATOS Y METODOS

Basamos nuestros andlisis en los datos de la Segunda Encuesta de Seguimiento a
los alumnos uruguayos evaluados por p1sa en 2003 (p1sa-L 2003-2012). Este es un
estudio longitudinal que resulta de la transformacion de la muestra nacional pisa
2003 en un panel al que se aplicaron dos encuestas de seguimiento de cardcter re-
trospectivo: la primera en 2007, aproximadamente a los 19-20 afios y la segunda en
2012 sobre los 24-25. Nos basamos aqui en la Segunda Encuesta, cuya ventana de
observacién cubre un méximo de siete afios tedricos de experiencia en la Es contan-
do que la edad normativa de acceso es a los 18 afios. El tamafio de la muestra fue de
2.451 y el total no ponderado de casos que acceden a la Es fue de 1.141. En todas las
estimaciones realizadas, se aplican pesos computados sobre la base de los pesos p1sa
2003 y que, adicionalmente, corrigen las diferentes probabilidades de seleccién y la
no repuesta en 2012. Mayores detalles se pueden consultar en el Reporte Técnico
de este estudio (Ferndndez, Alonso, Boado, Cardozo y Menese).

INDICADORES

Denominamos «programa académico» al cédigo de tres digitos asignado al drea
de conocimiento que se corresponde con la carrera declarada por el entrevistado
conforme a la Clasificacién Internacional Estandarizada de Educacién (1scep) de
1997. El cambio de carrera estd definido por cambios en el cddigo 1SCED segtin la
declaracién del joven para cada afo en la Es.®

6 Esta distincién permite diferenciar las carreras de sociologia y ciencias politicas, pero no los
profesorados de Educacién Media entre si o dentro de algunas especializaciones en la ingenierfa
eléctrica y electrénica
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El acceso es definido en este trabajo como el primer programa cronolégico de
Es habilitado” como tal, en que el encuestado se matriculé y comenzé las clases.®
En caso de doble inscripcién, tomamos aquella carrera que el joven definié como
principal. Nuestra nocién de cambio de carrera se aproxima a la idea de cambio
de campus, en el sentido en que se aplica en los estudios norteamericanos. Lo
identificamos como toda vez que, de un afo al siguiente, varfan la institucién
(i.e. UdelaR, ucu, oRrT, FD, etc.), la Facultad (en el caso de la UdelaR) o la sede
geogréfica en que se dicta el programa (i.e. abogacia en Montevideo o en Salto,
tecnélogo informdtico en Maldonado o en Rivera, etc). La persistencia, en tanto,
la operacionalizamos como una re-inscripcién seguida del inicio efectivo de los
cursos en el mismo programa académico, campus y nivel ISCED, al afo siguiente
de haber accedido a la Es.

Es de advertir que los indicadores construidos sobre acceso y persistencia y
las estimaciones que proveen, difieren de la medida estdndar de «nivel méximo
cursado»? Dado que nos basamos en datos longitudinales, podemos registrar
con mayor precisién si una persona efectivamente inscribié en algtin momento
en algin programa de Es mds alld de si se auto-identifica como «cursante». La
diferencia semdntica sutil puede implicar diferencias de magnitud relevantes de-
pendiendo precisamente de cudnto sea el fracaso instalado en la transicién a la
Es. Esto genera un estimado que es tedricamente esperable mayor que aquel que
reporta la Encuesta Continua de Hogares (EcH).

Nuestra Encuesta 2012 incluyé un médulo especifico destinado a relevar las
experiencias académicas durante el primer afio de la carrera principal, para quienes
habian accedido a la Es. Este médulo constituye una adaptacién de la National Sur-
vey of Student Engagement (NssE). Se incluyeron 25 preguntas agrupadas en cinco
sets, redactadas como escalas tipo Likert y vinculadas a cuatro de las dimensiones
del involucramiento académico identificadas por Kuh y asociados: i) el tipo de
interaccién con los docentes; ii) el aprendizaje activo y colaborativo; iii) el desafio
académico de los programas cursados, y iv) las experiencias educativas extra-curri-
culares que han tenido los estudiantes. Usaremos estos indicadores para contar con
una primera aproximacién de la valoracién global de los estudiantes de sus expe-
riencias académicas y sociales en el trdnsito a la s (Cardozo y Anfitti).

7 En este sentido, son considerados todos los programas de la UdelaR, la utu y el crE que fueron
establecidos como de nivel superior. A la fecha, todos los institutos militares habfan obtenido el
reconocimiento universitario. Para los programas del sector privado, se estuvo a lo dispuesto por el
Ministerio de Educacién y Cultura (Mec) y publicado en la pdgina web de la Direccién de Educacién
como carreras reconocidas o habilitadas.

8  No estdn contabilizados quienes s6lo se matricularon pero no comenzaron la asistencia.

9 No es despreciable el niimero de encuestados que no se auto-identifican como estudiantes de la Es por
no haber superado el primer afio o incluso, no haber tenido ninguna actividad académica aprobada.
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METODOS

El trabajo se fundamenta en la aplicacién de tres técnicas estadisticas. En primer
lugar, aplicamos un andlisis factorial para reducir la matriz de informacién gene-
rada por los {tems que refieren a experiencias académicas y sociales. Su desarrollo
fue presentado en otra parte (Cardozo y Anfitti) y aqui s6lo podemos hacer re-
ferencias breves a algunos resultados sobre los indices,” dada la restriccion del
espacio disponible.

En segundo lugar, ajustamos modelos probit de regresién binaria para mo-
delar la probabilidad de que un estudiante persista en la educacién superior,
condicionada a un conjunto de variables explicativas: caracteristicas sociodemo-
graficas, trayectoria escolar previa, atributos institucionales del campus al que
inscribi6 y experiencias académicas y sociales. El ajuste se hard en el marco de un
modelo de seleccién de tipo Heckman, tal como se detalla mds abajo.

Finalmente, ajustamos —aunque no detallamos aqui— un conjunto de
modelos multinivel (HLM) con el objetivo de determinar qué proporcién de la
varianza en los indices de experiencia y en la persistencia es atribuible a las pro-
piedades institucionales, es decir, al nivel de «escuela» (Raudenbuch y Bryk).

MODELO DE SELECCION

La persistencia es una variable binaria que informa la inscripcién y comienzo de
un segundo ciclo escolar (no necesariamente un segundo grado) en el nivel que
se ha comenzado. Suponemos que dicho comportamiento se observa toda vez que
la persona ha evaluado positivamente el curso de vida que resolvid seguir el afio
anterior y que esto se ha hecho con base en atributos sociodemogréficos (D), en
sus logros y competencias escolares previos (L), en las caracteristicas de las insti-
tuciones de Educacién Superior (I), en sus experiencias académicas y sociales en
el programa en el que matriculé (E) y en los resultados académicos obtenidos (R).
Incluso es factible pensar que la incidencia de R puede resultar marginal respecto
a la persistencia, contando con el bajo costo de continuar estudios en un sistema
universitario como tiene Uruguay. Formalizando en las siguientes dos expresio-
nes, y, es la eleccion observada y y* es una variable latente que denominaremos
como persistencia.

1oy 20
[2ly; = f(Di, L, i, Ey, Ry, €13)

En la formulacién anterior, se supone que la persistencia es un atributo que
se registra siempre y cuando el estudiante se haya inscripto en la Es. A la inversa,
desconocemos la persistencia para quienes no se inscribieron. Esto es, el problema

10 Estos andlisis y sus detalles estdn disponibles mediante solicitud a los autores.
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en cuestién supone el entrelazamiento de dos elecciones: la segunda decisién,
continuar estudiando luego de vivenciar el primer afio, se procesa condicionada
a la primera, comenzar una carrera en la Es. Tanto para unos como para otros
tenemos un registro de su decisién, que denominaremos «z», y supondremos que
se corresponde también con un balance que ha hecho la persona sobre multiples
aspectos como, por ¢jemplo, la orientacién vocacional e intereses académicos (v),
los costos de oportunidad de estudiar (C) y otros elementos ya contemplados
para explicar la persistencia: atributos sociodemogrificos (D) y en sus logros y
competencias escolares previos (L). El conjunto de estos aspectos los designare-
mos como U*, la cual serd de nuevo tratada como una variable latente.
le U *; 2> 0
3]z {0 o U;<0

[4]1U ;=g (V;, D;, L;, G, e5)

De la combinacién de las expresiones anteriores surge en primer lugar que:
y*i e Ux20

[S]yt{ .o Ux;<0

Esto plantea un problema tipico que se aborda mediante un modelo de selec-
cién (tobit de tipo 2) (Cameron y Trivedi, 556-58). Sintéticamente, la poblacién
persistente es una poblacién ya seccionada social y académicamente en su acceso
a la Es: ignorar este hecho conllevaria inferir erréneamente sobre la existencia y
magnitud de los efectos que aparecen en las ecuaciones [2] y [4].

DESCRIPTIVOS

Con base en la Segunda Encuesta, se estima que el 41.8% de la cohorte pisa
2003 habria matriculado y comenzado a cursar alguna carrera de Es entre los
afos 2005 y 2012. Este porcentaje es algo mds de una tercera parte superior al
33,7% registrado para la misma cohorte en la Primera Encuesta 2007, en torno
a sus 19 6 20 anos. En otros términos: tres de cada cuatro estudiantes de la Es se
matricularon por primera vez entre los 18 y los 20 afos, sobre la edad esperada
normativamente; el resto lo hizo entre los 21 y 25 afios. El cuadro 1 muestra un
conjunto de estadisticos descriptivos para la poblacién que accedié a la Es.

El perfil de la poblacién que accede a la Es presenta tres sesgos estructurales:
geogrifico (53,5% estaban en el Area Metropolitana en 2003), de género (59,6% son
mujeres) y de clase social (42,4% son hijos de gerentes, profesionales y docentes).
Las instituciones escolares a las que asistian tendrfan un fuerte peso en la seleccién:
en el alumnado sélo un 1,9% de los estudiantes de entorno muy desfavorable llega
a la Es frente a un 16,3% del entorno muy favorable. Las competencias evaluadas
por PisA muestran que uno de cada cuatro estudiantes clasificd en 2003 como
analfabeto matemdtico y que uno de cada cinco era clasificado como parte de la
elite académica, magnitudes que representan la mitad y el doble de las observadas
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Cuadro 1. DESCRIPTIVOS SOCIODEMOGRAFICOS Y DE TRAYECTORIA ACADEMICA PREVIA
PARA LA SUBMUESTRA DE JOVENES EVALUADOS POR PISA EN 2003 QUE ACCEDIERON A
LA ES ENTRE 2005 Y 2012

MEDIA DESVio
Estudiantes que acceden a la ES £41.8% 0.493
Estudiantes mujeres en la ES 59.6% 0.491
Estudiantes que en 2003 asistian a un centro en Montevideo y area 53.5% 0.499
metropolitana
Estudiantes que en 2003 asistian a un centro de capital departamental 30.2% 0.459
Estudiantes que en 2003 asistian a un centro de localidad pequefia o zona 16.3% 0.369
rural
Estudiantes que en 2003 asistian a un centro de entorno Muy Desfavorable 1.9% 0.138
Estudiantes que en 2003 asistian a un centro de entorno Desfavorable 16.6% 0.372
Estudiantes que en 2003 asistian a un centro de entorno Medio 40.7% 0.491
Estudiantes que en 2003 asistian a un centro de entorno Favorable 24.5% 0.430
Estudiantes que en 2003 asistian a un centro de entorno Muy Favorable 16.3% 0.369
Estudiantes originarios de un hogar de clases de servicio (I y I1), gerentes, 42.4% 0.494
legisladores, universitarios y docentes.
Estudiantes originarios de un hogar de clases de pequefios propietarios 24.3% 0.429
urbanos y rurales (Iv)
Estudiantes originarios de un hogar de clases intermedias de empleados de 9.4% 0.292
oficina y del comercio (I11)
Estudiantes originarios de un hogar de clases trabajadoras manuales con baja 23.8% 0.426
o nula calificacion (v, viy vir)
Estudiantes evaluados por PISA 2003 en Matematica en el estrato | 21.8% 0.413
Estudiantes evaluados por PISA 2003 en Matematica en el estrato Il 53.9% 0.499
Estudiantes evaluados por PISA 2003 en Matematica en el estrato 111 24.3% 0.429
Estudiantes con al menos una repeticién en Primaria 2.8% 0.164

FUENTE: elaboracidn propia con base en la Segunda Encuesta (2008-2012) a los jévenes evaluados por PISA 2003

en la muestra nacional P1sa 2003. Ya se ha mostrado que este perfil es resultado de
un fuerte proceso de seleccién en la Educacién Media Superior (Ferndndez 2009;
Ferndndez, Bucheli, y Cardozo; Boado y Ferndndez; Ferndndez 2010).

DETERMINANTES DEL ACCESO A LA EDUCACION SUPERIOR

Vistos estos sesgos, la estimacion del efecto de las experiencias requiere previa-
mente de una estimacién sobre la probabilidad de acceder a la Es con base a los
determinantes observados al momento del acceso. Esto hace necesario un paso
intermedio, consistente en el ajuste de un modelo de seleccién, tal como expre-
samos mds arriba. En el cuadro 2 mostramos la estimacion de la probabilidad
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Cuadro 2. ACCESO A LA EDUCACION SUPERIOR. ESTIMACION DE LOS EFECTOS
DE SELECCION. MODELO PROBIT CON LA TOTALIDAD DE LOS ENCUESTADOS

VARIABLES COEFICIENTES

Es mujer (en lugar de varén) 0.472%**

Localidad de residencia en 2003 (ref. Area Metropolitana de Montevideo)

Localidades pequefias y zonas rurales 0.277**

Capital departamental 0.084

Entorno sociocultural del centro educativo en 2003 (ref. Muy Favorable)

Muy Desfavorable -1.819***
Desfavorable “1.436%%*
Medio -1.096%**
Favorable -0.561%%*

Clase social del hogar de origen (ref. Clases de servicio: gerentes, profesionales, docentes)

Clases intermedias (111): administrativos, empleados comercio -0.469***
Clases intermedias (Iv): pequefios propietarios -0.369**
Clases Vv, VI y ViI: trabajadores manuales -0.694***

Estrato de competencia matematica en PISA 2003 (ref. Estrato 1)

Esta en el estrato 2 de Matematica -0.501%**
Esta en el estrato 3 de Matematica -0.972%**
Repiti6 Primaria al menos una vez -0.921%**
Constant 1.771%*
Pseudo R2 de McFadden 0.318
N 2451

FUENTE: elaboracién propia con base en la Segunda Encuesta (2008-2012) a los jévenes evaluados por PISA 2003.

de acceso con base a un modelo de regresién probit binario. Elegimos un sub-
conjunto de variables independientes de las anteriormente nombradas con el
objetivo de poder corregir luego la estimacién de la probabilidad de persistir en
la Es segtn la probabilidad que los jévenes tenian de haber accedido a ella, tal
como fuera expresado en la seccidon de «Datos y métodos».

Este modelo de desigualdades estructurales en el acceso tiene una fuerte capa-
cidad predictiva (McFadden 0.318). Todas las variables tienen efectos significativos
y en la direccién esperada, con excepcién del drea geografica en que se localizaban
en 2003. Al igual que en uno de los trabajos antecedentes, la probabilidad de ac-
ceder es menor para los que residian en el drea metropolitana de Montevideo o en
capitales departamentales frente a quienes vivian en dreas rurales, una vez que se
controlan los otros atributos sociodemogrificos. Otra observacién de importancia
estd en el efecto de largo plazo que tendria que haber repetido en Primaria.
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EXPERIENCIAS DE INTEGRACION ACADEMICA EN EL PRIMER ANO

La medida de esta dimensién de la integracion se realiza a través de percepciones
declaradas por el estudiante respecto a objetos como el programa, los conoci-
mientos impartidos, las evaluaciones, las clases y los estdndares académicos (véase
Cuadro 1). Seis reactivos adaptados del set generado por Kuh y asociados fueron
incluidos en el cuestionario 2012 como escalas tipo Likert de cinco puntos. El
Cuadro 3 reporta los resultados mds destacados.

En términos generales, se observan dos patrones distintos en relacién a las
experiencias académicas de los estudiantes, segln refieran a los programas de
estudio, las clases recibidas y los docentes, por un lado, o a las metas y niveles de
exigencia, por otro.

Las valoraciones en el primer caso sugicren experiencias relativamente
heterogéneas. La valoracién sobre los programas es el aspecto evaluado mds favo-
rablemente. El 55% de los jévenes aproximadamente considera que los programas
de estudio eran «interesantes y novedosos» mientras, en el otro extremo, no mds
de un 2% se pronuncia en sentido contrario. Sin embargo, en relacién a la «apli-
cacién prictica» de los conocimientos impartidos, las valoraciones son menos
favorables y mds heterogéneas: un 23% de los jévenes considera que los conte-
nidos recibidos «carecian de aplicacién préctica», un 43% se expresa en sentido
inverso y un 34% tiene una opinidén intermedia.

Analizados en clave de «desafio académico», estos resultados —en particular,
el dltimo— podrian interpretarse como un factor de posible «frustracién de ex-
pectativas» en la transicidn a la Es. Adelantamos, en este sentido, dos hipétesis
preliminares. La primera es que la percepcién de «carencia de aplicacion préctica»
podria estar indicando una mayor semejanza de la esperada por el estudiante
entre los contenidos de la carrera y los recibidos en los bachilleratos. La segunda
sostiene que la frustracion serfa informativa de ausencia de articulaciones explici-
tas (sean prdcticas o tedricas) entre los contenidos impartidos en el primer afio y
el campo profesional en el cual el estudiante aspira a desempenarse.

En tercer lugar, las valoraciones de los estudiantes se reparten casi en partes
iguales entre los que opinan que «las clases estaban muy bien planificadas» y quie-
nes tienen una opinidn intermedia al respecto (42% y 40% respectivamente), al
tiempo que un conjunto menor, pero de importancia (18%) expresa una opinién
negativa al respecto.

El panorama es distinto en relacién a los items sobre exigencia académica.
La pregunta mds directa, «los parciales y exdmenes eran ficiles», es contesta-
da por la afirmativa por apenas el 5% de los estudiantes, mientras que dos de
cada tres (63%) opina exactamente lo contrario. En otras palabras, el primer
afo de la transicién a la Es es percibido mayoritariamente como un afio dificil
desde el punto de vista académico. Esta percepcién aparece, aunque matiza-
da, corroborada por las valoraciones sobre las metas académicas durante el
primer afio de la Es: el 45% de los jévenes opina que las metas eran «exigentes»
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Cuadro 3. EXPERIENCIA ACADEMICA, DIMENSION «DESAFiOS». INDICADORES BESUMEN
DE LAS RESPUESTAS A LOS REA(;TIVOS, EIGEN VALUES Y PROMEDIOS DE LOS INDICES
CONSTRUIDOS A PARTIR DEL ANALISIS FACTORIAL PRACTICADO.
% SIEMPRE Y CASI v
SIEMPRE
Motivacion del Programa
Los programas eran interesantes y novedosos 52.0% 0.325
Los conocimientos carecian de aplicacién practica 20.9% 0.323
Las clases estaban muy bien planificadas 41.2% 0.328
Eigen Value del factor 1.613
Promedio del indice de motivacién promedio (0-100) 41.8
Presién académica
Los parciales y examenes eran faciles 4.8% 0.227
Requerian conocimientos previos que no teniamos 20.6% 0.318
Las metas académicas eran muy exigentes 42.0% 0.362
Eigen Value del factor 1.520
Promedio del indice de presién académica (0-100) 41.5
FUENTE: elaboraci6n propia con base en la Segunda Encuesta (2008-2012) a los jovenes evaluados por PISA 2003.

(«siempre» o «casi siempre») en comparacidén con un 16% que se pronuncia en
sentido contrario.

A pesar de esto, solo uno de cada cuatro estudiantes (23%) entiende que el
programa curricular al ingreso a la Es le «exigfa conocimientos previos que no
tenfa» (la proporcién que opina lo contrario es casi el doble, 43%). Este reacti-
vo es gruesamente ilustrativo de la posible discontinuidad entre el proceso de
aprendizaje seguido en la EMS y el iniciado en la ES, y mds pronunciado en la
plausibilidad de la tesis de la «falta de preparacion de los estudiantes universita-
rios». Puesto en términos categéricos, la experiencia de solo uno de cada cuatro
jovenes es consistente con esta hipétesis.

El analisis factorial practicado con los seis reactivos mostré dos factores sub-
yacentes: el grado de motivacién respecto al programa académico y las clases;
y el nivel de presién académica percibido con base exdmenes y requerimientos
(Cardozo y Anficti).

EXPERIENCIAS DE APRENDIZAJE ACTIVO Y COLABORATIVO

Las interacciones generadas por las dindmicas del trabajo académico tanto dentro
como fuera del aula constituyen una dimensién importante de la integracién
académica y social del estudiante (Kuh, Kinzie, Schuh y Whitt). Los autores la
designan como «aprendizaje activo y colaborativo». El Cuadro s resume los re-
sultados obtenidos en la Seguna Encuesta. Analiticamente, pueden distinguirse
dos subdimensiones.
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Por un lado, identificamos aspectos que hacen al grado en que el estudiante
tiene una activa relacién con el aprendizaje y el conocimiento como la partici-
pacién en clase, la integracién de conceptos de diferentes cursos o materias o la
participacién en discusiones sobre temas académicos con compaferos o profeso-
res fuera del aula. El supuesto es que una mayor intensidad y diversidad en este
tipo de actividades constituyen indicadores de experiencias académicas enrique-
cedoras para el estudiante. El cuestionario incorporé cinco items respecto a este
primer dominio.

Los resultados descriptivos sugieren situaciones diversas segtn el aspecto es-
pecifico que se considere. Por ejemplo, la mayor parte de los jévenes declara haber
participado activamente en sus clases o haber tomado parte en discusiones con
compafieros durante el primer afio en la Es (alrededor del 75% en ambos casos
responde haberlo hecho tres o mds veces). Otros aspectos, en tanto, parecen ser
sensiblemente menos frecuentes. Es el caso de la participacién en discusiones so-
bre las lecturas o clases con los profesores fuera del aula (33%) y, mds claramente,
de haber recibido «ayuda para estudiar temas complejos de estudiantes de grados
superiores» (17%). El item «Hiciste un trabajo para el que integraste ideas de
distintos cursos o materias» ilustra una situacién intermedia. Las respuestas pre-
sentan una mayor dispersién en comparacion con las anteriores. Un 44% de los
estudiantes sefiala haber realizado un trabajo con estas caracteristicas con cierta
frecuencia (tres o mds veces), un 32% lo hizo pero en forma excepcional, mientras
que el restante 24% nunca se enfrentd a este tipo de tareas durante su primer afio
en la Es.

La segunda dimensién, por otro lado, comprende aspectos vinculados con
formas de trabajo cooperativo entre pares que implican el involucramiento en ac-
tividades tan variadas como resolver problemas, hacer una presentacién en clase,
participar de un trabajo de investigacién o responder una evaluacién, entre otros.
Al igual que en relacién al subcomponente de «conocimiento activoy, el subcom-
ponente «conocimiento colaborativo» fue relevado en el cuestionario a partir de
cinco preguntas organizadas como escalas Likert.

También en este caso, algunas actividades asociadas con este dominio re-
sultan muy frecuentes mientras que otras aparecen como esporddicas e incluso
excepcionales. El 87% de los encuestados estudié en grupo con companeros y el
56% realizé presentaciones o dio una clase en forma colectiva con cierta frecuen-
cia en su primer afo en la Es. En tanto, apenas uno de cada cuatro (24%) realizé
evaluaciones en grupo frecuentemente (mds de la mitad no lo hizo en ninguna
oportunidad); uno de cada tres (32%) prepard y realizé actividades prdcticas en
terreno en el primer afio en la Es, frente a un 42% que nunca lo hizo y apenas el
I5% participé en proyectos de investigacién con asiduidad (la mitad, no partici-
p6 ni una vez).

Frente a la diversidad registrada en ambas subdimensiones («conocimiento
activo» y «conocimiento colaborativo») proponemos como hipétesis preliminar
que aquellas actividades que surgen de nuestro andlisis como mds esporddicas
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Cuadro 4. EXPERIENCIA ACADEMICA, DIMENSION «APRENDIZAJE ACTIVO Y COLABORATIVO».

INDICADORES RESUMEN DE LAS RESPUESTAS A LOS REACTIVOS, EIGEN VALUES Y

PROMEDIOS DE LOS INDICES CONSTRUIDOS A PARTIR DEL ANALISIS FACTORIAL PRACTICADO.
% TRES O + v

VECES

Subdimensién aprendizaje activo

Hiciste preguntas en clase o participaste en las discusiones 76.0% 0.425

Hiciste un trabajo para el que integraste ideas de distintos cursos o 43.7% 0.765

materias

Discutiste ideas sobre tus lecturas o clases con profesores fuera de 33.5% 0.996

clases

Discutiste ideas de las clases o de las lecturas con tus compafieros 74.8% 0.442

fuera de clases

Recibiste ayuda para estudiar temas complejos de estudiantes de 16.8% 1.530

grados superiores

Promedio del indice de aprendizaje activo 53.9

Subdimensién «aprendizaje colaborativoy grupal»

Haber estudiado en grupo con compaferos 86.7% 0.318

En grupo: haber hecho un examen o parcial 23.9% 1.282

En grupo: haber hecho una presentacion o clase 56.3% 0.608

En grupo: haber preparado y realizado una actividad practica en 32.2% 1.039

terreno

En grupo: haber participado en un proyecto de investigacion 14.9% 1.282

Promedio del indice de aprendizaje grupal 46.3

FUENTE: elaboracion propia con base en la Segunda Encuesta (2008-2012) a los jévenes evaluados por PISA 2003.

o relativamente excepcionales estdn asociadas a las propias caracteristicas de la
carrera que se trate. Esperamos, por tanto, que presenten una variacion relativa-
mente fuerte entre instituciones y entre carreras.

Interesa subrayar por fin que, en conjunto, se trata de dos subdimensiones con
un alto grado de dispersién o variabilidad entre los estudiantes. El coeficiente de
variacion (cv) promedio para los diez reactivos se ubica casi en 0.9, pricticamente
el triple que en la dimensién de «desafios académicos» y, tal como se verd ense-
guida, de la que capta el tipo y frecuencia de las «interacciones entre estudiantes
y docentes».

EXPERIENCIAS DE INTERACCION ESTUDIANTES-DOCENTES

En nuestra encuesta adaptamos la medida de uso mds general sobre este aspec-
to: la frecuencia con que se han experimentado diversas situaciones tipicas de
interaccién entre el alumno entrevistado y sus docentes. Somos conscientes de
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las limitaciones de esta medida, en particular, su débil vinculo con la nocién
mds amplia y compleja de integracién, tal como lo indica Tinto al respecto. La
coleccién de objetos incluidos en los reactivos incluye desde sensaciones generales
(aunque posiblemente basadas en experiencias puntuales muy significativas), ta-
les como la valoracién de la opinién personal, hasta comportamientos concretos
del profesor, como dedicar horas extra fuera de clase para ayudar a un alumno.

En contraste con las tendencias senaladas para la dimensién anterior («co-
nocimiento activo y colaborativo») y en forma similar a la primera («desafios
académicos), el primer afio en la s no se caracteriza por una fuerte heterogeneidad
en las interacciones entre estudiantes y docentes. El coeficiente de variacién para
este conjunto de reactivos se ubica, en promedio, en 0.3 y no supera en ningtin caso
el 52% de la media de los puntajes correspondientes a cada ftem. Al igual que en
relacion a los «desafios académicos», este resultado sugiere ciertos «consensos» entre
los estudiantes a la hora de evaluar sus experiencias de interaccién.

Algunas de estas experiencias son valoradas en términos positivos. Asi, por
ejemplo, la inasistencia docente, mal endémico en la Educacién Media y frente al
cual existe una amplia sensibilidad social, solo es considerada un problema que
ocurre «siempre» o «casi siempre» por el 6% de los ingresados a la s. Igualmente,
Unicamente un 7% opina que sus «profesores no sabfan transmitir sus conoci-
mientos» y un 15% que la tendencia mayoritaria en su centro educativo era que
«nadie controlaba nada».

Otro conjunto de experiencias presenta el signo contrario (solo el 12% de los
estudiantes entiende que sus docentes «dedicaban horas extras» para ayudarlos a
entender los temas) o, al menos, sugieren experiencias mds diversas. Entre estas
ultimas, destacan dos reactivos particularmente. Por un lado, la proporcién que
responde favorablemente al item «Los profesores se preocupaban porque apren-
diéramos» es idéntica a quienes lo hacen en forma negativa: un 39% sostiene que
asi ocurrfa «siempre» o «casi siempre» y otro 39% se expresa en sentido contrario
(«<nunca» o «casi nunca»). Una situacién similar, aunque menos pronunciada,
ocurre respecto a los apoyos vocacionales. Mientras que algo mds de la mitad de
los estudiantes (56%) entiende que durante su primer afo en la Es podia hablar
de sus dudas vocacionales con los profesores «siempre» o «casi siempre», un 16%
opina lo contrario y un 28% se ubica en una situacién intermedia. Del conjunto
de reactivos incluidos en esta dimensién, este ltimo es el que presenta mayor
variacién entre los encuestados (cv=0.5).

En conjunto, los resultados muestran una valoracién mds bien positiva de
parte de los estudiantes en cuanto a sus vinculos con los profesores. Los resulta-
dos sugieren experiencias mds positivas en relacién a las formas de vinculo de tipo
mds formal (los docentes saben ensefiar, asisten con regularidad, tienen un trato
justo) en tanto las interacciones de cardcter mds personalizado (dedican tiempo
extra, reaccionan ante el ausentismo de los estudiantes, orientan en relacién a
dudas vocacionales) reciben consideraciones mds neutras o negativas. El cuadro
siguiente presenta los estadisticos de resumen.
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Cuadro 5. INDICI:\DORES RESUMEN DE LAS RESPUESTAS A LOS REACTIVOS
EN LA DIMENSION «INTERACCIONES ENTRE DOCENTES Y ALUMNOS»
% SIEMPRE Y o
CASI SIEMPRE
Los profesores realmente valoraban tus opiniones 47.0% 0.387
Los profesores te trataban de manera justa 68.4% 0.401
Si faltabas a clase, los profesores te preguntaban por qué 10.5% 0.272
Nadie controlaba nada 15.6% 0.326
Podias hablar de tus dudas vocacionales con los profesores 56.3% 0.519
Los profesores se preocupaban porque aprendiéramos 39.2% 0.330
Los profesores faltaban mucho a clases 6.2% 0.227
Los profesores no sabian transmitir sus conocimientos 7.0% 0.223
Dedicaban horas extras para ayudarte a entender los temas 12.2% 0.282
Eigen value 3.26
Promedio indice de interaccién estudiantes docentes 52.1
FUENTE: elaboracidn propia con base en la Segunda Encuesta (2008-2012) a los jévenes evaluados por PISA 2003.

El andlisis factorial practicado con los reactivos tuvo resultados satisfactorios:
47% de la varianza es explicada por el factor identificado y la solucién tiene un
kMO de 0.86 (Cardozo y Anfitti).

EXPERIENCIAS EXTRACURRICULARES

Las experiencias de los estudiantes en actividades extracurriculares son con-
sideradas un factor enriquecedor de la actividad académica en la Es (Kuh;
Korovoba). Se trata de instancias de distinto tipo que suponen oportunidades
dentro y fuera del aula orientadas y que se supone fortalecen tanto la dimen-
sién curricular como social de la integracién, tales como internados, précticas,
pasantias, intercambios estudiantiles, entre otras. El cuestionario 2012 incluyé
una baterfa de siete items al respecto. En la tabla siguiente, presentamos infor-
macién descriptiva.

Aunque con variaciones, se trata en general de experiencias poco frecuentes.
Algo mis de la cuarta parte de los encuestados (27,7%) declaré haber realizado
una préctica, internado o experiencia de campo o asignatura clinica. Este es el
ftem con mds respuestas positivas dentro de los incluidos, muy probablemente
asociado al tipo de carrera. Casi todas las demds actividades fueron experimen-
tadas por aproximadamente uno de cada cinco jévenes: jornadas o proyectos de
extensién (21,4%), cursado de materias en otra facultad, instituto o universidad
(18,5%), participacién en un proyecto de investigacién con un docente (18,0%) o
una pasantia laboral (17,8%). En tanto, los intercambios estudiantiles con sedes
o instituciones de otra localidad o extranjeras o la participacién directa en cursos
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Cuadro 6. EXPERIENCIAS EDUCATIVAS ENRIQUECEDORAS REALIZADAS POR LOS
ESTUDIANTES EN SU PRIMER ANO DE EDUCACION SUPERIOR: «REALIZASTE ALGUNA
DE LAS SIGUIENTES ACTIVIDADES...»

Sudimension experiencias extracurriculares Media (oY

Una practica, internado, experiencia de campo o asignatura clinica 0.277 1.584
Una jornada o proyecto de extensién 0.214 1.938
Trabajaste en un proyecto de investigacion con uno de tus profesores 0.180 2.129
Eligen value 1.66

Sudimension profesional

Una pasantia laboral en una empresa o institucion 0.178 2.126
Tomaste un curso o materia en otra facultad, instituto o universidad 0.185 2.086
Eigen value 1.31

Subdimension experiencias interinstitucionales

Intercambio estudiantil (con sedes o instituciones en otra localidades o paises) 0.047 4.702
Estudiaste en el extranjero (un mes, un semestre) 0.023 6.302
Eigen value 1.01

FUENTE: elaboracién propia con base en la Segunda Encuesta (2008-2012) a los jovenes evaluados por PISA 2003

dictados fuera del pais resultan casi inexistentes entre los estudiantes (5,7% y
2,3% respectivamente).

El andlisis factorial practicado con los reactivos no tuvo resultados satisfac-
torios como lo hallado en las anteriores exploraciones. En su conjunto, si bien
el 57% de la varianza es explicada por los tres factores identificados, el test de
KMO de 0.54 informa que la solucién es discutible. A pesar de estos problemas,
resolvimos mantener estos tres factores, sobre la base del argumento general de
que los problemas se pueden deber a que estamos observando el primer afio de la
Es y de la novedad que implica la mayorfa de estas actividades en el contexto de
formaciones tradicionales (Cardozo y Anfitti).

LA PERSISTENCIAY SUS DETERMINANTES

El primer resultado de interés en un estudio de transicién es la persistencia, la de-
cision que ratifica al afo siguiente la eleccién de programa e institucién educativa
a la que accedi6 (Acevedo, Cardozo, Ferndndez, Miguez y Patrén). Como tal, se
opone a la decisién de quien optd por «no inscribir ningtin curso» en la educacién
formal al afio siguiente, estado que, dependiendo del tiempo en que permanezca,
ha sido denominado «stgp our» y que puede llegar a ser una etapa transitoria hacia
la desafiliacién educativa en la medida en que la decisién de no inscribir se vuelva
a reiterar otro afo mds (Cardozo; Berger, Blanco y Lyons; Ferndndez, Cardozo y
Pereda). Entre estos extremos del gradiente de afiliacién, se encuentran distintos
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Cuadro 7. RESULTADOS DE LA TRANSICION AL CABO DEL PRIMER ANO DE EDUCACION
SUPERIOR EN URUGUAY PARA LA COHORTE 2003 DE PISA
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FUENTE: elaboracidn propia con base en la Segunda Encuesta (2008-2012) a los jévenes evaluados por PISA 2003.

tipos de situaciones generadas por decisiones de cambio en el nivel de estudios, en
el programa y en la institucién de ingreso que conllevan rupturas mds o menos im-
portantes en los vinculos pedagdgicos, aunque experimentados sobre el trasfondo
de un plan de vida que mantiene la meta de estudiar en la Es. Los denominaremos
«migrantes educativos». El Cuadro 7 presenta la distribucién de todos los jovenes al
aflo siguiente de la inscripcién, combinando todos estos eventos.

Destacamos, primero, que casi 9 de cada 10 jovenes vuelven a inscribirse para
seguir estudiando, comportamiento del cual se puede inferir una activa dispo-
sicién a continuar acumulando capital humano. Es mds, el 84.1% se inscribirfa
en el mismo nivel. Visto por el complemento, algo mds de 2 de cada 10 jévenes
habrian tomado decisiones que modifican el plan que se habfan trazado respecto
de su trayectoria educativa, luego de la primera experiencia que tuvieron en la Es.

Los persistentes constituyen el 70.6% y los stop-outs, el 11.2%. Por complemen-
to, los migrantes son el 18.2%. Es decir, mds de 1 de cada 4 jévenes experimentd
alguna forma de fracaso en su plan de ingreso a la Es. Tal magnitud puede no
resultar importante, incluso menor a la que se ha reportado en estudios parciales
en términos absolutos. Sin embargo, debe ser evaluada a la luz del disefio del
sistema educativo, en particular de la Educacién Media Superior y de la fuerte
seleccién académica, social, territorial y de género que produce.
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La explicacién de la persistencia ha sido formulada en distintas variantes. Tal
como indicdbamos, aqui ensayamos una explicacién multidimensional de tipo
«Input-Environment-Output» (Astin) y que combina variables de trayectoria en
la Educacién Media, atributos del hogar de origen, caracteristicas de la institu-
cién de Es elegida y experiencias académicas y sociales ese primer ano. El cuadro
siguiente presenta los resultados del modelo estimado.™ Se indicard cuando éstos
sean distintos a los hallados mediante un modelo probit sin corregir por seleccién
y al modelo logit binario de dos niveles estimado con el paquete HLM.

El modelo completo con correccién por selecciéon muestra que solo dos de
las variables de input tienen significacién estadistica en la persistencia: el drea
geogréficay el sector institucional del centro educativo al que asistia el estudiante
en 2003. Ambas variables, ademds, tienen un comportamiento diferente al obser-
vado en la explicacién de la seccién (véase cuadro 2). Respecto de la persistencia,
los estudiantes que asistian a un centro de las capitales departamentales tienen
menor probabilidad de persistir. Al contrario de lo que ocurria en el acceso, los
estudiantes que cursaban la UTU en 2003, tienen mayor probabilidad de persistir
en la Es. El resto de las variables de input carece de significacién estadistica, una
vez que es controlado su impacto (fuerte y significativo) en el acceso.

Las variables del entorno tienen una incidencia mds bien errdtica. Mientras
que los atributos organizacionales (estructurales), mds objetivos, carecen de im-
pacto, los atributos blandos ligados al clima organizacional si presentan efectos
en el sentido esperado a partir de los antecedentes.

Asi, no encontramos efectos significativos sobre la persistencia vinculados al
sector institucional en la Es ni al 4rea de estudio en la carrera de ingreso. En
cambio, hallamos impactos significativos para algunos de los indicadores relati-
vos a las experiencias académicas y al clima organizacional (agregaciones a nivel
de centro), lo que fortalece la plausibilidad de algunas de las hipétesis sugeridas
antes.

El primero de estos efectos refiere a lo que hemos denominado formas de
aprendizaje colaborativo. Especificamente, ¢l promedio a nivel de la institucién
del indice que capta esa dimensién se asocia con mayores niveles de persisten-
cia. Este hallazgo sugiere que tales experiencias podrian estar vinculadas con
précticas institucionales, mds que con experiencias particulares, es decir, al cli-
ma organizacional. El segundo resultado estd asociado a la valoracién sobre los
programas académicos. El efecto es estadisticamente significativo y en el sentido
previsto y, nuevamente, se registra para el promedio de la institucién. Tercero,
la probabilidad de persistir en su programa al segundo ano se asocia inversa-
mente con la percepcidn de exigencia académica del programa. En este caso,
el efecto se registra a nivel individual, pero no agregado. Este tercer hallazgo
sugiere un aspecto estrictamente académico, vinculado con el desajuste entre las
dificultades esperadas y efectivamente enfrentadas, que explicarfa una parte de

11 Los detalles de los ajustes estan disponibles ante consulta por correo electrénico a los autores.
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la discontinuidad en los estudios superiores. Por tltimo, encontramos un efecto
positivo de la participacién en programas de extension, trabajos en terreno o de
investigacion.

CONCLUSIONES

Hemos procurado articular distintas tradiciones de investigacién sobre trayec-
torias educativas, experiencias académicas, acceso y persistencia en la Es. Nos
hemos focalizado en la persistencia durante el trdnsito entre la educacién mediay
el inicio de la carrera terciaria, conceptualizado como un proceso que no culmina
hasta la reinscripcién del alumno en el segundo afio de la carrera. Pretendemos,
desde esta perspectiva, considerar teéricamente y analizar empiricamente el ajus-
te entre las expectativas previas que conducen a la eleccién de la carrera y un
conjunto de situaciones académicas y sociales concretas que pautan la experiencia
del joven como estudiante de la Es.

Propusimos en particular un modelo de elecciones educativas de cardc-
ter dindmico. Esto es, por un lado, un modelo que incorpora las dimensiones
cldsicas que surgen de la literatura especializada en la materia asociada a factores
estructurales, sociodemogréficos e institucionales, asi como en criterios de racio-
nalidad en la eleccién vinculados con la valoracién de costos y beneficios en un
sentido amplio. El cardcter dindmico, en segundo término, viene dado por la eva-
luacién y la confirmacién o no de esta primera eleccién a la luz de la experiencia
posterior.

Dentro de este modelo explicativo general, otorgamos una especial importan-
cia a la conceptualizacién y medicién empirica de las experiencias al inicio de la
carrera y en la valoracién de su efecto marginal sobre nuestro evento especifico
de interés considerando las experiencias en su nivel individual y también como
expresiones agregadas del clima organizacién. Nos basamos para esto en un
conjunto de medidas validadas en trabajos anteriores a partir de la informacién
recogida por nuestra propia encuesta y que, en el presente trabajo, incorporamos
en nuestros modelos estadisticos sobre persistencia al segundo ano de la carrera.

Nuestros resultados aportan contribuciones en dos direcciones comple-
mentarias. A nivel descriptivo, hemos presentado estimaciones nuevas sobre la
persistencia en el trdnsito a la Es. Al basarse en el estudio longitudinal de una
misma cohorte de jévenes, nuestro estudio permite evitar algunos de los pro-
blemas tipicos que surgen de la informacién administrativa generada por las
propias instituciones o de datos transversales (tipo encuestas de hogares), de los
cuales resulta complementario. En este primer nivel, destacamos dos resultados
en especial: 1) un importante nivel de persistencia (70,6%), algo mayor al es-
perado en base a las estimaciones disponibles hasta el momento, a pesar de lo
cual hemos mostrado que un conjunto significativo de jévenes «fracasa» en su
primera opcidn, en el sentido de que decide cambiarse de carrera y/o institucién
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Cuadro 8. DETERMINANTES DE LA PERSISTENCIA EN LA EDUCACION SUPERIOR.
COHORTE PISA 2003. MODELO PRINCIPAL DE HECKMAN

VARIABLES COEFICIENTES
Es mujer 0.096
Edad de ingreso a ES -0.006
Edad de ingreso al cuadrado 0.005

Gran area geografica del centro educativo en 2003

Localidad menor o rural -0.076

Capital Departamental -0.296**

Sector institucional al que asistia en 2003 (en comparacidn con asistir al sector piblico
general)

Asistia en 2003 a la UTU 0.574**

Asistia en 2003 a un Privado 0.199

Entorno sociocultural del centro educativo 2003 (en comparacién con Muy favorable)

Muy desfavorable 0.451
Desfavorable -0.14
Medio 0.001
Favorable -0.107

Clase social de origen en el esquema de Erikson Goldthorpe (en comparacidn con clases 1y 11)

Clase Intermedia Il 0.102
Clase Intermedia Iv 0.164
Clases trabajadoras (v,vI y ViI) 0.336

Estratos de Matematica en la Evaluaci6n PISA 2003 (en comparacion con el Estrato 1)

Estrato 2 (solo alfabeto) -0.110
Estrato 3 (analfabeto PISA) -0.234
Repitié Primaria (en comparacién con no haber repetido) 0.000

Sector Institucional de la Educacion Superior (en comparacién con UdelaR)

Formacién en Educacién (ANEP) -0.355
Universidades e Instututos Privados 0.326
Educacién Técnica Superior (UTU) -0.183

Grandes areas UNESCO del programa académico de ingreso (en comparacién con Educaci6n)

Humanidades y Artes -0.554
Administracion, Derecho y CCSS -0.083
Ciencias Naturales y Exactas -0.2
Ingenierias -0.182
Agricultura 0.267
Salud Humana 0.005
Turismo, Gastronomia, Seguridad 0.28
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CONTINUACION DE CUADRO DE LA PAGINA ANTERIOR

VARIABLES COEFICIENTES

Experiencias académicas y sociales en el primer afio
Ind. interacciones estudiantes docentes 0.001
Prom. interacciones estudiantes docentes -0.013
Ind. aprendizaje colaborativo -0.002
Prom. aprendizaje colaborativo en el campus 0.024***
Ind. aprendizaje personal activo -0.004
Prom. aprendizaje personal activo 0.001
Ind. programa académico motivante y novedoso -0.002
Prom. programa académico motivante en el campus 0.031%*
Ind. exigencias académicas y evaluaciones -0.010%**
Prom. exigencias académicas en el campus -0.012
Ind. tutorias, acompafiamientos 0.054
Ind. Exp. extensién, trabajos en terreno, investigacion 0.862%**
Ind. experiencias de intercambios, pasantias 0.148

Constante -0.061
Indicadores del ajuste
N (total) 2399
N (censored) 1089
Rho -0.1355
Wald Test Rho 0.06
Sign. Wald 0.80
Pseudo R McFadden Outcome model 0.087

FUENTE: elaboracidn propia con base en la Segunda Encuesta (2008-2012) a los jévenes evaluados por PISA 2003.

o interrumpe sus cursos tras el primer afio; 2) una proporcién importante, entre
los no persistentes, de estudiantes que contintan sus estudios al afio siguiente de
ingreso a la Es pero que lo hacen en otro programa y/o en otra institucién y que
hemos denominado «migrantes» en el marco de este estudio.

La segunda contribucién refiere a la identificacién de los factores determi-
nantes de la persistencia al cabo del primer ciclo escolar en la s. Por una parte,
nuestros andlisis indican que los factores de desigualdad heredados o adquiridos
hasta la Educacién Media, tales como la clase de origen, el nivel de competencia
académica, la localizacién geogrifica o el sexo, no afectan la transicién en el
primer ciclo escolar de la Es. Este es un hallazgo en primer lugar desconcertante
dada la frecuencia con la que se extiende aproblemdticamente a la Es el conoci-
miento sociolégico disponible para explicar la persistencia (o el abandono) en la
Educacién Media. El punto fundamental es que la desigualdad pesa en cuanto
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a llegar a la Es, pero no es persistir; el peso de la exclusion y seleccién social se
produciria antes, en la Educacién Media.

Por otra parte, y en contradiccién con nuestras expectativas iniciales, no en-
contramos tampoco efectos significativos vinculados con el sector institucional
(UdelaR, privado, técnico-tecnolégico, docente) ni al tipo o drea de la carrera.
Ambos hallazgos aportan elementos importantes a la hora de discutir politicas o
de hacer valoraciones relativas a la eficacia y eficiencia del sector publico en este
nivel, que hasta el presente, no estaban disponibles.

En cambio, y creemos que aqui es donde tenemos una congruencia mds in-
teresante con la investigacién internacional antecedente, nuestro andlisis mostré
efectos del clima organizacional sobre la persistencia. Mds exactamente, la integra-
cién social y académica de los jévenes, al menos en las dimensiones aqui analizadas,
parecen tener el impacto esperado sobre la persistencia al afio siguiente del ingreso.
Un clima general de motivacién generado por un programa académico interesante,
una préctica generalizada de aprendizaje colaborativo-grupal y una mayor partici-
pacién individual en experiencias educativas diversas (salidas a terreno, pricticas,
investigaciones) incrementa la probabilidad de persistir que tiene una persona, asi
como la disminuye una mayor presion académica individual. Es de destacar que es-
tas medidas muestran, ademds, el peso relativo mayor que tienen el nivel colectivo
en estas dimensiones, en un nivel igual o mayor que la valoracién del involucra-
miento individual. En otros términos, mds que «involucramiento estudiantily,
nuestro hallazgo apunta a revitalizar la discusién sobre clima organizacional.

Estos hallazgos fortalecen la direccién general de nuestra bisqueda (el papel
de la organizacién escolar en las trayectorias). También entrega elementos im-
portantes relativos a la discusién sobre desigualdad social y modelo de diseno
curricular que se ha venido generando en la Es a raiz de la recepcién del proceso
de Bologna (Pechar) en América Latina (Vargas, Perez y Bas). Todos son elemen-
tos que alientan a profundizar estos hallazgos explorando nuevos anilisis que
puedan controlar el tipo de plan de estudios (mds que el drea del conocimiento)
a que estuvieron expuestos los freshmen que hemos estudiado, y la posibilidad de
que existan continuidades implicitas entre las experiencias académicas y sociales
de la Educacién Media Superior y la Es.
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UNA APROXIMACION A LA DESAFILIACION
EDUCATIVA EN LA TRANSICION

HACIA LA EDUCACION SUPERIOR

EN EL INTERIOR DE URUGUAY

An approach to educational disaffiliation in the transition to Higher
Education within Uruguayan provinces

FERNANDO ACEVEDO"

Resumen. El texto se enfoca en la problematica de la desafiliacion educativa
en la Educacién Superior pablica en Uruguay, particularmente en el caso de
una organizacién de formacién docente de la region noreste del pais. El plan-
teo axial es doble: por una parte, la magnitud de esta problematica es mayor
en los periodos de transito entre la Educacién Media Superior y la Educacién
Superior; por otra, si bien esa magnitud es proporcionalmente similar en todo
Uruguay, las implicancias y los significados del fenémeno de desafiliacion
educativa son sustancialmente diferentes en funcién de las caracteristicas de
las organizaciones educativas en las que se produce y de las estructuras de
oportunidades de los territorios en los que esas organizaciones se inscriben.!

Palabras clave: desafiliacion educativa, educacion superior, formacion
docente, inequidad geografica, eventos de riesgo

ABSTRACT. The text focuses on the issue of educational disaffiliation in public Higher Education in
Uruguay, particularly in the case of a teacher training organization in the Northeast region of the
country. The article structure is twofold: firstly, the magnitude of this problem is greater in periods
of transition between School Education and Higher Education; on the other, although the magni-
tude is proportionally similar across Uruguay, the implications and the meanings of the phenom-
enon of educational disaffiliation are substantially different depending on the characteristics of
educational organizations in which it occurs and the structure of opportunities in the territories in
which these organizations are embedded.

Keywords: educational disaffiliation, higher education, teacher training

1 Este texto es una version abreviada de uno de los capitulos que integrard el libro £/ trdnsito entre
ciclos en la Educacién Media y Superior de Uruguay de Tabaré Ferndndez y Angela Rios (eds.) de
préxima publicacion y financiado por el Llamado 2012 del «Fondo universitario para contribuir
a la comprensién de problemas de interés general (Art.2)», Comisién Sectorial de Investigacion
Cientifica, Universidad de la Republica.
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esde hace poco mds de un lustro, la desafiliacién educativa en la Educa-

cién Media y en la Educacién Media Superior de Uruguay (de aqui en

adelante, EM y EMS respectivamente) se ha erigido en una de las cuestiones
axiales que preocupan a autoridades gubernamentales, representantes politicos y
diversos agentes del 4mbito educacional nacional (Fernindez, Cardozo y Pereda,
13). Ciertamente, esto responde a la gravedad de sus efectos en quienes la sufren
en forma directa, sobre todo en cuanto al aumento de su vulnerabilidad social, la
dilucién de sus expectativas, la vulneracién de sus derechos y hasta la exclusién
social:

La desafiliacién es una trayectoria de transicién al mundo adulto que deja
a quien la sigue en un estado de vulnerabilidad social. Se caracteriza por
el truncamiento (o falta de acreditacién) de la trayectoria académica en el
ciclo Medio, la pérdida de expectativas respecto al bienestar futuro que
podria derivarse de la educacién, y por el relegamiento a una posicién
social vulnerable o directamente excluida de la proteccién social asociada
a la asistencia a la escuela. (Ferndndez, 99)

Basta con contabilizar los discursos pronunciados por politicos y expertos o la
produccién editorial al respecto, o bien las disertaciones y ponencias presentadas
en eventos académicos convocados para debatir en torno a lo educativo, para
constatar el lugar privilegiado que esa cuestién ha conquistado en la agenda del
sector. De hecho, son numerosos y variados los programas que en los tltimos
afios se han implementado en procura de mitigar la desafiliacién educativa y
otros fenémenos asociados, como se detalla mds adelante.

Pero antes de suscribir acriticamente ese cimulo de constataciones y cristali-
zarlas como data cabe formular algunas preguntas que, en cierto sentido, podrian
incomodar. ;Es la desafiliacién educativa, en todo tiempo, lugar y circunstancia,
un mal a erradicar? ;Es una cuestién preocupante? Si asi lo fuera, ;lo es para cada
uno de los diferentes tipos de actores implicados? ;Su naturaleza y su gravedad son
equivalentes en cualquier centro educativo, independientemente de la singularidad
de su anclaje territorial, del contexto econdmico y sociocultural en el que se inserta,
de las caracteristicas preponderantes de la poblacién a la que atiende? ;Son equi-
valentes en cualquier momento del ciclo y de la trayectoria escolar del estudiante?

Desde la légica técnico-burocrdtica que rige nuestro sistema educativo, la de-
safiliacidn es, en principio, un fenémeno indudablemente preocupante para la
institucién escolar y para cada organizacién educativa. Lo es porque pone de
manifiesto, entre otras cosas, cierto grado de fracaso en la gestion del sector y de
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ineficacia en el cumplimiento de objetivos académicos mds alld de que ese fra-
caso, lejos de asumirse, le sea atribuido —como suele hacerse desde posturas de
sesgo neoliberal— a las condiciones familiares de los estudiantes: falta de apoyo
y responsabilidad, poco interés en el vinculo con la escuela, pobreza cultural y
material crénica, <lumpenizacién», etc. Ademds, el crecimiento de ese fenémeno
en los tltimos aflos —en magnitud y, mds notoriamente, en su visibilidad— ha
provocado, por un lado, cierta erosién en el compromiso con la funcién de aque-
llos docentes que, alejados de una concepcién bancaria de la educacion (Freire),
se resisten a asumir un rol de meros docentes-funcionarios (Ocafio) y, por otro,
un bajo aprovechamiento (o rentabilidad) de los recursos materiales invertidos asi
como, en términos generales, una imagen deslucida a los ojos de la ciudadania,
tanto en la dimensién institucional como en la organizacional.

Esto no es necesariamente asi, en cambio, si se lo mira desde los ojos de los
sujetos que se desafilian. En muchos casos podria tratarse, es cierto, de estudian-
tes que, al momento de decidir interrumpir o abandonar sus estudios formales,
sienten que fracasaron (con relacién a sus propias expectativas o a las que sus
familias depositaron en ellos).” Pero en muchos otros —especialmente, por una
cuestion bdsica de edad, en la EmMS y en la Educacién Superior (Es)— podria
tratarse de una decisién correcta, tomada con conviccién y responsabilidad: la
opcién de estudios elegida fue equivocada o lo que le estaba ofreciendo el centro
educativo no le resultaba til en su momento ni significativo en su proyeccién
futura, o bien se vislumbré la existencia de mejores posibilidades de crecimiento
personal, laboral o profesional.

Las implicancias y efectos de la desafiliacién educativa deben evaluarse, ade-
mds, en funcién de las caracteristicas del contexto espacial y temporal en el que
se produce. No es lo mismo, por ejemplo, que un joven abandone sus estudios
superiores en un lugar en el que la oferta de estudios terciarios o las posibilidades
de insercién laboral son muy poco atractivas y limitadas, que si lo hace en un
lugar en el que tiene la posibilidad cierta de elegir entre otras varias opciones (aca-
démicas, laborales, etc.) que le resultan atractivas. En este tltimo tipo de casos,
es indiscutible que la decisién de abandonar sus estudios —muy probablemente
el predmbulo de su desafiliacién educativa— puede no resultar preocupante para
quien la toma, sino lo contrario (salvo que esa decision responda a un sentimiento
de fracaso personal o de disonancia entre sus expectativas y lo que la realidad
institucional le ofrece). En un sentido andlogo, no es lo mismo, por ejemplo,
que un joven abandone sus estudios durante su trayectoria curricular que si lo

2 Corresponde deslindar conceptualmente la nocién de desafiliacién educativa con respecto a la de
abandono. Esta hace referencia a «un evento puntual en la trayectoria académica del estudiante»,
quien si bien en cierto momento toma «la decisién de dejar de asistir a clases antes de terminar
el curso iniciado no supone necesariamente la decision de desafiliarse del sistema educativon.

Por su parte, la desafiliacién educativa es un estado que se caracteriza, entre otras cosas, «por el
truncamiento (o falta de acreditacién) de la trayectoria académica» (Cardozo 2010, 68) en un ciclo
escolar del sistema educativo formal.
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hace apenas culmina un determinado nivel? En este tltimo caso habria que dar
cuenta de lo que subyace a la «decisién basal que [. . .] ocurre en cada punto de
bifurcacién que enfrentan los adolescentes y jévenes: elegir entre continuar o
no continuar estudiando una vez que se acredita el nivel» (Cardozo, Ferndndez,
Miguez y Patrén, 3).

ENTORNO CONCEPTUAL: UNA TOMA DE PARTIDO,
A SALVO DE PROCUSTO

Como ya hemos sefialado, han sido numerosos y variados los programas estatales
que en los dltimos afios se han implementado para mitigar el complejo fenoméni-
co configurado por la desafiliacién, el rezago y los bajos resultados académicos en
nuestras organizaciones publicas de EM —tanto de Educacién Media Bésica (EMB)
como de EMS— y en especial la desafiliacién educativa: Programa de Impulso a la
Universalizacién del Ciclo Bésico (p1u), «Compromiso Educativor, «Irdnsito Educa-
tivo», Programa Nacional de Educacién y Trabajo (pNET), Plan 2009 de Ciclo Bisico
Nocturno (cBT), Programa «Aulas Comunitarias» (PAc), Programa «Uruguay Estu-
dia», Plan de Formacién Profesional Bésica del cerp (epB), Programa de Respaldo
al Aprendizaje (<PROGRESA»), entre otros. Sin embargo, a excepcidn del dltimo de
los citados y de alguna otra experiencia de alcance restringido, esos programas se
focalizaron en la desafiliacién en la EM y, en su mayorfa, en los perfodos de trénsito
entre niveles, en el entendido de que es alli donde se registran los valores mds altos de
desafiliacién: de Primaria a EM, de EMB a EMs.*

De esta forma, resulta pertinente, aqui y ahora, prestar una mayor atencién a la
desafiliacién educativa a la salida de la Ems y al interior de las trayectorias escolares
en el nivel terciario, ya exentas de las dncoras de la obligatoriedad legal, por la via del
andlisis y evaluacién de los principales factores explicativos y rasgos distintivos de
ese fenémeno tomando en consideracién su inscripcién en un complejo fenoménico
mayor que incluye, como ya hemos sugerido, la baja eficiencia terminal —repeticion,
rezago—, el desgranamiento, la mengua del rendimiento académico de una alta pro-
porcién de los estudiantes, las dindmicas de migracién interinstitucional.

En este sentido, es una practica habitual —aunque, afortunadamente, no
totalmente ubicua— que el disefio e implementacién de politicas educati-
vas responda a la voluntad de operar en las manifestaciones epifenoménicas o

3 DPara un andlisis solvente de estas circunstancias y de sus implicancias y efectos, véase Santiago
Cardozo (2013).

4 Laexpresion «perfodo de transito entre niveles» alude al «perfodo de tiempo en que una persona [. . .]
experimenta un conjunto de eventos relacionados con la secuencia de conclusién de un nivel del sistema
educativo formal, el pasaje y la inclusion en el nivel siguiente». Si bien la duracién de este periodo es
variable y dificil de precisar, «a los efectos de nuestras conceptualizaciones y andlisis, el transito serd
definido como el perfodo més prolongado y més difuso que abarcarfa, segtin los casos, algunos meses
antes de la conclusién del nivel educativo anterior y el comienzo del segundo afio (no necesariamente
segundo grado) en el nuevo nivel educativo» (Cardozo, Ferndndez, Miguez y Patrén, 4).
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sintomdticas y mds ficilmente mensurables de aquellos fenémenos que resultan
preocupantes para los administradores del sistema educativo publico, sin que se
preste la debida atencidn a los diversos factores, situaciones o circunstancias que
las producen (o que propician su produccién). Aquellas manifestaciones son las
que se muestran en cifras (valores absolutos, tasas, indices, porcentajes): canti-
dad de estudiantes en situacion de rezago, tasas de abandono o de desafiliacién
educativa, indices de matriculacién, porcentaje de profesionales que no se incor-
poran a aquellos dmbitos laborales en los que puedan capitalizar su formacién
inicial especiﬁca, entre otras.

Consideramos, sin embargo, que la eficacia de toda politica, plan o programa
que procure ocuparse de la problemdtica de la desafiliacién educativa se menoscaba
si se restringe a lograr, por ejemplo, la reduccion de las tasas de desafiliacién sin la
previa y exhaustiva consideracién, por una parte, de sus principales rasgos distin-
tivos y factores causales subyacentes y, por otra, de las singularidades y aspectos
diferenciales de los diversos contextos socioculturales, territoriales y organizacio-
nales en los que se inscriben. Resulta, pues, una disposicién investigativa saludable
—en virtud de los aprendizajes que propicia y de su destacable potencia heursti-
ca— asumir que, en un contexto organizacional determinado, las manifestaciones
mds ficilmente mensurables de la desafiliacién educativa, sobre todo aquellas que
se expresan en cifras, son de cardcter contingente, por lo menos hasta que se de-
muestre lo contrario. Es que las cifras, en si mismas, dicen poco y a veces mal.
Como horizonte de partida de esta discusion cabe reafirmar que si bien

La bibliografia nacional e internacional muestra importantes consensos
acerca de su origen estructural, generado por la estratificacién social, las
desigualdades de género y de geografias. [Es menester reconocer que] tales
desigualdades no agotan la explicacién y que, por el contrario, los factores
organizacionales y pedagégicos, tales como el tamano del centro educati-
vo, el plan de estudios y el clima escolar, tienen un peso critico y decisivo.
(Ferndndez et al. 2012).

De acuerdo con lo que ha sido constatado en un estudio reciente (Acevedo,
2012), el peso relativo de estos factores organizacionales y pedagdgicos tiene una
apreciable magnitud en el nivel medio; tales factores, al conjugarse con aquellos
otros de indole estructural, llevan a que resulte legitimo considerar a la desafilia-
cién educativa como un fenémeno cuya magnitud, en buena medida, se debe a la
rigidez atdvica de una institucién que, como es el caso de nuestra escuela, no ha
logrado dejar de operar como un cruel lecho de Procusto® (23).

5 Para un andlisis solvente y detallado de la importancia de estos factores, véase Tabaré Ferndndez
(2010).

6 A menudo las instituciones, disposiciones y dispositivos escolares impuestos funcionan como el lecho
de Procusto, o casi: se acuesta sobre él a las victimas, sin que importen las caracteristicas singulares de
cada una de ellas, y se las acomoda, cueste lo que cueste, a las dimensiones de aquél. Muchos yacerdn
indemnes, es cierto, pero unos cuantos quedardn descoyuntados, tullidos, mancos o cojos. En
cualquier caso, es doloroso y humillante tener que sufrir tal tormento fisico, légico, técnico y ético.
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Ahora bien, en el caso de la desafiliacién en los perfodos de transicién entre
la EMs y la Es, la inequidad de geografias desempena, sin lugar a dudas, un papel
preponderante, asi como otros factores organizacionales y pedagdgicos que se
conjugan con los incluidos en la sintesis precedente, en tanto también partici-
pan, junto a ellos, en el caudal de calidad educativa de cualquier organizacién
escolar. Se trata de factores que también operan como condiciones: condiciones
contextuales (gestién directriz a escala central, gestién directriz a escala local),
«condicién de humanidad» («eticidad», responsabilidad, compromiso) y condi-
cién profesional de los docentes (calidad de la ensefianza y de los ensefiantes,
solvencia disciplinar, estdndares de exigencia académica) (Acevedo 2011). La si-
tuacién generada por la accién de estos dltimos factores contiene, ademds, un
indeseable vector inercial que deriva, principalmente, de la inexistencia de dispo-
sitivos de monitoreo y de evaluacién de la gestién y de sus efectos.

LA DESAFILIACION EN UN CENTRO DE FORMACION DOCENTE

En Uruguay, de cada tres estudiantes que acceden a la Es, casi dos abandonan
sus estudios, la mitad de ellos entre el primer y el segundo afno (Boado, Custodio
y Ramirez). Otros estudios recientes avalan esta afirmacién, por lo menos en lo
atinente a los centros educativos que tienen a su cargo la formacién de docentes
para la Educacién Primaria y la EM (Consultora cirra) hoy dependientes del
Consejo de Formacién en Educaciéon (cre) de la Administracién Nacional de
Educacién Publica (aNEP) pero en vias de adquirir cardcter universitario, una vez
que se instaure la proyectada Universidad Nacional de la Educacién.

Ahora bien, en la historia institucional del CeRP del Norte, una organizacién
terciaria publica con sede en la ciudad de Rivera que, desde su creacién en 1997,
monopoliza la formacién de profesores de EM en la regién noreste del pais (que
comprende a los departamentos de Rivera, Tacuarembé, Artigas y Cerro Largo),
la magnitud de la desafiliacién educativa ha sido algo menor: aproximadamente
un 54%. Sin embargo, ésta comenzé a crecer a partir del ano 2008, en que co-
menzé a regir un nuevo plan de estudios, lo cual no significa, como se mostré
en otro lugar (Acevedo 2011), que la vigencia de ese nuevo plan, de gran impacto
en las trayectorias académicas de los estudiantes y en el deterioro de la calidad

7 Tal como se sefiala mds adelante en este mismo texto, hacia marzo de 2010 habian abandonado sus
estudios en el CeRP del Norte unos 570 estudiantes del total de 1.050 que se habfan matriculado
en el primer grado entre los afios 1997 y 2004 inclusive, esto es, durante los primeros ocho afos
de existencia del Centro (Acevedo 2011, 356-57). Cabe advertir que el 54% referido corresponde
al porcentaje de estudiantes que abandonaron sus estudios en el CeRP del Norte y no al porcentaje
de los que se desafiliaron del sistema educativo formal, cuyo valor exacto no es posible determinar
a partir de las investigaciones realizadas, algunos de cuyos resultados se presentan en este texto. Sin
embargo, de acuerdo con lo que se argumentard mds adelante, es licito afirmar que, en este caso, los
porcentajes de desafiliacién educativa y de abandono son précticamente iguales; de ahf la inclusién
del adverbio «aproximadamente».
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educativa del Centro, sea el principal factor explicativo de aquel crecimiento.
En efecto, en 2008 se inscribieron 182 estudiantes en el primer grado; dos afios
después, al comenzar el afio lectivo 2010, 107 estudiantes ya habfan abandonado
sus estudios (esto es, el 59% de aquella cohorte) mientras que otros 7 estudiantes
(4% de los inscriptos en 2008) decidieron volver a cursar primer o segundo grado
(Vaz en Acevedo 2011).

La actual tasa de desafiliacién en el CeRP del Norte es bastante similar,
entonces, a la tasa nacional.® Su significado, no obstante, es diferente. Por esta ra-
z6n, todo plan o programa que se oriente a su reduccién deberd apuntar, en cada
caso, a blancos distintos. Mds alld de la certeza, sélidamente fundada, de que
la probabilidad de desafiliacién educativa aumenta en cualquier tiempo y lugar
entre aquellos estudiantes «cuya trayectoria educativa anterior ya evidencia haber
experimentado eventos de riesgo (como la repeticién, cambios de escuela, altas
inasistencias, aprendizajes limitados)» (Cardozo, Ferndndez, Miguez y Patrén),
los factores que con mayor peso relativo inciden en el abandono en el CeRP del
Norte —también en la desafiliacién consiguiente— estdn asociados a la exis-
tencia de una escasa oferta de estudios terciarios en la regién, tanto en cantidad
como en diversidad y adecuacion a las demandas locales y regionales® (Acevedo
2011). Este es el centro del blanco.

Una investigacion realizada en el periodo 2007-2009 (Acevedo 2009) muestra
con claridad que una gran cantidad de riverenses y tacuaremboenses, una vez que
culmina la EMs, no contintia sus estudios en el nivel terciario. De acuerdo con lo
establecido en dicha investigacion, ello se debe, mayoritariamente, a dos factores
que actian en forma asociada y concurrente: la muy escasa oferta de estudios
universitarios en la regién y la imposibilidad, en muchos de aquellos estudiantes,
de trasladarse a Montevideo (o eventualmente a Salto) para continuar sus estu-
dios en las dreas disciplinares de su preferencia. En consecuencia, la gran mayoria
de los jévenes de la regién que acceden a estudios universitarios en Montevideo
procede de hogares cuyo capital social y econémico lo hace posible sin que ello
los obligue a realizar grandes sacrificios personales y/o familiares (Acevedo 2009).

8  Como ya fue sefialado (nota 2), no es conceptualmente correcto equiparar las cifras de abandono
en un centro educativo con las de desafiliacién educativa. Sin embargo, en el caso del CeRP del
Norte, tal equiparacion es valida en términos operativos, ya que la casi totalidad de los estudiantes
que abandonaron sus estudios alli durante el periodo cubierto por la investigacion aludida (Acevedo
2011) terminaron desafilidndose del sistema educativo formal.

9  Hacia fines de 2011 la oferta de ensefianza de grado de la Universidad de la Republica totalizaba
94 carreras de grado y 42 tecnicaturas y/o «carreras cortas» (UdelaR 2012). De ese total de 136
opciones, en la regién noreste la oferta era, en ese entonces, de apenas siete opciones, todas radicadas
en Rivera: tres licenciaturas y cuatro «carreras cortas». A ello debe agregarse, en Rivera, el Curso
Técnico Terciario de Prevencionista en Seguridad Industrial, que ya en 2011 ofrecia la Escuela
Técnica Superior de Rivera (ETSR) y las «carreras» de formacién docente en el Instituto de Formacién
Docente (1£p) de Rivera (Magisterio) y en el CeRP del Norte (Profesorado). En la regién también
existe la posibilidad de estudiar Magisterio en los 1¥D de Artigas, Tacuarembé y Melo. Siendo asi, no
es casual que apenas un 6% del total de estudiantes universitarios de nuestro pais esté cursando sus
estudios en el interior (y la enorme mayorfa de ellos en la Regional Norte de la UdelaR, en Salto).
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Por ejemplo, ademds de los sacrificios implicados en el distanciamiento de su uni-
verso afectivo y su mundo de vida cotidiano, comunes a todos los que emigran,
aquellos jévenes que por su condicién econémica estdn obligados a trabajar —ya
sea en empleos remunerados o en tareas domésticas— deben enfrentarse a difi-
cultades adicionales, en muchos casos insalvables.

La exigua y relativamente poco diversificada oferta de estudios terciarios en la
regién también provoca el acrecentamiento de la matricula en los centros locales
de formacién docente. No se trata, evidentemente, de una situacién nueva ni
exclusiva de la regién noreste de nuestro pais:

hasta muy recientemente, la FD era la dnica oferta de es disponible en
buena parte del interior del pais y por tanto una alternativa para mu-
chos jévenes de esas localidades que querian seguir estudios terciarios.
Sin duda esta accesibilidad de estudios terciarios, en ciertos lugares del
interior hace que sea una oferta atractiva més alld de la preferencia o no
por la docencia. (Bardibar, 11)

En el caso de los Centros Regionales de Profesores, y especialmente en el del
Norte, el aumento de la matricula también es consecuencia, en buena medida,
de la atraccién adicional que produce el sistema de becas que otorga (para aloja-
miento, alimentacién y traslados) y que no existe en el resto de las organizaciones
escolares terciarias de la regién (Acevedo 2011).”° Ahora bien, en esta regidn,
el porcentaje de personas que tiene estudios de formacién docente es bastante
superior al del promedio del pais y al del promedio de su interior urbano (en un
24% y un 21% respectivamente). No obstante, es incorrecto afirmar, como luce
en un estudio diagndstico por demds sélido, que esto constituye un «dato positi-
vo» (Bertullo et al., 73). Es, por el contrario, un dato que encubre una situacién
notoriamente negativa.

Ciertamente, este tipo de datos puede expresarse en cifras pero, una vez mds,
corresponde clucidar qué es lo que éstas dicen. Por lo pronto, poco aporta el
andlisis de la dindmica de las cifras a lo largo del tiempo si no se las asocia a las
caracteristicas de las personas que las encarnan. Como ya fue sugerido, desde la
instalacién del CeRP del Norte en 1997, esa limitada oferta ha estado empujan-
do hacia ese Centro a una gran cantidad de adolescentes y jovenes que, de haber
tenido otras opciones asequibles de estudios terciarios, muy probablemente no
estarfan alli. En este sentido, cabe advertir que esa suerte de fuerza centripeta no
la ejercié el CeRP del Norte sino la naturaleza deficitaria de la oferta de estudios
terciarios en la regién. (Por esta razdn, entre otras, el crecimiento sostenido de la
matricula en el dltimo lustro no refleja la actual saturacién del mercado laboral
en la mayoria de las especialidades que ese Centro ofrece.) Pues bien, esos adoles-
centes y jévenes que, de haber podido, hubiesen continuado sus estudios en otro

10 En otro contexto territorial de nuestro pais (la regién Este: Maldonado, Rocha, Treinta y Tres) también
se constatd que, alli donde la oferta de estudios terciarios es escasa en cantidad y diversidad, aquellos
estudiantes que no pueden trasladarse para cursar lo que preferirfan estudiar, terminan eligiendo en
funcién de «lo que se ofrece, con todas las consecuencias negativas que puede acarrear» (Rodriguez, 7).
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lugar, fueron los que, en su mayoria, al cabo de uno o dos anos abandonaron sus
estudios en el CeRP del Norte principalmente por carecer de alguna vigorosa
motivaci6n intrinseca que los ayudara a sortear los primeros obstdculos o reveses
académicos enfrentados (Acevedo 2011).

A este respecto, resulta muy sugerente una constatacién surgida en una inves-
tigacién de fuerte base empirica realizada entre 2007 y 2009. En este marco, se
efectud un censo a aquellos adolescentes que, entre fines de agosto y mediados de
noviembre de 2007, estaban cursando el Gltimo afio de la EMs en los departamen-
tos de Rivera y Tacuarembé." El andlisis de la informacién producida por esa via
permitié constatar la existencia de una amplisima disonancia entre la cantidad
de estudiantes censados que expresaron su voluntad de estudiar Profesorado (ape-
nas un 5%: 23 en un total de 443) y la cantidad de adolescentes que unos meses
después efectivamente se matricularon en el CeRP del Norte para comenzar sus
estudios en el afio lectivo 2008: de un total de 182 inscriptos, 167 provenian de
los liceos donde se habfa aplicado el censo.

OPCIONES DE ESTUDIOS DE NIVEL TERCIARIO PREFERIDAS EN 2007 POR ESTUDIANTES DEL ULTIMO
ANO DE EMS DE LA CIUDAD DE RIVERA (GRAFICO DE LA IZQUIERDA) Y DE LAS CIUDADES DE MINAS DE
CORRALES, TRANQUERAS, VICHADERO Y TACUAREMBO (GRAFICO DE LA DERECHA)"

35% 35%

30% 30%

25% 25%

20% 20%

15% 15%

10% 10%

5% 5%

O%I T O M @ @M © @ © O M U = 0 O%I T O M M © © M @ O © O = v
sS9SESS5S55522¢E sSSSEESS25E528¢E
Ao=2SS s ECSEB Y £ o<T=5 Ao S EZSB Y 2o <=5
"WYY 2SESEESR S £ NSt 5 2= E8EESRS =]
(%} v 0 5 5‘-"5'5_0'— " L 0 g5 5*—"5'&)'—

S P2e5Y9gisege 4 S P2e&59§§5s5¢2R0 g
= o o (] £ o o a
S < >;B|.u§ it} £ < >;Eu.|§ i}

* Graficos elaborados a partir de las respuestas a la pregunta «Si actualmente en tu ciudad —o en una zona
razonablemente préxima— se ofrecieran todas las opciones posibles de estudios de nivel terciario, équé es lo que
realmente te gustaria estudiar?», formulada en el censo a estudiantes del Gltimo afio de ems de la ciudad de Rivera
(grafico de la izquierda) y de las ciudades de Minas de Corrales, Tranqueras, Vichadero y Tacuarembd (derecha) realizado
entre fines de agosto y mediados de noviembre de 2007.

FUENTE: Acevedo (2009).

11 El censo se aplicé en el Colegio Teresiano (privado) y en los Liceos N© 1 y 5 de Rivera, en el Liceo N° 1
de Tacuarembd y en los de Vichadero, Tranqueras y Minas de Corrales. (Los tinicos centros educativos
que ofrecen Bachillerato en la regién que no pudieron ser incluidos en el censo fueron el St. Catherine’s
School de Rivera y el Colegio San Javier de Tacuarembd, ambos privados y de pequefio tamafio.)
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Es licito presumir —y no es mds que una presuncién porque no fue un es-
tudio de tipo panel— que el grueso de los 144 estudiantes que decidieron su
ingreso al CeRP del Norte, muy poco tiempo después de efectuado el censo
estuviera constituido por aquellos que, al culminar sus estudios de bachillerato,
descubrieron (o confirmaron) que, lo que les hubiese gustado estudiar a nivel ter-
ciario segtn lo declarado unos meses antes en ¢l censo, no se ofrecia cerca de su
lugar de residencia o bien —si es que ya lo sabfan— cuando se convencieron de
que no tenfan las condiciones materiales minimas como para afincarse en Mon-
tevideo. También es factible que el otorgamiento de becas totales (alojamiento,
alimentacién y traslados a su localidad de procedencia) haya propiciado que unos
cuantos de aquellos 144 jovenes hayan finalmente decidido seguir su trayectoria
escolar en el CeRP del Norte (Acevedo 2009; 2011).

A excepcién de este ultimo argumento, el mismo rudimento explicativo es
vélido para dar cuenta de la marcada disonancia entre la cifra de los estudiantes
del dltimo ano de EMs que, en oportunidad del censo (entre fines de agosto y
comienzos de noviembre de 2007), manifestaron su voluntad de continuar sus
estudios en el Centro Universitario de Rivera (CUR) y la de quienes efectiva-
mente se inscribieron alli al comienzo del afo lectivo siguiente. Esto se hace
atin mds palmario si se toma en consideracion que las preferencias manifestadas
en el censo se concentraron fuertemente en campos disciplinares que no parti-
cipaban en absoluto de lo que en ese entonces ofrecia el CUR;™ en efecto, menos
del 10% de aquellos estudiantes censados (28 del total de 288) manifestd su
deseo de continuar sus estudios universitarios en alguna de las cuatro opciones
ofrecidas alli.

Sin embargo, la cifra de estudiantes que ingresé al cur al ano siguiente es
unas siete veces superior a aquella representada por el porcentaje emergente del
censo. También, en este caso, la matricula se engrosa como consecuencia de la
incorporacién de una gran cantidad de jévenes de la regién a quienes se les hace
imposible trasladarse a alguna Facultad radicada en Montevideo y solventar su
permanencia alli (Acevedo 2009). (También se engrosa, aunque por razones dis-
tintas, en el caso de la Licenciatura en Enfermeria, con estudiantes brasilenos
residentes en la vecina Sant’Ana do Livramento.) Esta circunstancia admite otra
interpretacién conjetural alternativa (o incluso complementaria): muchos de los
estudiantes consultados en aquel entonces ignoraban la existencia del cUr, o bien
cual era su oferta académica.

Subrayamos: en el censo referido, apenas 23 adolescentes manifestaron su
voluntad de estudiar alguna «carrera» de Profesorado, mientras que fueron 167
—mds de siete veces mds— los que cuatro o cinco meses después efectivamente
comenzaron sus estudios de Profesorado en el CeRP del Norte (Acevedo 2009).

12 Adviértase que, en el momento en que se realizé el censo (segundo semestre del afio 2007), toda la
oferta universitaria de la regién (que comprende los departamentos de Rivera, Tacuarembé, Artigas y
Cerro Largo) se concentraba en el CUR, con sede en la ciudad de Rivera.
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Si se admite la validez de ese estudio, resulta indiscutible que estamos frente
a una situacion bastante ingrata: afio a afio, el CeRP del Norte, responsable de
la formacién profesional de quienes habrdn de ejercer la docencia en los centros
educativos de EM y EMs de la regidn, acoge a entre dos y tres centenares de jévenes
que, ademds de disponer, en una gran mayoria, de un capital cultural inferior
al deseable (Acevedo 2011; Consultora c1Fra), habrian preferido estar en otro
lugar de haber contado con los recursos materiales para ello o con la autoestima
necesaria como para animarse a hacerlo. «Sus» docentes —también esos mismos
jovenes, también sus pares estudiantes— deben remar contra esta corriente.”

ALGUNOS EFECTOS DESTACABLES

La forma en que esos docentes deben lidiar con situaciones de este tipo tam-
bién debe ser considerada al momento de elucidar el significado de las cifras que
evidencian la magnitud del abandono en el CeRP del Norte (y la de la desafi-
liacién educativa previsiblemente consiguiente). De acuerdo con los resultados
obtenidos en la investigacién citada (Acevedo 2011), son muy pocos los docentes
que, enfrentados a aquella situacién, han apelado a un robustecimiento de su
compromiso con la profesién —o la ensefianza como desafio—; la mayorfa, en
cambio, asumié actitudes en una direccién bastante distinta: permisividad com-
pasiva, conmiseracién, indulgencia o alguna otra variante de «condescendencia
pedagégica» (Tenti Fanfani, 145). Tales actitudes encontraron su expresién mds
significativa —aunque no exclusiva— en la reduccién de los estdndares de exi-
gencia académica. La investigacion citada muestra en forma concluyente que,
en muchos casos, esa reduccién respondid, efectivamente, a la bienintencionada
voluntad de muchos docentes de tomar en consideracidn la situaciéon y condicién
de buena parte de los estudiantes, portadores de un capital cultural cada vez més
débil y de una «vocacién» docente cada vez mds evanescente; en otros, fue una
derivacién natural de sus propias incompetencias o incapacidades. En cualquier
caso, comenzd a agudizarse el deterioro de la calidad educativa, la gobernabili-
dad y el clima organizacional del Centro (Acevedo 2011, 400), al tiempo que se
produjo cierta desaceleracién en el ritmo del abandono.

Coexisten, entonces, dos factores que producen efectos contrarios: por un
lado, el crecimiento en la cantidad de estudiantes que ingresan a un centro de
estudios terciarios —en el caso que nos ocupa, el CeRP del Norte— al que no

13 No consideraremos aqui el modo y grado en que la biografia escolar y el deficitario capital cultural
con los que ingresa al CeRP del Norte la mayoria de sus estudiantes afecta su rendimiento académico
en el Centro, ni los efectos negativos, en ese rendimiento, derivados de la circunstancia, también
mayoritaria, de que la formacién docente no constituye su opcidn «vocacional» (o tan siquiera
su primera opcién de estudios terciarios), asuntos que ya fueron indagados y analizados en una
investigacion ya citada (Acevedo 2011). Tampoco haré referencia aqui a los efectos de ese complejo
fenoménico en la autoestima, expectativas y construccién del ethos profesional de los futuros
docentes, ya que excede largamente el alcance y propésitos del presente texto.
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hubiesen ingresado de haber existido una oferta mayor, mds diversificada y ase-
quible en la regidn, lo cual inhibe la aparicién de una motivacién intrinseca capaz
de alejarlos del riesgo de desafiliacién; por otro, la reduccién de los estdndares
de exigencia académica que, al alto precio del deterioro de la calidad educativa,
opera alejando a esos estudiantes del riesgo de desafiliacién. Aunque en este caso
los efectos tangibles de esos dos factores tiendan a neutralizarse, ambos inciden
en forma notoria en la magnitud y naturaleza del fenémeno de desafiliacién y, en
consecuencia, su consideracion resulta indispensable para la cabal comprensién
del fenémeno. (Y también inciden, muy manifiestamente, en la calidad de la
formacién inicial de los docentes que egresan del Centro, cuestién que no trataré
aqui por exceder el alcance y propdsitos del presente texto.)

Asimismo, si bien ambos factores no son los que suelen privilegiarse en los
estudios que al respecto se han realizado en otros centros escolares terciarios, su
incidencia tiene un peso relativo mayor que el de aquellos tenidos en cuenta con
mayor frecuencia y énfasis, tales como la edad y la situacién familiar y laboral del
estudiante al momento de ingresar. En el estudio mds reciente que se ha realizado
sobre el tema, ejecutado en nueve centros de formacién docente cuyas localiza-
ciones estdn dispersas por gran parte del territorio nacional,™* se expusieron, entre
otras, las siguientes conclusiones:

Entre los que abandonaron, mds de la mitad comenz4 su carrera con mds
de 23 afos.

2/3 de los estudiantes de la cohorte 2005 y 4/5 de la cohorte 2008 trabaja-
ron durante la carrera [. . .], factor que incide en gran medida en el rezago
y en el abandono.

El trabajo es el principal motivo de abandono definitivo o temporal de los
estudios seguin los propios estudiantes.

En todos los centros hay estudiantes que no viven en esa localidad y se trasla-
dan para ir a clase. La distancia al centro de estudios es otro factor que promueve
el rezago o el abandono. (c1ErA)

Los datos correspondientes al caso del CeRP del Norte no son coincidentes
con los resefiados antes y tampoco las inferencias que de ellos se pueden postular:
la edad al momento del ingreso a ese Centro no es un factor explicativo relevante
del abandono de los estudios (Argiiello et al.; Ortega y Rosa) ni de la poste-
rior desafiliacién; el porcentaje de los estudiantes que trabaja es muy inferior al
promedio presentado en aquella investigacién y, ademds, la mayoria de ellos no
considera que esa circunstancia sea el principal motivo de abandono definitivo o

14 La investigacion, encargada a la empresa consultora c1rra por el Programa de Apoyo a la Educacién
Media y a la Formacién en Educacién del cre, ANEP, se publicé en noviembre de 2012 bajo el titulo
«Estudio de los factores que influyen en la duracién de las carreras de formacién docente». El trabajo
de campo fue desarrollado en el primer semestre de ese afio, y los centros educativos considerados
fueron el Instituto de Profesores Artigas, el Instituto Normal de Montevideo y el Instituto Normal de
Ensefianza Técnica (los tres con sede en Montevideo), los CeRP del Suroeste y del Litoral (con sedes
en las ciudades de Colonia y Salto respectivamente) y los 1¥p de Durazno, Melo, Pando y Paysandu.
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temporal de los estudios (Farias y Olivera). Asimismo, si bien aproximadamente
la mitad de los estudiantes del CeRP del Norte proceden de localidades alejadas
de la ciudad de Rivera —y, en su enorme mayoria, viven de lunes a viernes en las
residencias estudiantiles provistas por el Centro—, la mayoria de los que abando-
nan sus estudios residen en sus propios hogares en la ciudad de Rivera (Allende
et al.; Argiiello et al. 20115 Lépez y Souza).

Queda en evidencia pues, que los valores promediales, a menudo una conve-
niente aproximacién a la realidad, en ocasiones pueden resultar enganosos, sobre
todo cuando se construyen integrando realidades territoriales, socioculturales y
organizacionales distintas y distantes. Es mds, ello puede resultar igualmente
engafoso adn en el seno de una misma organizacién escolar si no se consideran
debidamente algunas de sus mds sustantivas especificidades internas. Por ejem-
plo, hacia marzo de 2010, de los 1.050 estudiantes matriculados en primer grado
durante los primeros ocho afios de existencia del CeRP del Norte (entre 1997 y
2004 inclusive),” habian egresado 480 estudiantes (casi un 46% de aquella cifra);
es decir, poco mds de la mitad de los estudiantes abandoné sus estudios™ (y, muy
probablemente, luego se desafilid) (Acevedo 2011)"7, proporcién que, aunque
prima facie parece alta, resulta bastante inferior a la correspondiente a la desa-
filiacién educativa registrada en el conjunto del nivel terciario a escala nacional
(Boado et al.). Pero esas cifras y porcentajes alcanzan valores significativamente
distintos segun las diversas «carreras» de Profesorado que se consideren.

Por ¢jemplo, en los Profesorados de Ciencias Sociales (Sociologia, Geografia,
Historia), del total de 309 estudiantes matriculados en el primer grado durante
aquellos ocho afos, en marzo de 2010 habian egresado 187 estudiantes (un 60%

15 Se eligi6 este periodo por ser el que corresponde a la vigencia del Plan 1997, que establecia en tres
afios la duracién de los estudios de Profesorado. Los primeros egresos se produjeron en noviembre de
1999. En el plan que le siguié (2005) la duracién se extendié a cuatro afios.

16 No es del todo exacto afirmar que abandonaron sus estudios todos los estudiantes que, habiendo
ingresado al CeRP del Norte en el perfodo considerado, no egresaron antes de marzo de 2010. Pero
la cantidad de estudiantes que ingresé en ese periodo y permanecié en el Centro con posterioridad a
febrero de 2010 (haya egresado o no) es estadisticamente despreciable. A este respecto, debe tenerse
en cuenta que, entre marzo de 2004 (ltimo momento de ingreso dentro de ese periodo) y marzo de
2010, median seis afos, el doble de la duracién de la «carrera», segin lo previsto en el plan de estudios
vigente en ese entonces (Plan 1997). A ello debe agregarse que, si bien todo estudiante tiene el derecho
de culminar sus estudios dentro del Plan en el que los inicié, la entrada en vigencia del Plan 2005 operé
expulsando a pricticamente todos los rezagados, lo cual se profundizé atin més al entrar en vigencia el
Plan 2008 (Acevedo 2011). En virtud de todo ello, entonces, resulta legitimo afirmar, con un margen
de error despreciable, que efectivamente abandonaron sus estudios todos aquellos estudiantes que,
habiendo ingresado al CeRP del Norte hasta marzo de 2004, no egresaron antes de marzo de 2010.

17 Si bien la existencia de esa alta probabilidad emergié de la investigacion aludida (Acevedo 2011),
serfa muy aventurado afirmarla en forma concluyente. Por lo pronto, el despliegue empirico
desarrollado en esa investigacién no fue suficientemente exhaustivo como para establecer con
precisién la magnitud de esa probabilidad. De todos modos, si es suficiente para afirmar que es
estadisticamente despreciable la cantidad de casos de estudiantes que abandonaron sus estudios en
el CeRP del Norte pero siguieron afiliados al sistema educativo por haberse matriculado en otras
organizaciones de educacion terciaria de la regién (el cUR, algtin 1¥D o alguna de las sedes regionales
de la Escuela Técnica Superior).
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de aquella cifra), esto es: dos de cada cinco estudiantes abandonaron sus estudios
y, muy probablemente, luego se desafiliaron mientras que, en el Profesorado de
Matemitica, de los 205 estudiantes matriculados en primer grado en el mismo
periodo, en marzo de 2010 habian egresado 61 (un 30% de aquella cifra), es decir,
algo mds de dos de cada tres estudiantes se desafiliaron*® (Rolén). En suma, la
tasa de abandono —antesala directa de la desafiliacién— correspondiente al Pro-
fesorado de Matemdtica del CeRP del Norte, que es de un orden similar a la del
promedio del nivel terciario a escala nacional, es significativamente mayor que la
de los Profesorados de Ciencias Sociales en el mismo centro educativo (Acevedo
2011). ;Qué explicacion plausible puede darse ante tal diferencia en las cifras?
Sobre la base de la informacién producida mediante un censo aplicado en 2010
ala poblacién estudiantil del CeRP del Norte se infiere que las caracteristicas socio-
deméticas de esa poblacién al momento de ingresar a las distintas especialidades
que ofrece el Centro no presentan diferencias sustantivas y lo mismo acontece con
relacién a sus antecedentes escolares.” En este caso, las cifras, en sf mismas, dicen
poco. Las diferencias comienzan a emerger a partir del andlisis de los testimonios
producidos por la via de la aplicacién de la técnica de entrevista en profundidad. El
bajo porcentaje de profesores titulados de Matematica en la regién —y, en conse-
cuencia, la alta posibilidad de trabajar como tales ain antes de culminar y acreditar
su formacién inicial— llevé a que la opcién por cursar esa especialidad fuera ele-
gida por muchos estudiantes a la salida de sus estudios de bachillerato (entre los
cuales, unos cuantos, llamativamente, habian cursado bachillerato en opcién Hu-
manistica). Esto explica la existencia de elevadas cifras de matriculacién en esa
especialidad asi como la de tasas de abandono proporcionalmente también altas
(si se las compara, por ejemplo, con las registradas en los Profesorados en Ciencias
Sociales). En efecto, la mayoria de los estudiantes de Profesorado de Matemdti-
ca que abandonaron sus estudios reconocieron, en situacién de entrevista, que no
pudieron cumplir con las exigencias curriculares —en buena medida debido a la
conjuncién de una deficitaria formacién disciplinar previa y una débil motivacién
intrinseca—° y que descubrieron (o confirmaron) que no era necesario contar con
el titulo habilitante para poder acceder a trabajar como docentes en los centros

18 Corresponde establecer, una vez mds, que no es conceptualmente correcto equiparar las cifras de
abandono en un centro educativo con las de desafiliacién educativa. Pero, andlogamente al caso
considerado antes (nota 9), también en éste esa equiparacion es vdlida en términos operativos ya que,
en virtud de las razones que se expondrdn, es licito afirmar que la casi totalidad de los estudiantes que
abandonaron sus estudios en el Profesorado de Matemdtica en el CeRP del Norte efectivamente se
desafiliaron del sistema educativo formal.

19 Las principales variables consideradas fueron: sexo, edad, cantidad de hijos, lugar de procedencia,
empleo, usufructo de beca otorgada por el Centro, ocupacién y nivel de instruccién de los
integrantes del hogar y de quien ejerce su jefatura, capital econémico, biografia escolar en la Em y en
la Ems.

20 En los centros de formacién docente de la regién, por lo menos desde 2008, los estdndares de exigencia
académica estdn en franco declive, en forma inversamente proporcional a la «condescendencia
pedagdgica» de muchos de los docentes y del sistema educativo como tal (Acevedo 2011).
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educativos de la regién; es debido a ello que su rezago —o incluso el abandono
temporal o definitivo de sus estudios— no representaba a corto y mediano plazos
un perjuicio importante (Acevedo 2011; Rolén).

De hecho, en el CeRP del Norte, el rezago en el Profesorado de Matemidtica
es bastante mayor que en los Profesorados de Ciencias Sociales, también como
consecuencia de la temprana incorporacién de los estudiantes del Profesorado de
Matemdtica como docentes de EM y, en menor medida, en virtud de lo que ellos
mismos perciben como una exigencia académica desmesurada. Pero aquel rezago
y esta percepcién no son los principales factores causantes del abandono ni de la
probable desafiliacion educativa ulterior de esos estudiantes ni de su rendimiento
académico insuficiente en su trayectoria en el Centro ni de su rezago: si lo son su
incorporacién temprana al trabajo docente remunerado y su débil motivacién in-
trinseca, consecuencia mds o menos indirecta de una oferta regional de estudios
terciarios notoriamente escasa y poco diversificada (Acevedo 2011).

A MODO DE CONCLUSION: EL ESTUDIO DE LA DESAFILIACION
EDUCATIVA COMO FENOMENO SITUADO

Al comienzo de este texto nos preguntdbamos, en primer lugar, si la naturaleza
y la gravedad del fenémeno de desafiliacién educativa son equivalentes en cual-
quier momento del ciclo y de la trayectoria escolar del estudiante y, en segundo,
silo son en cualquier centro educativo independientemente de la singularidad de
su anclaje territorial, del contexto econdmico y sociocultural en el que se inserta,
de las caracteristicas preponderantes de la poblacién a la que atiende.

Mds alld de las especificidades propias de la situacién descrita en el apartado
precedente, debe enfatizarse que, en los procesos de desafiliacién educativa, tanto
en los perfodos de transicién entre la EMS y la Es como al interior de esta dltima,
las singulares caracteristicas del contexto econdmico y sociocultural en el que se
insertan los centros educativos de un territorio —incluyendo las caracteristicas
predominantes de la poblacién estudiantil local— modelardn la naturaleza y el
grado de gravedad del fenémeno de desafiliacién educativa.

Sin embargo, de acuerdo con lo que hasta aqui ha sido sugerido, en nuestro
pais la «<inequidad de geografias» desempefia un papel preponderante, principal-
mente si se compara la oferta de estudios terciarios —en términos de cantidad y
diversidad— en la mayor parte del territorio nacional con la existente en el drea
metropolitana de Montevideo (y, en menor medida, en el litoral noroeste con
foco en Salto). Este papel, ademds, se vuelve mds determinante cuando se con-
juga con una presencia deficitaria de los factores organizacionales y pedagégicos
ya referidos: gestion directriz, plan de estudios, clima escolar, tamafio del centro
educativo, calidad educativa, gobernabilidad.

Pero también desempefna un papel muy relevante la cuestién metodolégica,
ya no en la desafiliacién educativa como problema socio-educativo sino como
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problema de investigacion. En efecto, si asumimos que la desafiliacién educativa
es un fendmeno que responde a multiples causas y que cada una de ellas tiene un
sentido y un peso relativo diferente en cada uno de los contextos socioculturales
y territoriales en los que se inscribe, entonces las tomas de partido metodoldgicas
y los dispositivos tecnolégicos que las configuran deben construirse con el mayor
cuidado, consistencia y rigor. Se trata, en definitiva, de asumir que «la plausibili-
dad, asi como el contenido de lo que uno conoce sociolégicamente, hasta cierto
punto, depende del método o de la eleccién del método» (Adorno, 111)." Y es asi
porque los productos de la sociologia, como los de toda ciencia,

son construcciones contextualmente especificas que llevan las marcas de
la contingencia situacional y de la estructura de intereses del proceso por
el cual son generados, y no pueden ser comprendidos adecuadamente sin
un andlisis de su construccién. Esto significa que lo que ocurre en el pro-
ceso de construccién no es irrelevante para los productos que obtenemos.
(Knorr-Cetina, 61)

Poner foco analitico en los procesos de construccién (de argumentos, hipé-
tesis, inferencias) puede contribuir, asimismo, a la deteccién y superacién de
algunas inconsistencias derivadas del cardcter de los datos que algunos investiga-
dores eligen producir (su validez, su espesor, su potencialidad hermenéutica) y del
modo particular en que los tipos de andlisis que ellos (u otros) eligen aplicar (su
validez, su rigor, su alcance) los hacen decir (argumentar, «hipotetizar», inferir).

Desde una perspectiva ain mds general, si se apunta a comprender cabal-
mente fenémenos educacionales de gran complejidad como los de la desafiliacién
educativa, tal vez uno de los mds importantes desafios a enfrentar radique en la
elaboracién cuidadosa de aquellas estrategias de investigacién que mejor posibi-
liten dar cuenta de eventos (que, como el abandono o el rezago, son momentos
de trayectorias vitales contingentes, social, histérica y territorialmente situadas) y
del particular modo en que ellos se inscriben en algtin estado que, en el caso de la
desafiliacién educativa, es el principal corolario, esperable aunque por lo general
indeseable de tales trayectorias y eventos asociados (educacionales, familiares,
laborales, migratorios, etc.). Siendo asi, corresponde privilegiar aquellas estra-
tegias capaces de asumir la centralidad del sujeto y el andlisis multidimensional
e integral de sus trayectos y trayectorias (las cuales, en el caso que nos ocupa,
bien cabe calificarlas como «derroteros») en el marco de estudios necesariamente
longitudinales.

Son tales estrategias, en definitiva, las que habrdn de dotar del necesario
sustento al disefio de politicas educativas —y contribuir a la sustentabilidad y

21 Hay que subrayar, para ser ficles a Adorno, la expresion «hasta cierto punto», ya que el
reconocimiento de la dependencia epistémica del objeto con respecto al método —o de lo que
uno puede decir de ¢l al abordarlo sociolégicamente— no deberia llevarnos a creer, como el propio
Adorno puntualiza, «que se pueden reducir todas las cuestiones esenciales de contenido a cuestiones
metodoldgicas». Por el contrario, «el método debe regirse por el tema, y no ser un mero esquema de
ordenamiento» (115).
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eficacia de su implementacién— que estén orientadas a la mitigacion de los fe-
némenos de abandono y desafiliacién educativa, siempre que presten especial
atencién a la singularidad de su anclaje territorial, esto es, a las caracteristicas
especificas del contexto econdémico y sociocultural en el que habrdn de operar.
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La cultura docente ante el desafio
del actual contexto. Una mirada
sobre la Educacién Media en la
perspectiva de una educacidon mds
inclusiva de la diversidad, de Ana
Maria Lopater Blanco. Monte-
video: Grupo Magro, 2014. 190
pags.

El libro se estructura en un prélogo, una
introduccién vy siete capitulos, seguidos
de anexos y bibliografia, y se basa en la
investigacién que la autora realizé para
lograr su titulo de maestria en educacién.
El prélogo fue escrito por la profesora e
inspectora Adela Pereyra, quien culmi-
né su carrera en el cargo de Inspectora
Técnica, el mdximo cargo en el escalafén
técnico de la estructura de la educacién
media (bdsica y superior) de Uruguay,
cargo al que se accede por concurso,
como todos los cargos anteriores.

La obra estd destinada a quienes les
interesa el tema docente en primer lugar,
sus condiciones de trabajo, sus creencias,
su cultura (entendida como la forma de
ver y definir el mundo) y, sobre todo,
interesa a quienes les resulte relevante
conectar todo esto con el logro de la in-
clusién. Por eso, estd destinada a los in-
teresados en la inclusién y la diversidad
como desafios de los sistemas educativos
actuales, mds alld del nivel del que se tra-
te (primaria, media, universitaria). De
esta manera, el libro también resulta re-
levante para quienes quieren profundizar
en los temas de fracaso escolar o de bajo
logro en resultados de aprendizaje y altos
niveles de desafiliacién o abandono.

La obra aporta importante material
empirico y reflexién a los tomadores de
decisiones en las dreas de la politica edu-
cativa, el disefio de politicas de carrera

docente, de curriculos y de las diversas
formas de funcionamiento que pueden
tener los centros educativos. De esta for-
ma, también resulta relevante para los es-
tudiosos y tomadores de decisiones en el
campo de los procesos de cambio. Se tra-
ta de un libro escrito en lenguaje técnico
accesible y fluido, con un importante
respaldo bibliogrifico y, por momentos,
profundidad teérica importante.

En la introduccién, la autora se pre-
senta, con su vasta experiencia en dife-
rentes roles ejercidos en la educacién
secundaria de su pais, y expone sus mo-
tivaciones tanto para haber realizado la
investigacién de maestria, como para
la realizacién del libro. Se trata de una
autora de alto compromiso con la edu-
cacién publica, profesora titulada en el
drea de la Historia, con especializacién
en gestién de centros educativos y maes-
tria en educacién. Fue directora de uno
de los liceos «macro» de educacién me-
dia superior de la ciudad de Montevideo
e integrante del equipo que disenara la
propuesta Transformacién de la Educa-
cién Media Superior (TEMs) de comien-
zos de la década pasada.

En el capitulo 1 se presenta el pro-
blema, es decir, la escasa capacidad de
inclusién que padece la educacién media
en Uruguay hoy. También se describe el
tipo de investigacién que se realizé. En
el capitulo 2 se plantea el marco concep-
tual, donde son desarrollados los térmi-
nos «inclusién» y «cultura», centrales en
el libro. La escasa capacidad de inclusién
del sistema educativo uruguayo, que se
hace evidente en el tramo de educacién
media, destaca en este capitulo. Para los
lectores extranjeros, no familiarizados
con esta informacién (y quizds para al-
gunos uruguayos), puede resultar muy
reveladora la informacién que la autora
incluye: de cada 100 nifios que ingresan
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a la escuela, 97 completan la educacién
primaria, de los cuales 28 no logran cul-
minar la media bésica. De los 69 que en
algin momento la culminan (aunque sea
con rezago), sélo 37 logran culminar la
educacién media superior. O sea que de
100 nifios que iniciaron su formacién en
la educacién publica con la expectativa
de terminarla, apenas mds de un tercio
efectivamente completa la educacién
media superior, obligatoria por ley.

En el capitulo 3 se presenta el marco
tedrico del trabajo, donde se profundiza
en los temas de la cultura escolar, cultura
docente, modernidad y cultura docente
actual. Se explica el origen de la insti-
tucién escolar en las sociedades actuales
en el marco de la modernidad, del dis-
ciplinamiento y de la consolidacién de
los estados nacionales, y se concluye con
la evolucién hacia la postmodernidad y
los cambios recientes: la globalizacién y
el triunfo del capitalismo. Se analiza en
detalle el conjunto de factores que han
llevado al individualismo de los docentes
tales como su formacién inicial o su for-
ma de trabajo en formatos de horas aisla-
das en diversidad de centros. Se plantea
también el desafio que significa la diver-
sidad juvenil actual y las dificultades de
los docentes para acercarse a ésta desde
un modelo dado.

En el capitulo 4 se presentan las pre-
guntas que guiaron la investigacién y sus
caracteristicas centrales: su metodologia
y sus técnicas de llegada al terreno (entre-
vistas a informantes calificados y docen-
tes, observacién de espacios grupales que
ocurren en los centros, y grupos de dis-
cusién). La investigacién se desarroll6 en
6 de los 14 centros de Educacién Media
Superior de la ciudad de Montevideo, es
decir que abarca un importante sector
del universo de dicho tramo educativo
en la capital del pais.
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El capitulo 5 desarrolla el andlisis
de toda la informacién recogida en la
investigacién con el sustento de los mar-
cos tedrico y conceptual descritos antes.
Se retoman los objetivos originales del
trabajo y se presentan las conclusiones
en relacién al logro de inclusién, diver-
sidad, integracién al centro educativo y
responsabilidad por los resultados por
parte de los docentes, y malestar docen-
te. Se concluye que la cultura docente es
una barrera para lograr la inclusién. En
este capitulo el libro acerca de primera
mano la opinién que los docentes tienen
sobre cémo son percibidos y valorados
por la sociedad: «En todos los centros se
recogieron expresiones en cuanto a que
las autoridades los visualizan como los
principales responsables de los resultados
que se obtienen en [. . .] inclusién y que
no les proporcionan los recursos necesa-
rios para poder cumplir con ese objetivo.
También se sienten percibidos de la mis-
ma forma a nivel de la sociedad y des-
conocidos en su profesionalismo, porque
tienen la percepcién de que cualquiera
opina sobre educacién» (99).

En el capitulo 6, lejos de estigmatizar
a los docentes, vista la conclusién recién
presentada, la autora abre la mirada al
conjunto de desafios que la educaciéon
tiene hoy. Presenta varias otras causas
que pueden determinar la baja inclusién
de los estudiantes en el sistema, tales
como los desafios de la construccién de
ciudadania, de la socializacién o diversas
situaciones de marginalidad. Al respecto
presenta una ltcida reflexién sobre la di-
ferencia entre la pobreza y la marginali-
dad.

El capitulo 7 complementa esta aper-
tura de mirada colocdndose desde una
perspectiva sistémica y presentando un
conjunto de condiciones para la trans-
formacién educativa. Ademds, refiere
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brevemente a los diferentes aspectos que
un cambio sistémico deberfa abarcar: la
formacién e identidad docente, la trans-
formacién de la carrera docente, el cam-
bio curricular, temas de descentralizacién
y autonomia, cambios organizacionales a
nivel de los centros y una nueva cultura
de la evaluacién. Por dltimo, plantea la
necesidad de recrear una nueva mistica
de la educacién publica.

Precisamente en este capitulo se abre
el panorama a la sociedad en su con-
junto intentando quitar la mirada a los
docentes y presentando un panorama
mds sistémico de un cambio necesario.
Aqui el lector se encuentra con uno de
los pasajes mds interesantes del libro: «La
sociedad uruguaya parecerfa muy sen-
sible en materia de derechos humanos,
sobre todo en lo que tiene que ver con
los derechos de minorias que por alguna
diversidad que las caracteriza han sido
discriminadas. Cuando se legisla o se es-
tablecen politicas focalizadas para ayudar
a superar esas situaciones de discrimina-
cidn, la sociedad toda gana en calidad de
democracia. Pero hay un derecho que es
de todos y cuyo cumplimiento muy rela-
tivo en el momento actual, afecta nues-
tro destino como pais y el logro de una
sociedad mds integrada y justa. No hay
peor discriminacion que la expulsién del
sistema educativo de tantos jovenes que
en muchos casos condenamos a la mar-
ginacién. Tengo la percepcién de que
cuando a nivel social se piensa en el de-
recho a la educacidn, se la visualiza con
algunas carencias, que se pueden solucio-
nar con mds de los mismo y no se tiene
conciencia de la imperiosa necesidad de
una transformacién profunda del mode-
lo educativo» (118-19).

El conjunto de anexos finales tiene el
cometido de acercar al lector al terreno,
ya que incluye una muestra de respuestas

dadas por los informantes calificados,
por los profesores voluntarios y registros
de observacién de una reunién.

Para concluir, es un libro muy bien
escrito, basado en una investigacién re-
ciente, a partir de una sélida formacién
técnica y altos niveles de compromiso de
la autora con el tema que plantea, que es
uno de los dilemas centrales de la educa-
cién media regional y, sobre todo, de su
pais. El problema estd enunciado como
el desafio de la inclusién en el actual
contexto, el cual estd ligado a los altos
niveles de desafiliacién del sistema edu-
cativo formal que se viene constatando
en algunos paises en forma creciente en
las tltimas décadas y el rol de la cultu-
ra docente en él. El libro se coloca en el
«hueso» del problema al preguntarse qué
rol juega la variable docente en dicho
problema intentando despejar el tipo de
responsabilidad que le cabe a dicha varia-
ble en tan complejo asunto.

Al basarse en una investigacién, el
libro tiene un valor adicional, ya que al
completo y fundamentado marco con-
ceptual y tedrico, el problema de investi-
gacion recibe respuesta desde la realidad
actual de un sistema educativo concreto.
Por tltimo, la obra tiene la virtud de pre-
sentar una bibliograffa y un marco con-
ceptual sobre la educacién y el problema,
amplios y actualizados.

Adriana Aristimufio
UNIVERSIDAD CATOLICA DEL URUGUAY
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El sistema educativo de Don Bosco.
Una pedagogia para el siglo XXI,
del Instituto Superior Salesiano.
Montevideo: Monocromo, 2013.
288 pags.

Se trata de una publicacién que recoge
trece monografias de especialistas en la
temdtica, presentadas en una introduc-
cién de Marcelo Fontona sps. Los trece
trabajos participan de un plan de presen-
tacién del Sistema Preventivo de Don
Bosco y la Pedagogia Salesiana y estdn
bien trabados, delimitados y se evitan
reiteraciones. Cada autor profundiza e
investiga con personalidad y contribuye
al objetivo general del libro.

El detonante que inspira el trabajo
es la actual situacién de los jévenes en el
Uruguay y el deseo de la familia salesiana
de contribuir a superarla. Se ha creado
una difusa conciencia entre los urugua-
yos —y en general en este siglo xx1 pos-
moderno— de que los jévenes son una
amenaza para una sociedad constituida y
ordenada. Se los ve con una «cultura» y
un estilo de vida que difiere en mucho
y a veces radicalmente de aquellos de
los adultos, a tal punto que se piensa en
segregarlos y excluirlos, en un extremo
hasta erradicarlos y, los mds benignos,
«rementalizarlos», convertirlos al modo
de ser y pensar que les convendrd para
triunfar e integrarse a la sociedad que les
toca vivir.

Vivimos una época muy sensible a
la pulsién del poder. Es posible y conve-
niente aquello que dominamos, y todo
lo demds es sospechoso y posible de ser
atacado y destruido. La contracara del
poder es el miedo, que puede llegar a te-
ner la misma capacidad de violencia que
el deseo de poder. Hay determinados
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grupos de jévenes, determinados lugares
donde viven y muchos de sus estilos de
vestir y comportarse que generan miedo
en los adultos. Estos recelos van hasta la
necesidad de encapsularse en sus accio-
nes de proteccién con medidas de seguri-
dad, represién, vigilancia y exclusién que
convierte a los jovenes en «otros» aunque
sean de su propia familia. El didlogo se
quiebra, no interesa conocerlos sino de-
fenderse de ellos. Son «incomprensibles»:
mafieros, perezosos, retraidos, en fin, no
se puede lograr nada con ellos: jqué fu-
turo nos espera! Llegados a este punto
se los ha ubicado en un nuevo estatus
social: los «ni ni» (ni estudia ni trabaja),
una doble negacién que termina exclu-
yéndolos sin didlogo y sin proyecto crea-
dor de futuro.

Por suerte, o gracias a Dios, hay mu-
chos que no se dejan llevar por la ola del
rechazo y el miedo. Quiero creer que la
mayoria de la gente puesta a pensar y pla-
nificar el futuro encuentra mejores sali-
das. Los tan «sospechosos» docentes son
una poblacién de contacto que sufre con
estas situaciones, ve, conversa y quiere
a los jovenes pero, en gran medida, no
saben qué hacer ni con quién aconsejar-
se, segin el articulo de Juan Pablo Gil
y Agustin Reyes. El carisma de la edu-
cacién existe y no es detentado exclusi-
vamente por unos pocos. Ni siquiera los
cristianos, que hacemos enormes esfuer-
zos en este terreno, podemos decir que
somos los tnicos.

Esta situacion no es nueva en Uru-
guay, que lleva un retraso de abordaje
politico de mds de cuarenta afos. Desde
los recopilados trabajos anteriores (des-
de 1930 a 1960) que organizé la CIDE
(década de los sesenta) pasando por di-
versos intentos fallidos hasta abandonos
culpables, la situacién educativa y aten-
cién a los jévenes se viene estirando y
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esperando tiempos mejores mds adelan-
te, siempre pensado que «otros» tendrdn
que «meter mano». Histéricamente, estas
situaciones criticas junto con las nuevas
generaciones desaflantes no son nuevas
en Occidente. En la antigua Grecia, los
filésofos y politicos ya se quejaban de la
tragedia irreversible en la que se encon-
traban frente a la incapacidad de com-
promiso de los jévenes. En la decadencia
romana se hablaba del apocalipsis frente
a la sensualidad y materialismo de aque-
llos jévenes que optaban por el camino
rapido al poder sin hacer «la carrera de
los honores.» A fines de la Edad Media,
la concepcién se dividié entre el pecado
y la salvacién. Mejor retirarse que ver la
disolucién que se les venia encima. El ro-
manticismo, expresién de la era moder-
na, no dio indicios de fortaleza frente a la
enorme tarea a realizar.

En el siglo x1x, en plena decadencia
de Occidente, surgen fuerzas del interior
profundo de la Iglesia que buscan apos-
tar a la esperanza poniendo paciencia y
trabajo desinteresado. Uno de esos hom-
bres, sacerdote italiano, hoy conocido
como San Juan Bosco, fue impulsor de
una obra monumental y fundamental-
mente con un impulso creador y edu-
cador que trasciende Italia y Europa y
se reparte por el mundo. Gracias a él
recibid, a fines del siglo xix y todo el
siglo xx, excelentes hijos de la familia
salesiana. Como muestra de fecundidad,
generd una numerosa proliferacién de
descendientes en muy distintos planos
humanos y eclesiales. Actualmente, la
familia salesiana es pionera en Uruguay
en el trabajo con jévenes y puede enviar
misioneros a tierras muy necesitadas de
esta presencia.

La presentacion histdrica de la Con-
gregacién en el Uruguay la hace Mons.
Daniel Sturla con precisién, sencillez y

concrecién en lo que quiere transmitir.
Este texto es valioso no sélo para enten-
der la presencia salesiana desde 1876 sino
también la situacién de la educacién en
esa época positivista y vareliana. En los
siguientes capitulos se describe en pro-
fundidad en una muy entendible presen-
tacién el Sistema Preventivo, creacién de
Don Bosco, universalizado por la con-
gregacion. Este nombre lo incorpord él
mismo en aquella conversacién (1854)
con el Ministro Urbano Ratazzi donde le
expone que «existen dos sistemas de edu-
cacién: el represivo y el preventivo» (27,
Hna. Dinorah Gonzalez, fma): «Aquel se
propone educar al hombre con la fuerza
, reprimiéndolo y castigdndolo, cuando
ha violado la ley, cuando ha cometido
un delito; este trata de educarlo con la
dulzuray, por eso, lo invita suavemente a
la observancia misma de la ley, y le sumi-
nistra los medios aptos y eficaces para tal
fin; éste es precisamente el sistema vigen-
te entre nosotros» (27).

Don Bosco no era ingenuo ni des-
pegado, tenfa los pies sobre la tierra.
Conocia donde entraba y qué proponia.
Eso si, era absolutamente consciente de
que su sistema no consiste en hablar sin
hacer, en predicar sin operar. Su sistema
supone esfuerzo, mucho trabajo, dedi-
cacién, paciencia y mucho amor. Esto
brota de la vocacién y la conviccién, que
no sblo es esperable entre la gente de fe
cristiana. El Espiritu Santo no descansa.
Es cierto lo que ha dicho el Presidente
José Mujica: hay muchas tareas sociales
como la salud y la educacién que no se
satisfacen sélo con el trabajo reglamenta-
do, que piden amor, pero el Estado no se
lo puede exigir a ninguno de sus funcio-
narios. ;Entonces? Respondo: los que se
sientan llamados por esta vocacién que
respondan con su testimonio de trabajo
y convenzan por sus resultados. «Por sus
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frutos los conocerdn». Eso si, que no se
callen, que hablen, que investiguen, que
expliquen. En esta linea, con sencillez,
va este libro, provechoso para salesianos,
cristianos, educadores e interesados en
encontrar caminos humanos, creadores y
respetuosos para nuestras jovenes gene-
raciones.

Se encontrardn con tres capitulos
centrales donde se analiza la triada sa-
lesiana de la pedagogia salesiana: racio-
nalidad, religién y amorevolezza en los
capitulos de Leonardo Torres, Verénica
Trias y Andrés Peregalli. Es muy intere-
sante observar cdmo estos tres tépicos,
siendo profundamente expresién de la
mentalidad del siglo x1x, van encontran-
do su modo de canalizarse y fortalecerse
en otras condicionantes en el siglo xxi.
La racionalidad reivindicada por la peda-
gogia salesiana necesita ser comprendida
de un modo operativo con nuestros jéve-
nes, que se resisten a «pensar» y «planifi-
car» haciendo proyectos para un futuro
que desconocen y que les exige lo que no
quieren dar: riesgo con seguridad, esfuer-
zo con resultados y, si esto no es posible,
entregarse a la aventura, «divertirse». El
carpe diem de corto alcance, no en el sen-
tido enriquecedor de Horacio sino en el
consumista de hoy.

El tema de la religién estd imbricado
en la peculiar situacién histérica y poli-
tica de Italia y la Santa Sede en aquellos
tan convulsionados tiempos de la pérdi-
da de los territorios pontificios y el avan-
ce del «materialismo», como se le decia
al positivismo y el darwinismo. (El Vati-
cano pierde los estados pontificios entre
1860 y 1870 frente a Victor Manuel y
los ejércitos franco-prusianos, en pleno
desarrollo del Concilio Vaticano 1). La
teologfa y la pastoral de esas épocas iden-
tifican, en Italia fundamentalmente, la
religién, la Iglesia y el cristianismo.
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A partir del Vaticano 11, una nueva
teologia se desarrolla y la Iglesia adopta
posiciones de apertura como la «justa
laicizaciény, propuesta por Pio xi1 ante-
riormente. El renovado pensamiento ca-
télico postconciliar se nutre en el didlogo
con los otros cristianos y surgen las espe-
cificidades de la fe cristiana frente a las
«religiones» modernas. También a partir
de 1960 la teologia latinoamericana se
nutre con importantes aportes surgidos
desde los dmbitos pastorales, que fueron
severamente cernidos por la teologia ro-
mana, pero que hoy renacen con fuerza
propia y extensién mds alld del continen-
te que la generd. Me parece interesante
generar un didlogo al interior de la visién
«religiosa» que aqui se presenta como la
continuacién de aquel origen del siglo
x1x (Jorge Pérez sdb). Asimismo, en su
capitulo «Buenos cristianos y honrados
ciudadanos en el siglo xx1», Javier Perei-
ra presenta un interesante conjunto de
textos del Rector Mayor, Padre Pascual
Chdvez, con actualidad y fuerza para esta
tematica.

Un punto que destaco, pues me pa-
rece un aporte fundamental para la edu-
cacién de hoy, es el «dmbito escolar» en
que se desarrolla esta educacién (Marfa
Inés Fornos, Sarah Ardaix Peirano): el
colegio como casa propia de los alumnos,
los maestros, los religiosos, los padres y
la comunidad escolar como educadora.
No resisto recordar mi ingreso al Colegio
San Miguel de Villa Munoz cuando tenia
cinco anos y el privilegio que mis padres
eligieran esa escuela y no otra. Me reci-
bié en primero inferior (pre-escolar de la
época) el Padre Juan. Luego me encontré
con el Padre Manuel Oriental Pias, cate-
quista, y que tanto transmitia con aque-
llas especiales «palabras al oido». También
recuerdo un estricto padre consejero, ri-
guroso para la disciplina y sobre todo del
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cumplimiento del horario. Dos maestros
laicos, Francisco Deana e Ignacio Gra-
fia, cumplian con la presencia seglar tan
equilibrante en aquel colegio con poco
mis de ciento diez alumnos que tenia
una comunidad religiosa de entre diez
y doce religiosos (con neta mayoria de
uruguayos), sacerdotes y maestrillos, con
los operarios parroquiales y una peque-
fia presencia de ancianos, como el padre
Arispuro y el padre Giovannini, cargado
de afos, discipulo directo de Don Bos-
co a quien éste, con una suave palmada,
le dijo: «Vai a morire con questa faccia».
Los antiguos companeros de hace més de
sesenta afios que alin nos seguimos en-
contrando, nos preguntamos: ;qué habrd
querido decir Don Bosco con ese gesto?
Seguramente no lo descubriremos nun-
ca, pero jqué lindo recordar aquel gesto
de Don Bosco con el viejito Giovannini!
Finalmente, «las palabras de despedida»,
todas las tardes al salir del Colegio, del
Director, Padre Charles.

Aquella vida plena y familiar de mis
afos escolares con los salesianos me inspi-
raron después el «Efecto establecimiento»

como aplicacién concreta de estilo de
comunidad educativa: los docentes que
transmiten la instruccién y la ensefianza
junto con los directores, el portero, las
limpiadoras y el sacerdote que generan la
educacién como proceso colectivo donde
los alumnos aprenden con sus compane-
ros y se educan con el esfuerzo comparti-
do de todos incluyendo a sus padres, que
los acompafian en sus fiestas y tienen sus
reuniones. La integracién al barrio cono-
ciendo sus calles, su gente y entablando
ocasionales didlogos con algin vecino y
junto con los alumnos mayores y reali-
zando alguna tarea social, limpiando una
plaza, invitando a otros nifos a jugar al
futbol (Francisco Varela, Cecilia Capoz-
zoli y Claudia Cidneo).

La nueva educacién que anhelamos
no estd tan lejos de lo que sabemos hacer.
Recomiendo la lectura de este libro y le
deseo la mayor difusién. Felicito la idea
original y el esfuerzo de quienes lo lleva-
ron a cabo.

Jorge Scuro
LICENCIADO EN HISTORIA, FILOSOFIA Y TEOLOGIA
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Normas de presentacion de trabajos
para Pdginas de Educacion

Pdginas de Educacién es una publicacién semestral y arbitrada que tiene como obje-
tivo ser una referencia regional en la investigacién y produccién académica en el drea
de la educacién. Se reciben trabajos durante todo el afo referentes a educacion,
sociologia de la educacién, historia de la educacién y filosoffa de la educacién. En este
momento convoca a presentar trabajos para su préximo nimero.

Se pueden presentar:

* Articulos originales de investigacién que traten investigacién 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.

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

* Ensayos bibliogrificos sobre dos o mds libros editados recientemente y vincu-
lados entre si por una temdtica comutn. Extensién de 3000 palabras.

* Resefias bibliograficas de un solo libro recientemente editado. Extensién de
1500 palabras.

* Resenas de tesis recientemente aprobadas. Extensién de 1500 palabras.

El comité editorial decidird, sin conocer al autor del articulo, si el tema del tra-
bajo coincide con la linea editorial de la revista. Una vez aprobado, serd enviado de
forma andnima a, al menos, dos drbitros externos para su evaluacién. Estos 4rbitros
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 ciegon.

Los érbitros tendrdn tres semanas para la evaluacion del articulo. Al cabo de este
periodo, 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 editor
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 «.rtf».

* 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 autores)
y su afiliacién institucional, ademds de un resumen de 120 palabras de todo
el articulo junto con una seleccién de cuatro palabras clave. Titulo, resumen
y palabras clave deben ser escritos en espafol e inglés.

* Las referencias bibliogrdficas deben aparecer en el cuerpo del texto y entre
paréntesis figurando el apellido del autor (Arnold) junto con el afio 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
nimero de pdgina donde figura (Arnold, 93) o (Arnold 2005, 93). Si la refe-
rencia textual siguiente es del mismo autor y obra pero figura en otra pdgina,
s6lo se incluye el nimero de pdgina al final de la cita (95).

* Silareferencia es textual y sobrepasa las cinco lineas, debe aparecer en pérrafo
aparte y con sangrado, con la referencia al final del pdrrafo y siguiendo las
mismas normas mencionadas.

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

Cita del libro de un autor:
Luhmann, Niklas. Organizacién y decision: autopoiesis, accion y entendimiento co-
municativo. México: Universidad Iberoamericana, 1997.

Cita del capitulo de un libro:

Ossandoén, José. «Objeto pedagégico perdido, exclusion en la inclusién edu-
cativa» en Farfas, Ignacio y José Ossandén (eds.) Observando sistemas: nuevas
apropiaciones y usos de la teoria de Niklas Lubhmann. Santiago de Chile: RIL, 2006.

Cita del articulo de una revista:
Goodrich, Heidi. «Understanding rubrics» en Educational Leadership Vol.s7 n.s,

2000, pp.25-33.

Autor corporativo:

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