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Resumen

La investigacion estudia las trayectorias educativas en la Educacion Media Superior entre
los jovenes evaluados por la prueba PISA de décimo grado en el afio 2006, desde una
perspectiva de gestion social del riesgo educativo como componente del bienestar social,
explicando la ocurrencia de un conjunto de eventos académicos que revisten un caracter
de riesgo en las trayectorias (en tanto debilitan un vinculo social y pedagdgico que
posibilita los aprendizajes), y sus posibles efectos sobre los logros educativos (cuyo
indicador es la acreditacion de la Educacion Media Superior).

La base empirica consiste en una muestra panel relevada en el afio 2011 sobre una
submuestra de 351 estudiantes evaluados por la muestra de décimo grado de la prueba
PISA en el afio 2006. La misma es representativa del universo de jovenes de Montevideo

y Maldonado que en 2006 se encontraban escolarizados en primer afio de bachilleratos.

El principal hallazgo de la investigacion consiste en la ausencia de una relacion lineal
entre la exposicidn al riesgo educativo y los logros como acreditacion de la escolarizacion
obligatoria. Esta conclusién sugiere una heterogeneidad de los grupos de joévenes que
presentan condiciones de exposicion al riesgo; asi como la privatizacion de la gestion de

sus efectos negativos mediante la asignacion de los costos a la accion de las familias.
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Introduccién

En la investigacién educativa se ha puesto la atencion tradicionalmente sobre la
experiencia de un conjunto reducido pero significativo de eventos académicos (como la
repeticién, el ausentismo, la no inscripcibn al afio escolar), los cuales por sus
caracteristicas presentan un impacto negativo sobre los resultados (acreditacion,
aprendizajes, continuidad en el siguiente ciclo). Es en este sentido que se ha definido a
este tipo de eventos como de riesgo educativo (Fernandez, 2009). Un evento de riesgo
educativo es un acontecimiento puntual que puede situarse cronol6gicamente en relacion
con otros eventos educativos y con un patron institucional; produciendo modificaciones en
un status educativo anterior (Boado; Fernandez, 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. El
impacto de estos eventos se traduce en un dafio sobre la trayectoria futura en virtud de la
vulnerabilidad en la que sitda al individuo con respecto a los diferentes circuitos de acceso

al bienestar (como el mercado de trabajo y la seguridad social).

La relacion diacronica 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, ha sido explorada menos frecuentemente. Un analisis 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 mas general de la distribucion del bienestar en la
sociedades (Rios Gonzélez, 2012). El presente articulo se propone explicar la ocurrencia
académicos que introducen en una discontinuidad del vinculo educativo (en tal sentido se
les atribuye un componente de riesgo), establecer cuales son sus determinantes y
explorar los efectos potencialmente negativos de los mismos sobre las trayectorias

educativas, en virtud de sus impactos sobre la acreditacion del nivel.
Enfoque

Existe consenso en la investigacion educativa y el disefio de politicas sociales respecto a
las profundas transformaciones sufridas en el patrén de transicion a la adultez generadas
por el advenimiento de la sociedad global de la informacién y el conocimiento. De la mano
del cambio tecnoldgico, 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 Iégica social (Beck,
1998; Castel, 1997).

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
(Esping Andersen, 1993 y 2000). Las 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 predominantemente librada a la accion del mercado o de los hogares (Esping
Andersen, 1993 y 2000). Esta desigualdad ante el riesgo crea constreflimientos cuyas
consecuencias limitan la eleccion de futuros cursos de accion, por lo cual ciertos
individuos o grupos resultan mas vulnerables frente a los cambios sociales y sus riesgos.
Adicionalmente, el modo en que el riesgo afecta el bienestar de los individuos en un
momento del tiempo, tiene efectos sobre el acceso futuro al bienestar, en este sentido la

vulnerabilidad ante los riesgos es dinamica y acumulativa.

Los riesgos pueden presentarse de varias formas: a) Como riesgos de clase que afectan
a los individuos de manera diferencial en virtud de sus posiciones en la estratificacion
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 generacidon se relaciona a la posicion de clase de origen (Esping
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 en la educacion.

En el curso de vida de los individuos en estas sociedades "del riesgo”, la adolescencia y
la juventud resultan momentos vitales criticos, pues concentran una densidad de eventos

y decisiones con hondas repercusiones sobre la vida adulta (Ridfuss, 1991, Bilari, 2004).



Es asimismo el momento de construccion de la personalidad adulta y de la identidad
vinculada al desempefio de ciertos roles sociales en la vida publica y privada. Es asi que
la ocurrencia de ciertos eventos y la ocupacion 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. La dindmica por la cudl la exposicion a los riesgos en un
momento del tiempo sitda a los individuos en posiciones sociales de vulnerabilidad exige
posar la mirada en los efectos del riesgo en un curso de vida, en tanto esta perspectiva
ofrece un modo de comparar aquello que se construye socialmente, a partir de roles y
temporalidades fijadas institucionalmente y el trayecto individual, en funcion de las
oportunidades y constricciones sociales que delimitan la agencia (Elder, 1998 y 2004).

En la descripcion de cursos de vida como un haz de posiciones sociales que ocupan los
individuos y que varian a través del tiempo, los conceptos sociodemograficos de estado y
evento resultan centrales. Un estado se define como un rol o una posicion 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 demografica, sanitaria o en el status social” (Boado; Fernandez, 2008: 15).

Los eventos que marcan cambios en las posiciones sociales que ocupan los individuos no
se producen en el vacio sino que son historica 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
institucionalizacion 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 analisis 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 mas fuerte de esta teoria
es gue los eventos que marcan la transicion 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 constitucion 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 duracion 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).

Sin embargo, si la trayectoria de un individuo no ocurre en el vacio sino en relacion con el
lugar y el tiempo en que le toco vivir, puede entenderse como una temporalidad social que
implica desigualdades en las formas en que el espacio y el tiempo intervinieron en la
socializacion, 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 mas universales para una poblacion o que su
temporalidad deviene mas 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.

En la medida que la mirada socioldgica permite realizar tres tipos de explicaciones de las
desigualdades educativas- aquellas que vinculan los resultados académicos con factores
estructurales (Bourdieu Passeron), aquellas que vinculan con la gestion de las
organizaciones escolares (Mortimore, Edmonds) , y aquellas que vinculan con decisiones
individuales (Goldthorpe, Boudon) - es posible articular las decisiones educativas de los
individuos, las oportunidades y constricciones que operan sobre el bienestar en virtud de
la clase, el género, el territorio, etc; con las acciones desarrolladas desde los centros
educativos. Los efectos a lo largo del curso de vida permiten vincular las decisiones
educativas tomadas en un momento del tiempo con las posiciones de integracién o

vulnerabilidad educativa experimentadas a lo largo de la transicion a la vida adulta.

Estrategia metodologica

El disefio es de tipo longitudinal de panel, puesto que la investigacion 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
evolucion en el tiempo. De entre los disefios longitudinales, se optdé por uno de tipo
retrospectivo. Los disefos retrospectivos (...) estan constituidos por procedimientos de

investigacion destinados a relacionar el fendbmeno en estudio- la variable dependiente-



con una o mas variables independientes cuya ocurrencia sucedié en algin momento

anterior a aquél en el cual se realiza el estudio (Briones 1982, 52).

La investigacibn 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 decision de convertir la muestra de grado PISA 2006 en un panel, para lo
cual se seleccion6 una submuestra de 351 casos. La muestra panel PISA-L 2006-2011 es
estratificada y bietdpica, 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 procedié 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. b) Departamento; en este caso limitandose el marco muestral a los centros de
Montevideo y Maldonado c) Programa curricular impartido (Bachillerato Diversificado y
Bachillerato Tecnoldgico). d) Patron de movilidad socioeducativa. Esta variable se
construyo 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 recodificacion 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.

Se priorizé la validez externa, esto es, la posibilidad de generalizacion de los
hallazgos al conjunto de la poblacion. Un primer problema de invalidez a este respecto
proviene del truncamiento de los valores que asume la variable dependiente en virtud de
la seleccion de las unidades de andlisis . El truncamiento implica que las observaciones a
partir de las cuales se realizan las inferencias asumen una gama de cambios menor de la
gue puede alcanzar dicha variable en el mundo real (King; Keoane; Verba, 2000:140).
Un primer aspecto de recaudo en este sentido fue la seleccion de casos en virtud de los
valores de las variables independientes, a los efectos de garantizar la variacién en los
valores de la variable dependiente (King Keoane y Verba). Un segundo problema de

invalidez en la generalizacion proviene del denominado panel attrition o mortalidad de la



muestra en sucesivas instancias de medicion. Para atender a este problema se realizo el

tratamiento de la no respuesta mediante la asignacion de pesos muestrales.

Operacionalizacion

El indicador de riesgo se construye como una variable dicotomica 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 inscripcion, repeticion por
ausentismo o académica) durante la ventana de observacion 2006-2011. Cada evento de
riesgo también se construyd como una variable dicotomica que informa la ocurrencia o no

ocurrencia del evento durante el periodo en cuestion.

Las variables independientes 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 informacion contenida
en la base de grado 10 PISA 2006. El indicador de clase se construyo codificando la
ocupacion mas alta del hogar mediante la adaptacion uruguaya (CNUO-95) de la
Clasificacion 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
manual (Erikson; Goldthorpe, 2002).

La clasificacion de las ocupaciones mediante CNUO-95 y su analisis bajo el
esquema Erikson-Goldthorpe también se empled para la construccion 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 recodificacion en tres
estratos, de la medicion 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 recodificacion de la clasificacion
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 construy6 de

manera dicotdbmica, asumiendo los valores desfavorable y favorable.

Por su parte, el rezago se midio a partir de un indicador de presencia o0 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 asigné valor sin rezago, cuando el joven
tenia entre 14 y 16 afios en 2006, mientras que los mayores de 17 se los considerd en
estado de rezago.

Determinantes de la ocurrencia de eventos de riesgo educativo

Un primer objetivo del articulo consiste en analizar de manera multivariada cuales de los
factores que la literatura educativa reporta como relevantes 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 regresion logistica. El mismo se emplea
para calcular las chances de ocurrencia (odds ratio) de una variable dependiente
dicotdmica, en funcion de la presencia de variables independientes categoricas o
numéricas. Para ello, se plantea un modelo de regresion que se expresa formalmente

como sigue:
[1] P (y=1/X) = 1/1- EXP (-G(X))
[2] G(X) = In (P/ (1-P))
[3] Ln Prob [P/1-P]= BO+B1m+B2rez+B3cl++B4bd+B5str+B6ent+B8exp

Donde Ln Prob [P/1-P] es el logaritmo de la razon 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 os factores individuales (estrato de competencias, rezago y

expectativas ocupacionales).



Para establecer el modelo de regresion se procedié segun el método de pasos sucesivos,
el cual parte desde el modelo mas simple que no incluye variables explicativas, para luego
introducir las variables independientes propuestas en las hipoétesis. 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 all4 de que en la etapa de analisis bivariado el efecto de las mismas no resultase
significativo (véase el anexo V analisis) (Hoshmen & Lemeshow, 2000). La decision sobre
la permanencia de una variable en el modelo ajustado se tomé con base a una
significacion mas liberal del 10%, teniendo presente que se trata de un primer estudio

exploratorio en la materia; asi como el tamafio muestral (n=248).

El modelo final incluye todas las variables independientes sin excluir aquellas que no
resultan significativas. EI 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)

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
hipdtesis sostenia la existencia de estructuras de proteccion ante el riesgo diferenciadas
segun el género que tienden a la masculinizacion del mismo. Estas estructuras operarian
en dos esferas de accion de los individuos e inciden sobre la continuidad educativa: a) En

primer lugar, la esfera publica opera mediante los efectos de la segmentacion

del mercado de trabajo, en la medida que la division 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 relacion 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, comunicacion etc (las cuales serian adquiridas, al menos

en parte, en el sistema educativo), requieren mayores credenciales educativas, lo cual es



un incentivo para la continuacion de los estudios hasta obtener la credencial de
bachillerato entre las mujeres (Bucheli; Vigorito; Miles, 2000; Bucheli, 2006), que implica
b) En 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 educaciéon 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 inversion en educacion 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 inversion. Las diferencias de género en la inversion en
educacion 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 Educacion Media (Boado; Fernandez, 2010); por otra parte, la
segmentacion sexual del mercado de trabajo mencionada anteriormente produce que los
costos de oportunidad del trabajo asociados 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 culminacion con éxito del ciclo escolar
correspondiente).La confluencia de estos factores configura estrategias desiguales de
proteccion y gestion del riesgo educativo en virtud del género, cuyo resultado es una
situacion 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).

Factores explicativos de la ocurrencia de eventos de riesgo educativo

. 95% intervalo de o Razon de
Variable Error estandar z P>|z| confianza Coeficiente ——
Cons .9616405 -2.45 0.014 -4.244293 -.4747316 -2.359512 .0944663
Mujer 4406946 -0.81 0.415 -1.2229 .5045907 -.3591548 .6982662
Intermedia .6566421 1.92 0.055* -.0272557 2.546734 1.259739 3.524502
Manual .5330533 1.22 0.223 -.3954814  1.694049 .6492838 1.914169
Bd .5029215 2.38 0.017** .2095031  2.180919 1.195211 3.304256
Sy 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 2.21 0.027** 1578721  2.653618 1.405745 4.078564
Rezago .5544946 2.03 0.042** .0385692  2.212148 1.125359 3.081322
. 2 . .6828988 0.93 0.352 -.7027996 1.974114 .6356574 1.888263
intermedia
Exp manual .4498839 1.16 0.246 -.3601795 1.403333 .5215769 1.684682
Trabajo en
bachillerato .303225 4.39 0.000*** .7354929 1.924113 1.329803 3.780299

Significacién: * p<.1; ** p<.05; ** p<.01
Fuente: Elaboracion propia a partir de la base ponderada de la encuesta Panel PISA-L 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 mas expuestos al riesgo educativo. En comparacién
a la clase de servicio (la cual es la clase tomada como referencia), la razén de momios de
la ocurrencia de riesgo es mas de 3 veces mayor para la clase intermedia (odd=3.52).
Este hallazgo permite sostener parcialmente la hipétesis 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 jévenes 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 jovenes 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 Basico, por lo cual quienes alcanzan el nivel de bachillerato
lo hacen porque han logrado un desempefio 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
poblacién que cursaba décimo grado en 2006 se encontrd con un escenario de expansion
del gasto social. Mientras que es razonable pensar que entre las clases manuales se
encuentre poblacidn objetivo de algunas de estas politicas, es posible que la clase
intermedia se vea excluida de la provision de bienestar provista por el mercado, y que
tampoco acceda a la proteccion del estado mediante las politicas publicas de atencion a
la pobreza (Lasida, 2011)*.

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

Tecnoldgicos (p>|z|=0.017), como se desprende de la lectura del coeficiente para la

3 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 estimacion.

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



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 exposicion a eventos de riesgo en
relacién 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
mas desfavorable. Esto quiere decir que los jévenes del entorno desfavorable no
presentan una mayor probabilidad de experimentar eventos de riesgo educativo. Es
posible sugerir dos hipoétesis: Una explicacion de este hallazgo podria relacionarse con
aspectos de procesos escolares de clima organizacional y gestion, que pueden
relacionarse al entorno (este ultimo es un factor antecedente). En este sentido, la
bibliografia que trabaja aspectos organizacionales sefala la relevancia de variables como
el tamafio de los centros, la descentralizacion de la gestion, el tipo de direccidon del centro,
la participacion de la comunidad local en el proyecto educativo, etc., en la configuracion
de una denominada “ética del cuidado”, que implica una atencidén especial hacia los
estudiantes, en particular aquellos en situaciones de riesgo (Edmonds, 1979). Centros
educativos de gran tamafo, con escasa autonomia en la toma de decisiones, con tipos de
direccibn mas orientada hacia aspectos administrativos que pedagdgicos, con escasa
participacion de padres y de la comunidad, resultarian menos efectivas en la atencion 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 publico son mas
pequefios en los entornos desfavorables y mas masificados en los entornos favorables®
(ANEP-CODICEN, 2007). En este sentido, quizas estos aspectos de clima de los centros
de entorno favorable (masificacion, centralizaciéon de la gestién, tipo de liderazgo del

centro, escaso enclave local por tratarse de centros aluvionales, etc) estén atenuando las

5 Segun el reporte para PISA 2006, en el entorno muy desfavorable los liceos publicos tienen en promedio de 563
estudiantes, mientras en el entorno favorable tienen promedio 1140 estudiantes. La relacion 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)



ventajas que en términos de recursos se encuentran disponibles en estos centros. Esta
explicacion es tentativa, ya que serian necesarios otro tipo de indicadores (por ejemplo
indicadores de tamafio de los centros, de tipo de gestion etc.) para someter a prueba esta
hipotesis.

Una segunda explicacion 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, 1999y 2001; Fernandez, 2006; Fernandez; Pereda, 2010).

La explicacion 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 jovenes 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
relacion es significativa al 95% de confianza (p>|z|=0.027) y positiva, lo cual implica que
las chances de un joven de dicho estrato de experimentar un evento de riesgo aumenta 4
veces en relacion a un joven del estrato 1 (odd= 4.08). En este sentido, se puede concluir
gue quienes mas aprenden debilitan en menor medida sus vinculos educativos en

comparacion 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 relacion con la ocurrencia de eventos de
riesgo (p>|z|=0.042). La raz6n de momios en este caso aumenta 3 veces para los jovenes
gue 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 (segun se observa, el coeficiente de la variable es positivo). Esta
relacion que se habia evidenciado en el analisis 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 Béasico) 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



intermedia y 0,246 para la clase manual en relacion con la clase de servicio). Ello
significa que no es posible establecer un vinculo lineal entre el tipo de ocupacion que el
joven desearia desempefar (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 significativo sobre la ocurrencia de eventos de
riesgo educativo (p>|z|=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 integracidén en un circuito no sélo no implica una
mejora de la posicibn en otro circuito; sino que puede traer emparejado un
empeoramiento de la misma. Este desajuste de la estructura del bienestar permite situar
la hipotesis de la incompatibilidad entre estudio y trabajo como desencadenante de
condiciones de debilitamiento de los vinculos educativos. En virtud de esta hipotesis, la
combinacion 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 jovenes
(el sistema educativo y el mercado de trabajo) dificulta la conciliacion de los roles. Por una
parte, el sistema educativo de Educacion 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
jovenes en sus primeras experiencias laborales presenta caracteristicas de desproteccion
y precariedad, en particular teniendo en cuenta que, por definicion, poseen escasas

credenciales educativas.

El modelo ajustado muestra que la razon de momios del riesgo educativo aumenta 3,8
veces para aquellos jovenes que han trabajado simultdneamente con el bachillerato

respecto a los jovenes que no tuvieron experiencia laboral durante el bachillerato.



Efectos de la gestion de los riesgos sobre la acreditacion

A continuacién se avanzara en el sentido de establecer como 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 proteccién 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 posicidn social y experimentan algin evento de riesgo
educativo encuentran menores posibilidades de generar estrategias de proteccion que
permitan que pese a debilitar sus vinculos educativos (en tal sentido se definié aqui el
concepto de evento de riesgo), logren acreditar el bachillerato.

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 argumenté anteriormente.

Un primer elemento que destaca es que independientemente de los atributos que
configuran la posicion 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 ningun caso las
mismas pueden atribuirse a errores de estimacion (no hay solapamientos entre los
intervalos de la estimacion para la poblacién con riesgo y sin riesgo, aun fijando un error
de 0,01). Un segundo elemento es que entre la poblacién que presenté riesgo durante la
trayectoria de Educacion 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

gue 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 discutio la incidencia del género en la estructura del riesgo, y se
establecio en tal sentido que no es posible identificar un efecto de género en la exposicion
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 razon de acreditacion 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 acreditacion (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
gue 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 explicacion de la
ocurrencia de eventos de riesgo; sin embargo, una vez que la 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 acreditacion resulta menos marcada (la razon 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 poblacion 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 relacion es de 1
joven con riesgo por cada 2,6 jovenes sin riesgo que acreditan), lo cual equivale a decir
gue 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, segun se vio en el capitulo 6, el entorno no es
relevante para explicar la incidencia del riesgo educativo, pero la gestién 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 acreditacion por programa, ocurre algo similar que con el
género, puesto que la estructura del riesgo que presentaba un caracter diferenciado
segun el programa (mayor exposicién al riesgo en los BD) no encuentra un correlato de
segmentacion en términos de logros. Entre los estudiantes de BD, quienes no han

presentado riesgo acreditan en un 88, 3%, mientras que solo el 23,2 % de los jévenes con



riesgo acreditd. Entre los estudiantes de BT, los porcentajes de acreditacion son de 88,2%
y 28,1% respectivamente.

Al observar el efecto del riesgo sobre la acreditacion en virtud del nivel de competencias
se evidencia algo interesante; entre la poblacién que no presenta riesgo, hay diferencias
significativas en la acreditacion del estrato 3 respecto de los restantes estratos por encima
del umbral de PISA. Dichos jovenes 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 acreditacion. Mientras que la razon 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 razon es de 3,5 a 1. El comportamiento
del estrato 2 plantea la siguiente paradoja: La poblacion sin riesgo en el estrato se
asemeja en sus posibilidades de acreditacion al estrato 1 de competencias; sin embargo,
la poblacion 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 acreditacion
riesgo-no riesgo es de 2,5 a 1, lo cual evidencia que aun entre los jévenes que a priori se
encuentran en mejores condiciones de alcanzar con éxito la acreditacion 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 acreditacion
cuando ademas se producen eventos de riesgo en el bachillerato. Esto quiere decir que,
si bien la acumulacion de rezago en niveles previos al bachillerato (rezago en 2006) no
genera diferencias sobre la acreditacion para aquellos jovenes 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 Yy con riesgo que acredita, lo hacen 3,2 jovenes sin rezago y sin
riesgo; entre los rezagados la brecha es mayor. Por cada joven rezagado que acredito
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 acumulacion de eventos que



desinstitucionalizan la trayectoria educativa y debilitan los vinculos aumenta las

posibilidades de un joven de no acreditar el bachillerato.

En cuanto a la combinacion de empleo y estudio, la evidencia obtenida se orienta con los
antecedentes existentes, que sefalan una cierta incompatibilidad entre el trabajo y el
estudio: Se evidencia una brecha significativa en la acreditacion entre los jovenes que han
trabajado durante el bachillerato respecto a quienes sélo han sido estudiantes en ese
periodo (esta categoria presenta un problema de nimero de casos, por lo que no se
puede calcular los intervalos de confianza). El porcentaje de acreditacion para los jovenes
gue trabajaron y no presentaron riesgo es de 62,3%, que como puede observarse en la
tabla 20, es significativamente inferior ain si se compara con los jévenes con riesgo pero
gue 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 solo 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 acreditacion
draméaticamente: Por cada joven que trabajaba y experimento riesgo educativo, acreditan

29 jovenes que pese a haber desarrollado ambas actividades, no experimentaron riesgo.

Si se concentra la atencion en la poblacion de jovenes que han presentado experiencias
de riesgo educativo, se observa que no son los factores estructurales los que en mayor
medida condicionan la acreditacion 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 acreditacion. En virtud de ello, se puede afirmar
gue en posicion de clase no es el factor que mas impacta en la desigualdad de los

resultados educativos para la poblacion en riesgo educativo.

Las desigualdades de género entre la poblacibn 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 acreditacion

entre las mujeres que experimentaron riesgo respecto a los varones en igual condicion,



aunque el riesgo tiende a disminuir las brechas de acreditacion existentes entre varones y

mujeres.

Con respecto al efecto de los factores de los centros educativos, el aspecto mas relevante
tiene que ver la discusion 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 poblacion 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 ultimos afios han
fijado el énfasis en el disefio curricular mas que en otros aspectos de gestion o de
caracteristicas de las organizaciones educativas (Fernandez; Bentancur, PREAL, 2011).
Ademas, plantea la necesidad de acompaiiar las reformas de programas con otro tipo de
modificaciones que permitan disminuir el impacto que tiene el riesgo educativo sobre la

acreditacion, y que tiene una magnitud similar para ambos programas.

Por el contrario, el efecto del riesgo sobre los resultados educativos segun el entorno
sociocultural de los centros es significativo y produce desigualdades que perjudican a los
jovenes de los entornos mas desfavorables. Dichas desigualdades se evidencian en la
comparacion entre entornos, puesto que del total de jovenes que presentaron riesgo,
acredita solo 1 joven del entorno desfavorable por cada aproximadamente 4,6 jovenes
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
Educacion Media Superior segun concurra a un centro de entorno desfavorable o a un
centro en otro tipo de entorno. Los centros de entornos socioculturales desfavorables
tienen muchas menores posibilidades de movilizar recursos que atenuen los efectos del

debilitamiento educativo sobre la trayectoria de sus estudiantes.

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 aun 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 jévenes son muy diferentes en virtud del tipo de
competencias que éstos logran incorporar durante la escolarizacion. Resulta mucho mas
dificil para un joven que experimentd riesgo educativo acreditar el bachillerato si no
aprendio 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 significativo en la explicacion de las
decisiones educativas en términos de racionalidad, sélo introducen diferencias sobre las
posibilidades de acreditacion para quienes aspiraban a una ocupacién de clase
intermedia. En tal sentido, se observa que la acreditacion entre quienes manifestaban en
2006 wuna aspiracion 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 ultimas la acreditacion (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 proporcion de la acreditacion), pero que este no
necesariamente esta relacionado con la expectativa ocupacional manifestada por el joven.
Es posible hipotetizar que las incertidumbres propias del mercado de trabajo juvenil
(fuertemente segmentado en virtud de las credenciales educativas alcanzadas) explique
una alta valoracion de la credencial de bachillerato entre los jovenes independientemente

del tipo de ocupacion que aspiren alcanzar.

Como ya se mencion0, trabajar durante el bachillerato ejerce un impacto que agudiza las
desigualdades sobre los logros educativos al combinarse con la condicion de riesgo. Esto
quiere decir que para la poblacién que experimentd un evento de riesgo, la acreditacion
es de un 72,4 % si el joven no trabajé 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
guienes 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 posicion 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 sitla en el problema de la gestion del riesgo (sobre

guienes recaen los costos de eventos que debilitan el vinculo educativo). Por otra parte, si



como se insinud 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 iniciacion laboral no es unidireccional, no es posible atribuir este
déficit de proteccion del riesgo exclusivamente sobre el sistema de Ensefianza Media o
sobre el mercado de trabajo, sino a una matriz de bienestar cuya articulacion entre
estructuras proveedoras del mismo y respecto del curso de vida de los jévenes se
sustenta en la privatizacion del riesgo, en este caso asociado a la trayectoria educativa.

Acreditacion de Educacién Media segun condicion de riesgo y caracteristicas del
joven para el panel PISA-L 2006 (en proporciones)

Sin Error 95% intervalo Con Error 95% intervalo Razoén no
riesgo  Estandar. de confianza riesgo  Estandar de confianza riesgo/riesgo
Hombre 0.835 0.014 0.807 0.862 0.211 0.010 0.191 0.231 3,96
Mujer 0.918 0.009 0.900 0.936 0.260 0.010 0.240 0.280 3,53
Clase servicio 0.886 0.015 0.857 0.915 0.259 0.018 0.224  0.294 3,42
Clase intermedia 0.911 0.015 0.882 0.940 0.299 0.014 0.271 0.326 3,05
Clase manual 0.870 0.011 0.848 0.891 0.193 0.009 0.175 0.211 4,51
BD 0.883 0.009 0.865 0.901 0.232 0.022 0.189 0.275 3,81
BT 0.882 0.015 0.853 0.911 0.281 0.008 0.265 0.297 3,14
Entorno desfavorable 0.883 0.014 0.855 0.910 0.080 0.007 0.066 0.094 11,04
Entorno medio 0.884 0.010 0.864 0.904 0.304 0.011 0.282 0.325 291
Entorno favorable 0.868 0.025 0.819 0.917 0.471 0.023 0.426 0.516 1,84
Estrato | 0.932 0.011 0.910 0.953 0.391 0.022 0.348 0.434 2,38
Estrato Il 0.945 0.007 0.931 0.959 0.251 0.011 0.229 0.272 3,76
Estrato Il 0.625 0.027 0.572 0.678 0.178 0.009 0.160 0.196 3,561
Sin rezago 0.877 0.008 0.861 0.893 0.275 0.008 0.259 0.291 3,19
Con rezago 0.928 0.019 0.891 0.965 0.106 0.011 0.084 0.127 8,75
Expet;t:rt\l/\ilzs(;clase 0.866 0.009 0.848 0.884 0.243 0.009 0.225 0.260 3,56
Expgctatlvas_clase 1.000 0.000 1 1 0.169 0018 0.134 0.204 5,92
intermedia
Expecr;aetllr\ﬁ:l clase 0919 0016 0.888 0.950 0.260 0016 0.229 0.291 3,53

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

Conclusiones
En este trabajo se ha planteado que existe una problematica de gestion social del riesgo
educativo en el nivel de la Educacion Media Superior, que opera como un obstaculo para
alcanzar el objetivo de su universalizacion, planteado a partir de la Ley Nacional de

Educacion del afo 2008.

Esta problematica se inscribe a nivel mas general en la desarticulacion 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 poblacion 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 adquisicion de credenciales educativas socialmente

consideradas basicas.

A nivel de la discusion de las politicas pubicas es bastante consensuada la mirada sobre
la centralidad de la gestidn 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 cuestion sobre la gestion de los riesgos de los
individuos durante su trayectoria educativa y ello estd presente en la agenda de las
reformas educativas que el pais ha impulsado de manera reciente, las cuales tienden a la
inclusion de grupos de jovenes en situacion de vulnerabilidad social, quienes en virtud de
dicha situacion se encuentran expuestos al riesgo de verse excluidos del sistema
educativo. Sin embargo, existe a mi entender un déficit de la definicion de los riesgos que
se ha promovido desde la politica educativa que basicamente tiene que ver con aquellos
riesgos a los cuales los jovenes se ven expuestos como grupo etareo (en tal sentido son
transversales) y que se vinculan a las transiciones y al curso de vida. Fundamento esta
afirmacion en la ausencia de un perfil inico de jévenes (en términos de origen de clase,
orientacion de bachillerato técnica o general, condicion de rezago, actividad laboral
durante la Educacion Media Superior) a los que pueda asignarse inequivocamente el
rétulo de poblacion en riesgo. A su vez el gradiente de riesgo de dichos eventos difiere,
pese a que en cualquier caso deterioran la chace de acreditar el nivel, en comparacion
con la trayectoria sin eventos de riesgo (que lejos de ser la predominante, es seguida por

1 de cada 3 jovenes que ingresan a bachillerato).

Los indicios de esta investigacion de caracter exploratorio apuntan a repensar la idea del
riesgo educativo para el caso del bachillerato tal como se puede aplicar a los niveles
anteriores (primaria, ciclo basico) y desde una éptica exclusivamente centrada en riesgos
de clase y riesgos de herencia; para comenzar a incorporar el momento vital como un
momento de exposicion al riesgo en si mismo relevante, por ende merecedor de
proteccion social. Un ultimo apunte consiste en que las conclusiones de esta investigacion
pueden sostenerse para el caso de la Educacién Media Superior, no obstante, considero
muy pertinente su exploracién para el nivel de Ciclo Basico, donde aun se concentran

gran parte de los desafios en materia de inclusion educativa.
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