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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 e his-
toria 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 contribuyendo asi a la expansion,
reflexion y calidad del conocimiento.
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LA ACREDITACION DE LA EDUCACION MEDIA
SUPERIOR: PANEL PISA 2006-2011

Completing Upper Secondary: PISA Panel 2006-2011

PABLO MENESE CAMARGO"

Resumen. La acreditacion de la educacion formal obligatoria es un evento que
el 50% de los jovenes uruguayos no experimenta; esto no se ha revertido aun
con una elevada inversion en educacion. El proyecto panel PISA-2006 encuesta
una muestra representativa de jévenes evaluados por PISA 2006 en su primer
aio de bachillerato en centros educativos piblicos de Montevideo y Maldona-
do. Asi, utilizando un modelo de regresion logistica estandar, se examinan los
efectos marginales de variables asociadas a la acreditacion del bachillerato.
Se observa cdmo la modalidad de bachillerato y los resultados PISA son facto-
res explicativos de la acreditacion igual de consistentes que el género e inclu-
so mas que los efectos del hogar de origen o que el trabajar y estudiar.

Palabras clave: bachilleratos, longitudinal, PISA, desigualdades

Abstract. The achievement of the obligatory formal education is an event that more than 50% of
Uruguayan youth does not experiment. This trend has not been reverted even with a high budget
for education. The project panel PISA-2006 surveyed a representative sample of young people that
were evaluated by PISA when they attended first year of upper secondary in public schools from
Montevideo and Maldonado. We applied a logistic regression model to examine the marginal
effects associated with the completion of the secondary level. We observe that the type of second-
ary, and PISA’s results are factors that explain the high school level, with equal consistency that
the gender, and even more than the effect of home as well as working and studying.

Keywords: Upper-secondary, longitudinal, PISA, inequalities

Licenciado en Sociologfa por la Universidad de la Republica, actualmente cursa la Maestria en Sociolo-
gfa de la Facultad de Ciencias Sociales (UdelaR). Es docente en la facultad de Ciencias Sociales (Ude-
laR), donde se desempena como ayudante de investigacién en el grupo Transicién-Educacién-Trabajo
y en el proyecto «Politicas de reingreso para personas privadas de libertad: el rol del Patronato Nacional
de Encarcelados y Liberados».
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a acumulacién de anos de estudio y las transiciones entre ciclos educa-
tivos es un tema de relevancia contempordnea que contempla muchas
dimensiones del individuo, de su entorno y del sistema educativo. En esta
perspectiva multidimensional, ninguna transicién entre ciclos es tan demografi-
camente densa y cargada de decisiones como la transicién que significa el egreso
(o desafiliacién) de la Educacién Media Superior (Ems)." Esta transicién implica
que el individuo da por culminado su pasaje por la educacién formal obligatoria.

Desde una perspectiva macro social, las condiciones en que se procesa la transi-
ci6n desde la educacion formal reflejan la eficacia del sistema educativo desarrollando
competencias en sus estudiantes. Estas competencias se traducen en los resultados
en el ciclo educativo posterior, la Educacién Superior (gs),* y en los resultados de la
trayectoria laboral como retorno de una inversién en capital humano.

Desde una perspectiva micro social, la transicion implica una serie de decisiones
que toma el individuo antes, durante o luego de su salida del sistema educativo formal
obligatorio. Estas decisiones se observan en varias dimensiones, como la permanencia
en el sistema de educacién en niveles superiores no obligatorios (Es), la modalidad del
centro al que se asiste, la carrera que escoge, el pasaje de ser un estudiante de tiempo
completo a un trabajador de tiempo completo, decisiones sobre emancipacién, con-
yugalidad, paternidad, migracion, etc. Estas decisiones no se experimentan en forma
aislada sino entrelazada, vinculada y secuenciada de tal forma que, una vez experi-
mentada, algunas de ellas condicionan la experiencia de las restantes.

La intenci6n del articulo es integrarse a la linea de investigacién sobre tran-
siciones para abordar el fenémeno de la finalizacién de la Ems considerando la
experiencia condicionante de haber experimentado otros eventos de transicién.
El anilisis se realiza con base al panel de jévenes evaluados por risa 2006° que
en ese afo se encontraban cursando el primer afio de EMs en centros pablicos de
Montevideo y Maldonado. Estos jévenes fueron reencuestados en 2011, en lo que
fue el segundo panel p1sa-L en Uruguay (Ferndndez et al.).

PREGUNTAS PARA UNA JUSTIFICACION

Las preguntas toman como referencia los antecedentes bibliogrficos existentes
sobre la estratificacion social de las trayectorias académicas. ;Existen diferencias
en la acreditacion del bachillerato por nivel de competencia alcanzado en pisa

1 La Educacién Media Superior (Ems) refiere al Bachillerato Tecnolégico (8T) y al Bachillerato
Diversificado (D).

2 La Educacién Superior (&s) refiere a la educacién terciaria universitaria y no universitaria.

3 En 2000, la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico (0cDE), realizé el informe
del Programa Internacional Para la Evaluacién de Estudiantes (p1sa, por sus siglas en inglés). Desde
entonces, ha habido cinco ciclos cada tres afios. Cada uno de los ciclos hace énfasis en una de tres
4reas: ciencia, matemdtica y lectura. Uruguay participa, junto con otros paises miembros de la ocDE
e invitados, desde el ciclo 2003 con énfasis en matemdtica, en 2006 con énfasis en ciencias, en 2009
con énfasis en lectura y en 2012 con énfasis en matemdtica nuevamente.
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durante el primer afo de Ems? ;Cémo impacta la acumulacién de eventos de
transicién en la acreditacién de Ems? ;Cémo impacta la modalidad de Ems en la
acreditacién del mismo? ;Hay diferencias de género significativas en la acredita-
cién de Ems? ;Cudl es el efecto del tiempo (como variable) sobre la acreditacion?
:Es el hogar de origen la mayor fuente de desigualdad? ;Cémo afecta el rezago
a la probabilidad de acreditar Ems? En la acreditacién de Ems, ;impacta de igual
forma el trabajo como evento de transicién a la adultez publico que los eventos de
transicién privados (conyugalidad, emancipacidn, hijos)?

En Uruguay existen escasos estudios que aborden los eventos que constituyen
la transicién entre la adolescencia y la adultez. Algunos de ellos sélo abordan este
aspecto en forma parcial dentro de un conjunto de preocupaciones mds generales,
tal fue el informe sobre la situacion de la educacién en Uruguay (Kaztman y Ro-
driguez) realizado con base en la Encuesta Nacional de Hogares Ampliada de
2006. Con posterioridad, se encuentran otros dos estudios cuyo foco de preocu-
pacion es la transicién: la Encuesta Nacional de Adolescencia y Juventud de 2008
y el Estudio Longitudinal de los jévenes evaluados por r1sa (2003-2007). En con-
secuencia, se pretende aportar a dicha linea de investigacién con la importancia
que reviste el contexto histdrico-social. Los jévenes encuestados comenzaron el
Ciclo Bdsico, en el mejor de los casos, en 2003 o antes; y culminaron, en el mejor
de los casos, en 2008, después del 2008, 0 aun no lo culminaron. Sus experiencias
académicas y su transicion a la adultez ocurre una vez que lo peor de la crisis ha
pasado y en el momento en que el pais inicia profundos cambios en la matriz de
bienestar, en especial en sus politicas sociales y en sus politicas laborales, todo
esto en el marco de un ciclo econémico expansivo que lleva a la mds baja tasa de
desempleo de los tltimos cincuenta afios.

El fortalecimiento de la matriz de proteccidn social desarrollada a partir del
Plan de Equidad incluyé, entre sus componentes universales: a) la reforma tribu-
taria; b) el establecimiento del Sistema Nacional Integrado de Salud; ¢) la revisién
de las politicas de empleo; d) cambios en las politicas de vivienda; ¢) el plan de
igualdad de oportunidades y derechos, y f) reforma educativa (MEC 2012). De
este modo, la nueva matriz de bienestar se caracterizé por volcar mayores recur-
sos en los sectores mds sumergidos; la creacién de un ministerio de desarrollo
social que promovid, en una primera etapa, un subsidio para las familias econé-
micamente mds sumergidas; hubo propuestas de pasantias laborales para jefas de
hogar monoparentales, y un incremento progresivo en las asignaciones familiares
acorde con el nivel que cursaban los nifios y jévenes dentro del sistema educativo.
Se promovieron politicas laborales hacia la formalizacién, por lo cual se logré el
amparo de beneficios sociales a sectores largamente postergados y caracterizados
con la informalidad (como el servicio doméstico) en conjunto con la reimplanta-
cién de consejos de salario y generando laudos para todas las ramas de actividad.
Se aplicé la reforma cambiando el antiguo modelo regresivo a uno progresivo,
con gravamen a los ingresos de acuerdo con la renta. Por dltimo, la reforma en
el sistema de salud ampli6 la cobertura. Todas estas reformas disminuyeron la

Péaginas de Educacion, vol.6, n.2, julio-diciembre 2013, Montevideo (Uruguay), 11-31. ISSN 1688-5287 13



Pablo Menese Camargo

brecha de desigualdad de los hogares, rasgo profundamente relacionado con ma-
gros resultados en las trayectorias educativas.

En materia de politicas educativas, vale destacar dos reformas y un cambio
en la legislacion para entender el marco en el que los jévenes evaluados por pisa
en 2006 cursaron EMS. La primera reforma relevante fue la creacién de los BT en
1997, lo cual permitia la continuidad educativa desde la EMs técnica a la oferta
de Es. Estos bachilleratos, de cardcter mds vocacional que académico, difieren de
los Bachilleratos Diversificados (BD), entre otras cosas porque: a) su egreso estd
orientado al mercado laboral; b) las materias impartidas se desarrollan tanto en
forma tedrica como préctica; ¢) los docentes de taller estdn vinculados al mercado
de empleo en el drea que imparten; d) tienen sistema de pasantia, y ¢) las dini-
micas de taller condensan los aprendizajes disciplinares en dreas de conocimiento
prdcticas. La segunda reforma relevante fue la reformulacién 2006, plan en el
cual los jévenes evaluados por PIsa 2006 cursaron EMS y que establecia mate-
rias optativas y evaluaciones semestrales con promocién directa sin exdmenes. El
cambio de legislacion fue la Ley General de Educacién de 2008, que establecia
como obligatorio el nivel de la Ems.

En materia de Es, ha habido dos cambios importantes que se relacionan con
la inscripcién. En 2009 se extiende la posibilidad de que estudiantes con mate-
rias previas se inscriban en la Universidad de la Republica (UdelaR) al tiempo
que se ha diversificado la oferta en Es con la creacién de nuevas carreras. Mal-
donado, por su parte, ha sido un departamento privilegiado en el Interior ya
que protagonizé la politica de descentralizacién de la Formacién Docente para
la Ensenanza Media a través de la creacién del Centro Regional de Profesores
(cerr Maldonado) en 1998 y desde 2007 del Centro Universitario Regional Este
(CURE); ademds cuenta con varias propuestas terciarias no universitarias y varias
propuestas terciarias universitarias y no universitarias privadas. En conclusién,
ambos departamentos brindan la posibilidad de aspirar y completar una trayec-
toria post EMS.

En relacién con el presupuesto, el incremento del gasto en educacién en el
periodo 2006-2011 es de mds de 1 punto porcentual (del 3,37% en 2006 al 4,5%
en 2011). Esto implica que, en 2006, el gasto por alumno en BT era de $28.511 y
en BD de $21.844 mientras que en 2011 BT gastaba $50.972 y BD $36.994 (ANEP
2011).

En relacién a Montevideo y Maldonado, segin datos del Censo 2011, estos
departamentos concentran el 45% de la poblacién nacional. Montevideo concen-
tra el 40% del total de habitantes del territorio del pais siendo el departamento
con mayor concentracién de habitantes. Maldonado concentra el 5% y es el tercer
departamento con mayor concentracién luego de Canelones. Ambos departa-
mentos, Montevideo y Maldonado, concentran el 42,52% de la poblacién menor
de 20 afios. De este porcentaje, el 26% tienen entre 15 y 20 afos.

En sintesis, el periodo 2006-2011 ha sido muy denso en @rminos de cambios
sociales, laborales, reformas curriculares, politicas educativas y de asignacién de
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recursos. A pesar de todos estos esfuerzos, el porcentaje de los que acreditan la Ems
es del 47%. En este marco, la cohorte p1sa 2006 cursé, acredité o desafilié de la Ems,
ingresé en el mercado laboral, se emancipd, logré acuerdos conyugales y tuvo hijos.

Desde una perspectiva social, el foco del articulo importa por la interpela-
cién que supone al Estado como administrador de recursos, como elaborador de
politicas educativas, como garantia del cumplimiento de obligaciones y como
benefactor facilitador de derechos. Desde una perspectiva sociolégica, se prueban
diversas teorfas asociadas a los logros educativos. En algunos casos, se contrasta
evidencia largamente estudiada en el pais, como la asociacién entre el hogar de
origen y los logros educativos, aunque la novedad en estos casos es introducir la
temporalidad como posible causa explicativa. En otros casos, se contrasta eviden-
cia poco estudiada en Uruguay, como los efectos de la modalidad de ems o los
resultados en P1sa en relacién con la acreditacién de la Ems. En cualquiera de los
dos casos, los modelos explicativos y datos aportan evidencia empirica reciente
para un tema permanente de la agenda politica.

Por lo tanto, una pregunta pertinente al observar que la preocupacién del
articulo es la baja acreditacion de la Ems, seria: ;por qué estudiar la acreditacién
y no la desafiliacién? La respuesta es que existen muy buenos trabajos que tratan
la desafiliacién y los eventos de riesgo en la Ems en Uruguay (Ferndndez 2010;
Rios) y no muchos que traten la acreditacién de la EMs. Asimismo, asumir que en
ausencia de los factores que causan desafiliacién se logra acreditacién es asumir
que la causalidad es simétrica, lo cual rara vez sucede (Ragin). Por esto, el foco
estd puesto en identificar los factores que contribuyen a la acreditacién, porque
la intencién es aportar al debate elementos concretos: identificar los mecanismos
que ayudan a sortear la brecha de desigualdad e identificar factores que generan
cursos de vida mds propensos a la acumulacién de afios de estudio.

MARCO TEORICO CONCEPTUALY PRINCIPALES ANTECEDENTES

Existe una buena acumulacién tedrica y de antecedentes en materia de desempe-
fios educativos, particularmente asociados a indicadores de stock. Mucha de esta
produccién problematiza o testea empiricamente los efectos del hogar de origen,
del ciclo de vida y del género. A continuacidn, se resefian las principales perspec-
tivas y antecedentes de los cuales se parte.

TRANSICION A LA ADULTEZ, EVENTOS DE TRANSICION A LA ADULTEZ Y GENERO

El tramo que va de los 15 a los 25 afios es un periodo de la vida caracterizado por
la gran densidad de eventos socio-demogrificos que experimentan las personas.
Mds especificamente, se corresponde con la transicién a la adultez (Cardozo y
Iervolino). La tradicién socio-demografica (Neugarte) define dicho trdnsito sobre
dos dimensiones: la vida publica y la vida privada, en las que se experimentan en
total cinco eventos fundamentales. En la primera se focaliza la finalizacién de la
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educacién formal y el primer empleo con el que se ingresa al mercado de trabajo;
en la vida privada la atencién estd puesta en tres eventos: la primera salida de
la casa paterna (emancipacién), la conformacién de la primera unién conyugal
(conyugalidad) y el nacimiento del primer hijo (paternidad).

Estos eventos impactan en ellos, es decir, algunos condicionan las probabi-
lidades de ocurrencia de otros generando trayectorias diferenciales. Es asi que
eventos como el ingreso al mercado laboral, la emancipacién, la conyugalidad y
la tenencia de hijos interacttian entre ellos, (por ejemplo, la emancipacién requie-
re un trabajo para pagar los gastos) y, a su vez, todos estos eventos disminuyen la
probabilidad de acumulacién de anos de estudio (Cardozo y lervolino).

Sobre la interaccién entre eventos, cabe destacar el ingreso al mercado la-
boral bajo el supuesto de que la edad en la que se cursa la Ems coincide con las
primeras experiencias laborales, mientras que a los 20 anos el 80% de los jévenes
estd trabajando (Boado y Ferndndez). En este sentido, Marisa Bucheli y Carlos
Casacuberta relacionan la asistencia al sistema educativo y la participacién en
el mercado laboral; analizan con los datos de la Encuesta Continua de Hogares
(EcH) 1986-2008 la decisién simultdnea de trabajar y estudiar en distintas co-
hortes. Para el andlisis de esta decisién simultdnea, utilizan un modelo probit
bivariado que estima las probabilidades conjuntas, ya sean complementarias o
alternativas. Estiman un modelo donde la participacion en el mercado laboral y
estudiar son variables dependientes y eventos alternativos, es decir, las probabi-
lidades de que uno ocurra disminuyen las probabilidades de que ocurra el otro.

Las variables independientes y significativas en sus modelos son: edad, gé-
nero, raza, tener un hijo, tipo de hogar y su conformacién, afos de estudio
acumulados, nivel socioeconémico, tamafio de la cohorte, y tasa de empleo para
las personas de 25 y mds afios. Los coeficientes de las variables independientes
en el modelo tienen signos opuestos en la estimacién de la probabilidad de las
variables dependientes, es decir, el incremento de una unidad en cualquier va-
riable independiente, implica la reduccién de la probabilidad de permanecer en
el sistema educativo y el aumento de la probabilidad de ingresar en el mercado
laboral, o viceversa.

Las variables que incrementan la probabilidad de permanencia en el sistema
educativo y reducen la probabilidad de ingresar en el mercado laboral son: afos
de educacién acumulados, ser mujer, haber asistido a primaria privada y vivir con
la madre. Por otra parte, las variables que incrementan la probabilidad de ingreso
en el mercado laboral y reducen la probabilidad de permanecer en el sistema
educativo son: edad, ser afrodescendiente, tener un hijo, hogar extendido, bajo
nivel socioecondmico, la tasa de empleo para los jovenes de 25 afos y tamano de
la cohorte entre 14 y 17 afios.

En relacién a la interaccion entre todos los eventos de transicién, Daniel Ci-
ganda realizé un estudio sobre la ocurrencia, secuencia e impacto de los eventos
de transicién para varones y mujeres. Lo primero que constata es la importancia
del lugar de residencia. En las zonas urbanizadas, los eventos de transicién se
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retrasan, lo cual responde a la mayor acumulacién de afios de estudio. Lo segundo
que constata es la diferencia por género, ya que las mujeres experimentan eventos
de transicién antes que los varones. A los 23 afos, el 50% de las mujeres ha expe-
rimentado el evento de emancipacién mientras que, para los varones, el mismo
porcentaje se alcanza recién a los 26 afios. En relacién al evento de la paternidad
o maternidad, segtn el nivel socioeconémico se registran diferentes momentos
para experimentar este evento. Las mujeres de nivel socioeconémico mds alto
retrasan el evento como estrategia para acumular mds anos de estudio.

Los eventos de transicién a la adultez estdn muy ligados con las desigualdades
de género bajo el entendido de que el impacto de algunos eventos en varones y
mujeres es distinto. El género es, en si mismo, fuente de muchas desigualdades
en la estructura social y algunos de estos efectos, en relacién con sus pares varo-
nes, son negativos (salarios) y otros positivos (mayor acceso a la Es). En Uruguay,
el crecimiento de la matricula femenina en la Educacién Media (M) y en la Es
ha permitido inferir la existencia de un nuevo patrén de diferenciacién educa-
tiva entre varones y mujeres. Las mujeres tienden a reprobar grados con menor
frecuencia que los varones, a tener menor inasistencia, a abandonar menos, a
desafiliarse menos y a tener, en promedio, mds afios de educacién formal acu-
mulados (Ciganda; Cardozo y lervolino; Boado y Ferndndez; Bucheli, Cardozo
y Ferndndez). Este patrén de trayectorias es consistente con las expectativas aca-
démicas de varones y mujeres. Las mujeres tienen mds expectativas en torno a las
carreras académicas que los varones (Pokropek y Sikora).

CLASE SOCIAL, TEORIA DE LA REPRODUCCION Y ACUMULACION
DE ANOS DE ESTUDIO

Un concepto largamente asociado al resultado educativo remite al origen social
(Bourdieu y Passeron). El marco tedrico que se adopta en relacién al origen social
remite a clase sociales y la postura tedrica que se adopta es la de John Goldthorpe,
quien entiende la clase social como colectivos de individuos y familias mante-
niendo ciertas posiciones de clase a lo largo del tiempo. En esta perspectiva de
clase, los actores son vistos desde la teoria de la accién racional. Esta accién libera
al individuo del determinismo de ser guiado por un destino superior; en cambio,
le da al actor cierta posibilidad y cierta capacidad de actuar auténomamente y
perseguir sus propias metas del modo que desee, siempre dependiendo de sus
condicionamientos. La posicion de clase es definida por relaciones laborales, mds
especificamente por el prestigio del empleo que distingue a los empleadores y
los auto-empleadores: cada tipo de contrato laboral define la posicién de clase.
Para las categorias manuales y no manuales no calificadas, el contrato supone
retornos especificos y tareas concretas supervisadas por agentes del empleador.
Las relaciones de servicio que operan para profesionales y administrativos tienen
retornos mds complejos, de igual manera la supervisién por parte del empleador
es mds dificil.
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La relacién entre el esquema de clases sociales y la educacidn, la estabilidad
en las diferencias dentro del sistema educativo para cada clase es uno de los te-
mas abordados por los estudios empiricos de John Goldthorpe. La brecha en el
sistema educativo por clase social se explica como una funcién entre las opor-
tunidades y decisiones. En este esquema, cada individuo enfrenta la decisién de
continuar estudiando un afio mds o de ingresar al mercado laboral dependiendo
de las constricciones que le suponen la clase social a la que pertenece, sus expecta-
tivas de movilidad social y la autovaloracién de sus capacidades como estudiante.
Los trabajos empiricos de Goldthorpe dan cuenta de las diferencias en la acu-
mulacién de afios de estudio utilizando su esquema de clases. Por esta razén, el
trabajo de Goldthorpe me permite hablar de la reproduccién intergeneracional
en la educacién.

Existen tres estudios a nivel nacional que dan cuenta de esta dimensién re-
productiva. El primer estudio que realizé un andlisis, tanto de los aprendizajes
como del perfil social de los estudiantes uruguayos que completaban el 8D, fue
realizado por un equipo de la Oficina de la ceraL de Montevideo (Rama). Los
hallazgos directamente relacionados con el articulo que interesa senalar son tres.
Primero: el muy reducido grupo de estudiantes que acredita EMs siguiendo una
trayectoria tipico-ideal. De todos los que comienzan 3er afo, sélo un 34,5% de los
jovenes acredita EMS sin previaturas. Segundo: la asistencia hasta el Gltimo afio de
EMS no estd correlacionada con la adquisicién de un alto nivel de competencias
matemdticas y lectoras. Por el contrario, un 69% de los jovenes que cursaba el
ultimo afio de EMs obtuvieron puntajes «deficientes» e «insuficientes». Tercero:
a pesar de la importante seleccién social y académica observada en toda cohorte
que llega al final del EMs, Germdn Rama constaté una fuerte estratificacion so-
cial y un sustantivo efecto de los factores organizacionales.

La posicién econémica del hogar de origen y el nivel educativo de la madre
son los factores que generan mayor brecha en los resultados de las pruebas. Otro
grupo de factores que ayuda a explicar los resultados en las pruebas estd asociado
a los establecimientos y profesores. Algunos de los mds relevantes son el tamafio
de la matricula, el estado edilicio de los centros, la formacién de los profesores y
coordinacién académica docente.

El segundo estudio, y en la linea de lograr acuerdos y formulaciones estraté-
gicas que contribuyan a la resolucién de los problemas en infancia y juventud, el
Poder Ejecutivo, a través del Comité de Coordinacién Estratégica de Infancia y
Adolescencia elaboré un documento (Cardozo) como punto de partida para la
construccién de la Estrategia Nacional para la Infancia y Adolescencia 2010-2030
(EN1A 2008). El trabajo analiza las principales lineas de politica sobre infancia
y adolescencia en el periodo 1990-2008 al tiempo que muestra algunos indica-
dores de cobertura y egreso y observa el crecimiento de la tasa de cobertura en
la educacién media luego del periodo dictatorial. Especificamente, entre 1985 y
2003, el crecimiento de la tasa de cobertura entre los 12 y los 17 afnos implicé la
incorporacién de los sectores socioeconémicos medios y bajos. Esta situacién de
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crecimiento se detuvo en 2004, momento en el que incluso hubo descenso en las
tasas de cobertura. Asimismo, este periodo estd marcado por ser particularmente
denso en materia de reformas; por mencionar algunas: se registra en BD el acuer-
do programdtico de 1993 que reformulaba el Plan 86, ¢l Plan Piloto (posterior
Plan 96), la reformulacién 2004, y la reformulacién 2006. En el plan 96, ademds,
la Universidad del Trabajo del Uruguay (uTu) comienza con su BT y la posterior
revisién en el TEmMs (Transformacién de la Educacién Media Superior) o plan
2003. En materia de politicas de inclusién encontramos el pac (Programa de
Aulas Comunitarias), el p1u (Proyecto de Impulso a la Universalizacién del Ciclo
Bdsico) y los pB (Formacién Profesional Bésica).

En relacién con el desempefo y considerando las tasas de extraedad, desafi-
liacién, repeticién y rezago, la EMs logra en este panorama una acreditacién del
38%, datos levemente mejores que al inicio de los noventa. El trabajo concluye
en que existe una alta ineficiencia interna dentro del sistema educativo que no
ha sido superada pese a las multiples nuevas politicas y reformulaciones progra-
miticas.Un apartado mds sobre los desempefios es la comparacién de Uruguay
con la regién y el promedio de la ocDE en la prueba p1sa 2006. Las conclusiones
al respecto senalan un alto nivel de heterogeneidad en los resultados observando
desigualdades determinadas por las condiciones sociales, econémicas y culturales
del hogar de origen.

Un ultimo estudio presenta las caracteristicas del centro de estudios y el de-
sempefio de sus estudiantes (Ferndndez 2010). Utilizando la base del panel prsa-L
03 con un modelo jerdrquico lineal, se modelizaron factores asociados a la de-
safiliacién en la Ems. El estudio da cuenta de las probabilidades de desafiliacién
segun variables asociadas al centro de estudio como la modalidad de Ems (8D o
BT), tamafio de la escuela, plan en que se cursé ciclo bdsico y el clima educativo
del centro. El andlisis presenta un modelo que identifica el «riesgo base» de expe-
rimentar la desafiliacién. El riesgo base es el caso mds propenso a experimentar
el evento de la desafiliacion de la Ems, en este caso el varén originario de clase
trabajadora manual, inactivo laboralmente y residente de Montevideo. Con un
riesgo base constante y modificando las variables relacionadas con el centro de
estudios, la probabilidad de algunos centros de desafiliacién es de 77% mientras
que las de otros es de 25%. Las variables asociadas al centro educativo que mds
reducen la probabilidad de desafiliacién en la EMs para el riesgo base son: cursar
BT en un centro de matricula pequefa habiendo cursado el ciclo bdsico en el plan
86 y con clima motivacional de aprendizaje alto.

COMPETENCIAS EVALUADAS POR PISA

La transformacién de la muestra evaluada por p1sa presenta, como una de sus
ventajas, la posibilidad de usar las competencias evaluadas como variable expli-
cativa de la transicién. Esto permite superar las limitaciones que tiene el uso de
los afios de escolaridad cursados (o de la acreditacién) como medida del capital
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humano. El programa pi1sa, ademds, justifica su marco tedrico y sus actividades
de evaluacién en la idea de «competencias para la vida». La idea de que se trate de
conocimientos y habilidades vdlidas y eficaces en el mundo extra-escolar aumen-
tan el interés académico (y politico) por evaluar esta pretensién en el curso de la
transicién al mercado de trabajo y al inicio de la vida familiar propia.

r1sa define competencias «como un principio generador de acciones, fundado
en los conocimientos que tiene una persona sobre los recursos de una estructura
trascendental al sujeto» (ANEP 2007). Las competencias antes descritas suponen
para P1sa la evaluacién de conocimientos disciplinarios (contenidos), procesos
cognitivos (también llamados «capacidades») asociados a distintos contextos y
actitudes. Supone que estos contextos, procesos, contenidos y actitudes respon-
den a situaciones reales y que los resultados en las pruebas hablan de la capacidad
de integracién de los jévenes en la sociedad del conocimiento. Cada ciclo prsa
hace énfasis en un drea especifica. Estas dreas son: lectura, matemdtica y ciencias,
y el ciclo 2006 hizo énfasis en ciencias. De todos modos, estudios realizados en
este ciclo muestran una gran consistencia entre los porcentajes para las tres dreas
(ANEP 2007).

La medicién de las competencias en cada 4rea se reporta en la forma de una
variable continua,* con promedio 500, que se corresponde al desempefio medio
alcanzado por los estudiantes de la 0ECD’. Sobre esta medida, se agrupan luego
los puntajes para «niveles de competencias» con seis valores (para Lectura) o siete
valores (para Matemdtica y Ciencias). El nivel «bajo 1», también denominado
«o», informa del menor desarrollo observable de la competencia para un joven de
15 afos escolarizado.El valor 6 es el resultado mds alto.

En el cuadro 1 se presenta una escala que describe las competencias para
cada rango de puntaje en matemdtica. Se decide utilizar esta tabla porque es la
misma utilizada por Boado y Ferndndez, tomada del documento de ANEP-PIsA,
lo que ayuda a comparar resultados con los antecedentes. Ademds, la consisten-
cia entre los puntajes de las tres 4dreas y el hecho de que el marco conceptual de
matemdtica no cambié entre PISA 2003 y 2006 (ANEP 2007) permite realizar la
equiparacién.

La idea de utilizar p1sa para estudios longitudinales, donde se transforma
una muestra de jévenes evaluados por algtn ciclo de p1sa en un panel, fue idea
del propio pisa Goberning Bureau, quien contemplé que el ciclo 2003 pudiera
ser transformado en longitudinal. Esta idea no prosperé debido a las diferentes
politicas sobre el resguardo de los datos personales en cada uno de los paises
participantes de la prueba. De todos modos, algunos paises como Australia,
Canadd, Uruguay, Dinamarca y Suiza tuvieron o ya habian tenido alguna expe-
riencia de este estilo con algtn ciclo.

4 Lateorfa de la medicion empleada por pisa, denominada Teorfa de la Respuesta al Item (TR1), es mds
compleja que lo que aqui se sintetiza. Puede consultarse con detalle en 0ECD-PIsA 2009.

s Valor establecido en 2000 para lectura, en 2003 para Matemdtica y en 2006 para Ciencias.
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Cuadro 1. DESCRIPCION DE LAS COMPETENCIAS PARA CADA RANGO
DE PUNTAJE OBTENIDO EN MATEMATICA

NIVEL ; PUNTAJE DESCRIPCION DE LAS COMPETENCIAS

6 Desde 669 puntos 0 mas Pueden conceptualizar, generalizar y utilizar informacion basada
en sus investigaciones asi como modelizar complejas situaciones-
problema. Aplican pensamiento y razonamiento matematico
avanzado, con dominio de las operaciones matematicas simbdlicas.

5 Desde 607 a 668 puntos Pueden seleccionar, comparar y evaluar estrategias de resolucién de
problemas para aplicar en problemas complejos. Aplican estrategias
usando habilidades de pensamiento y razonamiento desarrolladas,
con expresiones simbélicas formales.

4 Desde 544 a 606 puntos Pueden trabajar con eficacia modelos explicitos para situaciones
complejas que pueden involucrar la necesidad de supuestos.
Seleccionan e integran diversas representaciones simbélicas
relacionandolas con aspectos del mundo real.

3 Desde 482 a 543 puntos Pueden ejecutar procedimientos claramente descritos, incluso con
decisiones secuenciales. Seleccionan y aplican estrategias simples de
resolucion de problemas.

2 Desde 420 a 481 puntos Pueden interpretar y reconocer situaciones en los contextos de
inferencia Gnicamente directa. Logran extraer informacion relevante
Gnicamente de una sola fuente y con un solo modo de representacion.

1 Desde 358 a 419 puntos Pueden responder preguntas que involucren contextos familiares
donde esté presente toda la informacion relevante y las preguntas
se planteen directamente. Realiza procedimientos rutinarios segln
instrucciones directas en situaciones explicitas.

o Menos de 358 puntos No hay una descripcién precisa.

FUENTE: ANEP-PISA 2005

En Uruguay, el proyecto desarrollado por el Grupo de Investigacién Transicién
Educacién-Trabajo (rET) de la Facultad de Ciencias Sociales (UdelaR) es el ante-
cedente mds claro. Para esto, encuesté en 2007 una submuestra nacional de 2201
jovenes extraidos de la muestra nacional de jévenes evaluados por pisa en 2003. En
2012 nuevamente encuestaron una segunda ola de este panel: 1779 jévenes de los
2201 encuestados en 2007, mds 672 originalmente evaluados en 2003 y no encues-
tados en 2007, en total 2451 jévenes (Fernandez et al.). La investigacién da cuenta
del perfil de acreditacion del ciclo bésico, los bachilleratos, la inscripcién en la Es y
los mecanismos de acceso al empleo. Desde el punto de vista metodoldgico, p1sa-L
03 fue el antecedente mds importante para el PIsa-L 06.

DISENO METODOLOGICO Y CONSTRUCCION DE DATOS

El trabajo de campo consistié en el relevamiento de una encuesta retrospectiva a
una muestra de jévenes evaluados por P1sa 2006. Estos signific tomar decisiones
en relacion a la muestra, formulario, modalidad de aplicacién y dos agregados
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mds por su naturaleza de panel: la estrategia de seguimiento de los encuestados
y el posterior ajuste por no respuesta. A continuacion se detallan las decisiones
tomadas en cada una de las etapas mencionadas.

DISENO Y MARCO MUESTRAL

Para la edicién de risa 2006, Uruguay decidié participar con una muestra adi-
cional conformada por estudiantes que se encontraban cursando el primer afio
de la EMs, el 10° grado. Esta muestra se compuso por un total de 4427 jévenes
distribuidos en un total de 150 centros de Ems privados, publicos y de utu (en
adelante los dos tltimos serdn mencionados comocentros publicos) (ANEP 2010).
El disefio del panel p1sa-Lo6 sorted 351 alumnos que asistian a centros publicos
de los departamentos de Maldonado y de Montevideo.

El disenio definié dos estratos basados en regiones, cada uno con diferentes defini-
ciones. El estrato A correspondié a Maldonado e incluyd a todos los jévenes evaluados
por pIsa en centros publicos; el estrato B a Montevideo y fue subdividido, a su vez, en
dos sub-estratos: los jévenes asistentes a centros publicos de la uty, los cuales fueron
censados (estrato B1) y los jévenes asistentes a centros publicos de Secundaria (estrato
B2), entre los cuales se tomé una muestra aleatoria. Las diferentes probabilidades de
seleccion alteraron la representacién proporcional de los estratos y sub-estratos del
universo en la muestra. Esto requirié del cémputo de un ponderador especifico. En
consecuencia, para todos los andlisis a realizar, se corrige el peso muestral computado
por PIsA 2006 por el peso muestral disefiado para pIsa-L 06.

JUSTIFICACION DE LA MUESTRA

La razén por la que se escoge la muestra p1sa es la posibilidad de contar con una
variable que dé cuenta de las competencias evaluadas de manera estandarizada
cambiando el tipo de clasificacién de capital humano cldsicamente asociado a
afnos de estudio acumulados. La razén por la que se escoge la muestra «grado»
es porque alli se encuentran todos los jévenes de distintas edades que tomaron
la prueba p1sa. De esta manera, se tiene un abanico de edades para ampliar las
variables explicativas; las edades en esta muestra van de 14 a 22 afos.

La definicién de 351 casos responde a una restriccién presupuestal y de
tiempo, mientras que la eleccién de un estudio longitudinal por panel respon-
de a que es el método privilegiado con el cual reconstruir cursos de vida. Las
razones de haber incluido tnicamente Montevideo y Maldonado en la mues-
tra responde a que ambos poseen oferta para la continuidad educativa desde
Primaria hasta la Es, lo que disminuye efectos de expectativa o motivacién
para culminar la Ems; ambos departamentos poseen una proporcién impor-
tante de jévenes que hacen mds generalizables las inferencias. Se eliminé la
modalidad privada debido a las dificultades para realizar el seguimiento de sus
alumnos como consecuencia de las politicas de confidencialidad de los datos
personales que estos centros aplican. Para el P1sa-L 06 se obtuvieron los datos

22 Péaginas de Educacion, vol.6, n.2, julio-diciembre 2013, Montevideo (Uruguay), 11-31 ISSN 1688-5287



LA ACREDITACION DE LA EDUCACION MEDIA SUPERIOR: PANEL PISA 2006-2011

de los alumnos desde cada uno de los centros donde fueron evaluados a partir
de una resolucién de la autoridad competente autorizando la realizacién de la
encuesta. Aun asi, varios centros educativos negaron el acceso a la informacién
de contacto de sus ex estudiantes. Estas dos decisiones reducen el poder de
generalizacién de las inferencias.

Por tltimo, la eleccidn por BT y BD se debié a que ambas orientaciones poseen
continuidad educativa, es decir se puede acceder a propuestas en Es. Esto introduce
otra variable independiente agregando asi mds posibles explicaciones causales.

MODELO LOGISTICO EXPLICATIVO DE LA ACREDITACION DE EMS

En el andlisis de las relaciones entre las variables, se decidié utilizar un modelo
multivariado cuya variable dependiente fuera la acreditacién (o no) de la Ems.
Se opté por un modelo logistico binario,® el cual permite observar las relaciones
entre variables que afectan la probabilidad de ocurrencia de un evento, realizar
pruebas de hipdtesis sobre dichas relaciones y conocer el sentido en el cual las
relaciones se dan. Asi, por ejemplo, podria indagarse si las mujeres tienen pro-
babilidades altas de graduarse més alld de si estdn en el BD o en el BT o si las
competencias en realidad estdn «absorbiendo» un efecto de clase social.

Las variables independientes son: a) la clase social del hogar de origen; b) el
género; ¢) puntaje obtenido en la prueba p1sa; d) la modalidad de Bachillerato
(BT 0 BD); ¢) el departamento de residencia en 2006; f) si habifa acumulado rezago
al momento de ser evaluado por P1sa en 2006; g) el trabajar, y h) la experiencia de
otros eventos en la dimensién privada de la transicion a la adultez (conyugalidad,
emancipacion y maternidad) (Cuadro 2).

El modelo especificado es el siguiente:

P(y = 1) = egx1 + egx

gx = Bo + fRrclase social de origen + B2género + f33eventos de transicién
privado + 4tipo de centro + spuntaje en PISA + f86departamento + $7re-
zago al momento ser evaluado por PISA + {38trabajar mientra cursa EMS

Para las pruebas de hipétesis se adopta los niveles de significacion (P<o,10). La
razén para utilizar un nivel de confianza del 90% responde a un doble criterio.
El primer criterio es el reducido tamafio de la muestra, que desagregado por la
combinacién de las 8 variables genera una hipertabla que restringe muchos gra-
dos de libertad para las pruebas de hipétesis. El segundo criterio es el contexto
exploratorio del articulo; por no haber muchos antecedentes en la materia, se

6 Al cabo de cinco afios, son tres los estados en que podrfan encontrarse los jévenes evaluados: 1) egresados
de la Ems; 2) estudiantes de la EMs (rezagados), y 3) desafiliados de la £ms. Si bien existen razones
atendibles para modelar las probabilidades de estar en cualquiera de los tres estados, aqui me interesa
sobremanera la acreditacién. Por este motivo, se contrapondr la experiencia frente a los otros eventos.
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Cuadro 2. OPERACIONALIZACION, MEDIA Y ERROR ESTANDAR DE LAS VARIABLES PRINCIPALES DE ANALISIS

CONCEPTO

DESCRIPCION

VALORES

MEDIA
(ERROR ESTANDAR)

Acreditacion
de EMS

Condicién de haber
acreditado o no la EMS

Toma valor 1 cuando se acredit6 la
EMS y valor O cuando el evento de
acreditacion no ocurri6.

0.47 (0.031)

Clase social

Codifica los empleos
a 4 digitos en base

a Clasificacion
Nacional Unificada de
Ocupaciones 1995 de
Uruguay que aplica

la pauta 1SC0 1988 de
laor.

Toma valor 1 para las clases de
servicio (gruesamente grandes
grupos 1SC0-88 1y 2); valor 2 para
las clases intermedias (1SC0-88
grupos 3, 4y 5); valor 3 para la clase
trabajadora calificada (1SC0-88 7y
8); 4 clase trabajadora manual no
calificada, trabajadores agricolas
calificados y no calificados (1SC0-88
9y6)

2.57 (0.056)

Tipo de centro

La modalidad de
bachillerato que
cursaba cuando
particip6 de la prueba
PISA.

Toma valor o para el Bachillerato
Diversificado y valor 1 para el
Bachillerato Tecnoldgico.

0.19 (0.021)

Estratos de Se agrupa los Vale 1 para los niveles 4, 5y 6; 2, 2.25 (0.038)
competencia 6 niveles de para los niveles 2y 3y vale 3 para los
PISA competencia niveles 1y debajo de 1.
matematica de PISA.
Trabajo Mientras cursaba el Toma valor 1 cuando el evento 0.89 (0.019)
bachillerato: ocurrié y valor 0 cuando el evento no
—Haber trabajado ocurrié.
Eventos de — Haberse Toma valor 1 si alguno de los eventos 0.17 (0.024)
transicion emancipado ocurrié y toma valor 0 cuando no
a la adultez — Haber contraido ocurrié.
privados algln arreglo de
conyugalidad
— Haber tenido hijos
Departamento : Eldepartamento Toma valor 1 para Montevideo y valor 0.61 (0.025)
donde cursaba 0 para Maldonado.
cuando participé de la
prueba PISA.
Rezago al Observa el rezago en Toma valor 1 cuando el joven estaba 0.26 (0.023)
momento jévenes al momento rezagado y valor 0 cuando no estaba
de tomar la de ser evaluados por rezagado.
prueba PISA PISA en el primer afio
de EMS.
Género Sexo de cada joven Toma valor 0 para varény 1 para 0.54 (0.026)

mujer.

* El esquema «EGP» de Goldthorpe fue utilizado en los anélisis del PISA-L 03 como indicador del tipo de hogar de origen con
resultados muy consecuentes, indicadores de la robustez del esquema.

FUENTE: elaboracién propia
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Cuadro 3. MODELO 1. FACTORES EXPLICATIVOS DE LA ACREDITACION DE BACHILLERATO

ACREDITACION BACHILLERATO : COEFICIENTE | ERROR ESTANDAR T P-+T : SIGNIFICACION®

Clase Social

Iy Iv Clases Intermedias -0.484 0.540 -0.9 0.371

Vy VI Manual calificada -1.289 0.535 -2.41 | 0.017 i
VIl Manual no calificada -0.857 0.511 -1.68 | 0.095 &

Mujer 1.071 0.417 2.57 0.011 *x
Eventos privados -1.962 0.567 -3.46 | 0.001 ok

Estrato competencia PISA

Estrato ii -1.123 0.573 -1.96 | 0.051 *

Estrato iii -2.057 0.635 -3.24 | 0.001 el
Bachillerato Tecnoldgico 0.969 0.568 1.71 0.089 *

Montevideo -0.794 0.373 -2.13 0.034 *x
Rezago -1.553 0.571 -2.72 | 0.007 rkx
Trabajé durante EMS -0.444 0.439 -1.01 0.313

Constante 2.309 0.727 3.17 0.002 Fkk

°*90% nivel de confianza, ** 95% nivel de confianza, *** 99% nivel de confianza, . no significativo.

FUENTE: elaboracion propia con base a la encuesta panel 2011. Base ponderada

privilegia observar relaciones sin tantas restricciones que supondria un nivel de
confianza mis elevado (Cuadro 3).

El primer resultado a observar refiere a la clase social. Los antecedentes anti-
cipan un efecto mucho mayor; sin embargo, el comportamiento de esta variable
es inusual. Sélo dos de sus categorias, transformadas en dummy (v y vi Manual
calificada, y vit Manual no calificada) rechaza la hipétesis de independencia es-
tadistica e incluso el efecto mds negativo lo tienen las clases v y vI. Esto hace
discutible que la variable «clase social» sea relevante en la acreditacion de la Ems.

Las variables para las que se puede descartar la independencia estadistica son:
las clases v y v1, la clase vi1, el género, el haber experimentado eventos privados
de transicién a la adultez, los estratos de competencia p1sa, la modalidad de ba-
chillerato, el departamento donde fue evaluado por pisa y el rezago con el que
llegaron a la Ems. Que la variable «trabajar mientras se estudia» no sea significati-
va es un hallazgo: pareceria que quienes trabajan en la Ems lograron acuerdos que
les permitiera conciliar ambas actividades.

El sentido de los coeficientes de las variables significativas nos da una idea
del tipo de relacién que tienen con la variable dependiente. La probabilidad de
acreditacion del bachillerato, para quienes estaban en primer afo de EMS, es
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Cuadro 4. SIMULACION SOBRE LA PROBABILIDAD DE ACREDITACION DE BACHILLERATO
VARIABLES ESTRUCTURALES VARIABLES DEL CENTRO DE ESTUDIO
(=]
<
° =
o o
= 2 = s 83 88
frr} =1 = w o < <
2 g 49 8¢ | 2 28
= =} [} 2 (== i W
= o Q E W o0 o4
o [ w =W (C) < o - =9
< w ) =2 < o i T =
a = < w< N == oS [*Xs]
w o) ] S ol ] n o < = < w
a [T) (=] = o w O o a =
Montevideo : Vardn Manual S| Sl i 3,5% 8,9%
calificado
Montevideo = Varén Manual Sl S| ii 1,1% 3,0%
calificado
Montevideo : Varén Manual Sl Sl iii 0,4% 1,2%
calificado
Montevideo = Varén Manual Sl NO i 14,9% 31,7%
calificado
Montevideo : Vardn Manual S| NO ii 5,4% 13,1%
calificado
Montevideo = Varén Manual Sl NO i 2,2% 5,6%
calificado
FUENTE: elaboracion propia con base a la encuesta panel 2011. Base ponderada.

menor para aquellos de clase «trabajadores manuales calificados» (frente a la clase
de «servicio»); es menor para los varones (que para las mujeres); es menor para
quienes experimentaron un evento de transicién privado; es menor para quienes
no alcanzaron el umbral del alfabetismo en rsa 2006; es menor para los que
cursaron BD y no BT; es menor para quienes residfan en Montevideo y no en Mal-
donado, y es menor para quienes habian llegado rezagados a la Ems. Excepto los
efectos de clase social y el trabajo, los restantes son consistentes con los hallados
en la exploracién preliminar con base a tablas bivariadas’

Ahora bien, de este conjunto de variables independientes significativas, tres
de ellas responden a elementos que involucran al sistema educativo: el rezago, la
modalidad curricular y las competencias p1sa por lo cual, a continuacidn, realiza-
ré una simulacién de cémo el cambio en estas variables, asociadas con el sistema
educativo, podrian influir en la probabilidad de acreditacién del bachillerato.

La simulacién del cuadro 4 muestra los efectos de las variables asociadas al cen-
tro de estudio (estrato de competencia Pisa, tipo de centro, condicién de rezago)

7 No anexadas en el articulo pero disponible de ser pedidas al autor.
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considerando las variables estructurales (género, clase social, evento de transicién
privado) constante en valores que son los menos favorables tedricamente para acre-
ditar la EMs. Mientras un varén, de hogar manual calificado,® que experiment6
algtin otro evento de transicién y perteneciente al estrato 1 sin rezago del BT, logra
una probabilidad de acreditar la Ems de 31,7%. El mismo perfil de joven pero del
estrato III y con rezago en el BD tiene una probabilidad del 0,4%, ochenta veces
menor. Este tltimo hallazgo es relevante y va en la linea de lo visto por Ferndndez
(2010). El BT no sélo retiene més a los estudiantes sino que también logra una ma-
yor probabilidad de acreditacién de la Ems. Las posibles hipétesis que den cuenta
de esto pueden ser la modalidad de talleres, el atractivo del egreso con un titulo ttil
en el mercado laboral o bien el perfil de quienes ingresan al BT. La pregunta sobre
las causas del fenémeno queda planteada.

Otro elemento a ser destacado es el peso abrumador de las variables estruc-
turales. Incluso con todas las variables asociadas al centro de estudio en favor de
los estudiantes, la probabilidad esta casi 20 puntos por debajo del 50%. Cuando
los elementos estructurales, y asociados al centro de estudio, estdn en contra, la
acreditacién es pricticamente un milagro.

En este escenario, el ejercicio realizado pone de manifiesto la importancia de
las variables asociadas al sistema educativo. Con las condiciones estructurales
actuando en contra y cuando el centro de estudio no hace la diferencia, la acredi-
tacion se transforma en un evento con probabilidad pricticamente de o.

CONCLUSIONES

Las conclusiones hacen acuerdo sobre cinco puntos: primero, la relacién condi-
ciones estructurales/centro de estudio; segundo, el efecto de la temporalidad en
las trayectorias; tercero, el impacto en politicas publicas; cuarto, el disefio meto-
doldgico y el programa pisa, y quinto, la acreditacién como indicador educativo.

Considerando la relacién condiciones estructurales/centro de estudio, la
conclusién es evidente observando el andlisis: incluso en las mds adversas con-
diciones estructurales del estudiante, existen elementos asociados al centro de
estudio que pueden hacer la diferencia. En el peor de los escenarios, evitar la
repeticién, lograr desempenos satisfactorios y la modalidad de BT, hacen la dife-
rencia. Las implicancias asociadas a esta primera conclusion abarcan discursos asi
como aspectos de diseno institucional y curricular asociados a los centros educa-
tivos. En relacién a los aspectos de disefio institucional y curricular cabria pensar,
observando el impacto del BT, en seguir algunos ejemplos internacionales donde
el BD y el BT no se diferencian tanto, en nuestro caso orientando el BD mds hacia
el BT. En relacién a los discursos, uno de los principales reclamos sindicales por

8  Se utiliza la categorfa «<manual calificado» por la razén de que su §§ es el mds negativo de todas las
categorfas de clase.
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mayores recursos en la educacién es lograr resultados en los sectores sumergidos.
Los resultados aqui planteados permiten observar que, en el sistema educativo
actual, un estudiante puede pricticamente quintuplicar sus probabilidades de
acreditacion con un tipo de disefio institucional y curricular orientado al BT y sin
repeticion, incluso en el mds desfavorable de los contextos sociales.

En relacién con la temporalidad, se pone de manifiesto lo avasallante de las
diferencias estructurales y de centro para con los estudiantes. Las diferencias
dentro de la edad normativa son importantes, como se muestra en el cuadro 2;
violar la edad normativa, ya sea a través de la desafiliacién o el rezago genera
una amplificacién en la estratificacién. Esta conclusién pone de manifiesto la
importancia de programas que eliminen el rezago pero que, ademds, actiien para
amortiguar la desafiliacién.

Otro cuestionamiento que cabe hacerse apunta a las politicas publicas y pro-
gramas de apoyo a la ensefianza. La categoria ocupacional mds perjudicada no es
la categoria ocupacional asociada a los peores empleos, donde se puede esperar
los peores salarios. Los mejores resultados de la categorfa «<manual no calificada»
frente a la «manual calificada» podria ser el efecto del sistemas de becas, la co-
bertura de asignaciones familiares, los planes sociales o los programas de apoyo
a la educacién donde las clases mds vulnerables son los principales beneficiarios.
De ser este el caso, dichos programas y politicas deberfan ampliar su cobertura a
clases no tan vulnerables, como los trabajadores «<manuales calificados» que en la
actualidad parecen ser los «perdedores» del sistema educativo.

En relacién al diseno metodolégico y a P1sa, la realizacién de un estudio de
cardcter longitudinal que utiliza como base un ciclo pisa y permite utilizar los
resultados obtenidos en la prueba como indicador de desempefios académicos de
los individuos, permitié observar lo siguiente: en primer lugar, la robustez del in-
dicador p1sa, particularmente su poder predictivo en las trayectorias académicas,
incluso cinco anos después de haber sido evaluados por el programa: en segundo
lugar, la importancia de continuar con estudios de naturaleza longitudinal para
observar procesos de cardcter dindmico. En este sentido, se alienta la utilizacién
de los P1sa-L para continuar explorando las relaciones entre los aprendizajes y las
trayectorias vitales posteriores.

Finalmente, se destaca que la observacién de la acreditacién en lugar de la
desafiliacién mostré efectos no esperados en variables clave como la clase so-
cial, «trabajar mientras se estudia» y el departamento de residencia. Es relevante
investigar el problema de la baja tasa de egreso desde el lugar de los exitosos por-
que ayuda a reconocer factores e interacciones asociadas exclusivamente al éxito
académico. Fomentar estos factores e interacciones es otra manera de combatir
el bajo egreso, no exclusivamente desde los mds vulnerables sino apoyando y esti-
mulando a estudiantes de los sectores no tan vulnerados, ya que muchos de éstos
no son alcanzados por los sistemas de becas pero igualmente estdn en riesgo por
el simple hecho de haber nacido en Montevideo, haber experimentado un evento
de transicién privado, o ser varén.
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PERFILES DE RIESGO EDUCATIVO
Y TRAYECTORIAS DE LOS JOVENES
DURANTE LA EDUCACION MEDIA SUPERIOR

Profiles of educational risks and pathways during Higher Education

ANGELA Rios GONZALEZ®

Resumen. Este articulo explora el impacto de un conjunto de eventos académi-
cos de riesgo potencial sobre las trayectorias y logros educativos. Estos even-
tos debilitarian los vinculos pedagégicos y sociales con el centro educativo
generando incertidumbre sobre la acreditacion del nivel (en este caso, Educa-
cion Media Superior). A partir de un estudio panel sobre una cohorte de grado
evaluada por PISA en 2006, el articulo analiza la pertinencia de describir perfi-
les de riesgo asociados a diversos eventos académicos. También discute las
caracteristicas sociodemograficas de los estudiantes y la ocurrencia de even-
tos de la transicion a la adultez. Finalmente, identifica un déficit de proteccion
social ante riesgos de la transicion a la adultez y su manifestacion sobre las
trayectorias y logros educativos.

Palabras clave: riesgo educativo, Educacién Media, curso de vida,
regimenes de bienestar, Uruguay

Abstract. This article explores the impact of a group of potential academic risk events on the paths
and educational attainment. These events would weaken educational and social links with the
school, creating uncertainty about the accreditation level (in this case, Upper Secondary Education).
Based on a panel study of a cohort of grade assessed by PISA in 2006, the article describes the rele-
vance of risk profiles associated to various academic events. Sociodemographic characteristics of
students and the occurrence of events of the transition to adulthood are also discussed. Finally, it
identifies a deficit of social protection against the risks of the transition to adulthood and its mani-
festation on the paths and educational attainment.

Palabras clave: educational risk, Secondary Education, life path, welfare state, Uruguay
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Demograffa y Estudios de Poblacién en el Programa de Poblacién de la Facultad de Ciencias Sociales
de la UdelaR. En la actualidad, se desempena como ayudante de investigacion en el Departamento de
Sociologfa de la Facultad de Ciencias Sociales de la UdelaR.
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n la investigacién educativa, tradicionalmente se ha puesto la atencién en la

experiencia de un conjunto reducido pero significativo de eventos académicos

(como la repeticidn, el ausentismo, la no inscripcién al afio escolar), los cuales,
por sus caracteristicas, presentan un impacto negativo sobre los resultados educativos
(acreditacién, aprendizajes, continuidad en el siguiente ciclo). En este sentido, se ha
definido a este tipo de eventos como de «riesgo educativo» (Ferndndez).

Un evento de riesgo educativo es un acontecimiento puntual que puede
situarse cronolégicamente en relacién con otros eventos educativos y con un pa-
trén institucional produciendo modificaciones en un estatus educativo anterior
(Boado y Ferndndez, 2008). La particularidad es que se trata de eventos que
incrementan la incertidumbre del individuo sobre la continuidad de sus vinculos
educativos: con el proceso de aprendizaje, con los docentes y sus pares. El im-
pacto de estos eventos se traduce en un dafo sobre la trayectoria futura en virtud
de la vulnerabilidad en la que sitda al individuo con respecto a los diferentes
circuitos de acceso al bienestar (como el mercado de trabajo y la seguridad social).

La relacién diacrdnica entre la experiencia de eventos educativos ocurridos
durante un ciclo o nivel (por ejemplo, el bachillerato), con estados y eventos ante-
riores o posteriores en el curso de vida, ha sido explorada con menos frecuencia.
Un anilisis en tal sentido permite combinar la perspectiva del riesgo social en
wérminos generales (y particularmente aplicado a la trayectoria educativa) con
el enfoque de los cursos de vida aplicado a las transiciones y sobre el trasfondo
mids general de la distribucién del bienestar en las sociedades (Rios Gonzéilez). El
presente articulo pretende describir la incidencia de eventos académicos de riesgo
e identificar la existencia de un tnico perfil social asociado a tales eventos o, por
el contrario, la presencia de multiples perfiles y gradientes de riesgo asociados a
eventos de la trayectoria educativa. Esto resulta relevante desde una perspectiva
de politica destinada a mitigar el efecto dafino de eventos académicos que pue-
dan comprometer la trayectoria educativa de los jovenes.

TRANSICIONES, RIESGOS Y REGIMENES DE BIENESTAR

Existe consenso en la investigacién educativa y el disefio de politicas sociales
respecto a las profundas transformaciones sufridas en el patrén de transicién a la
adultez generadas por el advenimiento de la sociedad global de la informacién y
el conocimiento. De la mano del cambio tecnolégico, las transformaciones de la
economia, la sociedad y la cultura se tornan crecientemente complejas y dificiles
de interpretar o predecir para los individuos, quienes tienden a desarrollar estra-
tegias para lidiar con la incertidumbre de realidades cambiantes en las cuales el
riesgo se torna un componente de la l6gica social (Beck; Castel).

La responsabilidad en relacién a los riesgos, entendida como el modo en que
los mismos son asumidos en sus costos por los diferentes actores sociales (los in-
dividuos como miembros de las familias, el Estado, el mercado y la comunidad),
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da lugar a un régimen de bienestar que puede orientarse hacia la individualiza-
cién o a la socializacién del riesgo (Espig Andersen). Las estrategias individuales
y modelos colectivos de gestién de los riesgos introducen desigualdades en el
acceso al bienestar de los individuos, en particular en aquellos regimenes en que
la provisién del mismo se encuentra predominantemente librada a la accién del
mercado o de los hogares (Espig Andersen). Esta desigualdad ante el riesgo crea
constrefimientos cuyas consecuencias limitan la eleccién de futuros cursos de
accién, por lo cual ciertos individuos o grupos resultan mds vulnerables frente
a los cambios sociales y sus riesgos. Adicionalmente, el modo en que el riesgo
afecta el bienestar de los individuos en un momento, tiene efectos sobre el acceso
futuro al bienestar. En este sentido, la vulnerabilidad ante los riesgos es dindmica
y acumulativa.

Los riesgos pueden presentarse de varias formas: a) como riesgos de clase que
afectan a los individuos de manera diferencial en virtud de sus posiciones en la
estratificacién social; b) como riesgos de la trayectoria vital, que se distribuyen
en distintos momentos de la vida individual o colectiva (por ejemplo, el ciclo de
vida de las familias), y ¢) como riesgos intergeneracionales, que son heredados y
que se encuentran fuertemente imbricados a los riesgos de clase en la medida en
que la herencia de riesgos que afecta a cada nueva generacién se relaciona a la po-
sicién de clase de origen (Espig Andersen; Filgueira). En este sentido, los riesgos
educativos combinan las desigualdades provenientes de la posicién de clase de los
individuos, las desigualdades de la herencia intergeneracional (el componente de
reproduccién del bienestar) asi como el momento del ciclo vital en que se proce-
san las decisiones sobre invertir o no en la educacién.

En el curso de vida de los individuos en estas sociedades «del riesgo», la ado-
lescencia y la juventud resultan momentos vitales criticos, pues concentran una
densidad de eventos y decisiones con hondas repercusiones sobre la vida adulta
(Rindfuss; Billari). Es asi que la ocurrencia de ciertos eventos y la ocupacién
de ciertas posiciones sociales durante este periodo de transicién a la vida adulta
pueden situar al individuo en espacios sociales de vulnerabilidad de largo aliento.
La dindmica por la cual la exposicién a los riesgos en un momento sitda a los
individuos en posiciones sociales de vulnerabilidad, exige posar la mirada en los
efectos del riesgo en un curso de vida, en tanto esta perspectiva ofrece un modo
de comparar aquello que se construye socialmente a partir de roles y tempora-
lidades fijadas institucionalmente, asi como el trayecto individual, en funcién
de las oportunidades y constricciones sociales que delimitan la agencia (Elder,
Kirkpatrick y Crosnoe).

En la descripcién de cursos de vida como un haz de posiciones sociales que
ocupan los individuos y que varian a través del tiempo, los conceptos sociodemo-
graficos de estado y evento resultan centrales. Un estado se define como un rol o
una posicién que ocupa el individuo en el sistema social, el cual tiene asociadas
expectativas sobre el desempeno de dicho rol. Por su parte, un evento es un acon-
tecimiento puntual, voluntario o involuntario que tiene lugar en la biografia de
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los individuos, el cual implica un cambio «en la condicién demografica, sanitaria
o en el status social» (Boado y Ferndndez 2008, 15).

Los eventos que marcan cambios en las posiciones sociales que ocupan los
individuos no se producen en el vacio sino que son histérica y socialmente
situados (Elder, Kirkpatrick y Crosnoe). De alli la importancia de los efectos
que ejercen las instituciones sociales sobre los mismos. Una perspectiva sobre
la homogeneidad de los cursos de vida es la teoria de la institucionalizacién o
normativa, la cual «define el modo en que las reglas legales u organizacionales
definen la organizacién social y temporal de las vidas humanas» (Macmillan,
32-33). La mirada se centra en el andlisis de una secuencia de roles, a partir de la
cual se define la identidad del individuo como pérdida de ciertos roles vincula-
dos con la nifiez y la adolescencia (momento de moratoria social) y la asuncién
de nuevos roles que corresponden al mundo adulto. El supuesto mds fuerte de
esta teoria es que los eventos que marcan la transicidn al estado propio de la
vida adulta (estos son, la salida del sistema educativo, el ingreso al mercado de
trabajo, el abandono del hogar de origen, la constitucién de pareja y el naci-
miento del primer hijo), son irreversibles y determinan una secuencia lineal.
Desde esta perspectiva, el pasaje por el sistema educativo define fuertemente
una secuencia normativa y temporal que se encuentra dada por la obligato-
riedad de completar un nivel educativo minimo, la duracién proyectada del
ciclo escolar y la aprobacién del nivel como evento que marca el cambio de rol
de estudiante como primer hito en la asuncién de un rol de cardcter adulto.
Se asume que esta secuencia tiene caracteristicas homogéneas para los jévenes
como grupo etario (Saravi).

Sin embargo, si la trayectoria de un individuo no ocurre en el vacio sino en
relacién con el lugar y el tiempo en que le tocé vivir, puede asumirse como una
temporalidad social que implica desigualdades en las formas en que el espacio y
el tiempo intervinieron en la socializacién limitando o favoreciendo la ocurren-
cia de ciertos eventos (Mora y De Oliveira). En este sentido, habria «procesos
por los cuales estados especificos o eventos y la secuencia en los que ocurren,
devienen mds universales para una poblacién o que su temporalidad deviene
mds uniforme» (Macmillan, 32-33). En virtud de estos procesos, ocurre un des-
igual ajuste de ciertos individuos o grupos a las normas y tiempos normativos.
En esta perspectiva, denominada «estandarizaciény, el trédnsito por el sistema
educativo es desigual en términos de temporalidades, secuencias y resultados.

En la medida en que la mirada socioldgica permite realizar tres tipos de expli-
caciones de las desigualdades educativas —aquellas que vinculan los resultados
académicos con factores estructurales (Bourdieu y Passeron), aquellas que vincu-
lan con la gestién de las organizaciones escolares (Mortimore et al.; Edmonds)
y aquellas que vinculan con decisiones individuales (Goldthorpe; Boudon)—, es
posible articular las decisiones educativas de los individuos, las oportunidades
y constricciones que operan sobre el bienestar en virtud de la clase, el géne-
ro, el territorio, etcétera, junto con las acciones desarrolladas desde los centros
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educativos. Los efectos a lo largo del curso de vida permiten vincular las deci-
siones educativas tomadas en un momento determinado con las posiciones de
integracién o vulnerabilidad educativa experimentadas a lo largo de la transicién
a la vida adulra.

ESTRATEGIA METODOLOGICA

El disefio es de tipo longitudinal de panel, puesto que la investigacién se funda-
menta en una muestra inicial —la muestra de la cohorte de grado 10 del estudio
PISA 2006— a partir de la cual se extrajo una submuestra que se sometié a es-
tudio para conocer su evolucién. De entre los disefios longitudinales, se opté
por uno de tipo retrospectivo. Los disefios retrospectivos «estdn constituidos por
procedimientos de investigacion destinados a relacionar el fenémeno en estudio
—la variable dependiente— con una o mds variables independientes cuya ocu-
rrencia sucedi6 en algiin momento anterior a aquél en el cual se realiza el estudio»
(Briones, 52).

Se priorizé la validez externa, esto es, la posibilidad de generalizacién de los
hallazgos al conjunto de la poblacién. Un primer problema de invalidez a este res-
pecto proviene del truncamiento de los valores que asume la variable dependiente
en virtud de la seleccién de las unidades de andlisis.” El truncamiento implica
que las observaciones a partir de las cuales se realizan las inferencias asumen «una
gama de cambios menor de la que puede alcanzar dicha variable en el mundo
real» (King, Keoane y Verba, 140). Un primer aspecto de recaudo en este sentido
fue la seleccidn de casos en virtud de los valores de las variables independientes,
a los efectos de garantizar la variacién en los valores de la variable dependiente
(King, Keoane y Verba). Un segundo problema de invalidez en la generalizacién
proviene del denominado panel attrition o mortalidad de la muestra en sucesivas
instancias de medicién. Para atender a este problema, se realizd el tratamiento de
la no respuesta mediante la asignacién de pesos muestrales.

El peso asignado a cada caso consiste en un producto que se compone, en
esta situacion, del peso del estudiante calculado para la muestra de grado 10 p1sa
2006; del peso asignado por disefio a cada caso dentro del estrato (esto es, el peso
que tendria el caso de haberse completado la muestra disefiada sin que existiese
«no respuesta), y del factor expansor asignado a las unidades en cada estrato, en
virtud de la no respuesta final en el mismo. Este factor de ajuste asume un valor
1 cuando la muestra efectiva se corresponde con la diseiada para el estrato, o sea,
no se produjo «no respuesta» para el estrato (TNR=0), y asume valores mayores a 1
si hay «no respuesta» en el estrato (Ferndndez, Boado y Bonapelch).

1 En términos de generalizacién de las inferencias, hay que recordar que la seleccién de estudiantes
de bachillerato ya presenta un truncamiento de aproximadamente 25% de los jévenes que no logran
acreditar el ciclo bdsico (Ferndndez et al., 69).
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También se considerd importante el cuidado de los factores de validez interna.
El panel attrition afecta la validez interna, ya que la pérdida de casos introduce
sesgos que pueden afectar las inferencias en términos de las relaciones entre la
variable dependiente y las independientes.

OPERACIONALIZACION

El indicador de riesgo se construye como una variable dicotémica, que resume
la presencia o ausencia de, al menos, un evento riesgoso en términos educativos
(cambio de modalidad, abandono de cursos o materias, no inscripcion, repeti-
cién por ausentismo o académica) durante la ventana de observacién 2006-2011.
Cada evento de riesgo también se construyé como una variable dicotémica que
informa la ocurrencia o no ocurrencia del evento durante el periodo en cuestion.

Las variables independientes responden a las distintas perspectivas bibliogra-
ficas sobre el tema. En el nivel macrosocial, los indicadores considerados son la
clase social y el género. Indicadores en el nivel de los individuos son: la edad, las
competencias y las expectativas. En el nivel de los centros educativos se toman
como indicadores el programa de bachillerato seguido por el joven y el entorno
sociocultural del centro.

Para la elaboracién del indicador de clase social se utilizard informacién
contenida en la base de grado 10 p15a 2006. El indicador de clase se construyé
codificando la ocupacién mds alta del hogar mediante la adaptacién uruguaya
(cNU0-95) de la Clasificacién Internacional Uniforme de Ocupaciones (ciuo-
88). Las ocupaciones estandarizadas se transformaron para su andlisis al esquema
conceptual desarrollado por Robert Erikson y John Goldthorpe, reducido a tres
categorias de clasificacidn: servicio, intermedia y manual (Erikson y Goldthorpe).

La clasificacién de las ocupaciones mediante cNUO-95 y su andlisis bajo el
esquema Erikson-Goldthorpe también se empleé para la construccién del indica-
dor de expectativas ocupacionales codificando la pregunta st3oqor de p1sa 2006
sobre expectativas laborales a los 30 afos.

Respecto al indicador de competencias, se adopté una recodificacién en tres
estratos de la medicién construida por p1sa en virtud del nivel de competencia
matemdtica alcanzado en PIsa 2006, segtin el indicador del primer valor plausible
de competencia matemdtica (Pvimath).

El indicador de entorno sociocultural es una recodificacién de la clasificacién
construida por ANEP, que identifica cinco tipos de entorno. Dado que para el
panel PISA-L 2006-2011 no se registran centros pertenecientes al entorno socio-
cultural muy favorable (lo cual se explica por la no inclusién del sector privado),
la variable se construyé de manera dicotémica asumiendo los valores «desfavora-
ble» y «favorable».

Por su parte, el rezago se midié a partir de un indicador de presencia o au-
sencia de dicho estado. El mismo se construyé a partir de la edad del joven en
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el décimo grado. Se definié un rango de edad normativa al que se asigné valor
sin rezago, cuando el joven tenfa entre 14 y 16 afos en 2006, mientras que los
mayores de 17 se los consideré en estado de rezago.

UNIVERSO Y CRITERIOS DE SELECCION
DE LA MUESTRA PANEL PISA-L 2006-2011

La investigacién tomé como universo a jévenes de Montevideo y Maldonado per-
tenecientes a la cohorte evaluada por la prueba de décimo grado del estudio p1sa en
2006. Se tom§ la decisién de convertir la muestra de grado PIsa 2006 en un panel,
para lo cual se selecciond una submuestra de 351 casos. La muestra panel pIsa-L
2006-2011 es estratificada y bietdpica, habiéndose seleccionado centros en una pri-
mera etapa. Al interior de los centros se sortearon aleatoriamente estudiantes y, en
algunos centros (los que dictan BT), se procedié mediante censo.
Los estratos de muestreo explicitos del panel fueron los siguientes:

*  Sector institucional (incluyendo al sector publico y técnico; excluyendo
los sectores rural y privado)

* Departamento. En este caso limitdndose el marco muestral a los centros

de Montevideo y Maldonado.

e DPrograma curricular impartido (Bachillerato Diversificado y Bachillerato
Tecnolégico)

* Patrén de movilidad socioeducativa. Esta variable se construyé en virtud
del nivel educativo mds alto alcanzado en el hogar del joven y al nivel edu-
cativo alcanzado por el propio joven siguiendo la tipologia propuesta por
Germdn Rama. Las categorfas de la variable fueron mutantes, predecibles-
herederos y perdedores.

* Edad. Esta variable es una recodificacién de la edad tal como fue medida
por pisa atendiendo al marco tedrico de la teorfa normativa. Se crearon
dos categorias de edad, entre 14 a 16 afios y mayores de 17.

NO RESPUESTA DEL PANEL PISA-L 2006-2011

La tasa de respuesta final fue de un 70,7% de los integrantes de la muestra teé-
rica, lo cual constituye un buen nivel de respuesta para un estudio de panel. Si
bien la tasa de respuesta total es buena, es necesario analizar en qué medida la
no respuesta se distribuye de manera no aleatoria y se relaciona con variables que
puedan introducir sesgos sistemdticos que afecten la validez de las inferencias.
En la tabla 1 se observa la relacién entre la respuesta y las variables indepen-
dientes de interés para el estudio, algunas de las cuales —siguiendo la bibliografia
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Tabla 1. FACTORES EXPLICATIVOS DE LA RESPUESTA A LA ENCUESTA PISA-L 2006-2012

RESPUESTA ROBUST STD. z P---31ZI [95% CONF. INTERVAL] COEF (E)
ERR.

Montevideo .0584111 1.74 0.081* | -.0126497 .2163177 .101834
Mujer 4387112 -0.08 | 0.937 | -.8942695 8254468 -.0344114
egp3 manual 6695961 -0.23 0.820 | -1.464486 1.160282 -.152102
egp3 intermedia .6603629 -0.36 0.720 | -1.531173 1.057403 -.236885
Bachillerato 402565 0.80 0.421 -.4653828 1.112643 .3236301
diversificado
Entorno desfavorable (omitted)
Estrato 2 5503564 -1.11 0.265 | -1.691726 4656316 -.6130471
Estrato 3 6762273 0.03 0.977 @ -1.305934 1.093031 0194469
Rezago 4428296 -0.84 0.401 -1.239527 4963327 -.3715974
Expectativa clase .9308035 0.70 0.481 -1.16814 2.480543 .6562017
manual
Expectativa clase 5502442 -0.29 0.770 : -1.239278 .9176396 -.1608191
intermedia

Significacion: * p--.1; ** pg--.05; *** p£--.01

FUENTE: Elaboracion propia a partir de la base ponderada de la encuesta Panel PISA-L 2006-2011

sobre atrittion— tienen incidencia sobre las tasas de respuesta diferencial de sub-
grupos de individuos. Usando la técnica de la regresién logistica se somete a
prueba la hipétesis de la independencia de la respuesta a la encuesta en vircud de
las variables independientes.

La lectura de la relacién propone la hipétesis de independencia entre la res-
puesta a la encuesta y el departamento, el programa seguido en 2006, el sexo,
el estrato de competencias (nivel alcanzado en pisa 2006), la edad en el décimo
grado y la clase social, lo cual es igual a decir que la respuesta a la encuesta no
depende de ninguna de estas variables. En términos generales, puede afirmarse
que la muestra no presenta sesgos, a excepcién de dos variables: departamento
(P>|z|= 0.081) y entorno desfavorable (omitida porque explica completamente la
respuesta). Esto nos estd indicando la existencia de sesgos en la respuesta segtin se
trate de estudiantes de Montevideo o Maldonado (menor respuesta entre los pri-
meros) y si el joven concurria a un centro de entorno desfavorable, lo cual deberd
ser tenido en consideracién a los efectos de la inferencia.
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DELIMITACION DE LOS EVENTOS DE RIESGO

Un evento de riesgo educativo es un acontecimiento puntual que puede situarse
cronolégicamente en relacién con otros eventos educativos y con un patrén ins-
titucional produciendo modificaciones en el estatus educativo anterior (Boado y
Ferndndez, 2008).

Su particularidad es que se trata de eventos que incrementan la incertidumbre
del individuo sobre la continuidad de sus vinculos educativos: con el proceso de
aprendizaje, con los docentes y sus pares. Son eventos intermedios entre el inicio
del ciclo y su acreditacién. Ademds del debilitamiento de los vinculos educativos,
un evento de riesgo trae aparejado, desde el punto de vista de la temporalidad,
una desinstitucionalizacién de la trayectoria educativa del joven asociada al
rezago (el rezago implica que el estudiante cursa un grado menor al que co-
rresponderia a su edad). Consideraremos cuatro tipos de eventos que presentan
estas caracteristicas: repeticién, abandono de cursos o materias, no inscripcién y
cambio de bachillerato.

La repeticién es un tipo de evento académico de riesgo sobre el cual existe
mucha acumulacién empirica respecto a sus efectos en las trayectorias y logros
educativos, ya que se relaciona fuertemente con el truncamiento de la escolariza-
cién (Rumberger; National Research Council).

Desde el punto de vista de las transiciones, la mirada se ha centrado en aque-
llos momentos que implican cambios en el estatus educativo y en los efectos
negativos de la repeticién en dichos momentos; por ejemplo, el primer grado de
ensefianza primaria (Filgueira, Rodriguez y Fuentes), la transicién entre primaria
y secundaria (Alonso y Ferndndez; Ferndndez 2010) asi como el primer afio de
ensefianza media superior, en tanto el fracaso en estos momentos tiene incidencia
sobre las disposiciones, las expectativas y el autoconcepto del estudiante, con lo
cual se produce una dindmica cuyo resultado son malos desempefios y, eventual-
mente, el truncamiento temprano de la trayectoria educativa.

Tanto por razones de eficiencia de los sistemas educativos (por los costos econd-
micos que genera mantener dentro del sistema contingentes de estudiantes mds alld
del tiempo necesario para completar el nivel correspondiente) como por motivos
pedagdgicos, existe controversia respecto a la pertinencia de su aplicacién como
alternativa para aquellos estudiantes que, finalizando el grado, no han alcanzado
un desempefio en el umbral correspondiente al mismo. Los argumentos en contra
sefialan la inconveniencia de someter al estudiante a reiniciar un proceso de apren-
dizaje en la misma forma y con los mismos contenidos que le llevaron a repetir.
También es puesto en duda el supuesto de que aquellos conocimientos o compe-
tencias que el estudiante no incorporé en un afio lectivo no puedan ser adquiridos
posteriormente como parte de una evolucién cognitiva del individuo que difiere
de la pauta establecida curricularmente (Filgueira, Rodriguez y Fuentes; Lasida).

De manera genérica, el evento de repeticién es el resultado de, al menos, una
de dos situaciones no mutuamente excluyentes:
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* Una sancién frente al incumplimiento de un requisito administrativo: la
asistencia a clases. Este requisito se sustenta en un supuesto de continui-
dad de los procesos cognitivos necesaria para el aprendizaje. En virtud de
ello, se fija un umbral de inasistencias sobre ¢l cual se entiende que la con-
tinuidad de dicho proceso se encuentra comprometida, de lo cual resulta
la sancién de repeticidn, es decir, volver a iniciar el mismo grado.

*  Una decisién pedagdgica en virtud de la cual el docente evalda el desem-
pefio del estudiante concluyendo que sus competencias son insuficientes
para el pasaje de grado.

En el caso del bachillerato, el evento de repeticién asume un cardcter complejo
(es decir, como concatenacién de eventos simples) puesto que depende de un con-
junto de resultados educativos (reprobaciones) de cursos cuya evaluacién resulta
relativamente auténoma entre si. Algo similar ocurre con la repeticién por ina-
sistencia, dado que la asistencia se computa de manera independiente para cada
materia y docente. Es asi que resulta posible que un estudiante pierda cursos por
inasistencia (asumiendo la condicién de estudiante libre) sin que ello implique la
pérdida del afo lectivo.

Un segundo tipo de evento, definido aqui en términos de componente de
riesgo, es el abandono de cursos o materias. Es posible encontrar en la bibliogra-
fia sobre educacién dos acepciones diferentes respecto al término «abandono».
La m4s extendida refiere al abandono como sinénimo de desercién (o mds re-
cientemente conceptualizada como desafiliacién) y da cuenta de un estado de
desvinculacién educativa, en general de largo plazo (cuando no permanente)
(Gelber; Garcfa-Huidobro). Esta forma de conceptualizacion del abandono suele
dar cuenta de un estado educativo final pero sin la identificacién de los eventos
educativos cuya concatenacién tiene como resultado dicho estatus educativo fi-
nal (Cardozo 2010).

Una segunda acepcién, mds compleja, entiende al abandono como un evento
educativo de riesgo (que puede asumir un cardcter simple, si se trata de una deci-
sién por la cual se interrumpe el seguimiento de un curso o materia; o complejo,
si se relaciona con una secuencia de eventos, por ¢jemplo, de inasistencias a clase)
que se configura cuando el estudiante deja de asistir a un curso o materia, con lo
cual es dado de baja de los registros del mismo (Ferndndez 2010; Cardozo 2010).
Este concepto de abandono permite diferenciar el mismo respecto de un evento
diferente, la no inscripcién (o stop out, como se denomina en la bibliografia de
habla inglesa) y de un estado reversible, la desafiliacién (o drop out), ya que la
condicién para el abandono de un curso o materia es la matriculacién al mismo.
Se trata, por tanto, de un evento intra-anual que modifica una decisién de afilia-
cién educativa tomada con anterioridad al mismo. Si bien la diferenciacién entre
abandono, no inscripcién y desafiliacién puede parecer sutil, empiricamente se
reportan diferencias significativas en las consecuencias de uno y otro tipo de
evento sobre los logros educativos (Ferndndez 2010; Cardozo 2012)
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La no inscripcidn a cursos, referida en la bibliografia anglosajona como stop
out, consiste en la no matriculacién en un centro educativo al comienzo del afio
lectivo, decisién que no se extiende mds alld de un ano (en tal caso se configura
como drop out). Se trata de un evento simple, el cual presenta un importante
componente de riesgo en la medida en que el joven que decide no inscribirse
pierde (o al menos debilita) las referencias sociales-pedagdgicas y de interaccién
respecto a la organizacién educativa, y deja de orientarse por las expectativas del
rol de estudiante, lo cual implica, al menos, la suspensién de su reconocimiento
en el rol en las diferentes esferas de su actividad (familia, grupo de pares, trabajo,
etc).

Sin embargo, existen elementos empiricos que senalan que seria erréneo asi-
milar el comportamiento del joven que no se inscribe de manera temporal con
el de aquel que se desvincula de manera permanente (o a largo plazo) (Stratton,
Toole y Wetzel). En este sentido, la bibliografia releva factores de diversa indole
que motivan los eventos de no inscripcién: académicos, vocacionales y motiva-
cionales, laborales, familiares, etcétera. Si bien estos factores pueden asumir un
cardcter continuado en el tiempo, también pueden presentarse —y de hecho asi
ocurre— en forma transitoria, como parte de trayectorias educativas, laborales o
familiares pautadas por la recursividad (Cardozo 2012). Por tanto, si bien resul-
ta pertinente considerar el aspecto de incertidumbre que comporta este evento
transitorio —el cual eventualmente puede tornarse en una desvinculacién defi-
nitiva— conceptualmente es conveniente mantener la distincién tanto respecto
al abandono como respecto de la desafiliacién.

Un ultimo tipo de evento considerado de riesgo es el cambio de bachillera-
to. El mismo se define como el resultado de una secuencia de eventos simples
(eventos de inscripcién en, al menos, dos diferentes modalidades de bachillerato)
mediante el cual un estudiante decide inscribirse en un bachillerato habiéndose
inscripto en algin ano anterior en un bachillerato diferente, el cual no acredité
ni continué cursando de forma simultdnea.

Siguiendo la terminologfa sobre cursos de vida, se considera al cambio de ba-
chillerato como un evento no transicional y no conlleva por si mismo un cambio
de estado en la trayectoria educativa. Su ocurrencia implica un riesgo, en tanto
puede tener efectos sobre la trayectoria. Por una parte —como se mencioné pre-
viamente— como discontinuidad del vinculo pedagégico y social establecido a
partir de la membrecia (disciplinar) iniciada con la eleccién de una modalidad de
bachillerato. En este sentido, la bibliografia sefiala como un factor de incidencia
en las trayectorias (en particular las trayectorias de desvinculacién) a la estabili-
dad educativa, entendida como el mantenimiento de una membrecia (en el rol
de estudiante) y como permanencia en una misma escuela, lo cual favoreceria la
afiliacién identitaria (Rumberger) y que, en este caso, cabria aplicar a la perma-
nencia en la misma modalidad de bachillerato. Cabe agregar que el evento de
cambio de bachillerato puede traer aparejado, de manera forzosa, el cambio de
escuela, en la medida en que la oferta de la opcién elegida se circunscriba a los
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centros donde ella se imparta, como es el caso de las Escuelas Técnicas. En tal
caso, el cambio no sélo implica una ruptura de los vinculos pedagégicos y socia-
les establecidos respecto a un plantel docente y a un grupo de pares sino también
una afiliacién a una nueva organizacién y a un nuevo sector institucional donde
los hébitos administrativos y pedagdgicos difieren y configuran un clima que
tiene incidencia sobre los aprendizajes. Asimismo, hay un componente de riesgo
vinculado con el hecho de que el evento puede implicar cierto grado de pérdida
en el avance curricular logrado hasta el momento del cambio.

FACTORES EXPLICATIVOS DE LA OCURRENCIA
DE EVENTOS DE RIESGO

Un primer objetivo consiste en establecer qué factores ejercen efectos sobre la
ocurrencia de eventos de riesgo educativo y si estos factores presentan un im-
pacto negativo sobre cualquier tipo de evento académico de riesgo; o si, por el
contrario, cada evento presenta impactos sobre diferentes perfiles de jovenes. Se
pretende asi testear dos hipdtesis que se presentan como alternativas.

Por una parte, existe un perfil de jévenes cuya exposicién a eventos de riesgo
académico responde a su mayor vulnerabilidad en términos de acceso al bienestar
social. Si este fuese el caso, se espera que independientemente del tipo de evento
de riesgo académico que se analice, el perfil de jévenes que experimentan dichos
eventos no presente variaciones. Este perfil de riesgo estaria pautado por el origen
social, el entorno y caracteristicas del centro educativo al que concurren, y la
trayectoria educativa y laboral individual.

Por otra parte, la hipdtesis rival a ésta consiste en que no es posible concen-
trar la idea del riesgo educativo sobre un tnico perfil de jévenes que, en virtud
de su origen de clase, el entorno sociocultural de su centro en que estudié o su
trayectoria, presentan condiciones de vulnerabilidad en el acceso al bienestar so-
cial. Como consecuencia del momento de su ciclo vital, de la nueva estructura
del riesgo social y de las caracteristicas de nuestra matriz de bienestar, el riesgo
académico atraviesa a diferentes perfiles de jévenes en virtud de riesgos propios
del curso de vida. Si este fuera el caso, se espera encontrar caracteristicas diferen-
ciales entre poblaciones en riesgo para cada tipo de evento académico.

Para ello, se procederd ajustando cinco modelos explicativos, mediante la téc-
nica de regresién logistica binomial, cada uno de los cuales tendrd como variable
dependiente un evento académico de riesgo (tabla 2).

Mediante este procedimiento, se realizard la comparacion de los efectos de
un mismo conjunto de factores sobre cada variable dependiente (es decir, cada
tipo de evento académico de riesgo). Este tipo de andlisis presenta similitudes con
los modelos multinomiales; sin embargo, en este caso se utiliza la comparacién de
modelos logisticos binomiales porque los eventos académicos que operan como
variables dependientes no son independientes entre si. En este sentido, existen
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Tabla 2. OPERACIONALIZACION DE VARIABLES EN LOS MODELOS DE REGRESION BINOMIAL DE EVENTOS
DE RIESGO EDUCATIVO
VARIABLES DEL MODELO DE REGRESION BINOMIAL DE EVENTO ACADEMICO
MODELO
AL MENOS UN : REPETICION : CAMBIO DE ABANDONO NO INSCRIBE
EVENTO (SIN BACHILLERATO
DISTINCION)
Variable Riesgo Repiti6 al Cambio Abandond No inscribi6
Dependiente educativo menos una bachilleratoal : cursoal menos menos de una
(medida vez entre menos unavez = unavez entre vez entre 2006
resumen) 2006 Yy 2011 entre 2006 2006 Yy 2011 y 2011
y 2011
Variables Mujer Mujer Mujer Mujer Mujer
independientes
Clase social Clase social : Clase social Clase social Clase social
Tipo de Tipo de Tipo de Tipo de Tipo de
bachillerato bachillerato bachillerato bachillerato bachillerato
Entorno Entorno Entorno Entorno Entorno
sociocultural : sociocultural : sociocultural sociocultural sociocultural
Estrato Estrato Estrato Estrato Estrato (puntaje
(puntaje (puntaje (puntaje PISA) (puntaje PISA) PISA)
PISA) PISA)
Rezago Rezago Rezago Rezago Rezago
Expectativas | Expectativas | Expectativas Expectativas Expectativas
laborales en laborales en | laborales en laborales en laborales en
2006 2006 2006 2006 2006
Trabajar Trabajar Trabajar Trabajar Trabajar durante
durante durante durante durante bachillerato
bachillerato bachillerato bachillerato bachillerato
FUENTE: elaboracién propia

antecedentes que sefialan el impacto de la ocurrencia de ciertos eventos de riesgo
(por ejemplo, la repeticién), sobre la ocurrencia del mismo evento o de otros pos-
teriormente en la trayectoria (Ferndndez).

Un primer modelo tiene como variable dependiente la ocurrencia indiferencia-
da de, al menos, un evento de riesgo durante el bachillerato (la variable se expresa
como un indicador resumen de la ocurrencia de cualquiera de los eventos en la
ventana de observacién 2006-2011). Un segundo modelo tiene como variable
dependiente la ocurrencia de, al menos, un evento de repeticién durante el ba-
chillerato. El tercer modelo propone como variable dependiente la ocurrencia de,
al menos, un evento de cambio de bachillerato. El cuarto modelo explica la ocu-
rrencia de, al menos, un evento de abandono de cursos o materias, mientras que el
quinto modelo explica la no inscripcién de, al menos, una vez en el bachillerato.

Como variables independientes se incluyen aquellas que refieren a factores
estructurales (género y clase social), factores de centro educativo (programa y
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Tabla 3. AJUSTE DE MODELOS DE FACTORES QUE INCIDEN SOBRE LA OCURRENCIA
DE EVENTOS DE RIESGO EDUCATIVO

VARIABLE AL MENOS 1 REPETICION CAMBIO DE ABANDONO NO INSCRIBE
EVENTO (§IN BACHILLERATO
DISTINCION)
Constante -2.359512** 0.004*** | -3,078496™** | -4.534715*** -0.444***
Mujer -.3591548 - 741774 -.0708304 .0012506 -.2963214
Clase intermedia 1.259739* .9054782* 2.086228*** .9930542 -.4138346
Clase manual 6492838 .5328582 .8364809 1.200103* -.3867088
Bachillerato 1.195211%* .2153188 .0270617 1.638609* 0.983***
diversificado
Entorno desfavorable | -.3207703 -.0360345 4029311 .0234031 6631545
Estrato 2 5924652 .9373396 -.1118497 7321835 -.2011847
Estrato 3 1.405745** 1.480375*** | -.7095528 2332728 .5987894
Rezago 1.125359** .8175723* 1.10392*** -.0841965 .269877
Expectativa 6356574 2231699 -.1870149 -.8926005 8297994
intermedia
Expectativa manual 5215769 .2555636 3556582 6406253 .0291078
Trabajo 1.329803*** -.3099779 442005 11335532 2.000205***
Estadisticos de ajuste

ll_o -2856.0397 -2451.6873 -2430.5819 -3487.485
Log lik -2631.0978 -2669.0434 -2176.0691 -2220.5572 -2824.255
Wald Chi2 22.01 12.71 19.54 59.93
P --3Chi2 0.0000 0.0655 0.3124 0.0520 0.0000

0.1969 0.0243 0.1124 0.0864 0.1902

.01

FUENTE: Elaboracion propia a partir de la base ponderada de la encuesta Panel PISA-L 2006-2011

entorno sociocultural) y factores individuales (estrato de competencias, rezago,
expectativas ocupacionales y experiencia laboral durante el bachillerato).

El criterio seguido para la introduccién de las variables en el modelo es teérico
y no estadistico; esto quiere decir que se introdujeron todas las variables que la bi-
bliografia reporta como relevantes, sin considerar la significacién de las relaciones
bivariadas entre las variables independientes y la dependiente (Hosmer y Lemes-
how). La decisién sobre la significacién del modelo ajustado se tomé aceptando
un error del 10% teniendo presente que se trata de un primer estudio exploratorio
en la materia, asf como el tamafio muestral (n=248).
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En la tabla 3 se observan los resultados del andlisis propuesto. El modelo
final es significativo para todos los eventos académicos propuestos, a excepcién
del cambio de bachillerato (p>Chi2=0.3124). El primer hallazgo significativo
consiste en que el modelo de riesgo educativo considerando genéricamente la
exposicidn a distintos eventos académicos define un perfil de vulnerabilidad que
oculta condiciones diferenciales en la exposicién a eventos académicos cuyo gra-
diente de riesgo no necesariamente es equivalente (este punto se tratard en el
apartado siguiente). Delimitado de manera genérica, el perfil de jévenes expues-
tos a riesgo educativo estarfa dado (con un 90% de confianza) por el origen de
clase intermedia; el cursado de bachillerato de secundaria; el nivel de insuficien-
cia en las competencias matemdticas medido por P1sa (estrato 3); el rezago en el
décimo grado de escolarizacion, y el haber trabajado de manera simultdnea con el
cursado del bachillerato. Sin embargo, en el caso de la repeticién, se observa que
los factores que comportan riesgo se reducen a tres: el origen de clase intermedia,
el estrato de competencia matemdtica y el rezago.

El perfil de jévenes expuesto a la repeticion es consistente con la bibliografia
en lo que refiere a las competencias, en tanto aquellos jévenes que no alcanzan
el nivel de suficiencia matemdtica presentan un mayor riesgo de repeticién que
los jévenes con un nivel de suficiencia. De igual modo, el efecto del rezago se
comporta como proponen los antecedentes, en tanto es un indicador indirecto
de las competencias, ya que evidencia un desfasaje temporal respecto a la cohorte
de edad correspondiente, cuya causa mds plausible son experiencias de riesgo
previas. Dicho desfasaje tiene efectos negativos sobre disposiciones y autocon-
cepto del estudiante sobre si mismo y sus competencias que se vinculan con la
repeticién. En relacién al efecto de la clase social, contrariamente a lo esperable,
es, en la clase intermedia y no en la clase manual donde se concentra la mayor
exposicion al riego de repeticién. La hipétesis explicativa mds plausible de este
hallazgo es la seleccién académica con la que los estudiantes de clase manual
llegan al bachillerato, por lo cual sus riesgos de repeticién son similares a los de
la clase de servicio e inferiores respecto a la clase intermedia.

Por otra parte, los eventos de abandono de los cursos y no inscripcidn, cuyas
caractetisticas a priori podrian considerarse similares, afectan a jévenes con perfiles
diferentes. En el caso de los eventos académicos de abandono (ya sea de cursos o
materias), el mayor riesgo de experimentar el evento se observa entre los jévenes de
la clase manual. También resulta relevante el hecho de que el tipo de bachillerato
explica la propension al abandono. En tal sentido, quienes cursaron décimo grado
en un bachillerato de secundaria presentaron un mayor riesgo de abandono res-
pecto a quienes cursaron en bachillerato tecnoldgico. En el caso del evento de no
inscripcion, el tipo de bachillerato también introduce diferencias significativas sien-
do mayor el riesgo para los estudiantes del bachillerato diversificado. Por otra parte,
también el trabajo explica un riesgo mayor de no inscribir, pero no de abandonar.

Sise realiza una lectura de estas diferencias de perfiles de riesgo entre abando-
no y no inscripcién desde la perspectiva racional de John Goldthorpe, el hallazgo
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es paraddjico, dado que la clase mds desfavorecida asume mayores costos (direc-
tos y de oportunidad) al abandonar los cursos intra-anualmente; cuando desde
un punto de vista racional, ante la incertidumbre de no completar con éxito el
ciclo, la clase con mayores dificultades para asumir los costos serfa la que, en el
punto de bifurcacién, optaria por no inscribir (Goldthorpe).

TRAYECTORIAS DE RIESGO E INCIDENCIA DE LA ACREDITACION

Como segundo objetivo, se centrard la atencién en la acreditacién para analizar
la relacién entre la experiencia de los eventos de riesgo y los logros educativos asi
como las similitudes o diferencias en el gradiente de dafio que introducen dife-
rentes eventos académicos riesgosos sobre la trayectoria.

En la tabla 4 se observa la incidencia de la acreditacién segtin la ocurrencia de
algin evento de riesgo y segtin el tipo de evento. Un primer aspecto que destaca
es que la trayectoria exenta de eventos de riesgo estd mayoritariamente relacio-
nada a la acreditacién de la Educacién Media Superior (un 88,2% de los jévenes
sin riesgo acredité a 2011). De igual modo, resulta interesante el complemento de
esta poblacién: un 12,8 % de jévenes que, pese a no haber experimentado eventos
de riesgo, atin no habia acreditado el bachillerato tres afios después de lo que
corresponderfa segun la pauta normativa. Dado que podemos suponer que no
han salido del sistema ni por acreditacién ni por desafiliacién (ya que si fueran
desafiliados habrian experimentado el evento de no inscripcién), la hipdtesis mds
plausible es que se trate de jévenes que han cursado el/los grados mds alld del
afo calendario (en un comportamiento que resulta comin en las estrategias de
cursado durante la educacién terciaria eligiendo rendir o postergar materias en
virtud de criterios de facilidad, dificultad, interés etc.). Se trata de una trayectoria
que no podria considerarse de riesgo en el sentido que hemos asignado aqui, aun-
que si resulta una trayectoria desinstitucionalizada en términos de temporalidad.
De todos modos, si estos jovenes se encontraban todavia cursando en 2011, es
posible que la censura de la ventana de observacién nos induzca a subestimar su
porcentaje de acreditacién.

La ocurrencia de un evento de riesgo implica una pérdida en la acreditacion,
que se traduce en la caida de la proporcién desde un 88,2% entre aquellos que
no presentaron riesgo al 23,5% entre quienes tuvieron un evento de riesgo. Entre
quienes presentan dos o més eventos de riesgo, la acreditacién es 5,9 veces menor
que entre aquellos que no tuvieron ningln evento y 1,5 veces menor que aquellos
que s6lo experimentaron un evento. La conclusion es que la acumulacién de ries-
gos durante la trayectoria resulta negativa a los efectos de la acreditacion aunque,
nuevamente, el rezago que introducen los eventos de riesgo quizds nos lleve a
observar trayectorias censuradas.

Un segundo aspecto que merece la pena destacar es que el contenido de riesgo
de cada evento medido a partir de la acreditacion resulta desigual. El evento mds
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negativo en términos de acreditacién es la no inscripcién (cabe sefialar ademds que es
el evento mds frecuente): sélo un 7,5% de quienes experimentaron el evento lograron
acreditar el bachillerato hasta 2011. La repeticion y el abandono tienen la misma in-
cidencia en cuanto a la acreditacién (hay solapamiento de los intervalos de confianza
de la estimacion, lo cual quiere decir que no hay diferencias significativas en el efecto
de estos eventos sobre la acreditacién) mientras que el 20, 8% de los jovenes que ex-
perimentaron el cambio de bachillerato ha logrado acreditar el nivel pese al evento.

Tabla 4. INCIDENCIA DE LA ACREDITACION DE EDUCACION MEDIA SUPERIOR SEGUN TRAYECTORIA

DE RIESGO PARA EL PANEL PISA-L 2006 (EN PROPORCIONES)
EVENTOS PROPORCION ERROR 95% INTERVALO DE CONFIANZA

ESTANDAR

No inscribe y acredita 0.075 0.006 0.064 0.086
Repite y acredita 0.303 .0129 0.277 0.328
Cambia de bachillerato y acredita 0.208 0.013 0.182 0.234
Abandona y acredita 0.306 0.015 0.277 0.336

Un evento de riesgo y acredita 0.235 0.007 0.221 0.249
Dos 0 més eventos de riesgo y 0.149 0.009 0.131 0.168
acredita

Ningin evento y acredita 0.883 0.008 0.868 0.898

FUENTE: Elaboracién propia a partir de la base ponderada de la encuesta Panel pisa-| 2006-2011

CONCLUSIONES

En este trabajo se ha planteado que existe una problemdtica de gestidn social del
riesgo educativo en el nivel de la Educacién Media Superior que opera como un
obstdculo para alcanzar el objetivo de su universalizacidn, planteado a partir de
la Ley Nacional de Educacién de 2008.

Esta problemdtica se inscribe a nivel mds general en la desarticulacién entre la
matriz de bienestar del pais (una parte importante de la cual de deriva del pasaje
por el sistema educativo) y la nueva estructura del riesgo social, en particular la
carga de riesgo que recae sobre la poblacién adolescente y joven. Esto implica un
desafio desde el punto de vista de la politica educativa, entendida en términos
de la toma de decisiones a partir de la cual el Estado asigne costos individuales o
colectivos a cierto tipo de riesgos, en este caso aquellos vinculados con la adquisi-
cién de credenciales educativas socialmente consideradas bdsicas.

A nivel de la discusion de las politicas publicas, es bastante consensuada la
mirada sobre la centralidad de la gestién de los riesgos sobre el bienestar de los
individuos y sobre los regimenes de bienestar, como las decisiones sociales por
medio de las cuales se adjudican los costos de la proteccién frente a los mismos.
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La cuestién de la equidad en términos de resultados educativos es una cuestién
sobre la gestién de los riesgos de los individuos durante su trayectoria educativa y
ello estd presente en la agenda de las reformas educativas que el pais ha impulsado
de manera reciente, las cuales tienden a la inclusién de grupos de jévenes en situa-
cién de vulnerabilidad social quienes, en virtud de dicha situacién, se encuentran
expuestos al riesgo de verse excluidos del sistema educativo.

Sin embargo, existe, a mi entender, un déficit de la definicién de los riesgos
que se ha promovido desde la politica educativa que bdsicamente tiene que ver
con aquellos riesgos a los cuales los jévenes se ven expuestos, como el grupo etario
(en tal sentido son transversales) y los que se vinculan a las transiciones y al curso
de vida. Fundamento esta afirmacién en la ausencia de un perfil tnico de jévenes
(en términos de origen de clase, orientacién de bachillerato técnica o general,
condicién de rezago, actividad laboral durante la Educacién Media Superior) a
los que pueda asignarse inequivocamente el rétulo de «poblacién en riesgo». Di-
ferentes eventos académicos comportan riesgo sobre perfiles de jovenes diversos.
A su vez, el gradiente de riesgo de dichos eventos difiere pese a que, en cualquier
caso, deterioran la chance de acreditar el nivel, en comparacién con la trayectoria
sin eventos de riesgo (que lejos de ser la predominante, es seguida por uno de cada
tres jovenes que ingresan a bachillerato).

Los indicios de esta investigacién de cardcter exploratorio apuntan a repensar
la idea del riesgo educativo para el caso del bachillerato, tal como se puede aplicar
a los niveles anteriores (Primaria, Ciclo Bésico), y desde una dptica exclusivamen-
te centrada en riesgos de clase y riesgos de herencia, de tal forma de comenzar a
incorporar el momento vital como un momento de exposicién al riesgo relevante
en si mismo, por ende merecedor de proteccién social. Por otra parte, la evidencia
de riesgos desiguales asociados a ciertos eventos educativos, permite pensar en ac-
ciones de politica dirigidas a grupos especificos de jévenes expuestos a éstos (por
ejemplo, jovenes con bajas competencias con riesgos de repeticion o jévenes que
combinan el trabajo y el estudio, que presentan riesgo de no inscripcién etc.). Un
ultimo apunte consiste en que las conclusiones de esta investigacién pueden sos-
tenerse para el caso de la Educacién Media Superior; no obstante, considero muy
pertinente su exploracién para el nivel de Ciclo Bésico, donde atn se concentra
gran parte de los desafios en materia de inclusion educativa.
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DIFICULTADES QUE PRESENTAN LAS
EDUCADORAS DE PARVULOS PARA DESARROLLAR
EL PENSAMIENTO LOGICO-MATEMATICO

EN LOS NIVELES DE TRANSICION

Difficulties of kindergarten educators to develop logical
mathematical thinking at transition levels

CLAUDIA ORMENO HOFER", SANDRA RODRIGUEZ OSIAC™
Y VERONICA BusTOS BARAHONA™

Resumen. El propdsito de la presente investigacion fue describir las dificulta-
des de las educadoras en relacion al desarrollo del pensamiento l6gico-mate-
matico analizando las estrategias que utilizan para potenciarlo en nifios/as de
entre tres y seis afios. La muestra incluy6 a treinta educadoras pertenecientes
a colegios particulares, subvencionados y municipales. En las tres realidades
se observaron resultados similares coincidiendo en la existencia de un gran
desconocimiento en relacion a las estrategias a utilizar, la forma de organizar
el espacio educativo y el tipo de habilidad a estimular. Las educadoras mostra-
ron una alta valoracion hacia el desarrollo del pensamiento l6gico-matematico
considerando fundamental su aporte. Sin embargo, declararon falta de forma-
cion académica en el area y resistencia a «enseiar lo que no les gusta».:

Palabras clave: pensamiento l6gico-matematico, estrategias,
espacio educativo, mediacion

Abstract. This article aims to describe the difficulties of educators regarding the development of
mathematical logical thinking. It analyzes the strategies they use to promote it in children between
three and six years old. The sample included thirty educators who belong to private, subsidized and
municipal schools. In all three situations we observed very similar results: there is great lack of knowl-
edge from nursery educators regarding the strategies of using and organizing the educational space as
well as understanding what kind of ability must be stimulated. Moreover, educators offered high value
to mathematical logical thinking development in children, considering its fundamental contribution.
However, they expressed lack of knowledge in the area and resistance to teach «what they do not like».

Keywords: logical mathematical thinking, strategies, educational space, mediation

1 Laclaboracién de este articulo fue financiada por la Universidad Santo Tomds, Santiago de Chile en
su divisién de Proyectos de Investigacién, Creacién e Innovacién Académica, c6digo Noooo11819,
de marzo de 2010, donde las autoras son investigadoras.
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sta investigacion estd centrada en la forma en que las educadoras de pdrvu-

los realizan el proceso de ensefianza del razonamiento légico-matemdtico.

En tal sentido, el propésito fundamental fue describir las dificultades que
presentan las educadoras en un contexto especifico de la educacién de parvulos
en los niveles de transicién menor y mayor, en establecimientos educacionales
municipalizados, particulares subvencionados y particulares pagados.

En primer lugar, el estudio pretendié explorar las dificultades y necesidades
sentidas por las educadoras de pdrvulos desde sus propias visiones y valoraciones
a través de la realizacién de grupos focales y, en segundo, acceder a las pricticas
de la educacién de pdrvulos en el aula mediante la observacién no participante.
Dentro de los pardmetros de la indagatoria se encuentran: la planificacién del que-
hacer educativo, las estrategias metodoldgicas, los recursos diddcticos y la puesta en
marcha de la ensefianza del razonamiento 16gico-matemitico en el aula. Para ello
se planted la pregunta de investigacion: ;Cudles son las dificultades que presentan
las educadoras de pdrvulos para desarrollar el pensamiento l6gico-matemdtico en
nifios y nifas pertenecientes a los niveles de transicién menor y mayor de centros
educativos de la ciudad de Santiago? Los objetivos planteados fueron:

* Analizar la forma en que las educadoras de parvulos estimulan las habi-
lidades que permiten desarrollar el razonamiento légico-matemdtico en
nifos y nifias de los niveles de transicién menor y mayor.

e Describir las dificultades que deben enfrentar las educadoras de parvulos
para estimular el desarrollo del razonamiento légico-matemdtico en los
niveles de transicién menor y mayor.
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e integrados en nuestra sociedad y que puedan competir a nivel mundial. La
globalizacién nos pone frente al desafio de competir en los mercados interna-
cionales, de ser mds productivos y creativos, mds confiables y emprendedores. El
cambio del entorno es permanente ¢ incesante y exige flexibilidad, adaptabili-
dad, capacidad para plantear problemas y solucionarlos. Se comienza a hablar de
cambios en las metodologias de ensefianza, en sus contenidos, en las capacidades
de alumnos/as y profesores/as. El propio concepto de calidad de la educacién se
ha transformado y, con él, las exigencias impuestas a los sistemas de evaluacion.
;Serd Chile capaz de responder a los enormes desafios que plantea el nuevo es-
cenario mundial y las propias aspiraciones sociales? En este escenario, ;qué rol
cumple la educacién en los niveles preescolares?

El impacto que tienen los primeros afios de vida en el desarrollo del ser hu-
mano ha sido demostrado en diversos estudios (Myers; Marcon; Fujimoto). Estos
resultados muestran que los primeros afos de vida del nifio/a tienen un impacto
central en el desarrollo de la inteligencia, de la personalidad y del comportamien-
to social en sus afios posteriores. La asistencia a un jardin infantil puede, en esta
perspectiva, estar asociada a un fortalecimiento de aprendizajes, habilidades que
son claves para el resultado escolar posterior: se debe producir una maduracién
pedagdgica del nino/a, de manera de que, ya antes de la educacién formal, pueda
ejercitar y desarrollar habilidades cognitivas y de socializacién vy, en especial, la
interaccién con sus pares, lo que permitird que pueda madurar en sus niveles
de interactividad y de establecer relaciones. Son muchas las variables que estdn
influyendo en forma permanente en el desarrollo de los diferentes aprendizajes
entre los niveles de preescolar y escolar. Se ha intentado, a través de la formula-
cién de planes y programas, sistematizar estos aprendizajes y asi orientar a los
educadores en el trabajo al interior de la sala de clases. En los niveles de la edu-
cacién preescolar se publicaron las Bases Curriculares de la Educacion Parvularia
en 2005, enfocadas al desarrollo de habilidades en los diferentes dmbitos del
aprendizaje. Aquel que se relaciona con la ensenanza de las matemdticas intenta
mostrar un enfoque de produccién de un razonamiento logico y no una actividad
mecdnica donde el uso del nimero es lo fundamental.

Es evidente que todo esto requiere de la creacién de un curriculo y de un entorno
para la ensefianza y el aprendizaje de caracteristicas muy diferentes a la prictica es-
colar que se ha mantenido en forma tradicional. Saber matemadtica pasa a entenderse
no como una acumulacién de hechos y procedimientos sino como la capacidad de
hacer, pensar y recoger informacién cuantitativa. Pero, sin duda alguna, el mayor
cambio experimentado estd relacionado con la forma de entender c6mo el proceso
de construccién del conocimiento matemdtico se desarrolla en las aulas. Este cam-
bio asume que los alumnos/as crean este conocimiento a través de una actividad
pedagégica desarrollada con un fin y pasando de este modo a centrar la atencién no
en el contenido que hay que desarrollar sino en la propia construccién generada du-
rante la resolucion de la tarea planteada entendiendo el aprendizaje como un proceso
activo y constructivo que pretende potenciar habilidades en el educando.
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Numerosas investigaciones sobre la ensefianza de la matemdtica han puesto
de manifiesto que, junto con un conocimiento de la misma, que incluye concep-
tos, procedimientos matemdticos y multiples representaciones de esos conceptos,
se aflade entre otras cosas un conocimiento de los aprendices y de los procesos de
aprendizaje (Coll; Baroody). Por otra parte, para conducir con éxito el proceso
de ensefianza-aprendizaje-evaluacién de la matemdrica, se requiere conocer los
contenidos, saber escoger las mejores estrategias y considerar los afectos de los
estudiantes al respecto. Asi, es necesario propiciar tres dimensiones bésicas en el
desarrollo de los conceptos matemdticos: factores cognitivos del estudiante, as-
pectos metodoldgicos del docente y aspectos afectivos en relacidn a las creencias,
emociones y actitudes hacia la matemdtica. Esta afirmacidn es perfectamente ex-
trapolable a la relacién afectiva que experimenta el docente frente a la ensefianza
de la matemdtica: si su experiencia como estudiante no lo vinculd con el 4rea, es
posible que tampoco logre establecer buenas actitudes hacia el drea en sus propios
estudiantes. Incluso se llega a afirmar que el tradicional fracaso en el aprendizaje
de los contenidos matemdticos estarfa estrechamente relacionado con el rechazo
y la aversién que muchas personas sienten por ella.

Para esto necesitamos educadoras comprometidas y con conocimiento en
el quehacer diario en las salas de clases y dispuestas a producir cambios signi-
ficativos en la forma de incorporar los diferentes aprendizajes en los nifios/as
preescolares, conscientes de que la forma en que tengan de abordar la matemdtica
en nivel preescolar va a ser la base para la educacién bdsica. A pesar de los esfuer-
zos que se han realizado a nivel nacional por mejorar la calidad de la educacién en
todos los niveles del sistema modificando planes y programas y perfeccionando
en forma continua a los educadores, no se ha observado cambios significativos
en las evaluaciones y los resultados no son alentadores. Desde esta mirada nos
planteamos la siguiente interrogante: ;qué estd haciendo la educacién preescolar
para mejorar la calidad de la educacién en el drea de la matemdtica?

Variadas investigaciones han planteado que los alarmantes resultados en tor-
no a aprendizajes matemdticos bdsicos pueden atribuirse en gran parte a factores
como los siguientes: 1) la forma en que se abordan las habilidades de razona-
miento matemdtico es poco realista y mecdnica; 2) la forma en que se enfoca el
razonamiento matemdtico en la sala de clases, y 3) el clima y cultura predomi-
nante en relacién a hacer matemdrica y lo que eso involucra.

Esta investigacién se centrd en el segundo punto, es decir, en la forma en
que las educadoras de pdrvulos realizan el proceso de ensefanza del razona-
miento légico-matemdtico y asi poder detectar las dificultades que se presentan
en diferentes dmbitos, tales como: preparacién, planificacién y organizacidn;
metodologias, recursos diddcticos, evaluacién, y ambiente dentro de la sala en
el contexto especifico de la educaciéon de pdrvulos en los niveles de transicién
menor y mayor.

58 Péaginas de Educacion, vol.6, n.2, julio-diciembre 2013, Montevideo (Uruguay), 55-71. ISSN 1688-5287



DIFICULTADES QUE PRESENTAN LAS EDUCADORAS DE PARVULOS PARA DESARROLLAR...

EL METODO

Esta investigacién emplea un enfoque mixto. Desde el punto de vista cualitativo,
es de tipo transversal, los datos han sido recolectados en un momento dnico de
la investigacién, dado que se pretende analizar las percepciones y dificultades
sentidas por las educadoras respecto de la ensefianza de las relaciones légicas
matemdticas. Desde el punto de vista cuantitativo, es de tipo descriptivo pues
se espera detectar las dificultades y las estrategias utilizadas por las educadoras.

Para realizar la recoleccién de datos necesaria para esta investigacion se
determind la construccién de un guién de grupo focal dirigido a educadoras
pertenecientes a colegios municipales, particulares subvencionados y particulares
pagados. Este instrumento permitié obtener informacién mds directa de parte de
la fuente explorando las dificultades «sentidas» por las educadoras en relacién a la
estimulacién del razonamiento 16gico-matemdtico en los nifios/as de los niveles
de transicién primero y segundo. Ademds se utilizé una pauta de observacién en
clases. Este instrumento se consideré fundamental para acceder a las practicas de
las educadoras pertenecientes a la muestra; fue disefiado en base a los mapas de
progreso y triangulado con los registros abiertos de observacién no participante
en las aulas de la muestra.

La muestra de este estudio fue de treinta educadoras de parvulos de la Regién
Metropolitana que se desempefiaban en establecimientos educacionales muni-
cipalizados, particulares subvencionados y particulares pagados, en los niveles
primero y segundo de transicién. La muestra fue seleccionada de forma inten-
cionada y es de tipo probabilistica, ya que se aplicaron los instrumentos en los
establecimientos que permitieron estos procedimientos y otorgaron las facilida-
des para acceder a aplicarlos.

ANALISIS DE RESULTADOS

A partir de la recoleccién de datos de los grupos focales y las observaciones reali-
zadas a las educadoras de parvulos, en sus aulas pedagdgicas, se realizé el andlisis
de los resultados obtenidos en la presente investigacion.

ANALISIS DE RESULTADOS DE GRUPOS FOCALES

En el siguiente apartado se analiza cualitativamente a los seis grupos focales
realizados a un total de treinta educadoras de parvulos que se desempefian en
la Regién Metropolitana en colegios particulares, municipales y al interior de
establecimientos particulares-subvencionados. Estos andlisis corresponden al
drea cualitativa de este estudio, cuyo propdsito ha sido explorar las valoraciones
de las educadoras sobre la ensefianza de las relaciones 16gico-matemiticas y la
cuantificacién, sobre sus principales dificultades para impartir su ensenanza en
preescolar, sobre las necesidades sentidas por ellas para poder llevar a cabo su
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ensefnanza y sobre la descripcion y ejemplificacion de las acciones pedagégicas y
actividades que realizan en el aula en el nivel de transicién mayor y menor. Es im-
portante destacar que no existen diferencias signiﬁcativas entre las percepciones
que manifiestan las educadoras de los diferentes tipos de instituciones educativas
investigadas, por lo que los andlisis muestran una visién conjunta de todas ellas.

Sobre las relaciones l6gico-matemadticas en la educacién parvularia

Al consultar por la importancia que asignan a las relaciones 16gico-matemdticas
en el contexto preescolar, las educadoras senalan que les resulta fundamental o
importante porque consideran que las matemdticas en general abren al nifio al
mundo, aportan el conocimiento del medio y van mucho mds alld del nime-
ro. Anaden que las relaciones 16gico-matemdticas constituyen la base de todo
aprendizaje y proyectan aprendizajes a futuro en el drea de las matemadticas. Su
desarrollo en la infancia permite acceder en el futuro a niveles de abstraccidn.
En tal sentido, las visualizan vinculadas con otros dmbitos del saber o, en otras
palabras, son transversales a otros aprendizajes. Abordarlas en la etapa preescolar
segn la valoracién de las educadoras lleva a los nifios a encantarse con las mate-
miticas desde pequefios y les brinda la oportunidad de darse cuenta de que viven
diariamente con las matemadticas.

Asimismo, afirman que las relaciones ldgico-matemadticas son las operaciones
que definen cédmo le va a ir a un nifio en el colegio, desde un examen de admisién
a una buena ensefianza bdsica. De acuerdo con esto, las educadoras de un colegio
particular afirman que instalar el pensamiento légico-matemdtico otorga una
buena base para aprender a pensar y a razonar desde el inicio en la infancia.

A juicio de las educadoras consultadas, su ensenanza es importante en la eta-
pa de transicién al colegio, no asi en la sala cuna. Agregan que se inicia en el
momento en que empiezan a crecer, a conocer, a cuestionarse y ver el mundo
de otra forma. Junto con esto, sefialan que es importante porque permite resol-
ver problemas mediante estrategias dirigidas por el educador y en situaciones
cotidianas.

Al referirse al tipo de situaciones en que pueden ser impartidas, manifiestan
que ocurren, en el dia a dia, en situaciones de conversacién entre la educadora
con los nifios y en el intercambio entre pares, puesto que los pares mds aven-
tajados empujan al que es menos aventajado. Mientras tanto, consideran que
el proceso de ensefanza-aprendizaje de las matemadticas implica vincularlas a la
emocionalidad, para lo cual es necesario contar con una formacién universitaria
que ojald haya permitido reaprender las matemadticas, ponerse en el lugar de los
nifios y contar con estrategias que les permitan desarrollar lo que ellas denomi-
nan como «nociones bdsicas».

No obstante las altas valoraciones que las educadoras manifiestan tener frente
a las relaciones 16gico-matemdticas, al pedirles que las identifiquen y den a co-
nocer las referencias que manejan, la mayorfa manifiesta, sin especificar, que las
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relaciones 16gico-matemdticas corresponderian a: seriacién, clasificacién, nume-
ralidad mds alld de la cantidad, nocién arriba-abajo ¢ izquierda-derecha. Incluso
hay quienes consideran que las relaciones légico-matemdticas son importantes
porque las cuatro operaciones de las matemdticas son la base de la vida en general.

Sobre las dificultades para desarrollar las relaciones
légico-matemadticas en la rutina diaria

Las educadoras visualizan que la ensefianza en preescolar tiende a ser escolariza-
da, puesto que carece de mediacién y lo que hacen los nifios estd predeterminado
por el educador. La tdnica es no buscar otras formas para que el nifio aprenda
y falta arriesgarse a utilizar otro tipo de estrategias, porque se busca «tener todo
ordenadito» y asegurar que todos avancen por igual, de modo que se privilegian
estrategias con una alta directriz por parte del adulto en desmedro de la autono-
mia del nifio. Otra de las razones que esgrimen sobre por qué es escolarizante es
que la ensefianza estd mds centrada en ndmeros y figuras geométricas que en el
pensamiento légico-matemdtico, lo cual conlleva también a eludir que el nifo
aprenda de manera mds auténtica a partir de su propia experiencia.

Dentro de las dificultades mencionadas con mds frecuencia por las educado-
ras aparece la dificultad en la gestién del tiempo en aula. Al respecto, se refieren
a una dualidad entre tener que cumplir con lo planificado por el colegio y el
ritmo propio de la actividad en aula; otra dualidad estd dada por la importancia
que los padres asignan a una carpeta de guias de trabajo realizados por el nifio y
las actividades experienciales que evidencian productos concretos para mostrar.
Advierten que esto les lleva a dejar de lado el desarrollo del nifio segtin su edad y
ritmo de aprendizaje privilegiando el cumplimiento del tiempo estipulado en la
planificacién de la actividad.

Otro factor es la dificultad de atender la diversidad en el aula, puesto que no
alcanzan a cubrir las necesidades especiales de los nifios. En este mismo sentido,
advierten que les cuesta desenvolverse frente a las dificultades de algunos ninos para
avanzar en la actividad, lo cual se refleja en que no logran hacer que ellos avancen
como sus compaferos sin que resientan su intervencién pedagdgica como una pre-
sién. De acuerdo con esto, manifiestan también que las técnicas en educacién de
parvulos no resultan ser un real apoyo en este sentido, ya que restan autonomia a
los nifios con dificultades, puesto que tienden a hacer las cosas por ellos.

En cuanto a la rutina diaria, la mayorfa manifiesta que les falta tiempo para
destinar al trabajo en matemdticas a causa del aumento en las horas de inglés y
del ingreso de estudiantes en pricticas que traen sus propias actividades.

Otra de las dificultades senaladas por las educadoras es la falta de apoyo para
realizar actividades con material concreto ya que, para realizarlas con la media-
cién requerida, serfa necesaria la presencia de otra educadora de pdrvulos (las
técnicos no se encuentran preparadas para asumir esta tarea). Al mismo tiempo,
las educadoras de colegios municipales sienten que los nifios dependen de ellas
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para satisfacer necesidades bdsicas, lo cual les resta tiempo para poder atender el
desarrollo de habilidades légico-matemadticas.

Las educadoras de establecimientos particular-subvencionados y municipa-
les perciben que tienen dificultades para impartir la ensefianza de las relaciones
l6gico-matemdticas y la cuantificacién debido a una debilidad en la formacién
académica en el 4rea matemdtica, lo cual ha conducido a reducirlas al conteo de
nimeros, suma, resta y figuras geométricas; o a relegarlas en pro de la estimula-
cién del lenguaje, que ha tenido hasta ahora un lugar privilegiado en la educacién
parvularia. Ahaden que las universidades no se preocupan por compensar las fa-
lencias de la formacién de las matemdticas entregadas por sus colegios de origen.
Las educadoras, en su mayoria, advierten que existe desconocimiento en el medio
profesional y laboral respecto del drea de las matemdticas, lo cual se traduce en
que no se sabe cudles son los conocimientos bdsicos que los ninos deben adquirir
al respecto.

Otra dificultad sobre la cual existe consenso es que les cuesta trabajar con au-
tonomia, sin dejarse llevar por las expectativas y exigencias del apoderado. En tal
sentido, senalan que, por una parte, los apoderados esperan un amplio soporte
concreto (fichas, ldminas, plantillas) como evidencia del trabajo realizado por sus
hijos y, por otra, deben cumplir con las exigencias del sistema que atribuye, al
nivel prescolar, la preparacién de los nifos para Primero Bdsico. A juicio de las
educadoras, este hecho las ha llevado a limitar las acciones pedagégicas al trabajo
en papel y llenar la plantilla, y a limitar su trabajo a la salvaguarda de la disciplina.

En el caso de las educadoras de establecimientos particulares subvencionados
y municipales, sefialan que les ocasiona dificultades, en su ejercicio en el aula, la
experiencia de ser supervisadas u observadas por profesionales externos que juzgan
su quehacer mientras supervisan a estudiantes en préctica. Ellas sefialan que inten-
tan evitar el ruido en la sala para no ser juzgadas por estos profesionales externos.

En relacién con la rutina diaria, advierten que tienen dificultades para flexi-
bilizar la estructura y el tipo de actividades por temor a que el nifio se desordene
con el tipo de actividad y también por su propio temor a las matemdticas en
general. Esta dltima dificultad concuerda con la debilidad en la formacién aca-
démica antes mencionada, que se refleja en una falta de estrategias ladicas que les
impiden propiciar el desarrollo de relaciones légico-matemdticas y la cuantifica-
cién a partir de experiencias auténticas. A esta dificultad se vincula la tendencia
a trabajar de manera escolarizante.

Sobre las dificultades para desarrollar relaciones l6gico-matemdticas
en instituciones particulares

En el caso de las educadoras de un colegio particular, no perciben dificultades, lo
cual lo atribuyen al éxito que tienen en las evaluaciones internas que realiza el co-
legio a sus alumnos, lo que a su vez lo explican porque el material y las estrategias
utilizadas se encuentran probadas, la estructura del trabajo es adecuada y existe
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un material complementario que les resulta seguro (Programa de Activacién de
la Inteligencia).

No obstante, se cuestionan frente a las orientaciones del Ministerio de Edu-
cacién de Chile y plantean una dualidad entre lo que se desea de un preescolar
como transicién a un buen colegio versus preguntarse si en realidad estdn desa-
rrollando pensamiento légico-matemdtico. Este hecho lo atribuyen a que existe
un estdndar de buenos colegios y de buenos jardines dentro de lo cual ellas bus-
can seguir lo que el mercado requiere.

Sobre las dificultades para propiciar el desarrollo del pensamiento
légico-matemadtico en la educacion de pdrvulos

Luego de profundizar en las dificultades que perciben las educadoras, al consul-
tarles cudles son las principales, senalan las siguientes:

* Dificultad de cobertura en sala frente a las dificultades de los propios
nifos a causa de la falta de una coeducadora en sala, debido a la distancia
existente entre la educadora y las técnicas en educacién de pérvulos. En tal
sentido, se refieren a la falta de competencias y de técnicas de mediacién
por parte de las técnicas en educacion de parvulos para realizar activida-
des que propicien el desarrollo de relaciones l6gico-matemdticas.

e Tendencia a escolarizar el trabajo y rigidizar la rutina diaria debido a la
falta de capacitacién de ellas mismas, que perciben como una sensacién
de desorientacién. Al mismo tiempo, sefialan que se perciben con una
inclinacién a trabajar nimeros y figuras geométricas a la hora de abordar
pensamiento 16gico-matemitico.

e Dificultad para abordar pensamiento légico-matemdtico por un miedo
generalizado hacia las matemdticas y una resistencia a potenciarlas que
proviene de su propia historia escolar con las matemdticas sefialando que
«no se ensefia lo que a uno no le gusta.

PAUTA DE OBSERVACION

A continuacidn se describe la pauta de observacién que se utilizé para el registro
de informacién en relacién a las dificultades observadas en aula en el desarro-
llo de las habilidades légico-matemdticas en los nifos. Esta informacién serd
cruzada con los andlisis de los grupos focales realizados para asi determinar la
coherencia entre las dificultades sentidas y el hacer de manera concreta.

La pauta de observacién presentada a continuacién, busca recopilar infor-
macién acerca de la implementacién de las nociones légico-matemdtica en el
aula, que realiza la educadora de pdrvulos, observando para ello las siguientes
dimensiones:
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* ESTRATEGIAS METODOLOGICAS UTILIZADAS POR LA EDUCADORA. Implican
organizacion y recursos diddcticos para las habilidades légico-matemdti-
cas (tanto escritas en su planificacién como ejecucidn).

* VINCULOS AFECTIVOS QUE SE ESTABLECEN ENTRE LA EDUCADORA Y EL
NiNo. Ella es quien valida y refuerza al nifio/a en los logros de su apren-
dizaje. Estos se observan a través del lenguaje verbal y no verbal utilizado
y la intencién pedagégica expresada en diversos momentos de la jornada.

* LA MEDIACION QUE REALIZA LA EDUCADORA. Este aspecto considera la
ejecucion de planificaciones y el estilo de mediacién que se presenta, tanto
de manera intencionada como espontdnea.

Anadlisis de resultados de las observaciones en establecimientos municipales

En cuanto a la dimensién «uso de estrategias metodoldgicas orientadas a la po-
tenciacién de las habilidades 16gico-matemdticas», el resultado promedio es de un
64% de logro en los diferentes indicadores. Cabe sefialar que el 100% de la mues-
tra utiliza estrategias coherentes entre la planificacién y el hacer. Sin embargo, no
presentan actividades variadas, motivadoras y ni situadas dentro de problemdti-
cas rutinarias. Una debilidad consignada es la baja presencia de la estrategia de
metacognicién, esencial en el aprendizaje significativo.

Respecto de la dimensién «mediacién», los resultados muestran un promedio
de 61% de logro en los diferentes indicadores. Se observa que las estrategias de
mediacién con menos parecencia son las que sefialan un incentivo para establecer
relaciones entre saberes de distintas dreas, ademds de la mediacién individual de
acuerdo con las caracteristicas de cada nifio. Se destaca que el 100% de la muestra
formula preguntas en la orientacién del aprendizaje. Esta dimensién es funda-
mental para provocar aprendizajes en cada uno de los ninos, tal como lo sefiala
Lev Vygotsky, acompanando a cada uno de ellos para avanzar desde su zona de
desarrollo real a la potencial, situacién que preocupa debido a que, en la muestra,
un 39% de las educadoras observadas no lo focaliza.

Para la dimensidn «espacios educativos», los resultados muestran un 70% de
logro, lo cual es esperable segtin el pedagdgico que le corresponde a una educadora
en aula. La mayoria de las educadoras focalizan en sus ambientes educativos las
relaciones 16gico-matemdticas a partir de materiales pertinentes y ambientacién
atingente. Sin embargo, sélo el 44% de la muestra organiza materiales, mobilia-
rio y tiempo en su espacio educativo. Esta situacién coincide con la percepcién
declarada por las educadoras de parvulos en los grupos focales.

En cuanto a la dimensién «relaciones légico-matemdticas», la situacién se
observa preocupante debido a que cuatro de las nueve educadoras trabajaron in-
tencionadamente una habilidad l6gico-matemdtica, siendo la clasificacién la que
predominé. Esto demuestra la visién restringida que se tiene en la estimulacién
de las habilidades légicas, las cuales deben de contemplar: seriacién, patrones,
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correspondencia y cuantificacidn, entre otras. Por otro lado, llama la atencién
que las habilidades de orden, tiempo y espacio no fueran consideradas por nin-
guna de las educadoras observadas en su hacer pedagégico.

Analisis de resultados de las observaciones en establecimientos
particulares subvencionados

En la dimensién «estrategias metodoldgicas» se presenta un resultado similar al ob-
tenido por las educadoras de colegios municipales. Contintdan siendo indicadores
débiles la implementacién de actividades variadas en contexto de situacién proble-
mdtica y la ausencia de metacognicion. La fortaleza se mantiene en el uso de material
concreto. A diferencia del grupo anterior (municipales) éste presenta un 67% de logro
en el indicador que senala la declaracion explicita en la planificacién, en contraste con
el 100% de logro en los municipales. Llama la atencién la dispersién de resultados
entre educadoras de la muestra variando un porcentaje de logro de un 8% a un 100%.

En cuanto a la dimensién «mediaciény, el promedio de logro es de un 62%.
En este aspecto, lo que mds llama la atencidn es la gran dispersion de resultados
entre educadoras de la muestra, que va de un 0% a un 100%. En esta dimensién, el
indicador con mayor presencia es el que sefiala la formulacién de preguntas como
estrategia de mediacién, mientras que el indicador que menos aparece es aquel que
se refiere al incentivo para establecer relaciones entre saberes de diferentes 4reas. Al
igual que en los colegios municipales, los resultados obtenidos son preocupantes
debido a que las cifras indican una gran carencia en el uso de esta estrategia.

En lo que respecta a la dimensién «espacios educativos» se observa un promedio
de 75% de logro. Nuevamente, al igual que en la dimensién anterior, la dispersién
entre educadoras es alta, de un 0% a un 100%. En este caso, el indicador menos
logrado es el que senala que el nifio puede usar el espacio de manera auténoma. Sin
embargo, todas las educadoras organizan sus espacios educativos con elementos
que hacen alusidn a las relaciones 16gico-matemdticas. El resultado en esta dimen-
sién vuelve a ser concordante con el obtenido en los colegios municipales.

La dimensién «habilidades 16gico-matemdticas» presenta un resultado muy
bajo, con tan sélo un 11% de promedio de logro, lo que indica que la mayoria de las
educadoras trabaja con baja frecuencia las habilidades 16gico-matemdticas. Llama
la atencién que declaren en sus planificaciones que la actividad que proponen se
relaciona con la estimulacién l6gico-matemdtica. Sin embargo, no se evidencian en
su practica limitdndose sélo al trabajo de operatoria y nimeros. Esto demuestra un
claro desconocimiento en relacién a los contenidos que contempla el desarrollo de
las habilidades, situacién concordante con lo senalado en los grupos focales.

Andlisis de resultados de las observaciones en establecimientos particulares

En cuanto a los establecimientos particulares, es necesario senalar que la muestra
se redujo, puesto que hubo grandes dificultades para acceder a la observacién. En
general, se mostraron resistentes a ella sefalando, en la mayorfa de los casos, que
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no pueden exponer a los nifos a situaciones de observacién y que el personal se
siente incémodo con personas extrafias dentro de la sala. Por lo tanto, la muestra
quedd en cuatro educadoras.

Con respecto a la dimension «estrategias metodoldgicas», los resultados de
estas observaciones muestran que se obtiene un 64,5% de presencia de indica-
dores que potencian las habilidades 16gico-matemdticas en los nifos/as. Estos
indicadores corresponden a la declaracién, en la planificacién del desarrollo, de
la habilidad y el material concreto que responde a la cantidad y calidad requerida.
El indicador con 0% de presencia corresponde a «metacogniciény, lo cual es con-
cordante con los resultados obtenidos en los colegios municipales y particulares
subvencionados.

En la dimensién «mediacién», el porcentaje de logro es de un 38%, lo que
indica que no hay mayor variedad de estrategias de mediacion para el logro de es-
tas habilidades, a pesar de que estdn declaradas en la planificacién. Al momento
de potenciarlas, el adulto escolariza la situacién de aprendizaje privilegiando la
instruccidn directa sobre el rol de mediador. Este indicador se muestra con mayor
presencia en los colegios particulares por el énfasis de curriculum escolarizado.

La dimensién «espacios educativos» presenta un logro de 76%. Esto se debe a
que el espacio en todos estos establecimientos estd bien organizado, con buenas
condiciones estructurales y gran cantidad de equipamiento pedagdgico. El porcen-
taje de logro es esperable en esta dimensién, debido a que los colegios particulares
cuentan con un mayor recurso econdmico para implementar el espacio educativo.

En cuanto a la dimensién «relaciones 16gico-matemdticas», los resultados son
concordantes con las otras dos realidades observadas. La habilidad de clasifica-
cién continta siendo la mds trabajada aunque su porcentaje sigue siendo bajo.

Los resultados estdn bajo lo esperado, con un 13% de presencia de indica-
dores. En la mayoria de los casos no se presentaron los indicadores de orden,
espacio, tiempo ni patrones. La habilidad mds observada es «clasificacién» segui-
da por «comparacién». Esto es una constante en los establecimientos observados.
La dispersién entre ellos tampoco es significativa, excepto por el n°1, que obtiene
0% de logro, con ausencia de todos los indicadores.

CONCLUSION Y DISCUSION FINAL

En relacién al objetivo general, es decir, «describir las dificultades que deben en-
frentar las educadoras de pdrvulos para estimular el desarrollo del razonamiento
légico-matemdtico en los niveles de transicién menor y mayor», es posible
concluir, a través de las pautas de observacién en aula, lo que sigue.

En primer lugar, las estrategias metodoldgicas utilizadas por las educadoras
tanto en colegios municipales, particulares subvencionados y particulares, resul-
tan ser similares. Utilizan con mayor frecuencia estrategias relacionadas con el uso
de material concreto cuidando su cantidad, calidad y estética; se preocupan que
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las actividades se desarrollen en un ambiente lddico. Dentro de esta dimensién,
los indicadores que se encontraron con mayor dificultad fueron los relacionados
con la implementacién de actividades de acuerdo al tipo de actividad planificada
y la utilizacién de la metacognicién como una estrategia significativa en el apren-
dizaje del pensamiento légico-matemdtico.

En la dimensién «mediacidn», en segundo lugar, es posible concluir que existe
una coherencia entre los hallazgos encontrados en las tres realidades investiga-
das. Tanto los colegios municipales como los subvencionados muestran que las
educadoras de pdrvulos realizan mediacién con una mirada tedrica basada en la
formulacién de preguntas directas y grupales, y no el referente tedrico propor-
cionado por Lev Vygotsky. En dichas instituciones estd presente la mediacién
debido a requerimientos ministeriales contenidos en el proyecto de Lenguaje y
Matemitica (Proyecto LEM). Por otra parte, en los establecimientos particulares
se produce una distorsién debido a que la muestra no es representativa obteniendo
un 38% de logro. Sin embargo, existen dos educadoras que realizan adecuada-
mente la estrategia y dos que no la aplican. Esta investigacién arroja la existencia
de una gran dificultad para enfrentar la estimulacién del desarrollo 16gico-mate-
mitico, basada en la inadecuada utilizacion de esta estrategia, lo que explica que
los nifios a temprana edad no adquieran las habilidades l6gicas necesarias para
desenvolverse posteriormente en la educacion general bésica. Este dato se puede
corroborar a partir de los resultados de la prueba del Sistema de Medicién de la
Calidad de la Educacién (s1McE), aplicada a todos los alumnos de los cuartos
afos de Educacién General Bdsica de los colegios de Chile.

En tercer lugar, se percibe una organizacién de los espacios educativos como
una fortaleza, especialmente en los colegios particulares. Sin embargo, al parecer,
esto no causa el impacto esperado en los aprendizajes en el drea debido a que no
van acompafados de una estructura espacial con una mirada pedagégica, no
son aprovechados a lo largo de toda la rutina diaria y no promueven del todo la
autonomia, el goce estético y el trabajo colaborativo.

Por tltimo, en relacién a la inclusién de actividades dirigidas al abanico de po-
sibilidades que ofrecen las habilidades 16gico-matematicas, éstas no se revelaron de
manera evidente en las observaciones realizadas en las tres realidades investigadas.
Esta afirmacién tiene su base en los bajos porcentajes de habilidades estimuladas
centrdndose, casi exclusivamente, en la habilidad de clasificacién dejando de lado
las nociones infraldgicas (tiempo, espacio, lateralidad, esquema corporal) y las ha-
bilidades de seriacién, patrones y correspondencia. Esta situacién demuestra que
las educadoras no estin logrando desarrollar en los nifios el pensamiento légico,
que es la base estructural de la formacién del pensamiento abstracto. Una investi-
gacién realizada por la Escuela de Educacién de la Universidad Santo Tomds (sede
Santiago) revelé que las alumnas de primer afio de la carrera de educacién parvu-
laria no alcanzan los conocimientos bdsicos esperados para 8° afo de Ensefanza
General Bésica (nifios y nifas de 14 afos aproximado). Esto implica que su pensa-
miento alin se encuentra en niveles concretos (MECESUP 2010).
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Estas similitudes anteriormente mencionadas muestran una transversalidad
de las dificultades de las educadoras, independientemente del lugar en que se
desempefien. Se concluye que existe desconocimiento por parte de las educadoras
de pérvulos en relacién a las estrategias a utilizar, la forma de organizar el espacio
educativo y el tipo de habilidad a estimular, todo esto teniendo como base la falta
de conocimiento en el 4rea.

En relacién al objetivo general, «analizar la forma en que las educadoras de
parvulos, estimulan las habilidades que permiten desarrollar el razonamiento
l6gico-matemadtico en ninos y nifias de los niveles de transicién menor y mayor»,
es posible concluir, a través de los grupos focales, lo que sigue a continuacidn.

En primer lugar, cabe senalar que las educadoras de pdrvulos de las tres
realidades investigadas declaran una alta valoracién hacia el desarrollo de las
habilidades 16gico-matematicas: las consideran fundamentales ya que resultan
ser un aporte a todos los dmbitos del saber, le permiten al nifio desenvolverse de
manera adecuada y son la base para el razonamiento y resolucién de problema.

En segundo lugar, todas las educadoras declaran tener dificultades en la en-
sefanza de las habilidades légicas. Sin embargo, llama la atencién que las causas
que esgrimen se relacionan principalmente con aspectos externos a su quehacer
en el aula. Entre ellas surgen argumentos como la falta de tiempo, las exigencias
externas de escolarizacion, la falta de materiales, las exigencias de evidencias tan-
gibles por parte de la familia y la falta de apoyo dentro de la sala.

En tercer lugar, declaran una falta de formacién académica desde sus casas de
estudio, lo que se revela en el alto desconocimiento observado en el aula. Cabe
destacar que ninguna de las educadoras observadas mostré interés por capacitar-
se ni por conocer los resultados de la presente investigacién. Esto indica carencia
de perfeccionamiento y valoracién en relacién a la formacién continua al que
todo profesional deberfa optar.

En cuarto lugar, las educadoras sefialan una dificultad que tiene relacién con
un temor generalizado hacia las matemdticas y la resistencia a desarrollarlas, pro-
venientes de su propia historia escolar. Este aspecto preocupa a las universidades
debido a que la formacién escolar versus la universitaria marca un sello permanente
que los afios de estudio superior no logran superar. Por otro lado, cabe destacar que
el drea de fortaleza de las alumnas que escogen la carrera se inclina hacia las huma-
nidades, por lo que la matemdtica resulta ser una debilidad en ellas.

Por dltimo, las exigencias del medio hacia la educacién parvularia han de-
mostrado una clara tendencia hacia la escolarizacién, lo cual se traduce en salas
de clase frontales, con tiempo reducidos para el juego, normativas disciplinares
autoritarias, exigencias discordantes con la madurez de los nifios, estrategias no
adecuadas al nivel y exigencias de producto demostrables, lo que se traduce en el

abuso del papel y el l4piz.
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DISCUSION FINAL

Desde sus comienzos, la educacién parvularia se ha visto presionada por el me-
dio. En los setenta, nacen bajo el término «guarderia infantil» y «centro abierto»
unas instituciones que acogen a los nifios de las madres que trabajan como lugar
de resguardo para la salud fisica infantil sin un sentido pedagégico. Con el pasar
del tiempo, el gobierno impulsé un aumento acelerado de cobertura para suplir
las necesidades de alimentacién y cuidado integral. Lamentablemente, en este
proceso de masificacién no se resguardé la «calidad pedagdgica» entregada.

Actualmente, las politicas publicas apuntan a la necesidad de mejorar la ca-
lidad de los aprendizajes de los educandos que asisten a estos niveles, necesidad
basada a partir de los nuevos estudios de la neurociencia, que senalan a los pri-
meros tres afios de vida como una gran ventana de oportunidad para el desarrollo
integral de los ninos.

De esta forma, nacen referentes curriculares, programas pedagdgicos y re-
cientemente los estdndares orientadores para la educacién parvularia con fin de
regular y resguardar la calidad de la educacién entregada en las diferentes institu-
ciones educativas. Si bien se valora la preocupacion por la educacién parvularia,
creemos que es necesario cuidar que esta calidad no se transforme en una compe-
tencia sin velar por la esencia del desarrollo infantil, que requiere necesariamente
de estrategias ludicas, afecto, respeto por la madurez y formacién de profesionales
de calidad que valoren la formacién continua como un medio de profesionaliza-
cién indispensable en el mundo actual.

Lo expuesto se vincula con la investigacién realizada desde el punto de vista
del conocimiento por parte del educador en relacién al tema del desarrollo del
pensamiento légico-matemdtico para la estimulacién en los nifnos y nifas. Por
otra parte, es un llamado a las educadoras a no ceder ante las presiones inade-
cuadas del medio ratificando la conviccién de que son ellas las generadoras de
conocimiento y las gestoras de estrategias pertinentes que provocardn el aprendi-
zaje significativo en los nifios y nifias que educan.
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EDUCATIVO DE LAS ESCUELAS DE
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Resumen. Este articulo forma parte de una investigacién mayor (Proyecto AECID
A/024180/09) y se enmarca en un autodiagnostico de situacion y necesidades de
asesoramiento del sistema escolar de Chile. El objetivo de este estudio consiste
en describir la situacion y las necesidades de asesoramiento de escuelas de la
Quinta Region de Valparaiso. Con este objetivo, se propone un estudio de tipo
analitico-descriptivo con disefio mixto y con fases de naturaleza cuantitativa y cua-
litativa en la que han participado 409 docentes y 61 directores. Los resultados
permitieron observar que las valoraciones mas positivas no se perciben desde la
innovacion ni en las necesidades de apoyo o asistencia técnica. Las escuelas pre-
sentan dificultades para identificar los elementos nucleares de la autonomia insti-
tucional, dada la ambigiiedad con la que se valora tanto el autodiagnéstico actual
como las necesidades de asesoramiento en las dimensiones Escuela y comuni-
dad, Vida escolar y Gestion institucional. Estos son aspectos relevantes en el sen-
tido de ofrecer asesoramientos educativos efectivos, contextualizados y respetuo-
sos de la cultura escolar para un desarrollo institucional de las escuelas.

Palabras clave: asesoramiento educativo, autodiagnéstico,
desarrollo institucional, escuelas

Abstract. This article is part of a larger investigation (Project AECID A/024180/09) and part of an
assessment needs framework of the school system in our country. The aim of this study is to de-
scribe the evaluation needs of the schools of the Fifth Region of Valparaiso, Chile. With this pur-
pose in mind, we propose an analytic-descriptive study with mixed design, with quantitative and
qualitative phases, in which more than 409 teachers and 61 principals participated. The results
showed that the most positive valuations are not perceived from the innovation, either in the
needs of support or technical assistance. The schools present difficulties to identify the nuclear
elements of the institutional autonomy, given the ambiguity with which there are valued both the
current self-diagnosis and the needs of advice for the dimensions School and Community, Life at
School and Institutional Management. The obtained results are relevant for the national educa-
tional sphere, in the sense of offering effective educational advice, and are contextualized in the
School Culture in which these proposals can be considered.

Keywords: counseling needs, self diagnosis, institutional development, schools
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mediados de los noventa comenzé a implementarse una serie de ini-

ciativas destinadas a mejorar sustancialmente la calidad y equidad del

sistema educativo chileno." En este contexto se externaliza, en especia-
listas diferentes a la administracién técnico-pedagdgica estatal del Ministerio
de Educacién, parte del apoyo que recibe la escuela con el propésito de mejorar
la gestién institucional y los procesos de ensenanza y aprendizaje. Para Cristidn
Cox (1998), esta externalizacién de funciones crea redes de apoyo en la sociedad
civil dirigidas a fortalecer la gestién institucional de las escuelas, con énfasis
en una focalizacién en centros educativos de menores recursos financieros y
con bajos resultados de aprendizaje (MINEDUC 2004). De este modo, diversas
organizaciones como universidades y consultoras privadas, comenzaron a vin-
cularse con el sistema educativo escolar desde un modelo donde inicialmente
se buscaba la aplicacién eficaz de cambios y de reformas emanadas de las poli-
ticas publicas elaboradas desde el nivel estatal central (Bolivar; Bellei, Osses y
Valenzuela).

El Ministerio de Educacién, por su parte, establece lineamientos generales
para quienes implementen asesorias técnicas en las escuelas. Se senala como con-
dicién que sea el propio centro educativo el ¢je del cambio y, por lo mismo, deben
fortalecerse las condiciones institucionales y de gestién mediante la generacién
ylo fortalecimiento de estructuras que permitan dar continuidad al desarrollo
de las tareas de la institucion educativa, de los procesos internos y de las compe-
tencias en los actores de la comunidad escolar (MINEDUC 2007); asi se propicia la
Gestién Escolar y la dotacién a las escuelas de «grados crecientes de autonomia»
(MINEDUC 2007, 11). Sin embargo, progresivamente la asesoria técnica fue evi-
denciando dificultades para lograr sus objetivos, ya que no se tuvo en cuenta el
conocimiento que la escuela tiene sobre si misma y cémo los propios procesos de
cambio son generados desde la propia institucién escolar (Bellei et al.).

*  Profesora de Educacién Bésica por la Universidad de Playa Ancha. Doctora en Educacién por la Uni-
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gfa de la Pontificia Universidad Catélica de Valparaiso.

**  Educadora de Pdrvulos por la Pontificia Universidad Catélica de Valparaiso. Doctora en Psicologia
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Auxiliar de la Escuela de Pedagogia de la Pontificia Universidad Catélica de Valparaiso.

*** Profesora de Misica por la Pontificia Universidad Catélica de Valparaiso. Doctora en Filosofia y Cien-
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1 Laimplementacién de una Reforma Educacional continua y progresiva, ha tenido como orientacién
la equidad y calidad, asi como la ampliacién de la cobertura y la modernizacién del sistema (Garcia-
Huidobro, 1999; MmiNnepuc-Chile, 2004; Cox 2005).
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LA PROBLEMATICA DE LA INSTITUCIONALIZACION EDUCATIVA

Uno de los principales problemas ligados a mejorar el sistema escolar es el rol ju-
gado por las propias instituciones educativas configurdndose un freno mds que un
motor de los cambios deseados. A primera vista, parece que una institucién educa-
tiva deberfa funcionar de acuerdo con la normativa que regula el sistema educativo
y que la aplicacién de ésta no plantea problemas, por lo que el éxito o fracaso de la
educacién solo cabria trasladdrsela a quienes han disefiado tal marco normativo.
La generalizacién de la escolaridad formal y la universalizacién de la educacién,
tanto internamente como internacionalmente, ha permitido constatar, a través de
la investigacién pedagdgica, que mds alld de buenas 0 malas normativas, también se
puede hablar de buenas y malas pricticas, de buenas y malas escuelas.

Hay coincidencias en que las «buenas escuelas» se caracterizan por tener en
comiin no solo pricticas acordes a determinados fines educativos sino que tam-
bién retinen otras caracteristicas de naturaleza organizativa, gestion de acciones,
sistemas de relaciones, innovacién y formacién del profesorado, que las hacen
diferentes a aquellas otras que no son capaces de dar respuestas adecuadas (Co-
chran-Smith y Lytle; uNesco-oreaLc; Lépez).

En este sentido, tal situacién se presenta con independencia del tipo de estu-
diante-contexto en el que se desenvuelva, por mds que éstos también puedan ser
factores relevantes. Una de las dimensiones que se percibe como mds importante
vinculada a la autonomia es la que se relaciona con su desarrollo institucional
(Gairin y Castro). El desarrollo institucional incluye aspectos como la consoli-
dacién de la institucién, que le otorgan estabilidad y capacidad operativa en sus
diversas instancias internas dinamizando sus estructuras, enriqueciendo los pro-
gramas que lleva a cabo y consolidando los equipos docentes. También permite
la incorporacién y el mantenimiento de innovaciones y mejoras, y la formacién
del profesorado, entre otros aspectos relevantes.

De esta forma, la autonomia se entiende como una via de enriquecimiento del
centro escolar considerando, en todo caso, que la propia autonomia de los centros
se presenta como un proceso de conquista paulatina. Llegar a ser auténomos
como institucién es uno de los objetivos del desarrollo institucional y todas las
instituciones necesitan experiencia para manejar tal autonomia de un modo ade-
cuado. «El nivel de autonomfa se define a partir del nivel que la institucién ya ha
alcanzado» (Gather, 46), por lo que se hace imprescindible adquirir experiencia y
consolidar las estructuras y dindmicas de funcionamiento que la hacen posible.

ALGUNOS DILEMAS DE LA AUTONOMIA INSTITUCIONAL

La autonomia como estatus legal no es sino el inicio de la autonomia como con-
dicidn institucional efectiva. La autonomia no puede entenderse al margen de las
condiciones de estructuras, personas, cultura institucional, valores y recursos en
las que se da (Zabalza, 1999).

Péaginas de Educacion, vol.6, n.2, julio-diciembre 2013, Montevideo (Uruguay), 73-95. ISSN 1688-5287 75



Maria Verénica Leiva Guerrero, Tatiana Goldrine Godoy, Patricia Moggia Miinchmeyer y Andoni Arenas Martija

Las instituciones tienen, en general, la tendencia a la homeostasis (Zabalza
2002), es decir, a mantener la estabilidad, siendo ésta més fuerte que la tendencia
al cambio. Esta situacién se acentda aiin mds cuando estas instituciones estan
formadas por personal funcionario, algo que sucede con frecuencia en las escue-
las publicas. En este marco, la mejora de la calidad y el desarrollo institucional
resultan procesos arduos y dificiles en la medida en que se necesite asumir retos
nuevos e introducir modificaciones en el funcionamiento de la institucién.

Los cambios pueden venir propiciados desde un juego de equilibrios entre la
presion y los apoyos sobre las instituciones ejercidos desde fuera de ellas, tanto
si es ¢jercido por las administraciones educativas como por los colectivos y or-
ganizaciones sociales, las familias, asociaciones de apoderados y sindicatos de
profesores (Fullan y Stiegelbauer), de modo que la excesiva o deficiente presidn,
que provoque la ruptura de esta red de vinculaciones escuela-medio, puede resul-
tar negativa en el largo plazo.

Atendiendo a cada escuela en particular, cabe diferenciar la existencia de unas
instituciones mds dindmicas que otras. Las primeras tenderdn a beneficiarse de
los progresivos grados de autonomia que alcancen, mientras que las segundas
volcardn las nuevas condiciones de funcionamiento para reforzar su condicién.
Joaquin Gairin y Diego Castro vinculan esta problemdtica a la direccién y ges-
tién de los centros educativos planteando la necesidad de favorecer el desarrollo
de modelos organizativos y de gestién diferenciados considerando los contextos,
los grados de autonomia en las decisiones que se requieren y enmarcando esta
autonomia en proyectos educacionales explicitos, debatidos y aprobados por la
comunidad educativa.

En definitiva, no hay un patrén general que garantice que las instituciones
educativas van a funcionar mejor en un marco de autonomia. Es decir, no se
puede garantizar que no se produzcan riesgos, que las cosas sigan como estaban
y, mds atn, que puedan empeorar. En todo caso, se considera que la autonomia
merece la pena, pues «la autonomia institucional se convierte en un requisito
deseable para el desempefio eficaz de la direccién» (Garay y Uribe, 42).

Es oportuno valorar la necesidad de mecanismos de evaluacién y control,
dado que la cesién o el reconocimiento de determinados grados de autonomia a
los centros escolares con capacidad de autogestionarse, no supone merma alguna
en la responsabilidad que las administraciones educativas tienen con relacién a
la calidad de la educacién, puesto que los centros con baja autonomia convierten
la direccién escolar en «una pieza mds del engranaje administrativo» volviéndose
administradores de los intereses del propio sistema (Gairin y Castro, 204).

No se trata de evaluaciones y controles de tipo burocrdtico, sino de algo mds
sustantivo, para ver si se dan efectivamente los propésitos y las condiciones de la
politica educativa. La percepcién y opinién de los sostenedores, equipos directi-
vos, docentes y consejo escolar sobre la supervisién ministerial en Chile, indica
que ésta es «focalizada, esporddica e insuficiente» constatando el precario involu-
cramiento de la comunidad escolar en la supervisién (Puc-bpesuc). Ello a pesar de
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las nuevas orientaciones que han sido disenadas e implementadas por el sistema
de supervision escolar tendientes a una supervision centrada en el asesoramiento
pedagdgico de los centros (Puc-pEsuc-pucy; Bellei et al.).

Este es el doble sentido del control y la evaluacin: el relacionado con el pro-
pio proceso de autonomia institucional y que forma parte de él, y que aparece
como una condicién que los poderes putblicos se reservan para disefar la politica
de apoyos que los centros escolares precisan para llevar a buen término su tarea
educativa. El compromiso educativo de los estados democrdticos para con sus
ciudadanos supone también una responsabilidad, la cual conlleva alguna capa-
cidad de control e intervencién. Es por ello que la autonomia institucional de las
escuelas nunca es plena y total (Gather). Sin embargo, el desarrollo institucional
de las escuelas no va necesariamente de la mano de las intenciones que animan las
iniciativas de mejora y cambio propuestas desde los mismos estados.

Con relacidn a la asistencia técnica educativa en el marco del mejoramiento
escolar y desde la perspectiva de que es la escuela el motor de los cambios, las
estrategias de asesoramiento deben ser adaptables a las necesidades especificas
del centro, y no sélo en lo referido a las condiciones de contexto sino también a
su nivel inicial de efectividad. Es altamente probable que las escuelas que tienen
bajo nivel inicial de efectividad requieran de un alto nivel inicial de apoyo ex-
terno (Hopkins), es decir, necesitan asistencia técnica sustantiva que les permita
iniciar procesos de mejoramiento que no son capaces de promover por si mismas.

Siunaescuela es una entidad compleja, desarrollar esa institucionalidad no lo es
menos y requiere de un «saber», un «querer» y un «valorar» que no todas los centros
han logrado establecer, bien fuera por falta de conocimiento, de apoyos o de recur-
sos. Se requiere, entonces, conocer y describir necesidades reales de asesoramiento
que puedan acompafiar los procesos de autonomia institucional de los centros edu-
cativos. Lo anterior nos lleva a plantearnos las siguientes interrogantes que orientan
el presente estudio. ;Qué obstdculos estdn impidiendo el desarrollo institucional de
la escuela? ;Cudl es el estado actual de las escuelas? ;Cudles son las necesidades de
asesoramiento mds relevantes para el desarrollo institucional?

En virtud de lo anteriormente expuesto, esta investigacién pretendié identi-
ficar el estado actual y las necesidades de asesoramiento para el desarrollo de la
autonomia institucional en las dimensiones Gestién Institucional, Ensefanza-
aprendizaje, Comunidad Escolar y Vida escolar de los centros escolares de la
Quinta Regién considerando la ubicacién geogréfica, la dependencia adminis-
trativa y el rol de los actores de las escuelas.

METODOLOGIA

Para cumplir con el objetivo de esta investigacién se expondrdn a continuacién
los principales aspectos del diseio metodoldgico, a través del cual se realizé la
produccién primaria de datos.
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DISENO Y VARIABLES

Este estudio pretendié describir la capacidad que tienen las escuelas para esta-
blecer un diagnéstico propio acerca de las caracteristicas en que se desenvuelven
como institucién escolar considerando un conjunto de variables agrupadas en las
siguientes dimensiones: Gestién institucional, Ensefianza-aprendizaje, Comuni-
dad escolar y Vida escolar. La investigacién consider6 dos 4mbitos de indagacién:
la valoracién que hace la misma escuela de la presencia actual de cada dimensién
en su establecimiento y la opinién que tiene la escuela respecto de las necesidades
de apoyo en cada una de las dimensiones.

Para este estudio se utilizé una metodologia de tipo no experimental con
un diseno de investigacién transeccional descriptivo (Albert). Aunque el estado
chileno se compone administrativamente de 15 regiones, s4 provincias y 346
comunas (municipios), solamente se ha tenido en cuenta la Quinta Regién de
Valparaiso, que estd compuesta por 8 provincias y 37 comunas, cuya heteroge-
neidad de caracteristicas geograficas, sociales y culturales configuran entornos
particulares para los centros escolares. La poblacién de la Regién (1:720.588 ha-
bitantes en 2008) se concentra mayoritariamente en las comunas de Valparaiso, la

capital, y de Vifia del Mar, Concén, Quilpué y Villa Alemana (53,2%).

CARACTERIZACION DE LA POBLACION DEL ESTUDIO Y DEFINICION
DE LA MUESTRA

Dado que el sistema educativo chileno es descentralizado, hay diversidad de es-
cuelas, con participacién de municipios (pablicas) y particulares subvencionados.
La gestién de los aspectos administrativos, recursos humanos, infraestructura y
desarrollo de los centros educativos varia segtn la dependencia administrativa
que posean. El Ministerio de Educacion determina la politica publica y la asig-
nacion de recursos, y tiene la responsabilidad de la supervisién técnica, como los
sistemas de evaluacién nacional.

La muestra fue seleccionada de un total de 759 escuelas de la v Regién de
Valparaiso aplicando los criterios del procedimiento de muestreo aleatorio
y estratificado de acuerdo con dos condiciones: la localizacién geogrifica y la
dependencia de administracién del establecimiento. Considerando la primera
condicién, los establecimientos fueron agrupados segtn la localizacién relativa
de las comunas a las que pertenecen dividiéndose en tres zonas: Norte (Petorca),
Centro (Putaendo, Panquehue, Catemu, Quillota, Concén, Vina del Mar y Val-
paraiso) y Sur (Casablanca)

La segunda condicién, agrupa a los establecimientos de la siguiente manera:

* Escuelas Municipales de administracién directa. Administradas por los
municipios en cada comuna, los que reciben recursos del nivel central
(subvenciones) por matricula de estudiantes (vouchers) y gestionadas por
los Departamentos Administrativos de Educacién Municipalizada.
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e Escuelas Municipales de administracién indirecta. Administradas por los
municipios en cada comuna a través de Corporaciones Municipales y que
reciben recursos via vouchers.

e Escuelas Particulares Subvencionadas. Sus sostenedores son instituciones
privadas con y sin fines de lucro recibiendo los aportes del Estado via
vouchers.

* Escuelas Particulares de Subvencién Compartida. Reciben el aporte del
mismo modo que las Particulares Subvencionadas y de las familias de los
propios estudiantes.

e tuvo en cuenta los indicadores de: error muestra = .05, z = 1.96,
Se t ta | dicad d tral € 6
p =.1yq=.9. El resultado ha sido de 118 establecimientos para la muestra
representativa.

VARIABLES

A la hora de precisar las variables de estudio, se ha establecido como variables
independientes la ubicacién geogrifica, la dependencia administrativa y el rol
de los actores de las escuelas. Fueron utilizadas como criterio de control de la
muestra operativa haciendo referencia tanto a las condiciones institucionales del
centro como al rol que desarrollan en la escuela los participantes del estudio.
Como variables dependientes de esta investigacidn se consideraron cuatro di-
mensiones del desarrollo institucional de la escuela, a saber:

DIMENSION ASPECTOS A INDAGAR

Gestion Institucional @ Orientacion del liderazgo, organizacion interna, participacion de la familia,
supervision externa.

Ensefianza- Proyecto educativo del establecimiento, planificacién, desarrollo y evaluacién
aprendizaje de la ensefianza, tareas preferentes de ensefianza y del aprendizaje, practicas
docentes, innovacion.

Comunidad escolar Visién y mision del establecimiento, valores y concepciones educativas.
Autopercepcion de las capacidades de la institucién. Valoracién a la diversidad.
Presencia de politica educativa.

Vida Escolar Clima institucional. Clima de aula. Incentivos y motivaci6n. Reflexién pedagégica.

INSTRUMENTO

Como sistema de informacién se ha utilizado un cuestionario de opinién dise-
fiado ad hoc con el objeto de observar el comportamiento de las dimensiones en
los establecimientos educativos: Gestién institucional, Ensefianza-aprendizaje,
Comunidad escolar y Vida escolar, el cual fue respondido por docentes y equipo
directivo de las escuelas.

El instrumento, en formato de doble cuestionario, se defini6 en dos partes:
una de 16 preguntas para el sistema de control, variables independientes, y otra
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de 100 ftems de percepcién para el conjunto de las cuatro dimensiones, ademds
dos preguntas abiertas.

Su formato es una escala Lickert de respuesta de 1 a 5, desde «totalmente en
desacuerdo» a «<muy de acuerdo» para el diagnéstico del estado actual, y de 1 a 5
desde «no necesitar apoyo» hasta «es imprescindible el apoyo externo». La validez
del instrumento se estimé en primera instancia a través de juicios de expertos y de
una aplicacién piloto a sujetos similares a la muestra, habiendo obtenido un eleva-
do indice de fiabilidad, .99 para el coeficiente de Alfa y .93 para la prueba de dos
mitades. Su aplicacion se hizo en formato papel y digital, de mayo a julio de 2010.

Los datos fueron analizados, en primera instancia, a través de estadisticos
descriptivos y posteriormente por tablas de contingencia (chi cuadrado) con el
apoyo del software spss versién 16. Las respuestas a las preguntas abiertas fueron
categorizadas y analizadas en base a frecuencias y porcentaje.

RESULTADOS

A continuacidn, se presentan los resultados desagregados en las principales di-
mensiones en estudio. Su exposicién, para dar respuesta al objetivo planteado, se
realizard en primer lugar contextualizando las escuelas participantes de la inves-
tigacién y en segundo lugar describiendo las tendencias de la situacién actual y
necesidades de asesoramiento educativo de las escuelas.

DESCRIPCION DE LOS ESTABLECIMIENTOS EDUCATIVOS Y PARTICIPANTES

En total codificé informacién relativa a 61 establecimientos (52% de la muestra)
con un total de 370 cuestionarios cumplimentados de forma completa, cuya dis-
tribucién se describe (tabla 1) por zona geografica, dentro de esta por municipio
y en las columnas atendiendo al tipo de escuela y ntimero de participantes.

Otros datos de interés de la muestra son los relativos a las variables inde-
pendientes establecidas para centros y docentes, segin se especifica, y que se
presentan en la tabla 2. Como se puede observar en la muestra, hay predominio
de mujeres sobre hombres y es mayor el porcentaje de docentes con més experien-
cia laboral, mds experiencia en su actual rol y con mds afios en su actual centro.
Por lo tanto, los resultados derivan principalmente de personas con mds de diez
afos de experiencia en docencia de aula y mds de diez afios en mismo rol profe-
sional en su establecimiento.

TENDENCIAS RESPECTO A SITUACION ACTUAL Y NECESIDADES
DE ASESORAMIENTO DE LOS ESTABLECIMIENTOS EDUCATIVOS

Para establecer tendencias de la valoracién que hace la misma escuela de la pre-
sencia actual de las dimensiones Gestién Institucional, Ensenanza-aprendizaje,
Escuela y Comunidad y Vida Escolar en su establecimiento y la opinién que
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Tabla 1. ESTABLECIMIENTOS Y PERSONAS PARTICIPANTES POR ZONA GEOGRAFICA, COMUNA

Y DEPENDENCIA
TIPO DE MUNICIPAL CORPORACION PARTICULAR PARTICULAR TOTALES
DEPENDENCIA / MUNICIPAL SUBVENCIONADO : SUBVENCIONADO p3
UBICACION COMPARTIDO
NC NP NC NP NC NP NC NP NC NP
Petorca 2 10 * 2 2 4 12
Total Norte 2 10 2 2 - 4 12
Valparaiso ** 9 79 1 38 10 68 20 | 185
Vifa i 9 32 6 46 15 78
Panquehue 1 4 * - 1 4
Catemu 2 3 * - 2 3
Quillota 5 21 * 2 9 1 7 8 37
Concoén 1 6 * 1 5 2 11
Putaendo * 1 5 1 5
Total Centro 9 34 18 111 4 52 18 126 49 i 223
Casablanca 8 35 * - 8 35
Total Sur 8 35 = s 8 35
Totales 3 19 79 18 111 6 54 18 126 61 i 370
n C: Namero de Centros. n P: Nimero de participantes.
*Comuna con Departamento Administrativo de Educacién Municipalizada. **Comuna con Corporacién Municipal.
Tabla 2. DISTRIBUCION DE LA MUESTRA ATENDIENDO A VARIABLES INDEPENDIENTES DEFINIDAS
DE CENTRO Y DOCENTES
NIVEL DE LAS ESCUELAS CUROS POR NIVEL MATRICULA POR GRUPO DE AULA PLAN
MEJORA
Bésica | Basica i Técnico- 1 2 Otros | +de36 26a36 16a | Otros i SI NO
Media profes. 25
48% 48% 3% 53% i 26% 21% 27% 48% 18% 7% 65% i 35%

POR MATRICULA DE LA ESCUELA NUMERO DOCENTES EN LA ESCUELA POR EDAD DEL DOCENTE
=% 600 | 301-600 : 150-300 : Otros @ 41-80 | 21-40 11-20 Otros +50 | 41-50 | 31- | #-30
40
45% 29% 12% 14% 11% 61% 17% 11% 35% 22% i 20% i 22%
EXPERIENCIA DOCENTE ANOS EN EL CENTRO EXPERIENCIA ROL ROL EJERCIDO : POR SEXO
ACTUAL

----- +10 % 10 4-10 | =310 | 4-10 G 3 ~$10 i 410 i4é-3i DIR DOC : MUJ | HOM
anos afnos afios | afos | afos anos afnos anos : afos

63% 39% 32% 39% | 32% 27% 46% 31% 22% i 31% 63%  73% i 27%
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Tabla 3. ESTADO ACTUAL Y NECESIDADES DE ASESORAMIENTO POR DIMENSION

DIMENSION ESTADO ACTUAL NECESIDADES DE ASESORAMIENTO
N {MEDIA: DT : MIN.i MAX. | N  MEDIA DT i MiN. | MAX.
Gestion institucional 370 3,95 811 1 5 370 | 3,05 645 1 1 [
Ensefianza-aprendizaje | 370 3,97 .756 1 5 370 | 2,96 .700 i 1 5
Escuela y comunidad 370 3,81 .971 1 5 370 | 3,05 741 01 5
Vida escolar 370 3,97 1.23 1 5 370 | 2,95 736 i 1 5

tiene la escuela respecto de las necesidades de asesoramiento en cada una de las
dimensiones, los datos se analizaron a través de estadisticos descriptivos univa-
riable con frecuencias y medidas de tendencia central, ademds de bivariable con
tablas de contingencia.

Descriptivos de tendencia central y dispersion por dimensién

El andlisis global por dimensiones, atendiendo a media y desviacién tipica, nos
indica que las dimensiones en su estado actual punttian bastante alto, con pro-
medios 3.90, lo cual evidencia una valoracién satisfactoria cercana al 80%. Con
relacién a las necesidades, éstas no parecen muy acentuadas, si bien son mds
necesarias de lo que cabria esperar con relacién a cémo se valora el estado actual,
toda vez que el acuerdo sobre la existencia de tal necesidad se da en promedios
sobre 3, un escaso 60%, alejado del previsible 20/25% (tabla 3).

Se aprecia un positivo diagnéstico sobre la situacion actual en todas las di-
mensiones junto a una alta demanda de herramientas y conocimientos para
mejorarla. Por tanto, los resultados generales no senalan diferencias sustantivas
en las dimensiones en estudio en cuanto al diagndstico y necesidades de apoyo.
Sin embargo, un andlisis pormenorizado como se verd mds adelante, arroja otro
tipo de explicaciones asociadas a las variables comunes, dependencia administra-
tiva y rol de los actores.

Valoracion atendiendo al tipo de centro

Cuando se analizan los datos atendiendo al tipo de centro por su dependencia
o titularidad y respecto de la ubicacién geografica, nos encontramos con que los
centros que mayor satisfaccién demuestran con relacién a su actual estatus son los
de la zonas Centro y Sur y, dentro de estos, los Particulares Subvencionados. Con
relacién a las necesidades detectadas, los que dicen ser mayores son los de la zona
Norte concordando, en este sentido, con aquello que cabia esperar al ser los centros
de esta zona los que valoran con menos entusiasmo su actual situacién (tabla 4).
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Tabla 4. VALORACION GLOBAL EN TODAS LAS DIMENSIONES POR TIPO DE CENTRO Y SU UBICACION

UBICACION / TIPO NORTE CENTRO SUR
DE CENTRO
ACTUAL : NECESIDAD : ACTUAL : NECESIDAD ACTUAL NECESIDAD
Municipal 4,03 3,53 4,03 3,18 3,97 3,00
Municipal 4,01 2,95
Corporacién
Particular 3,96 3,66 4,03 3,35 4,00 3,00
Subvencionado
Particular 4,08 2,83
Subvencionado
Compartido
Total 3,99 3,58 4,04 3,00 4,02 3,04

Valoracion atendiendo a las dimensiones con relacion a la titularidad

de las escuelas

Cuando se realiza un anélisis del tipo de escuela y qué puntuacién obtiene con
relacién a cada una de ellas, se verifica que las Escuelas Municipales de Corpora-
cién puntiian menos en el estado actual de la situacién y mds en las necesidades
de apoyo, sélo superadas levemente por las Escuelas Particulares Subvencionadas
en la dimensién Ensefianza-Aprendizaje (tabla s).

Tabla 5. VALORES OBTENIDOS EN CADA DIMENSION POR LA DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA DE CADA

ESCUELA
DIMENSIONES/ INSTITUCIONAL ;| ENSENANZA - ESCUELAY VIDA ESCOLAR
TIPOS DE CENTRO APRENDIZAJE COMUNIDAD
[ a ~e a [ a [ (=) [ o
2 3 4 F & 3 4 3 4 3
o r o r o @ o 7 o ]
2 8 2 8 &8 8 8 8 & B
MUNICIPAL 4,22 2,67 4,10 2,87 3,94 2,90 4,11 2,61 4,09 | 2,76
PARTICULAR 4,35 2,94 4,19 3,09 4,09 2,84 4,37 2,90 4,25 2,94
SUBVENCIONADO
PARTICULAR 4,05 © 2,92 4,02 2,95 3,96 | 299 @ 415 2,78 = 4,04 = 2,91
SUBVENCIONADO
COMPARTIDO
MUNICIPAL B 3,64 3,31 3,81 2,96 3,57 3,20 3,65 3,21 3,67 3,17
DE CORPORACION
TOTAL 3,95 3,05 3,97 | 2,96 | 381 @ 305 397 295
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TENDENCIAS POR ZONA, COMUNAS Y DIMENSION

En general, se observa que la satisfaccion con los centros educativos es similar a la
constatacién de necesidad de asesoramiento educativo. Las dimensiones de Ense-
fianza-aprendizaje y Vida escolar son las que se perciben con menor necesidad de
asesoramiento, a la vez que la dimensién Gestién institucional, y de Comunidad
y Escuela son las que presentan mayor necesidad de asesoramiento.

Por otra parte, con la excepcién de los Centros Particular-subvencionados de
financiamiento compartido de la comuna de Quillota, las dimensiones institucio-
nales y vida escolar son las que presentan, transversalmente, mayor satisfaccion,
con una valoracién alrededor del 4,00 siendo la zona Norte la que posee mayor
puntuacién.

En primer lugar, en la Zona Norte, especificamente en la comuna de Petorca,
no se observa una diferencia significativa entre los Establecimientos Municipales
y Particular-subvencionados. En las cuatro dimensiones, en las valoraciones para
cada dimensidn se observan las mismas variaciones.

Para la zona Centro, no se observan diferencias significativas en la valoracién
de la satisfaccidn entre las distintas dependencias administrativas de los centros.
Cabe especificar que, por lo general, se observa coherencia entre las distintas per-
cepciones que, en las dimensiones que poseen una valoracién positiva, poseen, a
la vez, una baja necesidad de asistencia técnica.

Respectivamente, en la Zona Sur, se condice con los resultados generales, las
dimensiones de Ensenanza-aprendizaje y de Vida escolar son las que presentan
mayor valoracién existiendo una diferencia significativa respecto a la percepcién
de necesidad de asesoramiento. La tabla 6 presenta los resultados generales con-
templando la zona, la comuna y el tipo de dependencia de los establecimientos
respecto a las dimensiones consideradas en la investigacién. Cabe mencionar
que las medias se calcularon proporcionalmente al nimero de encuestados por
establecimiento y no representan, necesariamente, una media de las medias ex-
puestas en cada celdilla.
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Tabla 6. VALORACION ATENDIENDO A LA ZONA, COMUNA Y DIMENSION

Z | TIPOESCUELA DIMENSION 1 DIMENSION 2 DIMENSION 3 DIMENSION 4

(o]

/I: VARIABLE ES NECESITA ES NECESITA ES NECESITA | ES NECESITA

N PETORCA

0

R Municipal 3,47 | 3,35 4,07 3,76 4,03 3,62 417 1 3,35

E Part-subv. 3,52 3,90 4,09 3,86 4,07 3,70 4,21 3,43
Dimension 3,68 3,50 4,05 3,50 4,05 3,66 4,19 3,40

C PANQUEHUE

E Municipal 3,87 3,90 4,02 3,85 4,08 3,68 4,12 3,43

; CATEMU

Y Municipal 3,87 . 3,52 4,03 3,83 4,08 3,70 4,19 3,43
PUTAENDO
Part-subv. 3,87 3,55 4,03 3,83 4,08 3,70 4,19 3,43
QUILLOTA
Municipal 3,88 3,30 4,13 3,14 4,15 3,03 4,30 2,83
Part-subv. 3,88 2,86 4,17 2,96 4,19 2,83 4,35 3,66
Part-subv. comp. | 4,08 2,55 4,32 2,80 4,32 2,66 4,51 2,5
CONCON
Municipal 3,76 3,10 4,05 3,66 3,85 3,03 4,10 2,90
Part-subv. 3,76 3,12 4,20 3,66 3,84 3,03 4,09 2,89
VINA DEL MAR
Part-subv. 3,83 2,95 4,12 3,01 4,11 2,90 4,24 2,79
Part-subv. comp. : 3,82 2,94 4,01 3,00 4,09 2,91 4,23 2,79
Municipal corp. 3,82 2,95 4,08 3,00 4,08 2,91 4,22 2,78
VALPARAISO
Part-subv. 3,92 3,08 4,01 3,03 3,96 3,03 3,71 2,92
Part-subv. comp. : 3,92 3,07 4,01 3,02 3,95 3,03 3,71 2,97
Municipal corp. 3,75 3,04 4,04 3,05 4,01 2,95 4,11 | 2.93
Dimension 3,86 3,06 4,02 3,06 3,97 2,98 3,84 2,90

S CASABLANCA

g Municipal 3,76 3,06 4,05 3,05 3,96 3,03 4,10 2,93
Part-subv. 3,81 3,07 4,10 3,06 3,89 2,90 4,21 2,89
Part-subv. comp | 3,81 3,98 4,11 3,06 3,93 2,90 4,50 i 2.88
Dimensi6n 3,79 3,36 4,09 3,06 3,93 2,92 4,27 2,87
TOTAL 3,95 3,05 3,97 2,96 3,81 3,05 3,97 2,95

86 Paginas de Educacion, vol.6, n.2, julio-diciembre 2013, Montevideo (Uruguay), 73-95. ISSN 1688-5287




AUTODIAGNOSTICO DE SITUACION Y NECESIDADES DE ASESORAMIENTO EDUCATIVO...

ANALISIS DEL ESTADO ACTUAL: NECESIDADES DE ASESORAMIENTO
POR COMUNA

Aunque se ha realizado un andlisis exhaustivo de tipo contingencial, adelantamos al-
gunos datos globales con relacién a las situaciones actuales y las necesidades de mejora
respecto de cada una de las Comunas. Confirmamos asf aquellos valores mds relevan-
tes (tablas 7 y 8) de acuerdo con la siguiente codificacion de las variables sefialadas:

Cuadro 1. VARIABLES CRUZADAS: LEYENDAS DE LAS VARIABLES INCLUIDAS EN LAS TABLAS 7Y 8

Gestion institucional

1. Liderazgo participativo

2. Plan de trabajo anual

3. Supervisién externa comprometida
4. Mecanismo de supervision

5. Gestion motiva reflexién

6. Capacidad de toma de decisiones

12.

13.

14.

15.

Motivacion favorece ambiente
escolar

Conciencia de formacién
ciudadana

Silencio y orden favorece
aprendizaje

Préctica colaborativa

Vida escolar

23. Ambiente de

trabajo productivo y
satisfactorio
Comunicacién fluida
entre comunidad
educativa y direccion

24.

25. Liderazgo hacia mejora
26. Motivacion, logro y
superacién personal
Escuela como
comunidad de

Ensefianza-aprendizaje

7. Necesidades de los estudiantes
presentes en curriculo

8. Evaluacion determina la calidad del

Escuela y comunidad

16. Mision compartida con
comunidad

17. Se conocen prioridades de

27.

aprendizaje politica educativa aprendizaje
9. El aprendizaje depende del estilo 18. Conocimiento cientifico y 28. Promociéon de
cognitivo tecnoldgico actualizado aprendizaje colaborativo

10. Ensefianza basada en exposicion 19. Se conoce necesidades del 29. Alumnos se sienten

del profesor profesor acompafados
11. Metodologias estimulan 20. Modelos alternativos de 30. Disefio de plan anual
pensamiento gestion con participacién de

21. Necesidades comunidad local comunidad
22. Reconocimiento de diversidad

cultural

Codigos de valoracion A Bastante o muy de acuerdo : D En desacuerdo

+ Necesita apoyo +/-

Declara no necesitar
apoyo

Es posible que necesite -
apoyo

Como se puede observar, en las variables 7, 8 y 9, casi todos los centros des-
tacan (A) en la valoracidén satisfactoria en su diagnéstico, con excepcion de la
Comuna de Vifa y Panquehue. En las variables 1 y 3 hay valoraciones distintas
segun las comunas de los centros, en las otras se mantiene sin destacar en sen-
tido alguno. Con relacién a las necesidades de apoyo, quedan muy claras en
Petorca, Putaendo, Panquehue, Vifa y Casablanca, resultando a nivel interme-
dio, y solamente Quillota, Concén y Valparaiso parecen no necesitar o rechazar
la necesidad de apoyo. Efectivamente, tales posicionamientos requieren de una
incorporacién de las demds variables, el contraste de una informacién de cardcter
cualitativo y ser resultado de procesos de observacién directa.
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Tabla 7. ESTADO ACTUAL: NECESIDADES DE ASESORAMIENTO POR COMUNA. DIMENSIONES 1Y 2

DIMENSION / COMUNA DE GESTION INSTITUCIONAL ENSENANZA-APRENDIZAJE
PERTENCIA

123 i4i5:i6i7i8i9i10i11 1213 14 15

Petorca Diagnéstico A A A

Necesidades | + | + | + | + | + i + i + i + | + 4+ I+ P+ |+ |+ |+

Putaendo  Diagnéstico | A | A A
Necesidades @ - @ + U RS S R R D D U R R R
Catemu Diagnéstico A A A
Necesidades . +/-: +/- + H-H- -+ o+
Panquehue : Diagnéstico D:A D

Necesidades | + | + | + | + [4/-1 + o+ o+ o+ o+ o+ o+ o+ i4[- 4

Quillota Diagnéstico A A A
Necesidades = - | - = + | - S RV NV NP VS D A B
Concén Diagnéstico A A A
Necesidades @ -- @ - | + | - P B R R P A N YA
Vifia del Diagnéstico D:D N
Mar Necesidades © + { + ‘+/-i+4/- +[-i4/- + 1+ L+ 1+ L+ 4o+ 1+ o+
Valparaiso | Diagnostico A A A
Necesidades : - - - P B Y YR
Casablanca : Diagnéstico A A N
Necesidades © + {+/- + | + 4+ 1+ 4[-i4[- - i4[- 4 1+ 4[-i4]-0 4

Tal y como se aprecia (tabla 8), en casi todos los centros existen necesidades
de formacién para las variables descritas, con excepcién de Concén, Quillota y
Valparaiso, en este orden.

SOBRE LAS NECESIDADES GENERALES DE APOYO Y ASESORAMIENTO

A partir de las respuestas dadas por todos los encuestados sobre las necesidades
de asesoramiento, se puede apreciar en qué items se manifiestan de forma mds
intensa esta necesidad que se tiene al respecto (cuadro 2).

Un andlisis ponderado de tales necesidades nos ha permitido valorar cudles
son las exigencias mds urgentes que se reclaman en términos de apoyo y asesora-
miento, indicando el peso efectivo dentro del conjunto de necesidades, medidas
en porcentaje, respecto del 100% de cada dimensién (tabla 9).
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Tabla 8. ESTADO ACTUAL: NECESIDADES DE ASESORAMIENTO POR COMUNA. DIMENSIONES 3 Y 4

DIMENSION / COMUNA DE ESCUELA Y COMUNIDAD VIDA ESCOLAR
PERTENCIA 16 17 118 19 i20 :21 22 23 24 25 :26 27 (28 29 30
Petorca Diagnéstico A A
Necesidades i + i+ 4+ 4+ i+ o+ o+ o+ A+ A+ A+ o+ i+ i+ o+
Putaendo Diagnéstico N A
Necesidades | + | + i+ 4+ i+ A YR NS PR P RS R PV A
Catemu Diagnéstico A D
Necesidades : + © + i+/- i 4+ 4 4[4 G- 4[4 iaf- ief- i4f- i+ i4)-
Panquehue : Diagnédstico A A
Necesidades | + |+ [+ [+ +/-1+ L+ L+ L+ i+ L+ L+ L+ 414
Quillota Diagnéstico N A
Necesidades i+/- i + i#f- i - |- i i P i i il il il bg il
Concén Diagnéstico A A
Necesidades | - R YR P Y . + 4 - . ) R VAR
Vifia del Diagnéstico N A/D
Mar Necesidades | + i+/- i+ +/- i + - B SN N S NS RS SR NS B S
Valparaiso = Diagnéstico A A/D
Necesidades | - - - - A AU U IO FUA I B} ) A
Casablanca : Diagndstico D D
Necesidades i+/-  + + + 4/ 4[- + - 4+ 4+ 4+ 4+ 4 4[4/

Cuadro 2. NECESIDADES GENERALES DE APOYO Y ASESORAMIENTO

Dimensi6n 1. Gestion institucional
Lograr fluidez en la comunicacién horizontal como vertical.

Dimensi6n 2. Ensefianza-aprendizaje
Disponer de tiempo administrativo para la planificacion de actividades didacticas.
Falta de material tecnoldgico.

la ensefianza-aprendizaje.
Sobre metodologias o estrategias para mantener un clima propicio al interior del aula.

Se requiere de una planificacion que especifique el contenido y la metodologia a utilizar para llevar a cabo

Dimensi6n 3. Escuela y comunidad
Padres ausentes del proceso proporcionan lo material solamente.
El colegio esta abierto a recibir a los padres y madres pero éstos no aprovechan las instancias.

Dimensi6n 4. Vida escolar

Hay comunicacién fluida entre la comunidad educativa y la direcci6n.

El establecimiento cuenta con espacios abiertos a la comunidad educativa para realizar consultas,
opiniones y sugerencias acerca de su funcionamiento.

Se espera éxito de los estudiantes sin considerar diferencias socioculturales.

La Direccion delega funciones y tareas claras a toda la comunidad.
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Tabla 9. NECESIDADES EXPLICITAS DE ASESORAMIENTO
NECESIDADES % 5% % ;| NECESIDADES <+ DEL 5% %
VARIABLES Evaluacion 23 | Trabajo con padres-madres 5
Planificacion 21 Orientacién 3
Metodologias de ensefianza 18 | Trabajo en equipo 3
Curriculo 16 Innovacion 3
Gestion y liderazgo 11 : Perfeccionamiento 3
Clima Escolar 8 Disefio de proyectos 2
TIC 6 Diversidad 0,5

DISCUSION DE LOS RESULTADOS

Al sintetizar los resultados, se destaca una alta percepcion de las escuelas respecto
a su propio funcionamiento institucional destacando una mejor valoracién en
la dimensién Ensenanza-aprendizaje. Junto a ello, hay una percepcién en grado
medio en las necesidades de asesoramiento, con una demanda significativa en
las dimensiones Vida escolar y Gestién institucional. La dimensién Ensefianza-
aprendizaje estd muy ligada a la tarea del docente y sus valoraciones descienden
cuando se trata de aspectos en los que quedan comprometidos otros colectivos:
directivos, estudiantes y familias, en el caso de la dimensién de Escuela y comu-
nidad. Estds complejidades presionan la capacidad de los equipos directivos para
desarrollar autonomifa institucional (Gairin y Castro).

Dado que las mejores ponderaciones se obtienen cuando se trata de aspectos
que afectan directamente a los encuestados, podria tratarse de cierto cuidado de
la imagen institucional en lo que les afecta directamente, pues las valoraciones
son menos positivas cuando se estiman las responsabilidades de terceros. Se esta-
ria frente a una ausencia de cultura autoevaluativa, lo que supone una dificultad
para desarrollar la autonomia institucional al valorar las situaciones presentes
como validas desde una perspectiva de conformidad con ausencia de iniciativas
innovadoras (Zabalza 2002; Fullan).

El planteamiento de las necesidades explicitas de asesoramiento de los estable-
cimientos escolares en cuanto a mejoras a la Gestidn institucional hace referencia
a una mayor fluidez en la comunicacién en y entre todos los niveles de la escuela.
Es necesario fortalecer los equipos de trabajo, dinamizar y perfeccionar los equipos
directivos y docentes (Lépez; Pont et al.) profundizando en la profesionalizacién y
el aprendizaje continuo como aspectos a potenciar para consolidar autonomia, lo
que supone reconstruir el sistema de relaciones al interior de la escuela (Cochran-
Smith y Lytle) donde cada actor asuma sus responsabilidades y tenga el necesario
compromiso que se requiere para abordar las problemdticas del centro (Gairin).
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Al incluir la dependencia administrativa y la comuna de pertenencia de los
centros escolares, esta homogeneidad en la percepcidon presenta matices. En
cuanto a la dependencia administrativa, las escuelas Particulares Subvencionadas
(con y sin financiamiento compartido) y las Municipales presentan una mejor
valoracién de su estado actual siendo las Municipales de Corporacién las que evi-
dencian una valoracién menor y mayores necesidades de asesoramiento en todas
las dimensiones estudiadas. En este tltimo caso, la situacién es relevante, ya que
los centros Municipales de Corporacién corresponden a todos los establecimien-
tos municipales de una misma comuna (Valparaiso y Vifia del Mar en nuestro
estudio), por lo tanto sus resultados se pueden asociar a determinados lugares y
comportamientos institucionales.

La dependencia administrativa puede ser interpretada como un elemento obs-
taculizador en la medida en que se presenta como una situacién de la escuela que,
a su vez, es parte fundamental de su funcionamiento frente a la cual el centro
podria desarrollar estrategias fortalecedoras de la autonomia institucional, ya que
la autonomia estd vinculada con los contextos donde se desarrollan las escuelas,
en este caso el contexto administrativo-financiero (Zabalza 1999). Las escuelas
Subvencionadas Compartidas y Municipales de Corporacién se presentan con
mayor vulnerabilidad en su institucionalidad y con mayores demandas de apoyo.
La evidencia recopilada amerita estudios futuros que indaguen los factores aso-
ciados a estos dos tipos de administracién y su incidencia en el desarrollo de la
autonomifa institucional.

Por otra parte, la comuna de pertenencia de los centros tiene una alta relevan-
cia explicativa. La agrupacién de los centros por comunas de pertenencia, basada
en la localizacién geogréfica de referencias cardinales (Norte, Centro, Sur) utili-
zada inicialmente en la investigacién resulté modificada por el comportamiento
evidenciado por las escuelas. Este comportamiento reflejarfa las caracteristicas
socioculturales en las que estdn insertos los establecimientos explicando en parte
los resultados obtenidos. De esta manera, se constituye un nuevo agrupamiento
(cuadro 3).

La evidencia recopilada permite inferir que los establecimientos ubicados en
el grupo 11 y 111, presentan indicios de autonomia institucional a partir de una
percepcién congruente respecto a su funcionamiento actual y las necesidades de
apoyo en comparacion con las escuelas del grupo 1, donde se observa una menor
autonomia institucional, evidenciada en el desfase producido por una percepcién
promedio de la situacién actual, a su vez asociada a una alta demanda de apoyo.

Por ende, la mera ubicacién geogréfica es insuficiente como factor que per-
mita comprender y atender las necesidades especificas de cada escuela. Esto es
importante para la realidad chilena, dado que la politica publica se caracteri-
za por una tendencia centralizada y homogénea en sus directrices como en las
acciones de apoyo institucional a los centros educativos. Por lo tanto, futuras
investigaciones en Chile sobre las necesidades de apoyo de los establecimientos
deberian considerar de manera relevante las caracteristicas socioculturales de la
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Cuadro 3. AGRUPACION DE LOS ESTABLECIMIENTOS POR COMUNAS DE PERTENENCIA
SEGUN RESULTADOS DEL ESTUDIO Y CARACTERISTICAS SOCIOCULTURALES.

AGRUPACION ;| COMUNAS DE

PERTENENCIA

RELACION DIAGNOSTICO /
NECESIDAD DE APOYO

CARACTERISTICAS
SOCIOCULTURALES

satisfaccion respecto al estado
actual y necesidades de apoyo
acordes al promedio.

| Petorca, Centros educativos con una Comunas con alta poblacién rural,
Panquehue, percepcién promedio de analfabetismo, bajo IDH (indice de
Catemu, satisfaccion en el estado actual Desarrollo Humano) y actividades
Putaendo. con altas necesidades de apoyo. econdmicas primarias.

1] Quillota, Centros educativos con una Comunas con alta poblacién
Casablanca. percepcion promedio de urbana junto a poblacion rural,

mediano indice de analfabetismo
e IDH, actividades econémicas
primarias y de servicios.

1] Concobn, Viiia del
Mar, Valparaiso.

Centros educativos con una alta
percepcion del estado actual y
baja necesidad de apoyo.

Comunas con alta poblacién
urbana y alto IDH, actividades
econdmicas secundarias y

terciarias.

comuna en que los centros se encuentran y no sélo su ubicacién regional o su
dependencia administrativa, tanto a nivel de disefio de las asistencias técnicas
como en la definicién de politicas publicas de 4mbito nacional. Se constata la ne-
cesidad de explorar la realidad de otras comunas del pais respecto a la diversidad
de sus caracteristicas socioculturales, su incidencia en la capacidad de las escuelas
y en los sistemas de apoyo institucional para identificar necesidades y gestionar
acciones de apoyo.

El conocimiento que la institucién escolar elabora de si misma aparece como
una condicién relevante para el desarrollo institucional. Las dimensiones de Vida
escolar y Gestién institucional aparecen como las dimensiones fortalecedoras de
una autonomia institucional en construccién, en la medida en que son los mis-
mos establecimientos quienes las ubican como factores que, de ser mejorados
por las asistencias técnicas, podrian potencialmente incidir en la mejora de la
autonomia, es decir, ejerciendo la necesaria presién y apoyo que permita a la
escuela superar el szatus quo (Fullan y Stiegelbauer; Fullan), desarrollar compe-
tencias de gestion institucional y avanzar hacia crecientes grados de autonomia
institucional.

De manera especifica, se han identificado los siguientes aspectos en las di-
mensiones de vida escolar y gestién institucional que, al ser incorporados en las
lineas de accién del fortalecimiento institucional, pueden constituirse como una
via de enriquecimiento del centro escolar:

* Vida escolar. Un liderazgo hacia la mejora, una gestién que incorpore la
motivacién y la superacién personal, una escuela como comunidad de
aprendizaje, promocién del aprendizaje colaborativo y diseno del plan
anual con participacién de la comunidad escolar.
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e Gestién Institucional. Liderazgo participativo, disponer de un plan de
trabajo anual, supervisién externa comprometida con la escuela.

Estos hallazgos coinciden con un estudio de pricticas de liderazgo realizado
en escuelas de Vina del Mar que estudié tres escuelas con buenos resultados de
aprendizaje, que identificé como una buena prictica de gestion y liderazgo del di-
rector un trdnsito desde un liderazgo centrado en la gestién y direccién hacia un
liderazgo focalizado en lo pedagégico, y en el aula para mejorar los aprendizajes
de los alumnos (Castro, Castillo y Carvajal).

CONCLUSIONES

Si se tiene en cuenta las dificultades institucionales y el rendimiento académico que
evidencian los centros educativos de Chile, incluidos los de la Quinta Regién de
Valparaiso, se pone de manifiesto que las escuelas evidencian un auto-diagnéstico
indulgente. De esta forma, se observa que el rol del actor en la escuela incide en la
valoracién de las dimensiones Ensefianza-aprendizaje y Vida escolar. Tal es el caso
del profesorado que responde mayoritariamente el cuestionario evidenciando un
autodiagndstico complaciente, del cual se puede inferir que no presentan capacidad
de autocritica plasmada en procesos de autoevaluacién institucional.

Si bien se han detectado puntos fuertes y débiles en los aspectos abordados, todos
ellos se hallan desarticulados de un marco de institucionalizacién del centro escolar.
Las valoraciones mds positivas no se perciben desde la innovacién ni tampoco en
las necesidades de apoyo o asistencia técnica, por lo que se infiere una capacidad no
instalada de proyeccion institucional y visién de futuro de las escuelas.

Las escuelas presentan dificultades para identificar los elementos nucleares
de la autonomia institucional, dada la ambigiiedad con la que se valora tanto el
diagndstico actual como las necesidades de asesoramiento en las dimensiones
Vida escolar, Escuela y comunidad, y Gestién institucional. Estas dimensiones
definen el contexto de desarrollo del centro escolar como determinantes en la
institucionalizacién y sus grados de autonomia.

Es necesario que las escuelas avancen hacia una cultura institucional, que
permita no solo autodiagndsticos sino también gestionar acciones innovadoras.
Se requiere mayor desarrollo, por parte de la escuela, para conducir en el aula el
curriculo hacia mejores aprendizajes asi como autonomia de gestién para alcan-
zar una comunidad con metas y acciones educativas discutidas y consensuadas.

A partir de esta investigacién podemos inferir que una caracteristica de las escuelas
que han logrado desarrollar autonomia institucional, estd vinculada al conocimiento
que los centros educativos han desarrollado de si mismos, en tanto son capaces de
identificar su estado actual as{ como los requerimientos de asesoramiento.

Se aprecia que un liderazgo participativo orientado hacia la mejora y la
innovacién, el diseno de un plan anual incorporando a la comunidad y una su-
pervisién centrada en el asesoramiento pedagdgico, son factores promotores de
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la autonomia institucional. En la medida en que la escuela desarrolle pautas para
que dichos factores nutran la gestién escolar, contard con competencias que le
permitan conquistar grados crecientes de autonomia institucional.

Lo anterior nos lleva a proyectar futuras investigaciones que analicen en pro-
fundidad a aquellas caracteristicas contextuales de las escuelas, identificadas en
este estudio, con mayor desarrollo en las dimensiones de Vida escolar y Ges-
tién institucional, con la finalidad de determinar buenas précticas de desarrollo
institucional.
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EL ESTADO LAICO EN DEBATE:
LAICISTAS RADICALES Y UNA PROPUESTA
DE MONOPOLIO ESTATAL DE LA EDUCACION

Secular State debate: radical secularism and a proposed state
monopoly of education

CAROLINA GREISING*

Resumen. En 1927, en la ciudad de Buenos Aires, fue publicado el libro Los dog-
mas, la ensefianza y el Estado, cuyos autores fueron dos jovenes figuras pertene-
cientes al sector del batlllismo radical: Julio César Grauert y Pedro Ceruti Crosa.
El contenido polémico del libro ponia nuevamente en tensién uno de los temas
mas sensibles en el proceso de secularizacién del pais, como fue el de la educa-
cion. Proponian, entre otros temas, el monopolio estatal de la educacién prima-
ria, con la consecuente abolicién de la libertad de ensefianza y de los derechos
de los padres a decidir la educacién de sus hijos, asi como una reforma de la fa-
milia y la sociedad. La radicalidad de las afirmaciones contenidas en el libro le
vali6 el apodo, por parte de la oposicién, de «plan batllicomunista» para la edu-
cacién. Desde esta perspectiva polémica del libro, el presente trabajo se propone
analizar algunos componentes del laicismo radical presentes en la obra en rela-
cién a la educacion, expresion de la postura ideoldgica politica de sus autores.

Palabras clave: educacion, catolicismo, monopolio estatal de la ensefanza,
secularizacion

Abstract. In 1927, in the city of Buenos Aires, the book Los Dogmas, la Ensefianza y el Estado (Dog-
mas, Teaching and the State) was published. It was written by Julio César Grauert and Pedro Ceruti
Crosa, two young figures from the radical wing of the political sector known as «batllismo». The po-
lemic overthe book’s content aroused controversy yet again about education, one of the most sensi-
tive issues regarding the secularization of the country. Among other topics, it was proposed that the
State would have the monopoly over Primary Education, with the consequence of the abolition of the
academic freedom and the parents’ rights to decide about their children’s education, as well as a
reform in family and society. Part of the opposition parties said the book was «the batllicomunista
plan» for education due to its radical statements. Given this controversial view of the book, this arti-
cle plains to analyze certain components of the radical secularism in relation to the kind of education
that the book proposes, and expresses the political ideology of its authors.

Keywords: education, Catholicism, State monopoly over education, secularization.
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n 1927, en la ciudad de Buenos Aires, fue publicado el libro Los Dogmas,

la Ensenianza y el Estado, cuyos autores fueron dos jévenes figuras del es-

cenario politico uruguayo de los anos veinte: Julio César Grauert y Pedro
Ceruti Crosa. El prologuista del texto fue otro connotado hombre de la época:
el médico psiquiatra Santin Carlos Rossi, quien serfa designado presidente del
Conscjo de Ensefianza Primaria y Normal en enero de 1930, ademds haber sido
electo diputado del batllismo y nombrado ministro de Instruccién Publica. Esta
obra fue declarada por el Consejo de uso obligatorio en los institutos de forma-
cién docente.

Por las caracteristicas de su contenido, la publicacién tuvo varias repercusio-
nes en el medio local. Por un lado, contribuyé a que sus autores fueran conocidos
en el dmbito politico por sus posturas radicales, las cuales consolidaron mds ade-
lante en la conformacién de la agrupacion politica Avanzar. Por otro lado, generé
fuertes rechazos entre los sectores catdlicos provocando un duro enfrentamiento
que se manifestd a través de la prensa. En términos generales, el libro ponia nue-
vamente en tensién uno de los temas mds sensibles en el proceso de secularizacién
del pais como fue el de la educacién. Entre otros asuntos, los autores proponfan
el monopolio estatal de la educacién primaria y la consecuente abolicién de la
libertad de ensefanza y de los derechos de los padres a decidir la educacién de
sus hijos, asi como una reforma de la familia y la sociedad. La radicalidad de las
afirmaciones contenidas en el libro le valié el apodo, por parte de la oposicién, de
«plan batllicomunista» para la educacién.

Desde esta perspectiva polémica del libro, el presente trabajo se propone ana-
lizar algunos componentes del laicismo radical presentes en la obra en relacién a
la ensenanza, expresién de la postura ideolégica politica de sus autores. Para dar
cuenta de ello se ha optado deliberadamente por realizar un andlisis exhaustivo
del texto en cuestién destacando aquellas propuestas u opiniones radicales.

No fue casual que la publicacién viera la luz en momentos de resurgimiento
del segundo impulso reformista del batllismo con propuestas reformistas impor-
tantes y con actores politicos renovados respecto de la primera época. En este
contexto, las figuras de Julio César Grauert y Pedro Ceruti Crosa se presentaban
como integrantes del ala mds radical del batllismo, incluso a veces traspaséndolo.

La publicacién y la pretendida circulacién masiva del libro en los centros de
ensefianza deben verse, ademds, dentro del largo proceso de secularizacién de la
ensefianza, proceso que tuvo momentos de calma pero también de gran eferves-
cencia. Una vez separada la Iglesia del Estado en 1918, el pleito por la ensefianza
volvi6 a plantearse en términos radicales; esta publicacién marcé uno de los mo-
mentos més 4lgidos pero también lo fueron los proyectos del ley sobre el control
estatal a la ensefianza presentados por el Poder Ejecutivo y algunos legisladores
batllistas, asi como el denominado «proyecto silencioso» del Inspector de Educa-
cién Blas Genovese de 1932.

Podria afirmarse, entonces, que la embestida politica conservadora a partir
de 1933 (representada por el sector del presidente colorado Gabriel Terra y sus
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aliados nacionalistas) en el particular dmbito de la ensenanza, con la asuncién
de José Claudio Williman como director del Consejo de Ensefianza Primaria en
abril de ese ano, tuvo como objetivo desmantelar tales posturas radicales, que
volvian a seducir a algunos sectores de la opinién publica.

Este trabajo ha sido organizado de la siguiente manera: en primer lugar, se
presentan los avances del proceso de secularizacién de la ensefianza en el periodo
analizado, proceso que se inscribié en uno mds amplio que permeé casi todos
los aspectos de la vida de los uruguayos (matrimonio civil, divorcio, etc.). En
segundo lugar, se describe el marco politico local e internacional con el objetivo
de ubicar en éste a los autores del libro y sus posturas radicales. En tercer lugar, se
analizan aquellos aspectos presentes en la obra que dan cuenta de esas posturas de
laicismo radical y combativo, previa descripcién de un marco conceptual desde
donde hacer posible el abordaje de dichos conceptos.

LAICIDAD Y SECULARIZACION EN LA ENSENANZA DEL URUGUAY

En lineas generales. la historiografia nacional ha coincidido en afirmar que el
proceso de secularizacién uruguayo se tramitd a lo largo de las tltimas décadas
del siglo x1x y las primeras del siglo xx (Methol Ferré; Santa Ana; Caetano y
Geymonag; Barrdn). En efecto, las visiones mds aceptadas han indicado que ese
proceso se inicié en forma coetdnea con la renovacién eclesidstica liderada por
Jacinto Vera desde su llegada al Vicariato Apostélico en 1859 y culminé —al
menos en una primera etapa— con la separacién institucional de la Iglesia y
el Estado plasmada en la segunda Constitucién de la Republica, que entrd en
vigencia en 1919. Con toda la laxitud que exigen las periodizaciones de este tipo
de procesos, puede afirmarse entonces que aproximadamente esas seis décadas
constituyeron el «tiempo» de la primera secularizacién. Ello no implica, sin em-
bargo, dejar de reconocer que sus efectos continuaron por varios afos mds e
impregnaron hacia delante muchos comportamientos y fenémenos de la sociedad
uruguaya a lo largo del siglo xx.

La Constitucién de 1919 abrié un nuevo capitulo en la conflictiva historia
de las relaciones entre ambas instituciones. A partir de entonces, la Iglesia uru-
guaya comenzd a transitar un camino en el que, segtn palabras del connotado
politico catdlico Dardo Regules, era «libre, entregada totalmente a su misidn,
fuera de todo interés politico temporal» y cuyo nuevo objetivo era recuperar
espacios durante el largo enfrentamiento con el Estado. Se traté entonces de
«cristianizar de nuevo a un pueblo descristianizado; pero cristianizarlo, no por
la tutela auxiliar del Estado, arrastrado a regafnadientes, sino por la predicacién
en la calle de la palabra de Dios y la técnica de los sacramentos» (Regules en
Arteaga, 28).

En este nuevo escenario, los catélicos uruguayos procuraron reconstruir una
nueva dindmica en el relacionamiento con el Estado en la que, si bien quedaba
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claro que el catolicismo ya no era la religién oficial del pais, ello no significaba
estar ni en contra ni incomunicado con aquél (Bazzano et al., 111). Al contrario,
salir de la tutela del Estado, le dio mds libertad de accién para las tareas que
desarrollaban desde sus diferentes instituciones, tales como el club, la prensa, el
partido, el mutualismo y la ensenanza. Sin embargo, en este tltimo asunto, los
episodios que se suscitaron una vez sellada la separacion entre la Iglesia y el Esta-
do, dieron cuenta de que el pleito no habia quedado definitivamente saldado. No
fue casual que nuevos episodios radicales en torno a la disputa por la ensefianza se
hubieran generado a partir de 1918, los cuales provocaron importantes reacciones
por parte de quienes se sintieron directamente afectados.

;Cudles fueron las caracteristicas de los primeros tiempos de la secularizacién
en la ensefianza? Al igual que en otros dmbitos de pugna, en este también se
instalé una dura polémica entre los defensores de la educacién estatal, laica y
«publica», y aquellos que lo hacian en defensa de la ensefianza de cardcter con-
fesional catélica. Unos y otros desplegaron durante la contienda una baterfa de
argumentos y fundamentaciones a favor de su causa aunque, en cualquier caso,
los debates en torno a los fines de la educacién fueron una constante que atravesd
no s6lo proyectos politicos e ideoldgicos sino también actores e instituciones.

En términos generales y bajo el influjo de modelos extranjeros (angloame-
ricano y francés), para el frente «anticlerical» la educacién de los nifos debia
estar en manos del Estado llegando incluso a plantear propuestas radicales de
monopolio publico de la ensefianza. Defender la educacién publica era promo-
ver la idea de que sélo esta propuesta educativa era vdlida para la formacién
de ciudadanos en un pais cuya composicion social era por demds heterogénea.
Segln su parecer, una enseflanza igualitaria, patriética y laica constituia la
base sobre la cual afirmar el orden, la libertad y la estabilidad democritica,
asi como asegurar, para hombres y mujeres, el vehiculo de ascenso social en la
nueva republica. El Inspector de Instruccién Primaria, Abel J. Pérez, afirmaba
en 1903 con respecto a este tema que «en la escuela Publica estd el génesis de
la verdadera democracia, alli tiene sus representantes genuinos todas las clases
sociales (Pérez, 9).

El tema de la escuela publica tuvo para el «frente anticlerical» una relevan-
cia fundamental en la transformacién de la sociedad en cuanto representaba
un espacio especial dentro del gran proyecto civilizador que trafa consigo «la
modernidad». En el centro de dicho proyecto se ubicaba «la razén cientificar,
considerada el motor del progreso técnico y moral, moldeadora de una comuni-
dad de destino que no era otra que la reptiblica nacional. Y al ser este el proyecto
central de la educacidn, alcanzaria a todos los nifios que concurrian a la escuela
del Estado. Esta concepcién implicaba ademds un cambio de método en la ense-
fianza pues, desde esta dptica,

la escuela laica razona, despertando en el nifio sus facultades de reflexién
[. . ], la escuela laica tiene como fundamento el respeto a la conciencia
del nifo, a la verdad cientifica, al desarrollo de la persona para la vida
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social, fortaleciendo arménicamente el cuerpo y el espiritu [. . .]. (Anales
de Instruccién Primaria, 56)

Confrontar «las ventajas» de la escuela laica con «las debilidades» de la escuela confe-
sional, en cuanto a su cardcter «dogmdtico» y «prejuicioso» en relacion a los avances de
la modernidad, fue un recurso argumental ampliamente utilizado por los defensores
de la primera. Incluso utilizaban términos propios de una fe revelada aunque des-
provistos de todo contenido religioso. En este nuevo lenguaje secularizado, la escuela
publica fue el templo; el maestro, el sacerdote; la religion, la democracia.

En sintonia con estas convicciones difundidas desde el «frente anticlerical»,
se elaboraron varios proyectos que buscaron consolidar e institucionalizar la he-
gemonia de la escuela ptblica y laica. Algunos de ellos fueron moderados, otros
expresaron una inusual radicalidad. La expresion mds genuina de estas posturas
fue el proyecto presentado por el diputado Genaro Gilbert en 1908, que luego,
en 1909, se transformé en ley laicizando la ensefianza en las escuelas del Estado.

Por su parte, los defensores de la escuela confesional catdlica sefialaban sus
propios contraargumentos para defender sus posiciones respecto a los embates
secularizadores en torno a la educacién. Frente a la defensa del Estado laico como
tnico agente educador, los catdlicos fundamentaban su postura contraria en los
principios doctrinarios defendidos por las autoridades de la Iglesia (Lunay) que,
en materia educativa, hundian sus raices en las mds profundas convicciones del
rol «ensefiante» que ésta habia tenido desde los tiempos de Jests.! La Iglesia Ca-
tlica, como institucién educativa, estaba llamada a difundir y hacer conocer la
revelacién divina, como expresién de la «reforma moral» (Caetano y Geymonat)
a través de la cual quiso enfrentar la «<marea anticlerical». Dicha reforma, defen-
dida sucesivamente por las principales jerarquias de la Iglesia catdlica uruguaya,
no debia, en materia educativa, limitarse a la transmisién de conocimientos sino
proyectarse en formar a la persona en su totalidad: cuerpo, inteligencia, afecti-
vidad, voluntad. Desde este punto de vista, moral y religion eran dos conceptos
que no debian separarse jamds, posicion que se oponia a la escuela «sin Dios»
que, desde la 6ptica de la Iglesia, proponian los defensores de la escuela laica. En
1896 el Obispo Mariano Soler definié esta educaciéon como «materialista» pues
se basaba en una moral utilitaria que

pule el cuerpo, perfecciona las fuerzas fisicas y las orgdnicas; pero mata el
espiritu y todo lo que al alma inmortal se refiere, ahogando dulces ideales,
aspiraciones sublimes [. . .] convirtiendo al ser racional en una fiera temible
0 en una mdquina espantosa, cuyos miembros o cuyas piezas se disgregardn
algtin dia, sin que nada sobreviva a sus pulverizados elementos. (Soler, 6618)

Resultaba claro que la ensefianza laica y la religiosa se basaban en morales
contrapuestas. Para el «frente anticlerical», la moral debia ser laica, sin alusién a

1 En casi toda la documentacién que proviene de fuentes catdlicas, se cita el texto biblico Mateo
19:14, donde Jests expresa «dejad que los nifios vengan a mi», como el punto de partida de toda
fundamentacién sobre la ensefianza religiosa en las escuelas.
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principios que pudieran asociarse a religiones reveladas, pues eran incompatibles
con las exigencias de la modernidad y con la forma de adquirir los conocimien-
tos que ésta imponia. Presentaban a la moral laica como una «religién de bien»,
interior, sin dogmas, sin milagros y sin clero, pero posible de ser incorporada por
todos los hombres y mujeres, creyentes o no. Para algunos integrantes de las filas
anticlericales, esta postura no necesariamente hacia desaparecer de las escuelas la
idea de trascendencia. El Inspector Abél Pérez fue muy claro en torno a este punto
cuando, en 1915, reclamé la necesidad de una moral sustituta en el sentido de que

hay que buscar concienzudamente una fuente perdurable de donde fluya
naturalmente, sin esfuerzo ni violencia, una ley moral que reemplace a
la que se ha extinguido, que dé, con criterio humano una ruta amplia y
segura a la excelencia individual. (Pérez 1915, 71)

En esta misma linea de pensamiento, el diario conservador (también liberal)
E[ Siglo afirmaba, en su editorial del 23 de diciembre de 1917, que aquella ense-
fianza laica que «prescinde de la idea de religion es, por lo menos, incompleta,
porque no da a los nifos la ensefianza de una de las grandes fuerzas histéricas de
la humanidad, de un elemento subido de valor». El autor del editorial se referia
en concreto a los postulados de otros liberales —los batllistas radicales— para
quienes la tinica moral posible era la moral estatista y toda aquella que escapaba
a estos limites era considerada dogmdtica. De ahi que el editorial culminara afio-
rando los tiempos de la Grecia pagana, época en que «la libertad de ensefiar no
estaba restringida y s6lo por excepcién fueron perseguidos los que sustentaban
ideas contrarias al Estado».

Por su parte, para los catélicos, por naturaleza y tradicién, la moral y la reli-
gién estaban intimamente ligadas. Pretender hacerla desaparecer de la escuela y
sustituirla por los preceptos de otra, vacia de contenido religioso, no convencia a
las autoridades de la Iglesia. Por el contrario, la educacién que prescindia de toda
religién positiva y se fundaba exclusivamente en la moral racional —que a los
ojos del Obispo Mariano Soler era sinénimo de destruccién— se le enfrentaba
aquella que proclamaba «la creencia en Dios como alma de la verdadera edu-
cacién, de la educacién que forma a los hijos respetuosos, los esposos fieles, los
padres solicitos, los obreros modestos, los ciudadanos rectos y patriotas, en una
palabra al hombre instruido y virtuoso» (Soler, 6618). La garantia para lograr los
propdsitos de esta «buena educacién» estaba en la accién conjunta de la familia y
la escuela confesional.

Los catélicos reivindicaran otros principios como parte de la estrategia para
sustentar su derecho a ensefiar. Uno de ellos fue la libertad de ensefianza y junto
con ésta la libertad de los padres para elegir la educacién de sus hijos. Derecho de
los padres en oposicién al derecho de los nifos, justificativo éste que se reivindi-
caba desde filas liberales y que batllistas radicales como Ceruti Crosa y Grauert
pretendian eliminar. Para los catélicos, el derecho de educar a los hijos pertenecia a
los padres, derecho al que nunca deberfan renunciar ni mucho menos permitir ser
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privados por el Estado. En sus argumentos, ponian énfasis en que aquél, desde su rol
educador, no podia obligar a los hijos a recibir una educacién contraria a las ideas
o la conciencia de los padres. En este sentido, los padres cristianos debfan defender
sus sagrados derechos sobre la educacién de los hijos y proporcionar a éstos una
educacién religiosa y moral que sélo en las escuelas catélicas se les proporcionaba.

Pero no sdlo estos dos «frentes» protagonizaron el pleito por la ensefanza.
En este proceso también hay que destacar el rol desempenado por las Iglesias
protestantes (Geymonat). En lineas generales, éstas apoyaron e incluso promovie-
ron algunas medidas secularizadoras. De acuerdo con Roger Geymonat, varias
habrian sido las razones para este posicionamiento, entre las que destacan: el
cardcter minoritario dentro de una sociedad predominantemente catélica, que
habria conducido a los protestantes a identificar el impulso secularizador, en tan-
to anticlerical y anticatélico, como un fenémeno saludable y beneficioso para la
sociedad en su conjunto y para sus propios intereses particulares; la clara vincu-
lacién con la masoneria, asi como la influencia de una de las corrientes teoldgicas
en boga dentro del protestantismo latinoamericano de la época, llamado «evan-
gelismo social» o «liberal» (Geymonat, 105-6).

No obstante estos apoyos, el mismo Geymonat sefiala que «mientras el pro-
ceso secularizador se mantuvo dentro de los limites anticatélicos y no viold la
neutralidad frente al fendmeno religioso en general, el apoyo protestante se
mantuvo. Pero cuando se pasé a formas antirreligiosas beligerantes, la alianza se
rompid» (106). Por ejemplo, cuando en 1918 el Poder Ejecutivo envié un proyecto
de ley reglamentando la ensenanza privada, los protestantes, a través de su érgano
de prensa La Idea, se manifestaron en contra del mismo por lo que consideraban
violentaba el derecho de sus pastores a ensefiar. El articulo 9 de dicho proyecto
prohibia a los miembros del clero o sacerdotes de cualquier religién ensefiar en las
escuelas privadas (Greising 2006, 112).

Este largo proceso de enfrentamiento entre la Iglesia y el Estado por la en-
seflanza, comenzd en 1877 con la aprobacién del Decreto-Ley de Educacién
Comn, que plasmé la laicidad parcial de la ensefianza en las instituciones pabli-
cas y culminé en términos generales con la Constitucién de 1934 que estableci6
la libertad de ensefianza (Greising 2013). Durante este lapso hubo episodios de
diferente intensidad en torno al debate por la ensefianza. Fue en el marco de este
conflicto polarizado que se produjo la publicacién del polémico libro. Polémico
no sélo por el contenido sino por el destino que se le quiso dar por parte de las
autoridades de la educacién. Preocupaba a los catdlicos, ademds de considerarlo
un plan «batllicomunista», la decisién del Consejo de Ensefianza Primaria y Nor-
mal de adquirir ejemplares para ser distribuidos en los Institutos de Formacién
Docente, en las Bibliotecas Pedagégicas y en las Escuelas de 2° grado. También
preocupaba la pretensién de declarar obligatoria su lectura en los programas de
Pedagogia del Magisterio.

Si bien en 1927 ya habian transcurrido varios afios de la separacién consti-
tucional de la Iglesia Catélica y el Estado, el tema de la educacién no habia sido
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aun saldado definitivamente. Las posturas del laicismo radical que expresaron
los autores en el texto y las reacciones que provocaron en sus oponentes, daban
cuenta precisamente de dicha tensién.

EL CONTEXTO POLITICO

Para el historiador Juan Oddone, la muerte de José Batlle y Ordofiez en 1929
marcd el fin de una tregua politica que los partidos Blanco y Colorado habian
acordado tdcitamente al entrar en vigencia la Constitucién de 1917 (Oddo-
ne, 104-105). Ese equilibrio de poder entre ambas fuerzas politicas habia dado
como resultado un perfodo de estabilidad institucional, durante el cual el
Poder Ejecutivo bicéfalo fue desempefiado por el Consejo Nacional de Admi-
nistracién, integrado por representantes de ambos partidos y por la figura del
Presidente. A lo largo de esta década, dicho cargo fue ocupado por Baltasar
Brum, José Serrato y Juan Campisteguy, tres connotadas figuras pertenecientes
a distintos sectores del partido Colorado. Por su parte, el partido Nacional
agrup6 su liderazgo en torno a la figura de Luis Alberto de Herrera, repre-
sentante de los grupos mds conservadores y de Lorenzo Carnelli, asociado al
«radicalismo blanco».

En términos generales, las investigaciones que se han focalizado en la década
del veinte y los anos previos al golpe de Estado de Gabriel Terra de marzo de
1933, han coincidido en afirmar que la participacién politica de las clases altas
uruguayas (asociadas a los interesares empresariales y agropecuarios) a través de
distintos organismos, contribuyeron a la consolidacién de una tendencia con-
servadora prioritaria en el accionar politico local. Segtin el historiador Gerardo
Caetano (1993), esta politizacién conservadora se habia desarrollado fundamen-
talmente para enfrentar el reformismo batllista de los afios anteriores.

Las posturas conservadoras encontraron eco en la situacion internacional del
momento. La reaccién autoritaria que se dio en varios paises latinoamericanos re-
cogieron «las resonancias del ascendente fascismo europeo, que en buena medida
congeniaban con los reclamos coyunturales» (Caetano 1993,176) que, en el caso
uruguayo, giraban en torno a la urgencia de la instalacién de un poder central fuerte
(estos sectores coincidfan en su postura critica respecto de la Constitucién de 1917)
y a la necesidad de un cambio ante una nueva irrupcién del reformismo batllista
(encarnado en nuevas figuras). De esta forma, el debate ideoldgico desatado en torno
al fascismo, el comunismo, la politica y la democracia se entrecruzé y confundid
con otras polémicas de cardcter local. Un ejemplo claro fue el debate que generd la
publicacién y circulacién del texto de Grauert y Ceruti, significativamente tildado
por la oposicién como el «plan batllicomunista» para de la educacién.

Precisamente, otra de las ideas convocantes del sector conservador (reclamo
coyuntural) fue la del anticomunismo. El «peligro de la agitacién comunista esti-
mulada desde fuera» (Caetano y Rilla, 152) se concretd en la ruptura de relaciones
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diplomadticas con la Unién Soviética tras acusar a su legacién en Montevideo de
constituir un foco de irradiacién comunista.

La embestida conservadora se agudizé atin mds cuando la crisis econémi-
ca mundial comenzé a hacerse sentir en el medio local y el batllismo traté de
responderle con nuevos soluciones reformistas, algunas de un inusitado corte
radical. Asi, las posibilidades sobre un golpe de Estado se unieron a un progresivo
descreimiento en la democracia por parte de estos grupos conservadores. Ante
el temor de una nueva irrupcion batllista en ese particular contexto de crisis y
totalitarismos de fines de la década del veinte y principios del treinta, las clases
conservadoras entendieron que era imprescindible la derrota de esta fuerza po-
litica. Fue lo que intentaron hacer, por ejemplo, desde el Comité de Vigilancia
Econémica, creado en 1929.

En este clima de tensién local, entre los batllistas de la segunda época y las
filas conservadoras,* ¢ internacional, por el protagonismo de los ascendentes to-
talitarismos, se publicé y circulé el polémico libro Los dogmas, la ensenanza y el
Estado, en el aho 1927.

LOS AUTORES Y EL LIBRO

Julio César Grauert y Pedro Ceruti Cosa eran, en momentos de la publicacidn,
dos prometedoras y jovenes figuras del Partido Colorado, en particular del sector
batllista radical de la segunda época. Sus lineamientos ideoldgicos tenfan como
sustento algunos conceptos tomados del marxismo.

Grauert realizé una actividad politica muy breve, puesto que fue breve su
vida. Fallecié a los 31 afios, victima de un atentado durante la dictadura de Ga-
briel Terra. Fue abogado y periodista, fundador del 6rgano periodistico Avanzar
(su primer nimero salié el 12 de julio de 1930), ademds de haber sido legislador
departamental y nacional, electo por su agrupacion politica también denomina-
da «Avanzar». Sus contempordneos destacaban como uno de sus méritos haber
publicado «uno de los libros mds importantes sobre temas de educacién que se
conocen el pais: Los dogmas, la ensenanza y el Estado» (Didizian, 4)

La Agrupacién Batllista Avanzar fue fundada por Grauert en 1929, afio de la
muerte de José Batlle y Ordofiez, con el objetivo de constituir una agrupacién
politica cuya base estuviera en el proletariado urbano de Montevideo, sector que
desde su éptica no habia intervenido como clase en las decisiones politicas hasta
ese momento (Didizian,14-15). Desde esta perspectiva, procuré darle al Partido
Colorado su perfil personal incorporando el pensamiento social, econémico e
histérico del marxismo, aunque sin definirse como tal.

2 El historiador Raul Jacob denominé este periodo como «segundo impulso reformista». Los
conservadores antibatllistas se atrincheraron porque, a partir de 1926, aparecieron nuevamente leyes
reformistas. Entre ellas, cabe citar en 1928 la creacién del Frigorifico Nacional y en 1929, el primer
proyecto de ley de ancar.
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La matriz ideoldgica de esta agrupacién politica fue plasmada en los articulos
publicados en Avanzar. Alli se definia a Batlle y Ordofiez como «la figura ¢je del
proletariado americano», «abanderado del antiimperialismo» y del «anti latifun-
dismo». Entendian que la sociedad uruguaya de entonces estaba sumida en una
lucha de clases que enfrentaba, por un lado, a los «obreros y campesinos como
vanguardia explotada» y, por otra, a la «burguesia industrial, banquera, mercantil
y terrateniente, bien servida a menudo por el elenco politico de ambos partidos
tradiciones» (Rilla, 33). De alli que cuestionaran la propiedad privada y la heren-
cia, y apoyaran especialmente el intervencionismo estatal como instrumento para
construir la igualdad socio-econémica.

En las elecciones de 1931 lograron representacién en la Cdmara de Diputa-
dos (un escafio que fue ocupado por Grauert) y dos representaciones en la Junta
Departamental, aunque su presencia en estos escenarios politicos fue efimera. Sin
embargo, fue suficiente para que sus intervenciones fueran catalogadas, por opo-
sitores e incluso partidarios colorados, de «comunistas», e incluso de presentar
posturas que fueron vistas como mds radicales que las del propio Lenin. El diario
La Maniana se refiri6 a Julio César Grauert como «Demdcrata o comunista». Para
el editorialista, «Lenin resulté un pacifico timorato, puesto en parangén con estos
revolucionarios de palabra terrorista, aunque apacible vida burguesa» (en Rilla, 39).

Pedro Ceruti Crosa (1899-1947) fue abogado e integrante del Partido Co-
lorado (electo diputado nacional), también perteneciente al sector radical del
batllismo. Sin embargo, al comenzar la década del treinta se afilié al Partido Co-
munista y milit6 junto a sus lideres histéricos: Julia Arévalos, Servando Gémez
y Rodney Arismendi. También desarrollé actividades como escritor. Su obra,
Critica a Vaz Ferreira, publicada en Montevideo en 1932, fue considerada como
libro pionero en brindar una critica marxista a la filosofia latinoamericana. Tam-
bién fueron de gran trascendencia sus editoriales en el 6rgano de prensa oficial
del Partido, Justicia, del que fuera director. Interesaba a Ceruti Crosa los asuntos
vinculados a la politica de la Unién Soviética y la denuncia de los pretendidos
planes bélicos «de los imperialismos anglo-yanqui germano fascistas», como solia
definirlos.

Antes de afiliarse al Partido Comunista, en 1925, se alisté como abogado
de El Socorro Rojo Internacional, una organizacién bolchevique cuya misién
era defender a los encarcelados o perseguidos por cuestiones sociales y ayudar
a sus familiares. Ademds, en Uruguay «realizé una amplia agitacién de cardcter
politico. Denunciaba ante la masa los crimenes de la reaccién y promovia la soli-
daridad en conexi6n con toda la lucha de la clase obrera y el pueblo. Educaba de
esta forma a la clase obrera en la solidaridad proletaria» (Gémez, 69). Esta labor
lo hizo un activo militante contra la dictadura de Gabriel Terra y un gran defen-
sor de los republicanos espafioles.

Mientras ambos autores militaron dentro del batllismo radical, contaron
con el apoyo de algunas figuras politicas de peso dentro del Partido Colorado
como el Dr. Santin Carlos Rossi, presidente del Consejo de Ensenanza Primariay
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Normal. No obstante fueron rechazados por otros correligionarios, que veian con
temor la radicalidad de sus posturas. Fue precisamente la simpatia que generaron
ambos en el Dr. Rossi lo que determiné que prologara la obra avalando, con esa
actitud, el contenido polémico del libro. Su sucesor al frente del Consejo fue el
Dr. Eduardo Acevedo, quien continué la misma linea de su antecesor y por ello
fue cesado del cargo en 1933. Fue sustituido por el arquitecto José Williman,
quien ejercid el cargo durante el periodo de Gabriel Terra e introdujo un vuelco
importantisimo en la politica educativa implementada hasta el momento. Se des-
tac6 por poner freno a toda iniciativa radical en materia de ensefanza, incluso
proponer el retorno de la ensenanza de la religién en las escuelas puablicas.

La secularizacién y la obra como expresion del laicismo radical

El debate teérico en clave de revisién que se ha desarrollado en los dltimos afios
en torno a los conceptos de laicidad y secularizacién, en particular acerca de su
polisemia, ha incluido, ademds, nuevas visiones sobre los marcos interpretativos
mids tradicionales tales como la «la desprivatizacién de lo religioso» (Casanova) y
una nueva visién de la «<modernidad religiosa» (Caetano et al.). Frente al modelo
«cldsico» de secularizacién, que aceptaba como principal premisa la desaparicién
de la religién de la sociedad y veia a éste como un fenémeno lineal y univoco,
algunos cientistas sociales propusieron la necesidad de plantear el cardcter mul-
tidimensional del concepto, mediante el cual se produciria no una retraccién del
campo religioso sino una recomposicién del mismo.

Karl Dobbelaere, por ejemplo, concluyé que era necesario distinguir tres di-
mensiones en el concepto de secularizacion: 1) como proceso de laicizacién; 2)
como un proceso de descenso de la participacién religiosa, y 3) como un proceso
de cambio religioso. La primera dimensién hacia referencia al proceso mediante
el cual las instituciones sociales obtenian autonomia y adquirian ideologias, re-
ferencias y reglas de funcionamiento propias. En este sentido, segin Dobbelaere
«la religién se convierte en una institucién junto con otras instituciones y pierde
su pretension globalizante» (8). La segunda dimensién estaba relacionada con
el descenso de la préctica religiosa, del nimero de fieles y del debilitamiento de
la autoridad de la Iglesia en la vida cotidiana de los creyentes. Para Dobbelaere
ésta referfa «al comportamiento individual» a la vez que media «el grado de in-
tegracién en corporaciones religiosas» (8). La tercera dimensién hacia referencia
al proceso de cambio que sufre el campo religioso en su confrontacién con la
modernidad y a las transformaciones producidas en las instituciones religiosas y
en el medio social que las rodea.

A nivel local y a la luz de estos debates de mds largo aliento, el historiador
José Pedro Barrdn defini6 a la secularizacién como una progresiva autono-
mizacién de los comportamientos econémicos, politicos y culturales, que se

3 Excede a los objetivos de este trabajo, de cardcter deliberadamente descriptivo y no analitico, hacer
un registro exhaustivo de la amplia bibliograffa que se ha consultado para la realizacién del mismo.
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acompasé «con la pérdida, también progresiva, del poder temporal, la autori-
dad y la influencia de la Iglesia y las asociaciones cristianas sobre el Estado, la
sociedad civil y las conductas individuales» (12). Por su parte, Pablo Da Silveira
en una reciente publicacidn, sintetizé algunos componentes del mismo fené-
meno: en este sentido, la secularizacién comprenderia dos procesos diferentes:
la secularizacién de la sociedad y la secularizacién del Estado. La primera re-
fiere «al proceso mediante el cual los hdbitos y formas de vida de las personas
se desvinculan del funcionamiento de las instituciones religiosas y se ajustan
a normas que no necesariamente coinciden con las predicadas por las iglesias
establecidas» (26). La secularizaciéon del Estado es «el proceso de separacion
institucional entre el Estado y las confesiones religiosas. Cuando este proceso
se cumple, deja de existir una religién oficial, los ritos civiles se independizan
de los religiosos y las iglesias dejan de influir sobre las decisiones politicas» (27).
En algunos casos, ambos procesos se han dado en forma simultdnea, como
el caso uruguayo, en otros se han dado por separado, como el caso mexicano
(un estado muy secularizado pero una sociedad muy religiosa). En este marco,
para el autor, la laicidad es una manera especifica en la que se puede concebir
la secularizacién del Estado, cuyo origen fue Francia. Esta perspectiva laicista
afirma que, para asegurar la separacién del Estado y las confesiones religiosas,
es necesario tratar a la fe como un hecho puramente privado, que sélo tiene
significado para la vida de algunas personas, pero no para la sociedad en su
conjunto (27).

En el caso uruguayo, podria afirmarse que la laicidad fue «hija» de la laicidad
francesa, aunque devino mds radical. Tanto aqui como en Francia, el término,
desde que comenzé a generalizarse su uso, fue asociado al enfrentamiento entre
clericales y anticlericales y a una version particular del proceso de secularizacién
caracterizado por las polémicas y las tensiones. Sin embargo, la aceptacién por
parte de los catdlicos uruguayos de un estado laico, separado de la Iglesia se
dio en forma paulatina, cuando comenzé a visualizarse que la laicidad era una
férmula que garantizaba la convivencia plural. En este sentido, el Estado laico a
partir de 1919 y de acuerdo a las estrategias que lo fueron moldeando en los afios
siguientes, implicé la garantia a la libertad de cultos, la tolerancia y la distincién
de dominios entre éste y la Iglesia Catdlica.

Sin embargo, en este proceso de construccién de un pacto laico (Bauberot, 19)
a partir de 1919, interesa sefialar, como un momento significativo, la publicacién
del libro del Grauert y Ceruti Crosa, ya que generd repercusiones importantes.
Para los opositores, el triunfo de esta propuesta podria haber significado dar
marcha atrds en ese camino de pacto de convivencia pacifica entre la esfera laica
y la confesional, establecida a partir de la Constitucién, por la radicalidad de
los contenidos planteados. En este sentido, los autores del texto presentaron una
postura de laicismo combativo, radical y agresivo (desde la éptica de sus contrin-
cantes) que buscé eliminar la religién dogmdtica de la vida social en el nombre
de la libertad. No les conformaba el debilitamiento de las creencias y précticas
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religiosas sino que buscaban su desaparicién. Como contrapartida, propusieron
la sustitucién de la religién dogmdtica por una religion y una fe laicas, de cardcter
racional.

La diferencia fundamental con otras posturas coetdneas a favor del laicismo
y de la secularizacién de las pricticas religiosas, radicaba en el hecho de que
ni siquiera prevefa su repliegue hacia la esfera de lo privado. La propuesta era
radical, pretendia su eliminacién a la vez que imponia un tnico modo de convi-
vencia social a todos los habitantes. Esta conviccién no reconocia el significado
que la religién podia tener para algunas personas en el dmbito de lo privado,
directamente la negaba. De ahi la radicalidad y la identificacién por parte de la
oposicién con la «sovietizacién de la ensehanzan.

El libro fue organizado en dos partes, ademds del prélogo. En éste, Santin
Carlos Rossi expuso su visién sobre los temas centrales en la disputa de la se-
cularizacién de la ensefianza; luego. en la primera parte, los autores analizaron
los aspectos que consideraban mds «sobresalientes de la ensefianza tendenciosa»,
tales como el dogmatismo en su versién politica, nacionalista, filoséfica cienti-
fica y religiosa reconociendo su interaccién y complementariedad, en el sentido
de cadenas de intereses que se volvian cadenas de principios dogmadticos. En la
segunda parte, los autores propusieron debatir, en el plano juridico, la naturaleza
del derecho a ensefar. Para ello centraron su andlisis en la ensefianza como fin del
Estado, en el rol de la libertad de ensefianza, en el derecho de los padres a elegir
la educacién de sus hijos y en la capacidad de las instituciones de cardcter privado
de impartir educacién primaria obligatoria.

El prélogo

En el prélogo, Rossi abordé los temas centrales en el pleito secularizador por la
educacién: moral y religidn, el rol del Estado, las escuelas privadas confesiona-
les, la libertad de ensefianza. Desde su dptica, la educacién mds adecuada para
los tiempos en que vivia podia estar garantizada tnicamente por el Estado, por
lo que afirmaba que «toda teoria que reclame para el Estado «la organizacién y
direccidn» de la educacién bdsica, como lo sostienen los bachilleres Grauert y
Ceruti Crosa, se pone en el terreno inatacable del buen sentido comtn» (Rossi en
Grauert y Ceruti Crosa,10).

En este marco de pensamiento, para Rossi la ensefianza privada tenia «por
Unicas finalidades o el sérdido interés o el fanatismo dogmdtico» (10). Sus defen-
sores, los religiosos, a la vez los mds acérrimos enemigos del monopolio estatal
de la educacién por parte del Estado, reivindicaban «el dogma metafisico» en
nombre de la libertad como principal argumento para defender sus posturas. Por
tal motivo, Rossi llamaba a la opinién publica a discutir

valientemente esta clase de libertad en nombre de la Higiene, si no se
quiere hablar en nombre del Progreso, y denunciarla como una «libertad
para hacer dafio», ni mds ni menos que como las otras libertades que
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también deforman la mentalidad individual ante la sociedad: libertad del
alcohdlico, libertad del jugador, libertad del rentista. (11)

Para el futuro Director de Ensefianza Primaria y Normal, la libertad que se
reivindicaba principalmente desde filas catélicas era una més de «esas libertades
antisociales» (11) que debian ser abolidas «en nombre del Interés Social, numen
soberano que debe inspirar todas las reglamentaciones que limiten o delimiten la
accién de cada uno de nosotros en la sociedad» (11).

Rossi mantenia la linea argumentativa de los pedagogos laicistas en el senti-
do de defender la «moral laica» como la Gnica capaz de formar a los educandos
en los valores de la libertad, la solidaridad y el progreso rechazando de plano
que una «moral religiosa», en particular la catdlica, pudiera ser sustento valido
para tamafa empresa. A partir de criticas muy duras respecto a la religién y sus
efectos en la mente de los estudiantes, reivindicaba para el Estado —por razones
de «interés social y defensa de los derechos»— el monopolio estatal o, mientras
éste no pudiera alcanzarse, amplios poderes de regulacién y direccidn estatales
sobre los institutos de ensefianza privada, a los que vefa sencillamente como «una
amenaza». Tales conceptos, vertidos nada menos que por una figura politica de
la talla de Rossi, dio el marco de legitimidad para el que desarrollaron los jévenes
bachilleres a lo largo de todo el contenido de la obra.

Algunos componentes de «la ensefianza tendenciosa»

Si bien fueron varios los temas abordados por los autores, a los efectos del presente
trabajo se seleccionaron algunos significativos de la postura del laicismo radical
en la ensenanza. Se hard referencia a la propuesta de abolicién de la ensefianza
particular confesional, de la libertad de ensenanza, de los derechos de los padres
a elegir la educacién para sus hijos (sin abolir las obligaciones) y la abolicién de
la familia como institucién social, todo ello enmarcado en el rol monopdlico del
Estado.

La tesis central del libro consideraba a la ensefianza privada nociva para la
formacién del nifio, pues toda actividad particular tenfa como fin la defensa de
prejuicios e intereses que le eran propios. De allf que la propuesta fuera el mono-
polio estatal de la educacién. A lo largo de la obra, los autores justificaron tales
afirmaciones a partir de la conviccidn de la inexistencia de un concepto justo so-
bre los derechos del nifio, lo que éste significaba para la sociedad y el respeto que
merecfa. Como consecuencia de estas ausencias, se habfan permitido los mayores
abusos de parte de la ensefianza confesional a través de «aquellos hombres que
se habfan empefiado en difundir sus creencias y sus pasiones» (27). En particu-
lar, los autores atribuyeron buena parte de la responsabilidad de este atropello
a los padres quienes, en nombre de la libertad de ensefianza, se adjudicaron la
potestad de elegir la mejor educacién para sus hijos; si esa eleccion recaia en ins-
tituciones de cardcter religioso, mayor era el peligro para la formacién del futuro
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del ciudadano. No les convencia el modelo republicano moderado de escuela
estatal laica y moral laica en convivencia con escuelas privadas y confesionales,
por lo que su planteo central fue la eliminacién de éstas dltimas y por ende la
eliminacién de la libertad de ensefiar. La solucién era el monopolio estatal de la
educacién.

Para los autores, ¢l dogmatismo de la ensefianza religiosa tenia su base en el
proselitismo, que aprovechaba el momento de mayor vulnerabilidad de la con-
ciencia, como era el de la infancia, para imprimir «el sello de la inefabilidad» (64).
Reconocian en «la ensefianza tendenciosa y dogmadtica», en especial la catdlica,
tres medios de divulgacién: «lo maravilloso o testimonio de los milagros, la auto-
ridad del representante de dios, el temor al castigo divino y al diablo» (64-65), a
los que consideraban una lamentable equivocacidn.

Sobre el aspecto milagroso, sefialaban que la equivocacién mds notoria ra-
dicaba en destacar que el mundo solamente se regia «por leyes caprichosas de la
divinidad» y citaban ejemplos biblicos, tales como «el extraordinario poder de
Moisés, que después de hablar con Jehovd, pegd con su vara en la pefia de Horeb
y salié agua para que beba todo el pueblo exiliado» (80) o la «adoracién de una
viscera, como el llamado sagrado corazén de Jests, que emite como un sol, rayos
esplendentes» (80). Estos aprendizajes recibidos en los bancos de las escuelas mol-
deaban, segtin los autores, la visién milagrosa del mundo limitando la capacidad
del nifio para encontrar por si mismo los secretos de la naturaleza. Afirmaban
que «educar a los nifos impidiendo todo examen, toda duda, toda discusidn,
todo vuelo es el atentado mds brutal, mds injusto que se comete al amparo de la
ley» (85).

Mis peligrosa resultaba esta enseflanza si era transmitida por el sacerdote,
simbolo de la obediencia por su cardcter de representante de Dios. La figura del
sacerdote-maestro impedia al nifio cuestionar sus ensefianzas, a riesgo de ser
sometido a castigos o represalias mds graves. Fustigaban asi el derecho que se
atribufan los religiosos en calidad de maestros para transmitir sus verdades a los
ninos aprovechando su natural «pasividad» (91). De ahi la conviccidn extrema
de que «cada nifio del pais debia recibir obligatoriamente una ensefianza laica»
(186) garantizada por el Estado y transmitida por la figura del filésofo, a quien
ubicaban en las antipodas del sacerdote. En este sentido afirmaban, junto con
el filésofo francés Jean-Marie Guyau, que «el filésofo ensefia, el otro revela; el
uno trata de dirigir el razonamiento; el otro aspira a suprimirlo [. . .] el uno
despierta la inteligencia; el otro tiende a adormecerla en mayor grado» (200).
Agregaban, ademds que «cuando se habla de Dios, el hombre debe callarse y
con mucha mds razén el nifio. Asi como los errores casi siempre inofensivos
cuando es un filésofo quien lo ensefia, se hacen graves y peligrosos si es un
sacerdote, que habla en nombre de Dios, quien cierra “al instante” el cerebro
de los ninos, una vez que hizo penetrar la fe en ellos» (200). Esta revelacion
ocurrida en la infancia se volvia, para los autores, imposible de revertir en los
afios siguientes.
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Si bien las criticas a los métodos de ensefianza de la escuela confesional eran
compartidas con los laicistas moderados, en el sentido de que no se adecuaba,
por su cardcter dogmidtico y prejuicioso, a los avances de la modernidad, éstos no
plantearon su desaparicién. José Pedro Varela, por ejemplo, aceptaba la coexis-
tencia de la escuela puablica laica con las escuelas privadas de cardcter confesional.
Las primeras tenfan para el pedagogo un fin social, mientras que las segundas
persegufan un fin religioso. Ademds, si en las escuelas publicas los ninos cono-
cian los principios morales que servian de fundamento a la sociedad, éstos, ya
ciudadanos, podfan respetar la libertad de conciencia y el derecho a profesar las
creencias que juzgaran verdaderas. Para Grauert y Ceruti Crosa, estas concepcio-
nes eran inaceptables, entre otras razones porque consideraban que la libertad de
conciencia a la que hacia referencia Varela no era otra que la de los padres.

Con respecto al rol de los padres en la eleccién de la educacion de sus hijos y
la consecuente libertad de ensenanza, los autores desplegaron una peculiar jus-
tificacidn de cardcter juridico. Tenfan la plena conviccidén de que la solidaridad
social era el fundamento principal del Derecho. Como «la ensenanza tenden-
ciosa» comprometia esa solidaridad, pues formaba conciencias particularistas,
el Estado, en su rol por velar, mantener y preservar dicha solidaridad humana,
debia intervenir, aunque ello implicara inmiscuirse en los intereses individuales.
Desde esta perspectiva conceptual, el Estado, en nombre de la solidaridad social,
debia asegurar a los ciudadanos una ensefianza libre «de tendencias». Dentro de
éstas inclufan, para escdndalo de los opositores, el derecho y la obligacién de los
padres a nutrir, criar e instruir a los hijos, sea proporciondndoles la educacién o
eligiendo a los maestros. Frente a estos atropellos, catalogados de intereses abso-
lutamente individuales y reflejo del sometimiento de los hijos a la patria potestad
de los padres (129), los autores reivindicaban para el nifio —y reclamaban al Es-
tado— «las garantias que lo liberaran de los caprichos paternos haciéndolo apto,
eficaz, libre para su futura colaboracién solidaria» (130). De estas afirmaciones se
desprendia la idea de que todo lo que el Estado hiciera a favor del progreso de la
sociedad no podia ser considerado un atentado contra los derechos individuales,
porque éstos, desde esta perspectiva de andlisis estaban asociados a los intereses
del «hombre social».

Tales convicciones condujeron a los autores a cuestionar el modelo de familia
imperante, al reducir o limitar los derechos de los padres con el objetivo de evitar
la «ensefanza tendenciosa». Afirmaban que «la desaparicién del ndcleo familiar
supone la revolucién mds grande y saludable que en un lejano porvenir se cum-
plird fatalmente» (144). Una vez desaparecido, la igualdad de aprendizaje seria
una realidad. Pero como adn se estaba lejos de consolidar tan anhelado fin, los
autores propusieron «dentro de lo razonable de hacer en una primera instancia»,
que el Estado «le haga perder el derecho de elegir el maestro», implementando el
monopolio estatal de la educacién.

En este marco, la formacién de las mujeres también fue tema de andlisis en
la publicacién. Los autores resaltaban el desfasaje entre la ensenanza dogmadtica
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y el espacio social ganado por la mujer, quien estaba dejando de ser la «<hem-
bra hermosa» de la burguesia (94). Afirmaban que «la vida moderna por si sola,
se encarga de declarar absolutamente absurdo el pretendido sistema de frenos
religiosos. La mujer, que tendrd un futuro de trabajo similar al del hombre, nece-
sariamente requiere de una educacién igual a la de éste» (100). Sumaban entonces
un nuevo argumento para oponerse a la ensefianza religiosa, ahora destinada al
«sexo devoton.

Pero la propuesta de monopolio estatal de la educacién no sélo buscaba la
desaparicién de las escuelas confesionales. También arremetieron contra los em-
prendimientos laicos de cardcter particular. Fundamentaban esta propuesta en el
pretendido cardcter comercial de estos institutos de ensefianza, los cuales —des-
de su perspectiva— contribufan a generar una escuela solamente dirigida a los
nifos ricos (189). Citaban el ejemplo de la Sociedad de Amigos de la Educacién
Popular, a la que le reconocian un origen popular, pero que rdpidamente pasé a
ser sustento de una escuela de elite. El cardcter nacionalista (étnicas) de algunas
de estas escuelas también representaban un peligro para los autores.

CONCLUSIONES

Si bien el libro abunda en varios aspectos, el objetivo del presente trabajo obligé
a realizar una cuidadosa seleccién en relacién a la propuesta de monopolio estatal
de la educacién. Quedaron fuera de este andlisis asuntos tales como la visién que
los autores presentaron en relacién al dogmatismo «politico», «nacionalista» y
«filoséfico cientificon.

En cuanto a la propuesta de ensenanza de Grauert y Ceruti Crosa, ésta fue
de una radicalidad extrema, manifestacién clara de la matriz ideolégica politica
de los autores. Si bien en el afio de la publicacién los autores eran militantes del
batllismo radical, la oposicién (fundamentalmente catélica y nacionalista) vio en
la obra una clara influencia marxista. Prueba de ello fue la publicacién en 1931 de
un folleto donde se recopilaron los articulos aparecidos en el diario £/ Demdcrata
a proposito de la publicacién del libro. Dicho folleto se denominé «Esclavitud de
la ensefanza. Plan batlli-comunista».

Si bien los términos del contenido del libro eran los motivos centrales de
preocupacién de los articulos publicados en el citado periédico, la razdén de su
compilacién en un folleto fue la decisién del Consejo de Ensenanza Primaria y
Normal de adquirir ejemplares suficientes del libro como para distribuir en los
Institutos Normales, en la Bibliotecas pedagdgicas y en las escuelas, asi como la
obligatoriedad de incorporatlo en los programas de magisterio. El folleto alertaba
entonces sobre la ideologizacién en la formacién de los futuros educadores.

Los temores de la oposicién no eran infundados, més en el contexto de ascen-
dente conservadurismo, como se ha mencionado. El libro no sélo tiraba por tierra
las mds caras convicciones del catolicismo: la ensefanza religiosa, la libertad de
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ensefianza, el rol de la familia cristiana sino que ademds contaba con el aval del
Dr. Santin Carlos Rossi, presidente del Consejo de Ensefianza Primaria y Not-
mal en el momento de la publicacién del folleto. Lo que llamaba poderosamente
la atencién desde las filas opositoras era la gran contradiccion en quienes se de-
cian defensores del liberalismo y por tanto de las libertades en general, pero que
asumian una postura favorable a adjudicatle al Estado el rol fundamental como
agente educador, incluso trascendiendo o desbordando la decisién de los padres
al elegir la educacién de sus hijos. Ir en contra de la libertad de ensehanza era ir
también en contra de todas las demds, en especial de aquella que consideraban la
mds importante: la libertad de pensamiento.

Los acontecimientos politicos ocurridos después volvieron a poner una vez
mis el «freno» a los «impulsos» reformistas, por lo que las pretensiones mono-
pélicas no prosperaron. Los sectores que apoyaron a Terra entendfan que era
necesario reformar la ensefianza, en particular la primaria y su tendencia «bol-
chevizante» e «internacionalista» (Ruiz) heredada del periodo anterior. Por ello,
se destituyeron a casi todos los integrantes del Consejo de Ensefianza Primaria (a
excepcién de Emilio Verdesio), se redujo el ndimero de integrantes y se designé al
frente del mismo al arquitecto José Claudio Williman.

Tal como sefala Ruiz en su investigacién, Eduardo Acevedo, sucesor de
Santin Carlos Rossi, no era confiable para las nuevas autoridades, desde el mo-
mento en que adhirié a los contenidos de la obra de Grauert y Ceruti Crosa,
promotores a su entender de «la entronizacién del sovietismo en la ensefianza»
(37). Por el contario, Williman tenia otros planes para la ensefanza primaria
tales como reformas programdticas en los estudios normalistas, endurecimien-
to del control a los maestros y la resignificacién del concepto de patria y nacién,
entre otros. Tal vez la propuesta mds polémica fue la del retorno de la ensenan-
za religiosa a las escuelas publicas, aunque, de acuerdo con el propio Williman,
no se trataba de restablecer la religion catdlica ni el dogmatismo ni el culto sino
ensenar al nino la idea de Dios como principio creador, como explicacién de
la trascendencia.

No obstante este nuevo viraje en la politica educativa del gobierno, que reto-
mé la via del conservadurismo educativo, ahora al frente de Gabriel Terra, no se
avanzé en clave extremista. El pleito de fondo, si bien no consagré vencedores,
contribuyé a consolidar en el imaginario uruguayo una cierta conviccién esta-
blecida durante décadas que transfirié una mayor legitimacién de la ensefianza
publica frente a la privada. De cualquier modo, y como habia acontecido desde
los comienzos mismos del proceso de secularizacién, las mayores resistencias ante
los embates laicistas mds radicales provinieron de la accién de los centros catéli-
cos de ensefanza.

A partir de entonces, el libro de Grauert y Ceruti Crosa se transformd, para
el imaginario laicista radical, en el emblema del proyecto educativo por el que
pais debia optar, conviccién alimentada por el mito creado en torno a uno de sus
autores, Julio César Grauert, una las primeras victimas de la dictadura terrista;

116 Paginas de Educacion, vol.6, n.2, julio-diciembre 2013, Montevideo (Uruguay), 97-118. ISSN 1688-5287



EL ESTADO LAICO EN DEBATE: LAICISTAS RADICALES Y UNA PROPUESTA...

para sus opositores, fue la propuesta mds «antirreligiosa, hiriente y ofensiva ava-
lada por la educacién publica», tal como lo recordara muchos anos después, el
politico catélico Tomds Brena.

BIBLIOGRAFIA

Anales de Instruccién Primaria, Tomo 30, julio-diciembre. Montevideo, 1931.

Ardao, Arturo. Racionalismo y liberalismo en el Uruguay. Montevideo: Universidad de la Republica, 1962.

Arteaga, Juan José. «La Iglesia en el Uruguay» en Villegas S.J, Juan, Marfa Coolighan Sanguinetti y Juan
José Arteaga. La iglesia en el Uruguay: libro conmemorativo en el primer centenario de la ereccidn del
obispado de Montevideo, primero en el Uruguay, 1878-1978. Montevideo: Instituto Teoldgico del
Uruguay - Barreiro y Ramos, 1978.

Barrdn, José Pedro. La espiritualizacion de la riqueza. Carolicismo y economia en Uruguay (1730-1900).
Montevideo: Banda Oriental, 1998.

Bauberot, Jean. «La construccidn socioldgica de la laicidad en objeto de estudio» en Da Costa, Néstor,
Vincent Delacroix y Erwan Dianteill (eds.) Interpretar la modernidad religiosa: teoria, conceptos y
métodos de América Latina y Europa. Montevideo: CLAEH, 2007.

Bazzano, Daniel, Carlos Vener, Alvaro Martinez y Antonio Carrere. Breve vision de la Iglesia en el
Uruguay. Montevideo: OBSUR, 1993.

Brena, Tomds. E/ pensamiento y la accidn social de los catdlicos en el Uruguay. Montevideo: Barreiro y
Ramos, 1980.

Caetano, Gerardo. La Repiiblica conservadora (1916-1929). Montevideo: Fin de Siglo,1993.

---. «Laicidad, ciudadania y politica en el Uruguay contempordneo: matrices y revisiones de una cultura
laicista» en Revista Cultura y Religion, vol. vii, n.1, enero-junio 2013, pp.116-39. Disponible en
http://historiayreligion.com/2013/07/feroni-julian-resena-de-catolicismo-y-secularizacion-argentina-
primera-mitad-del-siglo-xix-de-valentina-ayrolo-maria-elena-barral-y-roberto-di-stefano-coords/

[Accedido el 5 de febrero de 2014].

Caetano, Gerardo y José Rilla. Historia del Uruguay de la colonia al Mercosur. Montevideo: Ediciones de la
Banda Oriental, 1994.

Caetano, Gerardo y Roger Geymonat. La secularizacion uruguaya, I. Catolicismo y privatizacion de lo
religioso. Montevideo: Taurus, 1997

Ceruti Crosa, Pedro y Julio César Grauert. Los dogmas, la enserianza y el Estado. Buenos Aires: Agencia
General de Librerfa y Publicacién, 1931.

Da Silveira, Pablo. «Libertad de ensefianza, libertad religiosa, secularizacién y laicidad: limites confusos y
falsas asociaciones» en Pdginas de educacién, vol. s, n.1, 2012, pp.17-35.

Didizian, Kurken. Julio César Grauert: discipulo de Batlle. Montevideo: Avanzar, 1967.

Dobbelaere, Karel. Secularizacion: un concepto multidimensional. México, Universidad Iberoamericana,
1994.

Esclavitud de la ensenianza. Plan Batllicomunista. Folleto de El Debate, 193 1.

Geymonat, Roger. «Terceros en discordia. Protestantismo y secularizacién» en Caetano, Gerardo,
Roger Geymonat, Carolina Greising y Alejandro Sinchez. E/ Uruguay laico. Matrices y revisiones.
Montevideo: Taurus, 2013.

Gémez, Eugenio. Historia del Partido Comunista hasta 1951. Montevideo: ECO, 1990.

Greising, Carolina. «;Formar urugayos? ;educar alemanes? El caso del Colegio Alemdn de Montevideo en
el debate por la educacién (1857-1920)» en Cuadernos del CLAEH. Montevideo: CLAEH, 2006.

---. «Los pleitos por la educacién» en Caetano, Gerardo, Roger Geymonat, Carolina Greising y Alejandro
Sénchez. El Uruguay laico. Matrices y revisiones. Montevideo: Taurus, 2013.

Marcel Lunay. L ‘Eglise et le Ecole en France, XIX-XX siécles. Paris: Desclées, 1988.

Péaginas de Educacion, vol.6, n.2, julio-diciembre 2013, Montevideo (Uruguay), 97-118. ISSN 1688-5287 117



Carolina Greising

Methol Ferré, Alberto. Las corrientes religiosas. Nuestra Tierra n.35. Montevideo: 1969.

Oddone, Juan. Uruguay entre la depresion y la guerra, 1929-1945. Montevideo: Fundacién de Cultura
Universitaria - Facultad de Humanidades y Ciencias, 1990.

Pérez, Abel J. Algunas ideas sobre nuevas orientaciones de la enserianza, Montevideo: El Siglo Ilustrado,
1915.

Pérez, Abel J. Memoria del Inspector. Anales de Instruccion primaria, ano 1, tomo 1, abril-diciembre,
Montevideo, 1903.

Rilla, José. «Julio C. Grauert, una promesa truncada» en Hoy es Historia, n.4, Montevideo, 1984.

Ruiz, Esther. Escuela y dictadura, 1933-1938. Montevideo: Universidad de la Republica - Facultad de
Ciencias de la Educacién, 1997.

Santa Ana, Julio de. «El proceso de secularizacién en el Uruguay: sus causas y resultantes» en AA.vv.
Aspectos religiosos de la sociedad uruguaya. Montevideo: Centro de Estudios Cristianos, 1965.

Soler, Mariano. «Instruccion Pastoral sobre Educacion» en La Semana Religiosa, Montevideo, 4 de enero
de 1894.

Villegas S.J, Juan, Maria Luisa Coolighan Sanguinetti y Juan José Arteaga. La iglesia en el Uruguay: libro
conmemorativo en el primer centenario de la ereccion del obispado de Montevideo, primero en el Uruguay,
1878-1978. Montevideo: Barreiro y Ramos - Instituto Teolégico del Uruguay, 1978.

PRENSA

El Bien Piiblico. Montevideo, 16 de febrero de 1925
El Siglo. 23 de diciembre de 1917
La Masiana. Montevideo, 8 de enero de 1918.

La Semana Religiosa. Montevideo, 4 de enero de 1894.

Recibido el 11 de noviembre de 2013
Aceptado el 22 de enero de 2014

118 Paginas de Educacion, vol.6, n.2, julio-diciembre 2013, Montevideo (Uruguay), 97-118. ISSN 1688-5287



RESENAS BIBLIOGRAFICAS



RESENAS BIBLIOGRAFICAS

La educacion y la crisis del valor de
lo piiblico. Desafiando la agresion
a los docentes, los estudiantes y la
educacion piiblica, de Henry Gi-
roux. Montevideo: Criatura Edi-
tora, 2012. 214 pags.

Luego de un considerable periodo, vol-
vemos a contar con un texto del peda-
gogo estadounidense Henry Giroux
(Rhode Island, 1943). Como bien lo
sefiala Pablo Martinis en su prélogo, la
prolifica obra suya de la década de los
noventa del siglo pasado fue la que llevé
a Giroux a su amplio reconocimiento en
el campo de la educacidn, entre los inte-
lectuales de las mds diversas disciplinas
y en el propio debate puablico. En este
sentido, corresponde situar el presente
texto en una continuidad tedrica que
nos llega desde Los profesores como inte-
lectuales: hacia una pedagogia critica del
aprendizaje (1990), Teoria y resistencia en
educacion. Una pedagogia para la oposi-
cion (1992) y La escuela y la lucha por
la ciudadania (1993), en los que Giroux
desarroll6 sus postulados fundamentales
en torno a una nueva perspectiva peda-
gogica llamada «teoria de la resistencia»:
en un contexto de afirmacién de co-
rrientes neoliberales en todo el conti-
nente americano, Giroux invité a pensar
la educacién como dmbito de resistencia
ante la propagacién de la desigualdad
intentando evitar caer en voluntarismos
ingenuos y resignaciones ante la posibi-
lidad de ejercer la critica.

La misma década de los noventa fue
testigo de otros de sus aportes, con la
ampliacién y la profundizacién de su ar-
gumentacion: Placeres inquietantes: apren-
diendo la cultura popular (1996), Cruzando
limites. Trabajadores culturales y politicas

educativas (1997) y Sociedad, cultura y edu-
cacion (1999, junto a Peter Mc Laren). En
ellos, se aprecian, desde diversos dngulos y
puntos de partida, los principales pilares de
la construccién de una pedagogia critica:
«a) la posibilidad de concebir la educacién
como un dmbito en el que se procesan for-
mas de reproduccién y promocién de las
desigualdades, y; a la vez, como un espacio
para los procesos de resistencia y transmi-
sién de formas alternativas de ver el mun-
do e intervenir en él; b) la recuperacién de
los educandos como sujetos politicos que
portan una historia y construcciones cul-
turales particulares vinculadas a posiciones
de género, raza y clase social; ¢) La visuali-
zaci6n de los docentes como intelectuales
y trabajadores de la cultura, trascendiendo
la nocién de téenicos [...], y d) la cons-
truccién de la educacién como una esfera
publica, fundamental para el desarrollo y
la profundizacién de una sociedad radical-
mente democritica» (12).

En el presente texto, Giroux retoma
estos lineamientos centrales y los coloca
en didlogo con el momento actual que
vive Estados Unidos, en particular con
relacién a la politica educativa impulsa-
da por Barack Obama y su secretario de
Educacién, Arne Duncan. Asi, Giroux
muestra la potencia y la vigencia de su
reflexién pedagdgica como critica a un
estado actual de las cosas, caracterizado
por précticas educativas subordinadas a
una légica impregnada por la evaluacién
a través de pruebas estandarizadas poster-
gando intercambios, debates y una for-
macién en el pensamiento critico que no
necesariamente se puede y/o debe cuanti-
ficar; y también pricticas educativas que
se desarrollan en un contexto cultural en
que predominan légicas de espectdculo
y entretenimiento y que no habilitan los
intercambios mds profundos sobre temas
complejos de la sociedad.
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Segin Giroux, en Estados Unidos
predominan actualmente discursos sobre
la educacién que son despolitizadores,
que restringen la pedagogia a un con-
junto de técnicas a aplicarse en la comu-
nicacién de conocimientos revistiendo
de cardcter neutral al hecho educativo y
postergando una formacién docente que
se pregunte sobre cudles son los conoci-
mientos pertinentes y por qué, qué re-
lacién guardan con una formacién para
la vida en comun, qué relacién tienen
con la cultura, etcétera. De esta forma,
predomina una légica instrumental que
valora a la educacién que transmite cier-
tos contenidos y construye «una mejor
fuerza laboral» (164).

Pero su critica mds aguda se centra en
los procesos que tienden a socavar a la
educacién publica destruyendo, de esta
manera, uno de los pocos dmbitos donde
desarrollar la formacién para la democra-
cia. En particular, enumera distintas ini-
ciativas en diferentes estados del pais que
confluyen en esta direccién: apoyo de
empresas y otras organizaciones a escue-
las que muestren mejores puntajes en las
pruebas de evaluacién mediante la exen-
cién de cargas fiscales; recortes del pre-
supuesto publico para salvaguardar de la
bancarrota a las organizaciones financie-
ras que, con su especulacion, condujeron
a la crisis del 2008 en lugar de asignarlo a
la educacién pablica corriendo el riesgo
de perder cargos docentes; modalidades
de contratacién flexible segiin disciplinas
y cargas horarias que cada escuela consi-
dere pertinentes colocando a los docen-
tes «entre la espada y la pared», segtin los
resultados que muestren las pruebas.

Mis alld de estas acciones, Giroux
critica fuertemente los discursos que les
dan sustento y que crean una atmdsfe-
ra cultural contra la educacién. Ademds,
se generan desde dmbitos diversos y por
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personas que participan de distintos es-
pacios, como Bill Gates, el ya citado
Arne Duncan, el alcalde de Nueva York
Michael Bloomberg (2002-2013), entre
otros: «Se trata de un discurso que colo-
ca a los gerentes de valores de fondos de
proteccién por encima de los docentes,
a la privatizacién por encima del bien
publico, a la gestién por encima del lide-
razgo y a la capacitacién por encima de la
educacién» (143). Ello se traduce en, por
ejemplo, recompensas monetarias para
los estudiantes con mejores calificacio-
nes. Algunos de ellos, intentando con-
tinuar esta «carrera hacia lo alto» (Race
to the Top, asi se denomina el programa
para subvencionar escuelas publicas), se
endeudan fuertemente para intentar aso-
ciar su titulacién a un prestigio institu-
cional que les pueda brindar mejores he-
rramientas de insercién en el mundo del
trabajo. De esta forma, y avanzando en la
conformacién de un circulo vicioso, los
directores generales se enriquecen con el
traspaso de fondos publicos correspon-
dientes a estas deudas que, en ocasiones,
se les vuelve incobrables al Estado.

Por lo tanto, lo que domina trans-
versalmente el texto es esa preocupacién
por una avalancha discursiva, de corte
neoliberal, que convierte la educacién
en capacitacién individual en lugar de
formacién ciudadana, deglucién de co-
nocimientos en lugar de un andlisis cri-
tico de los mismos y simplificacién del
lenguaje para transmisiéon de hechos
preacordados en lugar de un lenguaje
claro y riguroso que pueda habilitar a di-
ferentes comprensiones y/o significados
de los distintos contextos histéricos. Mds
aun, en Giroux la preocupacién pasa a
ser indignacién cuando estos procesos
se abordan en una légica militarizada,
segun la cual quienes no obtienen de-
terminados estdndares, apoyos, logros,
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etcétera, pueden ser expulsados, amones-
tados, sancionados y, aunque no lo sean
inmediatamente, se produce la estigma-
tizacién social que los relega de la acep-
tacién social y los condena a permanecer
al margen.

De todos modos, Giroux hace hinca-
pié en c6mo este estado de las cosas afec-
ta principalmente a la educacién supe-
rior y a la tarea de académicos e intelec-
tuales, y lo hace por un doble motivo: 1)
porque es su principal 4mbito de vinculo
con la educacién y 2) porque concibe a
los institutos técnicos y las universidades
como dmbitos privilegiados para el desa-
rrollo de la reflexién, la generaciéon del
conocimiento y la formacién ética para
su aprovechamiento responsable, el did-
logo con las problemdticas sociales actua-
les y la busqueda de respuestas, etcétera.
Critica dsperamente la 16gica empresarial
que impele a los académicos a realizar
productos que sélo las normas de la pro-
pia universidad juzga como de excelencia
perdiendo contacto con las problemati-
cas que impactan en la sociedad; tam-
bién critica a la sensibilidad cultural que
se ha instalado, por la que problematizar
y complejizar algunos asuntos parece ir
a contracorriente y contra el sentido co-
mun dejando a los intelectuales practica-
mente en un lugar de ridiculo que ha lle-
vado también a que muchos académicos
eviten el compromiso publico.

Mids aln, Giroux integra, junto con
Noam Chomsky, Stanley Aronowitz, Pie-
rre Bourdieu y Slavoj Zizek, entre otros,
un grupo de académicos que concibe su
reflexién y su accién Unicamente si estd
comprometida con «la responsabilidad de
ingresar en el 4mbito publico sin temer to-
mar posicién y generar controversia, fun-
cionando como testigos morales, desper-
tando la conciencia politica, estableciendo
conexiones con aquellos elementos del
poder y de la politica que a menudo estdn
ocultos de la vista del publico, y recordan-
do al “auditorio las cuestiones morales que
pueden esconderse en el clamor y barullo
del debate ptblico” (191). El desafio no
resulta sencillo a la luz de su critica reali-
zada, pero no en vano el texto finaliza con
la recuperacién del legado de Paulo Freire.
Segtin Giroux, en él podemos referirnos a
una esperanza que no es ingenua sino que
se trata de «un acto de imaginacién mo-
ral que habilitaba a educadores y otros a
pensar de otro modo para también actuar
de otro modo» (210). De alguna forma,
esta esperanza se une a aquella resistencia,
planteada inicialmente hacia los noventa
Y que, COMO Nos muestra este texto, con-
tintia constituyendo la columna vertebral
del pensamiento de Giroux.

Alvaro Silva Mufioz

UNIVERSIDAD CATOLICA DEL URUGUAY
INSTITUTO SUPERIOR SALESIANO
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Misiones  Socio-Pedagdgicas  del
Uruguay (1945-1971). Documen-
tos para la memoria, de Maria
Garcia Alonso y Gabriel Scagliola
(coords.) Montevideo: Conse-
jo de Formacién en Educacién

(ANEP), 2012. 629 pags.

Este es un libro singular que, como afirma
su coordinadora Marfa Garcia Alonso, se
asemeja a una tela formada por retazos, un
compendio de més de 6oo pdginas de fuen-
tes primarias sobre una experiencia rescatada
del olvido: las Misiones Socio-Pedagédgicas
de Uruguay, reunidas gracias a un intenso
trabajo colectivo que ha implicado a maes-
tros, investigadores y a quienes fueran sus
propios protagonistas.

Las Misiones Socio-Pedagdgicos uru-
guayas, iniciadas en los cuarenta, consis-
tieron en «intervenciones educativas de
abordaje interdisciplinario» en los ranche-
rios del interior del Uruguay, donde exis-
tia un alto indice de pobreza econdémica y
cultural. Su propésito fue tanto de cardc-
ter social como de formacién para maes-
tros y estudiantes de los Institutos Not-
males y la Universidad, que participaron
en ellas voluntariamente tanto a través de
Centros de Misiones como por medio de
la Extensién y Accién Social de la Univer-
sidad de la Republica (participaron en las
Misiones sobre todo estudiantes de ma-
gisterio, agronomia, medicina y y odon-
tologia). Los misioneros realizaron tareas
de extensién cultural y educativa, acciones
de apoyo pedagégico a los maestros rura-
les, intervenciones en temas agricolas, as{
como campanas sanitarias y de ensefianza
de la higiene. Por otra parte, hicieron una
importante labor de recoleccién de datos
y confeccion de estadisticas sobre las con-
diciones de vida en los rancherios.
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El origen de este libro fue una expo-
sicion celebrada en el Museo Pedagdgico
José Pedro Varela de Montevideo en octu-
bre de 2009 bajo el titulo de «Las Misiones
Sociopedagdgicas entre Espafia y América:
México-Espafia-Uruguay». La labor de reco-
leccién de datos, testimonios, documentos
y objetos para esta exposicién —que llevd a
cabo la profesora de Antropologfa de la Uni-
versidad Nacional de Educacién a Distancia
(unED, Espafia) Marfa Garcia Alonso y el
maestro uruguayo Gabriel Scagliola, con la
colaboracién de la directora de los Institu-
tos de Formacién Docente de Montevideo
Cristina Herndndez y otros profesores de los
Institutos Normales del pais— alent6 a los
protagonistas de aquellas misiones a volver a
reunirse, contar sus memorias, desempolvar
sus viejos dlbumes de fotografias y sacar vie-
jos recuerdos de sus cajones rompiendo, no
sin una cierta desconfianza inicial, el silencio
que les habfa impuesto la dictadura. Una
accién admirable desde todos los puntos de
vista, de la que he sido testigo emocionada.

En este trabajo de recuperacién de la
memoria de las Misiones uruguayas se ha
reconocido como antecedente de las mismas
a las Misiones Culturales surgidas a raiz de
la Revolucién Mexicana, asi como a las Mi-
siones Pedagdgicas de la Segunda Republica
espafiola, a las que se dedican sendos capitu-
los en este libro, a cargo de Juan Luis Sariego
y Eugenio Otero, respectivamente. Por otra
parte, el libro no sélo da importancia a la la-
bor social que se llevé a cabo en las Misiones,
sino también a lo que esta iniciativa supu-
so para denunciar ante las autoridades y la
opinién publica uruguayas de su tiempo el
estado de miseria en el que se vivia en los ran-
cherfos, en los bordes de las grandes estancias
del interior del pais, donde los campesinos
no tenfan derecho a la tierra y sobrevivian en
condiciones deplorables con escasos medios
de subsistencia, pero donde si llegaba, atin en
condiciones muy modestas, la escuela rural.
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Por ello, junto a testimonios de la época so-
bre el significado de las Misiones, el libro in-
cluye también una parte en la que se recogen
testimonios acerca de los rancherios como
un problema social del Uruguay.

La parte central del libro se dedica a do-
cumentar cada una de las Misiones llevadas a
cabo en los afios cuarenta, cincuenta, sesen-
ta y setenta, en orden cronoldgico reprodu-
ciendo, para cada una, fotograffas, informes
y estadisticas realizadas por los misioneros,
recortes de prensa, articulos de revista y de la
prensa estudiantil y del magisterio, cancio-
neros, etc. Igualmente, se recoge informa-
cién sobre los Congresos de Misiones que
consiguieron, en los afios cincuenta, que es-
tas iniciativas se oficializaran y contaran con
una asignacion presupuestaria propia. Asi, se
compilan los nombres de todos los misio-
neros que participaron en estas experiencias
desde su origen. Entre ellos figuran maestros
muy reconocidos del magisterio uruguayo,
como Julio Castro, asesinado por la dictadu-
ra en los afos setenta, o el venerable maestro
de origen cataldn Miguel Soler Roca, uno de
los mds entusiastas testigos y protagonistas
de aquella época, que ha colaborado en la
recuperacion de la memoria de estas Misio-
nes. A rafz de esta experiencia de recupera-
cién de la memoria se ha puesto en marcha
en Uruguay un ambicioso proyecto para
ampliar la investigacién sobre el patrimonio
de todas las instituciones educativas del pais,
que incluye un plan para la formacién de los
maestros en la conservacién de archivos, téc-
nicas musefsticas y recuperacién de fuentes
orales, entre otras competencias necesarias
para este trabajo. Todo ello debe servir «para
mitigar el corte en la transmisién de la expe-
riencia educativa de una o més generaciones
a las siguientes» (26) que se produjo por la
cruel dictadura de los setenta y que ocultd
a los maestros la gran tradicién pedagdgica
del Uruguay. Para ello, se han organizado
encuentros entre los viejos misioneros y los

jovenes estudiantes de magisterio. De lo que
se trata, como afirma la directora de los Ins-
titutos Normales de Montevideo, es no sélo
de entender y recuperar un periodo signifi-
cativo de la historia de la educacién urugua-
ya sino también de incentivar la reflexién
sobre el futuro de la misma.

Creo que no es casual que la preparaciéon
de este libro y de la exposicion que le prece-
dié coincidiera con la fundacién de la Socie-
dad Uruguaya de Historia de la Educacién
en octubre de 2010, cuya primera Comisién
Directiva estuvo presidida por un antiguo
misionero, el profesor Jorge Bralich, tam-
bién activo colaborador en la preparacién de
este libro y convencido defensor de la nece-
sidad de recuperar la memoria de la educa-
cién uruguaya, a la que él ya ha contribuido
con una buena cantidad de investigaciones.

Terminamos esta resefia con unas frases
que sirven de presentacion al libro y que
dan cuenta no sélo del tipo de trabajo que
ha dado lugar a esta obra, sino también del
proceso que su publicacién ha puesto en
marcha: «Los textos que aqui se presentan
son una muestra de lo que fueron las mi-
siones socio-pedagdgicas uruguayas, desde
sus inicios en 1945 al comienzo de la década
de los setenta. No se trata en modo alguno
de un recuento exhaustivo sino de un re-
gistro fragmentado donde el azar ha tenido
mucho que ver. Estd aqui casi todo lo que
encontramos [. . .]. Desde los institutos de
formaci6n docente del pais hacemos un lla-
mamiento a aquellas personas que puedan
aportar documentacién o testimonios para
ahondar en el conocimiento de este movi-
miento misionero. Los IFD, constituidos en
verdaderos centros de memoria de la educa-
cién, se encargardn de custodiarlos y difun-
dirlos por todos los medios a su alcance» (7).

Gabriela Ossenbach

UNIVERSIDAD NACIONAL
DE EDUCACION A DISTANCIA (MADRID)
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