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Resumen

La universalizacion de la acreditaciéon de la Educacién Media Superior constituye un objetivo de politica
publica que se plasma en el texto de la Ley Nacional de Educacién del afio 2008; la cual pretende acompasar
las acciones de nuestro pais respecto a las recomendaciones internacionales en materia educativa,
atendiendo a las necesidades de desarrollo de capital humano en el marco de sociedades de la informacién
y el conocimiento. En los hechos, los objetivos de universalizacién de la Educacién Media Superior se
encuentran aun distantes, dados los niveles de poblacién que no alcanza a acreditar nueve afios de
escolarizacién (la credencial de Ciclo Basico, obligatoria hasta la ley de 2008) y por la importante
proporcién de quienes atin alcanzando la Educacién Media Superior, no logran acreditar dicho nivel.

En virtud de ello, la mirada académica y de politica social se ha centrado en determinar cudles son los
factores que inciden sobre las decisiones y logros educativos, focalizando en aquellos que sitdan a los
jovenes en posiciones de vulnerabilidad social. La investigacién académica ha contribuido a la explicacién
de los condicionantes de los logros educativos en términos macrosociales (como la clase social, el género o
la etnia); meso sociales (como las caracteristicas de los centros educativos; la formacion de los docentes y las
politicas educativas implementadas) y microsociales (como las motivaciones, el desarrollo de competencias
y las trayectorias educativas seguidas). Las politicas sociales por su parte, han tendido a desarrollar
acciones que, ya sea por incentivo o desincentivo, tengan efectos sobre algunos de estos condicionantes.

La presente investigacion se inscribe en ese marco y tiene como objetivo estudiar trayectorias educativas en
la Educacién Media Superior entre los jévenes evaluados por la prueba PISA de décimo grado en el ano
2006, desde una perspectiva de gestiéon social del riesgo como componente del bienestar; focalizando la
atencion en la ocurrencia de un conjunto de eventos educativos que revisten un caracter de riesgo en las
trayectorias, y en sus posibles efectos sobre los logros educativos.

El abordaje de las trayectorias educativas desde una perspectiva de riesgo asociado a la ocurrencia de
eventos educativos permite observar la dindmica por la cual eventos que en un momento del tiempo
comportan riesgo, llevan a los jévenes a alcanzar determinados logros educativos. Por otra parte, situar los
riesgos en un curso de vida permite reconstruir trayectorias por las cuales los individuos llegan a ocupar
posiciones sociales de inclusién o de vulnerabilidad en virtud de dichos logros. El abordaje de gestiéon del
riesgo educativo en Educacién Media Superior consiste, por una parte, en explicar las trayectorias
educativas desde diferentes niveles de analisis para dar cuenta de procesos de caracter complejo, donde se
conjugan aspectos de nivel macro y meso que operan delimitando la agencia individual, en virtud de la
incertidumbre que introducen sobre las mismas. Por otra parte permite plantear la discusion de la gestion
social del riesgo como un componente del bienestar necesario a los efectos de alcanzar el objetivo de
universalizacion de la Educacién Media Superior.



Capitulo 1) Delimitacion del Problema

Este capitulo se orienta a delimitar el problema introduciendo las preguntas, objetivos e hipétesis que
articulan la investigacién. Asimismo considerara la pertinencia sociolégica y social de la propuesta.

1.1) Tema

Existe consenso en la investigaciéon educativa y el disefio de politicas sociales respecto a las profundas
transformaciones sufridas en el patréon 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 estrategias para lidiar con la
incertidumbre de realidades cambiantes, en las cuales el riesgo se torna un componente de la lé6gica social.
La sociedad de la informacién es también una sociedad donde los riesgos se ven multiplicados y presentan
rasgos altamente diferenciados; muchos de ellos novedosos en la experiencia vital de los adultos y por
tanto, también dificiles de prevenir en sus efectos sobre las nuevas generaciones a través de la socializacion
familiar o escolar (Beck, 1998; Castel, 1997).

Las multiples estrategias individuales y modelos colectivos de gestion de los riesgos introducen
desigualdades en el acceso al bienestar de los individuos, en particular en aquellos regimenes en que la
provision del mismo se encuentra librada en gran medida a la accién del mercado y/o de los hogares
(Espig Andersen, 1993 y 2000). Adicionalmente, el modo en que el riesgo afecta el bienestar de los
individuos en un momento del tiempo, tiene efectos sobre el acceso futuro al bienestar, en este sentido la
vulnerabilidad ante los riesgos es dindmica y acumulativa. En este marco, se entiende la desigualdad en la
exposicion al riesgo como un resultado de las decisiones que los individuos (y sus familias) toman para la
provision del bienestar y en la proteccion del riesgo (y sus posibles dafos). Esta desigualdad ante el riesgo
crea constrefiimientos cuyas consecuencias limitan la eleccién de futuros cursos de accién, por lo cual
ciertos individuos o grupos resultan mas vulnerables frente a los cambios sociales y sus riesgos.

En el curso de vida de los individuos en estas sociedades "del riesgo", 1a adolescencia y la juventud resultan
momentos vitales criticos, en tanto concentran una densidad de eventos y decisiones que tendran hondas
repercusiones sobre la vida adulta (Ridfuss, 1991; Bilari, 2004). Es asimismo el momento de construccién de
la personalidad adulta y de la identidad vinculada al desemperio de ciertos roles sociales en la vida ptblica
y privada. Es asi que la ocurrencia de ciertos eventos y la ocupacién de ciertas posiciones sociales durante
este periodo de transicion a la vida adulta pueden situar al individuo en espacios sociales de vulnerabilidad
de largo aliento.

Esta nocién de eventos y estados que implican riesgos en una dimension particular de la trayectoria, o
sobre el curso de vida en general; es aplicable a las diferentes esferas de actividad de los individuos
(familia, trabajo, educacién).

En la investigacion educativa se ha puesto la atencién de manera tradicional sobre la experiencia de un
conjunto reducido pero significativo de eventos educativos (por ejemplo la repeticién, el ausentismo, la no
inscripcién al ano escolar), los cuales por sus caracteristicas presentan un impacto negativo sobre los
resultados (acreditacién, aprendizajes, continuidad en el siguiente ciclo). Este impacto negativo se traduce
en un dafno sobre la trayectoria futura en virtud de la vulnerabilidad en la que sitia al individuo con
respecto a los diferentes circuitos de acceso al bienestar (como el mercado de trabajo y la seguridad social).
La relacién diacrénica entre la experiencia de eventos educativos ocurridos durante un ciclo o nivel (por
ejemplo el Bachillerato), con estados y eventos anteriores o posteriores en el curso de vida, han sido
explorados de manera menos frecuente. Un anélisis en tal sentido permite combinar la perspectiva del
riesgo social en términos generales (y particularmente aplicado a la trayectoria educativa), con el enfoque
de los cursos de vida aplicado a las transiciones; sobre el trasfondo méas general de la distribucién del

bienestar en la sociedades.



1.2) Preguntas:
En el marco en el que se sitiia el problema abordado, la presente investigacién se plantea responder las
siguientes preguntas:

a) ;Qué factores individuales, organizacionales y macrosociales tienen efectos sobre la probabilidad de
haber experimentado la ocurrencia de eventos de riesgo durante la Educacién Media Superior?

b);Qué incidencia tiene la ocurrencia de eventos de riesgo en la trayectoria educativa sobre la acreditacion
de la Educaciéon Media Superior?

1.3) Justificacién sociolégica y social
La mirada sociolégica sobre las trayectorias educativas desde una perspectiva de riesgo asociado a la
ocurrencia de ciertos eventos educativos permite observar la dindmica por la cual los eventos que en un
momento del tiempo comportan riesgo, llevan a los jévenes a alcanzar determinados logros educativos. Por
otra parte, situar los riesgos en un curso de vida permite reconstruir trayectorias por las cuales los
individuos llegan a ocupar posiciones sociales de inclusién o de vulnerabilidad en virtud de dichos logros.

La idea de la gestion del riesgo en la trayectoria educativa permite ademas integrar diferentes niveles de
andlisis para dar cuenta de procesos de caracter complejo, donde se conjugan aspectos de nivel macro y
meso que operan delimitando la agencia individual- en este caso las decisiones educativas personales- en
virtud de la incertidumbre que introducen sobre las mismas.

El manejo social del riesgo asociado a eventos de la trayectoria educativa puede resultar un componente de
politica pertinente con miras a la universalizaciéon de la acreditacién de la Educacién Media Superior, tal
como se propone en la Ley de Educacion del afio 2008. En este sentido, en la discusién de politica social
tendiente a la igualdad de oportunidades en materia educativa, la relevancia de la gestiéon del riesgo puede
sostenerse en virtud de los siguientes argumentos: a) Los riesgos asociados a la trayectoria educativa no
solo afectan a los jovenes que las presentan o a sus familias, sino que compromete el bienestar social, en
particular en un pais cuya estructura demografica limita las posibilidades de invertir en la educacién de las
generaciones mas jovenes a mediano plazo, por la necesidad de afrontar los costos de la provision de
bienestar a las generaciones adultas. Desde una mirada intergeneracional, todas las acciones de politica que
incidan sobre las capacidades presentes y futuras de las generaciones mas jévenes tendran impacto sobre el
bienestar de las futuras generaciones de adultos (Filgueira, 2007). b) La complejidad creciente de las
sociedades hace que la previsién contra los riegos escape al control de los individuos; y ello es mas
dramatico en el caso de los jovenes, sobre quienes se imponen gran parte de los riesgos relacionados a la
trayectoria vital (Espig Andersen,2000), en particular aquellos derivados de la necesidad de acumulacién
de capital humano ( por ende de alcanzar ciertas credenciales educativas socialmente consideradas basicas)
y de una mayor precariedad de insercion laboral, en particular en periodos de crisis. c) Si la gestion del
riesgo educativo constituye un diferencial en el alcance de credenciales educativas que permitan escapar a
las posiciones de vulnerabilidad social, la reproduccién intergeneracional de la desigualdad dependera en
gran medida del potencial de proteccién frente a estos riesgos; por lo cual situar dicha proteccién en el
plano del interés social, para establecer las estrategias que permitan atenuar los efectos negativos de los
eventos educativos de riesgo sobre la acreditacion de la Educacién Media Superior, es una forma de atacar
la desigualdad educativa en la dimensién de los resultados (ANEP,PISA, 2007)



1.4) Hipétesis
En la problematizacién del riesgo educativo como un componente del bienestar se pretende explorar un
conjunto de hipotesis:

a) La ocurrencia de eventos de riesgo educativo durante la Educacién Media Superior se encuentra
relacionada con la ocupacioén de posiciones sociales de vulnerabilidad en términos de exposicién a riesgos
de clase e intergeneracionales, asi como a riesgos propios del momento de la trayectoria vital. Esto implica
que a mayor vulnerabilidad de la posicién social, mayor exposicién a la ocurrencia de eventos de riesgo
educativo.

b) Es posible establecer un patrén relacionado a la exposicion de los jévenes a eventos de riesgo educativo
en virtud de factores estructurales (su posicion de clase y el género); factores mesosociales (las
caracteristicas ecolégicas de los centros educativos a los que concurren y el programa cursado) y factores
individuales (sus competencias, sus trayectorias educativas previas y sus expectativas).

c) El componente de debilitamiento de los vinculos educativos relacionado a la ocurrencia de eventos de
riesgo se manifiesta en sus efectos sobre los resultados educativos (en un indicador como la acreditacion).
Esto implica que a mayor exposicién a eventos de riesgo educativo, menores posibilidades de acreditacion
de la Educacién Media Superior.

1.5) Objetivos:

1.5.1) General:
Estudiar la ocurrencia de eventos de riesgo en las trayectorias educativas de Educaciéon Media Superior y
analizar sus efectos sobre los logros educativos.

1.5.2) Especificos:
Describir la incidencia de eventos de riesgo en las trayectorias educativas durante la Educacion Media
Superior.

Establecer aquellos factores estructurales, individuales y de las organizaciones escolares que ejercen efectos
sobre la ocurrencia de eventos de riesgo durante la Educacién Media Superior.

Establecer los efectos de haber experimentado algin evento de riesgo durante la Educacién Media Superior
sobre la posibilidad de su acreditacién.



Capitulo 2) Antecedentes y marco conceptual

En este capitulo se delimitara la investigaciéon en el marco de la producciéon académica vigente sobre
trayectoria educativa y cursos de vida. Asimismo, se presentaran las categorias conceptuales mediante las
cuales se abordaran las preguntas, objetivos e hipotesis explicitadas en el capitulo anterior.

2.1) Antecedentes internacionales
A nivel internacional se registran numerosos antecedentes que abordan las trayectorias educativas como
parte de los procesos de transicion a la vida adulta. Varios de estos antecedentes adoptan disefios
longitudinales a partir de los cuales estudiar las temporalidades y secuencias con las cuales los eventos que
pautan la transicién a la adultez son experimentadas por diferentes cohortes de individuos.

Entre los antecedentes longitudinales que se vinculan con las cohortes evaluadas por las pruebas PISA, de
la Organizacién de Comercio y Desarrollo Econémico (OCDE) se cuentan los siguientes: a) El programa
Longitudinal Surveys of the Australian Youth (LSAY), que depende del Australian Council for Educational
Rescarch (ACER) y el Department of Education, Training and Youth Affairs (DETYA). El seguimiento se
inicié en 1995 y se replica anualmente a través de encuestas telefénicas. Desde 2003 el LSAY se vinculé con
la cohorte del estudio PISA en 2000 (Mac Kenzie, 2000) Su objetivo es estudiar los procesos de transicién
entre ensefianza media, educacién superior y/o trabajo, asi como otros aspectos relacionados a la salud, los
arreglos familiares y las aspiraciones y actitudes de los jévenes, como insumo para el disefio de politicas.
Sus hallazgos se vinculan a la diferenciacién de las trayectorias laborales de quienes completan la
educacion postobligatoria respectoa los jévenes que no lo completan y a los efectos que tiene el trabajo de
tiempo completo sobre las posibilidades de completar el nivel.

b) El proyecto suizo denominado Transition From Educationto Employement Survey (TREE) vinculado con la
cohorte evaluada por PISA 2000, cuyo objetivo es el estudio de la transicion a la adultez, con particular
interés en el pasaje entre educacion y trabajo. La primera fase del estudio entre 2000 y 2003, ahondé en la
insercién al empleo en el pasaje entre educacion obligatoria y educacién Media Superior, con interés en las
trayectorias educativas criticas (drop out). La segunda fase del estudio se orient6 a indagar en el pasaje de
ensefianza media superior a la Universidad o el mundo del trabajo. El seguimiento ha sido anual entre 2001
y 2007, con una octava medicién del panel en 2010 (Bertschy; Boni; Meyer, 2008).

c) El proyecto vinculado a PISA que depende del Instituto Danés de investigacion sobre el gobierno (AKF),
el Instituto de Dinamarca para la Investigacién Social, la Universidad de Aalborg y la Universidad
Dinamarquesa de Educacién. La investigaciéon sobre las transiciones desarrollada por este proyecto
enfatiz6 en los efectos de las desigualdades sociales de origen sobre las experiencias escolares y las
elecciones educativas. La muestra, relacionada a PISA 2000, abarcé a 4451 jévenes de la cohorte edad 1984-
1985

d) El antecedente desarrollado en Canada a partir del proyecto Youyh in Tranditions Survey, que tomoé a la
muestra nacional avaluada por PISA en 2000 y una muestra de jévenes entre 18 y 20 afios, con base a lo cual
se propuso comparar las transiciones a la adultez para dos cohortes de jovenes separadas por un lapso
temporal de 5 afios. El seguimiento se hizo en los afios 2002 y 2004 y la muestra inicial fue de 29930
estudiantes, de la cual se conservé el 84%. Desde el punto de vista educativo, la pregunta central del
estudio tuvo relacién con la incidencia de las competencias desarrolladas en lectura en la diversificacion de
las trayectorias en educacién obligatoria y postobligatoria (en aspectos como participacién y dropo out),
con énfasis en las diferencias de género, lengua y clase social.



2.2) Antecedentes nacionales

En la investigacién nacional, un primer antecedente relevante es el estudio sobre Trayectorias académicas y
capitalizacion de conocimientos en el panel de alumnos de Uruguay evaluados por PISA 2003. El mismo,
coordinado por Marcelo Boado y Tabaré Ferndndez, consisti6 en la aplicacion de un formulario
retrospectivo sobre una submuestra de 2200 estudiantes evaluados por la muestra edad (jévenes de 15
anos) del Estudio PISA 2003 para Uruguay. Entre los hallazgos se encuentran la segmentacién de las
trayectorias educativas, en virtud de una desigualdad de resultados que se explica por diversos factores,
como el entorno sociocultural de los centros educativos, el programa de Educacién Media Superior, la clase
social y el género. De ese proyecto se han producido diversos insumos sobre trayectorias educativas y
laborales. El principal aporte de este proyecto que retomaremos como antecedente es desarrollado por
Tabaré Ferndndez (Fernandez, 2009), en el articulo Abriendo la caja negra. Trayectorias en la educacion Media
Superior del Uruguay observadas en la cohorte de estudiantes evaluados por PISA 2003. El mismo aborda la nocién
de eventos de riesgo en términos de acreditacién del bachillerato y construye una tipologia de trayectorias
en virtud de la incidencia de eventos de riesgo. El autor identifica un conjunto de eventos educativos a los
que atribuye cierto componente de riesgo en virtud de su potencial de debilitamiento de los lazos
pedagobgicos y sociales, aspecto que hemos de retomar a lo largo de esta investigacion.

Un segundo antecedente relevante es la Segunda Encuesta Nacional de Adolescencia y Juventud (ENAJ), llevada
a cabo en el ano 2008 por iniciativa del Programa Infamilia del Ministerio de Desarrollo Social (MIDES) y
con el apoyo del Instituto Nacional de Juventud. El relevamiento de la informacion se realiz6 a partir de un
formulario retrospectivo aplicado sobre una submuestra de jévenes entre 12 y 29 anos relevados por la
encuesta continua de hogares (ECH). Este estudio da cuenta de la estandarizaciéon de las trayectorias
educativas en términos de temporalidades y de resultados, apuntando que s6lo un 25,9% de los j6venes
entre 20 y 29 anos han logrado alcanzar el nivel de escolarizacién obligatoria segin el texto de la Ley
Nacional de Educacién (ya que es de suponer que en ese rango de edades los jévenes han concluido su
trayectoria en Educacién Media, ya sea por acreditacién o por desafiliacién definitiva del sistema (MIDES,
INJU, 2009). Entre los hallazgos destacan las diferencias por clase social y género, asi como el efecto de la
desinstitucionalizacién de las trayectorias sobre los logros, en particular entre quienes se han rezagado
durante la Educacién Primaria (Filardo, 2010).



2.3) Marco teérico

El marco conceptual a partir del cual se propone analizar los efectos de los eventos de riesgo sobre la
trayectoria educativa pretende integrar los siguientes topicos: a) La gestion individual y social del riesgo y
su incidencia sobre el bienestar. b) La dinamica por la cual eventos de riesgo sitian a los individuos en
posiciones sociales que les afectan a lo largo del curso de vida, observando los efectos de las instituciones
en las trayectorias educativas, asi como la estandarizacion y heterogeneidad de las trayectorias de grupos
de individuos con atributos diferenciales (en términos de género, clase social, edad, etc.). c) [.a nocién de
eventos educativos de riesgo y los factores individuales, organizacionales y macrosociales que tienen
incidencia sobre las decisiones educativas.

2.3.1) Gestion del riesgo y regimenes de bienestar

La nocién de riesgo aparece en el campo de las ciencias sociales como categoria relacionada al desarrollo de
sociedades de tipo industrial y moderno, en las cuales los cambios en las pautas que orientan la actividad
humana asumen un caracter crecientemente incierto (Beck, 1998; Castel, 1997). Los riesgos constituyen un
producto de la accién social cuyos efectos pueden escapar a la previsién de quienes los producen y a las
posibilidades de protecciéon de aquellos sobre quienes se imponen. 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 individuos como miembros de las familias, el estado, el mercado y la comunidad), da lugar a
un régimen de bienestar; que puede orientarse hacia la individualizacién o la socializacién del riesgo (Espig
Andersen, 1993 y 2000).

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). ¢) Como riesgos intergeneracionales que son heredados y que se encuentran
fuertemente imbricados a los riesgos de clase, en la medida que la herencia de riesgos que afecta a cada
nueva generacion se relaciona a la posicion de clase de origen (Espig Andersen,2000; Filgueira,2007).

En este sentido, los riesgos educativos combinan las desigualdades provenientes de la posicion de clase de
los individuos y las desigualdades de la herencia intergeneracional (el componente de reproduccion del
bienestar) asi como el momento del ciclo vital en que se procesan las decisiones sobre invertir o no hacerlo
en la educacién.

2.3.2) Estados y eventos en el curso de vida

La dindmica por la cudl la exposicion a los riesgos en un momento del tiempo sitiia a los individuos en
posiciones sociales de vulnerabilidad exige posar la mirada en los efectos del riesgo en un curso de vida. De
esta forma es posible dar cuenta de las particularidades con que los individuos atraviesan los procesos de
transicién en los roles sociales que asumen a lo largo de su trayectoria vital; los eventos que determinan
cambios en los mismos y sus temporalidades. Esta perspectiva ofrece un modo de comparar aquello que se
construye socialmente, a partir de roles y temporalidades fijadas institucionalmente y el trayecto
individual, en funcién de las oportunidades y constricciones sociales que delimitan la agencia (Elder, 1998 y
2004).

La perspectiva de cursos de vida propone las siguientes premisas: a) Linked lives, que refiere a la
interdependencia existente entre las posiciones que ocupa un individuo de manera simultédnea en diferentes
esferas de la vida privada o publica (Elder, 2004). Esta premisa nos permite vincular la posicién ocupada en
el sistema educativo con las posiciones ocupadas en la esfera del trabajo y de la familia, para dar cuenta de
la incidencia que el grado de integracion en una ejerce sobre el grado de integracion en las otras b) Lifelong
development, que enfatiza que la interdependencia de las posiciones sociales de un individuo pueden
modificarse a través del tiempo. c) time and place, implica que el curso de vida de los individuos depende
de las oportunidades y restricciones impuestas por el momento y el lugar en que les toca vivir, lo cual
implica que personas que comparten un espacio y un tiempo pueden presentar un curso de vida que se
diferencia de aquellas personas con las cuales no comparten dicho contexto.d) Timing, refiere a que los
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mismos eventos pueden ejercer efectos diferentes sobre los individuos en virtud del momento del curso de
vida en que ellos ocurren.

En la descripciéon de cursos de vida como un haz de posiciones sociales que ocupan los individuos y que
varian a través del tiempo, los conceptos socio-demogréficos 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 desempefio de dicho rol. Por su parte, un evento es un acontecimiento
puntual, voluntario o involuntario que tiene lugar en la biografia de los individuos, el cual implica un
cambio "en la condicién demogrifica, sanitaria o en el status social” (Boado; Fernandez, 2008: 15). Cuando el
evento en cuestién provoca un cambio de estado, esto es, un cambio en el rol social del individuo y en las
expectativas asociadas al mismo, se trata de un evento de transicién, que marca un punto de ruptura en la
trayectoria vital del individuo (Mora; De Oliveira,2009). Por el contrario, si un evento conlleva un cambio
de condicién pero no de estado, se trata de un evento simple, que por si mismo no produce una transiciéon
(aunque en conjunto con otros eventos pueda generar un cambio de estado).

2.3.3) Institucionalizacién y estandarizacion en las trayectorias

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, 2004). 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 organizacion social y temporal de las vidas humanas (Macmillan, 2005: 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 vinculados a la nifiez y la adolescencia (momento de moratoria
social), y la asuncién de nuevos roles que corresponden al mundo adulto. El supuesto méas fuerte de esta
teoria es que los eventos que marcan la transicién 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 nacimiento 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 obligatoriedad de completar un nivel educativo minimo, la duracién proyectada
del ciclo escolar y la aprobacion del nivel como evento que marca el cambio de rol de estudiante como
primer hito en la asuncién de un rol de caracter adulto. Se asume que esta secuencia tiene caracteristicas
homogéneas para los jovenes como grupo etario (Wooley, 2005; Saravi, 2009).

La teoria normativa resulta una aproximacién adecuada a la experiencia de transiciéon a la adultez de
algunos jovenes. Sin embargo, se critica la suposicién de que las reglas institucionales y organizacionales
tienen el mismo poder de imposicién sobre los individuos, sin considerar las limitaciones que sobre la vida
humana presentan los soportes materiales, las rutinas inconscientes, el espacio y el tiempo. (Anderson, 2006:33).

Si la trayectoria de un individuo no ocurre en el vacio sino en relacioén con el lugar y el tiempo en que le
tocé vivir, que puede definirse 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 ocurrencia de
ciertos eventos (Mora; De Oliveira, 2009). En este sentido, habria procesos por los cuales estados especificos o
eventos y la secuencia en los que ocurren, devienen mds universales para una poblacion o que su temporalidad deviene
mds uniforme (Macmillan, 2005: 32-33). En virtud de estos procesos, ocurre un desigual ajuste de ciertos
individuos o grupos a las normas y tiempos normativos. En esta perspectiva denominada estandarizacion,
el transito por el sistema educativo es desigual en términos de temporalidades, secuencias y resultados.

2.3.4) Factores explicativos de las decisiones y logros educativos
La explicacion de las decisiones y logros educativos puede abordarse desde tres niveles de anélisis que
articulan el debate sociolégico entre estructura y agencia (Alexander; Giesen; Miinch; Smelser, 1994).
Los factores explicativos pueden hacer referencia a los individuos, las organizaciones escolares, o a los
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sistemas sociales como entramado con un rol en la provisién de bienestar, cuya accién tiende a la
mitigacion o a la reproduccién de las desigualdades educativas.

Proximo al nivel de la agencia existe un conjunto de teorias que, con un enfoque psicosocial, enfatizan los
aspectos individuales que inciden sobre los logros educativos. Estas perspectivas dan cuenta de los
procesos de desarrollo biolégico, emocional, cognitivo y social de los individuos, de los efectos de tales
procesos sobre los estudiantes en términos de procesos de maduracién, formacién de la identidad,
desarrollo de las estructuras cognitivas y adquisicion de competencias (Pascarella; Terenzini, 2005;
Rumberger, 2004). A partir de ello se explican las decisiones y logros educativos en virtud de factores como
la identificacién en el rol del estudiante (en lo cual las experiencias educativas pasadas tienen efectos), la
consistencia entre este rol y otros roles sociales desempefiados en otras esferas, la adaptaciéon a las
expectativas sociales propias del rol de estudiante y a la membrecia a una organizacién educativa, la
estabilidad en los roles y membrecias estudiantiles; entendiendo el periodo de la adolescencia como un
momento bisagra en las afiliaciones identitarias del joven (donde pueden existir afiliaciones contradictorias
o en competencia) (Hango,2011). Desde esta perspectiva, habrdn procesos de desarrollo cognitivo, de
identificacién de roles y afiliacién identitaria; asi como motivacionales que favorezcan una mayor
ocurrencia de eventos de la trayectoria educativa que impliquen riesgo sobre los logros educativos.

El nivel de la estructura recoge los efectos sistematicos que operan sobre las desigualdades educativas a
partir de la posiciéon social que ocupan los individuos; en la forma de oportunidades y constricciones
producto de la estratificacion social y de la herencia. La teorizaciéon estructural més pura se expresa en la
teoria de la reproduccion (Bourdieu; Passeron, 2004), segiin la cual el sistema educativo consagra la
estratificacion social reproduciendo y legitimado las desigualdades de origen. Las construcciones tedricas
posteriores acerca de la reproducciéon de las desigualdades educativas- aquellas que abordan las decisiones
educativas en términos de reproduccién social de la desigualdad en virtud de elecciones racionales de los
individuos (Boudon, 1982; Goldthorpe, 2000) -han tendido a establecer puentes con el nivel de la agencia
individual, al vincular las constricciones econémicas y culturales con los procesos de decisién sobre la
continuidad (o discontinuidad) educativa. Explican dichos procesos en términos de mecanismos
individuales a los efectos de evitar la movilidad social descendente; mediante la consideraciéon de las
probabilidades de éxito dado el nivel de competencias alcanzado y la clase social de origen. En este sentido,
ciertos puntos de la trayectoria educativa que constituyen bifurcaciones posibles, motivan la decisién en
virtud de tres escenarios posibles a) Dejar de estudiar y comenzar a trabajar b) Continuar estudiando y
aprobar el nivel ¢) Continuar estudiando pero reprobar el nivel (con los costos que ello conlleva como el
costo de oportunidad del trabajo, ademéas de los costos directos por estudiar). Las decisiones son
diferenciadas seguin el origen de clase de los individuos y sus expectativas de movilidad social,
vehiculizadas a través de la educacién hasta un nivel 6ptimo (en términos individuales) que permita la
conservacion intergeneracional del status de clase. (Goldthorpe, 2000; Boudon, 1982). En este nivel de
analisis la ocurrencia de eventos de riesgo se explica como resultado de la ocupacién de posiciones de
vulnerabilidad que inciden en la toma de decisiones que debilitan el vinculo educativo

El nexo entre las explicaciones desde la agencia y desde la estructura suele establecerse desde las teorias
sociolégicas de alcance intermedio, que en relacién a las trayectorias y logros educativos, se sitian en el
nivel de las organizaciones educativas, las cuales constituyen el vinculo entre el peso de las estructuras de
la desigualdad educativa y las caracteristicas individuales.

En la investigacion educativa, este aspecto es abordado por la perspectiva de eficacia escolar, que rescata la
incidencia de los centros educativos, de la accién pedagoégica que ocurre en ellos y de las politicas
especificas o generales destinadas a incidir en los aprendizajes (Edmonds, 1979; Mortimore, 1988;
Rumberger, 2001). Estas teorias plantean que si bien la organizacién escolar presenta cierto vinculo de
continuidad respecto a su entorno, las caracteristicas propias de los centros educativos, de los planteles
docentes y directivos, el disefio de curriculum, la adopcién de innovaciones, el modelo de gestién escolar,
etc; tienen incidencia en los aprendizajes de los estudiantes; aiin cuando estos presenten vulnerabilidades
de origen (por ejemplo la pertenencia de clase) o individuales (como por ejemplo trayectorias educativas
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inestables, con eventos de potencial riesgo educativo como la repeticiéon). Este nivel de anélisis meso
permite introducir elementos de politica educativa en la problematica del riesgo educativo, reivindicando
el potencial protector (o desprotector) de una comunidad educativa sobre aquellos estudiantes en situacién
de riesgo.

2.3.5) Trayectoria educativa y eventos de riesgo
Una trayectoria educativa se define aqui como un conjunto de eventos educativos entre los cuales puede
establecerse una cadena cronolégica definida a partir de un patrén institucional, y que configuran diversos
estatus educativos (Boado; Fernandez, 2008).

Los eventos que delimitan de manera méas general las trayectorias son la inscripcién en un nivel y su
acreditacion. Entre estos dos eventos, inicial y terminal (desde el punto de vista ideal o normativo) de la
trayectoria educativa, pueden identificarse eventos intermedios, que tienen lugar entre ambos. Ciertos
eventos intermedios pueden configurar situaciones de riesgo, en la medida que producen relajamiento de
los vinculos educativos de caracter transitorio o permanente (Fernandez, 2010; Cardozo, 2012)
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Capitulo 3: Metodologia

En este capitulo se presenta el disefio metodolégico de la investigacion, justificando la eleccién del tipc de
disefio y las técnicas en relacion al problema, hipétesis y objetivos plantados en el capitulo 1. Se analizan las
amenazas a la validez propias del disefio escogido. Se describen los criterios de seleccién de la muestra y
los instrumentos para el trabajo de campo. También se hara referencia los problemas relacionados a la no
respuesta surgidos en el mismo y se repasan los aportes de la literatura respecto a la no respuesta en
estudios de panel y las formas de tratamiento de la misma. Se presentan los problemas de no respuesta en
el panel PISA 2006-2011 y se caracteriza la misma en virtud de variables de estratificacién relevantes,
analizando los sesgos. Finalmente se realiza el ajuste de pesos muestrales en virtud de la respuesta
obtenida.

3.1) Estrategia metodolégica
3.1.1) Diseno

El disefio elegido es descriptivo, pretende estudiar el fenémeno en la poblacién o en subconjuntos de ella,
mediante el anélisis de la variable dependiente (...) en cuanto a la descripcion de su distribucion, secuencia o
intensidades(,...).(Briones, 1982: 50-51). Asimismo, tiene una pretensién explicativa, en tanto se proponen
mecanismos de tipo causal entre las variables independientes y la dependiente (Bunge, 2001).

La investigacion plantea las dificultades de los disefios ex post facto, es decir, aquellos en los cuales no
existe la posibilidad de manipulacién de las variables independientes ni la asignacién aleatoria de los
tratamientos. Esta limitacion implicé optar por un disefio cuasiexperimental. Estos modelos se caracterizan
en "idear procedimientos de recopilacion de datos o bien sistematizarlos como si se hubiese llevado a cabo un
experimento aun cuando no se haya realizadoninguno" (Campbell D. y ]. Stanley, 1982: 70).

El disefio es de tipo longitudinal de panel, puesto que la investigacién se fundamenta 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 estudio para conocer su evolucién en el tiempo. De entre los disefios
longitudinales, se opt6 por uno de tipo retrospectivo. Los disefios retrospectivos (...) estdn constituidos por
procedimientos de investigacion destinados a relacionar el fendmeno en estudio- la variable dependiente- con una o
mds variables independientes cuya ocurrencia sucedio en algun momento anterior a aquél en el cual se realiza el
estudio (Briones, 1982: 52).

Los grupos de control se establecen a posteriori, mediante la formacién de grupos de sujetos que comparten
los valores en las variables independientes. De esta forma se controla su efecto sobre la variable
dependiente (Cea d' Ancona, 1996:101 y 118).

Se prioriz6 la validez externa, esto es, la posibilidad de generalizacion de los hallazgos al conjunto de la
poblacién. Un primer problema de invalidez a este respecto proviene del truncamiento de los valores que
asume la variable dependiente en virtud de la seleccién de las unidades de analisis*. El truncamiento
implicaque 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; Verba, 2000:140). Un primer
aspecto de recaudo en este sentido fue la selecciéon de casos en virtud de los valores de las variables
independientes (véase punto 3.2. de este capitulo), a los efectos de garantizar la variacion en los valores de
la variable dependiente (King; Keoane; Verba, 2000). Un segundo problema de invalidez en la
generalizacién proviene del denominado panel attrition o mortalidad de la muestra en sucesivas instancias
de medicién.

& Asimismo, 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 basico
(Fermmandez et alt, 2010: 69).
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De igual modo se consideré importante el cuidado de los factores de validez interna. El tratamiento del
panel attrition también afecta la validez interna, ya que la pérdida de casos introduce sesgos que pueden
afectar las inferencias en términos de las relaciones entre las variables dependiente e independientes. Estos
problemas se retomaran en profundidad bajo el anélisis de la no respuesta (apartado 3.4 de este capitulo).

En términos de validez de constructo, la critica principal del disefio consiste en la ausencia de triangulacién
de técnicas, ya que el problema es abordado mediante una tnica técnica, la encuesta. Se tomaron recaudos
a fin de fortalecer la validez de constructo. En este sentido se ha procurado realizar operacionalizacién
multiple de los conceptos, esto es, evitar la medicién de los conceptos a partir de un tinico indicador (Cea d'
Ancona, 1996).

En segundo término, se previé la triangulacion de datos para fortalecer la validez externa, mejorando las
inferencias al incorporar informacién sobre posibles sesgos y errores de la estimacién. Se triangulan datos
con el panel PISA-L 2003-2007.

3.1.2) ;Por qué un estudio longitudinal de panel para estudiar cursos de vida?
Un estudio de panel es una forma particular de disefio longitudinal, que permite estudiar la ocurrencia de
ciertos fenémenos introduciendo el tiempo como una variable que permite explicar su dinamica. El disefio
de panel es de utilidad para aquellas investigaciones que se plantean problemas relacionados a las causas
de los cambios de ciertos fenémenos, en la medida que la poblacién relevada es la misma en las diferentes
mediciones, aunque sometida a diferentes circunstancias a través del tiempo (Cea D' Ancona, 1996)

La eleccion de un estudio longitudinal de panel se justifica en la medida que el periodo de observacién y su
cronologia se encuentran relacionados al problema de investigaciéon y a los objetivos de la misma. El mismo
permite conocer la ocurrencia de ciertos eventos de interés (en este caso eventos de la trayectoria educativa)
y situarlos en un curso de vida, relacionandolos con eventos ocurridos en otras esferas de la vida del
individuo (por ejemplo eventos de la trayectoria laboral o familiar). En este sentido, permite asignar fechas
a los eventos, delimitar secuencias temporales entre ellos y determinar sus duraciones. También posibilita
el estudio de las causas de cambios en el nivel del individuo y vincularlas con los cambios ocurridos en
otros niveles de andlisis (Lynn, 2009). El anélisis de las trayectorias individuales en virtud de variables de
nivel macro permite establecer diferencias en las transiciones entre diferentes grupos sociales.

3.1.3) Fundamentacion de la técnica elegida: la encuesta
La encuesta fue la técnica que se consideré mas apropiada para el abordaje de las preguntas e hipétesis de
investigacién, ya que no se disponia de informacién que permitiera a priori identificar y seleccionar
aquellos individuos que han experimentado los eventos que se pretende estudiar, para la aplicacién de otro
tipo de técnicas. Se consider6 mas eficiente a los efectos de abordar el problema, recabar informacién sobre
un nimero importante de individuos (resignando quizéas aspectos subjetivos y percepciones respecto a los
eventos) respecto a la informacién que podria recabarse mediante otras técnicas.

Se procurd obtener mediante la encuesta informaciéon de dos tipos: a) Informacién factual sobre datos
sociolégicos, que permiten estudiar las relaciones entre las variables y comprobar la suficiencia de la muestra
(Kerlinger, 1986:290). La informacién factual que se recogi6é refiere a eventos (hechos) ocurridos en el
pasado que se emplean para reconstruir las trayectorias de los jovenes. b) Informacién sobre opiniones y
creencias de los sujetos respecto las motivaciones por las cuales actian de cierto modo (Kerlinger, 1986:
290).

El principal inconveniente al adoptar esta técnica es la imposibilidad de modificar el instrumento a partir
de la informacién recabada en el trabajo de campo. Si bien el disefio del formulario introdujo una serie de
preguntas abiertas para explorar aspectos del problema de investigacién sobre los cuales no hay
antecedentes directos que tomar como modelo, aquellos aspectos que no se han tomado en cuenta en el
disefo del formulario no se pudo incorporar una vez avanzado el trabajo de campo.
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3.1.4) Operacionalizacién

Se pretende explicar la incidencia de los eventos de riesgo en la trayectoria educativa sobre la acreditacién,
que constituye la variable dependiente. El indicador de riesgo se construye como una variable dicotémica
resumen que expresa la presencia o ausencia de al menos un evento riesgoso en términos educativos
(cambio de modalidad, abandono de cursos o materias, no inscripcién, repeticién 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 cuya incidencia pretende analizarse responden a las distintas perspectivas
bibliograficas 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 elaboracion del indicador de clase social se utilizara informacién contenida en la base de grado 10
PISA 2006. El indicador de clase se construyé codificando la ocupacién maés alta del hogar mediante la
adaptacion uruguaya (CNUO-95) de la Clasificacién Internacional Uniforme de Ocupaciones (CIUO-88).
Las ocupaciones estandarizadas se transformaron para su analisis al esquema conceptual desarrollado por
Erikson y Goldthorpe, reducido a tres categorias de clasificacion: servicio, intermedia y manualé (Erikson;

Goldthorpe, 2002).

La clasificacién de las ocupaciones mediante CNUO-95 y su analisis bajo el esquema Erikson-Goldthorpe
también se empled para la construccién del indicador de expectativas ocupacionales, codificando la
pregunta st30q01 de PISA 2006 sobre expectativas laborales a los 30 afios.

Respecto al indicador de competencias, se adopté una recodificacién en tres estratos, de la medicién
construida por PISA en virtud del nivel de competencia matematica alcanzado en PISA 2006, segun el
indicador del primer valor plausible de competencia matematica (PV1math)’.

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 sociocultural muy favorable (lo cual se explica por la no inclusién del sector
privado?), la variable se construy6é de manera dicotémica, asumiendo los valores desfavorable y favorable.

Por su parte, el rezago se midi6 a partir de un indicador de presencia o ausencia de dicho estado.
El mismo se construyé a partir de la edad del joven en el décimo grado. Se defini6 un rango de edad
normativa al que se asigno valor sin rezago, cuando el joven tenia entre 14 y 16 afios en 2006, mientras que
los mayores de 17 se los consideré en estado de rezago.

3.2) Diseno de la muestra de Grado 10 PISA 2006
En el afio 2006 Uruguay participé6 por segunda vez en un ciclo del Proyecto PISA. En 2003 habia
participado con una muestra de estudiantes de 15 afos. En 2006, ademas de la muestra edad, Uruguay
decidi6 incluir una muestra de grado 10, la cual evalué a los estudiantes que cursaban primer afio en la
Ensefianza Media Superior (décimo grado de escolarizacién), independientemente de la edad que tuvieran

6 El esquema de Jas categorias de clase construidas por Erikson-Goldthorpe, y las ocupaciones que agrupan en cada clase

puede verse en anexo IV.
Z El esquema elaborado por PISA respecto a los niveles de competencia matematica y al tipo de actividades desarrolladas
en cadanivel puede verseen anexo IV.

8 Véase construccién de los entornos socioculturales identificados por PISA en anexo 1V

3 Véase el capitulo metodol6gico de este informe para una explicacién sobre los criterios de seleccién de la muestra y sus

implicancias.
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en ese momento. La misma tuvo un tamario de 4427 estudiantes y 150 centros educativos (Fernandez et alt,

2007).

El disefio de la muestra PISA de grado fue bietapico y estatificado. En una primera etapa se seleccionaron
centros a partir de un marco muestral completo de los centros que contenian a la poblacién estudiantil de
interés (en este caso estudiantes de primer afio de Educacién Media Superior). Una vez seleccionados los
centros participantes, se sortearon aleatoriamente los jovenes a los que se aplic6 la prueba.

Los estratos de muestreo fueron de dos tipos: a) Estratos explicitos que implican la eleccién de un conjunto
de variables en virtud de las cuales se elaboran marcos muestrales especificos. Para cada estrato explicito
pueden realizarse estimaciones independientes con un mismo margen de error e igual nivel de confianza
(Rodriguez; Fernandez, 2007: 9). b) Estratos implicitos que implican el ordenamiento de las escuelas en
cada estrato explicito segiin variables implicitas (PISA 2003 Technical Report OCDE, 2005)

Los estratos explicitos de la muestra de grado PISA 2006 fueron: a) El sector institucional del centro
educativo (publico, privado, técnica y rural). b) El programa curricular impartido (Bachillerato
Diversificado, Bachillerato Tecnolégico, Formacién Profesional Superior). c) heterogeneidad de la
organizacién escolar por la coexistencia de programas curriculares en el mismo centro (Rodriguez;
Fernandez, 2007)

Los estratos implicitos fueron: a) Area geografica (Montevideo y érea metropolitana, capitales
departamentales, ciudades menores, localidades menores a 500 habitantes y areas rurales). b) Turnos de los
liceos publicos y escuelas técnicas.

En virtud de esta estratificacion se calcularon las probabilidades de seleccién de los centros y estudiantes,
asi como los pesos de los estudiantes para la muestra de grado®. A los efectos del panel 2006-2011, el peso
muestral de los estudiantes en PISA 2006 constituye un elemento relevante para el ajuste de los pesos
muestrales, como parte del tratamiento de no respuesta (véase apartado 3.5).

3.2.1) Universo y criterios de seleccién de la muestra panel PISA-L 2006-2011
La investigacion toma como universo a jovenes de Montevideo y Maldonado pertenecientes a la cohorte
evaluada por la prueba de décimo grado del estudio PISA en el afio 2006.

Se tomo la decisién de convertir la muestra de grado PISA 2006 en un panel, para lo cual se seleccioné una
submuestra de 351 casos. La muestra panel PISA-L 2006-2011 es estratificada y bietapica, habiéndose
seleccionado en una primera etapa centros. Al interior de los centros se sortearon aleatoriamente
estudiantes y en algunos centros (los que dictan BT) se procedié6 mediante censo.

Los estratos de muestreo explicitos del panel fueron los siguientes: a) Sector institucional (incluyendo al
sector publico y técnico; excluyendo asi los sectores rural y privado!l. b) Departamento; en este caso
limitdndose el marco muestral a los centros de Montevideo y Maldonado c) Programa curricular impartido
(Bachillerato Diversificado y Bachillerato Tecnolégico, excluyendo la Formacién Profesional Superior??). d)

i Una explicacién sucinta de la forma en que se computan las probabilidades de seleccién y los pesos para los alumnos por
PISA de describe en anexo ]I
11

Con respecto al sector institucional, el panel se limité al sector piiblico; se desisti6 de incluir al sector privado por razones
vinculadas a las restricciones que el sector privado impone sobre el acceso a informacién sobre sus estudiantes (habeas data).A los
efectos del andlisis, la decisién de excluir al sector privado implica en su totalidad a estudiantes de Bachillerato Diversificado (en
2006 no se registra la existencia de estudiantes de Bachilleratos Tecnolégicos en el sector privado).

= Respecto del Programa de Educacién Media Superior impartido en 2006, se seleccionaron los centros con estudiantes de
Bachillerato Diversificado de Secundaria y Bachillerato Tecnol6gico de UTU (excluyendo otras propuestas de Educacién Media

Superior existentes en UTU). Esta decisi6n tiene relacién con la continuidad educativa que permite la reforma introducida a partir
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Patron de movilidad social. Esta variable no existia en la muestra original de PISA de grado 2006. Se
construy6 en virtud del nivel educativo mas alto alcanzado en el hogar del joven y al nivel educativo
alcanzado por el propio joven, siguiendo la tipologia propuesta por German Rama (Rama, 1992). Las
categorias de la variable fueron mutantes, predecibles-herederos y perdedores. e)Edad. Esta variable es una
recodificacién de la edad tal como fue medida por PISA, atendiendo al marco tedrico de la teoria normativa
(véase el capitulo 2). Se crearon 2 categorias de edad, entre 14 a 16 afios y mayores de 17.

3.3.1) Caracteristicas del formulario aplicado
El temario cubierto por el formulario aplicado fue el siguiente: a) Trayectoria educativa del joven entre 2006
y 2011. b) Aproximacién al mercado de trabajo y trayectoria laboral del joven entre 2006 y 2011. c)
Experiencia familiar del joven entre 2006 y 2011. d) Habilidades y destrezas. e) Capital social'3

3.3.2) Localizacién de los integrantes de la muestra del panel PISA-L 2006-2011
A los efectos de la localizacion de los integrantes de la muestra teérica del panel se realiz6é una revisién de
bibliografia sobre estudios de panel y las estrategias de seguimiento de los individuos en las diferentes
mediciones (Lynn, 2009; Fernandez; Boado; Bonapelch, 2008; Watson; Wooden, 2004). A partir de los
antecedentes se elaboré un protocolo (el student traking), en el cual se establecieron pautas estandarizadas
de los procedimientos de localizacién y contacto con los jovenes, asi como del registro de los resultados de
los mismos (se puede ver en anexo IlI una versién del mismo).

3.4) Analisis de no respuesta
3.4.1) Problemas de no respuesta al item en el formulario aplicado
Los problemas de no respuesta al item en un formulario se relacionan con una selectividad diferenciada a
los distintos reactivos contenidos en el mismo, en virtud de diversas circunstancias como resistencias del
individuo a contestar sobre tépicos concretos, olvido selectivo o dificultades en la comprensién de las
preguntas o sus categorias de respuesta (Lynn, 2009). Hubo problemas de no respuesta a los items en
modulos concretos del formulario (sobre trayectoria educativa, insercion laboral y capital social'?) los cuales
se trataron en la etapa de critica y se rellamaron para mejorar la calidad de las respuestas.

3.4.2) Los problemas de no respuesta de unidades en el panel PISA-L 2006-2011

La tasa de respuesta final fue de un 70,7% de los integrantes de la muestra tedrica, 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 que medida la no respuesta se distribuye de manera no aleatoria y se relaciona con variables
que puedan introducir sesgos sistematicos que afecten la validez de las inferencias.

En el cuadro 1 se observa la relaciéon entre la respuesta y las variables independientes de interés para el
estudio, algunas de las cuales -siguiendo la bibliografia sobre atrittion- tienen incidencia sobre las tasas de
respuesta diferencial de subgrupos de individuos. Usando la técnica de la regresion logistica se somete a
prueba la hipétesis de la independencia de la respuesta a la encuesta en virtud de las variables
independientes. La lectura de la relacién propone la hipétesis de independencia entre la respuesta a la
encuesta y el departamento, el programa seguido en 2006, el sexo, las competencias, 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?s.

En términos generales puede afirmarse que la muestra no presenta sesgos, a excepciéon de dos variables:
departamento (P>|z|= 0.081), y entorno’é . Esto nos esta indicando la existencia de sesgos en la respuesta

de la creacién de los Bachilleratos Tecnolégicos en 1997 y que habilita a seguir estudios superiores de nivel terciario o universitario
(ISCED 5B y 5A), equiparando esta opcién técnica al BD.

e Una descripcién detallada de los médulos y temas abordados porel cuestionario se encuentra en anexo 111.

e Losproblemas de no respuesta a items concretos del formulario se describen en anexo instrumentos

= Un anélisis mas detallado de la no respuesta se incluye en anexo II

s La asociacién entre respuesta y programa resulta significativa en el analisis multivariado pero no en la relacién bivariada

entre ambas variables
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segun se trate de estudiantes de Montevideo o Maldonado (menor respuesta entre los primeros), y si el
joven concurria a un centro de entorno desfavorable, lo cual debera ser tenido en consideracién a los efectos
de la inferencia.

Tabla 1) Factores explicativos de la respuesta a la encuesta PISA-L 2006-2012

‘r‘equesa f?""“R?I?;‘;fStd' Dz ] [95% Conf. Interval] ~ Coef (e)
Montevideo 0584111 1.74 0.081* -0126497 2163177 101834
mujer 4387112 -0.08 0.937 -.8942695 8254468 -.0344114
egp3_3 6695961 -0.23 0.820 -1.464486 1160282 -152102
egp3_7 6603629 036 0.720 1531173 1.057403 -236885
Bd 402565 0.80 0.421 4653828 1112643 3236301
e (omitted)
desfavorable
Str_2 5503564 111 0.265 -1.691726 4656316 -.6130471
Str_3 6762273 0.03 0.977 -1.305934 1.093031 0194469
rez 4428296 0.84 0.401 1.239527 4963327 -3715974
Expegp_2 9308035 070 0.481 -1.16814 2.480543 6562017
Expegp3 5502442 -0.29 0770 -1.239278 917639 -1608191

Significacion: * p<.1; ** p<.05; *** p<.01
Fuente: Elaboracién propia a partir de la base ponderada de la encuesta Panel PISA-L 2006-2011

3.4.3) Ajuste de pesos muestrales para la muestra efectiva panel PISA-L 2006-2011
Una forma de tratamiento estandar de la no respuesta final en estudios de panel consiste en la asignacién -a
posteriori-de pesos diferenciales a las unidades de analisis, de tal forma de dotar a la muestra efectiva de la
representatividad que segiin el disefio muestral tenian las unidades de la muestra disefiada. El ajuste de los
pesos muestrales de alguna forma expande las respuestas obtenidas, de manera que permitan reducir los
efectos de los sesgos de no respuesta y caracterizar también a las unidades que no lograron efectivizarse!”

El peso asignado a cada caso consiste en un producto, que se compone en este caso del peso del estudiante
calculado para la muestra de grado 10 PISA 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
disefiada 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?s.

Para el calculo de los pesos de cada estrato se agrupé la no respuesta del estrato explicito en virtud de
variables implicitas de estratificacion; estas fueron a) El tipo de centro, b) El sexo c) El departamento y d)
El estrato de competencia.

7 En Anexo II se incluye la comparacién entre la muestra disefiada y la observada para cada estrato explicito de muestreo

del panel

L4 La férmula para el cémputo del factor de ajuste para la no respuesta se incluye en anexo I
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Capitulo 4) Descripcion del panel PISA-L 2006-2011

Este capitulo tiene como objetivo presentar las principales caracteristicas de la poblacion entrevistada por el
panel PISA-L 2006-2011. Para ello se analizaran una serie de variables independientes frecuentemente
relevadas por los estudios PISA-L en la literatura internacional y local, de peso explicativo sobre las
desigualdades educativas y posibilidades de comparacién a los efectos de fortalecer la validez externa de
los resultados. Como factores de alcance estructural se analizardn los efectos del género y la clase social;
como factores organizacionales se analizaran el programa y el entorno sociocultural de los centros; mientras
que en el nivel de los individuos se discutiran los efectos de las competencias desarrolladas por el joven
durante su escolarizacién hasta el décimo grado; la acumulacién de rezago en la trayectoria educativa y las
expectativas ocupacionales. La informacion sobre estas variables proviene de la aplicacién de la prueba
PISA en 2006.

4.1) Factores estructurales

4.1.1) Sexo y clase social
La literatura sobre educacién recoge numerosas evidencias respecto a la incidencia del sexo y la clase social
sobre las desigualdades educativas. En nuestro pais son numerosos los antecedentes que dan cuenta de las
diferencias en la participacién de los jovenes en el sistema educativo en virtud del sexo (actualmente
feminizada en Ensefianza Media Superior y Universidad) (ANEP; CODICEN, 2007; Boado; Fernandez,
2010; Bucheli; Vigorito; Miles, 2000; MIDES; INJU, 2009; Marrero; Mallada, 2010; Filardo, 2010) y el origen
de clase. Los aportes de las teorias de género respecto al peso de la asignacion social los roles sexuales en
términos de potencialidades y restricciones a las decisiones de los individuos (Anderson, 2006), asi como la
asentada tradicion tedrica y empirica que reporta las desigualdades educativas vinculadas a la posicién de
clase (Bourdieu; Passeron;2004; Berstein 1989 ; Boudon,1982 Goldthorpe, 2000), hacen que la inclusién de
estas variables sea central en cualquier descripcién de trayectorias educativas.

En primer término nos interesa analizar la muestra de j6venes del panel PISA-L 2006 en términos de
género. En la tabla 2 se puede observar que un 55,6% de los jovenes encuestados son mujeres, frente a un
44,4% de encuestados varones. Dado que el género no es una de las variables que explican una respuesta
diferencial entre los jovenes de nuestro panel (véase apartado 3.4), es posible atribuir las diferencias a un
acceso diferenciado por género a la EMS, lo cual se sittia en la direccién de lo reportado por la literatura
como tendencia general.

Tabla 2) Distribucién por sexo y clase social de 1a muestra panel 2006-2011(En porcentajes)

~ Hombre Mujer - ~ Servicio ~ Intermedia = Manual
444 55,6 19,9 28,2 51,9

Fuente: Elaboracién propia a partir de la base ponderada de la encuesta Panel PISA-L 2006-2011

En segundo término nos interesa analizar el efecto de la clase social, en tanto constituye una de las variables
macrosociales de mayor relevancia a la hora de explicar las desigualdades educativas. En el caso de
Uruguay, la investigacién en educacion reporta la incidencia de la clase social sobre los aprendizajes, sobre
la calidad de la educacién recibida, sobre las trayectorias educativas seguidas y sobre los logros (ANEP
CODICEN, 2007; Boado; Fernandez, 2010; Bucheli; Vigorito; Miles, 2000; MIDES;IN]JU, 2009).

El marco conceptual que aqui se emplea parte del supuesto de que el origen de clase determina fuertemente
las elecciones educativas de los individuos (aunque permite relativizar el determinismo introduciendo
variables como las competencias). El esquema conceptual de estratificaciéon de Erikson y Goldthorpe
jerarquiza las posiciones que ocupan los individuos en la sociedad tomando en consideracion tres criterios:
a) La situacién en el mercado en términos a acceso a bienes, mediante aspectos como el nivel de renta y la
estabilidad econémica. b) La situacién en cuanto al trabajo, como la posicién en términos de jerarquia y
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control de los medios de produccién. c) La situaciéon de empleo?®.  El esquema reducido a 3 categorias
empleado aqui, clasifica en la clase de servicio- a los grupos de ocupacién I y II, en la clase intermedia a los
grupos Illa, IlIb, IVa, IVb y IVc; mientras que en la clase manual se incluyenlos grupos V y VI, VIla y VIIb.

En la tabla 2 se puede observar que mientras 1 de cada 5 j6venes del panel pertenecen a la clase de servicio,
las clases de trabajadores manuales son mayoritarias representando el 51,9% de los encuestados y la clase
intermedia al 28,1%. Esta distribucién de clase responde al proceso de expansién de la Educacién Media
Superior que se ha producido recientemente, en particular mediante la inclusiéon de las clases manuales
(Filgueira, 2002).

4.2) Factores de las organizaciones educativas

4.2.1) Entorno sociocultural y programa
A nivel de los centros, la investigacion educativa ha recogido abundantes evidencias sobre la incidencia de
los entornos socioculturales y de los programas sobre los aprendizajes y los resultados educativos. A los
efectos de la explicaciéon de las desigualdades educativas, la incidencia de los entornos reviste una
importancia igual o incluso superior al efecto de la clase social de origen de los estudiantes (ANEP Gerencia
de Investigacién y Evaluacién, 2005).

El concepto de entorno sociocultural adoptado por el estudio PISA tiene su fundamentacién teérica en la
teoria de sistemas de Niklas Luhman. En este marco conceptual, un centro educativo es entendido como un
sistema organizacional cuyo entorno influye en su funcionamiento como tal (Fernandez et alt, 2007). El
entorno sociocultural de la escuela estd dado por las caracteristicas ecologicas en que se encuentra inmersa,
esto incluye el su ubicacién en el territorio y los recursos promedio a los que accede). La incidencia del
entorno de los centros respecto a los aprendizajes opera estandarizando logros y trayectorias entre los
estudiantes que comparten un mismo centro y diferencidndolos entre estudiantes que concurren a centros
educativos cuyos entornos difieren.

La clasificacion de los centros educativos por entornos socioculturales en la muestra de PISA 2006 para
Uruguay se realiz6 a través de informacién proveniente de un cuestionario aplicado a los estudiantes,
referente a las caracteristicas ocupacionales y educativas de los miembros del hogar, asi como las
comodidades del mismo en términos de capital econémico y objetos de capital cultural2.

En la tabla 3 se observa que la distribucién de los encuestados por el panel PISA-L 2006 segun el entorno
del centro se concentra en el entorno favorable (que incluye los entornos medios, cuyo centro educativo
tipico es el Liceo o Escuela Técnica policlasista aluvional, asi como centros de entorno favorable
propiamente dicho), el cual representa al 63,3% de los encuestados, mientras que el restante 36,8 %
pertenece a centros de los entornos socioculturales mas desfavorables. Esta distribucion, que dista de lo
observado para el total de la muestra nacional de PISA en 2006 (la muestra conformada por jé6venes de 15
anos), advierte respecto de un problema de autoseleccién de la muestra, que implica una menor presencia
de los jovenes provenientes de entornos desfavorables en la muestra de décimo grado respecto de la
muestra edad, en tanto los entornos se relacionan con el desarrollo de competencias que son condicién para
alcanzar el décimo grado?. En el total de la muestra nacional, el entorno desfavorable representa a mas de
la mitad de los estudiantes de 15 afios; sin embargo entre la poblaciéon de primer grado de los bachilleratos,
el entorno desfavorable representa a 1 de cada 3 estudiantes. Por el contrario, los jovenes del entorno

e Una descripcién detallada de este esquema conceptual de clase social se encuentra en anexo IV

2 En anexo IV se describen las dimensiones usadas por ANEP para construir el indicador de entorno sociocultural.

o Un indicador de ello es la media del puntaje en matematica, que para el entorno favorable de la muestra panel grado 10

es de 460 y para el desfavorable es de 437; mientras que el promedio nacional de la muestra edad para PISA 2006 es de 426. Esto
evidencia que atin en el entorno desfavorable, la poblacién de bachillerato presenta competencias por encima del promedio para la
poblacién de 15 anos
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favorable, que son un tercio de la muestra edad a nivel nacional en 2006, en los bachilleratos representan el
63,3% de los estudiantes (ANEP-PISA, 20C7:47).

Tabla 3) Distribucién segiin entorno sociocultural y programa cursado del Panel PISA 2006
(En porcentajes)

Programa C e e v ~ Entorno sociocultural ’

BD : i BT i Desfavorable  Favorable

83,0 17,0 56,7 33,8

Fuente: Elaboraci6n propia a partir de la base ponderada de la encuesta Panel PISA-L 2006-2011

Con respecto al programa, la muestra panel es representativa del peso ampliamente mayoritario del
Bachillerato de Secundaria sobre la matricula de los estudiantes del segundo ciclo. En el afio 2006, por cada
estudiante del panel que cursaba un Bachillerato Tecnolégico de UTU encontramos 4,8 jovenes de los
Bachilleratos Diversificados de Secundaria.

4.3) Factores de los individuos
4.3.1) Desarrollo de competencias, trayectorias de rezago y expectativas

El enfoque de competencias2desarrollado por PISA pretende analizar las capacidades de los jovenes para
emplear los conocimientos y destrezas adquiridos a lo largo del proceso de escolarizacién, para enfrentarse
a las situaciones y problemas que plantean las circunstancias cambiantes propias de la sociedad de la
informacioén y el conocimiento.

La competencia matematica, que se emplea aqui como indicador de las competencias desarrolladas por el
joven, se define como (...) “la aptitud de un individuo para identificar y comprender el papel que desempenan las
matemdticas en el mundo, alcanzar razonamientos bien fundados y utilizar y participar en las matemdticas en funcion
de las necesidades de su vida como ciudadano constructivo, comprometido y reflexivo” (OCDE, 2004: 28).
Constituye un buen indicador, en tanto se relaciona con otras competencias como la lectura. Entre las
destrezas que define PISA asociadas a la competencia matematica se encuentran la reproduccién de
operaciones matematicas sencillas, la conexién de ideas para la resoluciéon de problemas y la reflexion,
como pensamiento matematico de mayor nivel de abstracciéon y generalidad (OCDE, 2008).

La estratificacion agrupa en el estrato I a los niveles 4, 5 y 6 de competencia matematica, es decir aquellos
estudiantes que obtuvieron 544 o mas puntos. Estos jovenes presentan las mayores capacidades en términos
de los niveles de complejidad y abstraccién que desarrollan en sus tareas. En el estrato II se encuentran los
estudiantes en los niveles 2 y 3 de competencia matematica, con puntajes entre 420 y 543. En el estrato III se
agrupan los estudiantes cuyo nivel de competencia matematica (niveles 0 y 1, con menos de 419 puntos)
s6lo les permite desarrollar tareas simples, aplicadas a situaciones concretas y ambitos localizados.

En la tabla 4 se observa la distribucién por estrato de competencia de la muestra encuestada en 2011. Del
total, un 63,7% alcanzaron el nivel de suficiencia en la prueba, que marca el umbral minimo de desempefio
competente en la resolucién de problemas presentes en sociedades de la informacién y el conocimiento.
Mientras tanto, algo méas de un tercio de los jévenes que se encontraban por debajo de dicho umbral y
constituyen la poblacién en peores condiciones para la resolucién de problemas en un momento vital de
gran exposicion al riesgo. Si se realiza la comparacién de la muestra de décimo grado con la muestra de
jovenes de 15 afios, nuevamente se evidencian diferencias que indican que la poblacién de bachillerato se
encuentra académicamente seleccionada. La pérdida se observa en el estrato 3, que pesa un 46, 2 % de los

2 Se entiende la competencia como (...)" la capucidad de los alumnos para aplicar conocimientos y destrczas en materias clave y para

analizar, razonar y comunicarse de manera efectiva mientras plantean, resuelven e interpretan problemas en situaciones diversas"
(OCDE, 2008: 18).
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estudiantes en la muestra edad, pero disminuye a un 36% entre los estudiantes de primer afio de los
bachilleratos. En el otro extremo, los jovenes de mas altas competencias (estrato 1) representan un
porcentaje mayor en el total de estudiantes de los bachilleratos (casi 1 de cada 5); mientras que constituyen
s6lo 1 de cada 10 en el total de la muestra de jévenes de 15 afios (ANEP-PISA, 2007:112)

Un segundo aspecto de interés en sus efectos sobre las trayectorias educativas de nuestra muestra panel
tiene que ver con el rezago educativo acumulado hasta el décimo grado de escolarizaciéon®. La bibliografia
repara sobre los efectos de ciertos eventos educativos sobre las trayectorias, en particular aquellos que
producen un desfasaje entre la edad del individuo v la de sus pares, y que generan estigmas en el
desemperio del rol de estudiante (por ejemplo, la repeticién en primaria), advirtiendo su caracter de riesgo.

En la tabla 4 se observa que 8 de cada 10 jé6venes encuestados en 2011 no presentaban rezago en el primer
ano de Educacién Media Superior, es decir, eran estudiantes que transitaron en tiempo y forma por el Ciclo
Basico, lo cual supone que se trata de la poblaciéon tipico-ideal que recibe el bachillerato. Un 18,2% de los
jovenes, que ya acumulaban rezago en 2006, son aquellos cuyo calendario educativo al iniciar el
bachillerato se encontraba desfasado respecto al normativamente esperado, y constituye una poblacién que
a priori podemos considerar expuesta a mayor riesgo de experimentar eventos de debilitamiento de un
vinculo educativo (en virtud de que el rezago casi con seguridad se vincula a eventos de riesgo
experimentados en los niveles anteriores, en particular en el Ciclo Basico), en comparacién con los jévenes
de la cohorte de décimo grado en el afio 2006.

Tabla 4) vael de competenc1as y 1nc1denc1a del rezago en el panel 2006-2011 (En porcentajes)

. T Competenaas : : Rezago
EsttatoI EstratoH o kEstratpHIﬁ' . Con rezago L Sin rezago
19,0 44,6 36,3 18,2 81,8

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

Un tercer aspecto de interés conforme al marco conceptual de los mecanismos racionales de decision
educativa son las expectativas ocupacionales. Segin esta teoria, el inicio de cada nivel plantea una
bifurcacién posible, la cual no solamente se define en virtud del origen de clase y de la evaluacién
individual de las competencias alcanzadas sino también del destino ocupacional esperado y las
credenciales educativas necesarias para alcanzarlo (Goldthorpe, 2000).

Segun la tabla 5, se evidencia entre los jovenes del panel un predominio en las expectativas de aquellas
ocupaciones de tipo no manual (8 de cada 10 de los jovenes del panel manifestaban la expectativa de
desemperiarse en ese tipo de ocupaciones ), lo cual resulta consistente con el nivel educativo en el cual
estaban cursando, el cual es habilitante para la continuidad de estudios de nivel superior, y asume un valor
importante como credencial asociada en el mercado de trabajo con el acceso a ocupaciones en sectores de
actividad como los servicios. Por otra parte, uno de cada 5 jovenes manifestaban la expectativa de ocupar
un trabajo manual. Es posible que en esta poblaciéon se encuentre una proporciéon significativa del
estudiantado de los Bachilleratos Tecnolégicos (aunque este porcentaje supera al de la poblacién de BT en
la muestra).

Tabla 5) Expectatlvas ocupacionales a los 30 anos del panel 2006- 2011 (En porcenta]es)
Ly - Expecmtxvas ocupacionales
Semuo . o e i intermedia o o2t o b Manual
69,0 10,2 20,8
Fuente: Elaboracién propia a partir de la base ponderada de la encuesta Panel PISA-L 2006-2011

23) A nivel internacional, el decimno grado de escolarizacién ha constituido un foco de interés de investigacién (por ejemplo, en los
ciclosde PISA), por entenderse que refleja el desarrollo de competencias de los jévenes al finalizar la educacién obligatoria (ANEP-
CODICEN, 2007).

23



Capitulo 5) Caracterizacion e incidencia de los eventos de riesgo en las
trayectorias educativas entre 2006 y 2011

En este capitulo se analizard la ocurrencia de un tipo de eventos que aqui denominamos de riesgo,
describiendo su incidencia en la trayectoria educativa observada para la poblacion PISA de décimo grado
en 2006. Los eventos que se consideran son: el cambio de bachillerato, el abandono de un curso o materia,
la no inscripcién al comienzo de algiun afio entre 2006 y 2011 y la repeticién de un curso (por razones
académicas o por inasistencia). Se describira la incidencia diferenciada de los eventos en virtud de las
variables explicativas presentadas en el capitulo anterior. Asimismo, se analizard indagard sobre la
estandarizacion del transito por la Educacién Media Superior a partir de la incidencia de trayectorias
complejas como combinaciones de eventos de riesgo.

5.1) 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 institucional; produciendo modificaciones en el
status educativo anterior (Boado; 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. Estos eventos asumen un cardcter intermedio entre el inicio
del ciclo y su acreditacién, aunque no todo evento intermedio implica necesariamente un riesgo (por
ejemplo, la promocién de un curso es un evento intermedio, el cual no introduce por si mismo un efecto
negativo sobre la posibilidad de acreditacién). Ademas del debilitamiento de los vinculos educativos, el
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 corresponderia a su edad).

5.1.1) El cambio de bachillerato
Un primer tipo de evento de riesgo que analizaremos es el cambio de bachillerato. El mismo se define como
el resultado de una secuencia de eventos simples (eventos de inscripciéon en al menos 2 diferentes
modalidades de bachillerato), mediante el cual un estudiante decide inscribirse en un bachillerato,
habiéndose inscripto en algiin afio anterior en un bachillerato diferente, el cual no acredité ni continué
cursando de forma simultanea4.

Siguiendo la terminologia sobre cursos de vida, se considera al cambio de bachillerato como un evento no
transicional, en la medida que su ocurrencia no conlleva por si misma un cambio de estado en la trayectoria
educativa del individuo. Su ocurrencia implica un riesgo, en tanto puede tener efectos sobre la trayectoria;
por una parte-como se mencioné previamente-como discontinuidad del vinculo pedagégico y social
establecido a partir de l]a 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), la estabilidad 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, 2004), lo que en este caso cabria aplicar a la permanencia en la misma
modalidad de bachillerato. Cabe agregar respecto a la inestabilidad educativa, que el evento de cambio de
bachillerato puede traer aparejado de manera forzosa el cambio de escuela, en la medida que la oferta de la

) Operacionalmente se identifica la ocurrencia de este evento cuando el joven ha experimentado al menos alguno de los

siguientes cuatro tipos de cambios en sus opciones académicas durante la Educacién Media Superior: a) La inscripcién en un
Bachillerato Diversificado de Secundaria es seguida por la posterior inscripcién en un Bachillerato Tecnolégico de UTU.
b) La inscripcién en un Bachillerato Tecnol6gico es seguida por la posterior inscripcién en un Bachillerato Diversificado.
c) La inscripcién en un Bachillerato Diversificado es seguida pcr la posterior inscripcién en un Bachillerato Diversificado diferente
del anterior. d) La inscripcién en un Bachillerato Tecnolégico de UTU es seguida por la posterior inscripcién en un Bachillerato
Tecnolé6gico diferente del anterior. El cambio puede producirse sin la ocurrencia de un cambio de centro educativo o con cambio
entre dos centros de Ensenanza Técnica.
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opcién elegida se circunscriba a 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 sociales establecidos respecto
a un plantel docente y un grupo de pares, sino también una afiliacién a una nueva organizacién y un
nuevo sector institucional, donde los habitos administrativos y pedagégicos difieren y configuran un clima
que tiene incidencia sobre los aprendizajes. Asimismo, hay un componente de riesgo vinculado a que el
evento puede implicar cierto grado de pérdida en el avance curricular logrado hasta el momento del
cambio.

5.1.2) El abandono de materias o cursos

Un segundo tipo de evento que hemos definido en términos de componente de riesgo es el abandono de
cursos o materias. Es posible encontrar en la bibliografia sobre educacién dos acepciones diferentes
respecto al término “abandono”. La mas extendida refiere al abandono como sinénimo de desercién (o mas
recientemente conceptualizada como desafiliacién) y da cuenta de un estado de desvinculacién educativa
en general de largo plazo (cuando no permanente) (Gelber, Garcia Hidobro, 2000). Esta forma de
conceptualizacién del abandono suele dar cuenta de un estado educativo final, pero sin la identificacién de
los eventos educativos cuya concatenacién tienen como resultado dicho estatus educativo final (Cardozo,
2010).

Una segunda acepcién, de caracter mas compleja, entiende al abandono como un evento educativo de
riesgo (que puede asumir un caricter simple si se trata de una decisién por la cual se interrumpe el
seguimiento de un curso o materia, o un caracter complejo si se relaciona con una secuencia de eventos, por
ejemplo 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 (Fernandez, 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 intraanual que modifica una decisién de afiliacién educativa tomada con anterioridad al
mismo. Si bien la diferenciacién entre abandono, no inscripcién y desafiliaciéon puede parecer sutil,
empiricamente se reportan diferencias significativas en las consecuencias de uno y otro tipo de evento
sobre los logros educativos (Fernandez, 2010: Cardozo, 2012)

5.1.3) La no inscripcién a cursos

La no inscripcién 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 maés alla 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 que el joven que decide no inscribirse pierde (o al menos debilita) las
referencias sociales-pedagégicas 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 sefialan que seria erréneo asimilar el comportamiento del
joven que no se inscribe de manera temporal con el de aquel que se desvincula de manera permanente (o
de largo plazo) (Stratton; Toole; Wetzel, 2003). En este sentido, la bibliografia releva factores de diversa
indole que motivan los eventos de no inscripcién; académicos, vocacionales y motivacionales, laborales,
familiares etc. Si bien estos factores pueden asumir un caracter 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 resulta pertinente considerar el
aspecto de incertidumbre que comporta este evento transitorio-el cual eventualmente puede tornarse en
una desvinculacién definitiva-conceptualmente es conveniente mantener la distincién tanto respecto al
abandono, como respecto de la desafiliacién.
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5.1.4) La repeticion

La repeticion es un tipo de evento educativo de riesgo sobre el cual existe mucha acumulacién empirica
respecto a sus efectos en las trayectorias y logros educativos, ya que es un indicador que se relaciona
fuertemente con el truncamiento de la escolarizacién (Rumberger,2004; National Research Council, 1993).

Desde el punto de vista de las transiciones, la mirada se ha centrado en aquellos momentos que implican
cambios en el status educativo, y en los efectos negativos de la repeticién en dichos momentos; por ejemplo
el primer grado de ensefianza primaria (véase Filgueira, Rodriguez, Fuentes, 2006), la transicién entre
primaria y secundaria (Alonso; Fernandez, 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 desemperfios; y
eventualmente el truncamiento temprano de la trayectoria educativa.

Tanto por razones de eficiencia de los sistemas educativos (por los costos econémicos que genera mantener
dentro del sistema contingentes de estudiantes mas alld del tiempo necesario para completar el nivel
correspondiente) como por motivos pedagogicos, existe controversia respecto a la pertinencia de su
aplicacion como alternativa para aquellos estudiantes que finalizando el grado, no han alcanzado un
desempenio en el umbral correspondiente al mismo. Los argumentos en contra basicamente sefialan la
inconveniencia de someter al estudiante a reiniciar un proceso de aprendizaje 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 competencias que el estudiante no incorporé en un afno lectivo no puedan ser adquiridos
posteriormente, como parte de una evolucién cognitiva del individuo que difiere de la pauta establecida
curricularmente (Filgueira, Rodriguez, Fuentes, 2006; Lasida,2011).

De manera genérica, el evento de repeticiéon es el resultado de al menos una de dos situaciones no
mutuamente excluyentes: a) Una sancién frente al incumplimiento de un requisito administrativo; la
asistencia a clases. Este requisito se sustenta en un supuesto de continuidad de los procesos cognitivos
necesaria para el aprendizaje. En virtud de ello se fija un umbral de inasistencias sobre el cual se entiende
que la continuidad de dicho proceso se encuentra comprometida, de lo cual resulta la sancion de
repeticion, es decir, volver a iniciar el mismo grado. b) Una decisién pedagogica en virtud de la cual el
docente evalia el desemperio del estudiante, concluyendo que sus competencias son insuficientes para el
pasaje de grado.

En el caso del bachillerato, el evento de repeticién no asume un caracter simple sino complejo (es decir,
como concatenacién de eventos simples) puesto que depende de un conjunto de resultados educativos
(reprobaciones) de cursos cuya evaluacién resulta relativamente auténoma entre si. Algo similar ocurre con
la repeticién por inasistencia, 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 afio lectivo.

5.2) Incidencia de los eventos de riesgo

A modo de introduccién al analisis de la incidencia que tienen los eventos de riesgo en la trayectoria
educativa de los jovenes del panel PISA-L 2006, hay que senalar una debilidad de las estimaciones
relacionada con la censura de los datos analizados®. En este sentido, los datos que se presentan tienen
limitaciones en virtud la censura de la ventana de observacién?6. Por una parte, la propia aplicacién de la

% La censura es una forma de truncamiento de los datos que implica que el rango de valores que asumen las estimaciones

en la muestra es menor que el que asumen tales valores en la poblacién, debido al modo o al momento en que se realizé la
medicién. (Solis, 2012).

el Los eventos de no inscripcién y cambio de modalidad se registraron para toda la ventana de observacién 2006-2011,
mientras que los eventos de abandono y repeticién se truncan en 2010, ya que para el afio 2011 no se registr6 la finalizacién del afio

lectivo.
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prueba PISA en 2006 impone restricciones a la observacion de los eventos. En tanto la misma se aplica sobre
mediados del afo curricular, es posible pensar que no se observan aquellos eventos de riesgo que hayan
tenido lugar entre marzo de 2006 y el momento de la aplicacién de la prueba. Asimismo, la mediciéon de la
ocurrencia de los eventos en 2011 presenta dos limitaciones: a) Por una parte el momento en que se realiz6
la medicién (entre mayo y diciembre de 2011), ya que para algunos casos (por ejemplo la acreditacion) el
evento pudo ocurrir de forma posterior b) Por otra parte, las decisiones vinculadas a la ejecucién de trabajo
de campo, lo cual implica que el cuestionario omitié el registro de la repeticién y el abandono ese ano, por
lo cual existe subregistro de los mismos. Por tanto, la construccién de los indicadores de repeticién y
abandono sélo contempla hasta el afio 2010; mientras que para los indicadores de cambio de bachillerato y
no inscripcion se complet6 el periodo 2006-2011.

Contemplando estas limitaciones, una primera afirmacién que se puede realizar con respecto a la incidencia
de eventos de riesgo educativo, es que afectan las trayectorias de dos de cada tres jovenes del panel PISA-L
2006. Esto quiere decir que sélo 1 de cada 3 de los j6venes del panel se ajustan al estudiante prototipico para
el cual el riesgo educativo en la trayectoria es minimo y no se manifiesta en la ocurrencia de ningtin evento
que debilite el vinculo pedagégico que amenace la finalizacién del bachillerato.

Si atendemos a la incidencia de los tipos de eventos de riesgo que hemos introducido, se observa que el més
frecuente es la no inscripcion. En la conceptualizacién de eventos de riesgo en términos de incertidumbre
en la ruptura de un vinculo pedagégico, la no inscripcién es a priori aquel evento que compromete en
mayor medida los vinculos educativos del joven, pues como se argumentd, implica una puesta en
suspenso en la orientacién conforme a las expectativas en el rol del estudiante -en sentido abstracto- y como
estudiante (es decir un miembro) de una organizacién educativa, en términos concretos. Este tipo de
experiencia afecta a un 39,8 % de los jévenes del panel (véase tabla 6).

Tomando en consideracion la estimacién puntual, el segundo evento en términos de incidencia es la
repeticion, ya que es una experiencia que alcanza al 24% de los jévenes del panel; sin embargo, el intervalo
de confianza de la estimacion se solapa respecto al evento de cambio de bachillerato. El solapamiento de la
estimacion muestral por intervalo de ambas variables plantea la posibilidad de que la incidencia de las
mismas no sea estadisticamente diferente en la poblacion.

Tabla 6) Inc1denc1a de eventos de riesgo en el panel PISA-L 2006 (En proporciones)

s Proporcién ~ Error estdndar. - 95% intervalo de confianza
Algﬁn evento T 0.669 ' 0.006 0.656 0.682
Cambios de bachillerato 0.182 0.005 0.172 0.193
Abandono de cursos o matérias 0.179 0. 005 0.169 0.190
No inscripcién 0.399 0.007 0.385 0.412
Repeticién 0.242 0.006 0.230 0.253

Fuente: Elaboracién propia a partir de la base ponderada de la encuesta Panel PISA-L 2006-2011

A continuacién, se desagregaré la tendencia general para especificar la incidencia de los eventos de riesgo
en las trayectorias en virtud de las variables de estratificacién cuyo efecto hemos argumentado en capitulos
anteriores, pretendemos encontrar patrones diferenciales en términos de exposicién a eventos educativos
de riesgo.

5.2.1) género
Un primer factor de diversificacién de las trayectorias educativas de caracter estructural es el género.
Siguiendo un conjunto de antecedentes empiricos que sistematizan la evidencia de los efectos de las
diferencias de género sobre trayectorias y logros educativos (que dan cuenta de una masculinizacién del
fracaso educativo) (Bucheli, Vigorito; Miles, 2000; Fernandez; Boado; 2010; Filardo, 2010), nos interesa
establecer si la exposiciéon a la ocurrencia de eventos de riesgo se encuentra segmentada en este sentido,
bajo la hipétesis de que las estrategias de proteccion ante los mismos difieren para varones y mujeres.
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En la tabla 7 se observa la distribuciéon de joévenes que han experimentado algin evento de riesgo
educativo en la trayectoria de bachillerato, segiin el género. Sobre la incidencia total de eventos de riesgo, el
género no ejerce un efecto significativo (p Chi2= 0.144)?. Mientras entre los varones el 68% experiment6
algin evento de riesgo, entre las mujeres el porcentaje es de 66,1%. Seguin el tipo de evento considerado, las
diferencias entre varones y mujeres tienen un sentido favorable a estas tltimas (ya que los hombres
presentan porcentajes sensiblemente mayores de eventos de no inscripcion y repeticion). El abandono es el
unico evento de riesgo que presenta una mayor incidencia entre las mujeres que entre los varones. En el
caso del cambio de bachillerato, las diferencias observadas por género no son estadisticamente
significativas (p Chi?= 0.765), mientras que para el resto de los eventos, el género constituye un atributo
relevante para dar cuenta de su incidencia.

Tabla 7) Incidencia de eventos de riesgo segiin género (En porcentajes)

b e A R  Vaomes  Mujeres Total

Algiin evento 68,0 66,1 66,8
Cambios de bachillerato 18,4 18,1 18,2
Abandono de cursos o materias 16,2 19,3 17,9
No inscripcién 43,8 36,7 39,9
Repeticién 27,3 21,6 24,1

Fuente: Elaboracién propia a partir de la base ponderada de la encuesta Panel PISA-L 2006-2011

5.2.2) (lase social

Un segundo factor estructural de diferenciacién educativa que hemos introducido es la clase social. La
posicién de clase aparece como un factor que sistematicamente tiene incidencia sobre las trayectorias
educativas. Con respecto a la incidencia de eventos que debilitan el nexo educativo, la hipétesis es que la
posicion de clase opera mediante la provisiéon familiar de recursos econémicos y culturales que atenian la
exposicion ante este tipo de eventos, por lo cual a mejor posicién de clase de origen, menor incidencia de
eventos de riesgo educativo.

Al observar la tabla 8 pueden afirmarse varias cosas; en primer lugar que las diferencias sobre la incidencia
de eventos de riesgo educativo en virtud de la clase social resultan estadisticamente significativas (p Chi?=
0.000). Esto implica que la posiciéon de clase ejerce un efecto protector sobre la incidencia de riesgos
educativos puesto que los mismos son menos frecuentes entre los jovenes que ocupan una mejor posicion
de clase (clase de servicio) en relacién a las clases manual e intermedia (56,5%; 66,0% y 76,0%,
respectivamente).

En segundo lugar, puede observarse que la clase social también resulta significativa sobre la exposicién a
cierto tipo de evento de riesgo, es decir, se evidencian relaciones entre un perfil de clase y la experiencia de
un evento de riesgo en particular. En este sentido, es posible sefialar que un evento como el cambio de
bachillerato tiene una incidencia significativamente diferenciada segin el origen de clase del joven
(p Chi2= 0.000), en tanto afecta con mayor frecuencia a los j6venes de las clases intermedias, en relacién con
las clases manuales y de servicio.

De igual manera, la repeticién se evidencia como un evento significativamente mas frecuente entre los
jovenes provenientes de la clase intermedia, pese a que a priori podria esperarse una mayor incidencia en la
clase manual (en virtud de la teorizacién bourdiana respecto al habitus y el componente de transmisién de
capital cultural como explicacién del fracaso educativo de los jovenes que provienen de clases con menor
dotacién de capital cultural). Una hipétesis sugerente que se profundizara posteriormente tiene que ver con
la selectividad del sistema educativo, que implica que la poblacién de bachillerato se encuentra
seleccionada en virtud de un atributo diferente de la clase social que se relaciona con alcanzar el

4 En anexo n° V anilisis se presentan los resultados de las pruebas de hipétesis para las relaciones entre las variables

trabajadas en este apartado.
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bachillerato; atributo que es el nivel de competencia. Los jévenes provenientes de clases manuales
repetirian menos en el bachillerato que la clase entremedia porque aquellos de menor competencia no
logran culminar el ciclo basico, mientras que aquellos que alcanzan el bachillerato presentan en promedio
mayores competencias que los jévenes de clase intermedia (ver capitulo 6).

Por otra parte, los eventos de abandono de los cursos y no inscripcién, cuyas caracteristicas a priori podrian
considerarse similares; sin embargo afectan a jovenes con diferentes posiciones sociales
(p Chi2=0.000 para ambos eventos).Puede observarse que el abandono es un evento mas frecuente entre
jovenes con origenes de clase manual (un 21,7% de los jévenes de la clase vivieron el evento). Por el
contrario, no matricularse resulta un evento mas frecuente para los jé6venes de la clase de servicio
(el 46,5% del total de jovenes de la clase). Si se realiza una lectura de estas diferencias desde la perspectiva
racional de Goldthorpe, el hallazgo es paradoéjico, dado que es la clase mas desfavorecida la que asume
mayores costos (directos y de oportunidad) al abandonar los cursos intaanualmente; mientras que la clase
de servicio al no inscribir reduce los costos de la decisién de no continuar estudiando.

La principal conclusién en cuanto al efecto de la clase social sobre la ocurrencia de eventos de riesgo es que
la posicién de clase se relaciona con la exposicién a estos eventos; y que son los jovenes de las clases
intermedias quienes encuentran menor proteccién ante los mismos. Ademas, se puede afirmar que incide
produciendo estructuras de riesgo diferenciadas, aunque las mismas no necesariamente favorecen la
ocurrencia de eventos con mayor componente de riesgo entre los jévenes cuya posicién de clase es mas
desfavorable (por ejemplo, la no inscripcién resulta mas frecuente entre la clase de servicio y la repeticion
entre la clase intermedia).

Tabla 8) Incidencia de eventos de riesgo segun clase social (En porcentajes)

~ Algtnevento e sey 60 06,0 66.9
Cambios de bachillerato 6,6 31,2 15,6 18,2
Abandono de cursos o materias 9,8 16,8 21,7 17,9
No inscripcién 46,5 37,2 38,8 39,9
Repeticién 18,9 29,8 234 24,2

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

5.2.3) Programa y entorno sociocultural
Entre los factores que dependen de las organizaciones educativas, se consideraran los efectos del programa
en el cual el joven cursaba el primer afio de EMS y del entorno del centro al que concurria. El interés reside
en establecer la eficiencia del sistema educativo en cuanto a la proteccién ante el riesgo educativo y la
redistribucién de riesgos de origen. A tales efectos se analizaran dos indicadores de nivel escuela, uno como
factor de proceso y el otro como factor antecedente; estos son el programa y el entorno sociocultural.

Con respecto al programa, existe una percepcién un tanto generalizada para la cual el programa de
Bachillerato de Secundaria tiende a ser menos atractivo para los jévenes que los Bachilleratos Tecnolégicos.
Esta percepcion- que ademas cuenta con sustento empirico, al menos en lo que refiere a los jévenes de los
sectores méas desfavorecidos, sobre quienes los BT ejercen un mayor poder de retencién (Fernandez, 2010)-
nos induce a indagar sobre el peso del programa de bachillerato seguido sobre la ocurrencia de eventos de
riesgo, bajo la hipétesis que las caracteristicas del programa de los BT (el componente de talleres, la
cercania del trato con los docentes y la aplicacién practica de los contenidos tedricos) operarian atenuando
la incidencia de eventos de riesgo.

Al analizar la tabla 9 es posible afirmar que el programa introduce diferencias significativas respecto a la
incidencia de eventos de riesgo educativo (p Chi?= 0.000). Los eventos de riesgo resultan mas frecuentes
entre los estudiantes del panel que cursaban los Bachilleratos de Secundaria (de los cuales 7 de cada 10
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experimentaron algiin evento), que entre los estudiantes de los Bachilleratos Tecnolégicos (entre quienes el
49% experiment6 algiin evento).

Tabla 9) Incidencia de eventos de riesgo segiin programa seguido en 2006 (En porcentajes).

S ey SEBDIANT S e e Total
Algiin evento e e 49,0 669
Cambios de bachillerato 17,6 2] 18,2
Abandono de cursos o materias 20,7 4,6 17,9
No inscripcién 421 29,0 39,9
Repeticién 24,5 225 24,2

Fuente: Elaboracién propia a partir de la base ponderada de la encuesta Panel PISA-L 2006-2011

Con respecto al tipo de evento de riesgo, es posible afirmar que tanto la no inscripcién como el abandono y
el cambio de bachillerato presentan diferencias significativas segin el programa cursado (p Chi2= 0.000,
0.016 y 0.000 respectivamente). Los eventos que implican decisiones de interrupcién del cursado (no
inscripcién y abandono) resultan mas frecuentes entre los estudiantes de Bachillerato de Secundaria que
entre los de Bachilleratos Tecnol6gicos; mientras que el cambio de bachillerato es méas frecuente entre estos
ultimos.

Con respecto al segundo factor organizacional, el entorno sociocultural del centro, la relevancia del mismo
en términos de incidencia de eventos de riesgo tiene que ver con las posibilidades del centro educativo de
movilizar recursos materiales, de capital cultural (recursos promedio existentes en el conjunto de su
estudiantado) a los efectos de atenuar la exposicién de los estudiantes a eventos que debilitan el vinculo
educativo (ANEP Divisién de Investigacién, Evaluacién y Estadistica 2010). En esta linea, es posible
hipotetizar que los centros de entorno sociocultural més favorable proporcionan mayor protecciéon frente a
la ocurrencia de eventos de riesgo, en tanto los centros disponen de mayores recursos econémicos y
culturales, que operan generando condiciones de desincentivo sobre las experiencias de debilitamiento de
los vinculos educativos entre los estudiantes y atenuando el dafio de los mismos sobre las trayectorias.

El analisis de la tabla 10 nos permite establecer varios elementos: En primer lugar, se observa un efecto
general del entorno sobre la ocurrencia de riesgo, en tanto los j6venes pertenecientes a centros de entorno
desfavorable estan expuestos a una mayor incidencia de eventos de riesgo (p Chi= 0.000). De hecho, 7 de
cada 10 jévenes en este entorno han experimentado algun evento de riesgo. Sin embargo, el efecto no es
sistematico para cualquier evento. En tal sentido, el entorno desfavorable no presenta diferencias ni en el
caso del abandono, ni en la repeticiéon (esto ultimo podria resultar contrario a la intuicién y a los
antecedentes; sin embargo recuérdese la hipétesis de selectividad de la muestra presentada en el capitulo
4). Lo mas llamativo es el alto porcentaje de no inscripcién entre los j6venes del estrato desfavorable, un
45,5% del total. Cabe recordar la hipétesis en torno al gradiente de darfio de los eventos de riesgo sobre la
trayectoria, que plantea sobre la no inscripcién una suspensién-al menos transitoria en el rol de estudiante-
cuyos efectos pueden resultar dificiles de revertir en entornos donde en promedio existen escasos recursos
que permitan la revinculacién educativa cuando los lazos fueron debilitados con anterioridad.

Tabla 10) Inc1denc1a de eventos de riesgo segun entorno del centro 2006 (En porcentajes).

GElii 2 0 Entornodesfavorable’ i Entornofavarable ¢ T i Total

Algfm Ievento 72,0 63,9 66.9
Cambios de bachillerato 21,6 16,2 18,2
Abandono de cursos o materias 17,4 18,9 17,9
No inscripcién 45,3 36,7 39,9
Repeticion 25,1 23,6 24,2

Fuente: Elaboracién propia a partir de la base ponderada de la encuesta Panel PISA-L 2006-2011
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5.2.4) Trayectoria educativa: competencias y rezago
Entre los factores propios del individuo, son de interés dos que se pueden relacionar con el desarrollo
cognitivo y social de joven; en tal sentido se analizara el efecto de las competencias y el rezago respecto de
la cohorte edad a la que pertenece el joven.

El marco conceptual de PISA plantea la relevancia de las competencias desarrolladas por los individuos
durante la escolarizacién para la toma de decisiones informadas en el marco de sociedades pautadas por el
célculo del riesgo en condiciones de inceridumbre (OCDE, 2006). Retomando este enfoque, es de interés
establecer el efecto de las competencias sobre la incidencia de eventos de riesgo, bajo la hipétesis de que un
bajo desarrollo de competencias genera un circulo vicioso en el cual los jovenes se exponen a la ocurrencia
de eventos que debilitan el vinculo educativo y que resultan negativos a los efectos de la adquisicién de
competencias; asi como eventualmente comprometen la acreditaciéon de la Educacién Media Superior.

Al observar las experiencias de los j6venes del panel, se pueden establecer varios elementos: En primer
lugar, como era de esperar, quienes presentaban un nivel mas alto de competencias se ven menos expuestos
a la ocurrencia de un evento de riesgo (p Chi?= 0.000). Mientras que del total de jovenes del estrato de mas
altas competencias, 1 de cada 2 experiment6 algtin evento de riesgo, en el estrato 3 el porcentaje alcanza el
83,2% del total de jovenes del estrato.

Tabla 11) Incidencia de eventos de riesgo segin estrato de competencia matematica

e , : Estratol % " Htaioll® Estrato I11 . Total

Algtin evento 504 e 83,2 66.9
Cambios de bachillerato 24,5 1772 16,0 18,2
Abandono de cursos o materias 11,4 2205 15,8 17,9
No inscripcién 21,2 3741 53,0 39,9
Repeticién 13,6 21,8 32,7 24,2

Fuente: Elaboracién propia a partir de la base ponderada de la encuesta Panel PISA-L 2006-2011

Se observa ademas una incidencia diferenciada de los eventos en virtud del estrato de competencia. En tal
sentido, la no inscripciéon y la repeticién se relacionan significativamente al nivel de competencias
alcanzado (p Chi?= 0.000 en ambos casos). Tales eventos constituyen experiencias propias de los jovenes
pertenecientes al estrato de menor competencia (en el estrato 3 un 53,0% de los jé6venes no inscribi6 algun
ano y un 32,7% repiti6) e implican a priori un riesgo mayor sobre la posibilidad de acreditar el bachillerato,
puesto que las competencias de estos jovenes son insuficientes para resolver problemas habituales propios
de las sociedades del conocimiento, y también resultan insuficientes para completar la escolarizacién
media.

En el caso del abandono de cursos o materias, el evento se presenta de manera mas frecuente entre los
jovenes del estrato 2 (en un 22,5%). Cabe observar los comportamientos diferenciados segtin estrato de
competencia de aquellos j6venes que interrumpen la escolarizacién ya sea por abandono o no inscripcion.
Las decisiones de los jovenes de menores competencias implican un desistimiento en lo que Goldthorpe
denomina un punto de bifurcacién (la no matriculacién al comienzo de un ano lectivo), lo cual segin esta
teoria guarda relacién con un autoconcepto respecto de las competencias y expectativas asociadas al
mismo. Por su parte, entre los jovenes del estrato 2, las experiencias de abandono implican la modificacion
de una decisién (la matriculacion) a posteriori. En este caso es posible modificar la hipotesis de Goldthorpe
sefialando un desajuste entre expectativas y competencias a priori respecto de la experiencia educativa
posterior; desajuste que implica el debilitamiento del vinculo posterior a la matriculacion.

Un segundo factor del desarrollo individual que incide sobre las trayectorias es el rezago. Hemos sefialado
a la edad como un atributo de los individuos al cual se adjudican expectativas de rol que orientan
fuertemente los cursos de vida de las personas. En este sentido, el rezago (que ademds desde el punto de
vista educativo se relaciona con el desarrollo de las competencias y los efectos asociados a ello) tendria un
efecto negativo en la medida que produce un desfasaje entre la edad y las expectativas sociales asociadas a
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la misma. Este desfasaje expondria en mayor medida al joven rezagado a la ocurrencia de eventos que
debilitan el vinculo educativo, en tanto su vinculo posiblemente ya sea normativamente mas débil en
términos comparativos respecto a su cohorte edad.

La tabla 12 permite afirmar que el rezago es un factor que incide en la ocurrencia de eventos de riesgo
educativo (p Chi?= 0.000). Entre los jovenes que cursaban en 2006 el décimo grado con rezago, 8 de cada 10
experiment6 durante su trayectoria de bachillerato algin evento de riesgo, lo cual posiblemente haya
aumentado su desfasaje respecto a la trayectoria normativa.

Con respecto al tipo de eventos, destaca una incidencia significativamente mayor entre los j6venes con
rezago ya acumulado al décimo grado de los eventos de cambio de bachillerato, no inscripcion y repeticién
durante el bachillerato (p Chi?= 0.000 para los tres tipos de evento). Es posible sefialar que en estas
trayectorias educativas desinstitucionalizadas (en las cuales casi con seguridad se produjeron eventos de
riesgo en niveles previos) se produce una dindmica que favorece la ocurrencia de nuevos eventos que
contintdan procesos de debilitamiento del vinculo educativo a largo plazo.

Tabla 12) Inc1denc1a de eventos de rlesgo segun rezago en el décimo grado (en porcentajes)

‘ , Sinrezapo | Conrezago . Total

Algﬁn evento 63,8 80,8 66.9
Cambios de bachillerato 15,1 393 18,2
Abandono de cursos o materias 19,0 13,2 17,9
No inscripcién 37,2 52,0 39,9
Repeticién 22,0 33,9 24,2

Fuente: Elaboracién propia a partir de la base ponderada de la encuesta Panel PISA-L 2006-2011

5.2.4) Trayectoria laboral: expectativas ocupacionales e inicio en el empleo

La consideracién de las expectativas ocupacionales sobre la ocurrencia de eventos de riesgo obedece al
marco conceptual de las teorias de la eleccién racional, segiin el cual el componente motivacional de las
decisiones educativas estd dado por la aversion al riesgo de movilidad social descendente. Segiin este
marco, aquellos jovenes que aspiran a ocupar posiciones sociales que requieren de altas credenciales
educativas (trabajos de contenido no manual) presentarian una mayor motivacién para seguir trayectorias
con menor incidencia de eventos que debiliten el vinculo educativo; puesto que trayectorias con eventos de
riesgo generan mayor inceridumbre respecto a alcanzar la acreditacion del nivel, la cual es necesaria (como
credencial) para el desemperio de la posiciéon ocupacional esperada.

A partir de la tabla 13-podemos establecer que las expectativas ocupacionales de los j6venes son un factor
que incide sobre la ocurrencia de eventos de riesgo, ya que las diferencias observadas resultan
estadisticamente significativas (p Chi?>=0.000).Los jovenes con aspiraciones de clase intermedia se
encuentran mas expuestos a la ocurrencia de eventos de riesgo (82% presenta algun evento, frente al 73,6 en
la clase manual y el 62,7 en la clase de servicio).

Tabla 13) Inc1denc1a de eventos de riesgo segun expectativa ocupacmnal en 2006 (en porcenta]es)

- TR CSeicio 0 T iintermedia Manual =~ Total

Algﬁn evento 62,7 82,0 73,6 66.9
Cambios de bachillerato 18,9 16,7 16,8 18,2
Abandono de cursos o materias 16,6 9,5 26,7 17,9
No inscripcién 35,8 58,8 43,9 39,9
Repeticién 21,9 3201 28,0 24,2

Fuente: Elaboracién propia a partir de la base ponderada de la encuesta Panel PISA-L 2006-2011
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Con respecto a los tipos de evento experimentados por los jovenes del panel en virtud de sus expectativas,
a excepcién del evento de cambio de bachillerato, sobre el cual las expectativas no introducen diferencias;
sobre el resto de los eventos el componente de aspiraciéon ocupacional delimita un perfil asociado a los
mismos. En el caso del abandono, afecta en mayor medida a aquellos j6venes que aspiran a ocupaciones
manuales, mientras que la repeticién y la no inscripcion resultan eventos mas frecuentes entre quienes
aspiran a desempenar ocupaciones intermedias.

Por otra parte, el periodo de la trayectoria vital en que se produce el transito por el bachillerato constituye
un periodo de transicion en lo referente a una segunda esfera piblica (la primera es el sistema educativo)
determinante respecto de lo que sera la vida adulta, como es el primer vinculo con el mercado de trabajo. Si
bien persiste en el curso de vida de algunos jévenes un patrén de secuencia de roles (tal como propone la
teoria normativa) en el cual el rol de estudiante se desempenia en exclusividad-al menos durante la
Educacién Media- existen abundantes indicios de que una proporcion significativa de jovenes asumen roles
en el mercado de trabajo en paralelo al rol de estudiante (Filardo, 2010; Boado, Fernandez, 2010)

En la literatura sobre educacién existen al menos dos lineas de argumentacién -ninguna de las cuales es
concluyente-respecto a los efectos de una iniciacién laboral temprana. Un conjunto de antecedentes dan
cuenta de efectos negativos del empleo sobre la permanencia en el sistema educativo. La explicacién a
partir de esta perspectiva identifica una incompatibilidad en la combinacién de estudio y trabajo, que se
evidencia en las diferencias en los resultados educativos entre aquellos jovenes que han combinado ambas
actividades durante su trayectoria educativa y quienes han sido estudiantes en exclusividad. Dicha
incompatibilidad es matizada en virtud de variables como la clase social, el género y la edad.

Otra linea de argumentacion, pone énfasis en sostener que la incompatibilidad de ambas actividades no
resulta concluyente por varias razones: desde el punto de vista metodolégico, la critica radica en la
utilizaciéon de datos sincrénicos para reconstruir estados y eventos en los que la temporalidad tiene
relevancia, en particular por tratarse de un momento del curso de vida en el cual aquellos asumen un
caracter transitorio. Desde el punto de vista de la explicacién de los resultados educativos, se plantea que la
relacién del empleo con ciertos eventos de riesgo (abandono de cursos, repeticion etc.) o estados como la
desafiliacién, la direccionalidad de la relacion no puede establecerse facilmente. Cuando menos para
algunos jovenes, no es el inicio laboral lo que lleva a un fracaso académico sino el fracaso académico el que
mueve la decisién de asumir un nuevo rol como trabajador (Warren, 2002; Cardozo, 2009).

En la tabla 14 se observa que la trayectoria laboral tiene incidencia sobre la ocurrencia de eventos de riesgo
(p Chi=0,000), lo cual va en el sentido de la hipétesis de incompatibilidad entre el trabajo y el estudio. De
entre quienes han trabajado durante el bachillerato, 8 de cada 10 han experimentado algtin evento de riesgo
educativo, lo cual disminuye al 47,5 % entre quienes no trabajaron.

Tabla 14) Incidencia de eventos de riesgo segun trayectoria laboral durante el bachillerato (en

porcentaje)
e o No trabajé Sitrabajo Total
Algtin evento 475 ' 81,3 35 66.9
Cambios de bachillerato 13,9 2155 18,2
Abandono de cursos o materias 16,9 18,8 17,9
No inscripcién 15,0 58,5 39,9
Repeticion 22,5 255 24,2

Fuente: Elaboracién propia a partir de la base ponderada de la encuesta Panel PISA-L 2006-2011

El efecto del trabajo es significativo para todos los eventos y presenta siempre el mismo sentido, es decir, el
evento es mas frecuente entre quienes han trabajado durante el bachillerato. Es particularmente llamativa la
diferencia en la incidencia de la no inscripcién, que resulta una experiencia muy relacionada al trabajo (p
Chi=0,000). Este hallazgo puede resultar un indicio de la alternancia en los roles de estudiante y de
trabajador.
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5.3) La complejidad de las trayectorias educativas

En el apartado anterior hemos presentado de manera general la incidencia de eventos de riesgo en las
trayectorias educativas. A continuacién concentraremos la atencién en la complejidad de las trayectorias
tratando de dar cuenta de la heterogeneidad de las mismas y de la relevancia de la ocurrencia de eventos
de riesgo a la hora de explicar tal diversidad. A tales efectos reconstruiremos las trayectorias educativas
entre Jos afios 2006 y 2011 atendiendo a la ocurrencia de eventos de riesgo como combinaciones no
ordenadas de ellos.

La construccién de trayectorias como combinaciones no ordenadas de eventos ofrece como ventaja una
presentacién mas simple a los efectos del anélisis; la ocurrencia del evento durante la ventana de
observacion es suficiente para la definicién de la trayectoria. No obstante, adolece de una critica relevante;
supone que el orden con que ocurren los eventos intermedios no es significativo, lo cual en la discusién que
estamos planteando es cuestionable. Reconociendo la validez del punto, optamos por tal forma de
construccion de las trayectorias por razones metodolégicas y tedricas, en tanto introducir la secuencia
ademas de la combinacién de eventos en las trayectorias en virtud del tamafio de la muestra puede
ocasionar dificultades en la estimacién, produciendo celdas con pocos casos o eventualmente vacias. En el
plano teérico, no se plantean hipétesis que refieran a la secuencia seguida.

Como ya se mencion6é antes, la trayectoria normativa del estudiante que transita la Educacién Media
Superior sin experimentar ningtn evento de riesgo, lejos de ser la predominante, sélo es seguida por uno
de cada tres jovenes de la poblaciéon PISA-L 2006. Los dos tercios de jovenes restantes presentan
trayectorias heterogéneas en cuanto al gradiente de riesgo de las mismas. Cabe destacar ademés que este
desajuste entre la trayectoria normativa de la EMS y los transitos efectivamente vivenciados por los jovenes
presenta una tendencia estable; evidencia de ello es que un 34,8% (o lo que es lo mismo, 1 de cada 3) de los
jovenes evaluados por PISA 2003 que inscribieron en EMS y fueron encuestados por el panel PISA 2003-
2007 siguieron una trayectoria normativa ideal sin eventos de riesgo (Fernandez, 2009:373)2° .

Tabla 15) Trayectorias educativas seguidas por el Panel PISA-L 2006 (en proporciones)

 Combinaciéndeeventos ~ Proporcién  Errorestindar.  95% intervalo de confianza
: >Ningﬁh evento de riesgo 0.334 0.006 0321 0.346
Abandona y repite 0.056 0.003 0.050 0.062
Abandona y cambia de bachillerato 0.030 0.002 0.025 0.035
Abandona y no inscribe 0.080 0.004 0.073 0.087
Repite y cambia de bachillerato 0.061 0.003 0.054 0.067
Repite y no inscribe 0.128 0.004 0.119 0.137
No inscribe y cambia de bachillerato 0.089 0.004 0.082 0.097
Abandonarepite y cambia de bachillerato 0.011 0.001 0.008 0.013
Abandona, repite y no inscribe 0.025 0.002 0.021 0.029
Repite, cambia de bachillerato y no inscribe 0.051 0.003 0.045 0.057
fhandona, E:C;n;f;:foy g 0.016 0.002 0.012 0.019
Todos los eventos 0.011 0.001 0.008 0.013
Al menos un evento 0.666 0.006 0.653 0.679

Fuente: Elaboracién propia a partir de la base ponderada de la encuesta Panel PISA-L 2006-2011

La desestandarizacion de las trayectorias se evidencia en la gran cantidad de combinaciones de eventos
experimentada. La mas frecuente de estas trayectorias complejas involucra un evento de repeticiéon y un

2 En el articulo de Fernandez, los eventos de riesgo considerados fueron: ausentismo, abandono, cambio de bachillerato y
cambio de escuela
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evento de no inscripciéon, alcanzando a un 12,7% de estos jovenes. Una incidencia similar presentan las
trayectorias de abandono y no inscripcion (un 8,0 % de los casos), como de no inscripcién y cambio de
bachillerato (8,9 % de los casos). Las trayectorias de ocurrencia de dos eventos de riesgo afectan a un 44,4 %
de los jovenes. Por otra parte, los itinerarios mas complejos (aquellos que combinan tres o més eventos de
riesgo) son los menos frecuentes, en ninguna combinacién superan el 5% de los jévenes; no obstante lo cual
no deja de resultar relevante que aproximadamente 12% de ellos sigan trayectorias que acumulan al menos
tres eventos. Nuevamente llama la atencion la estabilidad de la tendencia al comparar estos resultados con
los del panel PISA 2003-2007. Entre la poblacién de PISA 2003 inscripta en EMS que fue encuestada en 2007,
el 11% de ellos experiment6 tres o cuatro eventos de riesgo educativo en su transito por la EMS (Fernéndez,
2009:372-73). Estas coincidencias sugieren un componente estructural que traspasa las coyunturas
temporales y las particularidades individuales.
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Capitulo 6) Factores explicativos de la ocurrencia de eventos de riesgo

En el capitulo anterior se expuso de manera descriptiva la incidencia de eventos de riesgo en diferentes
subpoblaciones establecidas a partir de variables de relevancia en la explicacién de las trayectorias y logros
educativos. Este capitulo se orienta a analizar de manera multivariada cuales de los factores que se han
discutido anteriormente en sus efectos sobre las trayectorias se encuentran relacionados a la ocurrencia de
eventos de riesgo educativo, para lo cual se sometera a prueba un modelo de regresién logistica. El mismo
se emplea para calcular las chances de ocurrencia (odds ratio) de una variable dependiente dicotémica, en
funcién de la presencia de variables independientes categéricas o numéricas. Para ello, se plantea un
modelo de regresién que se expresa formalmente como sigue:

[1] P(y=1/X)=1/1- EXP (-G(X))
(2] GX) = In (P/ (1-P))
[3] Ln Prob [P/ l'P]= BO+B1m+BZrez+B$rl++B4bd+B55tr+BGem+BBexp

Donde Ln Prob [P/1-P] es el logaritmo de la razéon de momios, esto es el cociente entre la probabilidad de
ocurrencia de p y de la probabilidad de ocurrencia de q (1-p) (Cortés, 1997). En este caso se trata del
logaritmo del cociente entre la probabilidad de experimentar o no al menos un evento de riesgo, dado el
efecto de las variables independientes. Las variables independientes son aquellas que refieren a los factores
estructurales (género y clase social), los factores del centro educativo (programa y entorno sociocultural)y
los factores individuales (estrato de competencias, rezago y expectativas ocupacionales)0.

Para establecer el modelo de regresion se procedié segiin el método de pasos sucesivos, el cual parte desde
el modelo méas simple que no incluye variables explicativas, para luego introducir las variables
independientes propuestas en las hipétesis. El criterio seguido para la introduccién de las variables en el
modelo es tedrico y no estadistico; esto quiere decir que se introdujeron todas las variables que la
bibliografia reporta como relevantes, mas alla de que en la etapa de anélisis bivariado el efecto de las
mismas no resultase significativo (véase el anexo V anélisis) (Hoshmen & Lemeshow, 2000). La decisién
sobre la permanencia de una variable en el modelo ajustado se tomé con base a una significacién mas
liberal del 10%, teniendo presente que se trata de un primer estudio exploratorio en la materia; asi como el
tamafio muestral (n=248).

Tal como se puede apreciar en la tabla 15, los modelos 2 al 9 incorporan variables explicativas de la
experiencia del riesgo. En el caso de los modelos 2 y 3, los mismos no resultan significativos3!. El salto mas
importante se observa entre el modelo 5 y el modelo 6, siendo este tiltimo el que incorpora los estratos de
competencia de PISA 2006. El modelo 7 constituye una mejora también de entidad en la explicacién al
introducir la variable rezago educativo. El modelo 9 incluye todas las variables independientes
hipotetizadas como de relevancia para la explicacién del riesgo educativo.

La evaluacién en la mejora del ajuste de los modelos sucesivos se hizo tomando como indicadores: el
estadistico G2 (diferencia entre los Deviance de 2 modelos3?), y el Pseudo-R?2 de McFadden. El cuadro 15
muestra los indicadores de ajuste para los sucesivos modelos.

2 En la regresion logistica todas las variables deben ser dicotémicas o numéricas, para Jo cual se recodificaron las variables
que veniamos trabajando para incluirlas en el modelo. La descripcién de las variables a incluir en el modelo y los valores que
asumen se incluyen en el anexo V anélisis

3 Se compararon ocho modelos explicativos incluyendo todas las variables explicativas te6ricamente relevantes (los
mismos se presentan en anexo IV analisis).

32 El estadistico Deviance indica la ganancia que implica el modelo en la explicacién respecto de no tenerlo (comparacién
entre el modelo saturado y el modelo vacio). El estadistico G compara la diferencia en los Deviance entre modelos.
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Tabla 16) Estadisticos de ajuste de la comparacion de modelos explicativos de la ocurrencia de riesgo
. 4 Modl o Mod2 | .Mod3 . Mod4  Mod5 Mod6  Mod7  Mod$ M d9
LogL -3281.057 -3279.987 -3222947 -3137.603 -3135.101 -2946.964 -2832.520 -2805.703 -2631.0978

D . 6559975 6445894 6275206 6270201 5893930 5665.041 5611.407 5262.196
G . ; 114.081 170.688 5.005 676.271 228889 53.634 349.217
P>Chi2 . 0.7704 0.2634 0.0158 0.0287 0.0159 0.0000 0.0000 0.0000
R2 0,000 0.003 0.0177 0.0437 0.044 0.102 0.137 0.145 0.1969

Fuente: Elaboracién propia a partir de la base ponderada de la encuesta Panel PISA-L 2006-2011

El modelo final (modelo 9) incluye todas las variables independientes sin excluir aquellas que no resultan
significativas. A continuacion, en la tabla 16 se presenta la tabla de clasificacién que indica el porcentaje de
aciertos de la prediccién en la ocurrencia de un evento de riesgo, a partir de la sustitucién en la ecuacién de
regresion de los pardmetros estimados segin el modelo ajustado. El modelo explicativo predice
correctamente el 90,2% de los casos en que se produce la ocurrencia de un evento de riesgo (sensibilidad);
asi como el 50,8% de los casos en que no hay ocurrencia del evento (especificidad). El indicador global
aplicado al modelo sefiala que un 77,2 % de las predicciones se corresponden con lo observado (Escobar;
Fernandez; Bernadi, 2009).

Tabla 17) Grado de ajuste del modelo segun su capacidad para predecir correctamente la condicién de
~ riesgo educativo para la poblacién PISA de grado 2006

_Predichos ‘  Observados 4

. - " Riesgo . Noriespo . Toal . % correcto
Riesgo 3111 841 3952 90.25%

No riesgo 336 869 1205 50.82%
Total 3447 1710 5157 77.18%

Fuente: Elaboracién propia a partir de la base ponderada de la encuesta Panel PISA-L 2006-2011

6.2) Factores de relevancia sobre ocurrencia de eventos de riesgo
Las hipotesis respecto al efecto de los factores estructurales sobre la ocurrencia de eventos de riesgo
incluyen dos variables: género y clase social. En el caso del género, la hipotesis sostenia la existencia de
estructuras de proteccion ante el riesgo diferenciadas segiin el género que tienden a la masculinizacién del
mismo. Estas estructuras operarian en dos esferas de acciéon de los individuos e inciden sobre la
continuidad educativa: a) En primer lugar, la esfera piblica opera mediante los efectos de la segmentacién
del mercado de trabajo, en la medida que la divisién sexual de la demanda de empleo con calificaciones
inferiores al bachillerato produce diferencias en los incentivos para mantener los vinculos con el sistema
educativo, los cuales resultan mas débiles en el caso de los varones en relacién a las mujeres. Esta demanda
de empleo de baja calificacién, se compone predominantemente de empleos de tipo manual y/o vinculados
al uso de la fuerza fisica, razén por lo cual se encuentra fuertemente masculinizada. Por el contrario, el tipo
de empleo que demanda fuerza de trabajo femenina, que presenta un menor componente manual y de
fuerza fisica y un mayor componente de habilidades de relacionamiento interpersonal, comunicacién etc
(las cuales serian adquiridas, al menos en parte, en el sistema educativo)., requieren mayores credenciales
educativas, lo cual es un incentivo para la continuacién de los estudios hasta obtener la credencial de
bachillerato entre las mujeres (Bucheli; Vigorito; Miles, 2000; Bucheli, 2006), que implica b) Een la esfera
privada-y vinculado a lo anterior- (es decir, en los hogares) rigen en los hogares criterios diferenciados por
género en la toma de decisiones sobre la educacién y el trabajo de los miembros; en el caso de los jovenes ,
como parte de la fuerza de trabajo secundaria del hogar. Las decisiones de inversién en educacién de los
hogares ponen en juego expectativas de movilidad de clase, costos de oportunidad de continuar estudios
frente a la alternativa de trabajar y consideraciones en torno a las competencias necesarias para la obtencion
de una credencial educativa y como consecuencia de ello, de la “rentabilidad” de dicha inversién. Las
diferencias de género en la inversion en educacién de los hogares tienen que ver, por una parte, en el éxito
diferenciado de varones y mujeres en sus trayectorias educativas, puesto que las mujeres obtienen mejores
resultados en la Educaciéon Media (Boado; Fernandez, 2010); por otra parte, la segmentacién sexual del
mercado de trabajo mencionada anteriormente produce que los costos de oportunidad del trabajo asociados
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a la continuidad educativa sean mas altos en el caso de los varones (en particular ante la incertidumbre que
produce la ocurrencia de eventos de riesgo educativo en cuanto a la culminacién con éxito del ciclo escolar
correspondiente).La confluencia de estos factores configura estrategias desiguales de proteccién y gestion
del riesgo educativo en virtud del género, cuyo resultado es una situacién de mayor vulnerabilidad de los
varones. Empiricamente, a partir del modelo ajustado no se observan diferencias significativas (con un 95%
de confianza) en la ocurrencia de eventos de riesgo entre varones y mujeres (P> |z|=0.415).

Tabla 18) factores expllcatlvos de la ocurrencia de eventos de rlesgo educativo

e e 95% mterva]o de ~ Razonde
. Vangble Error &standar e Z P>1zi L o nﬁ ; Coef1c1ente ‘ ‘fmomio‘s
Cons 9616405 -2.45 0014  -4244293  -4747316 2359512 .0944663
Mujer 4406946 -0.81 0.415 -1.2229 5045907 -3591548 6982662
Intermedia 6566421 1.92 0.055*  -0272557 2546734 1.259739 3.524502
Manual 5330533 122 0.223 -3954814  1.694049 6492838 1.914169
Bd 5029215 2.38 0.017** 2095031  2.180919 1195211 3.304256
UDIRG 5033833 -0.64 0.524 -1.307383 6658428 -3207703 7255899
desfavorable
Estrato 2 5576897 1.06 0.288 -5005864  1.685517 5924652 1.808441
Estrato 3 6366815 221 0.027** 1578721  2.653618 1.405745 4.078564
Rezago 5544946 2.03 0.042** 0385692  2.212148 1.125359 3081322
P 6828988 0.93 0352  -702799% 1974114 6356574 1.888263
intermedia
Exp manual 4498839 1.16 0246  -3601795  1.403333 5215769 1.684682
AN 303225 439 0000** 7354929 1924113 1.329803 3.780299
bachillerato

Significacion: * p<.1; ** p<.05; *** p<.01
Fuente: Elaboracién propia a partir de la base ponderada de la encuesta Panel PISA-1. 2006-2011

Con respecto a la clase social, se observa el efecto significativo con 90% de confianza, (P> | z|=0.055) sobre
la ocurrencia de un evento de riesgo en el caso de los jovenes pertenecientes a la clase intermedia. El
coeficiente es positivo, lo cual implica que los jovenes de esta clase se encuentran méas expuestos al riesgo
educativo. En comparacion a la clase de servicio (la cual es la clase tomada como referencia), la razén de
momios de la ocurrencia de riesgo es méas de 3 veces mayor para la clase intermedia (0odd=3.52). Este
hallazgo permite sostener parcialmente la hipotesis de que la clase social de origen proporciona recursos de
caracter econémico y de capital cultural que los hogares pueden movilizar a los efectos de proteger a los
jovenes del riesgo educativo. La hipétesis no se sostiene en el caso de la clase manual, ya que no se
constatan diferencias significativas con respecto a la clase de servicio (P>|z|= 0.223). lo cual podria sugerir
dos tipos de explicaciones (no excluyentes); por una parte podria sugerir que los j6venes cuyo origen de
clase es manual se exponen en igual medida al riesgo educativo que la clase de servicio debido a que la
selectividad del sistema educativo en cuanto al origen de clase opera fuertemente en el Ciclo Bésico, por lo
cual quienes alcanzan el nivel de bachillerato lo hacen porque han logrado un desemperio similar al de los
jovenes de la clase de servicio, y quienes no alcanzan dicho desempefio, no logran finalizar el Ciclo Basico.
Una segunda hipotesis podria ser que existen factores de politicas de asistencia social que podrian estar
atenuando el riesgo para las clases manuales (recuérdese que esta poblaciéon que cursaba décimo grado en
2006 se encontr6é con un escenario de expansion del gasto social. Mientras que es razonable pensar que
entre las clases manuales se encuentre poblacion objetivo de algunas de estas politicas, es posible que la

e Si se observa la media del puntaje obtenido en la prueba PISA en matematicas para la clase de servicio y la manual, para

la primera la media es de 447,5 puntos mientras que para la segunda es de 465,2 puntos. Cabe acotar que en la clase de servicio hay
mayor error estdndar de la estimaci6n.
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clase intermedia se vea excluida de la provision de bienestar provista por el mercado, y que tampoco
acceda a la proteccién del estado mediante las politicas piblicas de atencién a la pobreza (Lasida, 2011)3.

Entre los factores de los centros educativos, se observa que el programa cursado por el estudiante resulta
significativo sobre la ocurrencia de un evento de riesgo. En este sentido, los estudiantes de bachillerato de
secundaria se encuentran mas expuestos a la ocurrencia de un evento de riesgo en relacién con los
estudiantes de los Bachilleratos Tecnolégicos (p>|z|=0.017), como se desprende de la lectura del
coeficiente para la variable bd (asume un valor positivo). La razén de momios de la ocurrencia de un
evento de riesgo aumenta 3 veces para un estudiante de un BD con respecto a uno de BT.

Por otra parte, el factor contextual o ecolégico dado por el entorno sociocultural de los centros no tiene un
efecto significativo sobre la incidencia de eventos de riesgo educativo, lo cual resulta un hallazgo
contraintuitivo. Se observa que el entorno desfavorable no presenta diferencias significativas (p> |z | =0.524)
en la exposicién a eventos de riesgo en relacion con el entorno favorable. Esto refuta la hipétesis de que un
centro de entorno sociocultural favorable es mas protector sobre la ocurrencia de eventos de riesgo porque
puede movilizar mayores recursos econémicos y culturales que un centro de un entorno méas desfavorable.
Esto quiere decir que los jé6venes del entorno desfavorable no presentan una mayor probabilidad de
experimentar eventos de riesgo educativo. Es posible sugerir dos hipétesis: Una explicacién de este
hallazgo podria relacionarse con aspectos de procesos escolares de clima organizacional y gestién, que
pueden relacionarse al entorno (este limo es un factor antecedente). En este sentido, la bibliografia que
trabaja aspectos organizacionales senala la relevancia de variables como el tamarfio de los centros, la
descentralizacién de la gestién, el tipo de direccion del centro, la participacién de la comunidad local en el
proyecto educativo, etc., en la configuracién de una denominada “ética del cuidado”, que implica una
atencién especial hacia los estudiantes, en particular aquellos en situaciones de riesgo (Edmonds, 1979).
Centros educativos de gran tamaiio, con escasa autonomia en la toma de decisiones, con tipos de direccién
mas orientada hacia aspectos administrativos que pedagégicos, con escasa participacién de padres y de la
comunidad, resultarian menos efectivas en la atencién a los estudiantes que presentan riesgo educativo
(Fernandez, 1999; ANEP- MECAEP; UMRE, 1999; Rama; Ravela; Mancebo, De Souza y Silveira, 1994). Al
observar algunas de las caracteristicas de los centros educativos que conforman el clima organizacional
segun el entorno, se encuentra que liceos y escuelas técnicas del sector piiblico son més pequerios en los
entornos desfavorables y mas masificados en los entornos favorables3> (ANEP-CODICEN, 2007). En este
sentido, quizas estos aspectos de clima de los centros de entorno favorable (masificacion, centralizacién de
la gestién, tipo de liderazgo del centro, escaso enclave local por tratarse de centros aluvionales, etc) estén
atenuando las ventajas que en términos de recursos se encuentran disponibles en estos centros. Esta
explicacién es tentativa, ya que serian necesarios otro tipo de indicadores (por ejemplo indicadores de
tamarno de los centros, de tipo de gestion etc.) para someter a prueba esta hipétesis.

Una segunda explicacién posible tiene que ver con un efecto de la focalizacién de las politicas educativas
desde 1996 (al menos en Primaria y Ciclo Basico) hacia los entornos desfavorables (PREAL, 1999 y 2001;
Fernandez, 2006; Fernandez; Pereda, 2010).

La explicacién del efecto de las competencias sobre la ocurrencia de eventos de riesgo no presenta
elementos nuevos en relacién con la acumulacién tedrica y empirica existente. Se observa que los jévenes de
menor nivel de competencias (estrato 3) presentan mayor la exposicion a eventos de riesgo, mientras que
para el estrato 2 el riesgo no difiere significativamente respecto al estrato 1 (la categoria referencia). Para el
estrato 3 la relacién es significativa al 95% de confianza (p>|z|=0.027) y positiva, lo cual implica que las

e Por otra parte, ni el género, ni el rezago ni las expectativas, ni el entorno ni el programa permiten explicar la mayor
exposicién al riesgo de la clase intermedia (véase anexo V anélisis)

35 Segiin el reporte para PISA 2006, en el entorno muy desfavorable los liceos piblicos tienen en promedio de 563
estudiantes, mientras en el entorno favorable tienen promedio 1140 estudiantes. La relacién en las Escuelas Técnicas es similar,
presentan 251 estudiantes promedio en el entorno desfavorable mientras en el favorable el promedio es de 515 estudiantes (ANEP-
CODICEN, 2007:157)

39



chances de un joven de dicho estrato de experimentar un evento de riesgo aumenta 4 veces en relacién a un
joven del estrato 1 (odd= 4.08). En este sentido, se puede concluir que quienes mas aprenden debilitan en
menor medida sus vinculos educativos en comparacién con quienes aprenden menos, lo cual parece
bastante razonable.

Por otra parte, la desinstitucionalizacion de la trayectoria educativa asociada al rezago puede interpretarse
como un factor que tiene relacién con la ocurrencia de eventos de riesgo (p>|z|=0.042). La razén de
momios en este caso aumenta 3 veces para los jovenes que presentaban rezago al comenzar bachillerato
respecto a quienes se encontraban en la edad normativa (odd=3,08). En tal sentido, es posible afirmar que
los jovenes que presentaban rezago al comenzar el bachillerato son mas vulnerables a la ocurrencia de
eventos de riesgo (segin se observa, el coeficiente de la variable es positivo). Esta relacién que se habia
evidenciado en el anélisis bivariado y se sostiene en el analisis multivariado, implica que el rezago genera
un circulo vicioso de experiencias que los jovenes traen desde niveles anteriores (particularmente desde el
Ciclo Bésico) y que generan condiciones de debilitamiento y vulnerabilidad ante la ocurrencia de nuevos
eventos.

Con respecto al componente motivacional dado por las aspiraciones de destino ocupacional- tal como es
planteado desde las teorias de la racionalidad- no se ha encontrado un efecto significativo sobre el riesgo
educativo (p>|z|= 0,352 para la clase intermediay 0,246 para la clase manual en relacién con la clase de
servicio). Ello significa que no es posible establecer un vinculo lineal entre el tipo de ocupacién que el joven
desearia desempenar (con las consiguientes credenciales educativas necesarias para poder hacerlo) y la
experiencia de eventos que debilitan el vinculo educativo.

El otro factor individual vinculado a la esfera ocupacional, que es el momento de inicio de la actividad
laboral, ejerce un efecto muy significaivo sobre la ocurrencia de eventos de riesgo educativo
(p>12]=0.000), lo cual se orienta en el sentido de la hipétesis de una estructura del bienestar en la cual los
circuitos de acceso al mismo no se ajustan al curso de vida de los individuos; se trata ademas de circuitos
del bienestar los cuales no se corresponden perfectamente (al menos en el momento del curso de vida que
se esta analizando aqui); esto quiere decir que la integracién en un circuito no sélo no implica una mejora
de la posicién en otro circuito; sino que puede traer emparejado un empeoramiento de la misma. Este
desajuste de la estructura del bienestar permite situar la hipétesis de la incompatibilidad entre estudio y
trabajo como desencadenante de condiciones de debilitamiento de los vinculos educativos. En virtud de
esta hipétesis, la combinacién del trabajo con el estudio incide favoreciendo el riesgo educativo en la
medida que los componentes de la estructura del bienestar a la que acceden los jévenes (el sistema
educativo y el mercado de trabajo) dificulta la conciliacién de los roles. Por una parte, el sistema educativo
de Educaciéon Media presenta escasas herramientas que permitan articular los ciclos laborables con el
estudio, (particularmente tomando en cuenta el caracter transitorio de los vinculos laborales en este
periodo)(Cardozo, levorino, 2009). Del otro lado, el segmento del mercado de trabajo al que acceden
mayoritariamente los jévenes en sus primeras experiencias laborales presenta caracteristicas de
desproteccién y precariedad, en particular teniendo en cuenta que, por definicién, poseen escasas
credenciales educativas.

El modelo ajustado muestra que la razén de momios del riesgo educativo aumenta 3,8 veces para aquellos

jovenes que han trabajado simultdneamente con el bachillerato respecto a los jévenes que no tuvieron
experiencia laboral durante el bachillerato.
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Capitulo 7) Eventos de riesgo y acreditacion

En los capitulos anteriores se analizé la incidencia de los eventos de riesgo en la poblaciéon PISA-L 2006,
bajo la forma de eventos simples e independientes o como combinaciones de ellos. Ademas se establecieron
un conjunto de factores que aumentan la vulnerabilidad ante la ocurrencia de eventos de riesgo. En virtud
de ese andlisis se estableci6 que la trayectoria educativa construida normativamente resulta minoritaria si
se opone la poblacién que se ajusta a ella respecto a la que no lo hace; sin embargo, atin no es posible
concluir que tal desajuste en términos de temporalidad respecto a la pauta institucional tenga un correlato
en términos de logros. En este apartado se centrara la atencién en la acreditacién para analizar la relacién
entre la experiencia de los eventos de riesgo y los logros educativos, en particular la acreditacién de la
Educacién Media Superior.

7.1) Trayectorias de riesgo e incidencia de la acreditacion

Un primer aspecto de interés consiste en establecer cémo incide el tipo de trayectoria seguida sobre la
acreditacion. En la tabla 16 se observa la incidencia de la acreditacién segiin la ocurrencia de algiin evento
de riesgo y segun el tipo de evento. Un primer aspecto que destaca es que la trayectoria exenta de eventos
de riesgo estd mayoritariamente relacionada a la acreditacién de la Educacién Media Superior (un 88,2% de
los jovenes sin riesgo acredit6 a 2011). De igual modo resulta interesante el complemento de esta poblacién,
un 12,8 % de jé6venes que pese a no haber experimentado eventos de riesgo, atin no habian acreditado el
bachillerato tres afios después de lo que corresponderia segiin la pauta normativa. Dado que podemos
suponer que no han salido del sistema ni por acreditacién ni por desafiliacion (ya que si fuesen desafiliados
hubieran experimentado el evento de no inscripcién), la hipétesis mas plausible es que se trate de j6venes
que han cursado el/los grados mas alla del afio calendario (en un comportamiento que resulta comin en
las estrategias de cursado durante la educacion 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, aunque si resulta una trayectoria desinstitucionalizada en
términos de temporalidad. De todos modos, si estos jévenes se encontraban todavia cursando en 2011, es
posible que la censura (véase capitulo 5) de la ventana de observacién nos induzca a subestimar su
porcentaje de acreditacion.

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

Tabla 19) Incidencia de la acreditacién de Educacién media Superior segin trayectoria de riesgo para el
panel PISA-L 2006 (en proporciones)

- eventos ~ Proporcion  Errorestdndar.  95% intervalo de confianza
No inscribe y acredita 0.075 0006 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 deriesgo y acredita 0.235 0.007 0.221 0.249
Dos o més eventos de riesgo y acredita 0.149 0.009 0.131 0.168
Ningan evento y acredita 0.883 0.008 0.868 0.898

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

Un segundo aspecto que merece la pena destacar es que el contenido de riesgo de cada evento medido a
partir de la acreditacién resulta desigual. El evento mas negativo en términos de acreditacién es la no
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inscripcién (recordemos ademas que es el evento més frecuente), sélo un 7,5% de quienes experimentaron
el evento lograron acreditar el bachillerato hasta 2011. La repeticién vy el abandono tienen la misma
incidencia en cuanto a la acreditacién (hay solapamiento de los intervalos de confianza de la estimacion),
mientras que el 20, 8 % de los jovenes que experimentaron el cambio de bachillerato han logrado acreditar
el nivel pese al evento.

Si bien hablar de éstos eventos educativos considerados en términos de riesgo tiene sentido en la medida
que todos ellos tienen una incidencia negativa sobre la acreditacién; es preciso reconocer que existen
diferencias entre tipos de evento. Analizar trayectorias con algin evento de riesgo en sentido genérico es
una simplificacién, ya que tan importante como la ocurrencia de un evento, es importante qué evento
ocurrio.

7.2) Efectos de la gestion de los riesgos sobre la acreditacién

El capitulo 6 estuvo dedicado a establecer qué factores se encuentran relacionados de manera significativa
con la ocurrencia de eventos de riesgo educativo. A continuacién se avanzara en el sentido de establecer
cémo la ocurrencia de un evento de riesgo incide sobre la acreditacion. La hipotesis es que el efecto de la
ocurrencia de eventos de riesgo en la trayectoria educativa sobre la acreditacion depende de
potencialidades de proteccion que pueden movilizar las familias, el Estado a través de las politicas
educativas, o los individuos; por lo cual aquellos jovenes que presentan condiciones de vulnerabilidad de
su posicién social y experimentan algiin evento de riesgo educativo encuentran menores posibilidades de
generar estrategias de proteccién que permitan que pese a debilitar sus vinculos educativos (en tal sentido
se defini6 aqui el concepto de evento de riesgo), logren acreditar el bachillerato.

En la tabla 20 se observa la proporcién de acreditacion para los jovenes del panel en virtud de la ocurrencia
de un evento de riesgo educativo y de los atributos estructurales, organizacionales e individuales cuya
relevancia se argumento en capitulos anteriores.

Un primer elemento que destaca es que independientemente de los atributos que configuran la posicién
social del individuo, las experiencias de riesgo en todos los casos modifican fuertemente las posibilidades
de acreditacion del bachillerato. Este tipo de lectura puede realizarse a partir de las diferencias entre
acreditacion de los jovenes sin experiencias de riesgo respecto de aquellos que si padecieron riesgo. En
ningin caso las mismas pueden atribuirse a errores de estimaciéon (no hay solapamientos entre los
intervalos de la estimacion para la poblacién con riesgo y sin riesgo, ain fijando un error de 0,01). Un
segundo elemento es que entre la poblacién que presenté riesgo durante la trayectoria de Educacién Media
Superior se observan desigualdades que tienen que ver con atributos de vulnerabilidad en virtud del
origen, de los individuos y de los centros a los que concurrian.

Una primera lectura posible consiste en comparar los porcentajes de acreditacion entre poblaciones con
riesgo y sin riesgo para cada valor de las variables independientes.

En el capitulo anterior se discutié la incidencia del género en la estructura del riesgo, y se estableci6 en tal
sentido que no es posible identificar un efecto de género en la exposicién riesgo. Respecto a la brecha de
género en cuanto a la acreditacion en virtud de la presencia o ausencia de riesgo, tampoco se observan
grandes diferencia entre varones y mujeres. Mientras que la razén de acreditacién de varones con riesgo es
de 1 por cada casi 4 varones sin riesgo que acreditan, entre las mujeres dicha razén es de 1 por cada 3,5
mujeres sin riesgo que acreditan. Puede decirse que la ventaja por género que beneficia a las mujeres en
términos de acreditacién (véase la columna sin riesgo en la tabla 20) no se mantiene con la ocurrencia de un
evento de riesgo.

En el caso de la brecha por clase social, como era predecible, la mayor amplitud se evidencia entre los
jovenes de la clase manual En esta clase hay 4,5 jovenes sin riesgo que acreditan el bachillerato, por cada
joven con riesgo que acredita. Cabe recordar que la pertenencia a la clase manual no era un factor
significativo en la explicaciéon de la ocurrencia de eventos de riesgo; sin embargo, una vez que la
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experiencia de riesgo ocurre, resulta muy negativa para la trayectoria educativa de los jovenes de esta clase.
Para la clase intermedia, sobre la que recaia el mayor peso de la estructura del riesgo; la brecha en la
acreditacién resulta menos marcada (la razén de acreditacion riesgo-no riesgo es de 3 a 1) que para la clase
manual; y no difiere de la de la clase de servicio (los intervalos de confianza se solapan tanto en la
poblacién sin riesgo como en la que presenta riesgo, por lo cual las diferencias no son significativas a nivel
poblacional).

Entre los factores de centro educativo, el que incide en mayor medida respecto a la brecha es el entorno
sociocultural del centro; particularmente el efecto del entorno desfavorable. En este entorno acreditan 11
jovenes sin experiencias de riesgo por cada joven con riesgo que acredita (mientras que en el entorno
favorable la relacién es de 1 joven con riesgo por cada 2,6 jovenes sin riesgo que acreditan), lo cual equivale
a decir que para un joven de entorno desfavorable, experimentar un evento de riesgo compromete
severamente sus chances de acreditar el nivel, en mucha mayor medida de lo que ocurre para un joven que
experimenta un evento de riesgo en un entorno favorable. Lo interesante de este hallazgo es que, segiin se
vio en el capitulo 6, el entorno no es relevante para explicar la incidencia del riesgo educativo, pero la
gestion que se hace del mismo si plantea enormes desigualdades en términos de entorno, cuyas
consecuencias se observan en las brechas de acreditacion en cada entorno.

En cuanto a la brecha de la acreditacién por programa, ocurre algo similar que con el género, puesto que la
estructura del riesgo que presentaba un caracter diferenciado segiin el programa (mayor exposicion al
riesgo en los BD) no encuentra un correlato de segmentacién en términos de logros. Entre los estudiantes de
BD, quienes no han presentado riesgo acreditan en un 88, 3%, mientras que sé6lo el 23,2 % de los jovenes con
riesgo acreditd. Entre los estudiantes de BT, los porcentajes de acreditaciéon son de 88,2% y 28,1%
respectivamente.

Al observar el efecto del riesgo sobre la acreditacién en virtud del nivel de competencias se evidencia algo
interesante; entre la poblacién que no presenta riesgo, hay diferencias significativas en la acreditacién del
estrato 3 respecto de los restantes estratos por encima del umbral de PISA. Dichos jévenes acreditan menos
(un 62,5 % frente a 93,2% en el estrato 1y 94,5% en el estrato 2), lo cual se encuentra en consonancia con lo
visualizado para distintas cohortes de estudiantes PISA a nivel nacional e internacional. Sin embargo, lo
novedoso es la evidencia de que ante la ocurrencia de un evento de riesgo los estratos 2 y 3 presentan
brechas similares en cuanto a la acreditaciéon. Mientras que la razén para el estrato 2 muestra que acreditan
3,8 jovenes sin riesgo por cada joven con trayectoria de riesgo que también lo hace; en el estrato 3 la razén
es de 3,5 a 1. El comportamiento del estrato 2 plantea la siguiente paradoja: La poblacién sin riesgo en el
estrato se asemeja en sus posibilidades de acreditacion al estrato 1 de competencias; sin embargo, la
poblacién con riesgo del estrato se asemeja en sus posibilidades de acreditacion al estrato 3 de menores
competencias. En el caso del estrato 1, la brecha de acreditacién riesgo-no riesgo es de 2,5 a 1, lo cual
evidencia que atn entre los j6venes que a priori se encuentran en mejores condiciones de alcanzar con éxito
la acreditacién del nivel, el efecto de debilitamiento del vinculo de estos eventos es nocivo sobre los logros.

Las trayectorias de rezago, que como se establecié en el capitulo anterior, constituian un factor de mayor
exposicion al riesgo, también afecta las posibilidades de acreditacién cuando ademas se producen eventos
de riesgo en el bachillerato. Esto quiere decir que, si bien la acumulacién de rezago en niveles previos al
bachillerato (rezago en 2006) no genera diferencias sobre la acreditacion para aquellos j6venes que no
experimentaron riesgo durante el bachillerato, si disminuye drasticamente las posibilidades de acreditar
una vez que se presenta un evento de riesgo en EMS. En tal sentido, mientras que por cada joven sin rezago
y con riesgo que acredita, lo hacen 3,2 jévenes sin rezago y sin riesgo; entre los rezagados la brecha es
mayor. Por cada joven rezagado que acredit6 habiendo experimentado un evento de riesgo durante el
bachillerato, acreditan 8,7 jovenes con rezago pero sin eventos de riesgo. Este hallazgo no es novedoso,
puesto que es conocido el efecto negativo del desfasaje entre la edad del estudiante y la edad normativa
fijada para su grado. Esto implica que la acumulacién de eventos que desinstitucionalizan la trayectoria
educativa y debilitan los vinculos aumenta las posibilidades de un joven de no acreditar el bachillerato.
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En cuanto a la combinacién de empleo y estudio, la evidencia obtenida se orienta con los antecedentes
existentes, que sefialan una cierta incompatibilidad entre el trabajo y el estudio: Se evidencia una brecha
significativa en la acreditaciéon entre los jévenes que han trabajado durante el bachillerato respecto a
quienes s6lo han sido estudiantes en ese periodo (esta categoria presenta un problema de niimero de casos,
por lo que no se puede calcular los intervalos de confianza). El porcentaje de acreditacién para los jévenes
que trabajaron y no presentaron riesgo es de 62,3%, que como puede observarse en la tabla 20, es
significaivamente inferior atin si se compara con los jévenes con riesgo pero que no trabajaron durante la
EMS, cuyo porcentaje de acreditacion es del 72,4%. Ello permite concluir que compatibilizar trabajo y
estudio resulta mas dificultoso a los efectos de acreditar el bachillerato que recomponer un vinculo
educativo debilitado por la ocurrencia de un evento de riesgo. Ademas, si s6lo se observa la brecha entre
quienes trabajaron durante el bachillerato, la ocurrencia de un evento de riesgo (que, como se expuso en
capitulos anteriores, es muy frecuente) disminuye la proporcién de acreditacién dramaticamente: Por cada
joven que trabajaba y experimenté riesgo educativo, acreditan 29 j6venes que pese a haber desarrollado
ambas actividades, no experimentaron riesgo.

Si se concentra la atencién en la poblacién de j6venes que han presentado experiencias de riesgo educativo,
se observa que no son los factores estructurales los que en mayor medida condicionan la acreditacién
diferenciada entre estos jovenes. En el caso de la clase social, las diferencias entre la clase de servicio y la
clase manual resultan casi despreciables al 99% de confianza (el limite inferior del intervalo para la clase de
servicio es 0.216 y el limite superior para la manual 0.215); mientras que con la clase intermedia no existen
diferencias a los efectos de la acreditacién. En virtud de ello, se puede afirmar que en posicién de clase no
es el factor que mas impacta en la desigualdad de los resultados educativos para la poblacién en riesgo
educativo.

Las desigualdades de género entre la poblacién con riesgo educativo introducen diferencias sutiles en la
acreditacién, que pueden sostenerse como significativas con un 95% de confianza (no asi al 99%).
Esto permite decir es mas frecuente la acreditacién entre las mujeres que experimentaron riesgo respecto a
los varones en igual condicién, aunque el riesgo tiende a disminuir las brechas de acreditacién existentes
entre varones y mujeres.

Con respecto al efecto de los factores de los centros educativos, el aspecto mas relevante tiene que ver la
discusién vigente sobre las diferencias entre programas de Bachillerato de Secundaria y de UTU.
Es posible afirmar que el programa cursado no introduce desigualdades en los resultados educativos entre
la poblacién con trayectorias de riesgo (véase que hay solapamiento de los intervalos de confianza, lo cual
indica que no hay diferencias entre poblaciones de BD y BT). Este hallazgo reviste interés en un contexto en
el cual gran parte de las reformas educativas implementadas en los iltimos afios han fijado el énfasis en el
diseno curricular mas que en otros aspectos de gestiéon o de caracteristicas de las organizaciones educativas
(Fernandez; Bentancur, PREAL, 2011). Ademas, plantea la necesidad de acomparar las reformas de
programas con otro tipo de modificaciones que permitan disminuir el impacto que tiene el riesgo educativo
sobre la acreditacién, y que tiene una magnitud similar para ambos programas.

Por el contrario, el efecto del riesgo sobre los resultados educativos segiin el entorno sociocultural de los
centros es significativo y produce desigualdades que perjudican a los jévenes de los entormos maés
desfavorables. Dichas desigualdades se evidencian en la comparacién entre entornos, puesto que del total
de jovenes que presentaron riesgo, acredita s6lo 1 joven del entorno desfavorable por cada
aproximadamente 4,6 joévenes del entorno favorable. Esto quiere decir que en virtud de seguir una
trayectoria educativa de riesgo, un joven tiene posibilidades muy dispares de terminar exitosamente la
Educacién Media Superior segiin concurra a un centro de entorno desfavorable o a un centro en otro tipo
de entorno. Los centros de entornos socioculturales desfavorables ienen muchas menores posibilidades de
movilizar recursos que atenien los efectos del debilitamiento educativo sobre la trayectoria de sus
estudiantes.

44



En cuanto al efecto de las competencias en la acreditacion de los jévenes con riesgo, se observa que a menor
nivel de competencias desarrollado, menores posibilidades de acreditacion. En el estrato 1, el 39,1% de los
jovenes con riesgo logran de todos modos acreditar el bachillerato; sin embargo, ese porcentaje desciende al
25,1 % cuando el evento de riesgo afecta a un joven del estrato 2 y al 17,8 % para un joven del estrato 3.
Nuevamente se evidencia que aiin dejando de lado el componente negativo general propio de los eventos
de riesgo sobre los resultados educativos, los impactos que pueden representar en las trayectorias de los
jovenes son muy diferentes en virtud del tipo de competencias que éstos logran incorporar durante la
escolarizacién. Resulta mucho mas dificil para un joven que experimenté riesgo educativo acreditar el
bachillerato si no aprendié lo suficiente como para alcanzar el umbral de competencia minimo establecido
por PISA que si se encuentra en los niveles de mayor competencia.

Por otra parte, las expectativas de clase como factor significaivo en la explicaciéon de las decisiones
educativas en términos de racionalidad, sélo introducen diferencias sobre las posibilidades de acreditacién
para quienes aspiraban a una ocupacion de clase intermedia. En tal sentido, se observa que la acreditacion
entre quienes manifestaban en 2006 una aspiraciéon a ocupaciones en la clase intermedia, un 16,9%, es
significativamente menor (al 99% de confianza) respecto a los jovenes con expectativas de clase manual o
de servicio; mientras que entre estas dos uiltimas la acreditacién (al 95% de confianza) se observa una
diferencia débil que no es significativa al 99% de confianza). Este hallazgo podria sugerir que el
debilitamiento del vinculo educativo a partir de la ocurrencia de un evento de riesgo implica un ajuste de
las expectativas de logro educativo (lo cual se evidencia en la proporcién de la acreditacién), pero que este
no necesariamente esta relacionado con la expectativa ocupacional manifestada por el joven. Es posible
hipotetizar que las inceridumbres propias del mercado de trabajo juvenil (fuertemente segmentado en
virtud de las credenciales educativas alcanzadas) explique una alta valoracién de la credencial de
bachillerato entre los j6venes independientemente del tipo de ocupacién que aspiren alcanzar.

Como ya se menciond, trabajar durante el bachillerato ejerce un impacto que agudiza las desigualdades
sobre los logros educativos al combinarse con la condicién de riesgo. Esto quiere decir que para la
poblacién que experimenté un evento de riesgo, la acreditacién es de un 72,4 % si el joven no trabajo
durante el transito por el bachillerato y desciende a un 2,1 % si ademas del riesgo, el joven combiné trabajo
y estudio, lo cual implica 34 veces mas de posibilidades de acreditar entre quienes no han trabajado
respecto a quienes si lo han hecho. Este elemento no es menor, dado que el inicio de la actividad laboral en
un momento del curso de vida en que el individuo posee escasas credenciales educativas, por una parte
depende de la posicién que su hogar de origen ocupe en el sistema social y en las posibilidades del mismo
de garantizar el bienestar de sus miembros; lo cual nuevamente nos sitiia en el problema de la gestién del
riesgo (sobre quienes recaen los costos de eventos que debilitan el vinculo educativo). Por otra parte, si
como se insinu6 en capitulos anteriores y sefialan algunos antecedentes en esta linea (Casacuberta, Bucheli,
2010; Cardozo, 2012) la causalidad entre el debilitamiento de los vinculos educativos y la iniciacién laboral
no es unidireccional, no es posible atribuir este déficit de proteccién del riesgo exclusivamente sobre el
sistema de Ensefianza Media o sobre el mercado de trabajo, sino a una matriz de bienestar cuya articulacién
entre estructuras proveedoras del mismo y respecto del curso de vida de los jovenes se sustenta en la
privatizacion del riesgo, en este caso asociado a la trayectoria educativa.
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Tabla 20) Acreditacion de Educacién Media segfin condicién de riesgo y caracteristicas del joven

para el panel PISA-L 2006 (en proporciones)

’ 95%mfervalo de
~ confianza riesgo/rie
0.191 0.231 3,96

Horhlﬁre

Mujer 0.240 0.280 3,53

Clase servicio 0.224 0.294 3,42

Clase intermedia 0.271 0.326 3,05
Clase manual 0.175 0.211 4,51

BD 0.189 0.275 3,81

BT 0.265 0.297 3,14
Entorno desfavorable 0.066 0.094 11,04
Entorno favorable 0.321 0.361 2.59
Estrato I 0.348 0.434 2,38

Estrato I1 0.229 0.272 3,76

Estrato III 0.160 0.196 3;51

Sin rezago 0.259 0.291 3,19

Con rezago 0.084 0.127 8,75
Expectativas clase servicio 0.225 0.260 3,56
Expectativas clase intermedia 0.018 0.134 0.204 5,92
Expectativas clase manual 0.016 0.229 0.291 3,53
Trabaj6é durante EMS . 0.003 0.015 0.027 29,7
No trabajo durante EMS 1.000 0.000 A 0.014 0.696 0.751 1,38

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



Conclusiones

En la actualidad, las sociedades de la informacién y el conocimiento han asumido caracteristicas complejas
a partir de las cuales el cambio, la incertidumbre y la previsiéon del riesgo se han convertido en un
componente de la l6gica social. Los cursos de vida de los individuos en general se han visto modificados
por estas nuevas circunstancias y en particular, aquellos de los adolescentes y jovenes, sobre quienes mas
ha impactado la nueva estructura social del riesgo.

La mirada sobre la Educacién Media Uruguaya tiene que ver con el establecimiento como objetivo de
politica (a partir de la Ley Nacional de Educacién de 2008) de la universalizacién de la Educacién Media
Superior como insumo para el desarrollo en el marco de sociedades de la informacién y el conocimiento,
adecuando asi la realidad nacional a las sugerencias internacionales en materia educativa. La dificultad en
llevar a la practica dicho objetivo de politica radica en que el pais atiin no ha logrado la universalizacién del
Ciclo Basico de Educacién Media, pese a la implementaciéon de un conjunto de politicas educativas
focalizadas tendientes a la inclusién de sectores vulnerables. A ello se suma que en el nivel de Bachillerato
se produce el fracaso educativo de una proporcioén significativa de los jovenes de cada cohorte que alcanzan
dicho nivel.

En este trabajo se ha planteado que existe una problematica de gestién social del riesgo educativo en el
nivel de la Educacién Media Superior, que opera como un obstaculo para alcanzar el objetivo antedicho.
Esta problematica se inscribe a nivel mas 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 las cuales el estado asigne costos individuales o colectivos a cierto tipo de riesgos, en este caso
aquellos vinculados a la adquisicién de credenciales educativas socialmente consideradas basicas. En
virtud de estas decisiones interviene o se abstiene de hacerlo y lo hace de manera universal o focalizada,
persiguiendo un criterio social de equidad en la distribucién del riesgo.

Un primer argumento por el cual se concluye que existe un déficit de proteccién del riesgo educativo tiene
que ver con que la Educacién Media Superior, tal como se encuentra planteada en términos curriculares no
se adectia a los cursos de vida seguidos por la mayor parte de los jévenes a quienes dirige sus acciones. Su
estructura logra ajustarse al curso de vida de un tercio de los estudiantes que transitan por ella, mientras
que genera condiciones de debilitamiento de los vinculos educativos para los dos tercios de los jovenes
restantes (en virtud de la ocurrencia de eventos educativos que aqui se han definido en términos de riesgo);
quienes desarrollan trayectorias educativas heterogéneas en cuanto a la combinacién de eventos y su
potencial de riesgo sobre la acreditacion. Este desfasaje entre los itinerarios institucionalizados y los
vivenciados es un factor de creciente desigualdad en términos de resultados educativos, dado que implica
que un grupo minoritario (aunque significativo numéricamente) de estudiantes transitan el iempo y forma
por los diferentes estadios, mientras que un grupo mayoritario no sélo no sigue los estadios normativos
sino que ve profundamente comprometidas sus posibilidades reales de seguir una trayectoria que se
traduzca en la obtencién de la credencial educativa de bachillerato. Ello es asi a pesar de los indicios de que
la poblaciéon de EMS se encuentra profundamente seleccionada académicamente. Se entiende que este
déficit de proteccién social sobre la exposicién a eventos de riesgo educativo es relevante desde una
perspectiva de equidad de resultados, en tanto la estructura de riesgos no se distribuye uniformemente
entre distintos jovenes.

Existen varios elementos que es necesario introducir en una estructura de proteccién social destinada a
evitar el riesgo educativo. El primero de ellos tiene que ver con las brechas de género. La evidencia
disponible en este estudio no es concluyente, pero tampoco es consistente con la hipétesis de la
masculinizacién de la estructura del riesgo educativo, aunque si se constataron diferencias sutiles en
términos de acreditacién, aunque no entre la poblacién con riesgo. Fn este sentido, no se hallaron
diferencias en términos de gestién del riesgo que sean claramente atribuibles a la condicién de género.
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Un segundo elemento que siempre se encuentra presente en los diagnésticos educativos en términos de
equidad tiene que ver con la posicién de clase. Gran parte de las acciones implementadas en el ultimo
decenio han tendido a atenuar las brechas de clase en el acceso y en la permanencia de los j6venes de clases
mas desfavorecidas. Sin embargo, los hallazgos surgidos de este trabajo sugieren una reconsideracién de la
relacion entre la clase social de origen y la matriz de proteccién social a que tienen acceso estos jovenes en
caso experimentar un riesgo (es decir, de sufrir dafio en los vinculos pedagogicos y sociales). Por una parte,
el modelo explicativo desarrollado aqui muestra que el transito por el bachillerato expone de manera
diferenciada a los jovenes al riesgo educativo, en virtud de los recursos que son capaces de movilizar a los
efectos de atenuarlo. Destaca el peso de la estructura del riesgo que recae sobre los jovenes de clase
intermedia (es decir, aquellos que provienen de hogares de trabajadores no manuales de nivel medio) a una
mayor incidencia de eventos de riesgo que la que pueden experimentar los jovenes de clases de servicio o
de las clases trabajadoras manuales. Esta desventaja no se traduce linealmente en vulnerabilidad relativa a
la acreditacién: atin cuando los jovenes provenientes de estas clases experimentan mayores riesgos, tienen
una probabilidad similar de acreditacién del bachillerato que la clase de servicio, y significativamente
mayor que las clases trabajadoras. Esta combinaciéon de resultados obtenidos es importante porque a mi
juicio informa que es la familia la que estd absorbiendo el dafio causado por los eventos de riesgo. Las
clases intermedias, que han tenido en el pasado canales de movilidad social ascendente vinculados a la
educacién, en la actualidad estdn sometidos a mayor incertidumbre y a la vez mayores costos privados.
Desde el punto de vista de la proteccion social, este sector se sitiia en los intersticios de las soluciones
provistas por el mercado y por las politicas publicas focalizadas a jovenes socialmente vulnerables. La
responsabilidad de la proteccion recae sobre las familias; y estas muchas veces orientan los itinerarios de las
generaciones mas jovenes en virtud de las experiencias de las generaciones precedentes, que han
encontrado menos divergencias entre la estructura del bienestar y la estructura de los riesgos. Este
elemento no es menor, ya que un déficit de proteccién del riesgo hacia este grupo social puede
comprometer el destino educativo y social de una proporciéon importante de jovenes, quienes no
proviniendo de hogares vulnerables, pueden caer en situaciones de vulnerabilidad en el futuro en virtud de
su capital educativo.

Por otra parte, también es relevante senalar la necesidad de proteccién desde las organizaciones escolares o
a nivel més general de la politica social que se oriente a garantizar la continuidad en el bachillerato de la
clase mas desfavorecida; la cual si bien presenta un gradiente de riesgo educativo en el bachillerato que no
difiere demasiado de la de los jovenes de las restantes clases; sin embargo, al experimentar un evento de
riesgo disminuye su posibilidad de acreditacién en mayor medida que las clases intermedia y de servicio.
Nuevamente, esto evidencia que los costos del riesgo educativo son asumidos privadamente, de alli que la
clase trabajadora manual sea la que en menor medida logra atenuar el dafio causado por los eventos de
riesgo. Asimismo, cabe sefialar que la proteccién hacia los jovenes de clase manual en el bachillerato no
debe ignorar que esta poblacién, pese a su origen de clase ha logrado aprender lo suficiente para sortear el
Ciclo Basico. La atencién hacia esta clase es necesaria de manera de evitar el riesgo en el Ciclo Basico,
donde se juega el destino educativo de gran parte de los jovenes provenientes de ella. En este sentido, cabe
pensar que es necesaria la articulaciéon entre politicas focalizadas que atiendan a las clases sociales mas
vulnerables para garantizar que su transito por la Educacién Media no se trunque en el Ciclo Basico (y que
garanticen su aprendizaje, ya que hemos senialado que cuando los jévenes de clase manual llegan al
bachillerato, es porque desarrollan competencias similares a los jovenes de otras clases sociales); con
politicas que en el nivel de bachillerato, ademés de focalizarse en términos de vulnerabilidad de clase,
atiendan a estructuras de riesgo que-aunque con diferentes magnitudes segiin la clase- afectan a todos los
jovenes por razén de la vulnerabilidad propia del momento del curso de vida.

Este componente estructural de la desigual distribuciéon del riesgo educativo escapa a la acciéon auténoma
del sistema educativo (en tanto, otros componentes de la estructura de proteccién provienen de las
caracteristicas que asuma el mercado de trabajo en general, ya que ello se relaciona con la insercién de la
fuerza de trabajo secundaria de los hogares, como los jovenes, y en particular del mercado de trabajo
juvenil; o de la provisiéon de un sistema de cuidados que disminuya las cargas familiares de ciertos sectores
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de jovenes, provenientes de hogares numerosos en términos de personas dependientes o que asumen
tempranamente roles familiares propios); sin embargo este ultimo no carcce de un margen de maniobra
para intervenir.

Pese a que gran parte de la discusiéon educativa actual se orienta a senalar las diferencias en términos de
equidad entre el Bachillerato Tecnolégico y el Bachillerato Diversificado, no se han identificado en este
trabajo diferencias en cuanto a los logros educativos de los jévenes de la cohorte PISA de grado 2006, en
virtud del tipo de programa seguido; aunque si se encontré un efecto de menor exposicién a eventos de
riesgo educativo entre los jévenes que cursaban los Bachilleratos Tecnolégicos. No resulta claro si este
efecto puede atribuirse a las diferencias en el curriculum o a particularidades de clima de los BT que
favorece una “ética de cuidado. Lo que si es posible afirmar es que para incidir sobre la acreditacion de los
jovenes expuestos al riesgo educativo, las politicas que modifiquen los programas son necesarias pero no
suficientes por si mismas.

7 TSobre el efecto de los entornos socioculturales de los centros sobre las trayectorias existen evidencias de
o | caracter técnico, pero no instrumentos de politica (al menos planteados de manera explicita). A lo largo de
Leste trabajo se ha mostrado que los efectos del entorno de los centros permean las trayectorias y los logros
educativos de sus estudiantes. Pese a que los entornos no inciden sobre la ocurrencia de eventos de riesgo;

si presentan una marcada incidencia sobre el dafio que los mismos representan sobre las trayectorias
educativas de los estudiantes. En este sentido, es en la gestién del riesgo donde los entornos determinan los
logros educativos. Los entornos desfavorables son los que presentan menor capacidad de brindar
proteccién ante los efectos negativos de eventos que debilitan el vinculo educativo. En dichos entornos la
ocurrencia de un evento de riesgo cambia la realidad del estudiante de una manera dramatica,
transformando la acreditacién en un evento casi imposible Segun la linea de la interpretacién aqui
desarrollada, el dafio causado por el evento no puede ser privadamente absorbido por las familias de estos
jovenes. La ausencia de instrumentos de politica educativa ahonda el problema, en la medida en que la
segmentacion territorial (introducida a través de los entornos) naturaliza el fracaso de aquellos que vienen

del mismo origen.

Otro aspecto que merece la pena destacarse tiene que ver con la necesidad de repensar la vulnerabilidad
ante el riesgo educativo para no restringirlo (aunque sin descuidar) a aquellos jévenes con bajo nivel de
competencias. Estos ultimos sin duda constituyen la poblacién mas vulnerable ante el riesgo, dado que
son-siguiendo el marco conceptual de PISA- los analfabetos de las sociedades del conocimiento. Sobre esta
poblacién recae todo el peso de la estructura del riesgo. No obstante ello, conviene no perder de vista que la
incidencia del riesgo es significativamente alta entre el estrato 2 y aun en el estrato 1. Se senal6
anteriormente que un 66% de los jovenes del panel que transitaron la Educacién Media Superior han
experimentado eventos de riesgo en su trayectoria en dicho nivel. Es facil observar que no es posible
circunscribir ese porcentaje iinicamente a los jovenes de menores competencias (quienes representan el 36 %
de la muestra panel PISA 2006). En términos de logros, la brecha introducida por el riesgo es significativa
independientemente del estrato. En este sentido, nuevamente merece la pena senalar que en la capacidad
de gestion del riesgo se encuentra parte de la explicacién del logro, lo cual es particularmente evidente en el
estrato 2. Por ello es necesario identificar poblaciones con estructuras de riesgo diferenciadas, que no
solamente dependen de déficit en las competencias. Es claro que para los jévenes que presentan déficit en
su nivel de competencias es fundamental la implementacién de las politicas destinadas a mejorar la calidad
y asegurar que aprendan. Sin embargo, también resulta pertinente atender a los riesgos de jévenes cuya
principal limitacién no son sus competencias, sino otras circunstancias por las cuales han debilitado sus
vinculos educativos. La pérdida social en términos de desarrollo humano es dramatica como problema de
calidad educativa asociada a un pobre desarrollo de competencias de una proporcién significativa de
jovenes; pero lo es aiin mas como pérdida de potencial existente pero que sin embargo, no se traduce en las
credenciales educativas que garanticen la inclusién social y el acceso al bienestar de los jéovenes.

Con respecto al efecto de las trayectorias de rezago, se ha podido observar en el presente trabajo es que la
desinstitucionalizacién de la trayectoria que se produce a partir del rezago, lejos de contribuir, favorece la
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ocurrencia de eventos que plantean un circulo de debilitamiento de vinculos que dificilmente logran
recomponerse una vez iniciados.

Un ultimo elemento que interesa mencionar tiene que ver con el desajuste entre los circuitos de acceso al
bienestar. Se han senalado las deficiencias del sistema educativo respecto al curso de vida de los jovenes y
de la familia como agente sobre el que recaen gran parte de los costos. El otro circuito del bienestar que
marca el transito y la vida adulta es el mercado de trabajo. En esta investigacion se ha observado que la
actividad laboral de los jévenes durante el bachillerato es un factor de exposicion al riesgo educativo y que
dada la experiencia de riesgo, su impacto sobre los logros es devastador; la acreditacién en tales
circunstancias es casi imposible. Es necesario ahondar sobre los factores detras de esta incompatibilidad
desde una perspectiva de gestién social del riesgo, en tanto el desfasaje entre los circuitos del bienestar
tiene como consecuencia que el acceso a uno de ellos genere condiciones de vulnerabilidad en el acceso a al
otro (al menos en este periodo concreto del curso de vida). En particular, queda planteada la incégnita
sobre si en qué medida este desajuste condiciona la recursividad y la alternancia entre las trayectorias de
educacién y trabajo reportada por los antecedentes; asi como si ello contribuye a configurar posiciones de
vulnerabilidad de largo plazo para los jovenes que siguen estas trayectorias.

A modo de reflexién final, a nivel de la discusién de las politicas pibicas es bastante consensuada la mirada
sobre la centralidad de la gestion 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. La cuestién de la equidad en términos de resultados educativos es una cuestién sobre
la gestion de los riesgos de los individuos durante su trayectoria educativa y ello esta 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 jovenes en situacién 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 basicamente
tiene que ver con aquellos riesgos a los cuales los jévenes se ven expuestos como grupo etdreo (en tal
sentido son transversales) y que se vinculan a las transiciones y al curso de vida. Estos riesgos no se
encuentran totalmente incorporados en una “ecuacién” del costo social y por tanto su proteccién ha
quedado librada a la accién de las familias; en parte porque los diferentes eventos de debilitamiento de
vinculos educativos que los jévenes estdn atravesando en su transito por la Educacién Media atin son
visualizados como “excepciones a la regla” de un ideal de estudiante prototipico dedicado en exclusividad
(ello quiere decir, sin asumir responsabilidades vinculadas a otros transitos como el empleo o la formacién
de familia e inserto en hogares en donde priman las relaciones cooperativas y no existen tensiones o
conflictos intergeneracionales en torno a los recursos del bienestar)

El mayor desafio de politica con miras a modificar la estructura de costos de los riesgos educativos como
eventos asociados al curso de vida tiene que ver con la desestandarizacién de las trayectorias; su
heterogeneidad dificilmente pueda ser abordada a partir de un tnico disefio de politica (aunque ello no
significa que no deban existir politicas universales que sean transversales). Los cursos de vida de los
individuos son particulares y tinicos, de igual modo su exposicién al riesgo educativo. Es impensable que
un diseno de politica social pueda asumir una diversificacién tal que se adectie a dicha heterogeneidad. Sin
embargo, es necesario atender a las desigualdades de proteccién ante el riesgo, para desvincularla de las
posibilidades (o restricciones) de las familias. Las experiencias existentes orientan a senalar que el anclaje
de las politicas sociales a la heterogeneidad planteada por los cursos de vida requiere la accién de agentes
que oficien mediando entre el estado y los individuos. Las comunidades educativas en sentido amplio,
entendiendo por tales no sélo a los centros educativos (centros con mayores niveles de autonomia para
adecuar su propuesta a la estructura de riesgos de sus estudiantes), sino también a las diferentes
organizaciones de la sociedad civil y del estado, asi como las propias familias, son los protagonistas para
pensar en una nueva estructura del bienestar orientada a la equidad de resultados educativos,
colectivizando los costos asociados a la nueva estructura de los riesgos.
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