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PRESENTACION:
LA CENTRALIDAD DE LA CUESTION
EDUCATIVA EN LOS PROCESOS DE
INTEGRACION SOCIAL

Marius Dominguez i Amords,
Tabaré Ferndndez Aguerre y Ianina Tuiién

Es pertinente destacar que las posibilidades de integraciéon de las nue-
vas generaciones, tanto en paises de Latinoamérica como en Espana,
avanzaron sobre procesos de mayor exclusién y desigualdad social cu-
yos componentes fundamentales merecen ser precisados. En primer
lugar, la creciente precarizacién de las oportunidades de empleo en el
marco de los cambios que experimentan las relaciones laborales y de
mercado y su impacto sobre los ingresos, las condiciones de trabajo
y la seguridad social. En segundo lugar, es constatable en casi todos
los paises la fragilidad de las redes sociales de contencion, reciproci-
dad y proteccién, en referencia especifica a: (a) el cambio de rol de
las instituciones del Estado responsables de la provisiéon de servicios
sociales, (b) los cambios en la configuracién familiar, y (c) la segre-
gacion espacial y los procesos de desintegracién socio-residenciales,
entre otros. Finalmente, y a pesar del avance en la aprobacién de leyes
que reconocen derechos humanos, la tendencia global pareceria ser
la contraria, a saber la pervivencia del predominio de simbolos y ac-
tos de discriminacién (contra las mujeres, contra los migrantes o las
minorias étnicas), y procesos de segregacion laboral y residencial que
estructuran de nueva forma, la desigual estructura de oportunidades,
éxitos y fracasos sociales.

En este cuadro de tendencias, cabe considerar también el debili-
tamiento de la Educacién Publica en general y de la Escuela Primaria
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en particular, como espacio de socializacién ciudadana y distribucién
de capitales, saberes y calificaciones. Lo cual hace pensar que para los
préximos decenios, la generacién ingresada y formada en estas dos
primeras décadas del siglo XXI, enfrentara las viejas y persistentes
desigualdades étnicas de clase y género, sumadas a los nuevos clivajes
que se han ido imponiendo en las sociedades periféricas (y también en
las centrales), pos-modernas y neo-coloniales.

No obstante, en estas sociedades una de las principales modali-
dades de integracion social de los jovenes es la insercién educativa.!
Existe consenso respecto de que la educacién es uno de los prin-
cipales instrumentos que tiene una sociedad para elevar su capital
en recursos humanos y promover el bienestar e integraciéon de los
jovenes. Desde diversos ambitos se sefiala la necesidad de elevar los
activos educativos para acceder a buenas opciones ocupacionales y
la creciente necesidad de invertir en educacién publica para mejorar
las probabilidades de rendimiento de los canales de movilidad social
disponibles.

Los sistemas educativos en los paises de América Latina y en
Espafia comparten varias de estas tendencias, pero, por lo general, han
seguido derroteros histéricos particulares. Argentina, Chile y Uruguay
cuentan con un sistema educativo conformado tempranamente sobre
un proyecto reformista de Escuela Publica y de Educaciéon Normal
hacia fines del siglo XIX. México, Costa Rica, Bolivia y Brasil, en cam-
bio, dieron forma a la Educacién Publica a raiz de procesos en alguna
medida revolucionarios, marcados por elementos populistas y en pa-
ralelo a la expansién de las ciudades y de la industrializacién sustitu-
tiva. Finalmente, paises como Honduras, Nicaragua, Guatemala, Pert
y El Salvador comienzan agresivas politicas publicas de reforma hacia
la educacién con el apoyo de la Alianza por el Progreso y en el marco
de la Declaracién de la Cumbre de Punta del Este en 1961. En cual-
quiera de los casos, los afios noventa del siglo pasado conformaron
una nueva década de reformas de la Educaciéon Publica, reconocibles
en todos los paises. Dichas reformas, aunque con diversos grados de
implementacién, compartieron algunos elementos comunes que en la
bibliografia fueron denominadas “Reformas de Segunda Generacién”.
En particular, el énfasis en la mejora de la calidad de los aprendizajes
instrumentales, la prioridad en el nivel basico y el uso de instrumen-
tos de gestién.

1 En tal sentido, es importante destacar el rol de la educacién en dos sentidos:
como actividad sostén de la condicién juvenil y en la regulacién del ciclo vital, por un
lado, y como ambito de interpretacion e integracion simbélica, de estructuracién de
proyectos y expectativas de vida, por el otro.
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En el marco de estas reformas, la educacién media pasé a estar
en el centro del debate, sobre todo en los paises con mayor desarro-
llo educativo: los tempranamente escolarizados y casi todos los de la
segunda época. El disparador fue el incremento en la demanda por
acceder y superar el nivel medio, una vez alcanzada la universalidad
en el egreso en la primaria. Si bien este incremento se desarrollé de
forma progresiva en un inicio, desde 1970 aproximadamente se pue-
de denominar de manera explosiva. En este contexto, se produce y
consolida un cambio en las expectativas sociales que deviene en la
aprobacién de Leyes Generales de Educacion o, incluso, en reformas
constitucionales que hacen obligatorio el nivel medio, sea en un ciclo
(como el caso de Uruguay o de México) o todo el nivel (como el caso
de Chile y Espana)?Este proceso de “masificacion de la escuela me-
dia”, objeto de multiples andlisis en cada uno de los paises considera-
dos, siguié una tendencia creciente, aun en épocas de estancamiento
de las economias, lo cual suele ser asociado a una fuerte depreciaciéon
de los recursos educativos.

Las evaluaciones de aprendizaje, institucionalizadas desde me-
diados de los afios noventa en la mayoria de los paises de la regién, y
los programas internacionales de evaluacién (TIMSS, PIRLS, PISA y
LLECE?) aportaron una descripcion sistematica y, en varios sentidos,
novedosa sobre las consecuencias que estos macro-procesos habian
ocasionado sobre los estudiantes. El acceso no conllevé una “real”
democratizacién del conocimiento. Por el contrario, a pesar de los
esfuerzos de sucesivas politicas implementadas, se evidenci6, de for-
ma reiterada, una persistente heterogeneidad en los aprendizajes en
razoén de clase social, género, etnia, lugar de residencia y sector insti-
tucional del centro educativo.

En consecuencia, para un segmento importante de los jévenes
opera una multiplicidad de factores de vulnerabilidad que debilita o
impide su adaptacion a las cada vez mas exigentes condiciones del
mundo contemporaneo.

A estos resultados que inciden en una evidente contradiccién,
cabe agregar otra consecuencia de la articulacién entre los cambios

2 Las actuales leyes de educacién vigentes en Argentina (2006, modificada en
2014), Brasil (1996, modificada en 2006 y 2009), Chile (2009), México (1993 con una
altima modificacién en 2014) y Uruguay (2009), ya establecen la obligatoriedad de
todo el nivel medio, aunque otorgan plazos diferentes de exigibilidad al estado y a las
familias.

3 Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS), Progress in
International Reading Literacy Study (PIRLS), Programme for International Student
Assessment (PISA) y Laboratorio Latinoamericano de Evaluacién de la Calidad de la
Educacion (LLECE).
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en el sistema educativo y los cambios en la matriz productiva local,
nacional y mundial. En efecto, de forma generalizada en la mayoria
de los paises, la demanda de niveles educativos cada vez mas elevados
coexiste paralelamente a la relocalizacién planetaria de la industria
manufacturera, a la persistencia de la informalidad laboral, a la “ma-
quilacién” de la industria (el caso de México) y, por ultimo, a la fuer-
te desindustrializaciéon que experimentaron regiones enteras, y hasta
paises (como ha sido el caso de Uruguay). La reduccién del peso del
sector industrial en el empleo ha significado, ademads, un cambio im-
portante en la proporcién de empleos cualificados entre los nuevos
puestos creados.

El impacto de estos procesos ha generado un desequilibrio entre
las cualificaciones formales con que, en promedio, egresan quienes
se integran por primera vez al mercado de trabajo y la demanda de
trabajo por parte de las empresas (y el propio estado). El resultado
ha sido una creciente inconsistencia “educacién-trabajo”, con su co-
rrespondiente conflictividad. Asi pues, lugares de trabajo que antes
requerian solo de la Educacién Primaria, ahora pasan a requerir de la
Educacién Media, o bien no pueden desempefiarse legalmente hasta
no completar los 18 afios de edad.

Por su parte, el cambio en la produccion y en el mercado de traba-
jo afecta con particular crudeza a los jévenes mas vulnerables. Estas
condiciones tienen lugar en un contexto de rapida desvalorizacién de
activos de capital humano, que se potencia aiin mas con un acelerado
cambio tecnolégico y que conlleva una permanente erosién de la ca-
pacidad de respuesta de los actores sociales. Una expresion de ello es
lo que se ha denominado “devaluacién de credenciales”.

Unos comentarios especificos, en esta introduccién, merece
la Educacién Superior. De naturaleza elitista practicamente desde
su constituciéon hasta mediados de los afios setenta, su expansién
en Europa y Estados Unidos primero (luego de la Segunda Guerra
Mundial), y mucho después en América Latina, vio obturada toda
posibilidad de reforma en los afios setenta y ochenta a raiz de la po-
sicién del Banco Mundial de calificarla como regresiva para la des-
igualdad social, y por tanto priorizar la Educacién Bésica frente a
la Superior. La Declaracién Mundial de la Conferencia de 1998 de la
UNESCO, produjo un cambio y progresivamente impuso el objetivo
de la democratizacién del acceso a la educacion superior.* Los paises

4 Declaracién Mundial sobre la Educaciéon Superior en el Siglo XXI: Visién y
Accién, y Marco de Accién Prioritaria para el Cambio y el Desarrollo de la Educacién
Superior. Conferencia Mundial sobre la Educacién Superior. Paris, 1998. http://www.
unesco.org/education/educprog/wche/declaration_spa.htm

12
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de Europa iniciaron sus procesos de convergencia y consensuaron
los principios de internacionalizacién de la Educacién Superior a
partir del Espacio Europeo de Educacién Superior, marco educativo
europeo y de calidad creado a partir de la Declaracién de Bolonia
(1999, 2009, 2012). En América Latina, Argentina, Brasil, México,
Chile y Uruguay fueron adaptdndose con mayor o menor vigor a las
nuevas tendencias, sin dejar de lado los grandes desafios existentes
en materia de desigualdad social tanto en el acceso como en la per-
sistencia y graduacién.

En este marco, la presente publicacién retine nueve articulos de
investigadores de Latinoamérica y de Espafia que pertenecen a dos
espacios de trabajo académico y de redes de colaboracién: el Grupo de
Trabajo CLACSO “Heterogeneidad estructural y desigualdad social” y
la Red Internacional para el Anélisis Comparado de las Desigualdades
Sociales (INCASI). Dichos articulos son presentados en una estruc-
tura de tres bloques tematicos: (1) Limites estructurales a las opor-
tunidades de educacién, trabajo e ingresos; (2) Determinantes del
acceso, graduacion e internalizacién en la Educacién Superior; y (3)
Persistentes desigualdades sociales, culturales y regionales en las cali-
ficaciones escolares en la Educacién Primaria.

Los investigadores argentinos, Agustin Salvia, Noel Fachal y
Ramiro Robles, en el articulo titulado “Empleo, educacion e ingre-
sos: el caso del Gran Buenos Aires (1974-2016)”, realizan un analisis
longitudinal de los procesos de reconfiguracién econémica y social de
las dltimas cuatro décadas en el pais. Dicho anélisis tiene como prota-
gonista la expansién de la educacién media y superior y el ascenso de
las calificaciones de los trabajadores que se incorporan a la estructura
ocupacional. No obstante, el trabajo interpela a la teoria del capital
humano y aporta evidencia robusta sobre cémo la masificacién de
las credenciales educativas formales entre los ocupados no impidié
el paulatino deterioro de los ingresos, el aumento de las inequidades
distributivas y de la marginalidad econémica. Los datos se construyen
a partir de la Encuesta Permanente de Hogares (EPH) del Instituto

5 INCAS]I, International Network for Comparative Analysis of Social Inequalities,
tiene como objetivo la creacién y consolidacién de una red de investigacién y forma-
cién entre Europa y América Latina de la que participan diez universidades europeas
y diez latinoamericanas. Para ello desarrolla el proyecto Tendencias globales en las
desigualdades sociales en Europa y América Latina explorando vias innovadoras para
reducirlas a través de la investigacion de trayectorias educativas, ocupacionales y de
vida para afrontar la incertidumbre, entre enero de 2016 y diciembre de 2019, y esta fi-
nanciado por el programa Horizon 2020 de la Comisién Europea: Marie Sktodowska-
Curie Actions (MSCA), Research and Innovation Staff Exchange (RISE), Project
Number: 691004. Investigador Principal: Dr. Pedro Lépez-Roldan.
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Nacional de Estadisticas y Censos (INDEC) y se utilizan modelos de
regresion lineal multiple para estimar los efectos de la elasticidad de
ingresos laborales.

Tres investigadores uruguayos de la Universidad de la Republica,
Tabaré Fernandez, Agustina Marques y Angel Rios, realizan un in-
teresante aporte a través del articulo titulado: “Heterogeneidades re-
gionales, Educacién Media Técnica e insercién laboral entre los 16 y
los 25 afios en Uruguay. Un estudio con base en los microdatos del
panel PISA 2003-2012”. A partir del reconocimiento del enfoque del
desarrollismo y la perspectiva critica del rol de la educacién técnica,
el trabajo analiza el efecto de haber cursado la educacién secundaria
técnica sobre el proceso de insercién laboral. Asimismo, se analiza
la probabilidad de estar empleado a los 25 afios, la estabilidad, for-
malidad y calificacién del empleo alcanzado. Este andlisis se basa en
datos de la Segunda Encuesta de Seguimiento (2012) aplicada a los
alumnos uruguayos evaluados por el Programa Internacional para la
Evaluacion de Estudiantes (PISA) en 2003.

El aporte desde Brasil lo realiza André Salata, a través de un arti-
culo titulado “Educacién Superior en el Brasil de las tltimas décadas:
¢Reduccion en las desigualdades de acceso?”. En las dos décadas re-
cientes, en Brasil se constata una creciente expansién de la educacién
superior que trajo aparejado un cambio en la composicién socioeco-
némica de los estudiantes universitarios. En este contexto, el autor se
pregunta en qué medida se produjo una reduccién de las brechas de
desigualdades sociales de origen en el acceso al nivel superior. Ademés,
el estudio incide en el efecto del tipo de gestién educativa (publica o
privada). El trabajo de investigacion se basa en los datos de la Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD) del Instituto Brasileiro de
Geografia e Estadistica IBGE) para los afios 1995, 2005 y 2015.

En el espacio de la educacién universitaria y en la misma li-
nea de trabajo que André Salata pero para el caso de la Argentina y
México, se encuentra el aporte de Paula Boniolo, Pablo Dalle y José
Navarro Cendejas, con el articulo titulado “Graduacién universitaria en
Argentina y México. Desigualdad de clase social y territorial en el logro
de titulos y su papel en la movilidad social”. El objetivo de este estudio
también se asienta en las desigualdades de origen pero especialmente
en las oportunidades de graduacién. Asimismo, el trabajo avanza sobre
el rol de la educacién superior en los procesos de movilidad social inter-
generacional. Las fuentes de datos utilizadas son la Encuesta Nacional
sobre la Estructura Social (ENES) llevada a cabo por el Programa de
Investigacién sobre la Sociedad Argentina Contemporanea (PISAC) du-
rante 2014 y 2015 y el Médulo de Movilidad Social 2016 del Instituto
Nacional de Estadisticas y Geografia (INEGI).

14
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En el marco de los estudios comparados entre Argentina y Espafia
se suma el aporte de Manuel Giovine, investigador de la Universidad
Nacional de Cérdoba (Argentina), cuyo articulo se titula: “Desigualdad
educativa e internacionalizacién de la educacion: el caso de Espaiia y
Argentina”. En la movilidad de los estudiantes entre paises, una de
las dimensiones més conocidas del fenémeno de la internalizacién de
la educacion, se reproducen las desigualdades sociales de origen que
afectan las oportunidades de acceso a la movilidad educativa inter-
nacional. En este sentido, el trabajo interpela sobre los riesgos de la
internacionalizacién de la desigualdad educativa, en tanto poderoso
instrumento de distincién global. Las fuentes de datos utilizadas son
la Encuesta Permanente de Hogares (EPH) del Instituto Nacional de
Estadisticas y Censos (INDEC) y la Encuesta de Condiciones de Vida
(ECV), 2017, para Argentina y Espafia, respectivamente.

A continuacién, siguen tres articulos de Uruguay, Paraguay y
Argentina, que tienen como objeto la evaluacion de las desigualdades
en los resultados educativos en la escuela primaria; y un altimo arti-
culo que analiza, para el caso argentino, la relacién entre las politicas
de transferencia de ingresos y educaciéon como condicionalidad.

El primero de esta serie de articulos, “Reestructuracién neolibe-
ral, regionalizacion y desigualdad educativa en la Educacién Primaria
del Uruguay de los noventa”, tiene como autores a Tabaré Fernandez,
Mahira Gonzalez y Cecilia Rodriguez. En este trabajo se pretende
aportar una mirada especifica sobre las desigualdades sociales en los
aprendizajes en la educacién primaria. De forma concreta, se incide
en los efectos que tienen las desigualdades en términos de la distribu-
cién territorial, en la Reptblica Oriental del Uruguay, de las estructu-
ras de oportunidades. Entre otras, una de las preguntas claves que se
plantea el estudio es qué atributos del territorio permiten explicar las
eventuales diferencias observadas en los aprendizajes escolares.

En segundo lugar, en el marco de este bloque centrado en la
educacién primaria, se incluye el articulo titulado “Desigualdad de
aprendizajes en la fase escolar temprana. Limites y desafios del sis-
tema educativo paraguayo”, con la autoria de Ana Recalde y Luis
Ortiz. Este articulo procura aproximarse a los factores asociados a
los desempenos educativos en las dreas de lectura y matematica de
nifios/as entre 6 y 8 anos, esto es, que transitan por el primer ciclo de
la educacién primaria. Se recurre como fuente de analisis al Tercer
Estudio Regional Comparativo y Explicativo (TERCE) del Laboratorio
Latinoamericano de Evaluacién de la Calidad de la Educacién
(LLECE), coordinado por la OREALC/UNESCO Santiago. El estudio
confirma empiricamente el conocimiento, que goza de amplio con-
senso, como es el efecto “familia” en términos de condicionante social
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de origen. Ademéas complementa los analisis incorporando aquellos
procesos escolares que operan sobre la base de relaciones sociales des-
iguales preexistentes.

En esta misma linea y para el caso de la Argentina, Ianina Tufién
y Santiago Poy contribuyen al debate cientifico con un articulo titula-
do “Resultados educativos en Lengua: el aporte diferencial de factores
individuales, familiares e institucionales en contextos socioeducativos
dispares”. En este estudio, los autores también reconocen y verifican
el efecto estructural del origen social y cultural de los estudiantes
sobre los desempefios en Lengua. Sin embargo, reconociendo este
efecto, advierten que existen aspectos de tipo individual y compor-
tamental, asi como institucionales y de los procesos educativos que
tienen su resultado especifico en dichos desempefios. Abordan, ade-
mas, el modo en que los mismos ejercen improntas diferenciadas se-
gun el estrato social de origen del nifio/a. El estudio se basa en los
microdatos de la Encuesta de la Deuda Social Argentina (EDSA) rea-
lizada por el Programa “Observatorio de la Deuda Social Argentina”
del Departamento de Investigacién Institucional de la Universidad
Catélica Argentina 2015 y 2016.

El libro se cierra con un articulo titulado “Imaginarios sociales de
inclusién/exclusion en la implementacién de la Asignacién Universal
por Hijo. Mediaciones institucionales y familiares en las trayectorias
educativas”, con la autoria de Patricia Scarponetti, Patricia Sorribas y
Zenaida Garay Reyna. Este articulo tiene la especificidad de incorpo-
rar un enfoque cuantitativo-cualitativo que permite priorizar la pers-
pectiva de los propios actores, adolescentes y sus familias, sobre los
procesos de inclusién y exclusién de la educacién secundaria en el
marco de la condicionalidad educativa de un programa de transferen-
cias de ingresos denominado Asignacién Universal por Hijo (AUH). El
estudio incide en los procesos de inclusién socioeducativa que esta po-
litica promueve, y que dependen de las normas formalmente estable-
cidas, y de cémo son mediadas por las interpretaciones de los actores,
mejorando u obturando la potencialidad de la institucién educativa.
A nivel metodolégico, para el andlisis de las mediaciones institucio-
nales y familiares implicadas en la implementacién de la AUH y de
las trayectorias educativas de los estudiantes beneficiados con ella se
utilizaron los datos provenientes de entrevistas semi-estructuradas a
familias y jovenes estudiantes, actores educativos (supervisores, ins-
pectores, directores, docentes, representantes de organizaciones gre-
miales) asi como organizaciones sociales de base territorial. Dichas
entrevistas se complementaron con datos cuantitativos provenientes
de una encuesta auto-administrada a una muestra representativa de
estudiantes de nivel medio y directivos de centros educativos.

16



PARTE
LIMITES ESTRUCTURALES A LAS
OPORTUNIDADES DE EDUCACION,
TRABAJO E INGRESOS






EMPLEO, EDUCACION E INGRESOS:
EL CASO DEL GRAN BUENOS AIRES
(1974-2016)*

Agustin Salvia**, Maria Noel Fachal***y
Ramiro Robles****

INTRODUCCION

Durante los tltimos treinta afios del siglo XX se suceden una serie
de transformaciones relevantes en la sociedad argentina en materia
ocupacional y distributiva. En estas décadas se inicia un proceso de
paulatino ascenso de la desigualdad por ingresos en contraposicién al

* El presente articulo se desarrollé en el marco del programa Cambio Estructural
y Desigualdad Social con sede en el Instituto de Investigaciones Gino Germani de la
Universidad de Buenos Aires (IIGG-UBA).

This article was also elaborated in the context of INCASI Network, a European pro-
ject that has received funding from the European Union’s Horizon 2020 research
and innovation programme under the Marie Skltodowska-Curie GA No 691004 and
coordinated by Dr. Pedro Lépez-Roldéan. This article reflects only the author’s view
and the Agency is not responsible for any use that may be made of the information
it contains.

** Doctor en Ciencias Sociales, Investigador Principal del CONICET, Director del
programa Cambio Estructural y Desigualdad en el Instituto de Investigaciones
Gino Germani de la Universidad de Buenos Aires (IIGG-UBA) y del programa del
Observatorio de la Deuda Social Argentina de la Universidad Catélica (ODSA-UCA).
E-mail: agsalvia@retina.ar

***jcenciada en Sociologia de la Universidad de Buenos Aires y becaria doctoral
del CONICET con sede en el Instituto de Investigaciones Gino Germani (IIGG-UBA).
E-mail: mnoelfachal@gmail.com

**#%* [icenciado en Sociologia de la Universidad de Buenos Aires y becario doctoral del
Fondo de Investigacién Cientifica y Tecnologica (FONCYT) con sede en el Instituto de
Investigaciones Gino Germani (IIGG-UBA). E-mail: ramirorobles91@gmail.com

19



Agustin Salvia, Marifa Noel Fachal y Ramiro Robles

panorama de relativa equidad previo. Luego de alcanzar niveles inédi-
tos durante la crisis de fin de siglo, el proceso de deterioro distribu-
tivo se detiene y revierte parcialmente durante la primera década del
nuevo milenio (De Ferranti et al., 2003). Desde diversas perspectivas
tedricas se coincide en atribuir el proceso regresivo a una combina-
cién de factores entre los cuales resaltan el escaso dinamismo en la
absorcién e incorporacién de tecnologia y empleo, las modificaciones
en los comportamientos demograficos y los vaivenes macroeconémi-
cos. En el mismo sentido, la incidencia de los factores que se encuen-
tran detras de la recuperacion distributiva forma parte de la actual
discusién teérico-empirica (Lustig, Lopez-Calva y Ortiz-Juarez, 2011;
Amarante, Galvan y Mancero, 2016).

En este marco, el presente trabajo persigue reconstruir el sen-
dero de la desigualdad desde mediados de los setenta hasta la segun-
da década del siglo XXI, enfocandose en el comportamiento de las
remuneraciones laborales a partir de un conjunto de interrogantes:
¢Cémo inciden los cambios en la oferta de mano de obra segtn la for-
macién educativa en la determinacién de las disparidades salariales?
¢Qué papel tienen las diferencias en la calidad y en la estructuracién
técnico-organizativa de los puestos de trabajo en la determinacién de
los ingresos laborales? ¢En qué medida la persistencia de segmentos
productivos diferenciados a lo largo de la serie bajo anélisis incide so-
bre la relacién entre educacion, precariedad y remuneraciones? Con
miras a dar respuesta a estas preguntas, se propone analizar la inci-
dencia diferencial de los factores sectoriales, educacionales y regula-
torios sobre la evolucién de las distancias salariales de la fuerza de
trabajo ocupada entre los afios 1974 y 2016 correspondiente a la aglo-
meracién urbana Gran Buenos Aires. En este analisis se distinguen
tres periodos: a) la fase final y crisis de la Industrializacién Sustitutiva
(1974-1988); b) el periodo de reformas estructurales de perfil neoli-
beral (1992-1998) y; c) el ciclo de politicas heterodoxas orientadas al
mercado interno iniciado tras la crisis de comienzos del nuevo siglo y
la nueva fase iniciada recientemente tras estas politicas (2003-2016).
En cada bloque de anélisis se analizan cambios en las remuneraciones
horarias de la ocupacién principal, aplicindose una metodologia de
imputacién de ingresos para compensar el problema de no respuesta
en las preguntas sobre ingreso'.

1 Elmétodo aplicado para estas estimaciones puede consultarse en Salvia y Donza
(1999). La serie histérica de ingresos monetarios solo se puede estimar de manera
consistente para el Gran Buenos Aires (Ciudad de Buenos Aires y 24 partidos del
Conurbano), en donde vive aproximadamente un tercio de la poblacién total del pais.
Segun datos del Censo de Poblacién del Instituto Nacional de Estadisticas y Censos
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El escrito se presenta en la siguiente forma. Una primera parte
introduce el debate tedrico y una breve resefia de la situacién histérica
de cada fase. A continuacioén, se analizan las principales tendencias re-
portadas por las variables seleccionadas: a) nivel educativo; b) sector
de insercién econémico-ocupacional; ¢) calidad del puesto de trabajo;
d) remuneraciones laborales horarias medias. Luego, se presentan e
interpretan los resultados de un modelo econométrico de regresién
lineal por minimos cuadrados para dar cuenta de las variaciones en
los ingresos en los afos seleccionados y a lo largo de todo el periodo.
Se concluye el escrito con una serie de reflexiones finales.

DEBATE TEORICO: PRINCIPALES CONCEPTUALIZACIONES EN
TORNO AL MERCADO LABORAL

Tradicionalmente, la perspectiva teérico-metodolégica ortodoxa anali-
za el desempefio y distribucién de los ingresos laborales a partir de los
niveles de formacién educativa que valorizan las personas en el merca-
do de trabajo -la oferta de empleo- para acceder a los puestos labora-
les generados por la estructura productiva -la demanda laboral-. Este
enfoque, mayormente conocido como “teoria del capital humano”,
postula que los incrementos paulatinos en los niveles de formacién de
la fuerza de trabajo repercuten de forma positiva en la productividad,
niveles de ingreso y equidad distributiva de las economias (Coleman,
1988; Benhabib y Spiegel, 1994). Por un lado, el rendimiento indivi-
dual en los puestos de trabajo ocupados aumenta dada una mayor
capacidad para desempenar tareas crecientemente complejas, con uso
intensivo de tecnologias. Por otra parte, las capacidades de produc-
cién globales de la economia se acrecientan de manera paulatina dada
la agregacion de las productividades individuales, que propaga la ca-
pacidad para atraer flujos de inversién externa, y las caracteristicas de
alta transferibilidad entre sectores que poseerian el “capital humano”
para potenciar las ventajas comparativas de una economia nacional y
expandir la innovacién productiva (Schultz, 1961; Becker, 1962, 1994;
Mincer, 1975; Lucas, 1990; Benhabib y Spiegel, 1994; Carlson, 2002).
En el mismo sentido, el enfoque de la empleabilidad se apoya en parte
de los fundamentos de la teoria del capital humano, pero precisa su
analisis sobre la insercién laboral y la dinamica del empleo. En esta
corriente sobresale el rol de las instancias formativas —~tanto formales
como informales— en la adquisicién de competencias laborales por

(INDEC) de 2010, el Gran Buenos Aires ocupa una superficie total de 2590 kiléme-
tros cuadrados y retine 12,8 millones de habitantes, lo cual representa una concen-
tracion cercana al 32% de la poblacion total del pais y produce alrededor del 40% del
PBI nacional (ODSA, 2015).
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parte de la fuerza de trabajo —particularmente nuevos trabajadores—
para que los mismos puedan incorporarse en empleos de mayor cali-
dad y uso de conocimiento, y adecuarse a la dindmica de transforma-
cién productiva (Formichella y London, 2013; Pérez, 2013). De esta
forma, una mayor articulacién sistémica entre los requerimientos de
la demanda de empleo, y las habilidades y saberes que otorgan los
sistemas educativos, habria de incrementar las chances de acceso a
empleos de calidad por parte de la mano de obra, al igual que mejorar
la productividad de los establecimientos como consecuencia de un
uso mas intensivo de conocimientos adecuados (Campos Rios, 2003;
Gallart, 2008; Jacinto y Millenaar, 2012).

En el marco de esta perspectiva, la dindmica del mercado laboral
argentino y sus inequidades se explica por la interaccién entre el nivel
de formacién demandado y el stock de calificaciones que efectivamen-
te exhibe la oferta de empleo, para lo que resulta entonces necesario
observar el rol que la educacion ha desempefiado en relacién con las
desigualdades evidenciadas en cada una de las fases politico-econémi-
cas de los tltimos 40 afios. En un primer momento, la configuracién
que asume la estructura productiva argentina durante el proceso de
industrializacién sustitutiva —y que se consolida en los afios sesen-
ta- impulsa una demanda de empleo que habria sido en parte indi-
ferente a las credenciales educativas formales para la adquisicién de
empleos de calidad (Gallart, 2008; Dalle, 2016). En este sentido, al ser
la Argentina un pais de escolarizaciéon temprana y masiva, disponer
de instruccién basica habria sido suficiente para una insercién de ca-
lidad (Ladeuix y Schiaffino, 2017). A partir de la segunda mitad de los
afios setenta y la década del ochenta esta circunstancia se modifica
y comienzan a incrementarse en el &mbito educativo la adquisicién
de titulaciones medias y superiores, aunque manteniendo un gra-
do de articulacién bajo con lo demandado en el mercado de empleo
(Gallart, 1987, 2008). Luego, con la “década perdida” se deteriora la

2 En materia macroeconémica, los afios ochenta son considerados como la “déca-
da perdida” para América Latina. La concatenacién de problemas asociados al bajo o
nulo crecimiento econémico, la acumulacién de vencimientos en el pago de la deuda
externa, el deterioro de la infraestructura y los servicios estatales, el estancamiento
de los niveles de empleo formal, y la reproduccion de los altos niveles de inflacién,
caracterizan estos afios y coadyuvan al incremento de la desigualdad distributiva
(CEPAL, 2010; 2012). La sociedad argentina no es ajena a estos acontecimientos y
los intentos por revertir el deterioro en materia inflacionaria y reactivar el crecimien-
to econémico resultan ineficaces (Azpiazu, 1991; Canitrot, 1992; Damill, Frenkel y
Maurizio, 2003). Con la vuelta a la democracia, se inicia un programa de estabiliza-
cién conocido como Plan Austral. Sin embargo, a pesar de los esfuerzos realizados,
el control de la inflacién resulta efimero y la implementacién de un segundo plan de
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capacidad de los sectores mercado internistas para absorber a la fuer-
za de trabajo. Puede senalarse la crisis hiperinflacionaria de finales
de los ochenta como un punto de inflexién en relacién con esta cir-
cunstancia. A continuacion, los afilos noventa representan un quiebre
en el vinculo entre educacién y empleo. Las reformas estructurales
en materia macroeconémica y productiva propagan una demanda de
empleo sensiblemente més orientada hacia el reclutamiento de mano
de obra con mayores credenciales formales. Mientras un segmento
relevante de poblacién en edad laboral contintia acumulando creden-
ciales, las reformas que alcanzan al sistema educativo profundizan
su deterioro y —al mismo tiempo- el cambio en las condiciones de la
demanda afecta diferencialmente a los trabajadores cuyas competen-
cias y habilidades no pueden re-articularse al nuevo marco. La con-
jugacion de estas circunstancias habria otorgado a la educacién un
papel determinante en la desigualdad laboral durante toda la década,
tanto por las asimetrias en el acceso a empleos de calidad como por
la agudizacién de diferenciales remunerativos. Por tltimo, luego de la
crisis finisecular, y desde una perspectiva afin al capital humano y al
enfoque de la empleabilidad, dos corrientes coadyuvan en el descenso
de la desigualdad en el mercado de empleo. Por una parte, una de-
manda laboral mas amplia y sensiblemente menos sesgada hacia los
empleos de alta calificacién. Por otro lado, la aceleracién y expansion
de los niveles educativos medios y superiores —tanto durante el siglo
XXI como en el transcurso de la década previa— repercute en una ma-
yor equidad producto de menores diferenciales en las caracteristicas
de la oferta de empleo (Cruces y Gasparini, 2009; Lustig, Lopez-Calva,
y Ortiz-Juarez, 2013).

Esta interpretacién del derrotero histérico de la inequidad la-
boral durante las dltimas décadas no esti exenta de criticas. Por un
lado, algunos autores sefialan que los cambios en la dindmica laboral
y en la desigualdad no estarian necesariamente vinculados con la ar-
ticulacién educacién-empleo. Desde una posicién diferente —aunque
no totalmente opuesta— estas corrientes dan cuenta de la dindmica y
asimetrias generadas por el mercado laboral a partir del entramado
de relaciones institucionales que modelan los intercambios de la fuer-
za de trabajo. Aqui se ubican un conjunto variado de perspectivas de
analisis laboral que focalizan sobre diferentes aspectos de la dindmi-
ca del trabajo. Por una parte, las de perfil mas sociolégico se abocan
a revisar fenémenos de movilizacién colectiva orientados a obtener

estabilizacién —conocido como Plan Primavera- también se diluye. Asi, la década del
ochenta finaliza con los brotes hiperinflacionarios de 1989 y 1990, acomparfiado por
un panorama de estancamiento general (Azpiazu, 1991).
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posiciones ventajosas en la distribucién de recursos, implementar me-
canismos de exclusion para la valorizacion de credenciales o delimitar
la insercién asimétrica en la estructura ocupacional a partir de carac-
teristicas adscritas en las personas (Germani, 1963; Palomino y Dalle,
2016). A su vez, perspectivas de perfil mayormente comparativo cen-
tran su atencién en los incentivos sobre la oferta y demanda de em-
pleo producto de distintos fenémenos, tales como el papel regulador
del Estado, la relevancia de las fuerzas sindicales en el establecimien-
to del salario y las medidas que asumen las empresas para mantener
tasas de rentabilidad, dando lugar a la constitucién de mercados de
empleo primarios y secundarios (Trujillo y Villafafie, 2011; Bertranou
y Maurizio, 2011; Beccaria y Maurizio, 2012; Groisman, 2013). Estos
abordajes coinciden en otorgar a las relaciones de fuerza entre los
distintos actores del mercado laboral un papel preponderante en la
determinacién de los niveles y distribucién del ingreso derivado del
proceso de acumulacién capitalista.

Por otro lado, un conjunto de producciones —encuadradas bajo
la escuela estructuralista latinoamericana elaborada en el marco de
la CEPAL- resaltan las limitaciones histéricas de acumulacién en
las economias latinoamericanas como la argentina, fenémeno tradi-
cionalmente denominado heterogeneidad estructural. Se sefiala la re-
produccion de obstaculos para propagar la incorporacién y difusién
del progreso técnico y la acumulacién de capital en el conjunto de
la estructura productiva durante la fase industrial sustitutiva (Pinto,
1968; Prebisch, 1976, 1982). En materia de condiciones de empleo y
segmentos ocupacionales, la heterogeneidad estructural se expresaria
por la perdurabilidad de tres franjas distinguibles en el interior de la
estructura productiva: a) un sector denominado “moderno”, de alta
productividad, con niveles similares a los de la frontera tecnolégica
mundial y casi exclusivamente dedicado al ejercicio de un rol exporta-
dor en una canasta limitada de mercancias; b) un sector intermedio,
mayormente orientado a la comercializacion interna de bienes y servi-
cios, con niveles de organizacién laboral, acumulacién de capital y uso
de la técnica disponible relativamente atrasado, con escasas chances
de insercién de sus productos en el mercado mundial; y ¢) un amplio
sector, denominado informal urbano, compuesto por ocupaciones y
actividades con baja o nula productividad, escasa diferenciacién en la
division del trabajo y niveles de ingreso medio para la fuerza laboral
empleada muy por debajo de aquellos que reporta el resto de la eco-
nomia (PREALC, 1978; Tokman, 1982; Mezzera, 1992; Salvia, 2012).

La explicacién estructuralista a la persistencia de este fenémeno
parte de la incapacidad del primer sector para absorber al conjunto
de la mano de obra disponible y, como corolario, la concentracién
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de los avances técnico-organizacionales en esta franja, “moderna y
exportadora”, de la estructura productiva. De esta manera, y teniendo
en cuenta también los diferenciales producto de la cobertura insti-
tucional o los niveles de formacién de la mano de obra, a lo largo
del trabajo se analizan los aspectos ocupacionales y remunerativos
a partir de esta tipologia. Se parte, entonces, de la perspectiva de la
heterogeneidad estructural para precisar y matizar la dindmica de los
ingresos laborales durante las décadas bajo analisis (Prebisch, 1949,
1970; Pinto, 1976; Di Filippo y Jadue, 1976; Ocampo, 2001; Rodriguez,
2001; Cimoli et al., 2006; Chena, 2010; CEPAL, 2012; Salvia, 2012).
Entonces, sin desestimar el papel de las modificaciones en ma-
teria educativa, estas corrientes coinciden en que debe repararse en
los arreglos distributivos entre los actores sociales o los mecanismos
estructurales que determinan la dindmica de acumulacién para com-
prender de forma maés acabada la reconfiguracién de la desigualdad
laboral en los distintos bloques temporales. Hasta la década del seten-
ta, Argentina evidenciaria una relativa homogeneidad en materia de
integracién social®, a la vez que exhibe niveles de movilidad ocupacio-
nal ascendente relativamente altos para la regién, pero mayormen-
te como consecuencia de un escenario macroeconémico cuya per-
manencia habilita la presencia de actores sociales con capacidad de
garantizar medidas redistributivas (Germani 1963; Andrenacci, 2001;
Dalle, 2016; Gerchunoff y Rapetti; 2016). Este escenario se ve trasto-
cado tanto por la sucesiéon de shocks externos que tienen lugar a lo
largo de la década del ochenta como por las limitaciones end6genas al
modelo industrial sustitutivo. En conjunto, esto conduce a un deterio-
ro paulatino del dinamismo macroeconémico y del mercado laboral
que finaliza en graves crisis hiperinflacionarias. Es a partir de los afios
noventa que también —de acuerdo a estas perspectivas— se produce un
quiebre en la dindamica laboral. A partir del diagndstico que sefiala la
necesidad de realzar las ventajas comparativas de los paises latinoa-
mericanos para reinstalar el sendero de crecimiento exportador, se
sucede la desaparicién de industrias y establecimientos intermedios,
de menor capacidad técnico-organizativa, lo que habria dado lugar a
una estructura ocupacional més polarizada, entre empleos de baja o
nula productividad y aquellos insertos en los sectores exportadores
mas modernos, con una agudizacién subsecuente de la distancia entre
las remuneraciones laborales (Kosacoff y Ramos, 2001; Salvia, 2012;

3 Por entonces, los sistemas de proteccion estatales y las diversas formas de inter-
vencion social dan lugar a formas de regulacién de los salarios y de proteccién social
cercanas a la del estado de bienestar que caracteriza a los paises centrales, incluso la
pobreza existente por entonces es un problema marginal (Andrenacci, 2001).
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Salvia, Vera y Poy, 2015). Por oposicién, la primera década del siglo
XXI representa un cambio significativo en materia de politicas econé-
micas, distributivas y laborales. El nuevo contexto macroeconémico
reconfigura la estructura productiva facilitando el resurgimiento de
empresas intermedias orientadas al mercado interno y una demanda
de empleo que reedita el crecimiento de sectores intensivos en el uso
de mano de obra (Marshall, 2011). Sin embargo, a pesar de esta nueva
orientacion en las politicas publicas, no habria existido un cambio es-
tructural que pudiera revertir significativamente la herencia de polari-
zacién ocupacional agravada por la década de reformas estructurales
(Salvia, Vera y Poy, 2015).

CAMBIOS EN LA COMPOSICION DE LA FUERZA DE TRABAJO
DURANTE EL PERIODO 1974-2016

Un primer analisis obliga a examinar los cambios ocurridos en el perfil
educativo de la poblacién ocupada en el Area Metropolitana del Gran
Buenos Aires, tanto a nivel general como hacia el interior de cada sec-
tor econémico-ocupacional. En ellas se presentan los méximos niveles
de educacién alcanzados por los ocupados clasificados en tres catego-
rias: 1) Hasta SI: ocupados sin instruccién, con primaria incompleta
o completa y secundaria incompleta; 2) SC-TUI: ocupados con secun-
daria completa o estudios terciarios o universitarios incompletos; y
3) TUC: ocupados con estudios terciarios o universitarios completos.
En esta linea, con miras a dar cuenta de la heterogeneidad de la es-
tructura econémico-ocupacional, se apela al enfoque de la PREALC-
OIT (1978) que contempla el tamafio del establecimiento y el caracter
publico o privado de las unidades econémicas, asi como también la
calificacién profesional de los ocupados en el caso de los empleos no
asalariados®. De esta forma, a partir de la segmentacién que la com-
binacién de las dimensiones sefialadas genera en el tipo de insercién
productiva, se distinguen las inserciones ocupacionales, por una par-
te, del Sector Moderno, formado por los empleos del Sector Publico y

4  Esta operacionalizacion del sector informal -original a PREALC-OIT- no se co-
rresponde vis d vis con la forma que actualmente se utiliza en diferentes publica-
ciones oficiales acerca de la informalidad. En este sentido, es necesario diferenciar
entre sector informal, empleo informal y economia informal. Mientras que el primer
concepto refiere a la franja de la demanda compuesta por establecimientos y ocupa-
ciones con bajo dinamismo tecnolégico, el empleo informal refiere a relaciones de
trabajo no reguladas y la economia informal combina ambos aspectos (Hussmanns,
2004). En linea con otros trabajos en el marco del Programa Cambio Estructural y
Desigualdad Social se procede a utilizar el concepto de sector ya que permite recu-
perar la incidencia de la dimensién tecnolégica-estructural en la configuracion del
mercado de empleo (Salvia et al, 2008; Salvia, Vera y Poy, 2015; Vera, 2013).
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del Sector Privado Formal —distinciéon que metodolégicamente puede
realizarse a partir de 1992 y se mantiene hasta la actualidad-, y, por
otra parte, los empleos del Sector Micro-Informal®.

La Tabla 1 da cuenta del aumento del nivel educativo promedio
de los ocupados de punta a punta del periodo, explicado en parte por
factores generacionales, pero también por el acceso cada vez mayor
de la poblacién a la educacion. Esto udltimo se traduce en una caida
de los ocupados con hasta secundaria incompleta —pasa del 77% en
el afo 1974 a 36,5% en el 2016—; en un aumento de los trabajadores
con secundario completo o terciario/universitario incompleto —con un
crecimiento de 22,6 puntos porcentuales entre puntas del periodo—;
y de aquellos con terciario o universitario completo —con un incre-
mento de 17,9 puntos porcentuales—. Ahora bien, hacia el final de la
serie —entre 2003 y 2016— la demanda de empleo de trabajadores con
nivel educativo medio o superior se retrae —en otras palabras, sigue
creciendo, pero a un nivel menor- producto de una mayor demanda
de empleo con bajos requerimientos en calificaciones —-de modo que se
confirman asf algunas evidencias relativamente aceptadas (Gasparini
etal., 2011)-.

Al considerar estas tendencias en relaciéon con el sector produc-
tivo de insercién, medido por el tipo de unidad econémica, se puede
sefalar lo siguiente:

a) Existen diferencias estructurales en la composiciéon educativa
de la fuerza de trabajo segtn sector de insercion.

b) La variacion positiva de los ocupados con nivel educativo me-
dio y alto se hace presente en todos los sectores de insercién,
aunque con notables diferencia entre ellos.

¢) La caida en la participacién de los trabajadores con nivel educa-
tivo bajo es mucho mas marcada en el Sector Moderno en com-
paracion con el Sector Micro-Informal. Esto dltimo refleja que
el sector menos dinamico de la economia funciona como refugio
de los trabajadores con menores calificaciones. Por otro lado, a
partir de 1992 se puede diferenciar el Sector Puiblico del Privado
Formal dentro del denominado Sector Moderno, lo que permite
identificar las diferencias en la composicién de la fuerza de tra-
bajo hacia el interior del sector mas dinamico de la economia.
En este caso, se puede sefalar que es el Sector Publico quien
concentra los trabajadores con mayores calificaciones.

5 Las definiciones conceptuales y operativas de cada una de estas formas de inser-
cién pueden consultarse en el Anexo Tabla Al.
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d) Durante la década del setenta y del ochenta, las mayores cai-
das en las ocupaciones de bajo nivel educativo tienen lugar
en el Sector Moderno, tendencia que se mantiene durante el
proceso de liberalizacién econémica, incluso al contemplar
lo que sucede tanto en el Sector Privado Formal como en el
Sector Publico. Sin embargo, en el Sector Micro-Informal, la
lenta reduccién de las ocupaciones con baja calificacién casi
no registra cambios en el periodo 1974-1988, para luego expe-
rimentar una caida considerable en la fase de reformas estruc-
turales, que tiende a morigerarse hacia la etapa de politicas
heterodoxas.

Distribucion de la poblacién ocupada por maximo nivel educativo alcanzado segtin sector de

insercion y afios seleccionados. Gran Buenos Aires: 1974, 1980, 1988, 1992, 1998, 2003, 2007 y 2016

Sector de | Nivel Afio
insercion | educativo | 1974 1980 1988 1992 1998 | 2003 | 2007 2016
HSI 720% | 656% | 54,4% | 50,4% | 423% | 384% | 29,8% | 254%
Sector | SC-TUI 211% | 252% | 29,4% | 315% | 347% | 33,7% | 42,1% | 40,9%
Moderno | Tuc 68% | 92% | 162% | 181% | 23,0% | 27,9% | 28,1% | 33,7%
Total 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100%
HSI s/d s/d s/d 33,8% | 265% | 454% | 24,0% | 156%
Sector | SC-TUI s/d s/d sid 36,0% | 356% | 254% | 32,6% | 359%
Publico™ | Tuc s/d s/d s/d 30,1% | 38,0% | 29,1% | 43,4% | 484%
Total s/d s/d sid 100% | 100% | 100% | 100% | 100%
HSI s/d s/d sid 54,6% | 46,3% | 354% | 31,5% | 28,6%
gﬁ\CILOJO SC-Tul s/d s/d sid 304% | 345% | 37,3% | 449% | 425%
Formal | TUC s/d sid sid 150% | 19,2% | 27,4% | 237% | 28,9%
Total s/d s/d sid 100% | 100% | 100% | 100% | 100%
HSI 853% | 81,0% | 781% | 73,9% | 692% | 61,7% | 58,4% | 51,4%
?Aﬁ‘ggf SC-TUl 12,6% | 158% | 189% | 229% | 257% | 31,6% | 33,9% | 40,1%
Informal | TUC 20% | 32% | 30% | 32% | 50% | 67% | 7.7% | 85%
Total 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100%
HSI 770% | 719% | 64,7% | 61,0% | 54,0% | 493% | 42,9% | 36,5%
Total SC-Tul 18,0% | 21,3% | 24,8% | 27,6% | 30,8% | 32,7% | 382% | 40,6%
ocupados | TUC 50% | 68% | 104% | 11,4% | 152% | 180% | 18,8% | 22,9%
Total 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100%

Fuente: Elaboracion propia a partir de la EPH, INDEC (Octubre 1974, 1980, 1988, 1992 y 1998, y cuartos trimestres 2003, 2007 y 2016).
*Excluye empleados publicos ocupados en programas publicos de empleo.

**HSI: Hasta Secundario Incompleto / SC-TUI: Secundario Completo y Terciario/Universitario Incompleto / TUC: Terciario/
Universitario Completo.
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Ademas de la clasificacion de la estructura sectorial del empleo ya
presentada, en el presente apartado se recuperan también enfoques
tedricos que, en el marco de las asimetrias tecnolégicas y de producti-
vidad al interior de la demanda de empleo propia de la heterogeneidad
estructural que atraviesa el mercado laboral urbano, dan cuenta de la
calidad de las inserciones ocupacionales. Al partir del reconocimiento
de que existen distintos segmentos de empleo, se puede sefialar que
algunos de ellos son de mayor y otros de menor calidad, de la misma
forma en que algunos son bien remunerados y otros no (Doeringer y
Piore, 1971; Gordon, Edwards y Reich, 1986). Si bien el concepto de
heterogeneidad estructural se centra en la estructura productiva, y el de
segmentacion del mercado de trabajo en el espacio regulado del em-
pleo, la relacién entre ambos fenémenos permite sopesar los efectos
que la politica laboral tiene sobre el empleo (Salvia, Vera y Poy, 2015).
Los segmentos de empleo trabajados a los fines del presente capitulo
son: el segmento primario o empleo regulado® y el segmento secunda-
rio o empleo no regulado’.

En términos generales, la evoluciéon del empleo regulado y no
regulado varia en funcién de las caracteristicas de los distintos ciclos
econémicos que atraviesan el periodo considerado en su conjunto.
Mientras que entre 1974 y 1988 la participaciéon del segmento no
regulado en el total del empleo aumenta, esta tendencia se profun-
diza atn més durante la convertibilidad y comienza a disminuir en
la post-convertibilidad, en el marco de la aplicacién de una serie
de politicas en materia laboral destinadas, por ejemplo, a aumentar
las tasas de registracién de los trabajadores a la seguridad social y

6 En este segmento el empleo esta regulado a través de un conjunto amplio de
normas laborales y del sistema de la seguridad social, asi como protecciones sindica-
les, regulaciones propias de los mercados internos de las grandes empresas y por las
reglas que organizan a grupos profesionales. Un rasgo tipico de estas regulaciones es
garantizar a los trabajadores protecciones de la seguridad social, estabilidad laboral
y un salario o remuneracién minima (Salvia, Vera y Poy, 2015: 140). En términos
operativos, esta categoria incluye a los asalariados y no asalariados con trabajo esta-
ble y que cotizan a la seguridad social.

7 Los empleos del segmento secundario o extralegales son aquellos que estén atra-
vesados por una alta rotacién laboral y por la ausencia de proteccién social, cuenten
0 no con una remuneraciéon minima de subsistencia. Esta categoria incluye también
los trabajos eventuales y con remuneraciones por debajo de un ingreso de subsisten-
cia (Salvia, Vera y Poy, 2015: 140). En términos operativos, la categoria comprende
a los asalariados y no asalariados que no cotizan a la seguridad social y a los traba-
jadores independientes (patrones o cuenta propia) que se encuentran subocupados
(menos de 35 horas) y que desean trabajar més horas o bien buscan otra ocupacion.
También incluye a los no asalariados cuyo ingreso mensual se encuentra por debajo
del ingreso del primer decil de los trabajadores asalariados no registrados.
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a la fijacién de remuneraciones. Sin embargo, no se reduce lo sufi-
ciente y contintda situandose por encima del valor registrado hacia
el comienzo de la serie —-mientras que en el afio 1974 el empleo no
regulado representa el 37,7% del total, en el afio 2016 este valor es
de 41,4%-. Ademas, es el Sector Micro-Informal quien alberga, en
su mayoria, empleos de baja calidad. En este dltimo sector, la parti-
cipacién del segmento de empleo no regulado crece sostenidamente
hasta 1998, se profundiza con la crisis del 2001 y 2002 —alcanzado un
pico del 83,8%- y empieza a decrecer a partir del 2003, ubicandose
en el afio 2016 unos 25 puntos porcentuales por encima del valor
registrado al comienzo de la serie. Por su parte, el Sector Moderno
refleja una significativa participacién del empleo regulado a lo largo
de todo el periodo, siendo esto incluso mayor en el Sector Publico.
En este punto cabe sefialar que durante la convertibilidad no existen
grandes diferencias en la composicién del Sector Publico y Privado
Formal en relacién con la calidad del empleo; sin embargo, a par-
tir de 2003 la caida del empleo no regulado es mayor en el Sector
Publico y menor en el Privado Formal?.

Las mencionadas caracteristicas del mercado laboral de estos
anos se confirman también al observar cémo se distribuyen solo los
empleos no regulados contemplando el tipo de insercién sectorial y
el nivel educativo alcanzado. En este caso, se identifica con mayor
fuerza la significativa incidencia del segmento de empleo no regu-
lado en el Sector Micro-Informal por oposicién a lo que sucede en
el Sector Moderno, en donde la evidencia sugiere que no solo cae la
participacién de la no regulacion entre puntas del periodo, sino que
asume valores muy por debajo de aquellos observados para el sector
microempresario informal. Del mismo modo, la no regulacién es ma-
yor entre los trabajadores menos educados y para todos los sectores
de insercién®.

EVOLUCION DEL INGRESO SEGUN NIVEL EDUCATIVO, SECTOR DE
INSERCION Y SEGMENTO DE EMPLEO

A continuacién, se analizan los premios en los ingresos segin ni-
vel educativo y sector de insercién!®. La evidencia empirica sugiere
que, en términos generales, no se pueden esperar variaciones casi

8 Enla Tabla A2 del Anexo se presentan los datos que validan esta caracterizacion
de los cambios ocurridos en la calidad de los empleos segtin insercién sectorial.

9  Ver Anexo Tabla A3.

10 En la Tabla A4 del Anexo se presenta la evolucién de la media de ingresos labo-
rales horarios reales de la poblacién ocupada por maximo nivel educativo alcanzado
segun sector de insercién, insumo para la elaboracién de los graficos de esta seccion.
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automaticas en las brechas remunerativas conforme cambian los atri-
butos de la fuerza de trabajo —especificamente su nivel educativo-,
discutiendo asi con aquellos enfoques centrados especificamente en la
teoria del capital humano.

Tal como puede observarse en el Grafico 1, la evolucién del in-
greso laboral horario responde a los vaivenes de los ciclos econémi-
cos que atraviesan las distintas etapas del periodo tomado en con-
junto. La literatura sefiala que, en un primer momento, las politicas
antiinflacionarias de la dictadura devienen en una disminucién de
los salarios reales producto de su congelamiento y —en consecuen-
cia— el ajuste sobre el mercado de trabajo genera el deterioro de los
ingresos laborales y el traslado de fuerza de trabajo hacia actividades
del mercado de empleo secundario (Altimir y Beccaria, 1999, 2001).
Resulta evidente que esto ultimo se puede ver en parte reflejado a
través de la evidencia empirica recolectada, ya que a partir de 1974
y hasta 1988 se inicia una tendencia regresiva en materia de ingreso
—tanto en el total de los ocupados como al segmentar por nivel edu-
cativo-. Si bien esta tendencia se revierte levemente en los noventa,
para luego caer con fuerza durante la crisis de 2001 y volver a recu-
perarse en la fase de politicas heterodoxas, en ningiin momento los
ingresos logran reponerse hasta alcanzar los valores registrados a
comienzo de la serie.

Grafico 1. Evolucion de la media de ingresos laborales horarios reales del TOTAL de la poblacion
ocupada por maximo nivel educativo alcanzado. Gran Buenos Aires: 1974-2016. En pesos del 4°
trimestre de 2016.
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Fuente: Elaboracion propia a partir de la EPH, INDEC (Octubre 1974, 1980, 1988, 1992 y 1998, y cuartos trimestres 2003, 2007
y 2016). *HSI: Hasta Secundario Incompleto / SC-TUI: Secundario Completo y Terciario/Universitario Incompleto / TUC: Terciario/
Universitario Completo.
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Por su parte, el Grafico 2 muestra el comportamiento de los ingre-
sos por sector, para distinguir a partir de 1992 el Sector Publico del
Sector Privado Formal. En todos los sectores se observa el deterioro
de las remuneraciones a lo largo de los afios, que alcanza hacia el
final de la serie valores inferiores a los registrados a comienzos de
esta. Sin embargo, el Sector Publico resulta ser aquel que experi-
menta la més significativa recomposicién de sus ingresos, amplian-
do la brecha respecto a otros sectores. Asimismo, se puede observar
que las brechas remunerativas son menores al iniciar la serie y se
amplian hacia el final.

En paralelo, los Gréficos 3 y 4 muestran la caida significativa
de las remuneraciones horarias en los afos setenta y ochenta para
todos los niveles educativos, tanto en el Sector Moderno como en el
Sector Micro-Informal —incluso aun cuando en 1980 los trabajadores
con un nivel educativo medio o alto del sector Micro-Informal hayan
experimentado un leve incremento con respecto al afio anterior-.
Ademas, resulta interesante mencionar que en los primeros afios de
la serie se registran las menores brechas remunerativas en el interior
del Sector Micro-Informal, pero no asi en el Sector Moderno -las
cuales comienzan siendo bastante amplias—. Hacia 1988, las brechas
tienden a achicarse para los niveles educativos intermedios y bajos
tanto en el Sector Moderno como en el Sector Micro-Informal. Lo se-
fialado se relaciona con una redistribucién del ingreso en detrimento
de los trabajadores asalariados y con la aceleracion de las tendencias
que afectan las capacidades de reproduccion de las pequenas y me-
dianas empresas —escenario que emerge de la politica econémica de
la dictadura— (Basualdo, 2006; Azpiazu, 1991). En paralelo, a pesar
de las necesidades de contar con mayores niveles de formacién para
dar sostén a procesos productivos de mayor envergadura y las im-
plicancias de las credenciales para el acceso a posiciones laborales
de mayor calificacién, el mercado laboral en la década del ochenta
se ve deteriorado de forma tal que los avances en el perfil educativo
de la poblacién no conducen a una situacién de mayor equidad en
términos econémicos y sociales (Kriiger, 2016).
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Grafico 2. Evolucion de la media de ingresos laborales horarios reales del TOTAL de la poblacion
ocupada por sector de insercion. Gran Buenos Aires: 1974-2016. En pesos del 4° trimestre de 2016.
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Fuente: Elaboracion propia a partir de la EPH, INDEC (Octubre 1974, 1980, 1988, 1992 y 1998, y cuartos trimestres 2003, 2007 y 2016).

Grafico 3. Evolucion de la media de ingresos laborales horarios reales de la poblacion ocupada en el
SECTOR MODERNO por maximo nivel educativo alcanzado. Gran Buenos Aires: 1974-2016. En pesos del

4° trimestre de 2016.
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Fuente: Elaboracion propia a partir de la EPH, INDEC (Octubre 1974, 1980, 1988, 1992 y 1998, y cuartos trimestres 2003, 2007 y 2016).
*HSI: Hasta Secundario Incompleto / SC-TUI: Secundario Completo y Terciario/Universitario Incompleto / TUC: Terciario/Universitario
Completo.
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Grafico 4. Evolucion de la media de ingresos laborales horarios reales de la poblacion ocupada en el
SECTOR MIGRO INFORMAL por maximo nivel educativo alcanzado. Gran Buenos Aires: 1974-2016. En
pesos del 4° trimestre de 2016.
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Fuente: Elaboracion propia a partir de la EPH, INDEC (Octubre 1974, 1980, 1988, 1992 y 1998, y cuartos trimestres 2003, 2007 y 2016).

*HSI: Hasta Secundario Incompleto / SC-TUI: Secundario Completo y Terciario/Universitario Incompleto / TUC: Terciario/Universitario

Completo.
Ahora bien, dado que a partir de los noventa se puede distinguir el Sector
Publico —Gréfico 5- del Sector Privado Formal —-Grafico 6-, es posible
observar que el comportamiento de los ingresos en el interior del Sector
Moderno es heterogéneo. A lo largo de la década del noventa las brechas
remunerativas tienden a ampliarse en beneficio de aquellos con mayo-
res titulaciones, mientras que las de las titulaciones medias o bajas se
estancan —en el Sector Privado Formal— o crecen a un ritmo menor —en
el Sector Publico—, confirmando lo que ciertos estudios sefialan respecto
al aumento de la prima salarial en la época de reformas estructurales
producto de una mayor demanda de trabajadores calificados (Gasparini
et al., 2011). Luego, a partir de 1998 y hasta el 2003 —como efecto de la
crisis del 2001 y 2002—, se identifica la caida generalizada de los ingresos
laborales para todos los segmentos de empleo y todos los niveles educa-
tivos. En este punto, los ingresos empiezan a recuperarse hasta el 2007,
momento en el que tienden a retraerse tanto en el Sector Micro-Informal
como en el Privado Formal -y especialmente en lo que respecta a las re-
muneraciones de los trabajadores con mayores calificaciones—, mientras
que en el Sector Pablico sostienen el ritmo de crecimiento. Por otro lado,
los ingresos laborales horarios de este periodo estuvieron, en general,
muy por debajo de los niveles alcanzados en la década anterior; desta-
candose en particular la imposibilidad de los segmentos profesionales de
recuperar los niveles alcanzados en ese periodo.
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Grafico 5. Evolucion de la media de ingresos laborales horarios reales de la poblacion ocupada en el
SECTOR PUBLIGO por maximo nivel educativo alcanzado. Gran Buenos Aires: 1974-2016. En pesos del 4°

trimestre de 2016.
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Fuente: Elaboracion propia a partir de la EPH, INDEC (Octubre 1974, 1980, 1988, 1992 y 1998, y cuartos trimestres 2003, 2007 y 2016).
*HSI: Hasta Secundario Incompleto / SC-TUI: Secundario Completo y Terciario/Universitario Incompleto / TUC: Terciario/Universitario
Completo.

Grafico 6. Evolucion de la media de ingresos laborales horarios reales de la poblacion ocupada en el
SECTOR PRIVADO FORMAL por maximo nivel educativo alcanzado. Gran Buenos Aires: 1974-2016. En
pesos del 4° trimestre de 2016.
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Fuente: Elaboracion propia a partir de la EPH, INDEC (Octubre 1974, 1980, 1988, 1992 y 1998, y cuartos trimestres 2003, 2007 y 2016).
*HSI: Hasta Secundario Incompleto / SC-TUI: Secundario Completo y Terciario/Universitario Incompleto / TUC: Terciario/Universitario
Completo.
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De esta forma se constata lo que otros estudios evidencian (Beccaria,
Maurizio y Velazquez, 2015), a saber, la reduccién del efecto de la
educacion superior sobre las primas salariales en los 2000 asociado
al aumento de la demanda de puestos de calificacién intermedios —
educacién media-, junto con un incremento relativo mayor de estos
salarios, en comparacién con los salarios profesionales —educacién
superior—. Asimismo, una demanda de puestos calificados por debajo
de la oferta de trabajadores con altas titulaciones asi como el aumen-
to de la escolaridad media de la oferta de trabajo, también habrian
operado en la reduccién de la desigualdad por escolaridad entre los
ocupados (Gasparini et al., 2011).

Por otro lado, algunos estudios persiguen destacar el efecto igua-
lador de las politicas econémicas, laborales y de ingresos sobre la de-
manda de empleo, las tasas de registracién de trabajadores afiliados
a la seguridad social y la fijacién de remuneraciones. De este modo,
mientras que las politicas de apertura comercial, flexibilizacién la-
boral y desregulacién econémica pueden explicar gran parte de los
efectos regresivos en materia distributiva, la aplicaciéon de politicas
activas en materia salarial —con el inicio de la fase heterodoxa entre el
2003 y el 2015- sirven para entender el dinamismo recuperado hacia
el final de la serie (Beccaria y Maurizio, 2012; Beccaria, Maurizio y
Véazquez, 2015).

En un marco en el que el peso del empleo regulado y no regulado
a lo largo del periodo fue variando en funcién de las caracteristicas
de los ciclos econémicos, se esperaria una tendencia a la disminucién
de las remuneraciones en el segmento secundario del empleo (Salvia,
Vera y Poy, 2015). Las evidencias de la Tabla 2 no solamente confir-
man este hecho, sino que ofrecen un dato interesante respecto a la di-
ferencia que supone ser asalariado o no asalariado sin regulacién. Tal
como fuera mencionado, post crisis 2001 y 2002 se inicia un sendero
de recuperacion en los ingresos; sin embargo, esta tendencia empieza
a ser diferente a partir del 2007 cuando los asalariados no regulados
contintan el sendero de leve recuperacién mientras que los trabaja-
dores no asalariados no regulados comienzan a ver disminuidos sus
ingresos laborales horarios. Por otra parte, si bien —en general- la re-
gulacién premia mientras que la no regulacién castiga, es en los 2000
cuando esta variable adquiere mayor peso.
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Tabla 2. Evolucion de la media de ingresos laborales horarios reales de la poblacién ocupada por
categoria ocupacional y segmento de empleo segiin sector de insercion. Gran Buenos Aires: 1974-
2016. En pesos del 4° trimestre de 2016

Sector de | Categoria ocupacional- Afio
insercion | segmento de empleo 1974 | 1980 | 1988 | 1992 | 1998 | 2003 | 2007 | 2016
Asalariado regulado 130,54 | 118,56 | 78,14 | 90,7 | 116,06 | 94,54 | 104,72 | 104,18
Asalariado no regulado 123,02 | 93,57 | 58,47 | 69,99 | 8591 | 52,02 | 59,66 | 77,68
Sector | Total 1279 [ 111,19 | 70,01 | 83,74 103,22 | 79,56 | 91,93 | 98,83
Moderno | No asalariado regulado 213,3 | 229,15 | 201,35 | 242,67 | 303,19 | 196,12 | 169,05 | 203,68
No asalariado no regulado | 155,03 | 209,74 | 175,63 | 198,79 | 250,86 | 189 | 255,6 | 131,6
Total 206 | 227,18 | 194,49 | 234,37 | 290,27 | 192,09 | 196,16 | 178,15
Asalariado regulado s/d s/d s/d 91,19 | 137,91 [ 103,49 | 119,65 | 128,11
Ig’z(t;}iocro* Asalariado no regulado s/d s/d s/d 74,87 | 115,27 | 73,07 | 66,48 112
Total s/d s/d s/d | 86,02 | 128,94 | 94,76 | 106,03 | 125,91
Asalariado regulado s/d s/d s/d 90,57 (109,67 | 91,22 | 99,9 | 94,65
Asalariado no regulado s/d s/d s/d 68,76 | 78,54 | 46,31 57,7 | 70,22
Se_ctor Total s/d s/d s/d 83,13 | 96,16 | 74,34 | 87,56 | 89,15
E(r,'rvniif No asalariado regulado s/d s/d s/d | 242,67 | 303,19 | 196,12 | 169,05 | 203,68
No asalariado no regulado s/d s/d s/d [198,79 | 250,86 | 189 | 2556 | 131,6
Total s/d s/d s/d | 234,37 | 290,27 | 192,09 | 196,16 | 178,15
Asalariado regulado 71,36 | 64,36 | 42,2 | 61,15 | 63,2 | 66,02 | 66,39 | 71,06
Asalariado no regulado 87,52 | 78,07 | 39,22 | 67,77 | 64,5 | 3545 | 42,38 | 63,06
Sector | Total 80,8 | 71,99 | 40 | 6573 | 64,21 | 40,02 | 47,14 | 64,99
:\,,]Iflgﬁ;m No asalariado regulado 115,95 [ 115,22 | 64,69 | 98,44 100,69 | 70,5 |105,13 | 82,43
No asalariado no regulado | 99,71 | 81,89 | 44,9 | 93,81 | 97,41 | 54,81 | 57,33 | 65,88
Total 109,96 | 103,74 | 54,7 | 97,08 | 98,96 | 57,52 | 71,27 | 72,51
Asalariado regulado 123,72 | 111,37 | 7419 | 85,63 | 107,96 | 91,82 | 101,02 | 100,23
Asalariado no regulado 114,05 | 88,69 | 52,07 | 68,93 | 76,11 | 43,17 | 50,61 | 68,39
Total Total 119,94 [ 103,52 | 6348 | 78,18 | 90,87 | 67,03 | 79,43 | 88,25
ocupados | Ng asalariado regulado 130,3 | 135,72 | 90,16 | 120,28 | 156,22 | 107,61 | 119,77 | 113,34
No asalariado no regulado | 101,95 | 87,64 | 54,77 | 103,34 [ 112,74 | 62,64 | 67,87 | 73,21
Total 120,61 | 120,77 | 73,42 {11554 | 135,62 | 72,44 | 85,28 | 91,02

Fuente: Elaboracion propia a partir de la EPH, INDEC (Octubre 1974, 1980, 1988, 1992 y 1998, y cuartos trimestres 2003, 2007 y 2016).
*Excluye empleados publicos ocupados en programas publicos de empleo.
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ANALISIS DE LA VARIACION PROPORCIONAL DE LOS INGRESOS
LABORALES HORARIOS

Luego de haber abordado el comportamiento de la media de ingresos
horarios en funcién del nivel educativo, la calidad y tipo de insercién
en el mercado laboral, en este apartado se efectia un analisis de los
resultados que arroja un modelo de regresién lineal mudltiple, apli-
cado sobre las poblaciones objeto de estudio en procura de estimar
el modo y la fuerza con que un conjunto de variables incide en la
variacion proporcional de los ingresos horarios laborales reales de los
trabajadores vy, en ese marco, evaluar su capacidad para dar cuenta de
desigualdades end6genas y cambios en el tiempo!!.

Con el proposito de sopesar el papel diferencial de las dimen-
siones discriminadas en la determinacién de los ingresos laborales,
se retoman hallazgos obtenidos en trabajos previos (Salvia, Robles
y Fachal, 2018) y se analizan las variaciones proporcionales de la re-
muneracion horaria a lo largo de un conjunto de afos testigo que
abarcan al periodo histérico delimitado. En este marco, se aplica el
siguiente modelo de regresién multiple basado en el método de mi-
nimos cuadrados, se utiliza para ello una ecuacién minceriana que
permite medir el impacto de las variables introducidas en el modelo
sobre los ingresos percibidos.

Asimismo, se contempla la distincién de la poblacién de ocupa-
dos en asalariados y no asalariados dada la importancia que tiene la
categoria salarial en la percepcién del ingreso. La hipétesis tedrica
que subyace a la aplicacién de estos modelos es que los factores es-
tructurales —en especial, las heterogeneidades sectoriales— ejercen una
influencia significativa y creciente conforme se avanza en el tiempo
sobre las diferencias en los ingresos laborales horarios de la fuerza de
trabajo.

En términos formales, el modelo final ajustado para cada afio ob-
servado queda representado a través de las siguientes ecuaciones:

ILnY =o,+B,.X, +p N
InY =oa,+B,.X, +B,X,+p 2)
ILnY =o,+B,.X, +B,.X, + B,.X,+1n 3)

11 Para tal efecto se aplica un modelo de regresion lineal multiple con el método
de minimos cuadrados sobre el logaritmo natural de los ingresos laborales horarios.
La transformacion logaritmica del ingreso permite una lectura de la elasticidad de
los ingresos frente a un cambio en una unidad en las variables predictoras. Por otra
parte, permite también una necesaria y sensible reduccién de la heterocedasticidad
en la varianza de los valores pronosticados, sin lo cual el modelo basado en minimos
cuadrados perderia validez.
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En el modelo (1), Ln Y representa el logaritmo natural de los ingre-
sos horarios de los trabajadores para cada afio de anélisis. El factor
X, expresa el efecto del nivel educativo —los trabajadores con hasta
secundario incompleto son quienes ocupan el lugar de categoria com-
parativa—. El término o, constituye el valor de la constante, la cual
expone el efecto indiferenciado de la categoria de comparacién de las
variables predictoras cuando se reporta ausencia en cada una de las
variables “dummy” introducidas!?. Por dltimo, el factor p representa
los efectos sobre la variable end6gena ignorados por el modelo. Por
su parte, el modelo (2) incorpora, ademas del nivel educativo (X)), el
componente X, que refiere al tipo y calidad del empleo —se toma al
empleo no regulado como categoria de comparacién-. Por tltimo, el
modelo (3) agrega a los anteriores el factor X, que constituye el efecto
de cada tipologia de “sector de insercién combinado con la categoria
ocupacional”.

De esta forma, para dar cuenta del peso de las variables estruc-
turales en la explicacién del comportamiento de los ingresos, se lleva
a cabo el ejercicio detallado, que consiste en introducir por pasos las
variables que interesan al analisis -y que han sido explicitadas con an-
terioridad—, sopesando los cambios que emergen al incorporar nuevas
variables cuando se pasa de un modelo a otro.

En un primer paso, se busca predecir el valor asumido por el lo-
garitmo natural del ingreso laboral horario de acuerdo con los valores
asumidos solo por el factor educacién. En un segundo paso, se replica
el modelo anterior, pero se incorpora también, en este caso, la variable
que combina el sector de insercién —empleo moderno o informal-y la
categoria ocupacional —empleo asalariado o no asalariado-. Para fina-
lizar, en un tercer paso se completa la ecuacién introduciendo, ademas
de las variables anteriores, la regulacién del empleo. De esta forma,
se puede observar no solo que el coeficiente beta del nivel educativo
pierde fuerza conforme se pasa de un modelo a otro incorporando,
primero, las variables sectoriales y, luego, las de calidad laboral, sino
que también va aumentando la capacidad explicativa de cada modelo
—alcanzando valores de hasta el 30% en el tercer paso-—.

Las tablas que se presentan a continuacién -3, 4 y 5- contienen
los coeficientes beta que surgen de los ejercicios de regresién expli-
cados. Una primera observacién de estos datos permite confirmar la

12 Dado el caracter no métrico de las variables independientes consideradas en el
modelo tedrico se adopt6 el criterio de transformar las categorias de cada variable
nominal en variables “dummy” (0 para ausencia y 1 para presencia de la caracte-
ristica), excluyendo en cada caso una categoria de comparacién (cuya incidencia
estimada es representada de manera indiferenciada por la constante).
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segmentacion en los ingresos producto del efecto combinado del sec-
tor de insercién y la categoria ocupacional, y ello incluso al contem-
plar en el propio modelo —operando, en consecuencia, como variable
de control- el peso que las politicas laborales —es decir, la regulaciéon
del empleo- tiene en el comportamiento de los ingresos. A continua-
cién, se mencionan una serie de patrones generales que surgen del
analisis de los coeficientes beta de los factores que se introducen en el
tercer modelo de regresion lineal maltiple.

El papel de los premios educativos es crecientemente desigualador
a lo largo del daltimo cuarto del siglo XX, tanto durante la fase final de
la industrializacién sustitutiva como al avanzar el periodo de reformas
estructurales, en donde las mayores credenciales incrementan las dis-
tancias remunerativas. En contraposicion, este efecto diferencial tiende
a converger a partir de la etapa de politicas heterodoxas iniciada con la
post-convertibilidad. Sin embargo, vale la pena sefialar que la mayor
parte de la reduccién en las brechas por educacién ocurridas durante
los afios 2000 tienen lugar durante y/o inmediatamente después de las
crisis 2001-2002 y se deben relativizar los efectos imputados al cambio
en los mercados y/o en las politicas laborales que se implementan.

En paralelo, los premios por insercién sectorial incrementan la
distancia entre los ingresos laborales de los ocupados. La penalidad
remunerativa para los asalariados y no asalariados micro-informales
-respecto de los auténomos del sector moderno- registra un impor-
tante incremento entre puntas del periodo. A su vez, la heterogenei-
dad en este sendero remunerativo alcanza picos en la elasticidad
de los coeficientes beta durante el final del modelo sustitutivo -afio
1988, la etapa mas aguda de reformas estructurales —1998-y la nueva
fase iniciada tras las politicas heterodoxas —afnio 2016-. En esta tltima
medicién es notable el modo en que se revierten las tendencias entre
asalariados formales modernos y no asalariados formales, ya que son
ahora los primeros quienes resultan relativamente beneficiados en lo
que respecta a su ingreso horario medio. En paralelo, ser asalariado
del Sector Micro-Informal castiga de un modo sensiblemente mayor
con respecto a los asalariados del Sector Moderno.

Por altimo, al introducirse la dimensién regulatoria del empleo al
modelo se registra que esta asume un papel mas relevante en las dis-
tancias remunerativas al finalizarse el periodo y no tanto al comienzo
de la serie. En efecto, si bien la incidencia en las remuneraciones de
la regulacién del empleo asciende levemente durante los afios ochenta
—con el estancamiento del mercado laboral-, recupera amplia capaci-
dad de incidir sobre el ingreso horario partir de la crisis finisecular, lo
que explica en grado significativo las distancias entre ingresos durante
la post-convertibilidad.
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En sintesis, se puede concluir que los resultados obtenidos a par-
tir de estos ejercicios de regresiéon son coincidentes con la hipétesis
que guia el trabajo. En efecto, los datos revelan que, a pesar del im-
portante papel que el nivel educativo ha tenido en la determinacién de
los ingresos laborales, a medida que se avanza en el tiempo adquieren
mayor peso explicativo los componentes estructurales, aumentando
las variaciones de acuerdo con los factores sectoriales y con el tipo
de ingresos o utilidades percibidas. Asimismo, estos analisis comple-
mentan los hallazgos presentados en los apartados previos sobre los
cambios observados en relacién con el comportamiento distributivo
del mercado de trabajo del Area Metropolitana del Gran Buenos Aires,
el cual constituye el objetivo principal del estudio.

La persistencia en el tiempo de una estructura productiva hetero-
génea impacta en las diferencias remunerativas y no resulta suficiente
apelar a las caracteristicas de la oferta de trabajo, o bien al tipo de poli-
tica laboral implementada en cada fase para explicar la desigualdad en
la distribucién de los ingresos. A lo largo de todo el periodo, ser patrén
o cuenta propia en el sector mas dinamico de la economia premia de
forma mucho mas significativa que si se pertenece al sector menos es-
tructurado de la economia. Por su parte, entre los trabajadores asalaria-
dos pertenecer al sector menos dinamico de la economia castiga mucho
mas que pertenecer al sector mas estructurado. Por ello, las oportunida-
des de acceder a ciertos niveles de ingreso estan en gran parte condicio-
nadas por el tipo de insercién ocupacional de los trabajadores.

Tabla 3. Evolucion de la incidencia del nivel educativo sobre el logaritmo natural de los ingresos
horarios de trabajadores. Gran Buenos Aires: 1974-1980-1988-1992-1998-2003-2007-2016

ﬁ:‘:ﬂi?das 1974 | 1980 | 1988 | 1992 | 1994 | 1998 | 2003 | 2007 | 2016
4257 | 49~ | 5797 | 361% | 371+ | 455+ | 3eget | 416+ | 3370
seu (252) | (279 | (319 | (242 | (243) | (266) | (186) | (235 | (221)
806" | 907 | 1,066 | 766" | 887 | 1,115%* | 962~ | 978~ | 875+
e 271) | (331) | (415 | (365 | (428 | (508) | (398) | (444) | (484)
HS! - - - - - - - - -
Constante | 4,466 | 4,273 | 3,635 | 4,040 | 4,060** | 3,986 | 3,565"* | 3,740*** | 3,898***
R2ajustado | 0,122 | 0,161 | 0222 | 0152 | 0190 | 0251 | 0143 | 0,172 | 0,188

Fuente: Elaboracién propia a partir de la EPH, INDEC (Octubre 1974, 1980, 1988, 1992 y 1998, y cuartos trimestres 2003, 2007 y

2016).

*HSI: Hasta Secundario Incompleto / SC-TUI: Secundario Completo y Terciario/Universitario Incompleto / TUC: Terciario/Universitario

Completo.

**Nivel de significancia de p < 0,1
**Nivel de significancia de p < 0,05
***Nivel de significancia de p < 0,01

41



Agustin Salvia, Marifa Noel Fachal y Ramiro Robles

Tabla 4. Evolucion de la incidencia del nivel educativo y del tipo de empleo sobre el logaritmo natural
de los ingresos horarios de trabajadores. Gran Buenos Aires: 1974-1980-1988-1992-1998-2003-

2007-2016
Variables 1974 | 1980 | 1988 | 1992 | 1994 | 1998 | 2003 | 2007 | 2016
introducidas
SC1U 3797 | 444 | 5167 | 336" | 3487 | 417 | 308" | 3317 | 338"
(,225) (,264) (,284) (,226) (,228) (,244) (,154) (,187) (,169)
TUC ,678*** ,801 *kk ,826*** ,665*** ,750*** :934*** ,745*** Y775**«:( ,629***
(,228) (,292) (,322) (,317) (,362) (,426) (,309) (,353) (,276)
HSI - - - - - - - - -
Empleo -,266™** | -, 437 | - 632%** | -, 775 | - 647 | -,633** | -,354*** | - 508*** | ,254***
moderno
asalariado (-,201) | (-,315) | (-402) | (-580) | (-467) | (-,399) | (-,186) | (-295) | (,070)
Empleo -580™ | - 724 | 1,043 | -828* | - 711 | 796" | - 7497 | - 979" | -,504**
informal
asalariado (-,272) | (-,344) | (-455) | (-513) | (-431) | (-424) | (-311) | (-,443) | (-,140)
Empleo =505 | -,429** | - 788*** | - 578 | - 568*** | -654** | -681** | - 723" | - 761"
informal no
asalariado -,341) | (,279) | (-458) | (-362) | (-338) | (-,325) | (-,326) | (-,369) | (-,345)
Empleo
moderno no - - - - - - - - -
asalariado
Constante 4,833 | 4,736™* | 4,382 | 4,775 | 4,702*** | 4,673 | 4,146 | 4,449*** | 4,378***
R2 ajustado 0,166 0,198 0,282 0,210 0,224 0,282 0,177 0,225 0,285

Fuente: Elaboracion propia a partir de la EPH, INDEC (Octubre 1974, 1980, 1988, 1992 y 1998, y cuartos trimestres 2003, 2007 y

2016).

*HSI: Hasta Secundario Incompleto / SC-TUI: Secundario Completo y Terciario/Universitario Incompleto / TUC: Terciario/Universitario

Completo.

*“*Nivel de significancia de p < 0,1
***Nivel de significancia de p < 0,05
****Nivel de significancia de p < 0,01
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Tabla 5. Evolucion de la incidencia del nivel educativo, el tipo de empleo y la calidad de las
inserciones ocupacionales sobre el logaritmo natural de los ingresos horarios de trabajadores. Gran
Buenos Aires: 1974-1980-1988-1992-1998-2003-2007-2016

Variables

. ) 1974 1980 1988 1992 1994 1998 2003 2007 2016

introducidas

SC TUI ‘347*** v420*** ’479*** ,31 8*** ‘330*** ,380*** ,256*** v245*** ’295***
(,206) (,250) (,263) (,214) (,216) (,222) (,128) (,139) (,148)

TUe ,656*** | [788*** | [786*** | ,642*** | ,731*** | 897*** | ,638*** | ,678** | ,608***
(,220) (,288) (,306) (,306) (,353) (,409) (,265) (,309) (,266)

HSI - - - - - - - - -

Empleo -, 222%*% | - 396*** | - 5O4*** | - 7B2* | - §31F*F | - 5OTF* | - 431*** | - BAQMH | - 145**

moderno

asalariado (-,167) | (-,285) | (-,378) | (-,563) | (-,455) | (-,376) | (-,227) | (-,319) | (,040)

Empleo -, 468 | - 814%** | - 920™** | - 727*** | - 641*** | - 664*** | - 596*** | - 784*** | - 539***

informal

asalariado (-219) | (-,292) | (-,402) | (-,451) | (-,389) | (-,354) | (-,248) | (-,355) | (-,150)

Empleo -, 454*** | - 380*** | - 737*** | - BE7H* | -541*** | - 5OG*H* | - 536*** | - 572" | - 713

informal no

asalariado (-,307) | (-,247) | (-,428) | (-,355) | (-,322) | (-,296) | (-,257) | (-,291) | (-,323)

Empleo

moderno no - - - - - - - - -

asalariado

Empleo ,248*** ,233*** ,265*** Y21 5*** ,1 59*** ,281 Kkk :51 3*** ‘51 1*** ‘349***

regulado (,185) | (,160) | (169) | (158) | (114) | (177) | (,268) | (,296) | (,180)

Empleo no B ) ) ) ) B B ) )

regulado

Constante 4,635*** | 4,537*** | 4,206*** | 4,618*** | 4,589*** | 4,496*** | 3,930*** | 4,180*** | 4,215***

R2 ajustado 0,199 0,221 0,308 0,232 0,236 0,310 0,231 0,292 0,314

Fuente: Elaboracion propia a partir de la EPH, INDEC (Octubre 1974, 1980, 1988, 1992 y 1998, y cuartos trimestres 2003, 2007 y

2016).

*HSI: Hasta Secundario Incompleto / SC-TUI: Secundario Completo y Terciario/Universitario Incompleto / TUC: Terciario/Universitario

Completo.

**Nivel de significancia de p < 0,1
***Nivel de significancia de p < 0,05
****Nivel de significancia de p < 0,01

REFLEXIONES FINALES
Una parte no menor de los estudios sobre la distribucién del in-
greso enfatiza la importancia de los premios a la educacién como
variable que permite comprender tanto el empeoramiento como
las mejoras en la distribucién del ingreso. Por otra parte, se ubi-
can los estudios que resaltan los cambios en las politicas y las re-

gulaciones laborales y sus efectos sobre las tasas de participacién
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y registracién de los trabajadores afiliados a la seguridad social.
Ahora bien, aun reconocimiento los aportes de estos estudios, en
este trabajo se propuso recolectar nuevas evidencias en relacién
con el vinculo entre el nivel educativo, el tipo de insercién ocupa-
cional y los ingresos de la poblacién ocupada sobre las principales
tendencias para el caso argentino. Para ello, se asumio la perspec-
tiva de la tesis de la heterogeneidad estructural, ponderando los fac-
tores estructurales del sistema econémico y sus efectos sobre los
factores productivos, la segmentacién de los mercados de trabajo y
el acceso a desiguales remuneraciones.

En el marco de esta perspectiva, el trabajo se interrogé sobre los
cambios en el perfil educativo de la fuerza de trabajo y su peso en la
determinacion de las disparidades salariales al controlar otros facto-
res como la calidad de las inserciones ocupacionales y la estructura-
cién técnico-organizativa de los puestos de trabajo. Asi, se persiguié
abordar la incidencia que la persistencia de segmentos productivos
diferenciados a lo largo de la serie bajo estudio ha podido tener en el
vinculo entre educacién, precariedad y remuneraciones.

Dadas las limitaciones que ofrece la informacién disponible, el
analisis empirico se restringi6 al Area Metropolitana del Gran Buenos
Aires, comparando tres periodos macroeconémicos diferentes: a) la
fase final y crisis de la Industrializacién Sustitutiva (1974-1988); b)
el periodo de reformas estructurales de perfil neoliberal (1992-1998)
y; ¢) el ciclo de politicas heterodoxas orientadas al mercado interno
iniciado tras la crisis de comienzos del nuevo siglo y la nueva fase ini-
ciada recientemente tras estas politicas (2003-2016).

En este contexto, se presentaron las distintas lineas interpreta-
tivas orientadas a explicar los cambios en la distribucién del ingreso
laboral, haciendo énfasis en el debate en torno al papel que desem-
pefiaron desde mediados de la década del setenta hasta la actualidad
los premios por educacién, las politicas laborales y las desigualdades
sectoriales en Argentina. Frente al incremento de la oferta de creden-
ciales educativas —explicado en parte por factores generacionales—, se
pudo observar que estas mejoras no son iguales al interior de cada
uno de los sectores econémico-ocupacionales. Mientras que una gran
parte de los trabajadores con estudios superiores se posicionan en el
Sector Publico, aquellos con bajos niveles educativos se insertan prin-
cipalmente en el Sector Micro-Informal.

En lo que respecta al comportamiento de los ingresos laborales
reales a lo largo de las distintas fases bajo estudio, se puede senalar
que los premios por insercién sectorial incrementaron la desigual-
dad en la distribucion de los ingresos laborales, segmentando incluso
el efecto educativo sobre los ingresos en el interior de cada sector.
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Asimismo, los ocupados en unidades micro-informales —sobre quie-
nes recae el mayor peso de los efectos de las brechas estructurales—
mostraron una marcada caida relativa de sus ingresos.

Por dltimo, el anélisis de una serie de modelos de regresién li-
neal multiple aplicados al logaritmo de los ingresos laborales hora-
rios permitié confirmar —al ir incorporando por pasos las variables de
control asociadas a la regulaciéon del empleo y a los factores propios
de la demanda- el peso de los sectores econémico-ocupacionales en
los procesos de desigualacién distributiva —y ello aun sin desconocer
el efecto que pudo haber tenido la oferta educacional en este sentido-.
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ANEXO

Tabla A1. Desglose de los sectores y categorias economico-ocupacionales de la ocupacion
principal y de los ingresos provenientes de la misma

SECTORES

TIPO DE INGRESO DE CADA CATEGORIA/SECTOR

SECTOR PRIVADO FORMAL

Actividades laborales de elevada productividad y
altamente integradas econémicamente a los procesos
de modernizacion. Se las define habitualmente como
aquellas que conforman el mercado mas concentrado o
estructurado. En términos operativos, son ocupaciones
en establecimientos medianos o grandes o actividades
profesionales.

Salarios como obrero o empleado que trabaja en
establecimiento privado con mas de cinco ocupados.
Utilidades como cuenta propia profesional. Ganancias
como patrones profesionales o de establecimientos con
mas de cinco ocupados.

SECTOR PRIVADO INFORMAL

Actividades laborales dominadas por la baja
productividad, alta rotacion de trabajadores,
inestabilidad y su no funcionalidad al mercado formal

0 mas estructurado. En términos operativos, son
ocupaciones en establecimientos pequefios, actividades
de servicio doméstico o actividades independientes no
profesionales.

Salarios como obrero 0 empleado no profesional que
trabaja en establecimiento privado con hasta cinco
ocupados. Utilidades como cuenta propia o ayuda
familiar sin calificacion profesional. Ganancias como
patrén de establecimiento con hasta cinco empleados
con calificacién no profesional. Ingresos como
trabajador que presta servicios domésticos en hogares
particulares.

SECTOR PUBLICO

Actividades laborales vinculadas al desarrollo de la
funcion estatal en sus distintos niveles de gestion.
Es decir, ocupaciones en el sector publico nacional,
provincial 0 municipal.

Salarios de obrero y empleado ocupado en el sector
publico. Salarios de beneficiarios de programas
sociales que realizan contraprestacion laboral para el
sector publico.

Fuente: Programa Cambio Estructural y Desigualdad Social, Instituto de Investigaciones Gino Germani (IIGG)-FSC-UBA, con base en

datos de la EPH-INDEC.

Tabla A2. Distribucion de la poblacién ocupada por segmento de empleo segtin sector de insercion y
aos seleccionados. Gran Buenos Aires: 1974, 1980, 1988, 1992, 1998, 2003, 2007 y 2016

Sector de | Segmento Aio

insercion | deempleo | 1974 | 1980 | 1988 | 1992 | 1998 | 2003 | 2007 | 2016
Segmento | eq e | 70.0% | 59.8% | 66.2% | 569% | 64.4% | 71.9% | 79.1%
regulado

Sector Segmento

Modemo | no 34,0% | 280% | 402% | 33,8% | 43,1% | 356% | 28,1% | 20,9%
regulado
Total 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100%
Segmento | g s/d sid | 66,9% | 58,1% | 715% | 754% | 86,7%
regulado

Sector Segmento

Piblico* | no s/d s/d sid | 331% | 419% | 285% | 246% | 133%
regulado
Total s/d s/d s/d | 100% | 100% | 100% | 100% | 100%
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Segmento | g s/d s/d | 66,0% | 56,6% | 622% | 70.9% | 76,6%
regulado
Sector
Privado Segmento
no s/d s/d sid | 340% | 434% | 37.8% | 291% | 23.4%
Formal
regulado
Total s/d s/d s/d | 100% | 100% | 100% | 100% | 100%
f’:é’u"fa%'go 56,2% | 58,8% | 41,7% | 49.9% | 327% | 162% | 250% | 31,2%
Sector
Micro Segmento
no 438% | 412% | 583% | 50,1% | 67,3% | 83,.8% | 750% | 68,8%
Informal
regulado
Total 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100%
Segmento | o5 a0, | 66,6% | 52,0% | 58.8% | 46,6% | 407% | 50.7% | 58,6%
regulado
Total Segmento
ocupados | no 37,7% | 334% | 48,0% | 412% | 53.4% | 59,3% | 493% | 41.4%
regulado
Total 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100%
Fuente: Elaboracion propia a partir de la EPH, INDEC (Octubre 1974, 1980, 1988, 1992 y 1998, y cuartos trimestres 2003, 2007 y
2016).

*Excluye empleados publicos ocupados en programas publicos de empleo.

Tabla A3. Incidencia del empleo no regulado por nivel educativo y sector de insercion. Gran Buenos
Aires: 1974, 1980, 1988, 1992, 1998, 2003, 2007 y 2016

Sector de | Nivel Ao
insercion | educativo | 1974 | 1980 1988 1992 1998 | 2003 | 2007 | 2016
HSI 375% | 315% | 47,1% | 40,8% | 50,6% | 43,8% | 386% | 30,2%
Sector SCTUI 246% | 217% | 343% | 27,6% | 395% | 355% | 235% | 18,0%
Moderno | Tyc 26,8% | 202% | 284% | 251% | 345% | 27.0% | 23.8% | 17.4%
Total 34,0% | 28,0% | 40,3% | 33,8% | 43,1% | 356% | 28,1% | 20,9%
HSI sid s/d s/d 433% | 516% | 31,0% | 357% | 197%
Sector SCTUI s/d s/d s/d 219% | 381% | 352% | 223% | 145%
Publico™ | Tyc s/d s/d s/d 350% | 38,7% | 22,0% | 20,1% | 10,4%
Total s/d s/d s/d 331% | 419% | 285% | 246% | 13,3%
HSI s/d s/d s/d 405% | 505% | 465% | 392% | 32,1%
ﬁﬁ%o SCTUI sid s/d s/d 293% | 399% | 355% | 237% | 19,0%
Formal | TUC sid s/d s/d 201% | 324% | 294% | 258% | 21,2%
Total s/d s/d s/d 340% | 434% | 37,7% | 291% | 23.4%
HSI 470% | 423% | 612% | 525% | 732% | 87.4% | 827% | 741%
;I‘Tg:gf SCTUI 350% | 327% | 455% | 435% | 535% | 792% | 652% | 635%
informal | TUC 236% | 523% | 522% | 413% | 572% | 67,8% | 57,7% | 60,2%
Total 450% | 41,1% | 58,0% | 50,1% | 67,3% | 835% | 749% | 687%
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Total

ocupados | TUC

HSI 41,4% | 36,4% | 545% | 473% | 63,4% | 746% | 66,2% | 56,6%
SCTUI 27,4% | 250% | 38,0% | 33,7% | 446% | 56,3% | 402% | 37,2%

26,3% | 264% | 31,4% | 27,3% | 37,7% | 342% | 302% | 24,1%
Total 381% | 33,3% | 48,0% | 41,3% | 53,7% | 61,4% | 495% | 41,3%

Fuente: Elaboracion propia a partir de la EPH, INDEC (Octubre 1974, 1980, 1988, 1992 y 1998, y cuartos trimestres 2003, 2007 y

2016).

*Excluye empleados publicos ocupados en programas publicos de empleo.

**HSI: Hasta Secundario Incompleto / SC-TUI: Secundario Completo y Terciario/Universitario Incompleto / TUC: Terciario/
Universitario Completo.

Tabla A4. Evolucion de la media de ingresos laborales horarios reales de la poblacién ocupada por
maximo nivel educativo alcanzado segun sector de insercion. Gran Buenos Aires: 1974-2016. En pesos

del 4° trimestre de 2016

Sector de insercion A
1974 1980 1988 1992 1998 2003 2007 2016

HSI 110,94 | 90,07 52,44 61,48 66,12 51,26 62,02 | 67,11

Sector | SC-TUI 180,15 | 151,77 | 92,48 | 102,42 | 109553 | 79,09 84,19 | 91,9
Moderno | Tyc 251,04 | 24431 | 15293 | 164,97 | 22394 | 136,08 | 157,94 | 148,00
Total 13514 | 119,86 | 80,46 93,29 | 117,91 87,59 98,22 | 104,64

HSI s/d s/d s/d 61,73 76,27 50,77 64,47 | 75,59

Sector | SC-TUI s/d s/d s/d 8596 | 11402 | 76,55 92,29 | 109,19
Publico* | Tyc s/d sid s/d 113,30 | 179,26 | 134,16 | 139,27 | 154,51
Total s/d s/d s/d 86,02 | 12894 | 9476 | 106,03 | 12591

HSI s/d s/d s/d 61,44 64,70 51,26 61,49 | 65,63

Sector | SC-TUI s/d s/d s/d 107,31 | 108,37 | 79,35 82,45 | 87,19
Formal | Tyc s/d s/d s/d 190,33 | 24535 | 136,61 | 167,69 | 144,53
Total s/d s/d s/d 9510 | 11518 | 8520 9597 | 97,78

HSI 93,42 84,27 42,61 73,55 69,34 42,23 47,49 | 59,28

ﬁggf SC-TUI 118,07 | 126,56 | 71,06 96,05 95,36 54,14 69,42 | 71,74
Informal | TUC 137,33 | 163,46 | 11455 | 150,97 | 134,87 | 103,84 | 12529 | 107,55
Total 97,42 93,49 50,15 81,19 79,39 50,07 60,86 | 68,41

HSI 103,69 | 87,40 47,27 68,05 67,59 44,62 52,73 | 62,31

Total SC-Tul 163,86 | 144,16 | 85,36 99,92 | 104,21 66,65 7817 | 83,27
ocupados | Tyc 233,09 | 22864 | 148,13 | 162,96 | 211,29 | 130,11 | 151,69 | 141,30
Total 121,07 | 109,08 | 67,24 87,73 | 100,86 | 67,09 80,92 | 88,93

Fuente: Elaboracion propia a partir de la EPH, INDEC (Octubre 1974, 1980, 1988, 1992 y 1998, y cuartos trimestres 2003, 2007 y 2016).
*Excluye empleados publicos ocupados en programas publicos de empleo.
**HSI: Hasta Secundario Incompleto / SC-TUI: Secundario Completo y Terciario/Universitario Incompleto / TUC: Terciario/Universitario

Completo.
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ANTECEDENTES

El objeto de este articulo es analizar el proceso de ingreso al mercado
de trabajo, que se inicia con la primera experiencia laboral, en general
coincidente con el cursado de la Educacion Media, y que puede con-
siderarse concluido sobre los 25 afios, edad normativa de egreso de
la Educacién Superior. En cuanto a este periodo y sus consecuencias
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sobre la vida adulta, la bibliografia registra un fuerte debate, tanto
teérico como de politicas publicas. Su relevancia en la agenda publica
tiene que ver con al menos dos riesgos que afectan la transicién: a)
la inactividad o repliegue; y b) la informalidad y el desempleo. Estos
aspectos, a su vez, ponen en juego la matriz de los regimenes de bien-
estar y la capacidad del Estado de actuar en el nuevo contexto de la
globalizacién (Hanushek y Woesmann, 2011).

Nuestro abordaje presentara una primera variante respecto del tra-
tamiento estandar mas frecuente que se puede encontrar sobre este tema.
Siguiendo una linea de trabajo desplegada por nuestro grupo de investiga-
cién (Fernandez y Marques, 2017; Fernandez, Marques y Lorenzo, 2018;
Lorenzo, 2013; Fernandez, Boado, Lorenzo y Pirelli, 2013; Fernandez y
Lorenzo, 2014; Fernandez, Bonapelch y Anfitti, 2013), aqui abordaremos
el tema de la insercién laboral con datos longitudinales provistos por la
Segunda Encuesta de Seguimiento aplicada en 2012 a los alumnos uru-
guayos evaluados por PISA en 2003 (PISA-L 2003) (Fernandez, Alonso,
Boado, Cardozo y Menese, 2013). En lugar de abordar la insercién con
base en una tnica variable que mide un Estado, atenderemos a tres va-
riables dependientes que capturan la transicién laboral i) la condicién de
actividad entre los 15 y los 25 afios, ii) la experiencia del desempleo hasta
los 25 afos y iii) el goce de proteccién social en el empleo, también hasta
los 25 afios. Nuestra primera hipétesis es que estos logros de la transicién
aparecen fuertemente estratificados para el Uruguay de finales del siglo
XXy comienzos del XXI. Esto es, en la trayectoria de ingreso al mercado
de trabajo pareceria pesar mas el componente de activos (y de desigual-
dades adscriptas) que el aprovechamiento de las oportunidades provistas
por distintas esferas sociales.

En segundo lugar, nuestro foco de atencién estara puesto en la
relacién entre educacion y trabajo. Desde el punto de vista de los de-
terminantes de la desigualdad en la transicién, una parte siempre al-
gida en el debate viene provocada por las hipétesis derivadas del ca-
pital humano. Aprovechando la riqueza de informacién que permite
el Estudio PISA-L 2003, nos proponemos responder dos preguntas:
ccuanto afecta a la transicion la medida global del capital humano
como competencias y cuanto la modalidad acreditada en la Educacién
Media? Nuestra segunda hipétesis més fundamental aqui es que am-
bos factores, las competencias y las credenciales tienen un efecto sig-
nificativo y positivo del papel de la Educacién Técnica.

En tercer lugar, queremos innovar analizando los efectos que habrian
tenido las estructuras territorialmente diferenciadas de oportunidad so-
bre la desigualdad de resultados de la insercién laboral. El enfoque pre-
dominante para el andlisis ha mostrado el papel crucial del capital cultu-
ral y econémico de las familias y las brechas de género (que desalientan
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el empleo femenino, sea por oportunidades, retribucién o condiciones).
Proponemos un primer ejercicio teérico-metodolégico que, apoyandose
en la acumulacion histérica de la sociologia de la educacién, incorpora
elementos de la sociologia histérica y del anélisis espacial, para avanzar
en un concepto de estructura de oportunidad que integra bienes y servi-
cios provistos a partir de distintos niveles de organizacién territorial: las
“areas locales”, los departamentos y las macro-regiones. Nuestra hipéte-
sis, la tercera a testear en este estudio, es que tales diferencias territoria-
les constituyeron elementos fundamentales de la estructura de desigual-
dad de oportunidades en la transicién al empleo.

CAPITAL HUMANO E INSERCION LABORAL: EL CASO DE LA
EDUCACION MEDIA TECNICA

La insercién en el mercado de trabajo de quien antes no tenia la con-
dicién de econémicamente activo podria suponerse que es el resulta-
do exitoso de una determinada acumulacién de capital humano que
resulta de interés para satisfacer las necesidades de la demanda la-
boral. Asi expuesto, este seria un caso particular de aplicacién de la
Teoria del Capital Humano (Becker, 1962; Mincer, 1958).

Conforme a esta teoria, una medida que informara cuales son
los conocimientos y habilidades basicas que tiene una persona, de-
biera esperarse que estuviera asociada fuerte y positivamente tanto
a su condicién de actividad como también a su retribucién y otras
variables indicativas del logro. Si bien histéricamente esta medida de
capital humano estuvo expresada por los afios de educacién formal
aprobados (Mincer, 1958), desde fines de los afios noventa distintos
organismos nacionales y sobretodo, internacionales, se abocaron a
contar con medidas de competencias escolares. Esta es una de las ra-
zones de la existencia y difusiéon primero del Programa Internacional
de Evaluacion de Estudiantes (PISA por su sigla en inglés) y luego
de los estudios longitudinales con base en PISA (PISA-OECD, 2010;
OECD-UNESCO, 2003), uno de los cuales utilizamos aqui respecto a
Uruguay (Fernandez, Alonso, Boado, Cardozo y Menese, 2013)

Ahora bien, el debate tanto desde la Sociologia asi como también
entre hacedores de politica pone el acento en los potenciales efectos
diferenciales de la modalidad técnica de Educacién Media en cuanto
a mitigar ciertos riesgos o aumentar la probabilidad de ciertos logros
positivos. No se trata solo del volumen de competencias, sino de la
variedad conformada. En América Latina fue y sigue siendo muy im-
portante la relacién entre la extensiéon de la oferta de la Educacién
Técnica (ET), la diversificacién de la matriz productiva y la sosteni-
bilidad del desarrollo (Heuguerot, 2002; Cervini y Basualdo, 2003;
Lorenzo, 2013; Sevilla, 2017). Este debate se extendi6 fuertemente en
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los paises centrales, ya no a raiz del desarrollo sino de la expansién
de la Educacién Superior Técnica como mecanismo de movilidad so-
cial inter-generacional, de la reduccién del riesgo del desempleo y en
general como instrumento para la democratizaciéon del conocimiento
(Arum, Gamoran y Shavit, 2007; Gangl, 2001).

Finalmente, y dentro de este debate microeconémico, se puede
identificar atin una posicién distinta y en cierta medida innovadora.
Parte de la base de evaluar que los efectos de la ET serian variables a
lo largo del ciclo de vida. Esta linea de investigacion se encuentra en
un estudio destacable de Hanushek, Woessmann & Zhang (2011) quie-
nes usaron microdatos del International Adult Literacy Survey (IALS)
conducido por la OECD entre 1994 y 1998 y del cual participaron 15
paises. Los autores partieron de sostener la hipétesis de que, al co-
mienzo de la vida laboral, los individuos con una credencial ET tenian
mejores perspectivas que aquellos que habian cursado una educacién
media general (EMG). Sin embargo, el foco de su trabajo fue testear
la hipétesis mas sofisticada de que a lo largo de la vida (entre los 16
y los 65 anos) la brecha entre ambas modalidades se cerraba hasta
que se invertian las perspectivas laborales (Hanushek, Woessmann y
Zhang, 2011).

Con base en estos antecedentes, nuestra hipétesis (hip 2) propo-
ne terciar en este debate sosteniendo que tanto el volumen de cono-
cimientos y habilidades (tipico elemento promovido desde Becker y
los economistas) como también la modalidad de Educacién Media
tienen un efecto significativo sobre el éxito de evitar los riesgos de
la transicién al trabajo y por tanto, mantenerse activo en el mercado
a los 25 afios, no haber experimentado el desempleo y alcanzar un
empleo protegido. Es claro que, a diferencia de la primera hipétesis
“reproductivista”, un hallazgo consistente con esta hipétesis supone
una sefal esperanzadora respecto a los impactos que habria de tener
el fortalecimiento de la inversion educativa. Sin embargo, un anélisis
mas especifico de este aspecto nos lleva al problema de la heteroge-
neidad territorial.

LA ESTRUCTURA DE OPORTUNIDADES Y LOS NIVELES DE
ESPACIALIZACION SOCIAL: REGION, DEPARTAMENTO Y AREA
LOCAL

Por estructura de oportunidades entendemos, junto con Carlos H.
Filgueira y Rubén Kaztman (1999), “la disponibilidad de bienes, ser-
vicios o actividades que inciden sobre el bienestar del hogar porque le
facilitan el uso de recursos propios o le suministran recursos nuevos”.
Desde el punto de vista territorial resulta claro que los individuos no
se encuentran ubicados geograficamente a una misma distancia de
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la provisién de bienes o del uso de servicios socialmente relevantes.
¢Cuanto puede suponerse que un individuo se desplace en condicio-
nes cotidianas, diarias, a los efectos de realizar las compras necesarias
para la preparacién de los alimentos, para llegar a su lugar de trabajo,
para realizar controles de salud a los nifios, cobrar su jubilacién, des-
empefarse en su empleo o asistir a la escuela primaria?

Esta pregunta prdctica esta en la base de la introduccién de los
términos “localidad centro de servicios” y “areas locales” hecha por
CLAEH/CINAM (1963). Por el primero, estos se refirieron a centros
urbanos de muy heterogénea conformacién en poblacién, variedad
de servicios y calidad de prestaciones: desde los parajes hasta las ca-
pitales departamentales. En segundo lugar, introdujeron la nocién de
“areas de influencia” o mas claramente “areas locales” como aquel
territorio circundante a un centro de servicios conformado por el pe-
rimetro maximo que, a los efectos diarios y cotidianos, las personas
de comienzos de la década sesenta del siglo pasado, podrian llegar a re-
correr hasta una hora a los efectos de satisfacer esas necesidades. Es
razonable pensar que frente a cada tipo de necesidad es posible que
la distancia y el tiempo seran distintos. Los investigadores ignoraron
estas diferencias y asumieron una distancia hipotética tnica y le lla-
maron la “curva isomérfica”. Las superficies promedio por centro de
servicio variaban desde 900km2 en las 4reas ganaderas a hasta los
81km?2 para el departamento de Canelones. En otro lugar de este libro
ahondamos en este concepto, aplicindolo a la dimensién educativa.
Aqui nos concentraremos en el caso de la primera insercién laboral.

La variabilidad tanto en la extensién de las dreas locales como en
la magnitud y diversidad caracteristicas de las estructuras de oportu-
nidades segun el lugar del pais donde se ubican, permiten avanzar en
el estudio de algunos factores que podrian estar detras de tal diferen-
ciacion. Estos factores han sido conceptualizados como “procesos de
espacializacién” por la Geografia Humana (Paasi, 1986; Shields, 1991;
Paasi y Mezger, 2016). Con una mirada de larga duracién (Braudel,
1958), hemos identificado 11 de estos macro procesos, que habrian
operado entre la época colonial y el dltimo cuarto del siglo XX, con
impactos configurativos diferenciales en el territorio (Fernidndez,
2018). Sobre la base geopolitica de la primera regionalizacién histé-
rica del pais, configurada cuandoe era parte del Virreinato del Rio
de la Plata (1777-1810), procesos econémicos, politicos y demografi-
cos, institucionalizaron una persistente diferenciacién del territorio
en departamentos, regiones econémicas y areas locales. Los prime-
ros constituyen unidades geograficas persistentes que organizaron el
despliegue de los diferentes sectores de servicios estatales, por ejem-
plo la Educacién Primaria y luego la Secundaria. Las macroregiones
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persistieron en su configuracién econémica tanto durante la moderni-
zacion rural (1860-1900), como con el desarrollo del ferrocarril (1870-
1920) y con el siglo de la agriculturizacién (1880-1980) (Fernandez,
Gonzélez, Marques y Rodriguez, 2018; Fernandez, 2018; Bereta Curi,
2012; Moraes, 1990). La matriz productiva (en cuanto a las relacio-
nes técnicas de produccion), los circuitos de aprovisionamiento de
insumos y de colocacién de la producciéon habrian tenido una con-
figuracion regional, mas que departamental o local. Finalmente, las
“4reas locales” se configuraron con base a las singularidades en que
se verificé la fundacién (incluido aqui en forma importante, quién fue
el agente principal y organizador de la fundacién), la relacién con la
distribucién de tierras (sobre todo en la época colonial y hasta me-
diados del siglo XIX), la presencia de nuevas corrientes migratorias
y, mas entrado el siglo XX, con los procesos de industrializacién y de
balnearizacién (Diaz, 2004; Bértola, 1991; Beretta, Jacob, Rodriguez
Villamil y Sapriza, 1978; Florit y Piedracueva, 2014).

TERRITORIOS E INSERCION LABORAL

La estructura de oportunidades, tal como ha sido resefiada arriba, esta
constituida en una de sus dimensiones fundamentales, por la esfera
econdémica, tanto en términos de oportunidades productivas como en
términos de oportunidades y caracteristicas del empleo al que pueden
acceder quienes habitan esos territorios (Kaztman y Filgueira, 1999;
CLAEH / CINAM, 1963). Este es el foco de interés aqui.

Partimos de dos supuestos generales cuya discusién tedrica y em-
pirica mereceria un detalle que por extensién no podremos méas que
esbozar. Para ensayar una respuesta prictica a una pregunta practica:
ccuanto puede suponerse que un individuo se desplace, en condicio-
nes cotidianas, para realizar su trabajo?

Propondremos que determinar tal distancia maxima requeriria
estipular una funcién que vincule tres factores: (i) los beneficios con
que ese empleo retribuye; (ii) los costos del transporte; y (iii) el tiem-
po de los desplazamientos. Esta funcién individual podria agregarse
para cada tipo de ocupacién. Las distancias se trazarian en los mapas
situando como origen el centro poblado o de servicios de cada area
local. Supondremos, ademads, que seria posible agregar las diferen-
tes curvas en una curva de distancia maxima que seria tipica para
cada area local. Basicamente, estas operaciones empiricas modelizan
lo realizado hace cincuenta afos atras por CLAEH /CINAM!, pero le-

1 CLAEH: Centro Latinoamericano de Economia Humana, integrado por varios
paises de América Latina. CINAM: Compania de Investigaciones Sociales del IRFED
con sede en Francia.
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vantando la restriccién fuerte de que fueran establecidas de antemano
con base en un parametro de distancia o de tiempo, suponiendo que
la incidencia de los beneficios y del costo fueran cero.

En segundo lugar, supondremos que estas curvas dibujadas en
forma concéntrica desde cada “centro de servicios’, mostrarian areas
especificas singulares, y multiples intersecciones y también encadena-
miento de localidades pequefias a localidades mayores, en particular,
con las capitales departamentales. Esto es, las oportunidades de em-
pleos capitalinos (basicamente el nivel de beneficios) determinarian
fuertes incentivos a extender la distancia diaria recorrida y ampliaria,
por lo tanto, el mercado de trabajo al nivel departamental. Mas atn,
supondremos que tal extensién sobre pasa los limites institucionales
del departamento y tienden a converger con las regiones socioeconé-
micas (es decir, las matrices productivas) en que las areas locales estan
inscriptas. Algo similar puede sugerirse en términos de los beneficios
del acceso a la oferta educativa (general o técnica, en este caso nuestro
interés se centra en la segunda), en tanto se espera que la existencia
de mercados de trabajo que se configuran en regiones, opere sobre
los costos, beneficios y desplazamientos hacia la oferta de educacién
técnica, la cual se encuentra geograficamente mas concentrada que la
educacion general.

Nuestra siguiente hipétesis (hip 3) es que tales estructuras terri-
torialmente diferenciadas de oportunidades, con base en la matriz
socioeconémica regional, constituyen un factor estadisticamente sig-
nificativo en la explicacién de las diferencias en la insercién ocupacio-
nal de los jévenes uruguayos nacidos a fines de los afios ochenta que
analiza este estudio.

LA HETEROGENEIDAD REGIONAL A COMIENZOS DEL SIGLO XXI
En este apartado se describe la evolucion de los indicadores macro-
econémicos del periodo 2006-2012 y educativos en clave regional, de
forma de enmarcar el contexto en que la generacién de jovenes eva-
luada por PISA en 2003 realizé sus elecciones de continuidad de es-
tudios en el sector técnico y en que realizaron su ingreso al mercado
laboral por primera vez?.

2 La generacién evaluada por PISA 2003 naci6 en los afios 1987-1988, atraves6
la infancia y la primera adolescencia durante el periodo de apertura econémica del
pais (1985-2003), que como se vera méas adelante, tuvo efectos sobre el mercado de
trabajo de los adultos y sobre la desigualdad y la incidencia de la pobreza en los
hogares. Al momento de la evaluacién PISA en 2003, los jévenes tenian 15 afios de
edad, se encontraban mayoritariamente en el décimo grado de educacién y atn
no habian comenzado la trayectoria laboral. Por lo tanto, se puede considerar con
razon que el periodo en que se efectivizaron las decisiones educativas de los j6ve-
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EL CONTEXTO MACRO-ECONOMICO

Las tendencias macroeconémicas recientes se caracterizan por la per-
sistencia en la diferenciacién del mercado de empleo de los jévenes en-
tre los afios inmediatamente previos a la crisis de 2002, y el periodo de
reactivacién econémica que tuvo lugar a partir de 2006. La generacién
de estudiantes PISA 2003 experiment6 hasta 2004 un contexto macro-
econdémico caracterizado por una contraccién del mercado de empleo,
un aumento de las tasas de desempleo generalesy de poblaciones espe-
cificas que tipicamente se emplean como fuerza de trabajo secundaria
de los hogares en épocas de crisis (como jévenes o mujeres). Como con-
secuencia de la flexibilizacién del mercado de trabajo y de la crisis, el
desempleo juvenil alcanz6 un 32,5% en 2006, aunque el femenino joven
fue sensiblemente superior. Esta dinamica, a su vez, mostré particula-
ridades en términos de nivel y de temporalidades segtin las regiones,
en tanto aquellas en mayor contacto con los paises vecinos recibieron
el impacto de la recesién en el comercio y la produccién antes que la
capital y su area de influencia (en general los impactos de la crisis se
experimentaron algunos afios antes en el interior del pais para luego en
2003 afectar fuertemente a Montevideo) (Boado y Fernandez, 2006).

Como se observa en la Tabla 1, en 2006 algunas regiones como
Merin y Frontera contaban con poco mas de la mitad de los jévenes
entre 14 y 29 afios en actividad, mientras que la tasa de empleo era
sensiblemente inferior. Por el contrario, Montevideo, Sureste y Este se
mostraban como las regiones més dinamicas en términos de actividad
y empleo, aunque con tasas de desempleo juvenil considerablemente
altas, comparadas con la tasa para toda la poblacién econémicamente
activa (la tasa general era de 10.8% en 2006).

A partir de 2005, la incipiente recuperacién econémica se vio
acomparfiada, a partir del ascenso al gobierno del Frente Amplio, de
politicas sociales y laborales que retomaron diversos instrumentos de
negociacién laboral, proteccién y fiscalizacién. La tasa abierta de des-
empleo disminuy6 hasta el afio 2012, cuando alcanzé el 6.4%, aunque
las distancias en las tasas entre jévenes y adultos se mantuvieron bas-
tante estables: por ejemplo, en 2012 tltimo periodo observado para
la cohorte que estudiamos, fue del 14,1% para jévenes entre 14 y 29
anos. Si bien la evolucién econémica de las regiones en el periodo
expresa el crecimiento general del pais, persisten brechas histéricas

nes se concentra entre 2003 y 2012. Por razones de comparabilidad de los datos,
dado que la evaluacion PISA tiene representatividad nacional a nivel urbano y rural
y que la Encuesta Nacional de Hogares tiene representatividad para localidades
menores y rurales a partir de 2006, se acoté la descripcién del contexto macroeco-
némico al periodo 2006-2012.
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entre regiones, profundizadas por la expansién de economias pun-
tuales, producto del incremento de los precios internacionales de los
productos exportables uruguayos, el crecimiento de los sectores de
turismo y servicios, asi como de shocks de inversién extranjera directa
(por ejemplo en el sector de la produccién de pasta de celulosa).

Tabla 1 Tendencias en el mercado de empleo 2006-2012 (en porcentajes)

Tasa de actividad joven (14 a 29) 2006 2012 % variacion 2006-2012
Montevideo 63.9 67.2 5.2
Gran Canelones 64.1 65.2 1.7
Suroeste 63.4 67.7 6.8
Litoral 60.3 58.8 -2.5
Frontera Noreste 57.5 53.0 -7.8
Cuenca Laguna Merin 55.2 59.9 8.5
Este 63.8 62.6 -1.9
Central 57.4 59.5 37
Total pais 62.3 63.9 2.6
Tasa de empleo juvenil (14-29 aiios) 2006 2012 % variacion 2006-2012
Montevideo 50.2 57.9 15.3
Gran Canelones 48.9 55.5 13.5
Suroeste 53.4 59.8 12.0
Litoral 47.2 50.2 6.4
Frontera Noreste 43.7 451 3.2
Cuenca Laguna Merin 39.6 48.9 23.5
Este 50.9 54.4 6.9
Central 46.0 50.5 9.8
Total pais 48.9 55.0 12.5
Tasa de desempleo juvenil 2006 2012 % variacion 2006-2012
Montevideo 21.4 13.8 -35.5
Gran Canelones 23.7 15.0 -36.7
Suroeste 15.9 11.6 -27.0
Litoral 21.8 14.6 -33.0
Frontera Noreste 24.2 14.9 -38.4
Cuenca Laguna Merin 28.6 18.3 -36.0
Este 20.2 131 -35.1
Central 20.1 15.1 -24.9
Total pais 21.6 13.9 -35.6
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Tasa de desempleo femenino joven 2006 2012 % variacion 2006-2012
Montevideo 25.6 15.3 -40.2
Gran Canelones 29.9 19.9 -33.4
Suroeste 20.1 15 -25.4
Litoral 29.5 20.6 -30.2
Frontera Noreste 32.6 191 -41.4
Cuenca Laguna Merin 384 25.7 -33.1
Este 26.6 17.3 -35.0
Central 25.1 22.7 -9.6
Total pais 27.2 17.6 -35.3
informalidad empleo joven 2006 2012 % variacion 2006-2012
Montevideo 35.1 17.4 -50.4
Gran Canelones 443 29.8 -32.7
Suroeste 45.9 29.9 -34.9
Litoral 471 40.2 -14.6
Frontera Noreste 62.8 45.8 -27.1
Cuenca Laguna Merin 53.9 47.3 -12.2
Este 42.8 26.4 -38.3
Central 49.8 338 -32.1
Total pais 42.7 28.4 -33.5

Fuente: Elaboracion propia en base a ENHA 2006 y ECH 2012.

Asi, si bien Montevideo, Sureste y Canelones muestran los indicadores
mas altos de actividad y empleo, la magnitud de la recuperaciéon en
el periodo considerado es mas modesto que en otras regiones cuyo
punto de partida en 2006 era méas bajo. Por ejemplo, se observa que
la regiéon Merin, pese a mostrar los peores indicadores de mercado
de empleo en 2006, muestra los mayores crecimientos en actividad y
empleo entre 2006 y 2012 (con un 23,5% de crecimiento del empleo
en 6 afios). La caida de la tasa de desempleo juvenil es marcada en
todas las regiones (por encima del 30% de disminucién) aunque las
dinamicas por las que ello ocurre son diversas. Mientras que en Merin
el grueso de la disminucién se explica por mayores tasas de empleo,
en la region Frontera muestra un repliegue hacia la inactividad de los
jovenes (ello pese a una significativa caida del desempleo entre las
mujeres jévenes, que se redujo 41,4% en 6 afios).

En esta evolucién se espera encontrar que la credencial educativa
técnica tendria su mayor utilidad en maximizar el “ajuste entre educa-
cién-empleo” reduciendo dos riesgos: a) la experiencia de periodos de
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desempleo, y b) la rotacién laboral. Esta hipdtesis se especifica en tér-
minos de regién en tanto se espera que la credencial técnica sea méas
relevante en el ajuste educacién-empleo en regiones con alto nivel de
desempleo joven (en que la demanda supera a la oferta de empleo y,
por ende, las empresas pueden usar el ajuste a partir de la credencial
como indicador de la calidad del trabajador).

Otro punto donde cabria esperar un efecto de la credencial técni-
carefiere a la proteccién del empleo por medio de su acceso dentro del
sector formalizado de la economia. En Uruguay, la informalidad para
los jévenes entre 14 y 29 afios alcanzé en 2006 el 42.2% y se redujo a
27,2% en 2012. Sin embargo, en algunas regiones como la Frontera
o la regién Merin, la informalidad alcanza atin en 2012 a mas de 4
de cada 10 jovenes ocupados, frente a un 17.4% entre los jovenes de
Montevideo. Es en este tltimo caso donde se registra el descenso mas
marcado del empleo juvenil informal (se reduce a la mitad), mien-
tras que en regiones como Merin y Litoral la reduccién oscila entre
un 12,2 y un 14,6%. Tal como mencionaran Fernandez, Marques y
Lorenzo (2018), los jovenes enfrentan una segunda barrera a la entra-
da, asociada a la desproteccién social al empleo. Pese a la tendencia
de reduccion de la informalidad que caracterizé al periodo, la misma
persiste como un rasgo estructural del mercado de trabajo uruguayo
(particularmente entre los jovenes y en ciertas regiones de forma mas
marcada). En este sentido, se hipotetiza que la credencial educativa
obtenida en la Ensefianza Media pueda atenuar o acentuar la pro-
babilidad de experimentar este problema; particularmente se espera
encontrar que la credencial técnica disminuya la vulnerabilidad a la
informalidad, en contraposicién a la credencial general.

DESIGUALDAD EN LA DISTRIBUCION DE LA POBREZA Y DEL INGRESO
Hasta la crisis del afio 2002, el modelo econémico orientado hacia el
mercado (en especial al dinamismo de la agro-exportacién y de los
servicios) y el repliegue de la accién estatal tuvo como contracara el
incremento en la desigualdad de la distribucién del ingreso. En 2005,
el giro politico en el gobierno introdujo cambios en la regulacion del
mercado de trabajo (como los ya mencionados de formalizacion, fis-
calizacién y negociacién colectiva), en la politica tributaria y en la
politica de proteccién social, cuyos efectos se hacen evidentes hacia el
final del periodo.

En la Tabla 2 se observa que el periodo inicial estuvo pautado por
una tendencia de disminucién sostenida de la pobreza (pasé de afectar
al 24,2% de los hogares del pais en 2006 al 8,4% en 2012) y de mejora
en los ingresos de los hogares. Un punto importante en este sentido
se vincula a la recuperacién de los salarios, a partir del aumento del
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salario minimo nacional, que se fue alejando de un rol de mera fijaciéon
de precios de la economia y de la reinstalacion de la negociacién co-
lectiva. Como primer elemento relevante, se observa que la reduccién
de la proporcién de hogares pobres es muy marcada en el conjunto de
las regiones, y es en Montevideo donde la magnitud de la disminucién
es menor, con un 52,3% menos hogares pobres en 6 afios. Suroeste y
Este son las regiones donde la disminucién fue mayor, aunque ambas
parten de niveles de pobreza comparativamente mds bajos respecto a
las restantes regiones en 2006. No en todos los casos la disminucién de
la pobreza estuvo relacionada con cambios en la distribucién de ingre-
sos, tal como lo expresa la proporcién de hogares en el primer quin-
til. Tanto Montevideo como Frontera muestran un aumento en 2012
respecto a 2006, de la proporciéon de hogares que se encuentran en el
primer quintil de ingresos, pese a que en ambas la pobreza en hogares
igualmente cae. En Canelones casi se mantiene incambiada la propor-
cién de hogares del primer quintil. Por el contrario, en las restantes
regiones se reducen los hogares en el primer quintil, particularmente en
el Sureste, donde la misma alcanza un 22,4%. También en términos de
ingresos corrientes la variacién mayor se observa en la regién Sureste
(un 180,9% de crecimiento en los 6 afios considerados).

Tabla 2. Medidas de bienestar entre 2006 y 2012 segun region

Porcentaje de hogares pobres segtn region 2006 2012 % variacion 2006-2012
Montevideo 32,9 15.7 -52.3
Gran Canelones 28.3 8.3 -70.6
Suroeste 25.0 4.3 -82.8
Litoral 35.2 8.9 -74.7
Frontera Noreste 441 15.0 -66.0
Cuenca Laguna Merin 39.5 8.9 -77.5
Este 23.6 43 -81.8
Central 31.8 79 -75.2
Total pais 325 12.4 -61.8
Proporcion de los hogares en el primer quintil 2006 2012 % variacion 2006-2012
de ingresos
Montevideo 0.128 0.141 10.2
Gran Canelones 0.229 0.227 -0.9
Suroeste 0.196 0.152 -22.4
Litoral 0.269 0.247 -8.2
Frontera Noreste 0.365 0.384 5.2
Cuenca Laguna Merin 0.287 0.261 -9.1
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Este 0.171 0.154 -9.9
Central 0.247 0.228 -7.7
Total pais 0.200 0.200 0

Fuente: Elaboracion propia en base a ENHA 2006 y ECH 2012

Si se traduce el efecto de estos cambios en hipétesis sobre el mercado
de trabajo, es posible suponer que la mejora en la participacién de
los mas pobres en la distribucién del ingreso tendria que ver con la
elevacion de los salarios minimos pagados a empleos con escasa cali-
ficaciéon (manuales o no manuales). Esto es resultado de una politica
laboral de convenios y fiscalizacién orientada a elevar el nivel mas
bajo de retribuciones, acomparfiada por una politica social de transfe-
rencias condicionadas hacia los hogares pobres. Sin embargo, la me-
jora de la participacién de los sectores medios en la distribucién del
ingreso tiene que ver mas con la mejora de la rentabilidad del capital
humano entre quienes tienen calificaciones intermedias (por ejemplo,
Educacién Media completa). En este sentido, si el premio a las califi-
caciones de nivel medio fueran mayores para educacién técnica que
para educacion general, ello podria tener un efecto de incentivo hacia
la orientacién técnica sobre los jévenes, en particular aquellos que re-
sidian en regiones con mayores tasas de empleo, donde la rentabilidad
de inversién educativa es menos riesgosa.

EVOLUCION EN LOS LOGROS EDUCATIVOS
El sistema educativo uruguayo a comienzos del siglo XXI se caracteri-
za por la lentitud con la que se procesan cambios orientados a su uni-
versalizacién (como son la expansién de la cobertura y acreditacién
en la educaciéon media basica, la cual es obligatoria desde 1972, y de la
educacion media superior, establecida como tal por la Ley General de
Educacién de 2008; o el acceso y el egreso de la educacion terciaria).
Si se observa el panorama de la educacién en Uruguay en el perio-
do, puede concluirse que, en materia de educacién primaria, mantiene
unas altas tasas histéricas de acceso y egreso del nivel (este tltimo al-
canza al 96.7 % en 2012, 2,2 puntos porcentuales de crecimiento respec-
to a 2006) (MEC, 2017), a lo que se agregan mejoras en lo que refiere a
la repeticién en niveles criticos como primer y sexto grado (CEIP, 2017).
No obstante ello, un 27,1% de los egresados de primaria lo hace
con al menos un afio de extra edad (CEIP, 2017), y ello es un factor
de riesgo en el pasaje entre la educacién primaria y el primer ciclo
de la educacién media (general o técnica). A partir de las edades de
finalizacién de primaria (11-12 afios) comienza a evidenciarse la caida
progresiva en la asistencia a centros educativos (MEC, 2018).
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Los problemas del transito entre la Educacién Primaria y la
Media Bésica revelan desigualdades enormes en materia territorial,
tal como se observa en el cuadro 3. Mientras que en Montevideo, el
porcentaje de jévenes entre 15 y 29 afios cuyo maximo nivel edu-
cativo alcanzado es primaria es del 11.6%, en las regiones Merin,
Frontera y Central alcanza a mas de 1 de cada 5 (no obstante, el
indicador empeora para Montevideo en 2012). Esto significa que en
dichas regiones, una proporcién significativa de la fuerza laboral jo-
ven cuenta con bajos niveles de capital humano y por lo tanto, se
encuentra en riesgo de un acceso al mercado laboral en condiciones
de precariedad.

A su vez, la asistencia a la educacion de los jévenes entre 14 y 29
anos en todos los niveles resulta sensiblemente mayor en Montevideo
(dado que por ejemplo, el grueso de la oferta de educacion terciaria se
concentra en la capital). Sin embargo, se destaca que el mayor creci-
miento en la asistencia se produjo en regiones con los menores niveles
de asistencia en 2006, como el Centro, el Este y el Litoral (20,3, 27,6 y
19,3% de crecimiento respectivamente).

Tabla 3. Indicadores de evolucion educativa 2006-2012 por region

Porcentaje de jovenes entre 15 y 29 que asiste a educacion 2006 2012 % variacion
formal 2006-2012
MVD 48,18 49,19 2,10
Canelones 37,97 43,81 15,38
Suroeste 34,23 36,26 5,93
Litoral 34,65 41,35 19,34
Frontera 35,72 41,72 16,80
Merin 34,72 37,49 7,98
Este 32,19 41,08 27,62
Central 33,99 40,88 20,27
Total pais 40.80
Porcentaje de jovenes entre 15 y 29 con primaria como 2006 2012 % variacion
maximo nivel alcanzado 2006-2012
Montevideo 11,6 13,3 14,8
Gran Canelones 18,9 19,6 4,6
Suroeste 18,5 18,6 0,8
Litoral 18,9 20,6 8,8
Frontera Noreste 229 20,4 -10,6
Cuenca Laguna Merin 21,6 22,2 2,5
Este 17,4 14,5 -16,6
Central 20,7 21,6 4,5
Total pais 16.2 16.6 2.5
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Jovenes entre 18 y 29 aiios que cursaron como maximo 2006 2012 % variacion
educacion media 2006-2012
Montevideo 51,8 59,8 15,5
Gran Canelones 61,7 65,9 6,9
Suroeste 61,9 70,0 13,1
Litoral 60,8 67,8 11,5
Frontera Noreste 57,1 70,2 22,9
Cuenca Laguna Merin 58,6 7,7 22,3
Este 66,6 74,6 12,0
Central 57,0 68,9 20,8
Total pais 57.0 65.9 15.6
Jovenes entre 15 y 29 aios que cursaron educacion técnica 2006 2012 % variacion
2006-2012
Montevideo 11,9 14,8 24,5
Gran Canelones 12,1 13,0 7,6
Suroeste 12,8 15,4 20,7
Litoral 13,9 13,6 -2,1
Frontera Noreste 9,0 12,9 42,9
Cuenca Laguna Merin 13,1 13,4 2,6
Este 9,5 12,9 35,5
Central 111 14,5 30,7
Total pais 11.8 14.5 22.8
Mujeres entre 14 y 29 aiios que cursaron educacion técnica 2006 2012 % variacion
2006-2012
Montevideo 8,7 13,0 49,5
Gran Canelones 8,9 13,5 51,1
Suroeste 9,4 14,5 54,4
Litoral 10,1 12,0 18,9
Frontera Noreste 6,1 1.1 81,0
Cuenca Laguna Merin 8,8 9,9 12,3
Este 57 11,7 105,1
Central 8,2 14,8 79,9
Total paiss 8.5 13.3 56.5

Fuente: Elaboracion propia en base a ENHA 2006 y ECH 2012.

En lo que refiere a la Educacion Media, constituye el nodo critico en el
que las desigualdades se expresan en las trayectorias de los adolescen-
tes y jovenes uruguayos. Es asi que a los 17-18 afios, solo 7 de cada 10
jovenes logré culminar la Educacién Media Basica (entre 2006 y 2012
el indicador aumenté en 0.8 puntos porcentuales), mientras que a los
21-22 anos, solo 4 de cada 10 culminé la Educacién Media Superior
( 1.6 puntos porcentuales es la mejora en el indicador) (MEC, 2017).
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Desagregado por region, se pueden observar diferencias en la propor-
cién de jovenes entre 18 y 29 afios que acceden a educacién media,
con Frontera y Centro del pais como las mas rezagadas (en el caso de
Montevideo, la menor proporciéon de quienes tienen como méaximo
nivel Educaciéon Media se debe al peso de la Educacién Superior). Sin
embargo, entre 2006 y 2012 las brechas de calificacién de educacion
media entre regiones han tendido a cerrarse.

Finalmente, interesa mencionar que entre la poblacién de 14 a
29 afios, un 14,1% asistié6 a Educacién Técnica en 2012 (frente a un
11.8% en 2006) y se observa una tendencia general de crecimiento de
la opcién por la Educacion Técnica, con una importante variaciéon en
el periodo de la Frontera (42,9%), el Este (35,5%) y el Centro (30,7%).
Por otra parte, la asistencia a la Educacién Técnica, si bien es menor
entre las mujeres que entre los varones en todas las regiones, mues-
tra un proceso de rapido aumento de la participaciéon femenina, en
particular en regiones con importante peso del sector terciario, como
el turismo y los servicios (es €l caso del Este, con un aumento de la
asistencia femenina joven del 105,1%) , o el comercio (tal es el caso de
la Frontera, donde el crecimiento es del orden del 81%).

METODOLOGIA

DATOS

Este analisis se basa en datos de la Segunda Encuesta de Seguimiento
aplicada en 2012 a los alumnos uruguayos evaluados por PISA en
2003 (PISA-L 2003) (N=2451 casos no ponderados). PISA-L 2003 es
resultado de transformar la muestra nacional en un panel. Se apli-
caron dos encuestas de seguimiento con carécter retrospectivo, la
segunda en 2012 sobre los 24/25 afos de edad (Fernandez, Alonso,
Boado, Cardozo y Menese, 2013).

Sobre este universo, cabe destacar tres recortes hechos con base
al objetivo del trabajo. Primero, nos restringimos a analizar especifi-
camente la submuestra de jévenes que tuvieron alguna experiencia
laboral y que representan el 97% de la muestra total. Segundo, en
nuestros datos existe un niimero muy reducido de jévenes que, segiin
registros hasta los 25 afios, nunca se habian inscripto en un programa
de Educacién Media. Hemos resuelto quitarlos del analisis.

Es necesario alertar que las inferencias realizadas son validas
para la cohorte nacida entre marzo de 1987 y febrero de 1988, y que en
agosto de 2003 se encontraba cursando algin grado en la Educacién
Media. La estimacién hecha sobre la base de la Encuesta de Hogares
(urbanos) de 2003, la Encuesta de Hogares Rurales (1999-2000), con
proyecciones del Poblacién de 2004 y la Encuesta Nacional De Hogares
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Ampliada de 2006, informa que el 78% de la cohorte estaba escolari-
zada en 2003. Por tanto, nuestras inferencias no permiten describir ni
concluir para aquel 22% que estaba fuera del sistema educativo.

INDICADORES DE LA INSERCION LABORAL
Examinados los aspectos relativos a la oferta educativa pertinente
para esta investigacién, y el marco legal regulatorio para los menores
de edad, conviene ahora precisar qué se entiende por insercién laboral
de los jovenes.

En primer lugar, y continuando con el antecedente de Fernandez
y Marques (2017), nuestra observaciéon quedara acotada al periodo
de tiempo que se extiende entre el primer empleo habido y la edad de
24 o 25 anos que los entrevistados tenian en 2012. A esta fecha y tal
como se reporté en ese texto, el 96.7% de los jovenes habia tenido ya
una experiencia de primer empleo, siendo casi el 80% de ellos entre
los 15 y los 18 anos, hallazgo que refuerza la idea de que se trata de
un periodo de particular densidad en la transicién. Este primer as-
pecto no parece por su casi universalidad, de interés para el examen
estadistico.

Esquema 1 Conjunto de variables dependientes para los modelos a ajustar

Variable Descripcion
yi Condicion de ocupado a los 25 afios
Y2 No tuvo periodos de desempleo entre 2007 y 2012
Y3 Formaliza su insercion laboral o mantiene un empleo formal entre el primer y el
Ultimo empleo

Fuente: Elaboracién propia.

En segundo lugar, seria esperable que el estado “exitoso” a observar
una vez transitado este periodo fuera la condicién de ocupado, esto
es, estar en calidad de “ocupado”. El 84.4% del total de los jévenes
entrevistados con experiencia laboral se encontraba en esta situacién.
Por tanto, parece razonable examinar tal como lo hacen Hanushek,
Woessmann y Zhang (2011) cudles son los determinantes de que un
individuo esté en este estado. Esta serd nuestra primera variable de-
pendiente (“y17).

En tercer lugar, la incidencia de la ET en la insercién laboral de
los jévenes deberia evaluarse a la luz de los dos aspectos informados
como estructurales en la revisién macroeconémica: la experiencia de
desempleo y la informalidad. El primer aspecto se evalia consideran-
do aquellos que tomaron la decision de ingresar al mercado de empleo
y que experimentaron algin periodo de desempleo en dos modalidades
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singulares que fueron captadas por esta encuesta: sea porque ain bus-
can trabajo por primera vez, o porque estuvieron desempleados entre
dos empleos sucesivos. Esta serd nuestra segunda variable dependien-
te (“y2”). Respecto a la informalidad, seguimos aqui la propuesta de
Fernandez y Marques (2017) de considerar la evolucién de la informa-
lidad en el periodo: esto es, el cambio en la proteccién social gozada
en el primer empleo al actual (o dltimo) empleo. Esta sera nuestra
tercera variable dependiente (‘y3”).

INDICADOR DE CAPITAL HUMANO (1): COMPETENCIAS

El capital humano serd entendido a través del puntaje en la prueba de
Matematica aplicada a los estudiantes por PISA en 2003. De los cinco va-
lores plausibles publicados por PISA, utilizamos el primero de ellos para
nuestras estimaciones (OECD-PISA, 2005). Para Uruguay, y la muestra
analizada aqui, el promedio fue de 423 puntos con un desvio de 3.

INDICADORES DE CAPITAL HUMANO (2): CREDENCIAL EDUCATIVA

El objetivo del estudio y su pretensién causal, requiere identificar el
logro educativo méaximo que haya tenido el joven antes de ingresar al
mercado de trabajo. Por logro educativo, entenderemos en primer lu-
gar y conforme a lo analizado sobre las elecciones educativas, el nivel
que ha inscripto. La combinacién de las distintas modalidades, nive-
les y resultado, permiten delimitar 11 categorias, tal como se presenta
en el Esquema 2.

Esquema 2 Variables identificadoras de la Educacion

Variable Descripcion
EDO Nunca ingresé al Ciclo Basico, cualquiera fuera la modalidad ETA==
EG1 Ingreso a Educacion Media Basica General (EMBG) sin acreditarlo ETA==0
ET1 Ingres6 a Educacion Media Basica Técnica (EMBT) sin acreditarlo ETA==1
EG2 Acredit6 Educacion Media Basica General (EMBG) sin continuar en Media Superior | ETA==
ET2 Acreditd Educacion Media Basica Técnica (EMBT) sin continuar en Media Superior | ETA==2
EG3 Ingresd a Bachillerato Diversificado (BD) sin acreditar ETA==
ET3 Ingreso a Bachillerato Tecnoldgico (BT) sin acreditar ETA==1
EG4 Acredit6 Bachillerato Diversificado (BD) sin continuar en ES ETA==0
ET4 Acredit6 a Bachillerato Tecnoldgico (BT) sin continuar en ES ETA==2
ET5 Ingreso a Cursos Técnicos en Media Superior ETA==1
ES Ingresd a Educacion Superior ETA==

Fuente: Elaboracion propia.
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El problema de la identificacién del grupo de comparacién Técnico/
General es propio tanto en cada nivel como en relacién con el nivel
anterior. Por ejemplo, la ET1 se compara tanto con la EG1 como con
la EDO. Lo mismo ocurre con la categoria EG2: es necesario explorar
si se observan diferencias significativas tanto contra la categoria ET2
como con las categorias anteriores. Conforme a las descripciones he-
chas en paginas anteriores, entendemos que las primeras tres catego-
rias en realidad no configuran diferencias sustantivas en la formacién
del estudiante. Por lo tanto, podrian ser agrupadas. A su vez, el primer
grupo de comparacién mas nitido es la acreditacion de la Educacion
Media Basica General (EMBG) sin continuidad en la EMS (EDO03).

El requisito de la precedencia temporal lo operacionalizamos in-
formando el logro observado el afio anterior al de ingreso al mercado de
trabajo. Este distanciamiento permite minimizar la critica de la doble
determinacién o de la causalidad inversa entre la educacién y trabajo.

En nuestro anterior trabajo (Fernandez, Marques y Lorenzo, 2018),
hallamos que el contraste mas simple y a la vez mas significativo entre
Educacién Técnica y General referia a su acreditacion, en comparacion
con su cursado y con la opcién general. Por tanto, en este trabajo sim-
plificaremos las 11 categorias en un contraste en estas tres opciones, tal
como se muestra en la tltima columna del Esquema 2.

INDICADORES REGIONALES
Hemos clasificado la residencia del joven conforme a la localidad en la
que se encontraba cursando durante el afio 2003, esto es, a los 15 afos.
La informacién de PISA no permite conocer su residencia geografica
con anterioridad, lo cual seria ideal para extender el anélisis migratorio.
El detalle de esta regionalizacién se puede encontrar en este
mismo libro en el capitulo sobre regionalizacién y desigualdad en la
Educacién Primaria de Uruguay. La region de Montevideo seri la ca-
tegoria de contraste para los modelos.

MODELOS

Conforme a la hipétesis 1 supondremos que en los tres estados a los 25
afios, existe una incidencia basica de las variables de estratificacién de
clase y género. Este sera el modelo de contraste para probar primero
el efecto de la region y luego conjuntamente del tipo de educacién cur-
sada durante la Media. En los tres casos, la funcién, g, sera un logit:

[1] yiyk=g(0t0+X'i *y+e) V k=1,2,3

Donde:
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Y., esunadelask=1,2,3 variables dependientes definidas supra y toma
valores

X', es un vector de variables de control de tipo que afectan el ingreso al
trabajo, tales como el capital familiar econémico y cultural del hogar
de origen, el sexo y la tenencia de hijos en las mujeres.

Conforme a la hipétesis, deberia esperarse que
[2] H;:y>0

Conforme a la hipétesis 2, agrega las dos medidas de capital humano
al anterior modelo de desigualdad. Esto es, el logro en la transiciéon
seria producto a la vez de la competencia y de la credencial:

[3] vy, =g(ay+f ETA+5,ETN +8,ES +8 PISA +X' * y+¢) V k=1,2,3 y
Conforme a la hipétesis 2, cabria esperar que:
(4] H:$,>0;,<0;4,>0

Conforme a la hipdtesis 3, la explicacion agrega la residencia geografica
como un indicador agregado de la estructura de oportunidades que en-
frentaron los sujetos, tanto durante su trayectoria educativa como tam-
bién en las decisiones que los guiaron en el ingreso al mercado de trabajo:

7
[5] v,,=2(+A ETA+B,ETN +B,ES +8,PISA+Y GR, +X' * y+z,)

j=1

Vk=1,23yVj=1,.,7

Donde:

R, es un conjunto de siete variables dicotémicas que expresan la
residencia regional del joven en 2003. La categoria de contraste es
Montevideo.

[6] 3:6,<0Vj=1,..7

METODO

A los efectos de testear las anteriores hip6tesis optamos por determi-
nar la funcién g(.) de vinculo como una regresién logistica binaria,
donde X identifica la matriz de informacién completa con las varia-
bles de control y las sucesivas especificaciones de los modelos.

72



Heterogeneidades regionales, educacién media técnica e insercién laboral...

(7] e
=17 1+e&P

Para la informacién de la magnitud de los efectos parciales, se optara
por la estimacion de los average marginal effects (AVE), esto es deter-
minando el valor de la funcién logistica, A, en los promedios.

[8] 0P(y=1|X)) _,«
0 x, B

]

HALLAZGOS

DESCRIPTIVOS

La transicién al trabajo muestra variaciones de entidad conforme a
los dos factores que son objeto de este trabajo. La Tabla 4 informa la
relacion del capital humano con cada una de las tres variables depen-
dientes. Es apreciable que el comportamiento es marcadamente dis-
tinto: solosolo las competencias medidas mediante la prueba de PISA
parecerian estar asociadas a los logros en la transicién.

Tabla 4. Correlaciones de Pearson entre las variables de capital humano y las variables dependientes

Matematica EMG solo EMT sin EMT ES
acreditar acreditada

Matematica 1.00
EMG solo -0.34 1.00
EMT sin acreditar -0.19 -0.35 1.00
EMT acreditada 0.01 -0.09 -0.04 1.00
ES 0.47 -0.76 -0.32 -0.08 1.00
Ocupado 0.15 -0.03 0.00 0.02 0.02
Nunca 0.12 -0.04 0.03 0.04 0.01
desempleado
Formalizado 0.17 -0.07 -0.01 0.01 0.08

Fuente: Elaboracion propia en base a microdatos del PISAL (2003) 2012
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Tabla 5. Porcentaje de jovenes que a los 25 aiios estaban ocupados, que no habian experimentado
un periodo de desempleo entre 2007 y 2012, y que contaban actualmente con un empleo formal
o0 se habian logrado formalizar en su empleo.

Ocupado No tuvieron experiencia de Formal
desempleo
Montevideo 86% 72% 84%
Gran Canelones 86% 72% 80%
Suroeste 81% 73% 71%
Litoral 79% 74% 74%
Frontera Noreste 65% 66% 56%
Cuenca Laguna Merin 71% 77% 69%
Este 82% 68% 78%
Central 77% 70% 73%
Total 82% 2% 7%

Fuente: Elaboracion propia en base a microdatos del PISAL (2003) 2012

La distribucién de las tres variables dependientes segtn la regién
de residencia en 2003 se muestra en la Tabla 5. Se pueden apreciar
niveles altos para el pais en cada uno de los tres indicadores con
relaciéon a la transicién, aunque mayores para el mantenimiento de
la actividad y menores relativamente, en relacién con la experiencia
de desempleo. En cambio, al desagregar lo ocurrido en cada region,
el comportamiento de Montevideo, y de manera similar de la regién
del Gran Canelones, resulta muy dispar a lo observado en otras re-
giones, en particular en la Frontera Noreste, y en menor medida en
la cuenca de la Laguna Merin. Para quienes estaban residiendo en
aquel entonces fuera de Montevideo, sus oportunidades laborales
parecerian haberse traducido en logros menos exitosos que sus pa-
res capitalinos.

MODELOS LOGISTICOS

En la Tabla 6 se puede apreciar que cualquiera que sea el indicador de
bondad de ajuste para los modelos, el punto de partida en términos
de reduccién proporcional delerror es relativamente modesto. Estos
primeros elementos globales de evaluacién de los ajustes nos motivan
a adoptar una valoracién cautelosa de los hallazgos y sobre todo, ex-
poner luego conclusiones més bien humildes.
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Tabla 6 Indicadores de ajuste de los tres grupos de modelos logisticos estimados

Condicion de actividad Sin z’;g:::;‘:::’a de Formalidad laboral
Modelos 1
MacFadden 0.049 0.041 0.047
LL -14900.0 -18400.0 -13500.0
chi2 80.073 59.814 44.242
AIC 29,750.93 36,803.80 26,916.16
BIC 29,77413 36,826.92 26,938.47
Modelos 2
MacFadden 0.069 0.051 0.056
LL -14600.0 -18200.0 -13300.0
chi2 107.103 77.21 56.836
AIC 29,136.44 36,427.32 26,673.19
BIC 29,182.84 36,473.55 26,717.81
Modelos 3
MacFadden 0.095 0.052 0.082
LL -14200.0 -18200.0 -13000.0
chi2 132.901 82.837 98.103
AlIC 28344.376 36380.061 25947.133
BIC 28431.372 36466.74 26030.805

Fuente: Elaboracion propia en base a microdatos del PISAL (2003) 2012

El primer modelo puso a prueba la hipétesis 1 del efecto de “estratifi-
cacion” de la transicién. De las estimaciones se desprenden elementos
consistentes con los antecedentes, aunque no de forma sistematica.
Por ejemplo, el capital familiar no pareceria constituir un factor de
proteccion frente a la experiencia de desempleo, ni tampoco pareceria
haber incentivado el mantenimiento de la condicién de ocupado a los
25 afios. Por su parte, el andlisis del efecto de género discriminando
si la mujer tiene o no hijos, reitera lo comentado antes por Fernandez
y Marques (2017). La verdadera situacién de riesgo a los efectos de la
transicion al trabajo estd en la doble responsabilidad de la crianza y
de la necesidad econémica.
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Tabla 7 Coeficientes para las variables independientes de capital familiar y de género (hipotesis 1)

Sin experiencia de

Variable Ocupado desempleo Formalidad
capital familiar -0.055 0.046 0.228***
Muijer /sin hijos (en lugar de varén) -0.707*** 0.071 -0.207
Mujer con hijos (en lugar de vardn) -1.485"** -1.129*** -1.121%**

Fuente: Elaboracion propia en base a microdatos del PISAL (2003) 2012 (*)=P(a<0.10); (**) : P(a<0.05); (***)= P(a<0.01).

El segundo modelo puso a prueba la hipétesis 2 en relacién con los
efectos del capital humano. Estas estimaciones desagregan el tipo de
credencial educativa y su acreditacién o no. La Tabla 8 muestra resul-
tados parcialmente decepcionantes. En contraste con haber cursado
Educacién Media General (cualquier nivel, haya sido o no acredita-
da), la ET no presenta efectos significativos (ni siquiera al 10%). En
cambio, si se observan efectos significativos del acceso a la Educacion
Superior (no contemplados en la hipétesis), respecto de no estar ocu-
pado alos 25 afos, y de no haber tenido experiencias de desempleo
entre 2007 y 2012. En cambio, el puntaje en PISA, aqui especificado
como un indicador clasico del concepto de capital humano, si tiene
efectos ampliamente significativos sobre la ocupacién, la proteccién
frente al desempleo y la formalidad laboral.

Tabla 8 Coeficientes para las variables independientes de capital humano (hipétesis 2)

Variable Ocupado Sin experiencia Formalidad
de desempleo

Puntaje Matematica en PISA 2003 0.004** 0.002*** 0.003***

EM Técnica NO Acreditada (en lugar de haber cursado 044 017 0077

EMG)

EM Técnica acreditada (en lugar de haber cursado EMG) 0.751 1.118 0.18

ES -0.622*** -0.463** -0.166

Fuente: Elaboracion propia en base a microdatos del PISAL (2003) 2012. (*)=P(a<0.10); (**) : P(a<0.05); (***)= P(a<0.01).

Para finalizar, la Tabla 9 muestra el testeo de la hipétesis territorial so-
bre la transicién. El conjunto de 21 contrastes frente a haber residido
en Montevideo en 2003, muestra coeficientes todos negativos (excepto
en 3 para formalidad), aunque solosolo son significativos para 8 de
ellos. El primer y mas importante hallazgo es que no habrian existi-
do efectos regionalmente diferenciados en la experiencia de desem-
pleo entre los jovenes de esta cohorte estudiada. La regién incidiria
en cambio, tanto en estar ocupado a los 25 afios y haber alcanzado la
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formalidad laboral. En ambos casos, la residencia en Montevideo a los
15 afios se identifica como un determinante que aflade oportunidades
para ser empleadas en las decisiones y trayectorias de la transicion.

A la inversa, la estructura de oportunidades que pareceria ser me-
nos favorecedora para la transicién al empleo es la regién Noreste
de la frontera con Brasil: estaesta tiene un efecto marginal prome-
dio® sobre la probabilidad de estar ocupado del 19% y del 23% so-
bre la probabilidad de haber alcanzado la formalidad laboral a los
25 afios. El conjunto de pruebas de Wald sobre los coeficientes no
permite descartar que los residentes en la cuenca de la Laguna Merin
sean estadisticamente semejantes a los de Frontera. Este hallazgo es
consistente con varios de los elementos adelantados en la seccién de
contextualizacién socioeconémica regional.

Finalmente, vale la pena observar que al controlar por regién el
efecto del capital humano no se modifica frente a lo mostrado en la
Tabla 8 pero, en cambio, la incidencia de contar con una credencial
media técnica pasa a ser significativa al 10% en la variable experien-
cias de desempleo.

Tabla 9 Coeficientes para las variables independientes de capital humano (hipétesis 2)

Variable Ocupado Sin gzzz{rﬁ;gr de Formalidad
Puntaje Matematica en PISA 2003 0.004*** 0.002*** 0.003***
Ems'l';édcgigﬁngl)o Acreditada (en lugar de haber -0.158 016 -0.097
EmsT:dc(r:iE:\in g)creditada (en lugar de haber 0.698 1 140* 0.058
ES -0.618*** -0.467*+* -0.14
En contraste con vivir en Montevideo. ..

Gran Canelones 0.059 -0.149 0.06
Sur- Suroeste -0.336 -0.232 -0.505**
Litoral del Rio Uruguay -0.561* -0.241 -0.491**
Frontera Noreste con Brasil -1.210** -0.046 -1.215**
Cuenca de la Laguna Merin -0.947* -0.375 -0.874**
Este -0.273 -0.045 0.059
Central -0.521** -0.08 -0.334

Fuente: Elaboracion propia en base a microdatos del PISAL (2003) 2012. (*=P(a<0.10); (**) : P(a<0.05); (***)= P(a<0.01).

3 Estimados conforme a expresién [8] més arriba indicada.
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DISCUSION DE HIPOTESIS Y CONCLUSIONES

Este estudio sobre la insercién innovo respecto a los modelos explica-
tivos corrientes al interesarse al mismo tiempo por dos tipos de efec-
tos del capital humano (corrientemente confundidos en la discusién)
y por el papel de la heterogeneidad territorial (en general ignorada).
En ambos casos, los hallazgos informan que ambos aspectos son rele-
vantes para explicar la desigual transicién al trabajo cuando el objeto
de estudio es el logro evaluado. El modelo de partida ha sido un es-
tandar basado en la adscripcién de capital familiar, género y respon-
sabilidad de crianza de nifios. Frente a este, la adicién de las variables
de interés practicamente duplica la magnitud de la explicacién. Sin
embargo, debe tenerse la cautela que globalmente los modelos finales
son modestos en cuanto a la magnitud del ajuste alcanzado y solo
parcialmente consistentes con las hipétesis.

Por un lado, las competencias desarrolladas hasta los 15 afios y
evaluadas por PISA a través de la prueba de Matematica, tienen una in-
cidencia significativa, positiva y robusta sobre los tres logros de la tran-
sicion. Esto es consistente con lo hallado por ejemplo para Canada con
el panel de PISA 2000 de ese pais (PISA-OECD, 2010). Por otro lado, la
diferenciacién entre las modalidades cursadas y credenciales obtenidas
en la Educacion Media (Generales o Técnicas) solo mostré la incidencia
esperada en el modelo final, al controlar por regiones, sobre una tnica
variable (el desempleo) y a con modesto a=0.10. Este hallazgo es con-
sistente con otros reportados antes (Fernandez, Marques, & Lorenzo,
2018; Fernandez y Marques, 2017) y confirma que el planteo general
respecto de que la teoria europea de la transiciéon educacién-trabajo
(Miiller y Gangl, 2003) no es en sentido estricto adaptable al pais, entre
otras razones, por el tipo “organizacional” de mercado de trabajo que
predomina (Fernandez, Bonapelch y Anfitti, 2013).

El articulo también evalud si las heterogeneidades regionales te-
nian incidencia sobre la transicién cuando se controlan las desigual-
dades de clase y género. Los estimados del altimo modelo son consis-
tentes con la hipétesis 3 propuesta aunque, de nuevo, solo para una
parte de los hallazgos. Dos regiones muestran un comportamiento
diferenciado estadisticamente significativo: la Frontera Noreste y la
Cuenca de la Laguna Merin, ambas “recostadas” en el limite con Brasil
e influenciadas hace mas de 250 afios por las relaciones comerciales
y culturales con ese pais (Mazzei y De Souza, 2013). Los indicadores
de contexto examinados en oportunidades anteriores ya adelantaban
singularidades tanto en los niveles del bienestar como en la evolucién
considerada (2006-2012). Mas alla de esta asociacion, carecemos atin
de hipétesis especificas que nos permitan comprender cudles serian
las conexiones pertinentes.
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El anadlisis que presentamos es aun inicial, por motivos econo-
métricos en primer lugar. Existe alguna evidencia sélida relativa a
que la opcién por la ET no se distribuye aleatoriamente entre distin-
tas categorias sociales (Fernidndez y Lorenzo, 2014). Sin embargo,
esta evidencia muestra que los fundamentos de la opcién educativa
son complejos de identificar, mas alla del género o de la clase so-
cial, cuestiéon que complejiza solucionar este problema de endoge-
neidad. En segundo lugar, el anélisis identificé efectos fijos de “te-
rritorios con nombres”. Conforme a una posicién que compartimos
(Przeworski y Teune, 1972), seria relevante avanzar por un lado esti-
mando la magnitud que tiene la heterogeneidad territorial, por ejem-
plo mediante una modalizacién multinivel andloga empleada en el
capitulo NN de este mismo libro y por otro lado, identificando qué
indicadores regionales estarian haciendo estas diferencias. En tercer
lugar, y tal como esta planteado nuestro analisis, nuestra pretensién
de precedencia temporal del logro educativo respecto de la insercién
se mantiene porque hemos observado, de nuevo, el resultado final.
¢Pero qué se observaria si se tomara en cuenta un conjunto de even-
tos laborales experimentados y se estimaran efectos de logro sobre
tipos de trayectoria? Nos proponemos abordar estos tres desafios en
trabajos subsiguientes.
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EDUCACION SUPERIOR EN EL BRASIL DE
LAS ULTIMAS DECADAS: :REDUCCION EN
LAS DESIGUALDADES DE ACCESO?2*

André Salata**

INTRODUCCION

La escolaridad alcanzada por los individuos es, como numerosos es-
tudios ya han demostrado tanto en Brasil como en el extranjero, una
variable clave para explicar las desigualdades en la sociedad contem-
poranea y, ademas, constituye un factor crucial para las posibilidades
de conseguir empleo, para el estatus de la ocupacién obtenida vy, tam-
bién, para los ingresos del trabajo. Mas especificamente, el ingreso
y la licenciatura en la Educacién Superior se ha consolidado, en las
ultimas décadas, como uno de los principales medios por los que los
estratos mas elevados de la sociedad brasilena garantizan su acceso a
posiciones sociales mas valoradas y bien remuneradas (cf. Hasenbalg,
2003). El premio obtenido en el mercado de trabajo por aquellos egre-
sados de la Educacion Superior tiene gran magnitud y aporta una im-
portante contribucién a la explicacion de las enormes desigualdades
de renta en el pais (cf. Menezes-Filho et al., 2007). Asi, lograr o no el
acceso a la Educacion Superior es, en Brasil, un elemento relevante en
el proceso de reproduccion de las desigualdades.

Este capitulo ha sido publicado por primera vez como un articulo, en portugués,
en Tempo Social Vol. 30, N° 2. Se puede acceder al articulo original en el siguiente
enlace: https://www.revistas.usp.br/ts/article/view/125482
** Profesor adjunto del Programa de Postgrado en Ciencias Sociales de la Pontificia
Universidad Catoélica de Rio Grande do Sul (PUCRS). E-mail: andre.salata@pucrs.br
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La red de Educacién Superior en Brasil —dadas su atin limita-
da cobertura, la disputada competencia por admision y los elevados
costos de la red privada—- muestra, histéricamente, una sobrerrepre-
sentacion de los estratos superiores y medios de la poblacién. Sin em-
bargo, en los tltimos afos, otros elementos se han introducido en esa
dindmica, inaugurando un nuevo ciclo de expansién de la Educacion
Superior, ademas de iniciativas y politicas publicas con miras a la re-
duccién de las desigualdades de acceso (cf. Neves et al., 2007).

El presente articulo tiene como objetivo verificar si, en las ultimas
dos décadas, como consecuencia de este proceso de expansion y, tam-
bién, de politicas publicas, es posible identificar una reduccién de las
desigualdades de acceso a la Educacién Superior en Brasil. Mas espe-
cificamente, estaremos interesados en analizar los efectos de la clase
social de origen sobre las posibilidades de acceso a ese nivel de educa-
cién, asi como sobre la calidad de ese acceso, si por ingreso en la red
publica o en la red privada, en los dltimos afios. Para ello, haremos
uso de los datos de la Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
— PNAD-IBGE (Encuesta Nacional de Hogares), para los afios 1995,
2005y 2015, que seran analizados por medio de estadisticas descripti-
vas y modelos logit multivariados.

Después de esta introduccién, en la siguiente seccion elaboramos
una breve revision de la literatura sobre la relacion entre desigualda-
des sociales y expansion de la red de ensenanza, a fin de presentar y
fundamentar nuestras hipétesis de trabajo. En la seccién subsecuen-
te, realizamos una breve exposiciéon acerca del modelo histérico de
desarrollo de la Educacién Superior en Brasil, asi como de sus recien-
tes desdoblamientos y expansién. En la cuarta seccién, describimos
los datos a utilizar y, a continuacioén, los resultados alcanzados. En las
conclusiones, retomamos los puntos planteados al principio, buscan-
do relacionarlos a los resultados encontrados.

EXPANSION DEL SISTEMA EDUCATIVO Y DESIGUALDADES
SOCIALES

La relacién entre expansién y democratizacion del sistema educativo
ha sido objeto de un intenso debate en los estudios sobre estratifica-
cién social. La principal cuestiéon que se plantea es si la expansion de
los sistemas de ensefianza haria mas fluida la sociedad moderna, o
sea, si lograria reducir las desigualdades de oportunidades (cf. Shavit
yy Bolssfeld, 1993)!. Lo que buscamos analizar, por lo tanto, es la

1 En Brasil varios trabajos se han ocupado de la estratificacién educacional, por
ejemplo, Valle Silva (2003) y Ribeiro (2011).
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relacién entre el origen social (renta domiciliaria, escolaridad de los
progenitores, clase social, etc.) y el nivel de escolaridad alcanzado por
los individuos. Cuanto mas fuerte es esta relacién, menor es el nivel
de igualdad de oportunidades en una sociedad y mayores las venta-
jas de los individuos provenientes de familias méas privilegiadas. Al
mismo tiempo, si la fuerza de esa relacién presenta una tendencia a
la caida a lo largo de los afios, es sefnal de que se estan reduciendo las
desigualdades de oportunidades y, consecuentemente, que el sistema
de ensenanza se hace més democrético.

Asi, el objetivo de gran parte de los estudios sobre este tema ha
sido verificar si la expansién del sistema de ensefianza, tipica de las
sociedades modernas, por si sola ha sido capaz de reducir esa relaciéon
entre el origen social y el nivel de escolaridad alcanzado por los indi-
viduos (cf. Shavit yy Arum, 2007).

Inicialmente, acercdndose a la perspectiva funcionalista y en
el marco de la teoria de la modernizacién, muchos autores creian
que la expansion del sistema de ensefianza y el creciente acceso de
la poblacién al mismo llevarian, necesariamente, a la reduccién de
las desigualdades. Los requisitos técnicos, inherentes al desarrollo
econémico y la escolarizacién de la poblaciéon promoverian gradual-
mente la sustitucién de criterios implicitos —origen social, género,
raza, entre otros— por criterios logrados de estratificacion —mérito,
esfuerzo, inteligencia, etc. — (cf. Blau yy Duncan, 1967;Treiman,
1970; Kerr et al., 1973). Si esta perspectiva fuera correcta, habria
una tendencia creciente a la igualdad de oportunidades (medida a
través de estudios de movilidad y/o éxito escolar) y, a la inversa, a un
declive del efecto de la clase social de origen de los individuos sobre
su destino social.

Sin embargo, frente a resultados empiricos que, en gran medi-
da, refutaban aquellas previsiones, perspectivas menos optimistas ga-
naron terreno en este debate, en especial en relacién con las teorias
reproduccionistas (cf. Bourdieu yy Passeron, 1975; Bowles y Gintis,
1976; Willis, 1977).

Para este enfoque, el sistema de ensenanza, en lugar de promo-
ver la igualdad de oportunidades, tendria por funcién reproducir las
desigualdades presentes en la sociedad. El éxito escolar resultaria no
solo de las diferencias de capital cultural en la familia de origen, sino
también de los diferenciales de clase social en la propension a inver-
tir en el mercado escolar. Por medio de un proceso denominado por
Bourdieu (1998) “causalidad de lo probable”, los individuos interna-
lizarian sus posibilidades (es decir, las probabilidades objetivas de
su grupo social) de acceso a ese o aquel bien (material o simbélico),
transformando la condicién objetiva en esperanza subjetiva.
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Mas recientemente, el enfoque de la eleccién racional ha creci-
do en ese debate, en contraposicién a las perspectivas culturalistas
de la reproduccién social. Uno de los autores mas relevantes aqui es
Boudon (1981), para quién la posicion relativa de los individuos en la
jerarquia social seria suficiente para explicar las diferentes aspiracio-
nes educativas entre ellos. Si la aspiracién a los niveles mas avanzados
de educacién es menos frecuente en las clases sociales bajas, eso no
se debe a una menor valorizacién de la educacién entre estas, sino
a la mayor distancia -y mayores costos— a la que sus miembros ten-
drian que hacer frente para alcanzarla. Al tener que elegir entre seguir
con los estudios o abandonar la escuela, pesarian las posibilidades de
éxito —para lo que el nivel de rendimiento escolar es un importante
indicador, utilizado por los estudiantes y sus familias— y los costos re-
lativos. Como el rendimiento escolar de los estudiantes de clases mas
bajas tiende a ser menor (por el volumen reducido de recursos econé-
micos y culturales) y los costos relativos mas elevados, estos presen-
tarian mayor probabilidad de abandonar la escuela precozmente que
los estudiantes de clases més altas.

Aun en el enfoque de la eleccién racional, y en gran medida in-
fluenciados por el trabajo de Boudon, Breen y Goldthorpe (1997),
buscan desarrollar un modelo formal para explicar las elecciones de
los jovenes entre seguir o no con sus estudios, teniendo en cuenta
el efecto de la clase social de origen sobre estas elecciones. Breen y
Goldthorpe (1997) sostienen que las desigualdades de clase se man-
tienen constantes en relacién con el éxito escolar, a pesar de la cre-
ciente escolarizacion de la poblacién y de la reduccion de los costos
asociados a las elecciones mas ambiciosas (lo que ayuda a explicar la
propia expansién), porque los balances de costes y beneficios especifi-
cos de cada clase se mantienen relativamente inalterados. Es decir, la
expansion escolar, por si misma, reduce los costos de optar por seguir
los estudios, pero lo hace en igual proporcién para todas las clases; en
consecuencia, las diferencias relativas entre las clases se mantendrian
constantes, explicando entonces la conservacién de las desigualdades.

Desde una perspectiva mas empirica, diversos estudios se han
desarrollado para verificar la relacién entre origen social, éxito esco-
lar y expansién del sistema educativo —entre esos estudios, el trabajo
de Mare (1980) es la principal referencia. Si, por un lado, el enfoque
inaugurado por Mare tiene el mérito de revelar la relacién no lineal
entre el origen de clase y el éxito escolar, ya que la fuerza de esta
relacién varia a medida que los individuos se mueven hacia niveles
educativos més elevados, por otro, no logra explicar el mantenimiento
de estos efectos a lo largo del tiempo, pese a la expansion de la red de
ensefianza.
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La hipétesis de la Desigualdad Maximamente Mantenida
(Maximaly Maintained Inequality — MMI), desarrollada por Raftery y
Hout (1993), a su vez, apunta precisamente a aclarar ese mantenimien-
to de los efectos de clase a lo largo del tiempo. El postulado bésico de
la MMI es que cualquier expansion educacional traera beneficios pro-
porcionalmente mayores al grupo mas preparado para aprovecharla,
manteniendo inalteradas las posibilidades relativas de acceso de las
diferentes clases. Solo cuando el acceso de las clases en ventaja alcan-
za un punto de saturacién —supuestamente cerca del 100%- es que
las demas clases tendran condiciones de reducir sus desventajas rela-
tivas. Es decir, a no ser que esa expansion sea dirigida a las clases en
desventaja, o bien, que haya una reduccién en las desigualdades entre
clases, las desventajas relativas permanecerdan constantes, a pesar de
la expansién del sistema de ensefianza, hasta que el acceso de las cla-
ses privilegiadas haya alcanzado el nivel de saturacién.

Asi, la simple expansién del sistema de ensefianza no acarrearia
reduccién de los efectos de origen sobre las transiciones escolares has-
ta que se alcance el punto de saturacién. Incluso, el efecto de clase so-
bre las transiciones posteriores podria aumentar a lo largo del tiempo,
haciéndose mayor que su efecto sobre las primeras transiciones, en
funcién de la expansién en los niveles inferiores y, consecuentemente,
de la creciente competencia por el acceso a los niveles mas altos de
ensenanza.

Mas recientemente, la hipétesis de la Desigualdad Efectivamente
Mantenida (Effectively Mainteined Inequality — EMI) brindé elementos
nuevos al debate (Lucas, 2001). Como hemos visto, segtn el enfoque
de la MMI, habria una reduccién en las desigualdades a partir de que
el acceso de las clases en ventaja a un determinado nivel de ensefian-
za alcance cierto punto de saturacién. Sin embargo, es posible que
en contextos en que haya reduccién de las distancias relativas en las
posibilidades de realizar una transicién escolar, las clases mas altas
busquen otros caminos para garantizar sus ventajas, como, por ejem-
plo, el acceso a redes de educacion, instituciones y/o cursos de mayor
prestigio y calidad.

De este modo, incluso en escenarios donde el acceso es universa-
lizado, es posible que se mantengan las desigualdades.

El modelo propuesto por Mare (1980), asi como las hipétesis
derivadas de la MMI y de la EMI ya han sido ampliamente proba-
das en numerosos paises, incluso en Brasil, y los resultados en gene-
ral son coherentes con sus postulados, a pesar de las peculiaridades
del sistema de ensefianza de cada pais y, también, de algunos casos
en que los resultados son discrepantes (cf. Shaari y Bolssfeld, 1993;
Shavit y Arum, 2007; Valle Silva, 2003; Ribeiro, 2011). Por lo tanto,
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se hace evidente que la hipétesis mas optimista que sostiene que las
desigualdades de éxito escolar se reducirian como resultado de la sim-
ple expansion del sistema de ensefianza, ha sido problematizada por
el conjunto de investigaciones sobre el tema. Ademas, tanto las teo-
rias reproduccionistas cuanto aquellas méas orientadas a la eleccién
racional pueden contribuir a aclarar los mecanismos que llevan a los
resultados encontrados y, asi, a la confirmacién de algunas hipétesis
derivadas del MMI y del EMI.

EDUCACION SUPERIOR EN BRASIL

Los indices de escolaridad en Brasil son todavia poco satisfactorios,
incluso si se comparan con paises que poseen un nivel de desarrollo
similar. Con relacion especificamente a la Educacién Superior, la tasa
de acceso de la poblacién en edad adecuada queda atin muy por de-
bajo de paises como Argentina y México, por ejemplo, y muy lejos de
los paises més desarrollados, tales como Alemania, Estados Unidos,
Corea del Sur e Italia (cf. Neves et al., 2007). No obstante, desde me-
diados del siglo pasado presenciamos una acentuada expansién de
todos los niveles de ensefianza, incluso el superior (cf. Durham, 2003;
Ribeiro, 2011).

Hasta la década de 1930, cuando fue creado el Ministerio de
Negocios de Educacién y Salud Publica, en el gobierno de Getilio
Vargas, el sistema de ensefianza en Brasil era muy reducido y no con-
taba con ninguna universidad. Desde entonces, sucesivas reformas
institucionales, sumadas al desarrollo econémico y a las transforma-
ciones urbanas y sociales experimentadas por la sociedad brasilefia,
han posibilitado su répido crecimiento.

Junto con las reformas de 1961 y 19712, el desarrollo econémico
del pais y su acelerada urbanizacién también contribuyeron a la ex-
pansion de la poblacién atendida por el sistema de ensefianza. La cre-
ciente demanda por cualificacion, fruto de los procesos ya menciona-
dos, fue la gran responsable del expresivo crecimiento de la Educacién
Superior en el pais, entre las décadas de 1960 y 1970. Debido a su
mayor agilidad en satisfacer la creciente demanda, el sector privado
tuvo, en ese periodo, una mayor expansion que la del sector publico,
lo cual también se ha ampliado considerablemente. Asi es que, a par-
tir de ahi, dos caracteristicas han marcado el sistema de Educacion

2 Las elecciones de 1982 y la creacion del Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento
do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério — Fundef (Fondo de
Mantenimiento y Desarrollo de la Ensefianza Fundamental y de Valorizacién del
Magisterio), en 1996, también tuvieron un peso importante en ese proceso. Véase
Ribeiro (2011).
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Superior brasilefio: la primera es su expansion tardia y, atun hoy, mo-
derada cuando comparada a otros paises; la segunda es la destacada
presencia del sector privado, que hoy representa un porcentaje de ma-
triculas mayor que el del sector publico.

Si hasta mediados de la década de 1960 la expansién de la
Educacién Superior ha sido paralela a la expansion de la educacion
secundaria, a partir de ese momento, la segunda pasa a ocurrir de
modo mas acelerado que la primera, en especial después de la refor-
ma de 1971. Asi, en la década de 1980, esa distancia se vuelve atin ma-
yor, ya que mientras los niveles de Educacién Primaria y Media conti-
nuaban expandiéndose, la Educacién Superior quedé estancada. Esta
diferencia entre el ritmo de expansion de los niveles primario y medio
y aquél de expansién de la Educacién Superior, que se dio a partir de
finales de la década de 1960, llevé a una creciente competencia por
el acceso a este ultimo nivel de ensefianza, en la que los estudiantes
procedentes de las clases media y alta llevaban ventaja.

Alo largo de este proceso de expansion, se consolidé en Brasil un
sistema de Educacién Superior que, de manera simplista, se podria
dividir en dos grandes grupos: el primero formado por instituciones
publicas, de mayor prestigio y més dificil acceso; y un segundo grupo,
compuesto por las instituciones privadas, de menor prestigio y donde
el ingreso es menos concurrido. En ambos grupos, las clases superio-
res y medias estan sobrerrepresentadas, ya sea por su mayor capaci-
dad para costear los gastos involucrados, en especial en la red privada,
o bien por la ventaja obtenida en los concurridos exdmenes de admi-
sién, en particular para el ingreso en las universidades publicas.

Solo a mediados dela década de 1990 1a red de Educacién Superior
volvié a expandirse y, una vez mas, de manera proporcionalmente ma-
yor para el sector privado, aunque también crecié en el sector publico.
A este ultimo ciclo de expansiéon de la Educacién Superior, iniciado a
mediados de la década de 1990, se sumé la implementacién de una
serie de politicas publicas dirigidas también a la democratizacién del
acceso. Entre estas politicas, se destacan las siguientes: el sistema de
cuotas, el Programa Universidade para Todos (ProUni) y el Fundo de
Financiamento Estudantil (FIES) 3.

El sistema de cuotas, adoptado por pocas universidades a partir
de principios de la década de 2000, cobré impulso en 2012, cuando fue

3 Ademas de las politicas que aqui se ponen de relieve, especificamente dirigidas
a la democratizacién del acceso a la Educacién Superior, se deben tener en cuenta
otros programas y acciones gubernamentales, como el Programa de Apoyo a Planes
de Reestructuracién y Expansion de las Universidades Federales (Reuni) y el Sistema
de Seleccién Unificada (Sisu).
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sancionada la Ley N° 12.711 que impuso a las universidades federales
que garantizaran, gradualmente, en el plazo de cuatro afos, el 50%
de las matriculas a estudiantes oriundos de la ensefianza secundaria
publica, mezclando también criterios de ingreso y raciales. El ProUni,
anunciado en el afio 2004 y transformado en Ley (N° 11.096) en 2005,
tiene como objetivo conceder becas de estudio, integrales y parciales,
para alumnos de instituciones privadas de Educaciéon Superior. Para
concurrir a las becas, el alumno debe provenir de la red publica y ser
oriundo de familia con ingresos mensuales brutos de hasta un salario
minimo y medio per céapita, en el caso de beca integral; y de hasta tres
salarios minimos per céapita, para una beca parcial. Por fin, el Fies,
reglamentado en 1999, tiene como objetivo conceder financiamien-
to a estudiantes matriculados en instituciones privadas de Educacion
Superior, cuyo curso haya obtenido una evaluaciéon adecuada por el
gobierno. En la actualidad se requiere que el estudiante tenga ingresos
familiares mensuales de hasta tres salarios minimos per céapita, y que
haya obtenido una nota minima en el Examen Nacional de Ensefianza
Media (Enem) *.

Como demuestran los Gréficos 5y 6, en los anexos, la expansién
de la Educacién Superior en las tiltimas dos décadas llevé a un aumen-
to expresivo en el nimero de instituciones y matriculas en ese nivel
de ensefianza. Sin embargo, como también se observa en los mismos
graficos, y como ya fue mencionado, tal expansién se dio principal-
mente en el sector privado, el cual, en 2014, sumaba 2.070 institucio-
nes, responsables por 4.664.542 de matriculas. En comparacion, en el
mismo afio, la red publica estaba representada por 298 instituciones
de Educacion Superior (IES), sumando 1.821.629 de matriculas —te-
niendo en cuenta solo cursos de licenciatura presenciales.

En efecto, en las dltimas décadas, la Educacién Superior brasilefia
fue marcada por tres procesos interrelacionados: su expansién, poli-
ticas dirigidas a su democratizacién y, una vez maés, asi como en los
ciclos anteriores, una creciente participaciéon del sector privado. Ante
esto, algunos investigadores del tema se han preguntado si, de hecho,
tal expansién, junto a las politicas ya mencionadas, habria logrado rea-
lizar su objetivo de democratizar el acceso a la Educacién Superior, o

4 Desde que el Fondo Nacional de Desarrollo de la Educacién (FNDE) se convirtié
en el agente operador del Fies, en 2010, la cantidad de contratos ha crecido sustan-
cialmente a cada afio. Junto a ese cambio, se establecieron nuevas reglas de finan-
ciamiento, como la reduccién de los intereses y el aumento del periodo de carencia y
de amortizacién. En 2010, se firmaron 75.900 contratos; en 2011, ese niimero salté a
153.900, llegando a 305,8 mil en 2012. Sin embargo, a partir del segundo semestre de
2015, las condiciones para recurrir a la financiacién fueron dificultadas, entre otras
medidas, por el aumento de los intereses cobrados.
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solo estaria conduciendo a los estudiantes oriundos de las clases més
bajas a instituciones que, en general, son menos reconocidas y ofre-
cen ensefianza de calidad inferior en comparacién con las publicas (cf.
Honorato y Heringer, 2015; Santos, 2011; Catani et al., 2006)°.

HIPOTESIS, DATOS Y METODOS
Ante el escenario expuesto, cabe preguntarse si el ultimo ciclo de ex-
pansién de la Educacién Superior, acompanado de las politicas ya
enumeradas, habria sido capaz de reducir las desigualdades de acceso
por clase social de origen de los estudiantes a la Educacién Superior
en Brasil en las tltimas dos décadas.

Sobre la base de esta cuestién més general, hay cuatro hipétesis
que pretendemos poner a prueba en este trabajo:

- Hipétesis 1: hubo reduccién de las desigualdades de acceso a
la Educacién Superior (no condicional) por clase social de ori-
gen, entre 1995y 2015;

- Hipétesis 2: para los estudiantes que completaron la ensefianza
media (condicional), no hubo reduccién de las desigualdades
de acceso a la Educacién Superior por clase social de origen,
entre 1995y 2005;

- Hipétesis 3: para los estudiantes que completaron la ensefian-
za media (condicional), hubo reduccién de las desigualdades
de acceso a la Educacién Superior por clase social de origen,
entre 2005 y 2015;

- Hipétesis 4: para los estudiantes que ingresaron en la Educacién
Superior (condicional), hubo aumento de la desigualdad de ac-
ceso a las instituciones publicas (en relacién con las privadas),
entre 2005 y 2015.

Por lo tanto, estaremos probando la hipétesis de que la expansion de
la Educacion Superior en Brasil, ocurrida en los tltimos veinte afios,
acomparniada de politicas implementadas mas recientemente, ha lo-
grado reducir las desigualdades de acceso por clase social de origen.
Para su verificacién, esta hipétesis general sera dividida en cuatro hi-
potesis més especificas.

5 Si, por un lado, el porcentaje de jévenes, entre 18 y 24 afios, que estaba cursando
o habia completado la Educacién Superior, subié del 7,3% al 22,2% entre 1995 y
2015 (ver Grafico 7, en los Anexos), por otro lado, el 71,9% de los que estaban cur-
sando lo hacian en la red privada en 2015 (PNAD-IBGE). Asi, en los tltimos afios, se
ha verificado la expansién de la Educacién Superior, pero al mismo tiempo la fuerte
presencia de las IES privadas.
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La primera de ellas afirma que, considerando todos los jovenes
a la edad adecuada, y no solo los que ya completaron la Ensefianza
Media, habria habido reduccién de las desigualdades de acceso a la
Educacién Superior®. Aqui estaremos interesados en la relacién mas
amplia entre origenes y destinos, y no en la barrera que separa la
Ensenanza Media de la Educacién Superior. De este modo, es posi-
ble que, dada la expansién y democratizacién de las etapas iniciales
del sistema educativo brasilefio, la desigualdad de acceso a los nive-
les mas elevados se haya reducido, aunque la barrera especifica de
entrada en la Ensefianza Superior se haya mantenido constante y/o
hasta se haya elevado. Esta hipétesis se basa, como hemos visto, en
los supuestos de la teoria funcionalista y sus derivaciones (cf. Blau y
Duncan, 1967; Treiman, 1970; Kerr et al., 1973).

Las hipétesis siguientes son condicionales, consideran solo los j6-
venes aptos para ingresar en la Educacién Superior —los que concluye-
ron la Ensefianza Media- y estan centradas especificamente en la am-
plitud de la barrera entre el nivel secundario y la Educacién Superior.
Estas hipétesis se refieren a dos periodos distintos: 1995 a 2005, y 2005
a 2015. Como se ha visto, pese a que los tltimos veinte afios se hayan
caracterizado por la expansién de la Educaciéon Superior en Brasil, la
mayor parte de las politicas dirigidas a la democratizacién del acceso a
esta solo se han implementado en el ultimo periodo; fue también solo
en este periodo que la expansién de la Educaciéon Superior se pudo
equiparar a de la Ensefianza Media. De este modo, si por un lado espe-
ramos, de acuerdo con la teoria de la MMI (cf. Raftery y Hout, 1993)
— corroborada por diversos estudios nacionales e internacionales—, que
la simple expansién no sea suficiente para reducir las desigualdades de
acceso (hipétesis 2), por otro lado, esperamos que en los dltimos afos
haya sido posible reducir esas desigualdades (hipétesis 3) 7.

Sin embargo, hemos visto que las desigualdades pueden ser man-
tenidas aun cuando el ingreso a determinado nivel de ensefianza es
democratizado, debido a la diversidad cualitativa existente en el siste-
ma de ensefnianza —hipétesis EMI (cf. Lucas, 2001). En la seccién an-
terior, mencionamos las diferencias internas a la Educacién Superior

6 Es decir, en los modelos no condicionales se incluyen todos los jévenes de la edad
indicada y que, por lo tanto, tendrian condiciones de haber concluido la Ensefianza
Media e ingresado en la Educacién Superior.

7 Sin embargo, debido a la limitacién de los datos, no se podra probar efectiva-
mente el posible rol causal de las politicas publicas en una eventual reduccién de las
desigualdades de acceso. Ademas, es importante recordar que, desde el afio 2004, ha
habido reduccién de las desigualdades de renta entre clases (cf. Salata, 2016), lo que
también puede contribuir a la reduccion del efecto de origen sobre las posibilidades
de acceso.
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brasilena y la marcada divisién entre instituciones publicas —~de mayor
prestigio- y privadas —de menor estatus. Asi, formulamos la hipétesis
de que, para los estudiantes que ingresaron en la Educacién Superior,
hubo aumento de la desigualdad de acceso a las instituciones publicas
en relacion con las privadas (hipétesis 4).

Estas hipétesis seran probadas por medio de un conjunto de mo-
delos logit®.

En cuanto a la delimitacién de la poblacién, se incluyen solo jéve-
nes entre 18 y 24 afnos, que es la edad en que idealmente deberian cur-
sar la Educacién Superior’. Ademads, para poder considerar el origen
social de estos jovenes, tuvimos que limitar la muestra a los jévenes
que tenfan el rol de Aijos en el hogar, lo que reduce nuestro nimero de
casos a casi el 70% del total de jovenes en ese grupo de edad!®. Para
finalizar, desde el punto de vista geografico, nuestro analisis abarca
todo el Brasil, con excepcién de las zonas rurales de la Regién Norte,
que solo en el ano 2004 empezaron a integrar la PNAD. La Tabla 1
describe las variables utilizadas en los modelos.

Tabla 1. Descripcion de las variables utilizadas en los modelos

Nombre | Descripcion | Tipo | Categorias

Variables dependientes

Educacion Indica si el joven (18-24 afios) esta Dummy 0- No 1-Si
Superior cursando, ya ha cursado o ya ha
completado la Educacion Superior
(incluyendo master y doctorado)

Educacion Indica si el joven (18-24 afios) esta Dummy 0- No 1-Si
Superior cursando, ya ha cursado o ya ha
(condicional) completado la Eduacion Superior

(incluyehdo master y doctorado)- sdlo
considera los jovenes con Educacion
Media completa.

Red de Educacion | Indica el tipo de institucion en que Dummy 0- Privada 1- Pdblica
(condicional) el joven (18-24 afios) estudia - s6lo
para jovenes que cursan Educacion
Superior (s6lo licenciatura).

8 Para una descripcién mas detallada de estos tipos de modelo, véase Powers y Xie
(2008).

9 Asi, j6venes con desfasaje escolar, aun cursando la Ensefianza Media, o entonces
que hayan interrumpido sus estudios después de concluir esa etapa, son considera-
dos como sin acceso a la Educacién Superior, aunque posteriormente puedan llegar
a hacerlo.

10 Estas delimitaciones, sin duda, imponen limites al anélisis, cuyos resultados de-
ben por eso ser tratados con cautela.
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Variables independientes

Edad Continua | -----
mujeres Dummy 0- Hombres 1- Mujeres
negros Dummy 0- Blancos 1- Negros
hijos Continua | -----
monoparental Dummy 0- No 1-Si
region Dummies | 1- Norte
2- Noreste
3- Sudeste (referencia)
4- Sur
5- Centro-Oeste
rural Dummy 0- Urbano 1- Rural
metropolis Indicadora de regién de domicilio Dummy 0- No metrépolis | 1- Metrdpolis
clase de origen Indica la clase socio-ocupacional de Dummies | 1- Profesionales
jefe del hogar donde reside el joven. 2- Administradores y Gerentes
3- Propiestarios empleadores
4- No manual de rutina
5- Trab. por cuenta propia
6- Trab. Manuales Cualificados
7- Trab. Manuales No Cualif. (referencia)
8- Empleadores Rurales
9- Empleados Rurales

Fuente: Tabulacion del propio autor.

Tenemos, primeramente, entre nuestras variables independientes,
informaciones sobre caracteristicas individuales como edad, sexo y
color de piel'l. A continuacién, tenemos variables relativas al capital
social de las familias de origen, como el ntimero de hijos y una indi-
cadora de familia monoparental'?. Luego encontramos las variables
geogréficas: una indicadora de la region del pais, otra que indica vi-
vienda en zona rural y, la tltima, indicadora de domicilio en regién
metropolitanal's.

A continuacién, tenemos la clase socio-ocupacional del jefe del ho-
gar en que reside el joven. En este trabajo se adopta el esquema de
clases sociales desarrollado por Valle Silva (1992), como proxy de las

11 Aquellos autodeclarados “amarillos” e “indigenas”, por su nimero diminuto, no
han sido considerados en los anélisis.

12 Conforme ya corroborado por estudios previamente realizados, estudiantes prove-
nientes de familias con mas hijos y/o monoparentales presentan mayores desventajas, ya
que tendencialmente reciben menos atencion de los responsables (Valle Silva, 2003).

13 Seguin la pnad, son las siguientes: Belém, Fortaleza, Recife, Salvador, Belo
Horizonte, Rio de Janeiro, Sao Paulo, Curitiba y Porto Alegre, ademas del Distrito

Federal (df).

100



Educacion superior en el Brasil de las tltimas décadas...

situaciones de clase. Este esquema tiene en su origen dieciocho catego-
rias, pero aqui se ha utilizado una versién agregada en nueve grupos (cf.
Scalon, 1999): Profesionales, Administradores y Gerentes, Propietarios
Empleadores, Empleados No Manuales de Rutina, Trabajadores por
Cuenta Propia, Trabajadores Manuales Cualificados, Trabajadores
Manuales No Cualificados, Empleadores Rurales y Empleados Rurales.

Para agrupar las ocupaciones en las 18 categorias, Valle Silva
(1992) adopt6é como criterio la homogeneidad de las posiciones de
mercado y trabajo, teniendo en cuenta también la distincién entre
contexto rural y urbano, sector manual y no manual, y la separacién
entre sectores de servicios (terciario) e industriales (secundario); en
este ultimo, se separaban las industrias modernas y las industrias
tradicionales'.

RESULTADOS

Antes de tratar especificamente los resultados derivados de los mode-
los y las pruebas de nuestras hipétesis, es importante presentar algu-
nas estadisticas descriptivas que nos pueden ayudar a mejor contex-
tualizar el analisis aqui realizado. El Grafico 1 contiene informaciones
acerca de la cantidad de jovenes que habian completado la Ensefianza
Media y, entre éstos, de aquellos que cursaban o habian completado la
Educacién Superior, para las dos tltimas décadas.

Grafico 1 Jovenes (18-24 aiios) con Ensefianza Media Completa y Jovenes (18-24 aiios) Gursando
Educacion Superior* (con enseianza media completa) - Brasil**, 1995, 2005 y 2015 (%)
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Fuente: Encuesta Nacional de Hogares (PNAD-IBGE), 1995, 2005 y 2015 (tabulacion del propio autor).
* Se ha considerado también los que cursaban postgrado y los que ya habian concluido la Educacion Superior.
** Con excepcion de los hogares de la Region Norte ubicados en zonas rurales.

14 Posteriormente, Scalon (1999), al estudiar patrones de movilidad social en Brasil,
junté las dieciocho categorias originales en solo nueve - tal como se describe en la
Tabla 05, en los anexos.
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En el Grafico 1, mientras que las lineas representan los valores por-
centuales, las etiquetas indican los nimeros absolutos. En lo que se
refiere a los jovenes con Ensefianza Media completa, hay una clara y
acentuada tendencia al crecimiento tanto absoluto —que abarca desde
3,6 millones, en 1995, hasta mas de 12 millones en 2015~ como en por-
centaje —desde el 20% hasta casi el 60% en el periodo analizado. En
cuanto a los jévenes en la Educacién Superior, la situacién es un poco
diversa. En términos absolutos, se verifica una tendencia acentuada
al crecimiento en el periodo, ya que el namero de jévenes cursando
la Educaciéon Superior (o con Educacion Superior completa) salta de
1,3 millones en 1995 a 5,1 millones en 2015, pasando por 3,4 millones
en 2005. Es decir, la cantidad de jovenes en la Educacién Superior
casi cuadriplica en las dos ultimas décadas. Sin embargo, como tam-
bién hubo expansién de la Ensefianza Media, los valores porcentuales
cambian muy poco —con una pequeiia oscilacién de 37% a 40% en el
periodo-y llegan incluso a presentar reduccién entre 1995 y 2005.

Es solo en la ultima década, entre 2005 y 2015, que la expansién
de la Educacién Superior logra ser proporcionalmente mayor que la
de la Ensefianza Media, acarreando entonces un aumento del porcen-
taje de jovenes que, teniendo Ensefianza Media completa, ingresan
en la Educacién Superior. Por lo tanto, al contrario de lo que ocurrié
entre 2005 y 2015, en la primera década del periodo analizado, la ex-
pansién de la Educacién Superior no fue suficiente para hacer fren-
te a la creciente demanda de jévenes que completaban la Ensefianza
Media. De este modo, es importante recordar que estamos estudiando
las desigualdades de acceso en un momento de expansioén tanto de la
Ensefnanza Superior como de los niveles de ensenanza precedentes.

Iniciaremos nuestro andlisis a partir de modelos no condicionales
que incluyen a todos los jovenes en la edad indicada, independiente-
mente de haber o no concluido la Ensefianza Media. Los resultados
proporcionan un panorama general de las desigualdades de acceso a
la Educacién Superior, no obstante, sin tratar especificamente la ba-
rrera entre este nivel y la Ensefianza Media. Asi, eventuales reduccio-
nes de los efectos de origen sobre las posibilidades de acceso podran
ser reflejo de la disminucién de barreras en etapas anteriores del siste-
ma de ensefianza, no necesariamente reflejando una democratizaciéon
del paso de la Ensenanza Media a la Educacién Superior.

Veamos, en la Tabla 2, los resultados de los modelos logit para los
tres afios analizados'>.

15 Para estimar los modelos, se utilizaron pesos muestrales, no obstante, sin realizar
la expansion de la muestra, de modo que se realizaron pruebas de hipétesis con el na-
mero real de casos. Para las pruebas de los coeficientes se utilizaron errores robustos
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Tabla 2. Modelos Logit: 0dds-Ratio [exp (b)]
para el ingreso en la Educacion Superior - Brasil, 1995, 2005 y 2015

Variables Independientes 1995 2005 2015
Edad 1,323 1,250*** 1,252***
Mujeres 1,765 1,907*** 2,076
Negros 0,417 0,436*** 0,593***
Hijos 0,753*** 0,739*** 0,756™**
Monoparentales 0,677 0,693*** 0,702**
Norte 0,696* 0,805** 0,991
Noreste 0,772 0,714 0,943
Sur 1,086 1,342 1,226**
Centro-Oeste 1,113 1,40%** 1,557***
Rural 0,364*** 0,377 0,501***
Metropolis 1,219* 1,026 0,900*
Profesionales 35,594*** 19,814 9,891
Administradores y Gerentes 13,959*** 9,189 5,891***
Propietarios empleadores 13,329*** 10,092*** 4,838
No manual de rutina 6,002*** 4,004 3,264
Trabajadores por cuenta propia 3,524 3,3420*** 2,191
Trabajadores manuales Cualif. 2,180 1,593*** 1,524***
Empleadores Rurales 9,619 7,599*** 6,789***
Empleados Rurales 1,078 1,154 0,934
Constante 0,000*** 0,002*** 0,004***
N. 17803 24123 16766
Wald chi2 (DF) 1951.74 (19) 3520.76 (19) 2328.74 (19)
Prob > chi2 0.000 0.000 0.000
Pseudo-R? 0,3035 0,2676 0,1825

Fuente: Encuesta Nacional de Hogares (PNAD-IBGE), 1995, 2005 y 2015.
***p <0.001 ** p <0.01 * p <0.05 + p <0.1

Antes de tratar los coeficientes relativos a las clases, que constituyen
el foco de este estudio, son necesarias algunas observaciones sobre los
efectos de las variables individuales, de capital social y geograficas!®.
Como se esperaba, la edad tiene un efecto positivo sobre las po-
sibilidades de acceso a la Educacién Superior, de modo que cuanto

en todos los modelos, que fueron ejecutados en el software Stata/IC v.15.

16 La parte inferior de las tablas presenta algunas estadisticas de ajuste de los modelos.
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mayor sea la edad, mayores seran las posibilidades. Las mujeres tienen
mayores posibilidades que los hombres de ingresar en la Educacion
Superior y ese efecto presenta tendencia al crecimiento en el periodo
analizado, saltando del 76% al 107% entre 1995 y 2015'7. Las personas
negras (pretos y pardos, segtn las categorias de IBGE) tienen posibi-
lidades menores que las blancas de acceder a la Educacién Superior,
pero esta desventaja se ha reducido. Si, en 1995, el hecho de ser negro
reducia esas posibilidades en un 59%, en 2015, esa desventaja queda-
ba en un 41%.

Las variables indicadoras de capital social se mostraron de igual
modo relevantes para explicar las posibilidades de acceso. En 2015,
por ejemplo, para cada hijo mas en la familia, la posibilidad de acceso
se reducia en un 25%, y para los jévenes provenientes de familias mo-
noparentales esta probabilidad se reducia un 30%.

En cuanto a las variables geograficas, hay que destacar algunos
resultados. Si el hecho de que el joven resida en la zona metropo-
litana ejercia un efecto positivo en las posibilidades de ingreso a la
Educacién Superior en 1995, este efecto se vuelve negativo en los afios
mas recientes —tal vez debido a la mayor atracciéon de un mercado
de trabajo que ha estado en expansiéon. No se puede decir lo mismo
respecto a la residencia en zona rural que en 2015 todavia disminuia
en un 50% aquellas posibilidades, aunque ese efecto se vea reducido
en comparacién con el inicio del periodo. A su vez, la interpretacion
de los efectos de la region geografica donde reside el joven es maés
complicada. Por un lado, se destaca el efecto positivo de residir en las
regiones Sur y Centro-Oeste, en comparacién con la regiéon Sudeste
(categoria de referencia). Por otro lado, la residencia en las regiones
Norte y Noreste presentaba un claro efecto negativo en 2015.

Para concluir, se analizan los coeficientes relativos a la clase so-
cial de origen de los jévenes. Un primer punto que llama la atencién
es el hecho de que en los tres afios estudiados todos los coeficientes
sean positivos y altamente significativos —con excepcién de los refe-
rentes a hijos de Empleados Rurales-lo que indica que la categoria de
referencia (Trabajadores manuales no calificados) presenta desventaja
con relacién a todas las demas!®. Sin embargo, se observa también que

17 En las tablas se presentan los exponenciales de los coeficientes de los modelos,
es decir, las Odds-Ratio. Estas se pueden leer en términos porcentuales aplicando la
siguiente férmula: [exp (b) -1] * 100. Para més detalles, véase Powers y Xie (2008).

18 Por esta razén, fue elegida categoria de referencia. Ademaés, también tomamos
en consideracion el gran nimero de casos que se encuentran en esta categoria. Es
importante resaltar, sin embargo, que los coeficientes presentados serian diferentes
si adoptdaramos otra categoria de referencia.
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los efectos varian considerablemente entre las categorias, y se desta-
can las ventajas de los hijos de Empleados no manuales de rutina,
empleadores rurales, administradores y gerentes, propietarios de em-
presas y, principalmente, profesionales. El Gréfico 2 contribuye a la
comprension de estos resultados.

Gréafico 2. Modelos Logit: Efectos de la Clase Social de Origen*
para el ingreso en la Educacion Superior - Brasil, 1995, 2005 y 2015
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Fuente: Encuesta Nacional de Hogares (PNAD-IBGE), 1995, 2005 y 2015.
* Categoria de referencia: Trabajadores manuales no calificados.

Dos evidencias emergen del Grafico 2: la enorme desigualdad de
acceso a la Educacion Superior en Brasil por clase social de origen
-representada graficamente por las distancias entre las rectas—, y
la tendencia de reduccién de esta desigualdad en las aultimas déca-
das -representada graficamente por la inclinacién negativa de las
lineas.

Se hace notar en particular la enorme ventaja de los hijos de
Profesionales, que en 1995 presentaban 35 veces mas posibilidades
de acceso a la Educacion Superior que los hijos de Trabajadores
manuales no cualificados. En seguida, hay un enorme gap entre
las lineas que representan a los hijos de Propietarios Empleadores
y de Administradores y Gerentes —cuya oportunidad de acceso, en
relacién con la categoria de referencia, era 13 veces mayor—, y tam-
bién de Empleadores Rurales (posibilidades 9 veces mayores) y de

19 Los intervalos de confianza de los coeficientes, asi como sus errores, se pueden
encontrar en las Tablas 6 y 7, en los anexos.
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Empleados no manuales de rutina (posibilidades 6 veces mayores).
Las demés categorias (hijos de Trabajadores por Cuenta Propia y
de Trabajadores Manuales Cualificados) también presentan ventajas,
pero menores, sobre la categoria de referencia.

Al mismo tiempo, vale notar la tendencia general a la inclina-
cién negativa de las rectas, que indica la disminucién de las des-
igualdades de acceso a lo largo del periodo. La ventaja de los hijos
de Profesionales, por ejemplo, llegé a menos de 10 veces al final del
periodo, reduciéndose a menos de un tercio en comparacién con el
primer periodo; y aquella de los hijos de Propietarios Empleadores
y de Administradores y Gerentes quedaba alrededor de 5 veces en
2015. Para las demads categorias también se verifica una tendencia
general a la reduccion de los efectos y, por lo tanto, de las desigualda-
des —lo que es graficamente representado por la mayor proximidad
de las rectas al final del periodo analizado.

De este modo, los resultados sostienen nuestra primera hipétesis,
de que hubo reduccién de las desigualdades de acceso a la Educacion
Superior, por clase social de origen, entre 1995 y 2015. Aunque el ori-
gen de clase todavia ejerza un enorme efecto sobre las posibilidades
de ingreso, el acceso a los niveles mas altos de ensefianza se ha vuel-
to mas democratico a lo largo de las ultimas décadas. Sin embargo,
como estdbamos trabajando con un modelo no condicional —en que
la muestra no esta restringida a los jévenes que habian completado la
Ensefianza Media y asi aptos para ingresar en la Ensefianza Superior—,
no es posible todavia verificar si tal reduccién de las desigualdades
se habria dado en etapas anteriores del sistema de ensefianza y / o en
la transicién de la Ensefianza Media a la Superior —foco de nuestro
anadlisis en este articulo.

Asi, para poder tratar especificamente el efecto de la expansién
de la Educacién Superior en los tltimos afios, sin considerar los ni-
veles anteriores, se han aplicado también modelos condicionales a la
conclusion de la Ensefianza Media, que posibilitan probar nuestras
hipotesis 2 y 3. La Tabla 3 presenta los coeficientes (Odds-Ratio) de
los modelos logit condicionales para cada uno de los afios.
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Tabla 3. Modelos Logit: 0dds-Ratio [exp (b)] para el ingreso en la Educacion Superior, condicional
a la conclusion de la Enseiianza Media - Brasil, 1995, 2005 y 2015

Variables Independientes 1995 2005 2015
Edad 1,120 1,138 1,135
Mujeres 1,187 1,448 1,625**
Negros 0,599*** 0,530*** 0,646
Hijos 0,829 0,763*** 0,774
Monoparentales 0,817+ 0,772 0,801***
Norte 0,671* 1,086 1,201*
Noreste 0,820+ 0,898+ 1,034
Sur 1,105 1,514 1,353**
Centro-Oeste 1,301* 1,715% 1,890***
Rural 0,742 0,504*** 0,501***
Metrépolis 1,238 0,994 0,925
Profesionales 12,602*** 13,67 8,018
Administradores y Gerentes 5,954*** 7,382 4,808
Propietarios empleadores 6,556*** 8,057*** 4,001***
No manual de rutina 3,221 3,255 2,671
Trabajadores por cuenta propia 2,117 2,886™* 1,940%*
Trabajadores manuales Cualif. 1,737 1,389 1,376
Empleadores Rurales 5,196*** 5,935*** 5,772%**
Empleados Rurales 1,411+ 1,486*** 1,114
Constante 0,038*** 0,028*** 0,057***
N. 4.307 12.069 10.890
Wald chi2 (DF) 553.27 (19) 117.29 (19) 1230.36 (19)
Prob > chi2 0.000 0.000 0.000
Pseudo-R? 0.1435 0.1786 0.1246

Fuente: Encuesta Nacional de Hogares (PNAD-IBGE), 1995, 2005 y 2015.
***p <0.001 ** p <0.01 * p <0.05 + p <0.1

Se observo que los coeficientes de los modelos condicionales (Tabla
3) son similares, pero tendencialmente menores que aquellos de los
modelos no condicionales presentados con anterioridad. El hecho de
encontrar efectos menores ya seria esperado, dado que los modelos
anteriores, no condicionales, consideran la acumulacién de desigual-
dades a lo largo de todas las etapas presentes en el sistema de ense-
fianza, y no solo la barrera entre Ensefianza Media y Superior. Dada
esta similitud con los resultados antes presentados, aqui se dara prio-
ridad al analisis de los efectos de clase.
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Incluso cuando consideramos solo a los jévenes que completaron
la Ensefianza Media, las desigualdades de acceso a la Educacién
Superior por clase social de origen todavia se muestran muy expresi-
vas, y el siguiente Gréfico 3 contribuye a su interpretacién.

Grafico 3. Modelos Logit: Efectos de la clase social de origen* para ingreso en la Educacion Superior,
condicional a la conclusion de la Ensefianza Media - Brasil, 1995, 2005 y 2015
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Fuente: Encuesta Nacional de Hogares (PNAD-IBGE), 1995, 2005 y 2015.
* Categoria de referencia: Trabajadores manuales no calificados.

En el afio 1995, por ejemplo, hijos de Profesionales presentaban
una posibilidad de ingreso en la Educaciéon Superior 12 veces ma-
yor que los hijos de Trabajadores Manuales No Cualificados, dada la
conclusiéon de la Ensefianza Media. Para los hijos de Empleadores
Rurales, Propietarios Empleadores y Administradores y Gerentes, la
posibilidad era aproximadamente 6 veces mayor. Para los hijos de los
Empleados No Manuales de Rutina esa ventaja era de 3,2 veces; de 2,1
para los hijos de los Trabajadores por Cuenta Propia, y de 1,4 para los
hijos de Empleados Rurales.

Por lo tanto, se verifica una situacién de profundas desigual-
dades de acceso a la Educacién Superior, de acuerdo con la clase
social de origen de los jévenes, aun cuando se trata de un modelo
condicional a la conclusién de la Ensefianza Media -lo que recha-
za, entonces, las disparidades existentes en los niveles precedentes
de ensefianza—- y controlado por todas las demés variables inserta-
das en el mismo. Se observa, también, que algunas clases presen-
tan ventajas mucho mayores que otras, principalmente aquella de
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hijos de Profesionales, seguida de la de hijos de Administradores y
Gerentes, de Propietarios Empleadores y de Empleadores Rurales.
Asi, como se esperaba, los jovenes provenientes de clases sociales
con mayor acumulacién de capital econémico y cultural son los
que presentan las mayores ventajas en el acceso a la Educacién
Superior.

Sin embargo, el Grafico 3 también hace evidente que la magnitud
de estos efectos presenta importantes variaciones a lo largo del perio-
do analizado. En general, la situacién es de aumento o estancamiento
de los coeficientes entre 1995 y 2005 y de reduccion de estos entre
2005 y 2015. Por ejemplo, hijos de Profesionales, en 1995, tenian una
probabilidad de ingreso 12 veces mayor que aquella de la categoria de
referencia; esta probabilidad se elevé, en 2005, a 13 veces; y en 2015
se redujo a 8 veces. Asi, aunque muy alta, en 2015 la desigualdad de
acceso era menor que una década antes.

Estos resultados apoyan nuestras segunda y tercera hipétesis de
trabajo: por un lado, no se verifica la tendencia a reduccién de las
desigualdades de acceso a la Educacién Superior por clase social de
origen, entre 1995 y 2005; por otro, hubo reduccién de las desigual-
dades de acceso a la Educacién Superior por clase social de origen,
entre 2005 y 2015. A pesar de la expansién del sistema de Educacion
Superior brasilefio haber ocurrido a lo largo de todo el periodo aqui
analizado, fue solo en la dltima década que esa expansién fue acom-
pafnada de una mayor democratizacién del acceso a este.

En la siguiente seccién se discuten con mayor detalle estos re-
sultados, y se busca relacionarlos con las referencias tratadas en las
sesiones anteriores. Antes, sin embargo, probaremos nuestra cuarta
hipétesis, respecto al aumento de las desigualdades cualitativas en el
interior del sistema de Educacién Superior —-mas especificamente, el
hecho de que, para los estudiantes listos a ingresar en la Educacion
Superior, hubo un aumento de la desigualdad de acceso a las insti-
tuciones publicas (en relacién con las privadas). Es decir, estaremos
interesados en la calidad de ese ingreso.

La Tabla 4 muestra los coeficientes de los modelos para el ingreso
en instituciones publicas de Educacién Superior —y tiene como cate-
goria referencia los que ingresaron en instituciones privadas- para los
afnos 2005 y 2015%°,

20 Como en 1995 no habia una variable discriminando el tipo de institucién, aplica-
mos esos modelos solo para 2005 y 2015.
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Tabla 4. Modelos Logit: 0dds-Ratio [exp (b)] para el ingreso en la Educacion Superior en
Instituciones Piblicas (en relacion con instituciones privadas), condicional al ingreso en la

Educacion Superior - Brasil, 2005 y 2015

Variables Independientes 2005 2015
Edad 1,001 0,981
Mujeres 0,917 0,836*
Negros 1177+ 1,002
Hijos 1,179 1073
Monoparentales 0,979 1,040
Norte 2,198 1,775
Noreste 3,262** 2,098***
Sur 1,464 0,920
Centro-Oeste 1,448 1,360**
Rural 0,838 0,705+
Metrdpolis 0,617+ 0,908
Profesionales 1,376+ 1,885
Administradores y Gerentes 0,963 1,075
Propietarios empleadores 0,713+ 1,010
No manual de rutina 1,128 1,149
Trabajadores por cuenta propia 0,798 0,927
Trabajadores manuales Cualif. 0,799 1,154
Empleadores Rurales 0,648 1,165
Empleados Rurales 1,051 1,604*
Constante 0,208** 0,371
N. 3.869 4189
Wald chi2 (DF) 227.60 (19) 128.34
Prob > chi2 0.000 0.000
Pseudo-R? 0.0600 0.0286

Fuente: Encuesta Nacional de Hogares (PNAD-IBGE), 2005 y 2015.
***p <0.001 ** p <0.01 * p <0.05 + p <0.1

El primer punto por destacar en la Tabla 4 es que, en comparacién con
los modelos anteriores, hay una visible reduccién de los efectos de las
variables independientes, de modo que muchas se vuelven estadisti-
camente no significativas. Solo los coeficientes de regién geografica
se mantienen de forma consistente significativos en el periodo anali-
zado, y es posible afirmar que jévenes residentes en la regién Sudeste
(categoria de referencia) tienen una menor probabilidad de acceso a
las instituciones publicas. Tal resultado se podria explicar por la gran
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concentracién de instituciones privadas en esa region. Siguiendo esta
tendencia, la residencia en zona rural también tiende a reducir las
posibilidades de acceso a las instituciones publicas, y tiene un efecto
significativo en 20152.

Los datos indican un ajuste inferior al de los modelos antes
aplicados. Eso significa que, en su conjunto, las variables utilizadas
tienen un poder explicativo mayor para el ingreso en la Educacién
Superior que para la calidad de ese ingreso, o sea, para el tipo de red
en que ocurre el ingreso. Segun la literatura sobre el tema, resulta-
dos en esa direccién ya serian esperados, dada la conocida tendencia
a la reduccion de los efectos de las variables de origen social a lo
largo de las transiciones escolares. Como las barreras para el ingreso
en la Educacién Superior son muy fuertes, como se demostré en los
modelos anteriores, el publico que logra superarlas tiende a ser mas
homogéneo en sus caracteristicas sociales, y asi, tiende a reducirse
el poder de explicacién de las variables utilizadas sobre la calidad
del ingreso.

Entre los coeficientes que mas nos interesan, relativos a la clase
de origen, también encontramos esa misma tendencia a la reduccién
de los efectos en comparacién con los modelos anteriores. A pesar de
que todos los coeficientes presentan tendencia al crecimiento en el
periodo analizado —-lo que podria denotar una elevacion de las des-
igualdades y del efecto de clase de origen—, solo aquellos relativos a la
ventaja de los hijos de Profesionales son estadisticamente significati-
vos en ambos afos. De hecho, como se puede ver también en la Tabla
12 (en el Anexo), hay poca variacion entre clases de origen en lo que
se refiere a la red de educacién —si publica o privada- de los jévenes
que cursan la Educacién Superior. Para casi todas las categorias, el
porcentaje de jévenes en instituciones publicas se sittia en torno al
25%, excepto por los hijos de Profesionales —para quién el porcentaje
sube del 32% al 37% en el periodo analizado?.

Segun los resultados de los modelos aplicados, dado el ingreso
en la Educacién Superior, en 2005, un joven hijo de un Profesional
contaba con una probabilidad un 37% mayor de estar en una institu-
cién publica que un hijo de un Trabajador manual no calificado (ca-
tegoria de referencia). Esta misma ventaja subia al 88%, en 2015. Asi,
dentro del sistema de educacién superior, los hijos de Profesionales
una vez més se destacan en sus ventajas, presentando una tendencia

21 Ademas de las variables geograficas, otras caracteristicas presentan tendencias
poco consistentes entre los afos, como los efectos de género, raza y de capital social.

22 Otra excepcién son los hijos de Empleados Rurales, que también presentan por-
centual un poco mas elevado de estudiantes en instituciones publicas.
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significativamente mayor al acceso a las instituciones publicas. El
Grafico 4 compara estos coeficientes, indicativos de la ventaja de los
hijos de Profesionales, entre 2005 y 2015.

Grafico 4. Modelos Logit: Efectos de la Clase de Origen (Profesionales)* para el ingreso en la Educacion
Superior en Instituciones Publicas (en relacion con las instituciones privadas), condicional al ingreso
en la Educacion Superior - Brasil, 2005 y 2015
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Fuente: Encuesta Nacional de Hogares (PNAD-IBGE), 2005 y 2015.
* Categoria de referencia: Trabajadores manuales no calificados

Ademas del valor de los coeficientes (en razones de probabilidad), re-
presentado graficamente por las barras, el Grafico 4 muestra también
los intervalos y confianza (95%) de los mismos —representados por los
corchetes?®. Como se puede verificar, a pesar de la tendencia observa-
da al aumento de la ventaja de los hijos de Profesionales entre 2005 y
2015, esa variacion queda dentro de los intervalos de confianza y, por
tanto, no es posible afirmar, con un nivel adecuado de certeza, que
de hecho hubo elevacion de aquel efecto. Por otro lado, si en 2005
no se podia rechazar con un 95% de confianza la hipétesis nula de
que los hijos de Profesionales no presentaban ventajas sobre los hi-
jos de Trabajadores manuales no calificados, en 2015 ya seria posible
rechazarla.

23 Los intervalos de confianza de los demas coeficientes, asi como sus errores, se
pueden encontrar en las Tablas 10 y 11, en el anexo.
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De este modo, los datos presentados sostienen solo en parte nues-
tra cuarta hipétesis, de que hubo aumento de la desigualdad de ac-
ceso a las instituciones publicas (en relacién con las privadas), por
origen social. Asi que, en este caso, no podemos ser muy concluyen-
tes en nuestras afirmaciones. Lo que constatamos, en primer lugar,
es que el efecto del origen social sobre el tipo de institucién en que
hubo el ingreso es menor que sobre el ingreso en si, lo que, como
ya comentamos, serfa esperado®®. Verificamos también que los hijos
de Profesionales una vez mas se destacan, pues presentan posibili-
dad significativamente mayor de estudiar en instituciones publicas.
Sin embargo, a pesar de haber constatado la tendencia al aumento
de estas ventajas, los resultados no nos permiten afirmar que hubo
elevacion de estas.

CONCLUSIONES

Los resultados alcanzados en este trabajo, presentados en la seccién
anterior, siguen una tendencia ya verificada en varios otros paises (cf.
Shavit y Arum, 2007): la expansién de la Educacién Superior no lleva
necesariamente a la democratizacién de la barrera de acceso a esta.
El origen social de los jévenes, medido con base en la clase socio-
ocupacional del jefe del hogar, aun ejerce fuerte efecto sobre las po-
sibilidades de ingreso en la Educacién Superior en Brasil, a pesar de
su continua expansién. Ademas, la disminucién del efecto de clase
sobre la posibilidad de alcanzar la Educaciéon Superior parece mas
vinculada a la democratizacién del acceso a los niveles anteriores de
enseflanza. Asimismo, cuando tratamos solo de las barreras de acce-
so a ese nivel, condicional a la conclusién de la Ensefianza Media, la
tendencia de reduccién de las desigualdades no es continua a lo largo
de las dos ultimas décadas, pero se hace presente solo en los tltimos
afios. Para concluir, tal reduccién de las desigualdades en la posibili-
dad de acceso parece combinarse con desigualdades horizontales, o
cualitativas, dentro del sistema de educacién.

Asi, los resultados presentados en la seccién anterior apoyan nues-
tras hipdétesis iniciales, basadas en el enfoque de la MMI. Uno de los
pilares de la perspectiva de la Desigualdad Méximamente Mantenida
(MMI) es que la expansién de la red de ensefianza no lleva necesaria-
mente a la democratizacién del acceso a la misma, a menos que alcan-
ce un determinado punto de saturacién. Conforme verificamos en los

24 Es importante recordar que las desigualdades cualitativas, uhorizontales, dentro
del sistema de ensefianza pueden darse no solo en la distincién entre instituciones
publicas y privadas, sino también de acuerdo con el prestigio de las instituciones, de
los cursos etc.
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resultados presentados, a pesar de su expansién a lo largo de las dos
ultimas décadas, es solo en los tiltimos afios que se verifica una sustan-
tiva reduccién de las desigualdades de acceso a la Educacién Superior
en Brasil, condicional a la conclusiéon de la Ensefianza Media.

Al tomar como base la teoria de la Desigualdad Maximamente
Mantenida (MMI), se pueden encontrar algunas posibles explicacio-
nes para este resultado. La primera, y quizds mas coherente, es que
solo en los dltimos afos la expansién de la red de Educacién Superior
hizo frente a la creciente demanda originada en los niveles de ense-
fianza anteriores —que también se expandieron. Como hemos visto, de
acuerdo con el mmi, es posible que la expansién de un determinado
nivel de ensefianza acarreara mas desigualdades en el acceso a nive-
les mas elevados, ya que produciria una mayor demanda. Parece ser
este el caso entre 1995 y 2005, cuando la expansién de la Educacion
Superior atin no acompafia el crecimiento de la demanda. Tal me-
canismo, entonces, explicaria el motivo por el cual solo entre 2005
y 2015 se verifica una reduccién significativa de las desigualdades
de acceso a la Educacién Superior, condicional a la conclusion de la
Ensefianza Media.

Una segunda explicacién podria residir en las politicas publicas,
como ProUni, Fies y las cuotas, dirigidas especificamente a la demo-
cratizacién del acceso a la Educacion Superior. Tales politicas se crea-
ron y/o ganaron impetu a partir de la tltima década, y es posible que
hayan tenido algtin efecto sobre la reduccion de las desigualdades de
acceso. Si, por un lado, la simple expansién de la red de ensefian-
za no provocaria necesariamente la democratizacion del acceso -se-
gun lo previsto por la MMI-, por otro, una expansién asociada con
politicas dirigidas a su democratizacién podria producir tal efecto.
Desafortunadamente, sin embargo, nuestros datos no permiten pro-
bar en particular las implicaciones de tales politicas para las desigual-
dades de acceso.

Para finalizar, es plausible pensar que la reduccién de las des-
igualdades econémicas entre clases, ocurrida en la ultima década (cf.
Salata, 2016, 2018), también contribuy6 a la reduccién de las desigual-
dades de acceso a la Educacién Superior. Al fin de cuentas, como vi-
mos, una disminucién de las desigualdades econémicas podria redu-
cir los diferenciales de costos, entre clases, asociados con la opcién de
los j6venes por continuar sus estudios (cf. Breen y Goldthorpe, 1997).

Es importante destacar, como han demostrado algunos de los re-
sultados presentados, que la relacién entre origen social y acceso a la
Educacién Superior —no condicional a la conclusién de la Ensefianza
Media—, a pesar de ser todavia muy marcada, present6 una clara
tendencia a la caida en las dltimas décadas. Este resultado debe ser

114



Educacion superior en el Brasil de las tltimas décadas...

explicado, principalmente, por la fuerte expansién de los niveles de
ensefianza anteriores (Ensefianza Fundamental y Ensefianza Media),
que contribuy6 a la democratizacién del publico apto para ingresar en
la Educacién Superior?®. Como consecuencia de estos movimientos,
en los ultimos afios se verifican algunos cambios en el perfil de los
jovenes que frecuentan las Instituciones de Ensefianza Superior con
relacién a su clase de origen?s.

En este sentido, sea considerando especificamente el paso de
la Ensefianza Media a la Educacién Superior en la ultima década,
o bien la relacién no condicional entre origen social e ingreso en la
Educacién Superior, se puede afirmar que la sociedad brasilefia se ha
vuelto maés fluida y democratica en los ultimos afios. A pesar de ello, el
peso del origen social sobre las posibilidades de los jévenes de ingre-
sar en la Educacion Superior (condicional o no a la conclusion de la
Ensefianza Media) sigue siendo muy marcado. Jovenes provenientes
de familias de clases més altas, con mayor acumulacién de capital
econémico vy, principalmente, cultural, atiin hoy tienen posibilidades
mucho mayores de alcanzar ese nivel de ensefianza que los jévenes de
clases trabajadoras.

En efecto, en lo que se refiere al acceso a la Educacién Superior,
por un lado, la tendencia observada es positiva y lleva a perspectivas
mads optimistas, para las cuales la expansién del sistema de ensefian-
za promoveria una nivelacién de las oportunidades, reduciendo asi
el peso del origen social sobre la escolaridad alcanzada por los in-
dividuos (cf. Blau y Duncan, 1967; Treiman, 1970; Kerr et al., 1973).
Por otro lado, el efecto atin muy relevante del origen de clase sobre
las posibilidades de acceso a la Educacién Superior respalda los en-
foques reproduccionistas, en su vertiente culturalista (cf. Bourdieu y
Passeron, 1975, Bowles y Gintis, 1976; Willis, 1977) y o de la eleccién
racional (cf. Boudon, 1981, Breen y Goldthorpe, 1997).

A lo largo de este trabajo hemos afirmado que, en las tltimas dé-
cadas, la significativa expansién de la Educacién Superior en Brasil
estuvo asociada con una creciente participacién del sector privado,
y nos preguntamos si la expansion ocurrida en los tltimos afos no
habria dirigido a los estudiantes oriundos de las clases inferiores a
instituciones que tienden a ofrecer ensefianza de calidad y recono-
cimiento inferior al de las publicas (cf. Honorato y Heringer, 2015;
Santos, 2011, Catani et al., 2006). Los resultados alcanzados ofrecen

25 Para una ilustracién sobre este punto, véanse también los Graficos 8 y 9, en los
anexos.

26 Véase el Grafico 10, en los anexos.
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indicios, de modo no conclusivo, de la elevacion de los efectos de cla-
se —en especial para los hijos de Profesionales— sobre las posibilidades
de acceder a la Educacién Superior en instituciones publicas. De este
modo, es posible que la caracteristica dual de la Educacién Superior
en Brasil se esté acentuando, y asi contribuyendo al incremento de las
llamadas desigualdades cualitativas, u horizontales —en conformidad
con el modelo de las Desigualdades Efectivamente Mantenidas (EMI)
(cf. Lucas, 2001).

Sin embargo, como hemos visto, todavia es temprano para corro-
borar esa hipétesis. En lo que concierne a la Educaciéon Superior en
Brasil, la principal barrera de clase atin se ubica en el ingreso en si —in-
cluyendo aqui el paso por las barreras precedentes, que hacen al joven
apto al ingreso. Se ha verificado que el efecto del origen social sobre el
tipo de institucién — sea publica o privada-, es decir, sobre la calidad
de ese ingreso, es menor, aunque se destaquen, una vez mas, los hijos
de Profesionales, con mayor presencia en la red publica. A pesar de los
indicios en este sentido, no es posible afirmar, con un nivel de confianza
adecuado, que tales efectos se estén elevando. Pero es plausible suponer
que, si se sigue el proceso de reduccién de las barreras de acceso, los
efectos de origen social sobre la red de educacion —o la calidad del acce-
so— se volveran mas acentuados en los préximos afos.

Por lo tanto, los resultados aqui presentados hacen evidente un
escenario en que patrones positivos y negativos se entrelazan. Los
efectos atin muy relevantes y agudos del origen social para el acceso a
la Educacién Superior —condicional o no respecto a la conclusién de
la Ensefianza Media—, se han reducido en los tltimos afos. Sin em-
bargo, es posible que a estas desigualdades verticales se sumen cada
vez més desigualdades horizontales dentro del sistema de ensefianza,
sobre el tipo o la calidad de ese acceso. No obstante, en relaciéon con
el acceso a la Educacion Superior, la sociedad brasilefia de hoy se
muestra mas democrética y abierta que aquella de dos décadas atrés,
a pesar de las enormes desigualdades que atn persisten.
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Grafico 5 - Instituciones de Educacion Superior, Publicas y Privadas -

Brasil, 1995, 2005 y 2014
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Fuente: Censo de Educacion Superior (INEP), 1995, 2005 y 2014 (tabulacion del propio autor).

Grafico 6. Matriculas en la Educacion Superior*, en Instituciones Publicas y Privadas -

Brasil, 1995, 2005 y 2014
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Fuente: Censo de Educacion Superior (INEP), 1995, 2005 y 2014 (tabulacion del propio autor).
*Solo para cursos de licenciatura presenciales
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Grafico 7. Porcentaje y niimero de jovenes, entre 18 y 24 aiios, que cursaban o habian
concluido la educacion superior* - Brasil **, 1995, 2005 y 2015
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Fuente: Encuesta Nacional de Hogares (PNAD-IBGE), 1995, 2005 y 2015.
* También se ha considerado los que cursaban postgrado.
** Excepto las zonas rurales de la Region Norte

Grafico 8. Jovenes (18-24 aios) con Ensefianza Media Completa, por Clase de Origen -
Brasil **, 1995, 2005 y 2015 (%)
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Fuente: Encuesta Nacional de Hogares (PNAD-IBGE), 1995, 2005 y 2015.
** Excepto las dreas rurales de la Region Norte.
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Grafico 9 Jovenes (18-24 aios) Cursando Educacion Superior* (entre los que han
completado la ensefianza media), por Clase de Origen - Brasil**, 1995, 2005 e 2015 (%)
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Fuente: Encuesta Nacional de Hogares (PNAD-IBGE), 1995, 2005 y 2015.
* También fueron considerados los que cursaban postgrado, o que tenian Educacion Superior completa.
** Excepto las dreas rurales de la Region Norte

Grafico 10. Perfil de los Jovenes (18-24 aiios) Cursando Educacion Superior, por Clase de
Origen - Brasil **, 1995, 2005 y 2015 (%)
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Fuente: Encuesta Nacional de Hogares (PNAD-IBGE), 1995, 2005 y 2015.
** Excepto las dreas rurales de la Region Norte
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Tabla 5. Categorias Socio Ocupacionales Agregadas, segun las Categorias Originales
Categorias Agregadas Categorias Originales

: 1- Profesionales
1- Profesionales ; ;
3- Profesionales |iberales

21 2- Dirigentes y administradores de alto nivel
2- Administradores y Gerentes
4- Empleados en funciones administrativas

3- Propietarios Empleadores & Propietarios empleadores en laind., com. y sernv.

- 5 Mo Manuales de rutinay funciones de oficina
4- Empleados No Manuales de Rutina
B Téenicos, artistas y supervisores del trabajo manual

5 Trabajadores por Cuenta Propia 7- Trabajadores par cuenta-prapia (sin empleados)

. 3= Trabajadores manuales en industrias modernas
B Trabajadores Manuales Cualificados

11- Trabajadores manuales de los servicios en general

10- Trabajadores manuales en industrias tradicionales
12- Trabajadores en el servicio doméstico

7- Trabajadores Manuales No Cualificados
13- Vendedores ambulantes

14- Artesanos

8- Empleadores Rurales 15- Propietarios (empleadores) en el sector primario
16- Técnicos y administradores en el sector primario
9 Empleados Rurales 17- Productores agricolas autdnomos

18- Trabajadores rurales

Fuente: elaborada por el autor.

Tabla 6. Modelos Logit: coeficientes (b) y errores estandar robustos para el ingreso en la
Educacion Superior - Brasil, 1995, 2005 y 2015

Error
Variables Independientes C;):lf. Esténdar ‘ Estdndar Cr:lf. Esténdar
Robusto Robusto Robusto
Edad 0,280 0,016 0,224 0,011 0,225 0,011
Mujeres 0,568 0,065 0,646 0,044 0,731 0,042
Negros -0,873 0,082 -0,830 0,049 -0,522 0,045
Hijos -0,283 0,024 -0,301 0,019 -0,279 0,021
Monoparentales -0,390 0,090 -0,366 0,054 -0,352 0,049
Norte 0,361 0,141 0,217 0,079 0,008 0,069
MNoreste -0,259 0,088 -0,337 0,057 -0,059 0,055
Sur 0,083 0,084 0,295 0,059 0,204 0,062
Centro-Oeste 0,107 0,100 0,343 0,066 0,443 0,065
Rural -1,008 0,186 -0,974 0,108 -0,689 0,093
Metrdpolis 0,198 0,068 0,026 0,047 0,105 0,046
Prafesionales 3,572 0,145 2,986 0,097 2,292 0,101
Administradores y Gerentes 2,636 0,127 2,281 0,089 1,774 0,096
Propietarios empleadores 2,590 0,129 2,312 0,092 1,577 0,106
No manual de rutina 1,792 0,131 1,387 0,075 1,183 0,065
Trabajadores por cuenta prépia 1,260 0,151 1,207 0,097 0,785 0,093
Trabajadores manuales Cualif. 0,780 0,125 0,466 0,075 0,422 0,061
Empleadores Rurales 2,264 0,195 2,028 0,155 1,915 0,265
Empleados Rurales 0,075 0,184 0,144 0,101 0,067 0,091
Constante -8,282 0,370 -G,186 0,246 -5,468 0,239
Fuente: Encuesta Nacional de Hogares (PNAD-IBGE), 1995, 2005 e 2015.
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Tabla 7. Modelos Logit: Intervalo de confianza (95%) de los Efectos de Clase de Origen*
sobre el ingreso en la Educacion Superior — Brasil, 1995, 2005 y 2015

1995 2005 2015
95%(-)  95%(+) 95%(-) 95%(+) 95%(-) 95%(+)

Categorias

Profesionales 26,777 47,316 16,379 23,971 8111 12,063
Administradores y Gerentes 10,878 17,914 8,229 11,647 4,880 7,113
Propietarios empleadores 10,342 17,181 | 8429 12,083 | 3,934 5,951
No manual de rutina 4,648 7,753 3,459 4,635 | 2,876 3,707

Trabajadores por cuenta prépia | 2,619 4,741 2,763 4,043 1,828 2,628
Trabajadores manuales Cualif. 1,707 2,786 1,376 1,845 1,353 1,719
Empleadores Rurales 6,558 14,110 5,611 10,294 | 4,038 11,414
Empleados Rurales 0,751 1,547 0,947 1,408 0,781 1,118

Fuente: Encuesta Nacional de Hogares (PNAD-IBGE), 1995, 2005 y 2015.
* Categoria de referencia: Trabajadores manuales no cualificados

Tabla 8. Modelos Logit: coeficientes (b) y errores estandar robustos sobre el ingreso en la
Educacion Superior, condicional a Ensefianza Media completa — Brasil, 1995, 2005 y 2015

Error
Variables Independientes Esténdar | Coef. (b) Esténdar Cn:f. Esténdar
(b) Robusto

Edad 0,114 0,021 0,130 0,013 0,127 0,012
Mujeres 0,172 0,078 0,371 0,048 0,48 0,047
Negros -0,512 0,099 -0,634 0,054 -0,435 0,050
Hijos -0,187 0,031 -0,270 0,024 | -0,255 0,025
Monoparentales -0,202 0,106 -0,259 0,059 -0,221 0,055
Norte -0,399 0,164 0,082 0,088 0,184 0,077
Noreste -0,198 0,105 -0,107 0,062 0,033 0,060
Sur 0,100 0,103 0,415 0,065 0,303 0,069
Centro-Oeste 0,263 0,122 0,540 0,075 0,637 0,078
Rural -0,298 0,213 -0,684 0,117 | -0,690 0,101
Metrdpalis 0,214 0,079 -0,006 0,051 -0,078 0,050
Profesionales 2,534 0,177 2,616 0,109 2,082 0,119
Administradores y Gerentes 1,784 0,147 1,999 0,097 1,570 0,111
Propietarios empleadores 1,880 0,155 2,087 0,103 1,387 0,119
No manual de rutina 1,170 0,147 1,180 0,080 0,983 0,071
Trabajadores por cuenta propia | 0,750 0,169 1,060 0,105 0,663 0,102
Trabajadores manuales Cualif. 0,552 0,140 0,329 0,079 0,319 0,067
Empleadores Rurales 1,648 0,228 1,781 0,177 1,753 0,308
Empleados Rurales 0,344 0,203 0,396 0,109 0,108 0,100
Constante -3,245 0,481 -3,563 0,285 -2,864 0,276

Fuente: Encuesta Nacional de Hogares (PNAD-IBGE), 1995, 2005 y 2015.
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Tabla 9. Modelos Logit: Intervalo de Confianza (95%) de los Efectos de Clase de Origen*
sobre el ingreso en la Educacion Superior, condicional a la Ensefianza Media Completa —
Brasil, 1995, 2005 e 2015

Categorias 1995 2005 2015
95%(-) 95%(+) 95%(-) 95%(+) 95%(-) 95%(+)
Profesionales 8917 17,811 | 11,047 16,933 | 6,350 10,126
Administradores y Gerentes 4,467 7,939 6,105 8,927 3,868 5,976
Propletarios empleadores 4,842 8,877 6,587 9,856 | 3,170 5,050
No manual de rutina 2,413 4,299 2,785 3,806 | 2,324 3,072

Trabajadores por cuenta propia | 1,521 2,949 2,348 3,548 1,590 2,368
Trabajadores manuales Cualif. 1,320 2,288 1,190 1,621 1,208 1,568
Empleadores Rurales 3,326 8,117 4,199 8,392 3,159 10,551
Empleados Rurales 0,949 2,09 1,201 1,839 | 0,916 1,355

Fuente: Encuesta Nacional de Hogares (PNAD-IBGE), 1995, 2005 y 2015.
* Categoria de referencia: Trabajadores manuales no cualificados

Tabla 10. Modelos Logit: coeficientes (b) y errores estandar robustos para el ingreso en
la Educacion Superior en Instituciones Piblicas (en relacion con instituciones privadas),
condicional al ingreso en la Educacion Superior— Brasil, 2005 y 2015

Variables Independientes Coef.

Esténdar
Robusto

(b)

Edad 0,001 0,022 -0,019 0,021
Mujeres -0,087 0,082 -0,178 0,077
Negros 0,163 0,085 0,002 0,085
Hijos 0,165 0,047 0,070 0,044
Monoparentales -0,021 0,107 0,039 0,092
Norte 0,788 0,149 0,574 0,125
Noreste 1,182 0,107 0,741 0,101
Sur 0,382 0,113 -0,083 0,120
Centro-Oeste 0,371 0,124 0,308 0,115
Rural -0,176 0,218 -0,348 0,191
Metrdpolis -0,482 0,086 -0,096 0,082
Profesionales 0,320 0,164 0,634 0,140
Administradores y Gerentes -0,038 0,168 0,072 0,162
Prapietarios empleadores -0,338 0,181 0,010 0,183
No manual de rutina 0,120 0,158 0,139 0,126
Trabajadores por cuenta propia | -0,226 0,197 | -0,076 0,194
Trabajadores manuales Cualif. | -0,225 0,166 0,143 0,127
Empleadores Rurales -0,434 0.325 0,153 0,450
Empleados Rurales 0,050 0,219 0,473 0,185
Constante =1,570 0,502 -0,990 0,475

Fuente: Encuesta Nacional de Hogares (PNAD-IBGE), 1995, 2005 y 2015.
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Tabla 11. Modelos Logit: Intervalo de Confianza (95%) de los Efectos de la Clase de Origen*
sobre el ingreso en la Ensefianza Superior en Instituciones Publicas (en relacion con las
instituciones privadas), condicional al ingreso en la Educacion Superior - Brasil, 2005 y 2015

2005 2015
Categorias
95%(-) 95%(+) 95%(-) 95%(+)
Profesionales 0,998 1,899 1,432 2,482
Administradores y Gerentes 0,692 1,340 0,782 1,477
Propietarios empleadores 0,500 1,017 0,705 1,447
No manual de rutina 0,828 1,536 0,898 1,470

Trabajadores por cuenta propia | 0,542 1,174 0,633 1,357
Trabajadores manuales Cualif. 0,577 1,106 0,900 1,480
Empleadores Rurales 0,343 1,224 0,482 2,815
Empleados Rurales 0,684 1,616 1,116 2,308

Fuente: Encuesta Nacional de Hogares (PNAD-IBGE), 1995, 2005 y 2015.

Tabla 12. Porcentaje de Jovenes (18-24), que Gursan Educacion Superior (licenciatura) en
Instituciones Publicas o Privadas, por Clase de Origen - Brasil, 2005-2015

Clase de Origen m
e e T

Profesionales 32,66 37,22 67,34 62,78
Administradores y Gerentes 25,3 25,28 74,7 74,72
Propietarios empleadores 21,05 24,67 78,95 75,33
No manual de rutina 28,03 27,38 71,97 72,62
Trabajadores por cuenta propia 25,22 23,78 74,78 76,22
Trabajadores Manuales Cualificados 22,44 26,13 77,56 73,87
Trabajadores Manuales No Cualif. 26,77 24,38 73,23 75,62
Empleadores Rurales 23,73 23,6 76,27 76,4
Empleados Rurales 32,1 32,06 67,9 67,94

Fuente: Encuesta Nacional de Hogares (PNAD-IBGE), 1995, 2005 y 2015.
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INTRODUCCION

Una pregunta cléasica en el campo de estudios sobre estratificacion
social y andlisis de clase gira alrededor del papel que tiene la educa-
cién entre el origen de clase social de las personas y la clase social
de destino: ¢es un canal de movilidad social ascendente o es repro-
ductora de las desigualdades de origen? La Educacién Superior cons-
tituye un medio primordial para promover el desarrollo econémico
ya que brinda herramientas para incrementar las habilidades de los
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trabajadores segin los requerimientos del sistema productivo y de las
nuevas tecnologias incorporadas y promueve, a la vez la innovacién
y el desarrollo cientifico-tecnolégico. Por estas razones, la Educacién
Superiores considerada un canal para mejorar el bienestar general de
la sociedad y asimismo se constituye en el principal canal de movili-
dad social ascendente.

Para situar la problemaética en perspectiva temporal y compara-
tiva resefiamos algunas cifras sobre la evolucién del nivel de educa-
cién de la poblacion. En Argentina, los datos del Censo Nacional de
Poblacién y Vivienda muestran que entre 1990 y 2010 el porcentaje
de poblacién mayor de 25 afios con nivel superior completo (univer-
sitario y terciario) se incrementé de 8,2% a 15,6%, la poblacién que
finaliz6 el nivel secundario y no continué estudios superiores crecié
de 13,9% a 21,4% y la poblacién con nivel superior incompleto cre-
ci6 de 3,5% a 6,1%. Para el mismo periodo, en México la Educacién
Superior(sin distinguir entre nivel completo e incompleto) crecié de
10% a 18%, la secundaria completa de 8% a 20% y la media superior
de 10% a 15%. Si bien estas pautas muestran un crecimiento del nivel
de educacién formal de la poblacién en ambos paises, en perspectiva
comparativa, la situacién en Argentina y México no es tan favorable:
en 2015 la poblacién de 25 a 64 afios con nivel superior completo al-
canzaba 19,9% en Argentina (ENES-PISAC) y en México 16,3%), cifras
sustancialmente menores que la de los paises méas desarrollados (alre-
dedor del 40%) y paises de desarrollo reciente como Espaiia (35,1%)
aunque mayor que Brasil (14,3%) (OCDE, 2016).

Argentina tiene una matricula elevada en el nivel universitario
en perspectiva comparativa, pero la tasa de graduacién es muy baja,
alcanza apenas el 30%, mientras que Chile, Brasil y México logran
graduarse mas de la mitad de quienes ingresan a la universidad y en
los paises méas desarrollados esta tasa es superior al 70% (Guadagni,
2018). En Meéxico, la expansion de la Educaciéon Secundaria y
Superior ocurrié en una etapa posterior a la reportada en Argentina,
sin embargo, en las tltimas décadas tuvo un ritmo de crecimiento
mayor que gener$ cierta convergencia en el nivel educativo de la
poblacién, en particular entre las cohortes mas jévenes. A pesar del
crecimiento exponencial en el nimero de estudiantes durante las tl-
timas cinco décadas, en términos de la poblacién total mexicana, la
cobertura de Educacién Superioresta por debajo tanto de paises del
entorno latinoamericano como con respecto a los paises mas desarro-
llados (Maldonado-Maldonado y Mejia, 2018). Los afios 2000 y hasta
la fecha corresponden a un periodo de importante expansién univer-
sitaria, con una cifra de estudiantes universitarios en 2015 de cerca
de 4 millones, que se concentran mayoritariamente en instituciones
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publicas, a pesar de que el nimero de instituciones privadas supe-
ra a las publicas; en estudios de grado hay 921 instituciones publi-
cas por 2129 privadas y en estudios de posgrado hay 391 publicas
por 1267 privadas (Maldonado-Maldonado y Mejia, 2018). Durante
este periodo, se crean instituciones a nivel nacional (Universidades
Tecnolégicas y Universidades Politécnicas), y se abre una nueva
universidad en la Ciudad de México después de décadas de no ha-
ber invertido en Educacién Superiorpublica para la capital del pais
(Universidad Auténoma de la Ciudad de México).

Este articulo se propone indagar dos aspectos de esta problema-
tica. En primer lugar, analizaremos la evolucién de la desigualdad de
oportunidades de graduacién superior segin origen social familiar
(atendiendo a la clase social, el nivel educativo y la regién de naci-
miento) en Argentina y México y a través de cohortes de nacimiento.
En segundo lugar, discutiremos dos aspectos claves del papel de la
Educacién Superioren la movilidad intergeneracional de clase: en qué
medida la Educacién Superiores un canal efectivo de ascenso social
y si la graduacién en el nivel superior de educacién atenta el peso
del origen de clase en el destino de clase social alcanzado. Dicho de
otro modo, ¢titularse en carreras terciarias o universitarias borra las
huellas del origen de clase social favoreciendo las posibilidades de
insertarse en una clase social de mayor jerarquia?

ENFOQUE TEORICO

Esta investigacién se enmarca en el campo de estudio sobre estra-
tificacion social y logro educativo. La preocupacién central en este
campo consiste en indagar en qué medida el logro educativo esta aso-
ciado a las caracteristicas adscriptivas de las personas (la clase social
de origen, la ascendencia étnica, el nivel de educacién de la familia
de origen, el lugar de nacimiento, etc.). Una sociedad es considerada
mas abierta en la medida en que las probabilidades de acceso a las po-
siciones educativas que implican mayores recompensas (econémicas
pero también de prestigio social) dependen menos del peso del origen
social, lo que se supone abre espacio para el predominio de factores
meritocraticos como las habilidades y el esfuerzo. Dentro de la va-
riedad de enfoques teéricos sobre estratificacién social, este estudio
asume una perspectiva que plantea que la desigualdad de oportuni-
dades estéa relacionada con la desigualdad de posiciones, referida esta
dltima a la distribucién de condiciones de vida entre grupos. El tipo
de politicas de Estado puede contribuir a “nivelar el terreno” para dis-
minuir la desigualdad de oportunidades de logro educativo a través de
la disminucién de la desigualdad de condiciones entre clases sociales
(Goldthorpe, 2016).
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Los estudios pioneros enfocados desde una perspectiva estruc-
tural-funcionalista plantearon que la desigualdad de oportunidades
de logro educativo se reduciria en el tiempo porque la expansion del
sistema educativo vinculada a procesos de desarrollo econémico pro-
duce una disminucién del peso de factores vinculados al origen social
(entre los que se destaca el origen de clase) en las probabilidades de
alcanzar los niveles de escolaridad més altos. En contraste con este
enfoque optimista inicial, estudios comparativos posteriores de gran
escala mostraron pautas de desigualdad persistente de logro educativo
segiin origenes de clase, lo cual implicaria que el crecimiento global
de la matricula educativa no habria contribuido a nivelar oportuni-
dades educativas entre las clases sociales de manera significativa (ver
sintesis en Jorrat, 2010; Rodriguez, 2016). En el campo de estudios
de estratificacién social y logro educativo se debaten en la actualidad
tres hipétesis:

i) La primera denominada “selectividad social creciente” fue ela-
borada por Mare (1980) y refiere a que el peso del origen social es
mayor en las transiciones educativas iniciales que en las mas avan-
zadas porque las personas de clases populares o clase media baja que
alcanzan niveles educativos altos presentan una selectividad social
por un conjunto de caracteristicas no observadas (habilidades, expec-
tativas, motivacion, apoyo familiar, etc.), que les permiten compensar
sus desventajas socioeconémicas frente a quienes tienen origenes mas
privilegiados.

ii) La segunda hipétesis conocida como “Desigualdad maxima
mantenida” fue desarrollada por Hout y Raftery (1993), quienes plan-
tearon que la expansion educativa incorpora en orden secuencial a las
clases sociales desde las mas altas a las mas bajas. Todas las clases van
incrementando su participacién relativa en los niveles de educacion
progresivos, pero se mantiene el nivel de desigualdad relativo entre
ellas en la graduacién del nivel mas elevado. Son las clases privilegia-
das las que primero se benefician de la expansién de la oferta educati-
vay de politicas de equidad que tienen como meta la incorporacién en
un determinado nivel de estudiantes provenientes de clases populares.
La brecha de desigualdad permanece, o incluso se expande, hasta que
la demanda de las clases mas privilegiadas se satura, lo cual abre in-
tersticios en el sistema para una reduccién de la desigualdad de opor-
tunidades de clase.

iii) Esta hipétesis fue criticada por Lucas (2001) que propuso la
nueva hipétesis de “Desigualdad mantenida efectiva”, segiin la cual la
desigualdad no solo se produce en términos verticales entre niveles
sino también en términos horizontales en el mismo nivel segtin la cali-
dad educativa y el prestigio social de las instituciones y los titulos que

130



Logro educativo y movilidad intergeneracional de clase en Argentina y México

otorgan. Asi, a pesar de la expansion educativa, las desigualdades de
origen no son solosolo cuantitativas en cuanto al nivel alcanzado, sino
que también se expresan a través de ventajas cualitativas.

iv) Podemos agregar una cuarta hipétesis vinculada al papel deci-
sivo del capital cultural, por encima de las diferencias socio-econémi-
cas, en la reproduccion de desigualdades en el sistema educativo. De
manera resumida este enfoque plantea que la desigualdad persistente
es el resultado de que las clases privilegiadas tienden a perpetuar la
trasmision de capital cultural a través de exdmenes que buscan legiti-
mar la cultura meritocratica propia de sus 4mbitos de sociabilidad y
a través del valor de los titulos, directamente proporcional a su exclu-
sividad: valen méas cuanto mas excluyentes son (Bourdieu y Passeron,
2003 [1964]).

En este estudio, dado que no hay indicadores suficientes en la
ENES para indagar el tipo de institucién/universidad a la que acudié
la poblacién nos limitaremos a explorar las dos primeras hipétesis y la
ultima. Con relacién a la hipétesis iv nos aproximaremos a indagarla
a través de incluir el nivel educativo del hogar de origen como una
variable diferenciada de la posicién de clase social. Cabe mencionar
que las herramientas conceptuales para abordar el papel de la educa-
cién en la movilidad intergeneracional de clase se desarrollara en la
seccion de anélisis correspondiente.

EL PAPEL DEL TERRITORIO EN LA DESIGUALDAD EDUCATIVA

La desigualdad de oportunidades educativas no solo debe entenderse
desde una perspectiva de clase social, sino también a través de otras
dimensiones como la territorial. Los territorios son espacios socio-
geogréficos atravesados por relaciones de poder y dominacién que
generan una estructura de oportunidades desigual que condiciona las
trayectorias de vida de sus habitantes (Massey y Denton, 1988; Ariza
y Solis, 2009).

El logro educativo refleja la culminacion de trayectorias escolares
que traen consigo ventajas y desventajas de origenes sociales, territo-
riales y del tipo de instituciones en el que se insertan las personas que
se van acumulando a lo largo del tiempo. El territorio tiene un papel
importante en la estructuracién de la desigualdad de oportunidades,
ya que las distintas regiones del pais presentan desiguales ofertas es-
colares (referidas tanto a la cantidad de establecimientos como a la
calidad, caracteristicas de gestién, tipo de establecimiento educativo,
orientaciéon pedagoégica, etc.) (Kaztman, 2001). Estas (des)ventajas
son potenciadas por procesos de segregacién socio-residencial que
traen como consecuencia circuitos educativos diferenciados que li-
mitan las posibilidades de socializacién entre las clases y que tienen
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impacto en las trayectorias educativas (como en las pautas de aban-
dono y rezago escolar (Boniolo y Najmias, 2018) y se cristalizan en el
ingreso al mercado laboral.

El lugar de residencia ha cobrado relevancia en los estudios y se ha
convertido en un elemento que refuerza la condicién de clase social pero
lo excede porque provee un entorno de oportunidades y limitaciones a
las familias que alli habitan que potencia o restringe el marco de op-
ciones de la clase social de origen (Kaztman, 2001). El tipo de oferta de
servicios de salud, educacién, transporte, infraestructura y los espacios
de sociabilidad vinculados a un territorio condiciona el acceso a diversos
capitales (econémico, cultural, social y simbdlico) por lo que contribuye
a los procesos de formacién de clase social pero también trasciende a las
clases sociales implicando efectos propios en las oportunidades de vida.

ESTRATIFICACION SOCIAL Y DESIGUALDAD DE OPORTUNIDADES
EDUCATIVAS EN ARGENTINA Y MEXICO

El estudio pionero de Germani y Sautu (1965) mostré que la universi-
dad publica en Argentina constituia un sistema permeable al ingreso de
estudiantes provenientes de la clase media baja y las clases populares
en el marco de una sociedad dinamica. La investigacién sobre estrati-
ficacién social y oportunidades educativas en Argentina fue retomada
por Jorrat (2010 y 2016) a través de las encuestas del CEDOP-UBA. Sus
investigaciones muestran que pese a la expansion del sistema educati-
vo las desigualdades de logro educativo segtin origenes sociales no se
redujeron, sino que se mantuvieron constantes en el tiempo. A su vez,
destac6 una mayor influencia de los antecedentes educativos de la ma-
dre que del padre en los destinos educativos de los hijos/as.

La investigacion de Alcoba (2014) apoya la pauta de desigualdad
persistente y profundiza a la vez en la identificacion de circuitos edu-
cativos publicos y privados que refuerzan la desigualdad de clase. La
pauta de desigualdad constante de oportunidades educativas segin
origen de clase a través de cohortes se muestra robusta, Quartulli
(2016) encontré una tendencia similar con la Encuesta de la Deuda
Social de Argentina de 2010.

El estudio comparativo de Fachelli, Molina y Torrents (2015) so-
bre ingreso a la universidad de los jovenes de 20 a 24 afios aporta evi-
dencias de una brecha mayor entre las clases medias y la clase traba-
jadora en Argentina en relacion a Espafa y México. Esta pauta resulta
contradictoria, ya que el sistema universitario publico en Argentina es
gratuito —al igual que en México- y de ingreso irrestricto y abre una
interesante linea de investigacién sobre las posibles causas.

Haciendo foco en el logro educativo en el nivel universitario,
Rodriguez (2016) también hallé pautas consistentes con la persistencia
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del nivel de desigualdad y destac6é que la mayor reproduccién entre
origenes y destinos educativos se cristaliza en la base y en la cuspide
de la estructura educativa, siendo mayor la desigualdad de oportuni-
dades entre los varones. Plotno (2015) aporta evidencias que profun-
dizan las pautas precedentes, mostrando que el efecto de la educacién
de la familia de origen aumenta en las cohortes mas jovenes; y que,
aunque la clase social de origen tiene un efecto menor que la educa-
cién familiar, continda influyendo en las oportunidades de acceso y
graduacion de la universidad en todas las cohortes de edad.

Con relaciéon a la desigualdad regional, Alcoba (2014) indaga la
influencia del lugar de residencia en la desigualdad de oportunidades
educativas, mostrando mayores probabilidades de acceso a los nive-
les secundario y universitario y de asistencia a instituciones priva-
das en ambos niveles para quienes residen en el Area Metropolitana
de Buenos Aires (AMBA) en comparacién con el resto del pais. En
nuestro estudio buscamos profundizar el examen del efecto de la des-
igualdad territorial con una clasificacion mas amplia de regiones que
permitan captar mejor la heterogeneidad territorial.

En México, estudios realizados desde la segunda mitad del si-
glo pasado encontraron una influencia considerable del origen social
en el logro educativo (aunque con tendencia a su reduccién). Balén,
Browning y Jelin (1977), replicando el modelo clasico de Blau y
Duncan, mostraron que la educacién constituia el factor mas determi-
nante para el logro ocupacional, mayor incluso que el efecto directo
del origen social. En afios mas recientes, con diferentes metodologias
y definicién de cohortes, Binder y Woodruff (2002), Torche (2010) y
De Hoyos et al. (2010), encontraron un aumento en la movilidad edu-
cativa intergeneracional en la segunda mitad del siglo XX, aunque con
una tendencia a su disminucién en las cohortes mas jévenes (1972-
1981, en el caso de los ultimos dos estudios). La disminucién de la
movilidad educativa de las cohortes mas recientes fue contradicha por
el estudio de Yalonetzky (2017), quien midié por distintos métodos la
movilidad educativa sin encontrar una interrupcién en el patrén de
aumento de la movilidad, incluso para ambos sexos.

A pesar de la importancia del territorio en la configuracién de la
desigualdad de oportunidades, en América Latina son escasas las inves-
tigaciones que vinculan aspectos del proceso de estratificaciéon social
como la movilidad social intergeneracional o el logro educativo con la
dimension territorial, méas bien se suele considerar al territorio como un
escenario donde los procesos de estratificaciéon tienen lugar, una forma
de contextualizarlos, mas que como un factor que puede tener influencia
especifica en la estratificacion social. En México se destaca el estudio de
Solis y Puga (2011) mostrando un efecto del nivel socio-econémico de
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la zona residencia en el proceso de logro de estatus y en Argentina el de
Boniolo y Estévez Leston (2007) constata un efecto neto de la regién de
socializacién en las chances relativas de movilidad social intergeneracio-
nal ascendente controlando por otras variables de tipo adscripto.

Los estudios de movilidad intergeneracional de clase muestran
que tanto Argentina como México se sitian entre los pocos ejemplos
de paises que experimentaron cambios hacia un cierre de la estruc-
tura de clases, esto es, un incremento del peso del origen de clase
social en el destino de clase alcanzado (en México: Cortés y Escobar
Latapi, 2007 y Solis, 2016 particularmente en la cohorte més joven; en
Argentina: Jorrat y Benza, 2016 entre fluidez constante y mayores ri-
gidices a través de las cohortes entre los varones y Dalle, 2018, eviden-
ciando cambios a través de las cohortes de ambos sexos hacia mayo-
res obstaculos a la movilidad social de larga distancia entre las clases
populares y la clase de servicios -méas marcado entre los varones-).

Si bien se suele asociar la expansion de la Educacién Superiorcon
la igualacién de oportunidades, un estudio reciente de Solis y Dalle
sobre escolaridad y movilidad social intergeneracional en Argentina,
México y Chile muestra que “...cualquier interpretaciéon simplista que
vean en la escolaridad una avenida libre para la movilidad social y la
equidad de oportunidades en América Latina se enfrentara a una rea-
lidad mucho mas compleja, en la que la escolaridad tiene un claro pa-
pel mediador en la asociacién entre origenes y destinos sociales, pero
no siempre un papel como ecualizador y mucho menos como ate-
nuante” (Solis y Dalle, 2018: 28) que implicaria respectivamente un
acceso mas igualitario a niveles altos de educacién y un rol mas pre-
ponderante de la educacién en la posicién de clase social alcanzada.

La reconstruccién de estudios precedentes en ambos paises indica
que Argentina y México experimentaron cierto cierre de la estructura
de estratificacion social en las tltimas décadas. El desarrollo de encues-
tas recientes en ambos paises (ENES-PISAC: 2015 e INEGI: 2016) nos
permite actualizar la indagacién sobre desigualdades de clase en el lo-
gro educativo y la incorporacién de otras variables de estratificacion
de interés como la educacién familiar y el territorio. Los interrogantes
que guian el estudio son: ¢Qué impacto tuvo en ambos paises el nivel
de expansién de la Educacién Superior desde el dltimo cuarto del si-
glo XX en las probabilidades de graduacién de los hijos e hijas de pa-
dres de clase popular? ¢Dicha expansién ha sido suficiente para lograr
disminuir la desigualdad de origenes de clase en las probabilidades de
graduacién? ¢Cuénto incide el origen educativo familiar en las proba-
bilidades de graduacion del nivel superior? ¢La clase social de origen
tiene un peso especifico diferenciado del efecto del origen educativo
familiar? ¢En qué medida la desigualdad de oportunidades educativas
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esté asociada con la regiéon de nacimiento? ¢Esta variable vinculada a
la desigualdad de desarrollo regional tiene un peso propio? ¢El peso de
estas variables y su dindmica temporal es similar en ambos paises? En
suma, desde una perspectiva temporal y comparativa ¢en qué medida
se avanzo en las udltimas décadas en la democratizacién del acceso a
oportunidades educativas en Argentina y México?

DATOS Y METODOS

El estudio utiliza una metodologia cuantitativa basada en el analisis
estadistico de micro-datos de dos encuestas: la Encuesta Nacional so-
bre la Estructura Social (ENES), llevada a cabo por el Programa de
Investigacién sobre la Sociedad Argentina Contemporianea (PISAC),
del Ministerio de Ciencia y Tecnologia Argentina 2015 y del Médulo de
Movilidad Social (MMSI), 2016 del Instituto Nacional de Estadistica y
Geografia (INEGI), México.

La ENES relevé informacién sobre 8.265 hogares y 27.609 perso-
nas en localidades urbanas (de mas de 2.000 habitantes) de Argentina.
La encuesta MMSI relevo informacion sobre 32.481 hogares en loca-
lidades urbanas (2500 habitantes y mas) y rurales (menores a 2500
habitantes) de México. Ambas encuestas cuentan con un disefio mues-
tral de tipo probabilistico, por lo cual es posible realizar estimaciones
al universo de estudio.

El universo corresponde a los Principales Sostenes de Hogar
(PSH) de ambos sexos entre 30 y 65 afios que residian en la Argentina
urbana y México total pais en 2015 y 2016 respectivamente!. El total de
la muestra de Argentina y México, una vez realizado el recorte de edad
y eliminar casos sin informacién sobre las distintas variables referidas
al origen social familiar es de 4.505 y 9.985 casos respectivamente.

La estrategia de anélisis consiste en el uso de técnicas descripti-
vas basadas en tablas de contingencia y técnicas inferenciales a través
de modelos de regresién logistica binaria multivariada y modelos log-
lineales de tres vias. En la Tabla 1 se resume la categorizacién de las
variables utilizadas.

1  Hemos extendido el limite inferior de edad a 30 anos, en vez de considerar el recorte
clasico de 25 a 65 afios de los estudios de movilidad social o de logro educativo porque
una proporcién considerable de estudiantes de nivel superior de ambos paises se gradiia
entre los 25 y 30 anos, principalmente en Argentina. Hemos decidido no ampliar el limite
superior de edad (manteniendo 64 afios) por las diferencias en las tasas de mortalidad
segun clases sociales. La ampliacion del limite superior podria sobre-representar en la
cohorte mayor a la poblacién perteneciente a clases mas privilegiadas —con mayor nivel
educativo— que tienden a tener mayor supervivencia. La sobre-representacién de este
grupo en la cohorte mayor podria implicar un nivel menor de asociacién con el origen
social familiar en la medida en que una parte provenga de hogares de clase popular.
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Tabla 1. Descripcion de las variables utilizadas

Variables dependientes

Nivel educativo
del PSH

No finalizaron estudios superiores (terciarios y universitarios)

Finalizaron estudios de nivel superior

Clase de destino

Clase de servicios y empleadores

Clase intermedia

Clases populares

Variables independientes

Clase de origen

Clase de servicios y empleadores

Clase intermedia

Clases populares

Nivel educativo de
origen

Hasta secundario incompleto

Secundario completo

Terciario completo

Universitario completo.

Varones
Sexo :
Mujeres
« 1950-1959 1952-1959
£ |1960-1968 S |1960-1968
hort s =
Cohortes & | 1969-1977 £ [1969-1977
1978-1985 1978-1986
Argentina México
CABA (Clqdad Autonoma de Ciudad de México
Buenos Aires)
PGBA (24 partidos de Gran o )
) Bajio occidente
B Buenos Aires)
Region de Cuyo Centro
nacimiento
P If
(Argentina) o de Camtpeana GFO otsur "
residencia a los entro rontera norte
14 afios (México) | NEA (Noreste argentino)
NOA (Noroeste argentino)
Patagonia

Paises limitrofes y Pert

La variable clase social (de destino y de origen) se construyé a par-
tir del esquema EGP (Erikson, Goldthorpe y Portocarrero) elabo-
rado a partir del algoritmo de Ganzeboom. Dadas limitaciones del
tamafo muestral para un analisis multivariado se utilizé un agrupa-
miento de tres macro clases: Clase de Servicios, Clase Intermedia y
Clase Populares. Esta clasificacién se realizé tomando como base la
propuesta elaborada por Dalle, Jorrat y Riveiro (2018) para medir la
movilidad social vertical en Argentina, que atraviesa las principales
fronteras jerarquicas en la estructura de clases. Dicho esquema de
clases se distancia un poco de la propuesta de Erikson y Goldthorpe
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(1992), en particular i. incorpora a los pequefios empleadores a la
clase de servicios y ii. re-clasifica a los trabajadores no manuales de
rutina de nivel bajo (principalmente empleados de comercio) en las
clases populares. En un articulo previo (Dalle, Boniolo y Cendejas,
2018) se introdujeron dos cambios para mejorar la comparabilidad
con México. i. re-clasificamos a los trabajadores manuales cuenta pro-
pia no calificados (con frecuencia vinculados al sector informal) en las
clases populares y ii. incluimos a los trabajadores auténomos rurales
en las clases populares. Para este articulo consideramos esta versién
del esquema EGP porque permite captar mejor la desigualdad de con-
diciones y oportunidades entre las tres macro-clases utilizadas (Tabla
A1 del anexo).

Hemos incluido la variable sexo para indagar de manera descripti-
va en qué medida influye en las pautas de logro educativo de nivel supe-
rior y como variable de control en relacién a los factores vinculados al
origen social familiar, sin embargo, el estudio no desarrolla un abordaje
tedrico-empirico de género. La principal razén por la que no desarrolla-
mos un analisis del logro educativo asi como de las pautas de movilidad
intergeneracional de clase de varones y mujeres por separado es porque
la unidad de anélisis en la encuesta ENES de Argentina para el anali-
sis de clases sociales es el hogar. Para “desacoplar” jefatura del hogar
(atribuida por los miembros del hogar generalmente al varén) y género,
se considera como miembro caracterizador del hogar no al jefe, sino
al principal proveedor del hogar (Maceira, 2015). Esto implica que se
trabaja con un perfil particular de varones y mujeres. Las mujeres PSH
del hogar tienen una insercién de clase social un poco mas alta que la
poblacién total de mujeres. La distribucion por sexo de los/as PSH es
similar en ambos paises: en Argentina 66,4% varones y 33,6% mujeres
y en México 64,4% vy 35,6%, y su evolucién a través de las cohortes
muestra la misma tendencia: disminuye el porcentaje de mujeres en el
tiempo (Tablas A2 y A3 del Anexo).

La estrategia de anélisis consiste en el uso de técnicas descrip-
tivas basadas en tablas de contingencia y técnicas inferenciales. El
célculo de tasas basado en las tablas de contingencia tiene dos metas:
i. busca indagar en qué medida vari6 a través de cohortes la influencia
de distintos factores vinculados al origen social familiar (clase social,
nivel educativo y regién de nacimiento o socializacién) en las oportu-
nidades de finalizar carreras de nivel superior, y ii. en qué medida el
acceso a mayores niveles de educacién favorece la movilidad ascen-
dente de clase social. En ambos casos, el analisis de tasas absolutas
lleva consigo el efecto de cambios de tipo estructural en el volumen
de las clases sociales entre origenes y destinos de clase social y en los
niveles educativos diferenciados.
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Avanzando en el analisis inferencial, se utilizara un modelo de re-
gresion logistica binaria multivariado para indagar la influencia neta
de distintos factores adscriptos en la desigualdad de oportunidades de
graduacion del nivel superior controlando el efecto de otras variables
independientes. Para explorar si la EEducacién Superioratenia el
peso del origen de clase social aplicamos modelos log-lineales de tres
vias para cada pais. Dichos modelos permiten explorar variaciones en
el nivel de asociacién entre origenes de clase social y destino de clase
social a través de tres niveles de educacién. Los mismos se aplicaran
en cada pais por separado para dos grandes grupos de edad con el
objetivo de rastrear una dinidmica temporal.

EL LOGRO DE LA EDUCACION SUPERIOREN EL MARCO DE
TENDENCIAS ESTRUCTURALES

En esta seccién analizamos en perspectiva comparativa la dinamica
temporal de la desigualdad de oportunidades de logro educativo segiin
clase social y nivel educativo del hogar de origen. Para ello calculamos
los porcentajes de graduados de nivel superior de los PSH entre 30 y
65 anos segun los factores adscriptivos sefialados a través de cohortes
de nacimiento para Argentina (Cuadro 1) y México (Cuadro 2).

Cuadro 1. Porcentaje de graduados de nivel superior (universitario y terciario) segiin sexo, origen de
clase social, nivel educativo de origen, controlado por cohortes de nacimiento. PSH, 30 y 64 aiios.

Argentina, 2015.

Cohorte de nacimiento
Variables independientes Total
1950-1959 | 1960-1968 | 1969-1977 : 1978-1985

° Varones 171 14,5 17,0 18,5 16,7

x

(<53

" Mujeres 27,2 297 31,0 26,5 28,8
© Clase de servicios y M4 455 39,8 450 428
8 empleadores
[
o L . . .
p % Clase |ntermedla (asalariada y 253 26,1 233 15,6 22,9
= cuenta propia)
e Clases populares 10,9 9,9 14,1 10,6 11,5
2 Terciario y Universitario 776 73.9 56,4 648 66,4
o Completo
®S ’ -
S ;.9, Secundar.lo Cqmpleto + Terciario 473 36,5 344 278 35,1
& & | Inc. + Universitario Inc.
)
2 Hasta Secundario Incompleto 16,1 13,6 15,3 10,6 141

TOTAL 20,8 19,7 21,6 20,9 20,8
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Cuadro 2. Porcentaje de graduados de nivel superior (universitario y terciario) segiin origen de clase,
nivel educativo de origen, controlado por cohortes de nacimiento. PSH, 30 y 64 afios. México, 2016.

Cohorte de nacimiento
Variables independientes Total
1950-1959 : 1960-1968 : 1969-1977 i 1978-1985

° Varones 18,7 17,4 16,2 19,6 17,8
3
Mujeres 6,6 12,2 13,8 19,4 12,9

&
ij Clase de servicios y empleadores 39,8 46,5 45,1 55,5 47,6
2
S Clase |ntermedla (asalariada y 12,8 20,9 193 232 19,8
S cuenta propia)
o
(<5}
=
5 Clases populares 10,2 9,4 9,1 9,8 9,6
&
g’ Terciario y Universitario Completo 69,4 59,8 65,6 73,3 68,0
3
p ) .
% ISecundar.lo Cqmpleto + Terciario 52,5 495 511 50,6 50,7
< nc. + Universitario Inc.
2
< Hasta Secundario Incompleto 12,3 13,6 1,3 1,7 12,3
=

TOTAL 15,0 16,0 15,7 19,5 16,6

En Argentina, el porcentaje de poblacién con nivel superior completo
a través de cohortes (marginal fila) se mantiene constante alrededor
de 21%. Esta pauta indica un estancamiento en el tiempo del volumen
de poblacién con nivel superior completo (universitario y terciario).
El porcentaje de mujeres PSH que se reciben (28,8%) es sustancial-
mente mayor que entre los varones (16,7%). Esta pauta se mantiene
relativamente estable a través de las cohortes dando cuenta de una
temprana insercién femenina en la Educacién Superior(en particular
en la Educacion Terciaria, vinculada a los Profesorados).

En México, se observa un crecimiento méas pronunciado del vo-
lumen de poblacién con nivel superior en las cohortes més jévenes
respecto a las anteriores. Asi, se pasa de un 15% en la cohorte de

2 Utilizando el censo de 2010, el anélisis del porcentaje de la poblacién jefe/a de
hogar de 30 a 65 afios con nivel superior completo a través de cuatro cohortes de
nacimiento muestra una pauta similar: lo cual sugiere que el crecimiento del por-
centaje de la poblacién con nivel de Educacién Superior completo entre 1980y 2010
resenada en la seccién anterior fue resultado del reemplazo de cohortes nacidas en la
primera mitad del siglo XX con menor nivel de escolaridad.
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1952-1959 a 19,5% en la cohorte de 1978-1986, mismo que es con-
sistente con el crecimiento de la matricula de estudiantes de nivel
superior que se coment6 en parrafos anteriores con otras fuentes
de datos. Ademds, se observa un ligero decrecimiento entre la co-
horte de 1960-1968 y la posterior de 1969-1977 que se relaciona con
la “década perdida” de los afios 80, en que asistieron a la universi-
dad los estudiantes de la primera cohorte. Con respecto al sexo, se
observa una tendencia distinta al caso argentino dado que las mu-
jeres son quienes aumentan de manera importante su proporcién
de logro de Educacién Superior: pasan de 6,6% en la cohorte mas
antigua a 19,4% en la cohorte mas joven, igualando la proporcién
de los varones.

Respecto a las desigualdades de clase, en Argentina se advierte
que en términos generales (total marginal columna) el 42,8% de los
PSH que provienen de hogares de clase de servicios y empleadores
obtienen titulos de nivel superior. Este valor es 20 puntos porcen-
tuales (p.p.) menor entre los PSH que provienen de hogares de clase
intermedia y mas de 30 p.p. menor en los PSH con origen en las
clases populares. En México, el porcentaje quienes se reciben del
nivel superior que proviene de hogares de clase de servicios o em-
pleadores (47,6%) es algo superior que en Argentina y la distancia
con quienes se reciben proviniendo de hogares de clase intermedia
y de clases populares es méas amplia (alrededor de 28 p.p. y 38 p.p
respectivamente).

En perspectiva temporal, en Argentina se observa que las des-
igualdades de clase en la probabilidad de lograr titulos de nivel supe-
rior muestra una pauta relativamente estable a través de las cohortes,
aumentando mas nitidamente en la tltima cohorte, en la que la clase
intermedia se acerca a las clases populares. En México, la distancia
entre las clases sociales en la probabilidad de logro de titulos de nivel
superior tiende a aumentar de manera progresiva conforme se llega a
las cohortes mas jévenes.

Al analizar en términos generales el efecto del nivel educativo
de la familia de origen en Argentina sobre las probabilidades de gra-
duacién del nivel superior observamos una pauta de desigualdad un
poco méas marcada que la del origen de clase. El 66,4% de los PSH que
provienen de hogares con nivel educativo superior completo se reci-
be de una carrera de nivel superior, este valor disminuye a (35,1%)
entre quienes provienen de hogares con nivel secundario completo
y disminuye marcadamente a 14,1% entre quienes tienen origenes
en hogares que no completaron el nivel secundario. En México se
encuentra un patrén similar al argentino en los dos extremos de la
distribucién de niveles educativos de origen (68% para origenes de
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nivel superior completo y 12,3% hasta secundario incompleto), aun-
que una diferencia de alrededor de 15 p.p. mayor con respecto al
segundo nivel.

La lectura de la dindmica temporal en Argentina nos indica que
el porcentaje de graduados de nivel superior provenientes de hoga-
res con climas educativos bajos (secundario incompleto) tiende a re-
ducirse de alrededor de 15% en las tres primeras cohortes a 10% en
la dltima. Por su parte, el porcentaje de graduados de nivel superior
provenientes de hogares con climas educativos medios disminuy6 10
p-p en la segunda y tercera cohorte respecto de la primera (47,3%), y
el descenso fue més marcado atin en la cohorte mas joven (20%). En
México, se observa una pauta mas homogénea de desigualdad de logro
educativo de nivel superior segin origen educativo familiar a través
de las cohortes. En la cohorte mas reciente, se incrementa levemente
la desigualdad, porque aumenta la proporcién de graduados con ori-
genes educativos altos, mientras que el resto de categorias educativas
se mantiene mas o menos en la misma proporcién (particularmente
en el nivel mas bajo).

El anélisis de las pautas conjuntas en ambos paises sugiere que en
Argentina el crecimiento de la desigualdad de oportunidades de logro
educativo de nivel superior es mas marcado en la tltima cohorte y en
México es mas progresivo.

DESIGUALDAD REGIONAL

Los estudios sobre logro educativo no siempre suelen incorporar la
dimensién territorial que permita pensar su incidencia en la distri-
bucién desigual de oportunidades. El debate sobre la interrelacién
entre desigualdad educativa y segregacién residencial podria en-
riquecerse a través del andlisis del porcentaje de graduacién uni-
versitaria y terciaria segin regiéon de nacimiento o socializacién, lo
que podria estar vinculado con la desigualdad territorial en el gra-
do de desarrollo econémico y la distribucién de ofertas laborales y
educativas.

Para Argentina, los datos de la encuesta ENES nos permiten obte-
ner una primera mirada sobre la incidencia de la regién de nacimien-
to y la regién de residencia actual en el logro del nivel educativo de
Educacién Superior(Cuadro 3).
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Cuadro 3. Porcentaje de graduados de nivel superior segtin region de nacimiento y region de
residencia. Argentina urbana (2014/15)
Lugar de Nacimiento Lugar de Residencia en 2015
Regiones % Superior completo % Superior completo
CABA 38,5 32,9
PGBA 20,4 17,7
Cuyo 15,3 16,8
Pampeana 22,2 18,1
Centro 18,7 18,7
NEA 13,4 16,9
NOA 16,5 16,2
Patagonia 21,0 22,2
Paises limitrofes mas Perd 14,0
Total 19,3 19,3

Fuente: elaboracion propia con base en ENES-PISAC. Nota: Los PSH nacidos en otros paises fueron eliminados por la escasa

cantidad de

€asos.

El Cuadro 3 permite observar que nacer en y residir en CABA incre-
menta sustancialmente las oportunidades de finalizar una carrera uni-
versitaria o terciaria; en contraste, haber nacido en el NEA, paises li-
mitrofes, Cuyo y NOA, en ese orden, presenta las mayores desventajas,
aunque sin dudas la principal pauta es la amplia ventaja de los naci-
dos en CABA respecto del resto las regiones. Las pequeias diferencias
entre los porcentajes de graduados del nivel superior de educacién
entre regién de nacimiento y regién de residencia se deben a que las
regiones con mayor nivel desarrollo relativo (como por ejemplo CABA
y Pampeana) son receptoras de corrientes migratorias que en térmi-
nos generales tienen menor nivel educativo por lo que disminuye leve-
mente el peso relativo del grupo con mayor nivel de escolaridad, pero
no son diferencias muy amplias.

En el caso de México, las regiones que se utilizan para este tra-
bajo provienen de una adaptacién de la propuesta de regionalizacién
hecha por Solis y Cortés (2009), cuyo interés radica en diferenciar
cuatro grandes regiones que retinen caracteristicas similares con res-
pecto al desarrollo econémico reciente, con una clara diferencia entre
la regién fronteriza del norte méas desarrollada y los estados del sur
y del golfo de México, con mayores indices de rezago. Las otras dos
regiones, con resultados mas heterogéneos, corresponden al centro
y al bajio-occidente. Para nuestro analisis se decidié considerar una
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quinta regién, que corresponde a la Ciudad de México, para mante-
ner la comparabilidad con el caso argentino. El cuadro 4 presenta la
distribucién de la graduacién de nivel superior con respecto al lugar
de residencia a los 14 afios y al lugar de residencia al momento de la
encuesta. Se observa una clara desigualdad entre los resultados de la
Ciudad de México, en donde por décadas se concentré buena parte de
la oferta educativa de nivel superior, y el resto de regiones. Ademas,
se confirma la tendencia esperada con respecto a la distancia entre la
region Frontera y la regién Golfo-sur, a favor de la primera, con mayor
énfasis con respecto a la influencia del lugar de origen en la probabili-
dad de graduarse del nivel superior.

Cuadro 4. Porcentaje de graduados de nivel superior segun region de nacimiento y region de

residencia, principal sostén del hogar. México (2016)

Lugar de Residencia a los 14 afios Lugar de Residencia en 2016
Regiones % Superior completo % Superior completo
Ciudad de México 31,1 30,5
Frontera 17,2 16,3
Bajio-occidente 15,4 15,9
Centro 14,2 14,3
Golfo-sur 11,9 12,8
Total 15,4 15,4

Fuente: elaboracion propia con base en MMSI INEGI. Los casos que reportaron residencia a los 14 afios fuera de México
fueron excluidos del andlisis

EVOLUCION DE LA DESIGUALDAD DE OPORTUNIDADES DE
LOGRO EDUCATIVO EN EL NIVEL SUPERIOR

Las variables independientes introducidas en la seccién de anélisis
descriptivo de la desigualdad en las probabilidades de graduacién del
nivel superior estan relacionadas entre si. A mayor nivel educativo del
PSH de origen, mayor jerarquia de la posicion de clase, asimismo, las
regiones mas desarrolladas tienen mayor proporcién de hogares con
origenes en clases medias y con niveles de escolaridad maés altos. Por
ello, en las tablas de contingencia analizadas el efecto de cada variable
independiente lleva consigo el efecto de los otros factores adscriptos
estudiados. Para indagar el efecto neto de cada una de las variables
independientes sobre la variable dependiente, controlando la influen-
cia de las otras variables, es necesario realizar un modelo de regresion
logistica binaria multivariado (Cuadros 5y 6).

143



Pablo Dalle, Paula Boniolo y José Navarro Cendejas

En las regresiones logisticas binarias la estimacién del coeficiente
B exponenciado permite conocer las chances relativas (odd ratios) de
graduarse del nivel superior contra las de no graduarse entre la cate-
gorfa de referencia seleccionada y cada categoria de las variables inde-
pendientes, controlando por las otras variables incluidas en el modelo.

Cuadro 5. Regresion logistica binaria de nivel superior completo (universitario y terciario) en origen

de clase social, nivel educativo del principal sostén del hogar de origen, sexo, lugar de nacimiento y
cohorte. Poblacion de 30 a 65 aiios PSH. Argentina urbana (Exp. Beta)

Variables independientes Modelo 1 | Modelo2 | Modelo 3 | Modelo 4 Modelo 4 bis
Poblacion con
secundario completo
Sexo (Ref. Hombre)
Mujer 2,24 2,42%* 2,43 2,40 2,32%*
Origen de clase (Ref. Clase popular)
Clase de servicios y empleadores 6,14** 3,14% 3,10 3,11+ 2,03***
Clase Intermedia 2,45%** 2,09%** 2,06"** 2,05%** 1,60
Nivel educativo del PSH de origen
(Ref. Hasta secundaria incompleta)
Secundario completo 2,58*** 2,49 2,63 1,59**
Superior completo 7,03*** 6,43*** 6,92*** 3,96™*
Lugar de nacimiento (Ref. CABA)
PGBA 0,61* 0,61* 0,68
Cuyo 0,42** 0,42** 0,55*
Pampeana 0,63* 0,64* 0,73
Centro 0,55** 0,53 0,68
NEA 0,45 0,45 0,77
NOA 0,62* 0,61* 0,89
Patagonia 0,61* 0,64 0,95
Paises limitrofes mas Pert 0,32%** 0,31 0,47*
Cohorte de nacimiento (Ref. 52-59)
Nacidos entre 1960 y 1968 0,88 0,78
Nacidos entre 1969 y 1977 0,88 0,72
Nacidos entre 1978 y 1986 0,61* 0,50
Constante 0,092 0,078 0,135 0,159 0,430
Pseudo R2 0,109 0,165 0,175 0,179 0,108
N 4911 4.558 4.505 4.505 2.406

Notas: (1) 0 = No accedi6 a titulos de nivel superior; 1 = Logro titulo de nivel superior.
***n <0,001; ** < 0,01; *p < 0,05, n/c: no considerada.
Fuente: elaboracion propia con base en ENES-PISAC
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En el modelo 1 incluimos el origen de clase social bajo el supuesto
de que constituye el clivaje central de desigualdad en las oportunida-
des de logro educativo. Asimismo, incluimos al sexo como variable
de control. Utilizaremos este modelo como base para indagar en qué
medida la introduccién de otras variables adscriptivas y la cohorte
de nacimiento eclipsan el efecto de la clase de origen. Asimismo, to-
maremos en consideracion el aporte de cada nueva variable sobre las
chances relativas de graduarse en el nivel de EEducacién Superior.
Los resultados del modelo 1 muestran que el origen de clase social
estd asociado significativamente con el acceso a titulos universitarios
y terciarios. Los PSH que provienen de hogares de clase de servicios o
empleadores tienen 6,1 veces méas chances de acceder a titulos de nivel
superior que quienes provienen de hogares de clase popular. Entre
los PSH que provienen de hogares de clase intermedia de empleados
y pequeinios comerciantes y los que provienen de hogares de clase po-
pular, la desigualdad de oportunidades disminuye a 2,5 veces en favor
de los primeros. Asimismo como ya mostraba el analisis descriptivo,
las mujeres PSH tienen 2,2 veces méas chances de finalizar el nivel de
Educacién Superior que los varones PSH controlado por origen de
clase social.

En el modelo 2, al introducir el nivel educativo del hogar de ori-
gen, observamos que si bien se reduce el efecto de la clase de origen,
ambas variables estdn asociadas significativamente con la desigualdad
de oportunidades de la poblacién en alcanzar credenciales de nivel
superior. Los PSH que provienen de un hogar con estudios superiores
completos tienen 7 veces mas chances de obtener titulos de nivel su-
perior que quienes provienen de hogares que no completaron el nivel
secundario. Esta desigualdad se reduce a alrededor de 2,6 veces entre
quienes provienen de hogares que finalizaron el nivel secundario y
quienes se socializaron en hogares en los que dicho nivel no se com-
pleté. Si bien disminuye su peso, la clase de origen no deja de tener
un efecto neto. En particular, se reduce el peso del origen en clase de
servicios o empleadores de 6,1 a 3,1 veces mas chances de acceder a
titulos de nivel superior en relacién al origen en clase obrera; ello se
debe, en gran medida, a que buena parte de este efecto se vincula con
el nivel de Educacién Superior del PSH de origen de clase de servicios.
El valor del Pseudo R? aumenta de 0,082 a 0,128 lo cual indica que el
nivel educativo del hogar de origen influye de manera relevante y que
tanto la clase de origen como el nivel educativo, si bien estan relacio-
nados, condensan mecanismos de desigualdad diferenciales.

Al introducir el lugar de nacimiento (modelo 3) observamos que el
origen de clase y el nivel educativo del hogar de origen disminuyen le-
vemente su influencia, pero contintian teniendo un efecto significativo.
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Por su parte, la regiéon de origen muestra un efecto neto en la desigual-
dad de oportunidades de logro del nivel superior. Igualando el origen
de clase y el nivel educativo del hogar de origen, la poblacién que na-
ci6é en CABA tiene mayores oportunidades de alcanzar titulos univer-
sitarios y terciarios que la poblacién que nacié en las otras regiones.
Los resultados de la regresion logistica indican que hay una desigual-
dad mas relevante en el logro del nivel superior por regién de naci-
miento en favor de los PSH nacidos en CABA. Al controlar por origen
de clase social y nivel educativo del hogar de origen, estos factores no
serian parte de la explicacion de las ventajas de CABA. Estas pueden
estar vinculadas a una mayor oferta educativa, mejor entrenamiento
en niveles de escolaridad previos y mayores ingresos de las familias,
entre otros factores.

Por ultimo, en el modelo 4 al introducir la cohorte de nacimiento
se observa que las variables introducidas en los pasos anteriores man-
tienen su efecto en niveles muy similares y de manera significativa.
La introduccién de una perspectiva temporal a través de las cohortes
de nacimiento muestra que la poblacion PSH nacida en la cohorte
mas joven tuvo menores oportunidades de obtener titulos superiores
controlando por origen de clase, nivel educativo del PSH de origen y
lugar de nacimiento.

A fin de indagar si el efecto de los origenes sociales se debilita a
medida que se avanza en las transiciones entre niveles educativos, he-
mos aplicado una versién completa del modelo de regresion logistica
a la poblacién que finalizo6 el nivel secundario y estaba en condiciones
de ingresar al nivel superior. Los resultados del modelo muestran que,
si bien los efectos de las variables consideradas disminuyen, practica-
mente todas mantienen un peso significativo mostrando desigualdad
de oportunidades de logro del nivel superior3. Mas atn, las probabili-
dades de obtener titulos de nivel superior disminuyen atin més en
la dltima cohorte (1978-1985). En ellas hay mayor porcentaje de po-
blacién con nivel secundario completo pero las chances relativas de
finalizar el nivel superior controlando por las variables de tipo ads-
criptivas disminuye. Estos resultados para Argentina apoyan los ha-
llazgos del estudio de Plotno (2015) con la base de datos del CEDOP-
UBA (2007) lo que consolida la pauta de un cierre social progresivo.

3 La desigualdad regional en las oportunidades de logro educativo de nivel supe-
rior si bien disminuye, en general, mantiene las pautas. Algunas regiones dejan de
tener un peso neto significativo pero debe considerarse que al reducirse el tamafio de
la muestra a la poblacién que termino el secundario aumenta el margen de error en
las estimaciones. Con todo, Patagonia muestra una mejora importante acercandose
a CABA.
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Ahora analicemos qué sucede con México para comparar pautas y

tendencias.

Cuadro 6. Regresion logistica binaria de nivel superior completo (universitario y terciario) en origen
de clase, nivel educativo del principal sostén del hogar de origen, sexo, lugar de nacimiento y
cohorte. Poblacion de 30 a 65 aios. Principal sostén del hogar. México (Exp. Beta)

Variables independientes | Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3 Modelo 4 Modelo 4 bis
Poblacién con
secundario completo
Sexo (Ref. Hombre)
Mujer | ogs™ | o8 0,65 0,65 1,15
Origen de clase (Ref. Clase popular)
Clase de servicios y 8,61 3,652% 3,39* 3,40% 1,66***
empleadores
Clase Intermedia 2,33 1,93 1,85%** 1,84 1,17
Nivel educativo del PSH de origen
(Ref. Hasta secundaria incompleta)
Secundario completo 4,59 4,38*** 4,34+ 1,80
Superior completo 7,24%* 6,74** 6,67 3,69
Lugar de nacimiento (Ref. CdMXx)
Frontera 0,53 0,52*** 0,74
Bajio-Occidente 0,45 0,44* 0,68*
Centro 0,50** 0,49* 0,67*
Golfo-Sur 0,43 0,43*** 0,63
Cohorte de nacimiento (Ref. 52-59)
Nacidos entre 1960 y 1968 1,13 0,77
Nacidos entre 1969 y 1977 0,99 0,68*
Nacidos entre 1978 y 1986 1,13 0,62**
Constante 0,12%* 0,11% 0,23** 0,22*** 1,51
Pseudo R2 0,1135 0,1655 0,1747 0,1752 0,0706
N 11.030 9.985 9.985 9.985 3.109

Notas: (1) 0 = No accedi6 a titulos de nivel superior; 1 = Logro titulo de nivel superior.

***p < 0,001; ** < 0,01; *p < 0,05, n/c: no considerada.
Fuente: elaboracion propia con base en MMSI, INEGI 2016.

En el modelo 1 se observa que el origen de clase social también se
asocia significativamente con la probabilidad de obtener un titulo de
nivel superior controlado por sexo. Los PSH que provienen de hogares
de clase de servicios o empleadores tienen 8,6 veces mas chances de
acceder a titulos de nivel superior que quienes provienen de hogares
de clase popular. Entre los PSH que provienen de hogares de clase
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intermedia de empleados y pequeios comerciantes y los que provie-
nen de hogares de clase popular, la desigualdad de oportunidades dis-
minuye a 2,3 veces en favor de los primeros. En México el nivel de
desigualdad de clase parece tener un nivel levemente mas alto sobre
todo considerando la brecha de desigualdad de oportunidades entre la
clase media privilegiada y las clases populares. Merece destacarse la
diferencia sustantiva en la desigualdad de género que ya se vislumbra-
ba en el anilisis descriptivo. En México, las mujeres PSH tienen 1,5
veces menos chances de finalizar el nivel de Educacién Superior que
los varones PSH controlado por origen de clase social.

Al introducir el nivel educativo de origen en el modelo 2, también
observamos, como en el caso argentino, una disminucién en el efecto
de la clase social de origen, y un efecto significativo con respecto al
origen educativo, incluso de mayor magnitud respecto al reportado
en la clase social. Asi, los PSH con origenes familiares educativos al-
tos (superior completo), tienen 7,2 mas oportunidades de obtener un
titulo universitario o terciario con respecto a los hogares con el nivel
educativo mas bajo, y la probabilidad se reduce a 4,6 veces entre el
secundario completo y el secundario incompleto. Entre el modelo 1y
el modelo 2 también observamos un aumento en el valor del Pseudo
R? (0,07 2 0,12), un indicador de la importancia del nivel educativo de
origen como mecanismo para diferenciar la probabilidad de llegar a
graduarse del nivel superior.

En el modelo 3 se introduce la regién en la que se residia a los 14
anos (como proxy del lugar de nacimiento). Por un lado, observamos
que las chances relativas de las primeras dos variables se mantienen
practicamente en los mismos valores. Por otro lado, encontramos que
existe una diferencia estadisticamente significativa entre haber resi-
dido en la Ciudad de México a los 14 afios frente al resto de regiones
del pais, que tienen menos probabilidad de haber llegado a estudios
superior completos (todas las chances relativas son menores a 1).

Con respecto al modelo 4 observamos una tendencia similar a la
observada en Argentina: las variables introducidas en los pasos ante-
riores tienen un efecto practicamente igual con los mismos niveles de
significancia estadistica. El modelo muestra que, una vez controlado
el efecto del origen de clase, educativo y geografico, las cohortes no
muestran diferencias significativas en las probabilidades de obtener
un titulo universitario o terciario.

Para finalizar, en el modelo que incorpora tnicamente la pobla-
cién con secundario completo, se observan algunos cambios intere-
santes. En primer lugar, disminuye el efecto del origen de clase y €l
origen educativo pero en general se mantiene un efecto significativo
con excepcién de la desigualdad entre la clase intermedia y las clases
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populares. En segundo lugar, la regién de Frontera se acerca a Ciudad
de México y pierde significacién estadistica. En tercer lugar, la pers-
pectiva temporal arroja un resultado similar al caso argentino: las
oportunidades para graduarse son paulatinamente menores confor-
me se llega a la cohorte mas joven, mostrando las dos tltimas efectos
negativos significativos. Esta pauta refleja que a pesar de que hubo
una expansion de oportunidades educativas (tal como lo refleja la evo-
lucién del porcentaje de PSH con titulo de nivel superior a través de
las cohortes), cuando igualamos condiciones sociales de origen, las
cohortes mas recientes tienen menos chances de recibirse, sobre todo
si consideramos la poblacién que finalizé la escuela secundaria.

Tanto en Argentina como en México no estaria actuando con fuer-
za “el efecto de selectividad” que sefial6 Mare (1980) sobre todo en las
cohortes mas recientes. En la actualidad la finalizacién de la escuela
secundaria es mas masiva y re-emergen con mas fuerza clivajes de
desigualdad de oportunidades vinculados a la clase social entre quie-
nes emprenden estudios de nivel superior.

EL PAPEL DE LA ESCOLARIDAD EN LA MOVILIDAD
INTERGENERACIONAL DE CLASE

Comenzando con una perspectiva descriptiva (basada en tasas absolu-
tas) de la movilidad intergeneracional de clase segtin niveles de educa-
cion se observa que la movilidad vertical ascendente crece con la edu-
cacién en ambos paises (Cuadros 7 y 8), mientras que la descendente
es relevantemente menor en el nivel superior de educacién.

Cuadro 7. Tasas basicas de movilidad intergeneracional de clase vertical seglin nivel de educacion.
Principal sostén del hogar de 30 a 64 aiios de edad, Argentina 2015

- Hasta . Secundario Superior
Tasas de Movilidad TOTAL secundario
Ny completo Completo
incompleto
Inmovilidad 50,2 55,1 46,9 443
Movilidad Vertical Total 49,8 44,9 53,1 55,7
Movilidad Vertical Ascendente 33,0 27,4 33,5 447
Movilidad Vertical Descendente 16,9 17,5 19,6 11,0
MVA / MVD 1,96 1,56 1,70 4,06
% Movilidad desde C. Popular a C. Servicios 20,3 94 23,5 66,4
% Auto-reclutamiento en Clase de Servicios 40,2 14,9 39,4 48,3
N* 4743 2245 1512 953
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Cuadro 8. Tasas basicas de movilidad intergeneracional de clase vertical segun nivel de educacién.

Principal sostén del hogar de 30 a 64 aiios de edad, México 2016

Hasta Secundario Superior
Tasas de Movilidad TOTAL secundario P

N completo Completo

incompleto
Inmovilidad 55,1 61,9 414 38,3
Movilidad Vertical Total 449 38,1 58,6 61,7
Movilidad Vertical Ascendente 29,9 23,5 39,2 49,0
Movilidad Vertical Descendente 15,0 14,7 19,4 12,7
MVA / MVD 2,0 1,6 2,0 3,8
% Movilidad desde C. Popular a C. Servicios 14,8 7,4 23,0 65,8
% Auto-reclutamiento en Clase de Servicios 50,1 21,3 39,0 749
N* 10846 7658 1495 1693

En ambos paises la educacién de nivel superior constituye un canal
relevante de movilidad social ascendente de padres a hijos, porque
quienes obtienen titulos universitarios o terciarios logran acceder a
una posicién de clase social mas alta en términos de estatus socio-
econdémico. A su vez, la Educacién Superior actia previniendo movi-
mientos descendentes de clase social.

La razo6n de la tasa de movilidad vertical ascendente sobre la des-
cendente es sustancialmente mayor entre quienes finalizaron el nivel
superior de educacién en ambos paises. La importancia de la escolari-
dad en la movilidad social ascendente se pone de manifiesto también
al observar su contracara: en México, entre quienes no finalizaron la
escuela media la movilidad descendente es mayor que la movilidad
ascendente y en Argentina la movilidad descendente casi alcanza la
movilidad ascendente.

La movilidad ascendente desde las clases populares a la clase de
servicios y pequenos empleadores brinda una idea intuitiva del grado
de apertura de hecho (incorporando los efectos del tipo de cambio
estructural experimentado) de la estructura de clases. Al aumentar el
nivel educativo de los PSH crece la movilidad desde las clases popu-
lares hacia la clase de servicios-empleadores y el auto-reclutamiento
dentro de esta clase social. Para la clase obrera, la Educacién Superior
resulta el principal canal de movilidad social ascendente, en ambos
paises alrededor de dos tercios de hijos/as que provienen de hogares
de clase popular alcanza la clase de servicios y pequefios empleadores.

Al introducir una dindmica temporal a través de dos grupos
de edad (dada la limitacién del tamafio de la muestra, sobre todo
en Argentina, para trabajar con cuatro cohortes) se observa que la
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Educacién Superior desempeiiaba un rol més relevante favoreciendo
la movilidad ascendente en el grupo de mayor edad en ambos paises
(Tablas A4, A5, A6 y A7). Entre los més jévenes, en un contexto donde
la Educacién Superior esta mas extendida, particularmente el caso de
México donde hubo un incremento mayor, la Educacién Superior fun-
ciona menos como medio de movilidad ascendente de clase y a su vez
aumenta el porcentaje de quienes finalizaron carreras de Educacién
Superior pero experimentan movilidad de clase descendente.

LA EDUCACION SUPERIOR COMO ATENUANTE

¢En qué medida mayores niveles de escolaridad ateniian el peso del origen
de clase social? Estudios recientes en Estados Unidos y paises de Europa
mostraron que la expansién educativa incrementa el volumen de grupos
poblacionales con mayor escolaridad en las cohortes mas jévenes y a su
vez mayores niveles de educacién disminuyen el efecto directo del origen
de clase social sobre el destino de clase, particularmente entre los gra-
duados universitarios (Hout, 1988; Breen, 2004; Vallet, 2004; Jonsson,
2004; Gil-Hernandez, Marquez-Perales y Fachelli, 2017). En un estudio
posterior sobre movilidad social en Estados Unidos, Torche (2011) rea-
firmé este efecto de atenuacién con el incremento en la escolaridad, pero
mostré un efecto en U, la asociacién entre origenes y destinos se incre-
mentaba nuevamente entre quienes realizaron posgrados.

Dos mecanismos pueden estar en la base de una liberacién del
peso del origen socio-cultural familiar a través de la graduacién en el
nivel superior. El primero se vincula con criterios de reclutamiento
meritocratico del mercado de trabajo segtin los cuales los empleado-
res seleccionan personal tomando en consideracién el nivel educativo
y sus habilidades independientemente de caracteristicas vinculadas
con el origen de clase como el capital cultural y el capital social (Breen
y Jonsson, 2005). Esta interpretacion estd en linea con la tesis liberal
de los efectos de la modernizacién a través de la industrializacién se-
gun la cual en las sociedades que sigan esta tendencia aumentara la
influencia de los logros educativos (principios universalistas) en de-
trimento de los factores adscriptos (principios discriminatorios) en el
proceso de estratificacién social de las personas.

El segundo mecanismo refiere a la selectividad creciente del sistema
educativo. En cada transicién de nivel educativo la proporcién de estu-
diantes provenientes de hogares de clase popular es menor que la que pro-
viene de hogares de clases medias y altas, el corolario es que los estudian-
tes de origen de clase popular que “pasan” varias transiciones educativas
y alcanzan el nivel superior son los mas capaces y motivados de su clase,
y devienen similares a sus pares de las clases privilegiadas en términos de
motivacién, habilidades y aspiraciones ocupacionales (Mare, 1980).
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Paradéjicamente, la expansion de la Educaciéon Superior afecta
de forma negativa ambos mecanismos de atenuacién: i. la expansioén
de la oferta de titulos de nivel superior reduce sus retornos, en di-
cho marco el acceso al titulo no asegura el acceso a las ocupaciones
mas altas porque los empleadores evaltian otras “sefales” ademas de
las meritocraticas para cubrir sus vacantes ocupacionales tales como
tipos de instituciones y el tipo de capital social y cultural de las per-
sonas muy vinculados con su posicién social de origen. ii. Cuando la
expansién del nivel superior incorpora estudiantes de origen de clase
popular que logran graduarse aumenta la heterogeneidad de los gra-
duados (Torche, 2011).

En el Cuadro 9 se observan los resultados de los modelos Unidiff
con los que analizamos la asociacién neta entre origenes y destinos de
clase para tres niveles de escolaridad en cada pais. Este modelo puede
detectar si existen diferencias en esta asociacién por niveles de escola-
ridad, lo cual se refleja en la magnitud del pardmetro (&). Hemos fija-
do como grupo de referencia el nivel mas bajo de escolaridad (“Hasta
primario completo”), al que corresponde entonces un J=1. Si & es
menor que uno en los niveles de escolaridad mas altos, esto indicaria
un debilitamiento de la asociacion y seria evidencia en favor de la hi-
potesis de atenuacion. Al igual que en la seccién anterior, utilizamos
medidas de bondad de ajuste para contrastar el modelo Unidiff con
un modelo més simple que postula ausencia de diferencias asociadas
a la escolaridad.

Guadro 9. Resultados de modelos log-lineales de diferencias uniformes (Unidiff) por niveles de

escolaridad, origen de clase-destino de clase, segun pais y macro-cohortes

Parametros Phi

Argentina México
Total 1950-1967 1968-1985 Total 1950-1967 1968-1985

Primario 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00
Secundario 1,55 1,51 1,61 0,65 1,42 0,47
Superior 0,91 0,84 1,05 0,32 0,71 0,22
Bondad de ajuste /1

Prueba LR (2 gl) 8,8* 4,00 47+ 27,3 33 34,8
indice de Disimilitud -1,1 -0,4 -1,5 -0,9 -0,2 -1,6
BIC 8,0 11,6 11,0 -9,6 13,5 -17,5

/1 En comparacién con modelo de asociacion constante

020,001 ** p<0,01; *p<0,05; +p<0,10
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Respecto de Argentina, los resultados muestran que la asociacién
neta O-D aumenta sustancialmente en el nivel de educacién secun-
dario y baja levemente en el nivel superior, lo que apoyaria la idea de
que la finalizacién de Educacién Superior incrementa ligeramente
la fluidez social sobre todo en relacién a la poblacién que finalizé
el nivel secundario. El modelo Unidiff exhibe mejoras modestas en
el ajuste de los datos para el total de la poblacién de 30 a 64 afios.
Contrastando su bondad de ajuste con el modelo de fluidez constan-
te, es posible observar una disminucién del L2 de 8,8, significativa al
p<0,05 en Argentina. Esto nos llevaria a preferir el modelo Unidiff.
La introduccién de la dindmica temporal no introduce cambios sus-
tantivos en la tendencia observada en Argentina, los resultados son
similares en ambas cohortes: la finalizacién del secundario incre-
menta el peso del origen de clase social, con el matiz de que en la
cohorte mas joven se estaria debilitando el papel atenuador de la
Educacién Superior, mostrando que el peso del origen de clase social
en el destino de clase social alcanzado es mas relevante entre quie-
nes no finalizaron el nivel secundario.

En México, el incremento de escolaridad trae consigo un “efecto
atenuador” de la Educacioén Superior en la movilidad intergeneracio-
nal de clase. El modelo Unidiff exhibe mejoras robustas en el ajuste
de los datos para el total de la poblacién de 30 a 64 afios, se observa
una disminucién del L2 de 27,3, significativa al p<0,001 y mejoras
sustantivas en el BIC y en el indice de disimilitud. Esto nos llevaria a
preferir el modelo Unidiff. Al considerar las cohortes observamos que
el cambio sustantivo hacia un papel atenuador relevante de la educa-
cién se observa en los més jévenes.

En un estudio previo, Solis y Dalle (2019) en el que se analiza si
la educacién tiene un efecto atenuador del efecto del origen de clase
social en Argentina, México y Chile con encuestas anteriores (2007-
8 y 2009-10 en Argentina y 2011 México) muestran pautas diferen-
tes segin sexo. Entre las mujeres de Argentina y México se observa
un claro efecto de atenuacién, con mucha mayor intensidad para el
caso mexicano, mientras que entre los varones en Argentina aumen-
tan las rigidices a mayor nivel educativo y en México la desigual-
dad de oportunidades se mantiene constante. En estudios posterio-
res, cabria profundizar si las diferencias observadas en Argentina
y México en el papel atenuador de la educacién en relacién a este
estudio previo se deben a alguna tendencia en curso significativa que
se observa con datos mas recientes por ejemplo una tendencia hacia
un mayor efecto atenuador de la Educaciéon Superior en México, o
si las diferencias observadas se deben a un efecto de la unidad de
analisis utilizada.
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CONCLUSIONES

La indagacién realizada en perspectiva comparativa entre Argentina
y México de los efectos del origen social familiar en la desigualdad de
oportunidades de logro del nivel de Educacién Superior buscé cono-
cer si la evolucién del volumen de poblacién con nivel de Educacién
Superior completo disminuy6 en el tiempo el peso de factores adscrip-
tos. Asimismo hemos explorado algunos aspectos sobre el papel de la
educacién en la movilidad social intergeneracional.

Hemos observado que en ambos paises la concrecién de creden-
ciales educativas de nivel superior est4 influenciada por los origenes
sociales. En un primer analisis descriptivo segin variables de tipo
adscriptivo observamos que, a mayor clase social y nivel educativo de
origen, asi como al haber nacido en CABA o en la Ciudad de México,
mayor es la proporcién de personas con titulo universitario o tercia-
rio. Al considerar el sexo de las/los PSH observamos una diferencia
sustantiva entre paises, en Argentina las mujeres duplican las pro-
babilidades obtener credenciales de nivel superior que los varones y
en México la relacion se revierte, es alrededor de 50% mayor entro
los varones. Al introducir una dindmica temporal a través de cohor-
tes observamos una diferencia significativa entre ambos paises. En
Argentina, en términos generales el porcentaje de poblacién con nivel
superior completo se mantiene casi constante a través de las mismas.
En cambio, en México, la expansion de la universidad de las dltimas
décadas se refleja en un volumen mayor de graduados universitarios y
terciarios en las cohortes mas recientes.

En Argentina, en un contexto de escasa expansién de graduados
universitarios, hubo un incremento en la tltima cohorte en las brechas
de desigualdad segin origen social familiar tanto de clase social como
nivel educativo. Las clases medias, en particular la clase de servicios
o empleadores, se apropiaron mas de las oportunidades educativas.
En México, a pesar de un incremento sustantivo de la graduacién en
términos generales de la poblacién la tendencia al incremento de la
desigualdad segin origen social familiar se mantiene. Estas pautas
en conjunto sugieren el incremento de mecanismos de cierre social
en ambos paises que limitan la concrecién de logros educativos para
quienes provienen de hogares de clase popular y climas educativos
mas bajos.

Al comparar el porcentaje de graduados segiin regién de resi-
dencia en ambos paises observamos una marcada desigualdad regio-
nal. La proporcién de graduados de nivel superior segtin regién se
coindice con un patrén histérico de desarrollo desequilibrado tanto
en Argentina como en México. En Argentina el modelo de desarro-
llo generé mayor dinamismo econémico en la regién pampeana, con
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su epicentro en CABA (la ciudad puerto). En México, si bien se han
hecho esfuerzos por diversificar la oferta educativa a lo largo y ancho
del pais, se observan marcadas diferencias, particularmente entre la
Ciudad de México, que concentra un nimero importante de universi-
dades y planteles puiblicos y privados, y el resto del pais, sobre todo
con respecto a la regién Golfo-sur.

Al introducir un modelo de regresién logistica multivariada por
pasos nos permitié profundizar en el efecto neto de las variables men-
cionadas, asi como examinar con mayor profundidad la dinamica
temporal en ambos paises:

i. La variable nivel educativo del hogar de origen es la que mayor
influencia tiene en las chances relativas de graduacién del nivel supe-
rior en ambos paises.

ii. El peso de la clase social de origen en las chances relativas de
obtener titulos de nivel superior disminuye al incorporar otras varia-
bles de tipo adscriptivas, en particular, el clima educativo del hogar de
origen, pero no desaparece, incluso mantiene su influencia en niveles
elevados en ambos paises.

iii. El lugar de nacimiento tiene peso propio en la desigualdad de
oportunidades educativas en ambos paises. En Argentina, haber naci-
do en CABA implica mayores ventajas para obtener un titulo de nivel
superior independientemente de la clase social y el nivel educativo
del hogar de origen y la cohorte. En el caso mexicano, se confirma un
patrén de desigualdad entre la capital del pais y el resto de regiones.

iv. El anadlisis por cohortes mostré diferencias sustantivas entre
ambos paises. En Argentina, controlando por las variables sefialadas,
se observa una disminucién de chances relativas de finalizar el nivel
de Educacién Superior en la tltima cohorte. En cambio, en México a
pesar del incremento del volumen de graduados de nivel superior, al
controlar por las variables adscriptas las chances de finalizar el nivel
de Educacién Superior se mantiene constante a través de las cohortes.

v. Los resultados del modelo de regresién acotado a la poblacién
que tiene nivel secundario completo y estaba en condiciones de ingre-
sar a la universidad, muestran un incremento progresivo de la des-
igualdad de oportunidades, en Argentina en la dltima cohorte* y en
México en las dos ultimas. Esta pauta sugiere que en la actualidad la
terminacién de la escuela secundaria es mas masiva y re-emergen con
mas fuerza clivajes de desigualdad de oportunidades entre quienes
emprenden estudios de nivel superior.

4  Esta pauta es similar a la hallada en un estudio previo centrado la desigualdad
de oportunidades de logro en el nivel universitario (Dalle, Boniolo, Estévez Leston y
Carrascosa, 2018).
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En suma, las pautas observadas nos permiten sugerir, en términos
de Hout y Raftery (1993), que en ambos paises el nivel de expansion
educativa, en Argentina una expansién que se desarroll6 mas tempra-
namente y luego se estancé y en México una expansién maés tardia
pero progresiva, habria sido insuficiente para reducir la desigualdad
de oportunidades de graduacién del nivel superior vinculadas al ori-
gen social familiar. Méas bien el sistema de Educacién Superior en
ambos paises se halla en un tramo de expansién que permitié graduar
en mayor proporcion a poblacién con origen en las clases medias, en
particular sus fracciones mas privilegiadas.

En Argentina, el principal problema no es de acceso al sistema
de Educacion Superior, de hecho, tiene un nivel de matricula elevado,
el principal problema es la permanencia y la graduacién. Una politi-
ca publica impulsada desde el Estado en el periodo 2003-2015 fue la
creacién de nueve universidades nacionales, cinco de ellas en barrios
obreros y clase media baja del conurbano bonaerense. El crecimiento
de la matricula en dichas universidades ha sido importante (de 5.641
a 42.276 estudiantes entre 2010 y 2014). Esta medida, sin dudas, ha
sido positiva para expandir la oferta académica y acercarla a sectores
histéricamente postergados. Estas universidades son mas permeables
al ingreso de estudiantes de clase media baja y clase popular no solo
por su gratuidad y el ingreso a través de un curso anual que supone
una etapa de nivelacion, sino fundamentalmente por la cercania geo-
gréfica y la menor distancia social y cultural con otros estudiantes.
Por la escasa cantidad de afios que transcurrieron desde su creacién
aun es prematuro analizar la tasa de graduacion.

En México, si bien las probabilidades de obtener un titulo de ni-
vel superior han aumentado paulatinamente para la poblacién en su
conjunto, la pauta de aumento progresivo de la desigualdad a través
de las cohortes apuntaria a un sistema en el que los mas aventajados
socialmente tienen mayores posibilidades de sacar provecho del au-
mento de la oferta educativa. Estos hallazgos tendrian que poner en
cuestionamiento los mecanismos de seleccién y acceso a la Educacion
Superior, particularmente en un contexto que apunta hacia una nueva
fase en la expansién de la Educacién Superior.

Los casos de Argentina y México muestran que el aumento de des-
igualdad de oportunidades no es estrictamente un problema de restric-
cién de la oferta de educacién de nivel superior, porque como hemos
visto la matricula se incrementa. Es muy posible que el crecimiento de
la desigualdad de condiciones de vida entre las clases sociales en el ul-
timo cuarto del siglo XX en ambos paises haya repercutido en el incre-
mento de la desigualdad de oportunidades de logro educativo de nivel
superior en el tiempo en la poblacién que finaliza la escuela media.
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Los resultados del anélisis sobre movilidad social considerando
tasas absolutas —que incorporan el efecto del cambio estructural-
muestran que el aumento de la escolaridad, en particular la gradua-
cién del nivel superior, es un canal efectivo de movilidad de clase as-
cendente en ambos paises. La dindmica temporal a través de grupos de
edad muestra que entre los méas jovenes este canal de ascenso se esta
debilitando. Para los hijos/as de padres de clase popular constituye la
via principal de ascenso: quienes obtienen credenciales de nivel supe-
rior logran ascender de clase —sin mostrar signos de debilitamiento en
la perspectiva temporal-. Cuando consideramos la movilidad relativa
—que refiere al grado de desigualdad en que se distribuyen las oportu-
nidades ocupacionales- segtin niveles de educacién, observamos que
la Educacién Superior podria estar atenuando el efecto del origen de
clase social en el destino alcanzado. Esta tendencia se observa con
mayor claridad en México y en los grupos de edad maés jovenes. Para
indagar la robustez de esta pauta e indagar en qué medida los paises
de América Latina se acercan a un papel atenuador de la Educacién
Superior del peso del origen de clase social en el destino alcanzado,
seran necesarias investigaciones futuras que exploren este punto.
De todas maneras, se puede pensar que a pesar de que la Educacién
Superior tenga un papel atenuador, si no se reduce la desigualdad de
clase social —e incluso regional- en el logro de Educacién Superior,
no se produciria el impacto deseado en la igualacién de oportunida-
des porque los hijos/as de clases privilegiadas se estarian beneficiando
mas de la expansién educativa como muestran los casos de Argentina
y México. En esta linea, un primer paso para potenciar el papel de la
educacion en la igualacion de oportunidades de movilidad social as-
cendente serfa democratizar el logro educativo, principalmente en el
nivel de Educacién Superior.
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ANEXO

Logro educativo y movilidad intergeneracional de clase en Argentina y México

Tabla A1: Esquema EGP de tres y once clases

Esquema de 11 Posiciones de clase

3 Macro-clases

Profesionales y directivos de nivel alto; grandes empleadores

Profesionales y directivos de nivel bajo; técnicos de alto nivel

Clase de servicios y
empleadores

IVa Pequefios empleadores

lla Empleados no manuales de rutina; nivel alto Clases intermedias

\ Técnicos de bajo nivel, supervisores de nivel bajo de trabajadores manuales (empleados de 9”8"0
blanco y pequefa

Vb Trabajadores cuenta propia urbanos (comerciantes y talleristas) burguesia)

b Empleadores no manuales de rutina, nivel bajo

i Trabajadores manuales calificados asalariados

Vila Trabajadores manuales no calificados, asalariados y cuenta propia Clases populares

Ve Trabajadores auténomos rurales

Vilb Trabajadores manuales no calificados, agropecuarios

Fuente: Elaboracion propia en base a Dalle, P, J. R. Jorrat y M. Riveiro. (2018)

Tabla A2: Sexo del principal sostén del hogar segiin cohortes de nacimiento. Argentina, 2015

1950-1959 1960-1968 1969-1977 1978-1985 Total
Varones 63,0 65,8 67,1 70,0 66,4
Mujeres 37,0 34,2 32,9 30,0 33,6
Total 100 100 100 100 100

Tabla A3: Sexo del principal sostén del hogar seguin cohortes de nacimiento. México, 2016

1952-1959 1960-1968 1969-1977 1978-1986 Total
Varones 59,8 62,5 64,1 69,3 64,4
Mujeres 40,2 37,5 359 30,7 35,6
Total 100 100 100 100 100
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Tabla A4: Tasas basicas de movilidad intergeneracional de clase vertical segiin nivel de educacion.
Principal sostén del hogar de 48 a 64 afios de edad. Argentina, 2015

Hasta Secundario Superior

Tasas de Movilidad TOTAL secundario p

: completo Completo

incompleto
Inmovilidad 48,5 53,8 442 41,8
Movilidad Vertical Total 51,5 46,2 55,8 58,2
Movilidad Vertical Ascendente 36,5 30,4 38,8 48,4
Movilidad Vertical Descendente 15,0 15,8 17,0 9,9
MVA / MVD 2,44 1,92 2,28 4,91
% Movilidad desde C. Obrera a C. Servicios 20,8 111 25,2 66,0
% Autoreclutamiento en Clase de Servicios 36,3 15,8 34,5 45,7
N* 2.411 1.245 676 467

Tabla A5: Tasas basicas de movilidad intergeneracional de clase vertical segun nivel de educacion.
Principal sostén del hogar de 30 a 47 aiios de edad. Argentina, 2015

Tasas de Movilidad TOTAL ”as,ﬁijﬁf,i 2?:”0 S:g;’;‘f:{(‘f ng‘rflzgg
Inmovilidad 51,6 56,7 48,8 46,7
Movilidad Vertical Total 48,4 43,3 51,2 53,3
Movilidad Vertical Ascendente 29,8 24,1 29,5 41,2
Movilidad Vertical Descendente 18,6 19,2 21,7 12,1
MVA / MVD 1,60 1,26 1,36 3,39
% Movilidad desde C. Obrera a C. Servicios 19,8 75 22,1 66,7
% Autoreclutamiento en Clase de Servicios 43,6 13,6 43,3 50,7
N* 2.332 1.000 836 486
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Tabla A6: Tasas basicas de movilidad intergeneracional de clase vertical segun nivel de educacion.
Principal sostén del hogar de 48 a 64 aiios de edad, México 2016

Hasta Secundario Superior

Tasas de Movilidad TOTAL secundario P

; completo Completo

incompleto
Inmovilidad 55,3 61,0 42,8 38,1
Movilidad Vertical Total 447 39 57,2 61,9
Movilidad Vertical Ascendente 30,5 24,6 40 51,3
Movilidad Vertical Descendente 14,1 14,4 17,2 10,6
MVA / MVD 2,2 1,7 2,3 48
% Movilidad desde C. Obrera a C. Servicios 14,6 71 26,8 65,5
% Autoreclutamiento en Clase de Servicios 46,9 171 38,4 76,1
N* 6.246 4.226 980 1.040

Tabla A7: Tasas basicas de movilidad intergeneracional de clase vertical segun nivel de educacion.
Principal Sostén del Hogar de 30 a 47 aiios de edad, México 2016

Tasas de Movilidad TOTAL Haﬁ;"(‘:g;ﬁg{‘:”" S:gf‘:}g‘::{(‘f cs(;]rﬁm,
Inmovilidad 55,0 62,7 40,5 38,4
Movilidad Vertical Total 45,0 37,3 59,5 61,6
Movilidad Vertical Ascendente 29,3 22,4 38,7 47,3
Movilidad Vertical Descendente 15,7 14,9 20,8 14,3
MVA / MVD 1,9 1,5 1,9 3,3
% Movilidad desde C. Obrera a C. Servicios 15,0 7,7 20,8 66,0
% Autoreclutamiento en Clase de Servicios 52,6 25,2 39,5 74,2
N* 4.600 3.432 515 653
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DESIGUALDAD SOCIAL Y MOVILIDAD
EDUCATIVA INTERNACIONAL: EL CASO DE
ESPANA Y ARGENTINA

Manuel Alejandro Giovine*

INTRODUCCION

Hace mas de medio siglo que tenemos noticia de la incidencia del sis-
tema educativo en la reproduccién de la desigualdad social (Baudelot
y Establet, 1987; Bourdieu y Passeron, 1996; Bowles y Gintis, 1985).
Los sistemas educativos se vuelven cada vez mas complejos y sensi-
bles a las diferencias en la posicién que ocupan los distintos indivi-
duos en la sociedad, habilitando una segmentacién horizontal en su
interior y contribuyendo a la reproduccion de la desigualdad social
(Archer, 2013).

De este modo, se configuran circuitos de elite en institucio-
nes muy prestigiosas que, a la vez, habilitan el acceso a los niveles
mas elevados del sistema educativo (Bourdieu, 2013; Collins, 1989;
Mills, 1987). La segmentacién vertical también incide en el acceso
a la movilidad educativa internacional (MEI) como condicionante
y habilitante (Giddens, 1995). Se ha mostrado que la MEI se in-
crementa proporcionalmente en los niveles educativos mas altos,

* Doctor en Estudios Sociales de Latinoamérica, con Menciéon en Sociologia
(CEA-FCS-UNC), Especialista en Produccién y Analisis de Informacién para las
Politicas Publicas (CEA-FCS-UNC). Licenciado en Filosofia (FFYH-UNC). Becario
Pos-doctoral (CONICET). Profesor Asistente en la catedra “Analisis de la comuni-
cacién II-B” (FCC-UNC) y en la cédtedra de “Estadistica y Sistemas de Informacién
Educativa” (FFyH — UNC).
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sobre todo en el nivel de doctorado (Arifio, Soler, y Llopis, 2014;
Brunner y Miranda, 2016; Luchilo, 2010; Otero, 2008).

No obstante ello, nos podemos preguntar si el acceso a la MEI
es equitativo en un pais. Se ha mostrado que las familias de mayo-
res recursos realizan costosas inversiones en los paises estudiados
y, a lo largo del mundo, para que sus hijos accedan a las mejores
instituciones educativas. Colegios e institutos bilingiies, trilingiies,
biculturales y universidades prestigiosas son algunas de las estrate-
gias familiares para que sus hijos desarrollen una disposicién a la
internacionalizacién.

Estas apuestas conllevan procesos de “eleccién” y seleccién suma-
mente complejos y planificados. Prueba de ello es la importancia que
las familias asignan al momento de eleccién de la escuela secundaria
y del bachillerato en la clase media y alta, un tépico estudiado por di-
versos autores en distintos paises (Collet-Sabé y Tort, 2011; Gessaghi,
2016; Giovine, 2018; Raveaud y Zanten, 2007; Saint Martin, 1993).

Estas practicas de internacionalizacién educativa de las familias
de clase alta incrementan su capital internacional (Wagner, 2007) de
origen, produciendo una clase capitalista transnacional que da lugar
a ciudadanos globales (Sklair, 2002). El proceso refuerza un habitus
internacional adquirido en el nicleo primario, que aparece natura-
lizado en el discurso de los sujetos: la familiaridad con los viajes al
extranjero, el dominio de una segunda o tercera lengua como si fuera
la materna y una identidad con la cultura global.

Pero, ¢qué sucede con las familias que detentan un menor vo-
lumen de capital? ¢estan en las mismas condiciones de acceder a la
MEI? ¢funcionan realmente las becas y los incentivos para ellos? ¢qué
relacién podemos encontrar entre Argentina y Espafia al respecto? En
definitiva, nos preguntamos si es posible que la MEI se constituya en
un instrumento de reproduccién de las clases dominantes y, conse-
cuentemente, se consolide como un mecanismo de distincién social.

La gran desigualdad educativa y socioeconémica en Argentina
(Dussel, 2005; Tedesco, 1986, 2013), compartida con otros paises de
Latinoamérica, genera condiciones objetivas particulares que compleji-
zan la comparativa con Espafia, (Brunner y Miranda, 2016; Calero, Oriol
Escardibul, Waisgrais, y Mediavilla, 2007; Martinez Garcia, 2007, 2017).
El resultado puede ser que estemos utilizando los mismos conceptos
para nombrar fenémenos diferentes. Por ello, dedicaremos una parte de
este articulo a contextualizar los procesos de MEI! en ambos paises.

1 El concepto de internacionalizacién ha salido de la marginalidad, para tomar
gran relevancia en las tltimas décadas (De Wit, 2011) y sufrir grandes modificaciones
recientemente (Gacel-Avila, 2017). Se pueden identificar dos grandes divisiones, la
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Esparfia cuenta con una trayectoria extensa en el tiempo de MEI y
en cierta medida mas préxima a la comunidad cientifica de los paises
centrales. Se posiciona entre los paises de mayor desarrollo cientifi-
co y tecnolégico del mundo y la proximidad lingiiistica, histérica y
cultural con muchos paises de Latinoamérica, en particular con la
Argentina, la convierten en un destino atractivo para ellos (Brunner y
Miranda, 2016: 118).

Comprender el fenémeno de la movilidad de estudiantes argenti-
nos a Espafia, implica introducir la relacién de colonialidad del poder,
del hacer y principalmente del saber entre estos dos paises (Lander,
2000; Martinez-Andrade, 2008), y comprender los procesos de inter-
nacionalizacién norte/sur.

En adelante, el marco tedrico y el rastreo de antecedentes cola-
boraran para reconstruir la dimensién histérica, social y cultural del
proceso de MEI en ambos paises y sus relaciones. El abordaje meto-
dolégico responde a una complementacién de técnicas cuantitativas
de analisis de datos disponibles en los sistemas estadisticos naciona-
les e internacionales y cualitativas (en un nivel exploratorio) relacio-
nadas con una muestra intencional de 47 entrevistas realizadas en su
mayoria en Argentina y en menor medida en Espafia.

En el articulo se presentan multiples fuentes de datos, producto
de no contar en Argentina con informacién sistematizada y estruc-
turada, con los que se busca aportar al conocimiento sobre el acceso
diferencial, segtin el ingreso de las familias, a la MEI Finalmente, las
entrevistas nos permitiran explorar los sentidos asociados a los pro-
cesos de movilidad.

HISTORIA DE LA INTERNACIONALIZACION DE LA EDUCACION EN
ARGENTINA Y ESPANA

La movilidad de jévenes fuera del lugar de residencia de sus padres no
es reciente en absoluto y podria datarse desde el Medioevo (Altbach y
Teichler, 2001). Por oposicion a las camparfias militares, los jévenes en
épocas de paz viajaban para realizar estudios o impartir la docencia
lejos de sus hogares. Sin embargo, no es del todo correcto hablar de

internacionalizacién en casa, actividades que estimulan a los estudiantes a desarro-
llar una conciencia internacional y destrezas interculturales, mas orientada al plan
de estudios, y la internacionalizacién en el extranjero, incluidas todas las formas de
ensefianza mas alla de las fronteras, movilidad de estudiantes y cuerpo académico,
movilidad de proyectos, programas y proveedores (De Wit, 2011; Gacel-Avila, 2017;
Knight, 2008). En este articulo nos ocuparemos de la MEI en sentido restringido, y
consideraremos solo tangencialmente cuestiones relativas a reconocimiento de titu-
los, estudios en el extranjero, cobro de matriculas o colegiaturas. Para profundizar
en estos tépicos recomendamos Gacel-Avila (2017).
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movilidad educativa internacional (MEI) en esta época, pues el con-
cepto de inter-nacional implica la previa existencia de Estados nacién
(De Wit y Merkx, 2012; Miinch, 2012; Wagner, 2007).

Mucho antes de la creacién de los Estados nacién, con especial
intensidad desde el siglo XII, algunos de los “peregrinos” que se veian
por las calles de Europa eran alumnos y profesores universitarios que
se dirigian a ciudades que contaban con una universidad. Durante el
siglo XV se crean la mayoria de las universidades de Europa vy, finali-
zando el Medioevo, uno de cada cuatro estudiantes, miembros de la
elite, continuaba su carrera fuera de su ciudad (De Wit y Merkx, 2012;
Ridder-Symoens, 1996).

Este proceso de movilidad, que verd su esplendor hasta me-
diados de siglo XVI, fue posible en gran medida gracias al latin.
Posteriormente, durante la Reforma y la Contrarreforma, la movili-
dad se ralentiza de manera notable producto de las pérdidas econémi-
cas que significaba para las ciudades la migracién de sus ciudadanos y
la posible “contaminacién” religiosa y politica (De Wit y Merkx, 2012;
Ridder-Symoens, 1996).

Con el surgimiento de los Estados nacioén, a fines del siglo XVII
y durante el siglo XVIII, las universidades gradualmente se des-euro-
peizaron y nacionalizaron. Si bien las culturas nacionales tomaron
fuerza, los intelectuales y artistas méas reconocidos encontraron la ma-
nera de deambular a la luz de una pertenencia europea, utilizando el
francés —propio de la aristocracia cosmopolita— como lengua comun
(De Wit y Merkx, 2012; Kolasa, 1962).

En la segunda mitad del siglo XIX toman fuerza los nacionalismos
culturales y politicos, a la vez que contintia la prohibicién de estudios
en el extranjero en muchos paises. El desplazamiento del latin por las
lenguas de cada Estado nacién y la desaparicién de las peregrinaciones
en favor del gran tour son algunas de las derivas de estos grandes cam-
bios. Para entonces, las universidades estaran avocadas a la formacién
de profesionales e intelectuales que responden a las necesidades de los
Estados nacién de residencia (De Wit y Merkx, 2012; Wagner, 2007).

Entre el siglo XVIII y XIX la instalacion, por parte de las metro-
polis, de sistemas de educacién superior en las colonias marcé una in-
fluencia que sobrevivira a los procesos independentistas y que incidié
en la colonialidad del saber (Martinez-Andrade, 2008). Esta impronta
se mantendra hasta el siglo XX incluso en los Estados Unidos, donde
los alumnos todavia se movilizaban mas hacia Europa, a diferencia
de lo que sucede en la actualidad. En Latinoamérica la educacion su-
perior fue, y sigue siendo en gran medida, modelada por la peninsula
ibérica (De Wit y Merkx, 2012; Rumbley, 2010; Riiegg, 2004; Martinez-
Andrade, 2008; Lander, 2000).
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En el siglo XX, el fin de las guerras mundiales y la Guerra Fria
fueron determinantes para la internacionalizacién de la educacién.
Durante el periodo de entreguerras y hasta la Guerra Fria los Estados
Unidos y la Unién Soviética desarrollaron muchas de las caracteris-
ticas de la internacionalizacién de la educacién superior tal como la
conocemos actualmente. La disolucién de la URSS posibilit6 la mo-
vilidad de sus cientificos e investigadores a otros destinos del mundo.
Europa, Australia y Canada también tomaran un rol central en el de-
sarrollo de la internacionalizacién de la educacién superior (De Wit,
2001; De Wit y Merkx, 2012).

A los viejos destinos coloniales se agregan las nuevas potencias
que captan la atencién internacional, como es el caso de Estados
Unidos. Este dltimo se adiciona a los destinos de movilidad de los
paises latinoamericanos, configurando una movilidad mayormente
marcada por la direccionalidad norte-sur. Un fenémeno también de-
nominado como imperialismo académico o colonialismo académico
(De Wit, Jaramillo, Knight, y Gacel-Avila, 2005; Gacel-Avila, 2007),
clasificaciones que solo pueden dar cuenta de un modo impreciso
de la complejidad que excede a las categorias contrapuestas (Geuna,
2015; Hermo y Pittelli, 2008).

Entre los mismos paises desarrollados se generan asimetrias y
circuitos diferenciados de acuerdo con areas disciplinares especificas
y el prestigio de algunas universidades; reforzado por el surgimien-
to de los rankings universitarios (Geuna, 2015; Martinez Rizo, 2011).
Los circuitos de movilidad educativa®? asignan a los paises una “ba-
lanza” positiva o negativa respecto de la MEI entrante y saliente. En
Espana, los principales destinos para sus estudiantes en la actualidad
son otros paises de Europa y los Estados Unidos (Brunner y Miranda,
2016; Rumbley, 2010).

Espafna, antigua metrépoli de Argentina, es uno de los prin-
cipales destinos de la movilidad educativa de este pais (Brunner y
Miranda, 2016; Luchilo, 2010). Sin embargo, en relacién con las ca-
rreras asociadas a las ingenierias, ciencias exactas y naturales, el
principal destino se ha convertido en los Estados Unidos (Luchilo,
2006; UIS, 2017).

2 Lamovilidad de estudiantes no debe ser tomada como un proceso unitario, sino
maés bien nos referimos a movilidades que se diferencian por multiples factores,
como puede ser la duracién, el destino, los tipos de estudios que se realizan y las
estrategias individuales, institucionales y nacionales, con financiacién o autogestio-
nadas (Erlich, 2012). Esta concepcién de movilidad se diferencia analiticamente de
la movilidad asociada a la migracién y a la movilidad laboral, en tanto tienen carac-
teristicas especificas como las que detalla Collet (2013).
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En Argentina, extensible a muchos paises de Latinoamérica, la in-
formacion esta fragmentada y hay grandes dificultades para armar un
rompecabezas completo de la MEI (Theiler, 2005). A comienzos de la
década de 1990 la mayoria de las universidades de la regién no tenian
programas de internacionalizacién ni oficinas dedicadas especialmente
a ello. Con anterioridad, la MEI se resumia mayormente a redes entre
docentes o a experiencias puntuales entre paises (Brunner y Ferrada
Hurtado, 2011; Gacel-Avila, 2007; Theiler, 2005). La MEI en Argentina
estaba reservada para una pequeiia elite econémica y cultural (Theiler,
2005). Inclusive en la época de la dictadura, cuando estudiantes, profe-
sionales y cientificos se vieron obligados a huir?, solo algunos lo logra-
ron (Theiler, 2005). Para este grupo fue una dificultad el reconocimiento
de titulos, como hemos podido observar en las entrevistas, y sigue sién-
dolo —aunque en menor medida— en la actualidad (Gacel-Avila, 2017).

A fines de la década de 1990 la globalizacién incidi6 con fuerza en
la internacionalizacién de la educacién argentina y aumenté la MEL
Con ello llegaron los acuerdos entre universidades, bi/multilaterales,
regionales y redes internacionales. Dos fenémenos simultdneos pre-
ocuparon a los cientificos e investigadores en esta década: la fuga de
cerebros y el ingreso de la educacién internacional en la oferta de
nivel superior argentina®*. Frente a la fuga de cerebros es poco lo que
se pudo hacer en esa década. Tom6 mucho tiempo tener mediciones
confiables del proceso (Albornoz, Fernandez Polcuch, y Alfaraz, 2002;
Didou Aupetit y Gérard, 2009; Garcia de Fanelli, 2008).

Recién en la primera década del siglo XXI las politicas de repa-
triacion de cientificos en el extranjero tuvieron resultados favorables y
cuantificables (Luchilo, 2010). El intento por parte del Estado de regu-
lar el ingreso de universidades extrajeras a la Argentina, asociado con
el desarrollo del sector privado durante la década de 1990, promue-
ve la creacién del Ministerio de Relaciones Internacionales, el Fondo
Argentino para la Cooperacién Internacional y a fines de la década la
Comisién Nacional de Evaluacién y Acreditacién Universitaria (Botto,
2015a; Fernandez Lamarra, 2003).

3 Es necesario mencionar, por mas que no se desarrolle aqui, la gran migracién de
estudiantes, docentes, cientificos y profesionales que se originé producto de la brutal
dictadura militar sucedida entre 1976 y 1983 (Yankelevich y Jensen, 2007).

4 La globalizacién ejercié un impacto muy fuerte en los noventa con el neolibera-
lismo, que sacudi6 la educacién superior argentina. Se asentaron filiales de universi-
dades europeas, cursos de universidades norteamericanas y centros de investigacién
y desarrollo. Surgieron las modalidades de educacién a distancia de universidades
del extranjero y las certificaciones conjuntas de pregrado y grado. Al mismo tiempo,
se desarrollaron redes institucionales interuniversitarias con paises extranjeros y au-
menté exponencialmente el namero de programas de intercambio (Theiler, 2005).
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Este ultimo, un organismo publico encargado de la acreditacién
de las carreras de grado y posgrado publicas y privadas, tendra por mi-
sién sostener la calidad de la educacion superior. A partir de ello, las
universidades extranjeras veran como opcién realizar convenios con
las universidades existentes, antes que instalar sedes en el pais que
impliquen lentos procesos de acreditacién (Barsky, Bello, y Giménez,
2007; Garcia Guadilla, 2004; Garcia Guadilla, 2010; Theiler, 2005).

Argentina cuenta en la actualidad con una cuantiosa multiplici-
dad de programas de internacionalizacién de la educacién superior y
de cooperacion internacional (Brunner y Miranda, 2016; Ministerio
de Educacién de la Nacién, 2015). Como saldo, un gran volumen de
jovenes argentinos se moviliza a otros paises para estudiar. Espaiia,
Estados Unidos y Brasil estan entre los principales destinos de los
estudiantes argentinos (Botto, 2015b; UIS, 2017).

Por otra parte, Argentina se ha constituido, con mayor intensidad
desde 2003, en un receptor de estudiantes de la regién. Las principa-
les razones que aducen los estudiantes son: el prestigio y la calidad
educativa de algunas de sus universidades, el desarrollo en ciencia y
tecnologia, las facilidades migratorias, los factores culturales, el atrac-
tivo turistico del pais, pero principalmente sus bajos costos asocia-
dos a la educacién publica (Di Lorenzo, 2013; Elias y Corbella, 2017
Ramirez, 2015). Desde la crisis de 2001 las condiciones econémicas
seran favorables para algunos paises de la regién (Hermo y Pittelli,
2008; Gacel-Avila, 2007; Theiler, 2005).

La MEI tampoco ha sido completamente estudiada en Espafa
(Rumbley, 2010). No obstante ello, es un area mas desarrollada, sis-
tematizada y cuantificada (Pérez Encinas, Howard, Rumbley, y De
Wit, 2017). Los determinantes de la MEI pueden ser agrupados, como
lo hace Rumbley, en razones histéricas, geopoliticas y estratégicas
(2010). Las relaciones contemporineas con la comunidad nacional
europea, las interacciones con el norte de Africa y la historia colonial
con Latinoamérica son un buen punto de partida para entender las
relaciones histéricas de Espafia con el mundo (Rumbley, 2010).

El gobierno autoritario de Franco y su alianza con la Iglesia
Catdlica dificultaron el acceso a la MEI universitaria en Espaiia, princi-
palmente por el monopolio que esta tltima tenia sobre el nivel (Peach,
2001). Recién con la muerte de Franco y el ingreso de Espafia en la CEE
en 1986, se va desarrollando un proceso sostenido de internacionaliza-
cién de la educacién espariola (Peach, 2001; Rumbley, 2010).

En los ultimos 25 afios, la entrada de universidades privadas lai-
cas, el acceso y la difusién de las nuevas tecnologias, la formacién en
lengua inglesa, la participacién en el programa ERASMUS y el Proceso
de Bologna, permearon las fronteras para la MEI y el reconocimiento
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de los estudios —todavia en proceso en Latinoamérica (Gacel-Avila,
2017; Gonzélez, Mesanza, y Mariel, 2011; Miinch, 2012; Otero, 2008;
Peach, 2001; Rumbley, 2010).

Espafia se ha comprometido en términos geograficos con la
MEI principalmente con otros paises de Europa. Su participaciéon en
ERASMUS ha sido de gran importancia, no obstante, la participacién
de estudiantes espafoles en el programa todavia es baja en relacién
con otros paises europeos. La MEI se desarrollé en menor medida
con EUA, importante igualmente y asociada al programa americano
Fulbright (Gonzalez et al., 2011; Rumbley, 2010).

En cuanto a Latinoamérica, el gobierno espafiol ha jugado un rol
activo en facilitar la interaccién, por medio de politicas publicas, para
el establecimiento de redes iberoamericanas, acuerdos interinstitucio-
nales, asignacion de fondos especificos que facilitan la movilidad de
estudiantes, investigadores y docentes de ambas regiones (Rumbley,
2010) y la exportaciéon de modelos educativos (Peach, 2001).

La ensefnanza del espafol ha sido un eje en la internacionalizacién
de Espafia; un atractivo para los estudiantes que hablan otros idiomas
y para los estudiantes de habla hispana que buscan perfeccionar el
manejo de la lengua y conocer la literatura (Crespo MacLennan, 2011;
Muriioz-Basols, Mufioz-Calvo, y Suarez Garcia, 2014; Pérez Encinas
et al., 2017; Rumbley, 2010).

Espana recibe una gran parte de la movilidad estudiantil de pai-
ses de Latinoamérica (Rumbley, 2010), entre los que se encuentra
Argentina (ver Tabla 1). Los paises de Europa que eligen mayormente
Espafia como destino de movilidad son Italia y Francia (UIS, 2017).
Es por esta y otras razones histéricas que Espafia mantiene multi-
ples acuerdos y redes con paises de Latinoamérica. Particularmente
lo hace con Argentina desde la década de 19905, a través de becas y
subsidios para estudiantes extranjeros (Brunner y Ferrada Hurtado,
2011; Brunner y Miranda, 2016; Rumbley, 2010). Este tipo de acuer-
dos generd partidas especificas y la creaciéon de dependencias a tales
fines dentro de las universidades (Brunner y Ferrada Hurtado, 2011;
Theiler, 2005).

5 No sélo Espafia ha apostado por la relacién bilateral con Argentina. Muchos
otros paises mantienen relaciones bilaterales, como es el caso de Alemania, Japon,
Italia, entre otros. Sin embargo, sin lugar a dudas, Espafia es el principal pais euro-
peo en promover acuerdos, redes, programas y facilidades para la movilidad estu-
diantil (Alvarez Garcfa, Boedo Vilabella, y Alvarez Garcia, 2011; Brunner y Miranda,
2016; Ministerio de Educacion de la Nacién, 2015; Pérez Encinas, Howard, Rumbley,
y De Wit, 2017; Theiler, 2005).
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En este sentido la regién ocupa una posicién importante para
las estrategias de internacionalizacién de Espafia, como se puede
observar en la voluntad de promocién de un mercado comun de
conocimiento, saber, artes y cultura, liberalizando intercambios
de materiales culturales, did4acticos, educativos, de equipamiento
cientifico y tecnolégico y creando incentivos a la comunicacién y
transmisién de conocimiento, como se explicitase en la Declaracién
de Guadalajara en 1991 (Brunner y Ferrada Hurtado, 2011, 2011;
Rumbley, 2010).

DESIGUALDAD EDUCATIVA E INTERNACIONALIZACION DE LA
EDUCACION

La desigualdad educativa es un problema que afecta tanto a
Argentina, Espafia como a la mayoria de los paises del mundo. Se
inscribe en el contexto mas general de la desigualdad social y no
puede ser escindido de otras dimensiones de la desigualdad. Incide
directa y relacionalmente en las estrategias de reproduccién de las
diferentes clases sociales de acuerdo a su posicién en el espacio so-
cial local (Bourdieu, 2011, 2012).

Esta desigualdad ha sido extensamente estudiada por la tradicién
de la sociologia de la educacién y no es objeto de esta investigacién
reconstruir la bibliografia al respecto (Teese, Lamb, Duru-Bellat, y
Helme, 2007). Mencionamos en esta instancia tres dimensiones de la
desigualdad educativa que tendran especial incidencia en la reproduc-
cién social de las familias de ambos paises, la desigualdad vertical,
horizontal (Solis, 2013) y la herencia del capital cultural (Bourdieu y
Passeron, 2004; Hertz et al., 2007).

La gran desigualdad implica que solo algunos pocos puedan ac-
ceder a los niveles mas altos del sistema educativo y significa que al-
gunos tienen mayor probabilidad de acceso a la movilidad educati-
va internacional -MEI- (Arifio et al., 2014; Luchilo, 2010). Ello pone
de relieve un eje comun en el analisis de la desigualdad educativa en
Argentina y Espana, las familias de mayores ingresos son quienes ac-
ceden con mayor frecuencia a la internacionalizacién de la educacion
de sus miembros (Arifio et al., 2014; Collet-Sabé y Tort, 2011; Giovine,
2015; Hertz et al., 2007; Otero, 2008).

Considerando datos de UNESCO 2016-2017, la cantidad de MEI
terciaria hacia el exterior de Argentina es comparativamente me-
nor que la de Espafia. Para 2017, la MEI hacia el extranjero desde
Argentina era cuatro veces y media menor que la de Espana (UIS,
2017). Por el contrario, Argentina es un pais receptor de estudiantes
del extranjero, en especial de otros paises latinoamericanos, superan-
do en la MEI hacia el pais a Espana (ver Tablas 1 y 2). No obstante,
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ambos tienen en comun que la mayoria de los estudiantes que reciben
son del continente americano, una gran proporcion de Latinoamérica
(Brunner y Miranda, 2016; Crespo MacLennan, 2011; UIS, 2017).

El crecimiento en la MEI hacia el exterior desde fines de la déca-
da de 1990 a la actualidad, es proporcionalmente similar en Espafia
(49%) y Argentina (46%). En Esparia se observa una gran disminucién
de 2003 a 2008, para luego crecer de manera sostenida hasta 2016. En
Argentina, el crecimiento se dard con intensidad hasta el afio 2003,
permanece estable hasta 2008 cuando despega hasta su maximo en
2010 y posteriormente decae hasta 2013, estabilizindose hasta la ac-
tualidad (UIS, 2017).

En cuanto a la MEI desde el exterior, Argentina tiene un 42% mas
de estudiantes extranjeros inscriptos en sus universidades que Espaiia.
Ello no ha sido siempre asi. Prueba de este reciente proceso es que
para el afio 2000 Argentina tenia doce veces y media menos estudiantes
extranjeros que Espaiia. El abrupto crecimiento de més de veinte veces
en la cantidad de alumnos extranjeros que recibe Argentina entre 2000
y 2016 merece ser analizado en su composicién (Brunner y Miranda,
2016; Ramirez, 2015; UIS, 2017) y seguramente esté asociado a la fuerte
inmigracién de paises limitrofes (Benencia, 2017).

Tabla 1: Pais de origen MEI de estudiantes nivel terciario 2016

Espaia Argentina

1 [talia 5,744 Perd 14,772
2 Francia 5,434 Bolivia 9,966
3 Ecuador 5,318 Paraguay 9,361
4 Colombia 4,713 Brasil 9,219
5 México 2,447 Colombia 7,225
6 Perd 2,105 Chile 5,236
7 Marruecos 1,804 Estados Unidos 3,513
8 China 1,734 Uruguay 2,648
9 Portugal 1,586 Ecuador 2,278
10 | Alemania 1,377 Venezuela 1,633
11 | Venezuela 1,369 Espafia 791
12 | Chile 1,316 China 571
13 | Brasil 1,281 ltalia 559
14 | Republica Dominicana 1,099 México 523
15 | Argentina 1,050 Haiti 496

Fuente: Elaboracion propia en base a datos de UIS-UNESCO Global Flow of Tertiary-Level Students 2016.
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Tomando datos del Ministerio de Educacién y Deportes (MEyD-2016)
en el afio 2015 (dltimo dato desagregado disponible), Argentina con-
taba con 65% de estudiantes extranjeros en universidades estatales y
35% en privadas. Un 92% de estos estudiantes extranjeros cursaba ca-
rreras de grado (67% en universidades publicas) y un 8% de posgrado
(45% universidades publicas). El 91.9% de los estudiantes son prove-
nientes de América, con predominancia de Latinoamérica -Tabla 1.

En Esparia la MEI hacia el pais también es predominantemente
desde América, ocupando un 50% de los casos, y la mayoria de los
estudiantes de ese grupo son de Latinoamérica, 45% del total (UIS,
2017), asistiendo en el ciclo 2014-2015 el 69% a instituciones pu-
blicas segin datos del Ministerios de Educacién Cultura y Deporte
(MECyD). Entre los paises latinoamericanos, Argentina se posiciona
entre los primeros 15 (ver Tabla 1), con apenas 2% del total. No obs-
tante, esos 1.050 estudiantes argentinos que llegan a Espaiia signifi-
can un 12.5% de la MEI hacia el exterior de Argentina (Olivella Nadal,
2016; UIS, 2017).

De los 37.723 estudiantes que viajan al extranjero desde Espafia en
2016-2017, solo alrededor del 5% viaja a Latinoamérica, y Argentina
es el primer pais de Latinoamérica en la lista, con 791 casos (ver
Tabla 2). Si consideramos toda América, la proporcién de MEI as-
ciende alrededor de un 20% (UIS, 2017). Mas de la mitad de la MEI
se dirige a otros paises de Europa. El Proceso de Bolofia y el pro-
grama ERASMUS (en todas sus modalidades) han sido nodales en la
MEI de la universidad en Espafia (Brunner y Miranda, 2016; Crespo
MacLennan, 2011; Gonzalez et al., 2011; Miinch, 2012; Otero, 2008).

Tabla 2: Pais de destino MEI de estudiantes nivel terciario 2017

Espaiia Argentina
1 Reino Unido 7,767 Estados Unidos 2,094
2 Estados Unidos 5,431 Brasil 1,060
3 Francia 5,143 Espana 1,050
4 Polonia 1,076 Francia 805
5 Dinamarca 1,075 ltalia 436
6 Suiza 1,034 Reino Unido 208
7 Portugal 1,008 Australia 202
8 I[talia 949 Israel 181
9 Argentina 791 Suiza 154
10 | Bélgica 629 Canada 132
11 | Australia 593 Colombia 116
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12 | Hungria 577 Chile 114
13 | Suecia 533 Ecuador 103
14 | Austria 521 Austria 62
15 | Canada 411 Japon 53

Fuente: Elaboracion propia en base a datos de UIS-UNESCO Global Flow of Tertiary-Level Students 2017.

La MEI de 8.371 argentinos tiene como principal destino los paises de
América, con un porcentaje cercano al 45%, mientras que sélo un 17%
van hacia Latinoamérica, poniendo de relieve la importancia de los
Estados Unidos como destino (ver Tabla 2). Europa también hospeda
a un gran volumen de argentinos, un 35% de los casos. De ese grupo,
Espaiia es el principal pais destino en términos absolutos de MEI ar-
gentina (UIS, 2017).

La comparacion de la MEI hacia el exterior en 2017 de Argentina
y Espana se hace mas significativa si consideramos que ambos paises
tienen una poblacién similar en 2017 (46,57 millones ESP y 44,27 mi-
llones ARG-Banco Mundial). Nos adentramos en indicadores sobre
el nivel que nos permitan contextualizar esta diferencia de MEI entre
los paises.

En el curso 2016-2017 Espafia contaba con 1.303.252 estudiantes
universitarios matriculados y Argentina en 2016 con 1.939.419 estu-
diantes. Por lo tanto, la cantidad de alumnos de nivel universitario
en Argentina es un 49% mayor a la de Espaia (Instituto Nacional de
Estadisticas y Censos, 2018; MECyD, 2018).

Dado que la MEI se da en mayor proporcién en el nivel univer-
sitario, en particular en el grupo de estudiantes de posgrado (Arifio
et al., 2014; Flores, 2009; Luchilo, 2010; Otero, 2008), primero com-
paramos las poblaciones de egresados —en condiciones de acceder al
posgrado- de ambos paises y luego la poblacién de posgrado. La can-
tidad de egresados de carreras de grado en Espaiia en el ciclo 2016-
2017 fue de 198.568 estudiantes y en Argentina en 2016 fue de 124.674
estudiantes, siendo un 59% mayor para Esparia®.

Al analizar la movilidad por nivel educativo, se puede observar
que los niveles de maestria, doctorado y posdoctorado son los de ma-
yor proporciéon de MEI en Esparia (13% tomando maestria y docto-
rado) y Argentina, donde 50% de los doctores encuestados en 2006
declara al menos una residencia en el exterior (Luchilo, 2010), por lo
tanto los niveles con mayores probabilidades de realizar estancias en

6 En Espaiia se tomo¢ el total de grado y el 1° y 2° ciclo a partir de datos del Sistema
Integrado de Informacién Universitaria, MECyD. En Argentina se tomo el total de
alumnos de grado a partir de datos de la Secretaria de Politicas Universitarias, MEyD.
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el extranjero (Luchilo, 2006, 2010; Ministerio de Cultura y Deporte,
2018; OECD, 2016). Es probable que este fenémeno esté relacionado
con los mayores beneficios que devienen de estudiar en el extranjero
en el nivel de posgrado y el direccionamiento del financiamiento con
tales fines.

En Espafia, tomando datos del censo 2011 (Instituto Nacional
de Estadisticas), solo 6/1000 personas accedian al nivel de doctorado
y 9/1000 accedia al nivel de master o equivalente, por lo tanto, solo
15/1000 personas accedian al nivel de posgrado. Segin datos del cen-
so 2010 en Argentina (Instituto Nacional de Estadisticas y Censos),
solo 3/1000 personas accedian al nivel de posgrado universitario. Esto
muestra que los niveles con mayor proporcién de MEI de ambos pai-
ses, son sumamente restringidos para la poblacién en general. La pre-
gunta entonces es ¢quiénes pueden acceder a la MEI?

En el nivel de posgrado, la situacién de los paises cambia.
Argentina en 2016 cuenta con 160.672 estudiantes, 42% de especiali-
dad, 38% de maestria y 17% de doctorado (3% otros estudios de pos-
grado). Los estudiantes de posgrado en Espafia son 261.691, 73% en
nivel de master y 27% en doctorado. Como se puede apreciar, Espafia
tiene un 63% mas de estudiantes de posgrado que Argentina.

A pesar de ser inferior a la media de la OCDE, la MEI hacia el
exterior de Espafa es muy superior a la Argentina. Hemos mencio-
nado que el nivel de posgrado tiene proporcionalmente mayor acceso
a la MEI (Arifio et al., 2014; Luchilo, 2010; Ministerio de Educacion,
Cultura y Deporte, 2014) y particularmente en el nivel de doctorado,
que es donde se da la mayor proporcién en Argentina (Luchilo, 2010).
Podemos hipotetizar que este sea un factor que incide en el mayor
volumen de MEI hacia el exterior de Espafia.

En el afio 2017 se presentaron en Espania 17.286 tesis doctorales y
egresaron de master 99.413 estudiantes (Ministerios de Educacién cul-
tura y deporte), un total de 116.699 egresados. En Argentina el dltimo
dato disponible es de 2015, cuando egresaron 14.926 alumnos de pos-
grado, 8.773 de especialidad, 3.747 de maestria y 2.406 de doctorado.
Salvando las diferencias entre los sistemas educativos’, los egresados
son nueve veces mayor en Espafia (Sistema Integrado de Informacion
Universitaria-MECyD y Secretaria de Politicas Universitarias-MEyD).

Dado volumenes similares de poblacién en Espafia y Argentina,
el acceso a la educacién universitaria de grado en Argentina es ma-
yor, pero el egreso es menor. En cuanto al posgrado, el acceso y el

7 Estos datos no son estrictamente comparables por especificidades del sistema
universitario argentino y espafiol, siendo que este ultimo prevé carreras més cortas
de grado y de maestria.
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egreso del nivel son mayores en Espafia. Ademas, Argentina cuenta
con un sistema de posgrado todavia en desarrollo y con una notable
menor asignacién de recursos econémicos para las universidades
en términos absolutos y por alumno (Brunner y Ferrada Hurtado,
2011; Brunner y Miranda, 2016; Chiroleu, en prensa; Garcia De
Fanelli, 2015).

En Argentina aproximadamente 4/1000 universitarios pueden ac-
ceder a la MEI, en cambio en Espafia son méas de 24/1000 los que pue-
den acceder. El resultado pone en claro que las oportunidades de MEI
en ambos paises son reducidas y menores en Argentina.

Con el objetivo de aproximarnos a las caracteristicas de los
estudiantes con acceso al nivel universitario en cada pafs, compa-
ramos el nivel educativo al que acceden sus miembros por quintiles
de ingreso por unidad de consumo. Para ello, hemos consultado los
datos de la EPH-INDEC? tercer trimestre de 2017, seleccionando
a la poblaciéon de 16 afios y mas por quintiles de ingreso total del
hogar, para compararla con la poblacién con las mismas caracte-
risticas en Espafia, segin datos de la Encuesta de Condiciones de
Vida 2017°.

Tanto en Espafia como en Argentina los menores quintiles de in-
greso tienen una mayor proporciéon de personas (de 16 afios o mas)
con nivel educativo bajo (primaria o menos) y consecuentemente sin
poder acceder al nivel superior (mas del 80% de los casos). Por oposi-
cién, en el quintil més alto de ingreso se encuentra la mayor propor-
cién de acceso al nivel superior (mas del 50% de los casos en Esparia y
Argentina —ver Tablas 3 y 4). Los datos no nos permitieron desagregar
el nivel de posgrado para Espafia, pero en Argentina se puede obser-
var que sélo un pequerio porcentaje en los tltimos dos quintiles acce-
de a este nivel (ver Tabla 4).

8 La Encuesta Permanente de Hogares (EPH) es un programa nacional de pro-
duccién sistematica y permanente de indicadores sociales que lleva a adelante el
Instituto Nacional de Estadistica y Censos (INDEC) y permite conocer las caracteris-
ticas sociodemograficas y socioeconémicas de la poblacion.

9 La Encuesta de Condiciones de Vida (ECV) es una encuesta anual dirigida a ho-
gares. Esta encuesta pertenece al conjunto de operaciones estadisticas armonizadas
para los paises de la Unién Europea. Esté orientada al estudio de ingresos, pobreza y
privacién, desigualdad, empleo, nivel de formacién entre otros.
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Tabla 3: Espaiia 2017 Porcentaje de poblacion (de 16 aiios y mas) por quintiles de renta por unidad de
consumo seguin maximo nivel educativo que cursa o cursé

P A IR SO B I
Quintil Quintil Quintil Quintil Quintil
Educacion primaria o inferior 37,6% 35,0% 25,8% 17,6% 9,4% 23,1%
Educacion secundaria 47,5% 45,1% 51,1% 46,9% 33,6% 44,1%
Educacion postsecundaria no superior 0,1% 0,5% 0,1% 0,4% 0,2% 0,2%
Educacion superior 14,8% 19,5% 23,0% 35,2% 56,7% 32,5%
Total 100,0% : 100,0% : 100,0% : 100,0% : 100,0% | 100,0%

Fuente: Encuesta de condiciones de vida 2017.

El resultado del analisis por quintiles de ingreso muestra grandes asi-
metrias en el acceso a la educacién superior en Espafia. Como se pue-
de observar en la Tabla 3, el 85.2% de la poblacién de 16 anos y mas
no accede al nivel superior, contra el 56.7 % del quinto quintil que si
lo hace. Esta desigualdad es levemente menor en Argentina (Tabla 4),
donde el 82.2% del primer quintil no accede al nivel superior, contra
el 50.2% que si lo hace.

El acceso al nivel superior esta fuertemente condicionado por la des-
igualdad en el ingreso y el capital cultural de las familias que excluye,
a través de la doble eufemizaciéon propia de la seleccién estadistica
(Bourdieu, 2013), el acceso de muchos al nivel superior y cuantiosos
mas al nivel de posgrado.

Tabla 4: Argentina 2017 porcentaje de poblacion (de 16 afos y mas) por quintiles de renta por
unidad de consumo seglin maximo nivel educativo que cursa o curso

o 2 3 A 5 g
Quintil Quintil Quintil Quintil Quintil
Educacion primaria o inferior 341% 33,0% 25,8% 20,2% 12,3% 23,8%
Educacion secundaria 48,1% 47,9% 48,1% 47,9% 37,6% 45,5%
Educacion superior 17,7% 18,9% 25,6% 30,9% 47,6% 29,7%
Posgrado universitario 1% 2% 5% 1,1% 2,6% 1,0%
Total 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0%

Fuente: Encuesta Permanente de Hogares tercer trimestre 2017.

Mediante el desconocimiento de estos condicionamientos, y el sobre
reconocimiento del mérito académico en su lugar, es posible sostener
un discurso meritocratico que, en ocasiones, se transforma en el tinico
barémetro para el acceso a la MEI financiada. Los antecedentes nos
permiten pensar que, una vez obtenido el acceso al nivel universitario,
las condiciones socioeconémicas y culturales de origen nuevamente
determinan el acceso a los niveles de posgrado y a las posibilidades
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MEI (Arifo et al., 2014; Luchilo, 2010; Otero, 2008), como se puede
observar en el caso de Argentina donde las estadisticas permiten dis-
criminar por nivel de posgrado.

En las entrevistas en profundidad (Bertaux, 1995) realizadas a las
familias de clase media y alta, no obstante la gran selectividad para
acceder al nivel superior, mayor ain para el nivel universitario y el
posgrado, los agentes que protagonizan la MEI la significan como un
proceso “natural”, “esperable”, planificado y gestado en las familias:
asistiendo a academias de idiomas y colegios bilingiies con intercam-
bios internacionales previstos en el plan de estudios para todos los
alumnos. Esto se hace mas visible para los profesores de clase media
que desaturalizan esto en su discurso.

Una profesora ARG relata:

[...] en general son alumnos que vienen de un medio socio econé-
mico alto, no cualquiera puede ingresar [...], la primera traba tiene
que ver con una cuota altisima y un medio que requiere de alguna
manera que vos puedas estar a la altura de las demandas econé-
micas de una escuela de este tipo (...), al ofrecer un programa de
exdmenes internacionales en algin momento tenés que tener la ca-
pacidad econémica de poder pagar un examen internacional, o para
acceder a un intercambio tenés que tener la posibilidad de viajar
al exterior.

En Espaia un egresado de un bachillerato de elite responde:

E: Bueno, ¢Y tus comparfieros vos veias que eran de clase media?

e: No de clase alta. Posiblemente algunos de ellos eran de clase alta y
otros de clase media.

E: ¢y en que lo notabas que eran de clase media?

e: Bueno, en la forma de vestir, sobre todo la forma de vestir.

Para los alumnos de clase alta se puede apreciar co6mo se establecen
estrategias para la internacionalizacién, pero se sostiene un discurso
un tanto irreflexivo, y eufemizado en el mérito académico, respecto
de las condiciones socioeconémicas y culturales que hacen posible la
MEIL Una egresada de un colegio de elite en ARG menciona:

Pudimos ir todos, por suerte, porque se agregé un destino mas ese
afio, pero elegias el lugar, y nosotras dos teniamos muy buen prome-
dio, ninguna amonestacién nunca jamas en la vida, ni un llamado de
atencién y nada [...] y bueno, al final terminamos yendo al destino que
habiamos propuesto [...]
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No obstante estas significaciones, entre los entrevistados de clase me-
dia y alta es posible identificar que el acceso a la MEI esta mediado
por una disposicién de origen familiar, potenciada por las escuelas se-
cundarias de elite (Collet-Sabé y Tort, 2011; Gessaghi, 2016; Giovine,
2018) con una marcada estrategia de internacionalizacién de su edu-
cacion. El director de un colegio de elite de ESP relata:

[...] los chicos que de aqui se van a estudiar fuera, a Estados Unidos,
o Inglaterra, nos dicen todos que... vamos, que salen preparados.
Estamos hablando de niveles de certificacién minimo de un B2 y un
15-20% con un Cl1 [...] chicos que se queden en la universidad aqui...
un 50% y el otro 50% sale fuera.

Este proceso de construccion de un habitus internacional se desarro-
lla en algunos casos en el marco de viajes al extranjero en la escuela
secundaria y la formacién bilingiie e internacional. La directora de un
colegio de elite de ARG menciona:

Queremos que todos viajen al exterior, porque en realidad es alli donde
conocen lo que son las reglas, como se hacen bien las cosas.

Otro grupo de entrevistados, ante el fracaso en las convocatorias a be-
cas en la universidad o sin ni siquiera intentarlo, expresa la posibilidad
de realizar la estancia en el exterior con fondos propios. Esta opcién
estd fuertemente condicionada por la pertenencia a una clase alta, que
ademas cuenta con los recursos necesarios para hacerlo (capital econo-
mico, cultural, social, redes familiares y sociales). Entre los anteceden-
tes se puede encontrar informacién estadistica sobre la importancia de
este grupo, donde la MEI es autofinanciada (Luchilo, 2010).

De este modo, el acceso ala MEI, que es cada vez més valorada en
el ambito académico y condicién de posibilidad para el acceso a pla-
zas universitarias y posiciones de prestigio dentro del mundo univer-
sitario, cientifico y laboral, est4 lamentablemente muy desigualmente
distribuido en la sociedad. La directora de un instituto secundario de
elite y docente universitaria ARG menciona:

Argentina siempre se le dio un valor impresionante a todo aquel que
pueda demostrar que ha hecho algo afuera.

En este sentido, la MFEI se consolida como un instrumento de distin-
cién para las familias que tienen acceso a ella, lamentablemente toda-
via muy condicionado por el capital econémico y cultural de origen
familiar.
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REFLEXIONES FINALES

Este articulo busca abrir el debate sobre la incidencia del fenéme-
no de la movilidad educativa internacional en la desigualdad social
y viceversa en Argentina y Espafa. Este es un fenémeno que cree-
mos debe ser observado y monitoreado en profundidad, en tanto sus
virtudes pueden devenir en una peligrosa modalidad de desigualdad
educativa con alcance global y efecto local.

Hemos reconstruido muy brevemente la historia de la movilidad
educativa entre paises, para poner de relieve el caracter restrictivo y
elitista que tenia en sus origenes. A partir de las guerras mundiales y
con especial intensidad luego de la Guerra Fria este proceso se expan-
di6é por todo el mundo y crecié de forma considerable. No obstante
ello, se puede ver en el articulo que el acceso a la movilidad educativa
internacional sigue estando muy condicionado por el paso a los nive-
les mas altos del sistema educativo en ambos paises y asociado a las
condiciones culturales, sociales y econémicas de origen familiar.

Como aparece de modo recurrente en los datos estadisticos y en
las entrevistas, la movilidad educativa internacional se actualiza prin-
cipalmente en el nivel universitario, y con mayor fuerza en el nivel de
posgrado, al que acceden en mayor proporcion las clases media y alta,
pero se genera con anterioridad: en los nucleos familiares y en la for-
macién educativa previa, como son colegios con impronta educativa
internacional.

A pesar de la importante incidencia de los planes, programas y
redes de intercambio internacional que mantienen ambos paises por
su parte y entre si, la desigualdad educativa sigue apareciendo y en-
torpeciendo la democratizacién de un proceso que no deja de crecer,
y avanza con miras a convertirse en una necesidad para muchos sec-
tores de ambos paises.

Es necesario abordar la desigualdad en el acceso a la movilidad
educativa internacional, en tanto esta ultima se constituye en un ins-
trumento de reproduccién y legitimacién de la desigualdad social.
Abordar el problema de democratizar la movilidad educativa interna-
cional, en un mundo cada vez mas globalizado, nos enfrenta a una de
las tantas modalidades en que la desigualdad social se perpetiia por
medio de la educacién.
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INTRODUCCION

El objetivo de este articulo es dimensionar los efectos que habrian
tenido las estructuras de oportunidad territorialmente diferen-
ciadas sobre los logros educativos de nifios en edad escolar, en el
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contexto en que Uruguay instauraba explicita y sistematicamente el
modelo neoliberal a comienzos de los afnos noventa.

Este es un analisis histérico y territorial de los logros educativos,
que pretende aportar en aspectos escasamente estudiados antes en
Uruguay. El enfoque predominante para el analisis de la desigualdad
educativa ha mostrado el papel crucial del capital cultural y econémi-
co de las familias, la magnitud y factores con que aparece el “efecto
escuela” y el sesgo de seleccién que yace debajo de la visible segmenta-
cién institucional publico/privado que caracteriza al pais (Fernandez,
2002; Fernandez, 2003). Estos hallazgos han sido reportados desde
la década del sesenta por el Informe de la Comisién de Inversiones y
Desarrollo del Estado (CIDE, 1965) y a principios de los noventa por
la CEPAL (CEPAL, 1991; Rama, 1991). Nuestro propésito aqui es in-
novar incorporando la consideracién sobre los efectos del territorio,
postulando tres niveles de analisis (regiones, departamentos y areas
locales). Es preciso destacar que esas estructuras de oportunidades
con elementos de cada nivel territorial resultan del efecto acumulado
de varios macroprocesos histéricos de “larga duracién”, tanto econé-
micos, politicos, culturales y demograficos.

Nuestro interés analitico se concentra en una generacién nacida a
mediados de los ochenta y que concluye su escolarizacién a mediados
de los noventa, esto es, desde el final de la Dictadura Militar (1973-
1984) y la entrada en vigencia del Tratado de Asuncién, constitutivo
del Mercado Comun del Sur (MERCOSUR) (1995). Durante este tiem-
po periodo se produce la explicita sustitucién del modelo econémico
y social que el pais habia configurado, tanto sectorial como territorial-
mente, desde por lo menos 1911, siendo progresivamente sustituido
por otro modelo, neoliberal!, que mostraria sus impactos a fines de
los noventa y comienzos de los afios dos mil. Los datos censales pro-
vistos por la Evaluacion Nacional de Aprendizajes en los sextos afios
de Primaria de 1996 configuran una matriz de informacién valiosa
para describir la dimension territorial de la desigualdad educativa,
tomando como referencia la configuracién de regiones econdémicas,
departamentos y estructuras de oportunidad locales que hemos iden-
tificado hacia fines de los afios setenta en otros trabajos (Fernandez
& Rios, 2013; Fernandez, 2018).

Dos son las preguntas que guian este trabajo: ¢acceden los alum-
nos a punto de egresar de Primaria a los mismos conocimientos
basicos en Matematica y Lectura independientemente de su lugar de

1 Si bien ninguno de los actores gubernamentales clave en los sucesivos gobiernos
acepto la adscripcién neoliberal para esta nueva matriz, resulta una descripcion exten-
dida y aceptada por los distintos cientistas sociales. En este sentido serd usada aqui.
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residencia? En segundo lugar, ¢existen variaciones territoriales en los
logros sucesivos de la trayectoria escolar debidos al territorio?

Nuestra hipétesis es que tales diferencias territoriales constituyeron
elementos fundamentales de la estructura de desigualdad de oportunida-
des educativas que enfrentaban los escolares entre 1990 y 1996 y como
tales, configuran determinantes de los logros en la trayectoria escolar,
tanto en el acceso a la Educacién Inicial como al cabo de la Primaria en
las 4reas centrales de Matematica y Lectura. Esta estructura territorial
desigual habria operado modificando el “piso local” de oportunidades
desde el que partio la socializacién familiar, la socializacion escolar tem-
prana y la transmision intergeneracional de capital cultural.

En la primera parte del articulo, desarrollamos en forma teérica el
concepto de espacializacién social, proceso que resulta clave para com-
prender las estructuras de oportunidades que creemos se han diferencia-
do territorialmente en el pais. Luego presentamos brevemente la configu-
racién regional del Uruguay a fines del siglo XX, en la que se basa nuestra
hipétesis. En tercer lugar, presentamos las fuentes de datos a utilizar y el
método, para luego discutir hipétesis y presentar resultados.

EL TERRITORIO Y LA ESPACIALIZACION SOCIAL

El concepto de territorio que aqui utilizamos excede una nocién res-
trictiva, determinante, la que podria atribuirsele a la geografia fisica;
y también deja de lado la idea de “territorio-escenario”, propia del
interaccionismo simbdlico.

Entendemos que las acciones sociales distribuyen (en forma in-
tencional o como externalidad) geograficamente recursos, institucio-
nes y poblaciones. Algunos geégrafos, socidlogos y urbanistas han
denominado este fenémeno como espacializacién social (Paasi, 1986;
Shields, 1991). Analiticamente, estas espacializaciones pueden ser
agrupadas en procesos, lo cual permite observar la configuracién de
estructuras (Giddens, 1992; Sewell W. J., 2006). Cuando el interés ana-
litico se fija en periodos largos de tiempo, la “longue durée” de la cual
hablaba Braudel (1958), es posible identificar macroprocesos de espa-
cializacién social que conllevaron a distintas configuraciones territo-
riales, cada una con cierta institucionalidad e identidad (Paasi, 1986).

En estudios previos (Fernandez, 2002; Fernandez, 2018), hemos
descrito estos macroprocesos, de los cuales interesa sefialar aquellos que
estan a la base de la configuracién territorial observable a fines de los
afios ochenta y que resultan pertinentes a los efectos de este estudio: (i)
la departamentalizacion, ii) la agriculturizacién; (iii) la industrializacién;
(iv) la balnearizacién; y (v) la micro-urbanizacién. Estos macroprocesos,
contribuyeron tanto a reproducir como a recrear las diferencias territo-
riales heredadas desde la geopolitica y distribucién de tierras coloniales.
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El Estado fue un actor predominante en la diferenciacién territorial, a
través de politicas sectoriales de incentivos, por ejemplo, al ferrocarril, a
la industria o a la vitivinicultura; en la politica comercial proteccionista
de la produccién agricola nacional; como ordenador del territorio (aun-
que varias veces mas por omisiéon que por accién); fundando ciudades o
directamente interviniendo como inversor. A lo largo de estos doscientos
cincuenta afos, los territorios no solo se diferencian progresivamente
unos de otros (procesos de diferenciacién horizontal), sino que también
se generan relaciones de complementacién (o conflictos), dependencia
y subordinacién, estableciéndose una diferenciacién vertical, estratifi-
cada entre los territorios. Aquellos macroprocesos integraron territorios
a institucionalidades o cadenas productivas, a la vez que diferenciaron
territorios por su origen poblacional o sus recursos institucionales. Al
cabo de doscientos afios, a las grandes macroregiones coloniales de base
cultural y econémica, se agregaron los “departamentos” como territorios
fuertemente institucionalizados desde la politica, y las areas locales, muy
débiles en la institucionalidad politica, con grandes diferencias en los re-
cursos. Esta idea de que la estructura de oportunidades estaba territorial-
mente estratificada fue descripta punto por punto por primera vez en la
Sociologia por el informe de CLAEH/CINAM (1963).

Podria avanzarse atin mas sosteniendo que las caracteristicas que
tuvieron estos macroprocesos también determinan caracteristicas en
las estructuras de oportunidades, segin fueran satisfactores provistos
desde el Estado o desde la actividad econémica (mercado). La primera
dimensién generd una diferenciacion vertical de las estructuras locales
de oportunidad. La provisién de servicios publicos a nivel territorial
fue resultado del proceso de departamentalizacién del territorio: esto
es una construccién politico-institucional que dio lugar a redes urbanas
muy diferentes en cada departamento segtn la existencia e importan-
cia previa de las localidades fundadas hasta 18302. Politicamente hubo
prestaciones de politica social reservados a las capitales departamen-
tales, que sélo en los pocos departamentos policéntricos se observan
tempranamente en otras ciudades. A su vez, la subdivisién territorial
del departamento fue efecto exclusivo de la imparticién de Justicia (los
juzgados de paz) y de policia, credndose las secciones.

Cada organismo publico creé sus regiones administrativas, al-
gunas coincidentes con todo el departamento, y otros con aspectos
instrumentales propios de sus tareas (como el Ministerio de Obras
Publicas o la empresa eléctrica). Con excepcién de tres juntas

2 Por ejemplo, departamentos policéntricos como Colonia, Canelones, Soriano y
Maldonado, asi como monocéntricos como Salto, Paysandt, Durazno, Lavalleja.
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locales en todo el territorio nacional, no hubo en la historia na-
cional una institucionalidad politica territorial subdepartamental?.

La segunda dimensién se manifesté en macroprocesos menciona-
dos en la seccién anterior: la inmigracién, la agriculturizacién, la bal-
nearizacion y la industrializacién. Finalmente, deben contemplarse
dos procesos poblacionales especificos, que, si bien estan fuertemente
asociados a los anteriores, destacan por su especificidad. Por un lado,
la “micro-urbanizacién” resultante de la modernizacién rural y de la
agriculturizacién, desarrollado casi por completo fuera de la planifi-
cacion y sin regulacién efectiva en los aspectos del ordenamiento te-
rritorial (Alvarez Lenzi, 1986), con alcances que variaron segtn el tipo
de departamentalizacién alcanzada en el siglo XIX (Fernandez et al.,
2018). Por otro lado, los movimientos migratorios, tanto de recepcién
como de expulsién, fueron redefiniendo aportes culturales, lingiiisti-
cos y tecnolégicos muy diferenciados en cada territorio.

ESTRUCTURA DE OPORTUNIDADES Y AREAS LOCALES

El término “estructura de oportunidad”, que aqui utilizamos como
conceptualizacién central para describir un area local, est4 inspirado
en el enfoque propuesto a fines de los afios noventa por Carlos H.
Filgueira y Ruben Kaztman (1999). Originalmente, aquella se enten-
dia como las probabilidades de acceso a bienes, servicios o a activida-
des que inciden sobre el bienestar del hogar porque le facilitan el uso
de recursos propios o le suministran recursos nuevos.

Los bienes y servicios que componen la estructura de oportunidades
se presentan con diferentes calidades, variedades y costos, dependiendo
entre otras cosas, de quién sea el proveedor: los mercados (por ejemplo,
para alimentos, electrodomésticos, recreaciéon y vestimentas), el Estado o
la comunidad, mas alla del propio hogar (el vecindario, las asociaciones,
la familia mas extensa, etc.). Esta distincion tripartita, originaria entre
otros de Ggsta Esping-Andersen (1990), ha sido fuertemente criticada,
en particular por las feministas, porque ignora la produccién de bienes-
tar que se realiza en el hogar, en particular a cargo de la mujer (Aguirre,
2009). A los efectos del analisis territorial que aqui queremos hacer, resul-
ta imprescindible deslindar la esfera doméstica de estas estructuras, sin
por esto desconocer que posiblemente el mayor peso explicativo en los
logros durante la infancia radique en las practicas de alimentacién, pre-
vencién sanitaria, crianza y estimulacién cognitiva que el hogar realiza
(Tunén y Poy, 2016; Bernstein, 1971).

3 Recién en 2009 se aprueba la Ley de Descentralizacion creando los “municipios”
en todas aquellas localidades mayores a 1000 habitantes.
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Hasta este punto, nuestra nocién no se distingue gruesamente de
la trabajada por Kaztman y Filgueira (1999). Sin embargo, desde el
punto de vista territorial resulta claro que los individuos no se encuen-
tran ubicados geograficamente a una misma distancia de la provisiéon
de esos bienes o del uso de servicios. ¢Cudnto puede suponerse que un
individuo se desplace en condiciones cotidianas, diarias, a los efectos
de realizar las compras necesarias para la preparacién de los alimen-
tos, para llegar a su lugar de trabajo, para realizar controles de salud a
los nifios, cobrar su jubilacién o asistir a la Escuela Primaria?

Esta pregunta prdctica esta en la base de la introduccién de los tér-
minos “localidad centro de servicios” y “areas locales” hecha por CLAEH/
CINAM (1963). Primero georreferenciaron la ubicacién de los servicios
publicos correspondientes a las dimensiones de satisfacciéon de las nece-
sidades humanas indicadas mas arriba. Esto les permiti6 observar que se
conformaban “clusters de servicios” localizados fisicamente en torno a
centros poblados, cuya dimensién, calidad y heterogeneidad correlacio-
naban (aunque no fuertemente) con el nimero de pobladores residentes
desde los parajes hasta las capitales. Sobre este primer hallazgo formula-
ron una tipologia (seria mas correcto llamarle estratificacién) que clasifi-
¢6 257 centros poblados de inicios de los afios sesenta.

CONFIGURACION REGIONAL DE URUGUAY EN EL ULTIMO
CUARTO DEL SIGLO XX
Un estudio previo (Ferndndez, 2018) present6 evidencia de una con-
figuracion regional muy particular en el territorio del Uruguay entre
fines de los afios cincuenta y hasta fines de la década de 1970. Esta
configuracién territorial es precisamente en la que nace y se sociali-
za la generacién de alumnos de Primaria que son el universo donde
testearemos nuestras hipétesis. Resaltamos aqui cémo estas regiones
habrian operado sobre la conformacion de expectativas laborales y so-
bre la demanda educativa (Checchi, 2006) en relacién con las nuevas
generaciones, con base en algunas primeras hipétesis que expusimos
en otro trabajo anterior (Fernandez, Rodriguez y Gonzalez, 2018).
En el presente trabajo y con el objetivo de hacer mas evidente la
tesis anterior, dejaremos de lado las particularidades observadas en el
departamento de Montevideo, y nos concentraremos en siete regiones
del interior de la Repuiblica: i) el Gran Canelones; ii) el Suroeste; iii) el
Litoral; iv) la Frontera Noreste; v) la cuenca de la Laguna Merin; vi) el
Este; y vii) el Centro*.

4 Esta decisién tedrica y metodoldgica sigue la tradiciéon que ha dejado instalada
Veiga (1991; 2010; 2015).
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La regién del Gran Canelones incluye todo el departamento ho-
moénimo junto con pequefias areas locales de los departamentos de
Maldonado y Lavalleja. En 1985 concentraba el 12.7% de la pobla-
cién total del pais y contaba con el 21% (n=135) de las localidades
censadas. Esta conformada sobre la base de las zonas agroeconé-
micas dedicadas a la hortifruticultura intensiva (CLAEH/CINAM,
1963). Es una regién caracterizada por la mas densa red de peque-
fias localidades, con baja predominancia de la capital y muchas
ciudades intermedias que son centros de servicios para areas lo-
cales importantes, todas ellas muy interconectadas por carreteras
y caminos departamentales, que ademas la unen radialmente a la
capital del pais, Montevideo. La matriz productiva estd muy diver-
sificada con cadenas agroindustriales intraregionales (la remolacha
azucarera, avicolas, carne porcina y la elaboracion de vinos) y ex-
traregionales (frigorificos, fabricas de calzado), asi como produc-
cién hortifruticola y granjera para el consumo. La proximidad e
integracién vial con Montevideo amplia los mercados, incluido el
laboral, a la maxima escala que puede encontrarse en el pais, sea
por la presencia de sectores muy dindmicos y con alta rentabilidad
de capital humano, sea por la presencia de sectores masivos (como
el comercio, la construccién y los servicios) que no requieren alto
capital humano. Aunque grandes, no son necesariamente mercados
perfectos, entre otras razones, debido a los circuitos comerciales
en varios aspectos distorsionados tal como lo expusiera el informe
CLAEH/CINAM (1963).

El Sur-Suroeste esta conformado por algunas areas locales del de-
partamento de Florida, y los departamentos de San José y de Colonia,
correspondiéndose en sentido amplio, con las areas agroeconémicas
que combinan la fruticultura, la agricultura de forrajes y la lecheria
(conforme a la regionalizacién CLAEH /CINAM, 1963). En 1985 con-
centraba el 8% de la poblacién total del pais y contaba con el 15%
(n=94) de las localidades censadas. Es una extensa regién de base
agricola con inversiones en ganaderia intensiva: fruti y vitivinicultura,
campos de recria, campos de engorde para la industria frigorifica alo-
jada predominantemente en Montevideo, algunas industrias sustituti-
vas importantes en la rama textil y papelera; pero con predominancia
de la cadena agroindustrial de la lecheria. Esta region se beneficié por
un cambio en el modelo econémico impulsado desde mediados de los
afios setenta: la quita al monopolio de la empresa lactea paraestatal
CONAPROLE en el abastecimiento de leche y derivados industriales
al mercado de Montevideo. Esto permiti6 el florecimiento de peque-
fias y medianas industrias lecheras, tanto familiares como cooperati-
vas y sociedades anénimas, y la consiguiente demanda por una fuerza
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de trabajo con un nivel de formacién post-primario, calificada. En
relacién a la capital del pais y su mercado de trabajo, los incentivos
descriptivos para la regién del Gran Canelones podrian aplicar aqui,
con dos excepciones. En primer lugar, es de tomar en cuenta que las
distancias mayores entre la capital y la regién generan una disconti-
nuidad geogréfica al punto que resulta altamente costoso residir en
la region y desplazarse diariamente a trabajar en el departamento de
Montevideo. En segundo lugar, la demanda de trabajo tipica local en
sectores dindmicos podria pensarse que hace rentable la permanencia
en el territorio, la acumulacién de capital humano y la insercién semi
o directamente calificada en empresas locales, en lugar de la emigra-
cién. Esto conllevaria a observar menor heterogeneidad en los logros
educativos.

La Region Central del pais se conformé sobre la vieja zona “entre
los rios Yi y Negro”, actual departamento de Durazno, todo el depar-
tamento de Flores, el noroeste de Florida, el este de Soriano y el sur
de Tacuarembé6. En 1985 concentraba el 6,1% de la poblacién total
del pais y contaba con el 18% (n=115) de las localidades censadas. No
alcanz6 mas que una baja diversificacién sectorial, de base ganadera
aunque con predominio vacuno, especializada en las actividades de
mejoramiento de razas y de invernada y con escasa presencia indus-
trial. De las siete, es la segunda con mayor cantidad de localidades
y la més alta proporcién (89%) de micro-urbanizaciones (parajes y
localidades).

El Litoral comprende una amplia franja regada por el rio
Uruguay, incluyendo buena parte de los departamentos de Soriano,
Rio Negro, Paysand, Salto y Artigas. En 1985 concentraba el 12,9%
de la poblacién total del pais y contaba con el 15% (n=98) de las
localidades censadas. Su rasgo mas nitido es que las dos ciudades
mas grandes del pais luego de Montevideo estan en esta region: el
Censo de 1985 indic6 que la poblacién total de Salto alcanzaba los
80.823 habitantes y Paysandud conté con 68.468 habitantes. En los
ochenta conformaba una extensa regién asentada en un importan-
te grado de diversificacién sectorial econémica: agricultura cerea-
lera, citricultura, horticultura de contra-estacién, cafla de azticar
junto con una ganaderia tempranamente modernizada y distin-
tos sectores industriales (textil, cueros, frigorificos, alimentacion,
cementos).

La frontera Noreste, sobre la frontera con Brasil, desde Artigas
hasta Rio Branco y Tacuarembd, concentraba en 1985 el 9,3% de
la poblacién total del pais y contaba con el 16% (n=101) de las lo-
calidades censadas. En esta regién también la micro-urbanizacion
alcanzé los niveles mas altos: el 85% de las urbanizaciones eran
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parajes o localidades, pero reunian el 6% de la poblacién. No al-
canzé mas que una muy baja diversificacién sectorial sobre una
base de ganaderia extensiva (vacuna y ovina), horticultura y papas
(en chacras proximas a Rivera, Tacuarembé y Melo), con ensayos
limitados en arroz y citricos. Solo hubo industrias ligeras, ligadas
a la alimentacién y la higiene. Es una regién histéricamente ca-
racterizada por sus interacciones comerciales y culturales con los
municipios limitrofes del Estado de Rio Grande do Sul (Mazzei y
De Souza, 2013). En 1910, Rivera era la estacion del ferrocarril con
el mayor volumen de trafico luego de Montevideo (Travieso, 2017) y
la construccién del puente caminero y ferroviario “Barén de Maud”
en 1927, todo un simbolo para su época, marcé la intensidad e im-
portancia del intercambio.

Tabla 1. Distribucion de la poblacion y de las localidades en las regiones. Uruguay 1985

Poblacion total | % en pais | Num. Loc Pob. Urbana | % Urb. Pais | % Urb. Reg
Montevideo 1,311,976 44.4% 4 1,255,106 48.6% 95.7%
e 5.7.4’090 e PP 302770 ...... e e
P b o oo T 168239 ...... v R
e R 550,867 ......... T 321186 ...... o S
e R 5;3,363 .......... e o 218074 ...... o S
P 6'7,408 .......... e e 52568 ....... S e
Este 50% | 89.2%
Central 180,116 |  61% 115 132,875 51% | 73.8%

Fuente: elaboracion propia con base en microdatos del Censo de Poblacion de 1985, INE.

Dentro de la vieja regién colonial de la frontera con el Brasil, y en
torno a la cuenca de la Laguna Merin, desde 1940 crecié una cre-
ciente actividad arrocera, en su fase agraria como industrial que, si
bien estuvo combinada con la ganaderia extensiva propia de la zona,
rearticulé una amplia zona interdepartamental de Treinta y Tres, la
tercera seccién judicial de Cerro Largo (Rio Branco) y el norte del
Departamento de Lavalleja (secciones judiciales 9* y 10%). El arroz
cre6 nuevos vinculos con proveedores, productores y compradores
del Brasil (por el origen de los capitales, de los propietarios y muchas
veces también de la fuerza de trabajo).

El Este, Maldonado y Rocha, fueron progresivamente reconfigu-
rados torno a la creciente importancia del turismo tanto en la inver-
sién en activos como en la demanda de empleo.
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Mapa 1. Areas locales (secciones censales) agrupadas en macroregiones de base socioeconomica en
el Uruguay (1960-1990).

Uiniciss akses
Bl MOHTEVIDEO (216)
B FRONTCRA (37)
LITOHUAL i)
5 (2

Fuente: elaboracion del Mag. Victor Borras con base en microdatos del Proyecto “Territorios y Desigualdades”. Las subdivisiones
menores refieren a las secciones censales en que se divide el pais a 2011.

ESTRUCTURA LOCAL DE OPORTUNIDADES EDUCATIVAS
Consideramos en este trabajo las dimensiones educativas identificadas
por CLAEH/CINAM (1963): la Ensefianza Primaria, el primer ciclo de la
Ensefanza Media (hasta 1986, solo provista como Secundaria General)
y la Ensefianza Técnica. Agregamos, ademas, la provisién de Educacién
Inicial, en razén de que existe suficiente evidencia en Uruguay para
mostrar su incidencia determinante en la adaptacién escolar, el apren-
dizaje de la lecto-escritura, la repeticién y, finalmente, el aprendizaje
en las dreas instrumentales de la Lengua y la Matematica al cabo de la
Primaria, precisamente para la cohorte que estudiaremos (Ravela et al.,
2000). La provisién educativa que el Estado reconoce y acredita, esta
provista principalmente por la Administracién Nacional de Educacién
Publica (ANEP) a través del Consejo de Educacién Inicial y Primaria
(CEIP) y del Consejo de Educacion Secundaria; el Plan de Centros de
Atencién a la Infancia y la Familia (CAIF), centros privados de edu-
cacién inicial reconocidos por el Ministerio de Educacion, y colegios
primarios privados habilitados por el CEIP.

La Educacién Puablica en Uruguay esta organizada institucio-
nalmente con base en la departamentalizacién. En cada departa-
mento desde fines del siglo XIX, hay un Inspector Departamental
como maxima autoridad en el territorio con la funcién de fiscalizar
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administrativamente, orientar pedagégicamente, evaluar resultados y
asignar recursos. La formacién docente esta a cargo de un Instituto
Normal departamental®, la Educacién Secundaria desde la Ley de
1912 se organiza a nivel departamental y la provisiéon de cargos do-
centes se realiza también a este nivel territorial.

Existe consenso en la bibliografia al sefialar que la estructura ins-
titucional para la provisién de ensefanza Primaria explica los logros
alcanzados. El nivel de Primaria se ha considerado universalizado
desde 1940. Por el contrario, la estructura de provisién del servicio de
Ensefianza Secundaria, solo departamentalizada, explica la lentitud y
la baja cobertura alcanzada. Para inicios de los sesenta, entre los 13 y
hasta los 17, edades coincidentes normativamente con la Educacion
Secundaria, se observaban caidas fuertes en la cobertura: desde el
83% hasta el 22% (CIDE, 1965, p. 5).

En todo el territorio nacional excepto el departamento de
Montevideo, la cobertura hasta los 8 afios era mucho maés baja porque
los nifios no accedian a una educacién inicial, que resultaba practica-
mente inexistente fuera de las capitales e ingresaban tardiamente al pri-
mer grado de Primaria. Adicionalmente, los nifios en el interior del pais
concluian en menor proporcién la Primaria y de hacerlo continuaban
en reducida proporcién en la Educacién Secundaria o Técnica.

Este informe sugiere que la alta cobertura reflejaba la importante
valoracién que la sociedad le adjudicaba a la educacién, pero también
el esfuerzo que desde el Estado se hacia para su provisiéon. En 1960
habia en el pais 2.162 escuelas primarias publicas y privadas, de las
cuales 1316 eran publicas rurales®, y 477 estaban en localidades del in-
terior. El nimero de escuelas urbanas habia crecido entre 1930y 1960
por debajo del crecimiento de la matricula, indicando que “la relacién
espacial de la escuela y el medio ecolégico bajo su atencién se ha de-
teriorado” (CIDE, 1965, p. 39). Para fines de la década de los ochenta,
en todas las areas locales (“secciones”) del territorio aqui estudiadas
existia al menos una escuela de Educacién Primaria completa.

Es precisamente el lado de la oferta educativa a nivel subdeparta-
mental, en especial la provisiéon local de oportunidades de continuar
la educacion en el nivel medio, uno de los puntos centrales que permi-
tieron diferenciar entre areas locales en el trabajo de CLAEH CINAM

5 Con la excepcion de los departamentos de Canelones y Colonia donde hay 3 insti-
tutos en cada uno.

6 Hasta 1967, las escuelas rurales impartian la ensefianza obligatoria en un progra-
ma de cuatro afios y no de seis como en las urbanas. Esto repercute tanto en el tiem-
po total de socializacién escolar provisto para el medio rural, en las oportunidades
de aprendizaje y finalmente, en las tasas de cobertura por edad.
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(1963), y que también nos permite describir la oferta y estructura de
oportunidades a fines de los ochenta. A comienzos de los afios sesenta’,
la existencia de una escuela rural (y de un “boliche”) componia la mi-
nima estructura (localidad de tipo F), la presencia de la Secundaria de
Primer Ciclo (actualmente Media Bésica) sera tipica de las localidades
tipo C y B, en tanto que sélo en el tipo A se encontrara la Educacién
“Preparatoria” (en la actualidad Media Superior). De 257 localidades
catalogadas por el informe, en 1963 solo en 72 existia al menos una ofer-
ta (publica o privada) de continuidad educativa finalizada la Primaria.

La Constitucién de 1967 estableci6 la obligatoriedad del Primer
Ciclo de Secundaria. Entre mediados de los sesenta y fines de los
ochenta, el Estado funda 84 nuevos centros educativos, a razén de 3,8
por afio. Sin embargo, ese esfuerzo institucional coexistié con la im-
plementacién del nuevo modelo econémico que retace6 la inversion
publica en politicas sociales. Pocos fueron los nuevos edificios cons-
truidos, y muy poco se modificé la expansién de la oferta: seis de cada
diez fundaciones se concretaron en los departamentos Montevideo,
del Sur y del Suroeste. Los departamentos de la frontera con Brasil
son los menos favorecidos, a pesar de que durante la Dictadura hubo
proyectos especificos de desarrollo para Artigas y Rivera.

Tal como se puede apreciar en la Tabla 2, en el 66% de las areas
locales aqui definidas no hubo avances desde 1967. En el otro extre-
mo, solo en el 5% de las areas locales hubo un ritmo sostenido en la
ampliacién de la estructura de oportunidades educativas. Ademas, en
este panorama es muy diferente entre regiones: la regién del Gran
Canelones es la opuesta a las regiones Central o de la Laguna Merin.

Tabla 2. Cambio porcentual en la estructura local de oportunidades educativas 1967-1994. Creacion
de Liceos de Secundaria en areas locales fuera del departamento de Montevideo segiin periodos
(en porcentajes por region)

Cambio en la Estructura Canelones | Suroeste | Litoral | Frontera | Merin | Este | Central | Total
Sin creacion desde 1967 33 61 67 72 73 69 73 66
Con creacion 1967 a 1984, 29 13 9 8 13 6 13 12
después no.

Creacion entre 1985y 1994 19 17 22 11 13 19 15 17
Aumento para 1984 y para

1994 19 9 2 8 0 6 0 5
Total 100 100 100 100 100 | 100 100 100

Fuente: Elaboracion propia con base en microdatos censales de 1985 y de centros educativos de la ANEP. Las fechas de fundacion

provienen de Bralich (2008).

7 Obsérvese que es la época en que habria nacido la mayoria de los padres de la
generacién de alumnos evaluados por UMRE aqui estudiada.
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DATOS Y METODO

Este andlisis acude a varias fuentes de informacién secundaria. Una
parte importante del andlisis territorial ha sido hecha con base en mi-
crodatos de los Censos de Poblacion de 1963, 1975, 1985y 1996. De es-
tas bases se construyeron indicadores agregados para cada 4rea local,
sobre poblacién, migracién, mercado de trabajo y de escolarizacion.

Con base en el trabajo de Klazcko (1981) sobre los centros po-
blados existentes a comienzos del siglo, se integré una base de datos
de localidades para 1963, 1985 y 1996 para la cual debié digitarse los
indices toponimicos respectos (Davrieux, 1972; Direccién General de
Estadisticas y Censos, 1989; INE, 2008) y al mismo tiempo trabajar
con la cartografia para dirimir dudas relativas a la continuidad de
decenas de localidades a lo largo del siglo XX.

La Direccién de Investigacion, Evaluacion y Estadisticas (DIEE) de
la Administracién Nacional de Educacién Publica (ANEP) proveyé6 de
microdatos con la localidad, la seccién y el segmento censal de todos los
centros educativos publicos que habian impartido Educacién Inicial,
Primaria y Media entre el afio 2000 y el afio 2017. La informacién sobre
las escuelas primarias y jardines de infantes operativos en los afios no-
venta fue recuperada de los Nomenclatores de Primaria de esos afios.

Las variables de logro educativo y sociodemograficas utilizadas aqui
provienen de los microdatos de la Evaluacién Nacional de Aprendizajes
en 6tos afios de Educacién Primaria. Esta fue realizada en octubre de
1996; tuvo caréacter censal y aplicé pruebas de Lectura, Produccién de
Textos y Matematica a 46.641 estudiantes que tenian entre 11y 14 afios y
asistian a 1.294 escuelas publicas urbanas, rurales, privadas habilitadas y
privadas autorizadas en todo el territorio nacional. La distribucién regio-
nal de alumnos y escuelas evaluadas se muestra en la Tabla 2.

UBICACION HISTORICA DE LA GENERACION ANALIZADA

Esta generacion de alumnos, conforme a la normativa vigente en el
momento de ingresar al primer grado de Primaria (afios 1990y 1991),
comprende a los nacidos entre el 1° de julio de 1984 y el 30 de junio de
1985. Aqui se encontraba el 70% de la generacién. De haber repetido
un grado o haber ingresado rezagados respecto a la edad normativa,
incluirfa a aquellos nacidos también los afios 1983 y 1982. La distri-
bucién por afios de nacimiento y edades se muestra en la Tabla 3.
Conforme a esta distribucién, podemos ubicar a la generacién eva-
luada naciendo durante la etapa denominada de la transicién desde
la Dictadura militar a la Democracia, y comenzando la Primaria en el
periodo que los historiadores econémicos informan que explicitamen-
te se dan pasos definitivos para implementar un nuevo modelo de base
agroexportadora y de retraccién del Estado.
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Tabla 3. Distribucion de las fechas de nacimiento y edades de los niiios evaluados en 1996

Fechas de nacimiento (normativas) Edades a Marzo %
Nacidos entre 1/7/1984 y 30/6/1985 1 70.8
Nacidos entre 1/7/1983 y 30/6/1984 12 20.5
Nacidos entre 1/7/1981 y 30/6/1983 13y 14 8.7
Sin datos SD 0.1
Total 100.0

Fuente: elaboracion propia con base en microdatos UMRE 1996.

La informacién recabada sobre la madre nos permite ubicar que la
mitad de ellas (54.6%) nacieron entre 1957 y 1967, y que cuentan con
un maximo de 40 afios de edad. Esto las ubica creciendo durante la
década del sesenta, en el contexto del estancamiento y la inflacién
creciente; el aumento de conflictividad sindical y movilizaciones poli-
ticas de izquierda; y cursando la Primaria en el momento del quiebre
de la Democracia (1973) y la intervencién militar en los Consejos de
la Ensefianza Publica.

VARIABLES ENDOGENAS

El analisis utilizara cuatro variables end6genas: i) puntaje en la prue-
ba de Lectura de UMRE 1996; ii) puntaje en Mateméatica de UMRE
1996; iii) asistencia al menos a un afio de la Educacién Inicial; y
iv) experiencia de repeticién durante la Primaria. Las dos primeras
ocupan el papel l16gico de variable dependiente (en el sentido clasico)
en tanto que las dos restantes tienen en nuestra conceptualizacion el
papel de mediar entre la estratificacién por clase y género y la adscrip-
cién territorial.

VARIABLES EXOGENAS

Este estudio utiliza dos variables exégenas: el sexo declarado por el
estudiante en el cuestionario aplicado a la Evaluacién de Aprendizajes
de 1996, y el indice de capital familiar global (KFG). Esta es una me-
dida resumen de la posicién del hogar estricto del estudiante en el
campo social, utilizando las dos dimensiones sefialadas por Bourdieu
(Bourdieu, 1987) a tales efectos en su analisis de clase: la dimension
cultural y la dimensién econémica. El analisis factorial fue identifi-
cado como la técnica mas apropiada a utilizar dado que permitiria
simultaneamente: a) someter a prueba la hipétesis de Bourdieu sobre
la estructura bidimensional del campo social; y b) construir un indi-
ce sumatorio ponderado de capital familiar utilizando para ello las
cargas factoriales de cada indicador social. Las variables utilizadas
fueron el nivel educativo de la madre, el nivel educativo del padre, el
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numero de libros en el hogar y nimero de items de confort disponible
en el hogar. El anélisis extrajo un tinico factor explicativo del 49% de
la varianza y con alto valor en el test de KMO. El puntaje factorial fue
reescalado entre 0y 14 para contar con un mejor relacionamiento con
los minimos y méximos para educacién y equipamiento.

Tabla 4. Estadisticos del analisis factorial, constructo de capital familiar global

Variable Factor1 H2
Nivel educativo de la madre 0.7331 0.5375
Nivel educativo del padre 0.6888 0.4745
Equipamiento de confort en el hogar 0.6898 0.4758
Ndmero de libros en el hogar 0.6765 0.4577
Eigen value 1.9455

Varianza explicada 49%

KMO test 0.7997

Fuente: Elaboracién propia con base en microdatos UMRE 1996.

METODO DE ESTIMACION

Para el analisis se opt6 por una estrategia en tres etapas. La primera
fue estimar cuatro modelos multinivel (HLM) “vacios” (sin variables
explicativas) con cada una de las variables endégenas. La especifica-
cién vario tal como se muestra a continuacién:

Esquema 1. Modelos de distribucion de las variables enddgenas y niveles de analisis a estimar por HLM

Distribucion Funcién vinculo Niveles
Educacion Inicial Bernoulli Logistica 4
Repeticion en Primaria Bernoulli Logistica 5
Puntaje en Lectura Normal Identidad 5
Puntaje en Matematica Normal Identidad 5

PRIMER PASO: DESCOMPOSICION DE LA VARIANZA Y ESTIMACION DEL
PESO DEL TERRITORIO

El primer estadistico a calcular es el coeficiente de correlacién intra-
clase (ICC por su sigla en inglés). Este se entiende como la propor-
cién de la varianza que el nivel de analisis de interés tiene sobre la
varianza total. Para un modelo vacio de cuatro niveles con seccién
censal, departamento y [1], tomando varianzas [2] a todos sus térmi-
nos, la participacién de los niveles de analisis territoriales (j, k, m),
vendria dada por la ecuacion [3] que denominaremos ICC territoria-
les (ICCT):
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[1] Yi=Y 000U 00m T ook T o5 jjkm

[2] Var(yi):Var(yOOO)+Var(u000m)+Var(u00k)+Var(eoj)+Var(rijkm)
[3] jccr- [Var(uOOOm)+Var(u00k)+Var(u0j)]
(Var(yooo)+Var(u000m)+Var(u00k)+Var(eoj)+Var(rijkm))

Las anteriores expresiones son extensibles cuando la variable depen-
diente es binaria y la funcién vinculo es una logistica, aunque no exis-
te consenso sobre cuél pueda ser la mejor representacién algebraica
para la varianza de nivel 1 (en este caso, individuo) (Raudenbuch &
Bryk, 2002). Aqui usamos el enfoque de Sdnidjers & Bosker (2012).
En el caso particular del ICC, este se estimara mediante la expresién:
[Var(u

ooom)+ Var(u g, )+ Var(u Oj)]

(4] jccr=

(Var(yooo)+Var(u000m)+Var(u00k)+Var(eoj)+ (T[TZ)

SEGUNDO PASO: ESTIMACION DE LOS EFECTOS INDIVIDUALES DIRECTOS
A continuacion, se especificé para cada modelo un set de atributos indi-
viduales clasicamente trabajados (estratificacion y género), pero exami-
nando primero si hubiera una variabilidad aleatoria debida a los niveles
territoriales y luego, imponiendo que aquellos tuvieran efectos fijos (no
aleatorizados en los niveles superiores). Las expresiones [5] y [6] especi-
fican el modelo logistico para el acceso a Educacién Inicial y repeticion,
en tanto que la expresion [7] especifica el modelo para lectura. En los tres
casos, son modelos donde se ha restringido la variacién solo a la constan-
te y no se han incluido regresores en los niveles superiores al individuo.

[5] gi:y000+y001Cap+yOOZSexo+u000m+u00k+u0j+r.

ijkm

[6] gi=y000+y001Cap+yOOZSeX0+y0031n1+M0000m+M000k+M00j+eOs+risjkm

[7] yi:y000+y001Cap+yOOZSeXO+yOO3Ini+yOO4Rep+M0000m+u000k+M00j+eOs+risjkm
TERCER PASO: ESTIMACION DE LOS EFECTOS VARIABLES A NIVEL DEL
AREA LOCAL (SECCION).
Para profundizar la respuesta a la segunda pregunta, hemos de dar
un paso mas y estimar la expresion [9], aunque debido a restricciones
numéricas de la muestra, solo se hard mediante un modelo de tres
niveles que identifique fuentes de variacién en el nivel escuela y en el
nivel de la seccién censal.

(9] y=ygo+ (g, +1t ) Cap+yy,Sexo+y Ini+y  Rep+uty +e, +7,

isjkm
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HALLAZGOS

PESO DEL TERRITORIO

El primer paso de las estimaciones muestra que el peso identificado
para la escuela es consistente con varios antecedentes y que supera el
25% de la varianza en los aprendizajes en 6to afio, hallazgo consistente
con todos los antecedentes disponibles. Novedoso es en cambio iden-
tificar que también en la repeticién se identifica una heterogeneidad
significativa entre escuelas que estaria en torno al 13%, dependiendo
del ejercicio. En este sentido, las estimaciones hechas no contradicen
las teorias sociol6gicas predominantes.

Ahora bien, en cuanto al objetivo de este trabajo, resulta de inte-
rés mostrar que las estimaciones muestran una heterogeneidad esta-
disticamente significativa entre territorios para dos de las tres varia-
bles end6genas consideradas, aunque no para todos los niveles.

En la varianza total del acceso a la Educacién Inicial, el 28,8%
estaria explicado por diferencias territoriales (HLM4), siendo aquellos
atributos del area local los mas relevantes, llegando a explicar una
quinta parte de la heterogeneidad. Sorprende hallar que las diferen-
cias entre departamentos son significativas (7,9%) aunque de redu-
cida entidad. En cambio, las diferencias entre regiones, fundadas en
términos macroeconémicos, son muy reducidas.

Tabla 5. Estimacion de los coeficientes de correlacion intraclase para las variables intermediarias
(acceso a la Educacion Inicial y repeticion en Primaria)

HLM2 HLM3 HLM4 HLM5

Inicial
Suma de ICC territoriales (Seccion, Departamento, Region) 18.2% 27.3% 28.8% NC
Seccion (area local) |  18.2% 18.2% 18.7% NC
Departamento 0.9% 7.9% NC
Region 2.2% NC

Suma de ICC escuela + territorios

% del territorio en la varianza no individual

Repeticion
ICC escuela 13.1% 13.1% 13.1%
Suma de ICC territoriales (Seccion, Departamento, Region) 0.3% 0.8% 0.6%
Seccion (area local) 0.3% 0.5% 0.4%
Departamento 0.3% 0.2%
Region 0.0%

Suma de ICC escuela + territorios

% del territorio en la varianza no individual

Fuente: elaboracion propia con base en los microdatos UMRE 1996.
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Respecto de la repeticion en Primaria, el peso de lo territorial es esta-
disticamente significativo, pero sustantivamente despreciable. En su
conjunto, los niveles no aportan mas que un 0,6% en la explicacién
de la varianza (HLMS5). En particular, solo la seccién (area local) pa-
receria tener una minima importancia en este tema, en tanto que ni
el Departamento ni la Regién incidirian. La repeticion resulta, por lo
tanto, variable entre escuelas, con escasa correlacién territorial.

Para finalizar, el peso del territorio se incrementa en la prueba
de Lectura desde el primer ejercicio (HLM 3), que solo incorpora el
area local hasta el dltimo ajuste en que finalmente se agrega la region
(HLMS5), mostrando una vez mas que el primer nivel territorial es el
que presenta el mayor peso. La regién, en cambio, tiene un peso in-
fimo. Cuando se repite el ejercicio con la prueba de Matematica, los
resultados muestran un mayor peso de la escuela en desmedro de lo
territorial, aunque se mantiene el patrén de mayor peso en el area
local frente a lo departamental.

Tabla 6. Estimacion de los coeficientes de correlacion intraclase, escuela y territoriales,
para las pruebas de Lectura y Matematica

HLM2 HLM3 HLM4 HLM5
Lectura
ICC escuela 27.9% 28.3% 28.0% 28.1%
Suma de ICCs territoriales (Seccion, 1.7% 5.3% 6.2%
Departamento, Region)
Seccion (area local) 1.7% 2.9% 3.2%
Departamento 2.3% 2.3%
Region 0.7%
Suma de ICC escuela + territorios 27.9 31.7 38.5 40.5
% del territorio en la varianza no individual 0.0% 5.4% 13.8% 15.3%
Matematica
ICC escuela 31.6% 31.7% 31.9% 29.1%
Suma de ICC territoriales (Seccion, 1.2% 3.9% 2.9%
Departamento, Region)
Seccion (area local) 1.2% 2.7% 1.7%
Departamento 1.2% 1.2%
Region Menos del
1/00
Suma de ICC escuela + territorios 31.6 341 39.7 349
% del territorio en la varianza no individual 0.0% 3.5% 9.8% 8.3%

Fuente: elaboracion propia con base en los microdatos UMRE 1996.
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Entre los tres estimados, la agregaciéon del nivel local constituye el
mas importante para explicar la correlacién espacial. Esto figuraba
como una hipétesis en el marco teérico. Pero la incidencia territorial
sobre la repeticion y en Matematica es bastante méas débil, aunque no
despreciable. Atin con estas limitaciones, es de notar que el territorio
representa una séptima parte de la varianza no individual en dos de
los cuatro logros educativos evaluados.

SEGUNDO PASO: DETERMINANTES INDIVIDUALES

Este paso sigui6 la especificacién enunciada en la seccion metodols-
gica, excepto para la repeticién donde optamos por no considerar la
regién como un nivel de anélisis sino como una variable (dado que
como término aleatorio no resulté significativo). Las Tablas 5, y n°6
muestran los resultados.

En forma consistente con los antecedentes, también es explicable
la asistencia a la Educacién Inicial a fines de los afios ochenta con-
forme al volumen total de las distintas especies de capital que una
familia disponia. En cambio, ha sido menos reportado y mucho me-
nos considerado, el hallazgo de que las chances de haber cursado di-
ferian significativamente en favor de las nifias. La diferencia es leve:
en promedio, una nifia aumenta en 2,8% su probabilidad de cursar.
Sus implicancias hacia la trayectoria escolar, empero, no deberian ser
soslayadas. La magnitud de la relacion es de entidad: el coeficiente de
reduccién proporcional del error, o Pseudo R? de McFadden, muestra
un valor de 0,056 (Tabla 7).

Tabla 7. Coeficientes logisticos multinivel estimados para el cursado de Educacion Inicial en la

generacion nacida entre 1981 y 1985

Educacion Inicial Coeficiente Std. Err. A P>z [95% Conf. | Interval]
Es mujer (en lugar de varén) 0.1780 0.0310 5.74 0.00 0.1172 0.2387
Capital familiar global 0.2432 0.0072 33.63 0.00 0.2291 0.2574
Constante 0.0631 0.1348 0.47 0.64 -0.2011 0.3273

Fuente: elaboracion propia con base en los microdatos UMRE 1996.

La repeticién en Primaria, conforme al modelo estimado y presentado
en la Tabla 8, esta asociada al capital familiar y al sexo del alumno en
forma altamente significativa. Si bien lo primero es consistente con
antecedentes e hipétesis fundados en la teoria de la reproduccién,
la brecha de sexo resulta inesperada. El fracaso de los varones ade-
mas resulta mayor cuanto menor es el capital familiar en el hogar.
Mientras que la brecha es de 0,3% con el mas alto capital, aumenta al
10,8% en los hogares totalmente carenciados.
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Mais relevante a nuestra primera hipétesis, la repeticién en
Primaria no esta asociada al contraste entre regiones del pais, excep-
to con la Frontera Noreste con Brasil. En comparacién con el Gran
Canelones, la repeticion es menos probable en aquella, hallazgo que
no pareceria ser consistente con lo que se ha descripto sobre las politi-
cas lingiiisticas nacionalistas implantadas en el magisterio durante la
Dictadura (Barrios, 2001)8. En segundo lugar, y estimadas las proba-
bilidades de repetir y de no repetir, las diferencias son leves, pero sig-
nificativamente mayores cuanto menor es el capital familiar. Si bien
no encontramos explicaciones en la bibliografia al porqué del primer
hallazgo, esté claro que el segundo si tiene relaciéon con una economia
politica de la lengua (Bourdieu, 1985).

El analisis también aporta evidencia a la segunda hipétesis ge-
neral. El aprovechamiento de la oportunidad de cursar Educacién
Inicial tiene impacto significativo y de magnitud en la repeticién.
Sobre las situaciones estimadas arriba, el cursado disminuye atin més
la probabilidad de repeticién, sobre todo entre los nifios originarios de
hogares mas carenciados. Dicho de otra forma, la Educacién Inicial
ya social y geograficamente estratificada impacta multiplicando la
desigualdad de oportunidades de aprendizaje.

Tabla 8. Coeficientes logisticos multinivel estimados para la repeticion en Primaria en la generacion

nacida entre 1981 y 1985

Variables Coef. Error y4 P>z 95% confianza
Estand
Es mujer en lugar de varén -0.4706 0.0285 -16.5 0.000 -0.5265 -0.4147
Capital familiar -0.2870 0.00705 -43.76 0.000 -0.3222 -0.2946
Curs6 Educacion Inicial -0.5927 0.0343 -17.29 0.000 -0.6599 -0.5255
Vive en la region (en lugar
de Canelones)
Sur-suroeste -0.1296 0.1422 -0.91 0.3620 -0.4308 0.1530
Litoral -0.1687 0.1314 -1.28 0.1990 -0.4051 0.1345
Frontera Noreste -0.3471 0.1351 -2.57 0.0100 -0.5603 -0.0060
Cuenca de la Laguna Merin -0.1052 0.1736 -0.61 0.5440 -0.4209 0.2854
Este -0.034 0.1546 -0.22 0.8260 -0.3219 0.3082
Central -0.1277 0.1462 -0.91 0.3610 -0.4060 0.1671
Constante 1.2686 0.1205 10.52 0.000 1.0323 1.5048

Fuente: Elaboracion propia con base en los microdatos UMRE 1996.

8 Cabria haber hallado que la repeticién hubiera aumentado, puesto que a las di-
ficultades propias de la adquisicién de la lectoescritura se agregé ese entorno de
politicas que presionaba por una mayor pureza en la lengua usada.
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El dltimo ejercicio consistié en estimar los efectos directos del capi-
tal familiar y del sexo, conjuntamente con las dos variables endége-
nas, cursado de nivel inicial y repeticién, sobre el nivel de aprendi-
zaje en Lectura y Matematica logrado concluyendo el sexto grado de
Primaria. Las Tablas 9 y 10 presentan esta informacién. Una vez mas,
los hallazgos son altamente consistentes con los reportados en otros
trabajos antes citados, incluso en lo que respecta a las diferencias ob-
servadas entre los determinantes para las dos pruebas.

El capital familiar incide levemente con mayor fuerza en Lectura
que en Matematica. La magnitud de esta incidencia, si se compara el
maximo y el minimo de capital equivale a la quinta parte del puntaje
de la prueba. A estos efectos directos sobre la desigualdad, deben afia-
dirse los indirectos del capital que ya fueron estimados sobre el acce-
so a la Educacién Inicial y sobre la repeticién. Es mas, este modelo
identifica efectos directos de estos dos logros educativos previos. Es
de notar lo que se ha dicho en varios lugares anteriores que la expe-
riencia de reprobacién, corregida a través del mecanismo de repetir el
grado, esta asociado a un desempefio menor en un grado significativo
al completar la Primaria. Dado que no se cuenta con una medida al
ingreso de Primaria que permita conocer el impacto neto de la re-
peticién, resulta arriesgado inferir si causalmente tiene un impacto
positivo o negativo. Mas alla de esto, la acumulacién de desigualdades
por esta via resulta evidente.

Tabla 9. Determinantes del aprendizaje en Lectura, 6to grado Primaria. Uruguay 1996

Variables Coef. Error Estand z P>z 95% confianza

Es mujer 0.7893 0.0475 16.63 0.000 0.6962 0.8823
Capital familiar 0.3197 0.0112 28.42 0.000 0.2977 0.3418
Curs6 Educacion Inicial 0.3533 0.0634 5.57 0.000 0.2290 0.4775
Repiti6 algdn afio en -1.7401 0.0559 -31.14 0.000 -1.8497 -1.6306
Primaria

Vive en la region (en
lugar de Canelones)

Sur-suroeste -0.2003 0.4995 -0.4 0.688 -1.1792 0.7787
Litoral -0.0961 0.4584 -0.21 0.834 -0.9946 0.8024
Frontera Noreste -1.1147 0.4746 -2.35 0.019 -2.0449 -0.1846
Cuenca de la Laguna -0.4766 0.6124 -0.78 0.436 -1.6769 0.7236
Merin

Este -0.0567 0.5409 -0.1 0.917 -1.1167 1.0034
Central -0.7705 0.4830 -1.6 0.111 -1.7171 0.1761

Constante 12.2126 0.4021 30.37 0.000 11.4244 13.0008

Fuente: Elaboracion propia con base en los microdatos UMRE 1996.
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La estimacién identificé efectos diferenciales del territorio en Lectura,
pero no en Matematica. La residencia en un area local de la regién de
la Frontera Noreste tiene un efecto significativo y negativo sobre el lo-
gro. En términos de 6rdenes de magnitud absoluta, este efecto es tres
veces mayor al identificado para la asistencia en la Educacion Inicial.
Lo que implica que un nifio residente en esta regién, que tiene menor
probabilidad de haber cursado este nivel, agrega otra desigualdad de
origen regional al cabo de la Primaria.

Globalmente, el modelo estimado para Matematica muestra me-
nor magnitud en la relacién de los determinantes con el logro (entre el
5%y el 21% menor). En el caso de Matematica, ademés, no habria una
brecha de género ni tampoco efectos de la regién de residencia. Esto
debe ser analizado en conjunto con el menor ICC que se reporté mas
arriba para el territorio y la escuela.

Evaluados los modelos desde el punto de vista del ajuste, pueden
catalogarse de forma satisfactoria. Conforme a la reduccién propor-
cional del error, las magnitudes halladas son mas bien modestas fren-
te a las pretensiones explicativas de la teoria de Bourdieu: un 9,1%
en el nivel 1 (individuos) para la prueba de Lectura y un 7,2% para
la prueba de Matematica. Sin embargo, estas magnitudes suelen ser
regularmente reportadas para este tipo de ajuste. Examinada la ex-
plicacién alcanzada en el nivel 4 (departamentos) debido a la inclu-
sién de las regiones, la magnitud fue del 68,1% para Lectura. El ICC
residual en los niveles territoriales para ambos modelos varia entre
2,1% vy 1,9%, lo que indica que la inclusién de la regionalizacién so-
cioeconémica ha contribuido a la explicacién global de las diferencias
entre territorios en aproximadamente la mitad de la heterogeneidad
inicialmente identificada.

Tabla 10. Determinantes del aprendizaje en Matematica, 6to grado Primaria

Variables Coef. Error Y4 P>z 95% Cl
Estand

Es mujer 0.0025 0.0441 0.06 0.954 -0.0839 0.0889

Capital familiar 0.3028 0.0104 29.21 0.000 0.2825 0.3231

Curs6 Educacion Inicial 0.2783 0.0589 4.73 0.000 0.1629 0.3937

Repiti6 algun afio en Primaria -1.4554 0.0515 -28.24 0.000 -1.5564 -1.3544

Vive en la region (en lugar de

Canelones)

Sur-suroeste 0.4097 0.4749 0.86 0.388 -0.5211 1.3406

Litoral 0.0151 0.4322 0.04 0.972 -0.8319 0.8622

Frontera Noreste -0.2589 0.4514 -0.57 0.566 -1.1436 0.6258
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Cuenca de la Laguna Merin -0.1398 0.6008 -0.23 0.816 -1.3173 1.0377
Este 0.2698 0.5243 0.51 0.607 -0.7578 1.2974
Central -0.3974 0.4656 -0.85 0.393 -1.3100 0.5152
Constante 9.8027 0.3722 26.34 0.000 9.0732 10.5321

Fuente: Elaboracion propia con base en los microdatos UMRE 1996.

TERCER PASO: PRUEBA DE HIPOTESIS DE EFECTOS INDIVIDUALES VA-
RIABLES DENTRO DE LAS AREAS LOCALES

Conforme a la hipétesis propuesta, el dltimo ejercicio consistié en
ajustar modelos multinivel donde se levantara la restricciéon de que
fueran fijos los efectos de la pendiente del capital familiar. Las Tablas
11 y 12 informan que las pruebas permiten rechazar la hipétesis nula
en ambos casos.

Tabla 11. Estimacion de los parametros aleatorios, incluido el efecto del capital, modelo de Lectura
con tres niveles

Random-effects Parameters Estimate Std. Err. [95% Conf. Interval]
Area Local: Independent

var(capital) 0.0035 0.0020 0.0011 0.0105

var(_cons) 0.1807 0.1246 0.0468 0.6979
Escuela: Identity

var(_cons) 4.0440 0.2515 3.5800 4.5681
Varianza (Residual, individuos) 14.6702 0.1281 14.4214 14.9234

Fuente: Elaboracién propia con base en los microdatos UMRE 1996.

Sustantivamente, esta especificacion hace razonable la hipétesis de
que una de las formas en que podria haber incidido la estructura local
de oportunidades, conforme a sus atributos (aqui no indicados), era
modificando los efectos del capital sobre los aprendizajes. La varia-
cion en el pardmetro estimado es modesta, pero indica que algunas
areas locales exacerban los efectos reproductivos de la socializacién,
en tanto que en otras areas locales, estos efectos se atentian.

Tabla 12. Estimacion de los parametros aleatorios, incluido el efecto del capital familiar, modelo de
Matematica con tres niveles

Random-effects Parameters Estimate Std. Err. [95% Conf. Interval]
Area Local: Independent

var(capital) 0.0113 0.0035 0.0062 0.0207
var(_cons) 0.0970 0.1189 0.0088 1.0715
Escuela: Identity

var(_cons) 4.5405 0.2677 4.0450 5.0966
Varianza (Residual, individuos) 12.8113 0.1110 12.5955 13.0307

Fuente: Elaboracion propia con base en los microdatos UMRE 1996.
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DISCUSION DE HIPOTESIS Y CONCLUSIONES

Las dos preguntas que organizaron este trabajo eran: ¢acceden los
alumnos a punto de egresar de Primaria a los mismos conocimientos
basicos en Matematica y Lectura independientemente de su lugar de
residencia? En segundo lugar, ¢existen variaciones territoriales en los
logros sucesivos de la trayectoria escolar debidos al territorio? En am-
bos casos, la respuesta es afirmativa. Hemos estimado que, aunque en
forma modesta, la heterogeneidad territorial equivalia entre un 4% y
un 5% a la varianza en los aprendizajes de Matematica y Lectura en
6tos grados de Primaria, medidos en 1996. Esto no quita que entre el
28,1% vy €l 31,9% de la varianza depende de las caracteristicas de la
escuela. En conjunto, el espacio de los atributos ecol6gicos sobre la
desigualdad de aprendizaje, esto es de la estructura local de oportu-
nidades y de la escuela en particular, tenian al final del largo periodo
“batllista” una importancia fundamental.

Estos hallazgos, sin embargo, no permiten al menos en forma
robusta sustentar la hipétesis de que tales diferencias territoriales
constituyeron elementos fundamentales de la estructura de desigual-
dad. En primer lugar, la magnitud de las relaciones halladas en los
coeficientes de correlacién intraclase (ICC) no se corresponde con la
esperada en los inicios. En segundo lugar, la estructura de niveles hi-
potetizada debié ser simplificada en el segundo paso de las estima-
ciones debido a que afadir el nivel regién (tres términos aleatorios
territoriales) no permitia converger la estimacién de los determinan-
tes. Por lo que la macroregién fue tratada como efecto fijo contextual
del nivel territorial “departamento”. Este hallazgo pareceria aportar
elementos sustantivos para al menos rechazar una versién mas fuerte
de la teoria de capital humano que fijaria la demanda por educacién
primaria con base en evaluar aspectos econémicos regionales; es de-
cir, indirectamente este trabajo permite refutar la hipétesis que ha-
biamos esbozado en otro anterior (aunque mas general) (Fernandez,
Rodriguez y Gonzalez, 2018) .

El tercer paso en el analisis emprendido aport6 evidencia, aunque
si bien modesta de todos modos estadisticamente significativa, para
responder a la segunda pregunta en forma mas detallada. El 4rea local
también es fuente de variacion en la intensidad de los efectos de la so-
cializacién familiar, al menos en los indicadores que se pueden inferir
asociados a la transmisién intergeneracional del capital cultural. La
heterogeneidad entre escuelas en los efectos del capital familiar habia
sido identificada previamente en los afios noventa y también en los
dos mil (Fernandez, 2007a). Queda pendiente para futuros analisis
establecer una descripcion sobre esta nueva fuente de variacion y sus
posibles factores asociados.
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Todos estos hallazgos sobre la incidencia del territorio ameritan a
indagar maés, tanto teérica como empiricamente, en cuanto a la confi-
guracion de la estructura local de oportunidades de bienestar. En este
sentido, cabria discutir, por ejemplo, si el esfuerzo y las preferencias
educativas de las familias al cabo de Primaria podrian estar asociadas
a la diversidad y continuidad de los niveles educativos ofertados, o si
aquella demanda es mas bien el resultado mas especifico de los atribu-
tos de la escuela y de las oportunidades de aprendizaje que ofrece de
modo directo a los alumnos. ¢Cual es el horizonte temporal en que se
evalaa la utilidad de los logros escolares? Estos hallazgos parecerian
apuntar que la utilidad evaluada es a corto plazo y estd mas relacio-
nada con las oportunidades, costos y beneficios inmediatos existentes
tanto en la localidad como en la propia escuela. En otro trabajo, y en
relacién a la Primaria (Fernandez, 2007a), hemos mostrado que la
hipétesis de la “escuela como estructura de oportunidades de aprendi-
zaje” era mas que plausible en la década del 90, y no solo en Uruguay®.
Lo interesante es que la heterogeneidad en estas oportunidades proxi-
mas no ha sido explorada con relacién a la heterogeneidad del territo-
rio, algo que pareceria ser muy razonable al pensar en las diferencias
entre las escuelas rurales y las escuelas urbanas, por ejemplo.

Para concluir, este analisis de la desigualdad enmarcado histé6-
ricamente en el cambio de modelo social entendemos que permite
discutir dos conclusiones adicionales. En primer lugar, que la des-
igualdad educativa de base territorial estaba presente y fue mas que
significativa para quienes nacieron en las postrimerias del modelo
“batllista”. La provisiéon “universalista estratificada” de bienestar al
decir de Filgueira y Filgueira (1994), también tuvo una dimensién
territorial, hasta ahora poco estudiada. Esto es un aporte més en el
diagndstico sobre las desigualdades educativas que ha venido constru-
yendo la academia nacional en los tltimos veinte afios y que permite
ver la persistencia de algunos rasgos a pesar de los cambios de mode-
los de desarrollo econémico-social.

Precisamente, una segunda conclusién general permite proble-
matizar y abrir ain mas las relaciones entre modelos de desarrollo y
desigualdad educativa. ¢Cuéles han sido los efectos territoriales de la
reestructura neoliberal, explicita desde 1991 pero establecida firme-
mente desde 1995 y vigente sin cuestionamientos hasta el 2005? No
parece simple establecer hipétesis, mas alla de la idea mas general
de que el neoliberalismo habria agudizado la desigualdad, tal como

9 Lalinea de investigacién sobre Opportunities to Learn ha sido especialmente tra-
bajada en el marco de las evaluaciones de aprendizaje emprendidas por el Programa
Trends in Mathematics and Science (TIMSS) Study desde 1994-1995.
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reportados en los otros capitulos de este libro. Tenemos alguna evi-
dencia de que la desigualdad ha sido persistente entre 1996 y el pre-
sente, pero este resultado promedio puede esconder comportamientos
opuestos en el nivel territorial. Algunas politicas sectoriales han me-
jorado puntualmente la dotacién de las estructuras locales de oportu-
nidades: se han creado centros de Educacién Inicial y se han abierto
centros de educaciéon media basica. Pero, por otro lado, la reduccién
demogriéfica en los niveles mas pequefios de los centros de servicio
(Altmann, 2016), pareceria haber aumentado la brecha global entre
las capitales y las pequenas localidades. El retiro general del Estado,
la practica desaparicién de la agricultura familiar (Fernandez, 2002)
y los cambios en el mercado de trabajo, deberian haber aumentado
la heterogeneidad en la estructura local de oportunidades de bien-
estar y por esta via, profundizado las desigualdades. Ahora bien, el
testeo de estas hipétesis nuevas sobre cambios en el tiempo enfrenta
la restriccién de que luego de la Evaluacion de 1996, no hubo otra de
tipo censal de los aprendizajes. Se podria, sin embargo, ensayar una
aproximacion tentativa en continuidad con esta linea de trabajo, con
la evaluacién de 2013 cuya muestra resulta de importancia, aunque
no censal (ANEP-DIEE, 2015). Ese sera nuestra préoxima tarea.
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DESIGUALDAD DE APRENDIZAJES EN
LA FASE ESCOLAR TEMPRANA. LIMITES
Y DESAFIOS DEL SISTEMA EDUCATIVO
PARAGUAYO

Ana Recalde* y Luis Ortiz**

INTRODUCCION

El estudio de los factores asociados al rendimiento académico de los
estudiantes puede dividirse en dos vertientes histéricas: una, que ha
puesto el peso en el estudiante y sus caracteristicas, otra, en la escuela y
sus procesos. Una tercera vertiente, el nuevo institucionalismo, aborda
el papel de las instituciones externas a la educacién regulando su fun-
cionamiento, enfocandose en el disefio de la organizacién escolar y la
cultura organizacional (March y Olsen, 1997; Powell y Dimaggio, 1999).
En este estudio se busca concentrar el andlisis en la tensién entre las
dos primeras vertientes. Actualmente, tomando siempre como eje los re-
sultados de las evaluaciones del rendimiento, se busca lograr una com-
prensién mas ajustada de la realidad y las variables que la componen, de
manera de conocer si ambas posturas convergen en algin punto.

En América Latina la investigacién sobre eficacia escolar se inicia
en la década de 1970 con la caracteristica de una orientacién préactica,
es decir, mas centrada en la determinaciéon de los factores asociados
que ayudan a optimizar los niveles de calidad y equidad que en estimar
la magnitud y las propiedades cientificas de los efectos escolares. Las

*  Psicologa. Master en Evaluaciéon de la Calidad Educativa por la FLACSO,
Paraguay.

** Socib6logo. Doctor en Sociologia por la Escuela de Altos Estudios de Ciencias
Sociales, Francia.
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obras se enfocan tanto en el movimiento tedrico-practico de efectividad
escolar como en la productividad escolar y se pueden agrupar en cuatro
4reas: i) La eficacia escolar; ii) La relacién entre determinados factores
y el rendimiento, iii) Las evaluaciones de programas de mejora y iv) Los
estudios etnograficos sobre la escuela (Murillo, 2003: 26-27).

En el estado de la cuestién en Paraguay, a partir de los resultados
de las pruebas del SERCE y el TERCE!, se constata, por una parte, que
“Paraguay se ubica en la categoria ‘bajo la media regional’ en todas las
areas evaluadas. En ninguna de las areas los estudiantes paraguayos lo-
gran los puntajes de paises vecinos” (Suarez Enciso; Zarza, 2016: 117),
mientras que por otra parte, se verifica una variacién individual de los
puntajes en proporcién superior al del nivel escolar de modo que “la
explicacién del bajo rendimiento debe comenzar con el examen de las
condiciones en el hogar, la familia y otros aspectos del entorno en que
se desarrollan los nifios y nifias” (Baird y Elias, 2014: 31).

Para Misiego la infancia es un concepto relacionado con su clase
social. Un nifio de estrato social pobre rural carece de proteccién, su-
fre privaciones y su desarrollo cerebral insuficiente determina su salud,
aprendizaje y conducta para toda la vida, “la pobreza material, social y
psicosocial de su familia puede generarle menor disposicién para apren-
der y escasa motivacion para ir a la escuela con el consecuente bajo ren-
dimiento, desercion y/o conductas de riesgo” (Misiego, 2014: 5-7).

Ademas de pertenecer al grupo de paises con media significativa-
mente menor al valor regional en todas las 4reas evaluadas, Paraguay
presenté alto grado de desigualdad (o variabilidad) en el desempefio
de lectura en tercer grado, con una brecha de 254 puntos. En una
estratificaciéon de cuatro niveles de competencias esperadas ordinal-
mente establecidas, siendo el nivel I el inferior y el nivel IV el superior,
los estudiantes del tercer grado se ubican en mayor proporcién en el
nivel I (57,4%) mientras que los del sexto en el II (50,3%.) (UNESCO
d, 2015:. 23-33). En matematica hubo mayor distribucién en el ni-
vel T con valores del 66,5% en tercer grado y 69,3% en sexto grado
(UNESCO d, 2015: 51-62). En este marco, el pais se caracteriza por
significativas diferencias de sexo a favor de los varones en matematica
y ciencias de sexto grado y a favor de las nifias en lectura de tercer gra-
do. Asi también, hubo rendimiento significativamente menor en lectu-
ra de sexto grado y ciencias de sexto grado de los estudiantes rurales
de escuelas puiblicas. Ademas, en el area urbana, no hubo diferencias

1 Segundo y Tercer Estudio Regional Comparativo y Explicativo, respectivamen-
te, de los procesos escolares en América latina, implementados por el Laboratorio
Latinoamericano de Evaluacién de la Calidad Educativa (LLECE), organismo depen-
diente de la UNESCO.
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significativas de rendimiento entre las escuelas privadas y publicas
para matematica de tercer grado. Tampoco fue significativo el entorno
educativo del hogar? para el tercer grado (UNESCO, 2010: 88-91).
Pero més all4 de la informacién estadistica y la varianza del apren-
dizaje, es poco lo que se discute para comprender funcionalmente los
resultados. Si bien reconoce las diferencias socio-culturales, el Estado
paraguayo disefia politicas, planes y programas sociales definidos para
la infancia y juventud, con una perspectiva de clase media con la conse-
cuente discriminacién de grupos minoritarios. Es como si desconociera
la profusa investigaciéon obviando la comprensién de la realidad, crite-
rios y practicas de crianza, acceso a derechos, condiciones de vida en
situacién vulnerable, situacién de analfabetismo funcional, y por tanto,
trayectorias de vida con escasa posibilidad de movilidad social.

MARCO TEORICO

Histoéricamente, el informe sobre desigualdad de aprendizajes encargado
por el Departamento de Educacién de los Estados Unidos y elaborado
por James Coleman y un equipo de investigacién, marca un hito en el
estudio de factores asociados al aprendizaje, mostrando la disponibili-
dad de oportunidades educativas en las escuelas publicas. Los resultados
destacaban la marcada desigualdad y segregacion de los estudiantes y
profesores negros, asi como mostraba que los estudiantes medios de las
minorias lograban menos y estaban maés afectados por la calidad de su
escuela que los estudiantes “blancos” medios (Coleman, 1966: 3-33).

En Inglaterra y Francia, en la década de 1960, la sociologia hace
su aporte al estudio de la educacion con los trabajos de Basil Bernstein
asi como de Pierre Bourdieu y Jean-Claude Passeron respectivamente.
Para Bernstein (1989) las clases sociales poseen un cédigo sociolin-
giiistico de comunicacién propio, de los cuales las familias se apro-
pian segun su origen social. El conocimiento educativo, su contenido,
forma de transmisién y de evaluacién son fundamentales en la com-
prensién de los mecanismos de reproducciéon cultural en la escuela.
En el nivel de la experiencia escolar se puede comprender la reproduc-
cién de las relaciones educativas como expresiones de relaciones de
poder y del control desde la estructura social. El éxito o fracaso no se
refieren tanto a resultados en la apropiaciéon de conocimientos sino en
la eficacia o deficiencia de la transmisién educativa, en la que factores
como los cédigos sociolingiiisticos heredados, un tipo de clasificaciéon
y enmarcamiento de los contenidos escolares y las formas de relacién

2 Entendido por la escolaridad de los padres, los recursos culturales del hogar, asi
como las actitudes y hébitos respecto a la educacién que los estudiantes reciben en
su proceso de socializacién familiar.
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pedagégica (propicia o no para la autonomia cognitiva) se conjugan
para disponer a una interiorizacién de esquemas que facilitan el des-
empeio, o bien, que lo restringen (Bernstein, 1989).

Por su parte, partiendo de la premisa de que toda cultura es ar-
bitraria y su definicién es siempre social, Bourdieu y Passeron (1996)
estudian el campo cultural estableciendo que la ensefianza sirve de
modo especifico a las estructuras sociales al reproducir las relaciones
de clase como resultado de una accién pedagégica. La accién pedagé-
gica es la violencia simbdlica que impone significaciones como si fue-
ran legitimas a través de una autoridad reconocida. Asi, la funcién de
la escuela es especificamente social. Los sujetos reciben un capital cul-
tural en primera instancia de la familia y luego de la escuela, ademas
de una serie de posturas con respecto a la cultura. La escuela es un
agente de reproduccién y legitimacién de la diferenciacién social ase-
gurando su interiorizacién y persuadiendo que esta no es social, sino
que hace parte de un “orden natural” (Bourdieu y Passeron, 1996).

Mas cercano, en un estudio de alcance global, Hanushek y
Wo6LRmann (2007) establecen que la calidad educativa —-medida por lo
que la gente sabe- tiene fuerte efecto sobre los ingresos individua-
les, sobre la distribucién del ingreso y en el crecimiento econémico.
Desde la teoria del capital humano, a partir de los aportes de Mincer
y Becker “se considera que la productividad de una persona depende
de su dotacién de capital humano, esto es, a mayores niveles de edu-
cacion se espera mayores ingresos” (Herrera, 2010: 2). Los paises en
desarrollo se caracterizan por mayor cantidad que calidad educativa;
esto significa que la matricula escolar es mayor que el rendimiento.
Asimismo, advierten que la calidad solo serd posible si se efecttian
cambios importantes en las instituciones méas que el simple aumento
de recursos (Hanushek y WoRmann, 2007: 5-17).

Esta consideraciéon empirica, sin embargo, no exime de supues-
tos conceptuales y valorativos en la medicién aunque lo remite a una
perspectiva comparativa al interior asi como al exterior del sistema
educativo, donde los marcos teéricos-metodolégicos adquieren per-
tinencia®. Los problemas en el anélisis y la promocién de la calidad
se hallan en funcién del ambiente social e institucional donde cobran
sentido (Edwards, 1991; Mortimore, 1993).

En general, la investigacién educativa mundial tiene por objetivo es-
tudiar la diferenciacion social de los aprendizajes, los efectos de la escue-
la y los efectos de las instituciones. Por otra parte, en la década de 1990,

3 Premisas sobre las que se inscriben los estudios de la eficacia escolar como marcos
de andlisis y evaluacién de la calidad del proceso escolar en los sistemas educativos.
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América Latina inicia estudios sobre la desigualdad de aprendizajes que
desplazan a los enfocados en la desigualdad de acceso a la educacién
obligatoria. Es entonces que convergen el enfoque sociolégico de la teo-
ria de la reproduccién cultural con los estudios sobre la eficacia escolar. A
modo de producto, en las comparaciones internacionales, se sustenta la
tesis que en los paises desarrollados la escuela tiene poco o ningtin efecto
mientras que en aquellos en via en desarrollo, su valor relativo es mayor.

Las investigaciones de factores asociados, en la regién, se han
centrado en la eficacia escolar, Martinez-Garrido (2011) hace un re-
cuento de lo que denomina “veinticinco investigaciones claves sobre
eficacia escolar”, organizando los estudios segin su foco: i. aquellas
que estudian los factores de la escuela y sus efectos en el desarrollo
académico de los estudiantes, ii. las que abordan la ensefanza eficaz,
identificando aspectos del proceso de esenafzan, iii. las que estudian
la eficacia educativa que buscan integrar los conceptos de eficacia es-
colar y ensefianza escolar (Martinez-Garrido, 2011: 3).

Sobre los puntos tratados respecto al estudio de factores asocia-
dos, Creemers realiza un aporte no menor al observar que la investiga-
cion sobre eficacia educativa alin necesita una teoria para explicar las
diferencias en los resultados de los estudiantes. Los disefios teéricos
tienen en comun los factores individuales de los estudiantes, la impor-
tancia del nivel de aprendizaje, el papel de los docentes y las condicio-
nes del aprendizaje. Algunas teorias enfatizan la ensefianza, mientras
otras hacen hincapié en la importancia de los factores escolares como
la cultura, la organizacion y el liderazgo como condiciones para la
efectividad en el nivel de aprendizaje (Creemers, 2000: 5-18).

Desde la literatura sociolégica de la educacion se planteé recien-
temente la necesidad de establecer un didlogo entre ambos niveles, su-
perando el clivaje entre los estudios del fracaso escolar que se centré
en la exclusién en el acceso y de los activos —distribuidos en funcién
de la desigualdad de clase, étnicos o de género-y los estudios del éxito
escolar que se centré en los factores asociados a las caracteristicas
individuales del rendimiento sin hurgar en los condicionantes liga-
dos a la estructura social y a la exclusién educativa (Reimers, 2000).
Tal como lo plantean en la actualidad las perspectivas de abordaje
multicausal y multinivel del fenémeno del desempeno educativo, el
rendimiento de los participantes en su escolarizacién se explica por
una légica de socializacion y por una légica de accion, inseparables
en el proceso educativo (Cervini, 2002; Fernandez, 2007; Ridell et al.,
2001). Estos enfoques invitan a discutir también sobre la naturaleza y
alcance de la gestién institucional en la educacién escolar asi como en
las relaciones pedagégicas en funcién de la eficacia escolar sobre los
aprendizajes (Blanco, 2011; Romaén, 2008; Murillo, 2005).
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Una discusién complementaria sobre el éxito/fracaso se estable-
ce en torno a la “calidad educativa”, que envuelve no solamente un
debate tedrico-metodolégico sobre su medicién empirica y sobre sus
implicaciones institucionales sino también un debate ético-axiol6gi-
co que moviliza posiciones normativas y politicas educativas que en
suma traducen relaciones de poder (Perassi, 2009). Asimismo, una
consideracién de las relaciones entre los estudiantes y su entorno in-
vita a extraer del proceso educativo una nocién operativa de calidad:
aprendizaje de conocimientos establecidos o bien desarrollo de com-
petencias esperadas, que a grosso modo involucra una escala de logro.

Cervini (2002), tributario de una perspectiva combinada de las
teorias criticas de la reproduccién y de las teorias de la eficacia, se
“propone determinar el nivel de (in)equidad educativa en Argentina
y la importancia relativa de los factores escolares institucionales (es-
cuelas) y regionales (provincias) en la distribucién del nivel de apren-
dizaje en matematica y lengua de la educacién basica” (Cervini, 2000:
448). Constata que las mediciones de capital econémico y cultural son
predictores significativos de los puntajes en las pruebas de Matematica
y Lectura, principalmente en cuanto al entorno (segmentacién social
del sistema educativo), aunque estos factores no explican los puntajes
medios de las escuelas. Esto es, las caracteristicas de la escuela o de la
practica pedagdgica también serian factores significativos del nivel y
distribucién de los aprendizajes escolares (Cervini, 2002: 445).

El estudio de Ferndndez (2007) plantea una relacién entre la
distribucién desigual del aprendizaje cognitivo en estudiantes con
ensefianza primaria (basica) concluida en Argentina, Chile, México
y Uruguay y la estructura de clases asi como las caracteristicas or-
ganizacionales de las escuelas. Al efecto analiza con modelos jerar-
quicos lineales las “pruebas nacionales del periodo 1999-2001, con
la excepcién de Chile” (Fernandez, 2007: 31), recurriendo a la teoria
de la reproducciéon cultural y a la teoria de la accién racional para
la comparacién entre paises e indicadores de bienestar social que se
consideran de regulacién externa respecto al funcionamiento de las
escuelas. Entre sus hallazgos sobresale que el capital familiar es la
variable de mayor peso en el aprendizaje, seguido del trabajo infantil
y un efecto directo “de los planes que los estudiantes trazan en su
futuro” (Fernandez, 2007: 534). Asimismo, cuanto mas equitativa es
la distribucién del nivel de bienestar entre los habitantes, menor es el
peso de la escuela en los aprendizajes, abriendo el debate sobre la tesis
de que la estructuracién de la desigualdad de aprendizajes se entiende
en el marco del régimen de bienestar social. Por otra parte, la mag-
nitud del “efecto escuela” hallado en un pais, solamente informa que
hay una fuerte limitacién para mejorar la igualdad de aprendizajes.
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Estos hallazgos cuestionan el lugar comun de que la politica educativa
es artifice de la reduccién de la pobreza y la redistribucién del bienes-
tar (Fernandez, 2007: 537-545).

En ese sentido, Murillo, Roméan y Herndndez (2011) proponen dar
respuestas en los estudios educativos, desde la evaluacién a la educa-
cion, en particular desde un enfoque de justicia social, a pesar de sus difi-
cultades aun en términos de su conceptualizacién y operacionalizacion,
tanto por factores politicos como por enfoques de gestién cambiantes.
Asimismo, proponen su analisis desde tres elementos: la distribucion, el
reconocimiento y la participacion, con su incidencia en las caracteristi-
cas de los estudiantes y la realidad de las instituciones educativas.

En el caso paraguayo, Ortiz (2016) plantea una mirada de la es-
tructura social desde la cual se inscribe el analisis del proceso edu-
cativo, en especial el que concierne al proceso de aprendizaje y las
desigualdades respectivas: “La estructura social paraguaya esta basa-
da en desigualdades pronunciadas; el sistema educativo fue objeto de
una reforma institucional cuyos diagndsticos abordaron tangencial-
mente las condiciones sociales, por lo que se hace necesario exami-
nar esas condiciones de modo a establecer los alcances y limites de la
reforma educativa y del proyecto democratico” (Ortiz, 2016: 65-66).

Esta consideracion es clave habida cuenta de los efectos que la
expansion del sistema educativo tiene en la estructura social misma,
en particular en lo que respecta a la movilidad social, la cual involucra
a un sector de la sociedad cuya condicién de clase media o cercana
a esta experimenta cambios en sus caracteristicas socioeconémicas
en el mediano y largo plazo. En términos de Goldthorpe (2016) el
acceso generalizado a la escuela, independientemente del desempefio,
empuja a una mayor seleccién en el mercado de trabajo basada en
la meritocracia implicaria un proceso ciclico en el que esta seleccion
repercute en la necesidad de incrementar la calidad educativa habida
cuenta de la tendencia al incremento de la productividad y la compe-
titividad de la estructura econémica.

De esta manera, se puede constatar la fuerza relativa de la escuela
en el rendimiento académico de los estudiantes, teniendo en cuenta
el peso gravitante de la explicacién de ese rendimiento por el origen
social, mediado por los procesos en los cuales se desenvuelven en las
familias de estudiantes.

MARCO METODOLOGICO

Este estudio considera los factores de entorno y proceso que se rela-
cionan con las puntuaciones en las pruebas TERCE logradas por es-
tudiantes del tercer grado de la educacién escolar basica en Paraguay,
de fuente secundaria, dado que se efectué con informacién relevada
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por la UNESCO. Segun el periodo y la secuencia, fue transversal. Por
el analisis y alcance es de enfoque cuantitativo de alcance explicativo.
Las evaluaciones TERCE se aplicaron en Paraguay durante el afio 2013.

TIPO DE ESTUDIO

Este estudio considera los factores extraescolares (contexto) y escolares
que se relacionan con las puntuaciones en las pruebas TERCE logra-
das por estudiantes del tercer grado de la educacién escolar basica en
Paraguay, de fuente secundaria, dado que se efectué con informacion re-
levada por la UNESCO. Segtin el periodo y la secuencia, fue transversal.
Por el anélisis y alcance es de enfoque cuantitativo de alcance explicativo.
Las evaluaciones del TERCE se aplicaron en Paraguay durante el afio
2013. La recoleccién y registro de la informacién pertinente se realizé
con 4 cuestionarios de contexto autoadministrados que corresponden
al estudiante (cuestionario E), su familia (cuestionario F), el docente
del aula (cuestionario P) y el director del establecimiento (cuestionario
D), los que se vincularan con los resultados obtenidos en las pruebas de
Lectura y Matematica. La definicién operacional de las variables de este
estudio fueron efectuada para los niveles jerarquicos de estudiante y esta-
blecimiento posibilitando el anélisis de factores asociados.

Igualmente, para la generaciéon de los factores propuestos se
aplico en este estudio el método de escalado a través del modelo TRI
(Teoria de Respuesta al Item) de tipo crédito parcial, atendiendo la es-
tructura politémica de las opciones de respuesta en los cuestionarios
de los factores. En la implementacién del proceso, en primer lugar, se
constata un constructo mediante los valores de confiabilidad, consis-
tencia interna, unidimensionalidad y separacién. En segundo lugar, se
analizan los indicadores especificos de calidad para admitir los items
(preguntas) y su inclusién en los indices implicaron la dificultad, el
error, la correlacién item-prueba, el ajuste proximo-lejano, asi como
la discriminacion, los valores ideales y criterios. Finalmente, las va-
riables se agruparon en torno a factores a partir del comportamiento
empirico de las mismas segin su grado de correlacién con el puntaje
en las pruebas y el soporte teérico propuesto.

GENERACION DE INDICES

Se seleccionaron elementos disponibles en los cuestionarios proporcio-
nados por el LLECE que conforman una categoria de anélisis. Dichos
elementos son factibles de agruparse bajo dimensiones teéricamente
coherentes. También satisfacen la condicién estadistica de correlacién
significativa con el logro, o sea, dan cuenta del mayor porcentaje de
varianza (o variabilidad) de puntuaciones. Ambas condiciones no son
necesariamente simultdneas; si no correlacionan, prevalece la elecciéon
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por ser parte de una variable latente. Esto puede considerarse como
la “parte empirica” que justifica la eleccién. Por otra parte, se tiene un
sostén tedrico producto de afios de investigacién sociolégica que mues-
tran: 1) el papel de las relaciones sociales diferenciadas segtn las cla-
ses sociales, de caracter jerarquico; 2) la incidencia del origen social
en el “éxito escolar”. Especificamente, Pierre Bourdieu y Jean-Claude
Passeron establecen una relacién légica y coherente entre relaciones
sociales, escuela, cultura, los mecanismos de actuacién de los condi-
cionamientos sociales y su internalizacién en docentes y estudiantes.
La evaluacion de la accién pedagdgica en funcién de las caracteristicas
sociales y escolares de los estudiantes muestra que las practicas cultu-
rales verbales y no verbales reflejan una sociedad condicionada —pero
no determinada— por estructuras de clase en lo externo y habitus en lo
interno. El sistema escolar actiia como agente de reproduccién de la
cultura y consecuentemente de la estructura social.

El capital cultural, o sea, la condicién de adquirir, disponer y do-
minar la cultura legitima implica un trabajo de incorporacién y asimi-
lacién en el tiempo. Es un trabajo personal acorde a 1) la disposicién
para invertir y hacerla parte del habitus, 2) la capacidad particular para
acumularla. La familia de origen aporta un capital cultural inicial y
el tiempo de acumulacién comprende la totalidad del tiempo de so-
cializacion. Al constituir, a la vez, un objeto de patrimonio hereditario
y adquirido, presenta un grado mas elevado de encubrimiento que el
capital econémico y es mas reconocido que éste en la educacién porque
funciona como capital simbélico en el mercado de bienes culturales y
en el de la escuela en particular. A través del tiempo de adquisicién se
establece el vinculo entre capital econémico y capital cultural.

Para los factores de proceso, o sea, los del nivel 2, que pueden ser
modificados por docentes o directivos, se considera la investigacion so-
bre eficacia escolar en Iberoamérica. A partir de tres modelos tedricos
se elabora una teoria de eficacia escolar bajo la premisa de que “se en-
tiende por modelo de eficacia escolar una representacién propositiva
del conjunto de factores asociados con el logro escolar y del sistema de
relaciones entre esos factores que contribuya a explicar qué hace que
una escuela sea eficaz” (Murillo, 2007: 251). Los factores de contexto y
entrada contribuyen a una visién panoramica de lo que sucede. Los fac-
tores de proceso de la escuela influyen en los de proceso del aula y estos
a su vez determinan un tipo de escuela. Lo mismo puede afirmarse de
casi todos los bloques de factores con excepcién de las relaciones entre
las caracteristicas individuales del estudiante y las variables de proceso
y de resultado del nivel estudiante. Por ejemplo, el nivel sociocultural de
la familia o el género del estudiante incide en sus actitudes, expectativas
y resultados pero no reciprocamente (Murillo, 2007: 259).
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Los indices que conforman el modelo, a partir del sustento teéri-
co y el proceso de contrastaciéon empirica, son:

Tabla 1. Categorias y dimensiones de analisis del Nivel 1 Estudiante

5 ©
88 | §s
- Dimension s & =S
c > o
Indice de Analisis _.E § % a Instrumento y Elementos
o g = el
Cuestionario: Familia.
F12. En un mes normal, en cudl de los siguientes rangos
Ingresos & |seencuentra actualmente el ingreso total liquido del
_ S S |hogar?
I. Origen £ £ .F%g,..cﬁembe la famijlia.del.nifo.dinero. del E?tado,fz .....................
social g3 .'¢De que material es la mayor parte de los pisos de
) 3 8 | suvivienda?
Bienes y 2 . _ -
Servicios i | F15. ;Cuenta con alguno de los siguientes servicios en
8 su hogar?
E F16..; Cuantos. de los. siguientes bienes tiene.en su.hogar?...
Formacion w F9. ¢ Cual es el nivel educativo mas alto que el padre y la
5 | madre del estudiante han completado?
Bienes ] Fﬂ ECuantos libros hay en la casa del nifio?
. Capital Actitud ISR eer es cansador
cultural hacia Ia € § |Me gustaria leer todos los dias
lectura 3 8 | Los libros son aburridos
i .F%g,.cga.ndo usted lee,.;.para.qué.lo.ha P
Habitos ~¢Con que frecuencra en su familia realizan éste tipo ™~
de actividades?
Asistencia F25. ;Con qué frecuencia el estudiante ha faltado al
colegio en los Ultimos seis meses?
Repetici6n 2 E9. ¢Has repetido de curso?
5 E?B 4 uan}as Yeces ha repetido de curso.el ni Jl
= uantos dias a la semana haces tareas
2 escuela en tu casa?
Habitos de "” F26. ; Cuantos dias a la semana el nifio estudia en casa o
estudio hace tareas para la escuela?
IIl. Actitud hacia F27. ; Cuanto tiempo dedica el nifio a estudiar materias
la escuela < & _escolares.0.hacer fareas.en.la.casa?
©
Expectativas % £ | F29. ;Cual cree usted que serd el nivel educativo mas alto
p = % que el nifio completara?
< =
- 3 § E11. ¢ Tu papa o mama te preguntan si hiciste las tareas
=2 Wi | de la escuela?
g F32. ;Con qué frecuencia usted...?
. .z (NN I . . .
Implicacion F33. ¢ Con qué frecuencia ocurren las siguientes
situaciones?
F34. ;Para qué usa la informacion que le entrega la
_escuela?
[7e]
£ Cuestionario — Prueba de conocimiento.
IV. Logro Rendimiento & Puntuacion en el test de Matematica
=1 e
B Puntuacion en el test de Lectura
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Tabla 2. Categorias y dimensiones de analisis Nivel 2 Escuela

(-] .E «
. . S5 s
indice Dlmen’slo.n 3 S E § Instrumento y Elemento
de Analisis 'g 3 % i
=] g =
= | Cuestionario: Estudiante.
8 S = | E6. ¢Tienes texto de Lenguaje para usar en clase?
|. Recursos . . S B & | ¢Tienes texto de Matematica para usar en clase?
Sl Disponibilidad S S5 E - .
didacticos 2 S & | ¢Tienes cuadernos o libretas para tomar notas en clase?
it 3 § En tu sala, ¢hay un estante o caja con libros para que
| ustedes lean?
E7. Durante tus clases... ¢Hay ruido y desorden en tu
o sala?
£ ¢Hay burlas entre compafieros?
= ¢Los profesores se molestan con ustedes?
5 ¢Los estudiantes nos quedamos sin nada que hacer?
. & | ¢Los profesores tienen que esperar largo rato a que los
. = £ | estudiantes nos tranquilicemos?
Il Ambiente | Ambiente del £ £ | Cuestionario:
aula €S uestionario: P_rofesgr o _
38 P25. Puedo realizar mis clases sin interrupciones
© ui | Cuando estoy explicando algo, los estudiantes prestan
= atencion
é Disfruto mucho haciendo clases en este curso
Los estudiantes son agresivos entre si
Los estudiantes suelen ayudar a los que les cuesta mas
Los estudiantes muestran respeto por sus comparieros
Categoria Dimension § :g E 3
- =5
Escuela de Anilisis é % % a Instrumento y Elemento
= g = >
" s g Cuestionario: Director.
g = D11. Su escuela se encuentra en una localidad de: 2000
|. Habitat Zona 1= = £ | habitantes o menos. .
= § ‘g | D12. ;Como caracterizaria usted la zona donde esta
& | ubicada su escuela?
D14. ;Con qué instalaciones cuenta la escuela?
D15. ;Cuantos computadores hay en la escuela para uso
de los estudiantes?
f g - D16. En cuanto al equipamiento de las aulas...
Il. Recursos Disponibilidad S 5 'S | D17. ¢Con cudles de estos servicios cuenta la escuela?
materiales 3 E ._.33 S | D18. Los textos escolares que usan los estudiantes en
8 |3 = |estaescuela.
D29. En su centro educativo, ;ocurre que la cantidad de
postulaciones excede la cantidad de cupos disponibles
para admitir a estudiantes?
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IIl. Gestion

P26. Sefiale su grado de acuerdo con las siguientes
2 8 g < B afirmacignes respecto a su experiencia en gstg escuela
Liderazgo g g g s E D?S. Se.nale su grado de acuerdo.con.las siguientes
8 © | § & & | afirmaciones respecto a su experiencia en esta escuela
85 |3 =|Dbszs. ¢Esta escuela cuenta con un consejo escolar o
instancia de gestion similar?
P27. El equipo directivo de esta escuela...
28 g 5 P28. ¢ Con qué frecuencia suceden estas cosas en su
Equipo £5 |8 % S | escuela?
directivo 8 © | § .8 & | D24.Respecto a las decisiones sobre las siguientes
es8 |3 = acciones, ¢qué participacion tiene el equipo directivo u
otros integrantes de la escuela?

Respecto al andlisis multinivel, el método de analisis utilizado ha
sido el modelo lineal jerarquico de dos niveles que considera pe-
sos muestrales y valores plausibles. El analisis jerarquico tiene por
objetivo modelar estadisticamente la influencia del contexto sobre
las actitudes o comportamientos del individuo. En ciencias socia-
les permite estimar el efecto de las variables de la estructura social
y econdémica sobre el individuo. El modelo final se estimé con el
método RML, méxima verosimilitud restringida. Una vez generados
los indices de los factores se efectué un anélisis multinivel a fin de
identificar la magnitud de las diferencias del desempefio en matema-
tica y lectura, en relacién al origen social (factores extraescolares) de
los estudiantes paraguayos de tercer grado y los procesos escolares
(factores escolares)*.

MODELOS DE ESTIMACION

El modelo final de anélisis multinivel, para la prueba de lectura, se
estima con el método RML, méaxima verosimilitud restringida. Para
los efectos fijos, el modelo del nivel 1 contiene el intercepto b, y los
indices de actitud, capital cultural, ambiente de aula y origen social
con pendientes b, a b, e interceptosg,  a g, , respectivamente. Los pre-
dictores estdn centrados en la media del grupo y la varianza residual
se ubicé en 0. El modelo del nivel 2 contiene el intercepto y los indices
de habitat, recursos materiales, trabajo docente, gestiéon y entorno de
la escuela con interceptosg,, a g, . Todos los predictores estan centra-
dos en la gran media. Las ecuaciones son, para el

4 En las tablas del anexo I se resumen los niveles, categorias, elementos que con-
forman la eficacia escolar, el valor del coeficiente de correlaciéon Rho y su significa-
cién con las pruebas TERCE
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Nivel 1:
Y=b,+b,*actitud ante la escuela+b,*capital cultural+b,*ambiente del
aula+b,*origen social+r

Nivel 2:

b,=8,,+8;, habitat+g ,*recursos materiales+g, ,*trabajo docente+
8,, gestion+g  * entorno escolar+u0

donde, b,=g,, b,=g,, by=g,, b4=g4,0

El modelo final, para la prueba de matemadtica, se estima con el mé-
todo RML, maxima verosimilitud restringida. Para los efectos fijos
el modelo del nivel 1 contiene el intercepto b, y los indices de origen
social, ambiente de aula, capital cultural y actitud ante la escuela
con pendientes b, a b, e interceptosg, , a g, ,, respectivamente. Los
predictores estan centrados en la media del grupo y la varianza resi-
dual se ubicé en 0. El modelo del nivel 2 contiene el intercepto y los
indices de habitat, recursos materiales, trabajo docente, gestién y
entorno de la escuela con interceptosg , a g, .. Todos los predictores
estan centrados en la gran media. Las ecuaciones de los modelos son
para el

Nivel 1:
Y=b,+b,*origen social+b,*ambiente del aula+b,*capital cultural
+b,*actitud ante la escuela +r

Nivel 2:

b,=g,,+8,, “habitat+g, ,*recursos materiales+g, ,*trabajo
docente+g, ,*gestién +g, *entorno escolar+u,

donde, b1=g1,0 b2=g2'0 b3=g3'0 b4=g4,0

CARACTERISTICAS DEL PROCESO DE ESCOLARIZACION EN
PARAGUAY

Segun el Informe de Perfiles de la exclusion educativa en Paraguay, la
matricula por nivel educativo desde el afio 2002 hasta el afio 2013 pre-
sentd un incremento en el nivel de la Educacién Media, una relativa
estagnacion en el nivel Preescolar y en el tercer ciclo de la Educacién
Bisica (ciclo preliminar a la Educacion Media) y un decrecimiento en
los dos primeros ciclos de la Educacién Escolar Bésica.

En efecto, la matricula en el nivel Preescolar aumenté cerca de 10
puntos porcentuales en el periodo, aunque el principal incremento se
dio entre el 2002 y el 2009, constatandose un aumento de la cobertura
para el grupo de edad de 3 a 5 afios de edad (ID, 2015: 34).
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Por otra parte, la matricula de los dos primeros ciclos de la
Educacién Escolar Béasica cayé sostenidamente. Este proceso no es
resultante de la desescolarizacién, sino mas bien por el decrecimiento
demogriéfico de los grupos de edad interiores y por la disminucién de
la repitencia escolar (que engrosaba artificialmente la matricula de
los niveles en cuestién). En contrapartida, la matricula del tercer ciclo
de la Educacién Escolar Basica aument6 5 puntos porcentuales en el
periodo, aunque el principal incremento se dio entre el 2002 y el 2010
(con una provisoria caida entre 2005 y 2007) (ID, 2015: 35).

La Educacién Media fue el nivel que experiment6 el mayor incre-
mento en el periodo, con el aumento de la matricula en 50 puntos
porcentuales (ID, 2015: 35).

Figura 1. Tendencia de la matricula en los niveles educativos. Periodo 2002-2013

1604

S Ed. Media
150+ A - ;

140 J

/
1304 /
1204 4’*/

1104 Preescolar
— RS Ed. Bésica Ciclo 3
1001

90 4

Ed. Bésica Ciclos 1y 2
80

T T T T T T T T T T T 1
2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013

Fuente: Investigacion para el Desarrollo, Perfiles de la exclusion educativa, 2015.

Como se constata en la Figura 1, en el aio 2002 habia una proporcién
elevada de estudiantes en primer grado y una pendiente descendiente
en los grados subsiguientes®.

Este hecho se debe a la sobrecarga de estudiantes a causa de los
flujos de reprobacién y desercién temporal en el grado, asi como por
procesos como el ingreso tardio. Asimismo, la pendiente descendiente
da cuenta de la desescolarizacién, que en 2013 contintia aunque la
situacién critica en primer grado se ha destensionado dando cuenta

5 Los valores de la ordenada son porcentajes de matricula bruta, en la abscisa los
afios del periodo.
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de una progresion de los estudiantes al inicio del nivel. Esto da cuenta
de una mayor eficacia externa, es decir, en la retencién de estudiantes
en todos los niveles y en el acceso a la Educaciéon Media.

Las proporciones de rezago escolar, en el sistema educativo pa-
raguayo, son mas altas para los varones en todos los grados y niveles.
Los primeros grados de la Educacion Escolar Béasica dan cuenta del
aumento marcado de estudiantes con rezago a causa del fracaso es-
colar. El grupo de estudiantes con rezago disminuye a medida que
aumento el afio de estudio a partir del grado 3. Comparando, empe-
ro, la proporcién de estudiantes con rezago la tendencia se mantiene.
Sobre todo a partir de grado 7, en el que tiene lugar una disminucién
progresiva de la matriculacion, resultante del proceso concomitante
de reprobacién y desercion.

Figura 2: Distribucion de la matricula por grado-curso y edad. Afio 2013
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Fuente: Investigacion para el Desarrollo, Perfiles de la exclusion educativa, 2015.

En términos de la continuidad escolar, se constata en primer lugar
que la repitencia y el rezago se incrementan marcadamente en los
tres primeros grados de la Educacién Escolar Basica. En segundo lu-
gar, el rezago se conserva en proporciones similares entre los grados
4 y 6, aunque la matricula disminuye progresivamente desde dicho
ciclo. Entre los grados 7 a 9 disminuye la matricula, debido posible-
mente a que los estudiantes que terminan desertando ya estaban en
una situacién de rezago. En los cursos 1 a 2 de la Educacién Media,
la disminucién de la matricula es mas marcada luego del aumento
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precedente de la proporcién de estudiantes en situacion de repitencia
y rezago. La conjuncién de una y otra contribuye el proceso de deses-
colarizacién (y a su anélisis). Sin embargo, los niveles de repitencia
son relativamente bajos, tanto para entender el rezago como la paula-
tina desescolarizacion.

EL RENDIMIENTO ESCOLAR EN LA ESCOLARIZACION TEMPRANA

RESULTADOS EN LAS EVALUACIONES
A continuacién se presentan los resultados obtenidos por los estu-
diantes paraguayos del tercer grado, en las disciplinas de Lectura y
Matematica, se muestran los resultados obtenidos por el pais y se los
compara con el promedio regional (700 puntos en cada prueba) sefa-
lando las diferencias significativas:

Tabla 1. Comparacion de los resultados de las pruebas en Paraguay y la media regional

Grado Disciplina P:r?::];::::;o Media regional Err(:;:it:::lard
30 Lectura 653 700 1,22
Matematica 652 700 1,28

Fuente: Logros de Aprendizaje Paraguay, UNESCO (2015)

Paraguay presenta puntajes significativamente méas bajos que la me-
dia regional en el grado y areas evaluadas. Los puntajes se agrupan
en niveles de desempefios que operan como descriptores de lo que los
estudiantes son capaces de hacer segin el puntaje obtenidos en las
evaluaciones, de esta manera los estudiantes paraguayos presentan la
siguiente distribucion:

Tabla 2. Distribucion de estudiantes por niveles de desempeiio en las pruebas de Lectura y Matematica

. Niveles de desempeiio
Pais Disciplina - - - -
Nivel | Nivel Il Nivel lll Nivel IV
Lectura 57,4% 19,7% 16,2% 6,7%
Paraguay -
Matematica 66,5% 17,1% 12,6% 3,8%
. Lectura 18,4% 51,5% 16,4% 13,7%
Region -
Matematica 47,2% 23,3% 22,1% 7,4%

Fuente: Logros de Aprendizaje Paraguay, UNESCO (2015)

La distribucién de los estudiantes paraguayos de tercer grado, segin
el nivel de desempefio, muestra un patrén bastante estable, la ma-
yor proporcion de estudiantes se concentra en el nivel mas bajo de
desempefio, demostrando competencias bésicas, segtin los contenidos
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evaluados en dichas disciplinas. A partir de estos hallazgos se puede
ver que los estudiantes paraguayos se encuentran en situacion de re-
zago en cuanto a su desempefio académico, en lectura méas de la mi-
tad de los estudiantes de tercer grado (57,4%) se hallan en el nivel 1,
siendo apenas capaces de “localizar informacién explicita o repetida
literalmente, extraer conclusiones a partir de ideas evidentes, inferir
significados conocidos y reconocer tipos de textos breves” (UNESCO,
2015: 24-25). De igual manera, en Matematica la mayor cantidad de
estudiantes se ubica también en el nivel 1 (66,5%), modo que la ma-
yoria son capaces de “ordenar niimeros naturales, comparar cantida-
des, identificar figuras geométricas béasicas y elementos faltantes en
secuencias simples, leer datos explicitos” (UNESCO 2015: 50). Con
estas habilidades culminan los estudiantes paraguayos el primer ciclo
de la Educacioén Primaria, con las consabidas consecuencias que el
escaso repertorio de competencias tiene en la trayectoria académica
de un estudiante.

CORRELACIONES

Previo a al modelado de los factores asociados a los resultados obteni-
dos por los estudiantes paraguayos de tercer grado propuestos desde
esta investigacién, se realizaron correlaciones de las categorias con-
ceptuales propuestas segtin los niveles de analisis.

En las variables del nivel estudiante y su familia, que constituyen
el Nivel 1, por un lado, asi como las categorias del proceso de apren-
dizaje y de la organizacién escolar, por el otro, se constaté6 que las
primeras se relacionan linealmente en sentido directo y significativa-
mente con las puntuaciones de las pruebas de Lectura y Matematica.

Los valores del coeficiente » son mayores en lectura. Es decir, el
sentido positivo indica mayor probabilidad de que valores altos de
cada categoria del estudiante y su familia influyan en puntuaciones
altas de las pruebas de Lectura y Matematica. A su vez, el origen social
del estudiante es la categoria de mayor relacién con ambas pruebas
seguido por el capital cultural. El conjunto de situaciones que los es-
tudiantes viven en sus aulas y conforman el entorno es el tercer factor
de peso. Atendiendo la edad de los estudiantes, cuyas familias de ori-
gen aportan un “capital inicial”, es l6gico hallar mas énfasis de estas
relaciones en lectura.
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Tabla 3. Correlaciones de las categorias de analisis del Nivel 1 Estudiante,
con los puntajes de Lectura y Matematica

Categoria Estadisticos Lectura Matematica
Correlacion de Pearson 0,40956** 0,36348*
Origen social Sig. (bilateral) 0,000 0,000
N 1.541 1.218
Correlacion de Pearson 0,30595** 0,27031**
Capital cultural Sig. (bilateral) 0,000 0,000
N 1.541 1.218
Correlacion de Pearson 0,16291** 0,13739**
Actitud hacia la escuela Sig. (bilateral) 0,000 0,000
N 1.541 1.218
Correlacion de Pearson 0,21009** 0,14518**
Ambiente del aula Sig. (bilateral) 0,000 0,000
N 1.541 1.218

** La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

Figura 3. Relacion del origen socioeconémico y el puntaje de Lectura.
Se observa que los valores bajos del indice de origen social se corres-
ponden con puntajes bajos en Lectura y altos indices con altos pun-
taje en la disciplina evaluada. El valor de r? indica que la varianza del
puntaje en Lectura se explica en un 16,8% por el indice representado.
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Figura 4. Relacién del origen socioeconémico y el puntaje de
Matemaética. Con respecto al rendimiento de los estudiantes en
Matematica, el indice de origen socioeconémico explica el 13.2% de la
variacién de la puntacién. Segtin se observa en la distribucién, punta-
jes bajos en Matematica se corresponden con bajos indices de socioe-
condémico y altos con mejores desempefios en Matematica.
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Figura 5. Relacion del capital cultural con el puntaje de Lectura. El
indice de capital cultural mejora en 9,4% el pronéstico de la puntua-
cién en Lectura. La distribucién de los valores es mas dispersa, por
eso el porcentaje mencionado del puntaje en Lectura estd explicado
por el capital cultural.
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Figura 6. Relacién del Capital cultural con el puntaje de Matematica.
En relacién al indice de capital cultural, este explica el 7,3% de la
varianza de la puntuacién en Matemaética, donde bajos puntajes en el
4rea se relacionan con un menor capital cultural y, a la inversa, mayo-
res puntajes en Matematica estdn vinculados con un mayor indice de
capital cultural.
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En el Nivel 2, correspondiente a la escuela, las categorias habitat y
recursos materiales se relacionan significativamente en sentido direc-
to con las puntuaciones de ambas pruebas y con valores mayores en
Lectura. La gestién correlaciona también linealmente en sentido po-
sitivo con la prueba de lectura pero no con la de Matematica para la
cual el coeficiente es negativo. Ademas, el entorno result6 negativo y el
trabajo docente positivo pero ambos no significativos con las pruebas.

Tabla 4. Correlaciones de las categorias de analisis del Nivel 2 Escuela
con los puntajes de Lectura y Matematica

Categoria Estadisticos Lectura Matematica
Correlacion de Pearson 0,46239** 0,26628**

Habitat Sig. (bilateral) ,00000 ,00016
N 197 197
Correlacion de Pearson 0,53695** 0,41494*

Recursos materiales Sig. (bilateral) ,00000 ,00000
N 197 198
Correlacion de Pearson 0,03904 0,06799

Trabajo docente Sig. (bilateral) ,58691 ,36180
N 196 182
Correlacion de Pearson 0,23621** -0,03384

Gestion Sig. (bilateral) ,00089 ,63684
N 195 197
Correlacion de Pearson -0,01875 -0,03071

Entorno Sig. (bilateral) ,79323 ,66753
N 198 198

** La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

Figura 7. Relacién del Habitat escolar con el puntaje en Lectura. El
indice de habitat, entiéndase el entorno de la escuela, explica en 21,4%
las variaciones de la puntuacion en Lectura. El grafico representa una
clara tendencia a que mayor indice del habitat de los establecimientos
escolares se ve un aumento en el desemperio de Lectura.
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Figura 8. Relacién del habitat escolar y el rendimiento de Matematica.
En lo que hace al Nivel 2 que incluye los factores de la escuela, el in-
dice de habitat de los establecimientos escolares explica el 7,1% de la
varianza de los puntajes obtenidos en Matematica, donde los mayo-
res puntajes obtenidos en el 4area se vinculan con un mayor indice de
habitat.
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Figura 9. Relacion de los recursos materiales de la escuela con el pun-
taje de Lectura. En relacién al indice de los recursos materiales de la
escuela, el mismo explica un 28,8% de las variaciones de la puntua-
cién en Lectura, porcentaje considerable de la varianza. Asi, los eleva-
dos recursos materiales inciden en un mejor desempefio en Lectura y
menor indice con bajos puntajes.
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Figura 10. Relacion de los recursos materiales de la escuela con el pun-
taje de Matematica. El indice cuyo porcentaje explica la mayor varianza
del Nivel 2, es de los recursos materiales con que cuentan los estableci-
mientos escolares, de modo que el 17,2% explica la variabilidad de los
puntajes obtenidos en relacién con el indice. Asi, un mayor indice en re-
cursos materiales se vincula con los puntajes més altos en Matemética.
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ANALISIS MULTINIVEL

PRUEBA DE LECTURA

En cuanto al anélisis multinivel, la puntuacién media en la prueba de
lectura fue de 677,98 para todas las escuelas y estadisticamente signi-
ficativo (p<0.001).

Tabla 5. Estimacion final de los efectos fijos del modelo nulo - Lectura

Estimacion final de los efectos fijos

Efecto fijo Coeficiente | Error tipico t g.l. aprox. p
intercepto 1, b,
intercepto 2, g, 677,9847 5,16497 131,266 186 0,000

La correlacién intra-clase r es 3787,25/(3787,25+671,74) o sea 0,85.

Tabla 6. Estimacion final de los componentes de la varianza del modelo nulo - Lectura

Estimacion final de los componentes de la varianza

Efecto aleatorio Desviacion tipica Componentes de la g.l c? p
varianza

intercepto 1, u, 61,54061 3787,24647 186 1016,03276 0,000

nivel 1,r 8,19599 671,74328

Se interpreta que el 84,94% de la variabilidad de la puntuacién en
lectura se atribuye a las diferencias entre escuelas. Es el efecto escolar
v su alto valor da cuenta de la desigualdad traducida en el perfil socioe-
conémico de los establecimientos. Al respecto, en un estudio de Luis
Ortiz (2016) se constata que las diferencias entre los establecimientos,
seguin se traten de gestién publica o privada, son significativas en el
rendimiento en el drea de comunicacion del tercer grado de la educa-
cion escolar béasica (Ortiz, 2016: 56).

El modelo arroja 6 (seis) factores estadisticamente significativos
(p<0.01), a saber: habitat, recursos materiales y gestién (nivel 2); ori-
gen social, capital cultural y ambiente del aula (nivel 1). Cada factor
aludido ejerce un efecto sobre la media de la puntuacién de Lectura el
cual disminuy6 a 674,95 puntos, que es la media para los estudiantes
con valor 0 en los predictores y cuya diferencia respecto al modelo
nulo es la desviacién a la gran media. En efecto, tres categorias pro-
vocarian aumentos de 22,18 puntos, de 13,90 puntos y de 8,70 puntos,
respectivamente, si el capital cultural, los recursos materiales y el origen
social aumentasen 1 desviacion tipica.
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Con igual l6gica, habria aumentos menores en Lectura, o sea de
4,77 y 3,99 puntos si varian el ambiente del aula vy el hdbitat de la escue-
la. Por el contario, el aumento de 1 desviacion tipica en gestion dismi-
nuiria en 9,82 puntos la prueba de Lectura.

Tabla 7. Estimacion de los efectos fijos del modelo final de Lectura

Estimacion final de los efectos fijos

Efecto fijo Coeficiente Error tipico t g.l p
aprox.

intercepto 1, b,

intercepto 2, g, | 674,948 4.412027 152.979 181 0,000

Habitat intercepto g, , 3,992 1.302107 3.066 181 0.003

Recursos materiales | intercepto g, 13,897 3.506411 3.963 181 0.000

Trabajo docente intercepto g, , 3,469 3.686964 0.941 181 0.348

Gestion intercepto g, , -9,822 3.463695 -2.836 181 0.006

Entorno escolar intercepto g, 0,817 1.847427 0.442 181 0.659

Actitud ante la pendiente b, -0,164 8.705287 -0.019 181 0.985

escuela intercepto g, |

Capital cultural pendiente b, 22,181 8.331552 2.662 1531 0.008
intercepto g

Ambiente del aula pendienteb, 4,772 0.889002 5.368 1531 0.000
interceptog, ,

Origen social pendienteb, 8,702 3.366119 2.585 1531 0.010
interceptog, ,

La varianza del nivel escuela es menor que en el modelo nulo.
Tabla 8. Estimacion de los componentes de la varianza del modelo final de Lectura
Estimacion final de los componentes de la varianza

Efecto aleatorio | Desviacion tipica Componentes de la varianza g.l. c? p

intercepto 1, u, 49,70912 2470,99703 181 663,49126 0,000

nivel 1,1 80,73568 6518,24978

PRUEBA DE MATEMATICA

En lo que respecta a la prueba de Matematica, la puntuacién media
en dicha prueba es 681,40 para todas las escuelas y estadisticamente
significativo (p<0.001).
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Tabla 9. Estimacion de los efectos fijos del modelo nulo — Matematica

Estimacion final de los efectos fijos

Efecto fijo Coeficiente Error tipico t g.l. aprox. p

intercepto 1, by

intercepto 2, g, 681,4002 5,3259 127,941 159 0,000

La correlacién intra-clase r es 3288,34/(3288,34+5.813,31) o sea 0,36.

Tabla 10. Estimacion de los componentes de la varianza del modelo nulo — Matematica

Estimacion final de los componentes de la varianza

Efecto aleatorio | Desviacion tipica Componentes de la varianza g.l c? p
intercepto 1, u, 57,34405 3288,33994 159 775,49645 0,000
nivell, r 76,24505 5.813,30803

El 36,13% de la variabilidad de la puntuacién en Matematica se
atribuye a las diferencias entre escuelas. Es el efecto escolar y su
valor bajo indica igualdad relativa, o sea que la incidencia de las
escuelas no aportan significativamente a la variabilidad del puntaje,
como ya lo mostrara el estudio de Ortiz en el que se verifica que
las diferencias entre los establecimientos —sean de gestién publi-
ca o privada-no son significativas para explicar el rendimiento en
el drea de Matemaética del tercer grado de la Educacién Escolar
Basica (Ortiz, 2016: 59).

Se obtuvieron 3 (tres) factores estadisticamente significativos: re-
cursos materiales (nivel 2); capital cultural y ambiente del aula (nivel
1). La media de la puntuaciéon de Matemaética baj6é a 678,45 puntos,
igualmente en tanto media para los estudiantes con valor 0 en los pre-
dictores y cuya diferencia respecto al modelo nulo es la desviacién a la
gran media. Con el aumento en 1 desviacion tipica del capital cultural,
de los recursos materiales de la escuela y del ambiente del aula, la prue-
ba de Matemdtica aumentaria en 24,02 puntos, 11,28 y 7,73 puntos
respectivamente.

Asimismo, habria aumentos menores en Matemdtica, de 3,47 y 2,39
puntos, si varian tanto el trabajo docente como la gestion. Sin embargo,
el aumento de 1 desviacion tipica en actitud ante la escuela reduciria
2,85 puntos la prueba de Matemdtica.

248



Desigualdad de apredizajes en la fase escolar temprana...

Tabla 11. Estimacion de los efectos fijos del modelo final de Matematica

Estimacion final de los efectos fijos

Efecto fijo Coeficiente t?;g; t ar?l:(l;x p

intercepto 1, b,

intercepto 2, 800 678,453 4,861 139,582 154 0,000

Habitat intercepto g, , 1,143 1,374 0,832 154 0,407

Recursos materiales intercepto g, , 11,279 1,887 5,977 154 0,000

Trabajo docente intercepto 83 3,469 11,537 0,592 154 0,554

Gestion intercepto g, , 2,386 15,099 0,158 154 0,875

Ambiente escolar intercepto g, 0,163 1,906 0,086 154 0,932

Origen social Ppendiente b, 7,622 4,074 1,871 1096 0,061
intercepto g, o

Ambiente del aula pendiente b, 7,733 2,609 2,063 109 | 0,004
intercepto g, ,

Capital cultural pendienteb, 24,023 9,852 2,438 1096 0,015
interceptog, ,

Actitud ante la escuela | PENdienteD, 2,853 8799 | -0,324 1006 | 0746
interceptog 10

La varianza del nivel escuela es menor que en el modelo nulo.

Tabla 12. Estimacion de los componentes de la varianza del modelo final de Matematica

Estimacion final de los componentes de la varianza

Efecto aleatorio Desviacion tipica Componentes de la varianza g.l c? p
intercepto 1, u, 47,60688 2266,41470 154 529,97547 0,000
nivel 1,r 75,34227 5676,45713

CONCLUSIONES

El incremento del acceso a la educacién en Paraguay como resultado
de la reforma educativa que inicié en 1993, conllevé en el corto plazo
una masificacién escolar pero un proceso concomitante de estagna-
cién de la eficacia escolar (Baird y Elias 2014; Suérez, Zarza y Elias,
2016). En otras palabras, a pesar que el proceso de reforma implicé
un aumento de la escolarizacién y un relativo incremento de la es-
colaridad media, tuvo como efecto innegable el rezago de la calidad
educativa, en especial en los entornos escolares institucionales que
afectan a los sectores sociales que tienen poco control sobre su capa-
cidad adquisitiva.
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En este sentido, a pesar de la expansion escolar, el sistema edu-
cativo paraguayo sostuvo (o incluso acentud) los procesos de repro-
duccién social en tanto no incidié en la capacidad de la estructura
socioeconémica (en especial del mercado de trabajo) de extender
su capacidad de absorcién de la poblacién econémicamente activa
(Merle, 2002; Shavit y Bloosfeld, 1994). Concomitantemente, la ex-
pansién del sistema educativo gener6 un incremento de la selectividad
del mercado laboral, habilitando un nuevo criterio de estructuracién
de las clasificaciones socioeconémicas dado el aumento de las califi-
caciones negociables en el mercado (Ortiz, 2016).

La escuela, otrora con una escasa incidencia en los procesos
educativos y destinos sociales, aumenté su capacidad de agencia en
Paraguay, debido a la presién social por introducir cambios en la edu-
cacion y debido a ciertas actuaciones de la politica educativa para
dotar de condiciones a estudiantes que provienen, especialmente, de
sectores sociales desfavorecidos (Ortiz, 2014; Baird y Elias, 2014).

En términos de las definiciones de este estudio, se verifica que el
factor con mayor peso explicativo de la varianza del desempefo en
Lectura es el capital cultural, seguido por el origen socioeconémico.
De hecho, segun los resultados, los factores de mayor explicacién del
rendimiento en Lectura se hallan en el Nivel I, que corresponde al del
Estudiante. Respecto a los factores del Nivel 2 relativos a la Escuela,
los recursos materiales han mostrado mayor capacidad de explica-
cién, seguido por el habitat de los establecimientos escolares. Esto im-
plica que las condiciones sociales de origen inciden gravitantemente
en los resultados de los procesos educativos en Paraguay, con efectos
del sistema reducidos, aunque no completamente ausentes.

Cada factor ejerce un efecto sobre la media de la puntuacién de
Lectura de modo que un cambio positivo del capital cultural, los recur-
sos materiales de la escuela, el origen socioeconémico, el ambiente del
aula y el habitat de la escuela lo aumentan. Por el contario, el aumento en
gestion disminuiria la media en la prueba de Lectura, que implica que la
autonomia directiva genera efectos adversos para dicha area y para dicho
nivel. Siendo marcadamente elevada la variabilidad de la puntuacién en
lectura se atribuye a las diferencias entre escuelas, lo que da cuenta del
efecto escolar comportando desigualdad entre los establecimientos.

En contrapartida, la baja variabilidad de la puntuacién en
Matematica obtenida por los estudiantes no esta atribuida a las dife-
rencias entre escuelas, por lo que el efecto escolar con un valor bajo
indica una baja incidencia en la puntuacién para dicha area, diferente
al caso de Lectura. El factor con mayor peso explicativo es el capital
cultural, seguido por el ambiente del aula —segtin la percepcion de los
estudiantes—, asi como los recursos materiales de la escuela.
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Estos resultados reflejan que la posicién que ocupa el estudiante
en el espacio social condiciona su rendimiento. El sistema educativo
paraguayo otorga una formacién de mayor eficacia conforme los estu-
diantes aumentan sus posiciones en las categorias de origen socioeco-
némico y capital cultural (de base familiar). El efecto establecimiento,
aunque esta presente, es reducido y como indican Baird y Elias “los
principales factores que explican la variacién de puntuacién [...] pa-
recen reflejar las caracteristicas de los estudiantes y no de las escue-
las. Y [...] los factores mas importantes ‘a nivel escolar’ que podemos
medir —ubicacion de la escuela (urbana o rural) y si se trata de una
escuela privada o publica- son factores que probablemente reflejan
las caracteristicas de los estudiantes y de su familia, més que de la
propia escuela” (Baird y Elias, 2014: 28).

Efectivamente, la importancia de la ubicacion de la escuela, su
acceso a los recursos materiales y la gestién directiva son factores
de la eficacia escolar que estan asociados con el rendimiento de los
estudiantes mas bien por el perfil de los establecimientos que tradu-
ce caracteristicas socioeconémicas de origen en los estudiantes mas
que rasgos institucionales diferenciados entre las escuelas. El modelo
formulado muestra una asociacién entre el capital cultural del estu-
diante, el ambiente del aula y los recursos materiales de la escuela con
el logro en matematica. Asi como en lectura, las condiciones sociocul-
turales son relevantes y su mejoramiento retribuiria en mayor desem-
pefio. Notablemente, las herramientas y estrategias pedagbgicas de
ensefianza y organizacion escolar no logran influir significativamente
en la puntuacién de ambas 4reas, de manera que la escuela paraguaya
puede considerarse una institucién de reproduccién de las condicio-
nes sociales de origen.

De esta manera, los procesos escolares operan sobre la base de
esas relaciones sociales iniciales, que son desiguales entre los tipos de
familias y grupos reafirmando que la explicacién de la variabilidad en
el rendimiento no se debe a la escuela. En efecto, la gestién directiva
tiene un peso mucho menor con un efecto negativo exclusivamente
sobre la prueba de lectura, mientras el trabajo docente y el entorno
escolar no contribuyen a explicar el resultado de ambas areas bajo
evaluacién.

La educacién paraguaya —socialmente poco inclusiva- se traduce
en una polarizacién entre escuelas publicas de alta concentracién de-
mografica y bajos niveles de capital cultural respecto de las escuelas
privadas, lo que implica un alto nivel de segregacién. El anélisis cri-
tico general remite a la concepcién de politica educativa, que actual-
mente descansa en las acciones de la entidad rectora, en este caso el
Ministerio de Educacion y Ciencias. Dicha politica presenta grandes
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desafios de articulacién con otras instancias del Estado para una in-
cidencia real en el aprendizaje de los estudiantes, atendiendo que el
logro escolar o la eficacia del sistema educativo es una realidad mul-
tidimensional. En ese sentido, ademés de lo que se disponga en el
ambito de los dispositivos pedagdgicos respecto a los procesos esco-
lares (gestion directiva y docente, curriculum, estrategias de ensevianza,
infraestructura), hay aspectos extraescolares e involucran a los desti-
natarios de la politica publica en vista que, como pudo comprobarse,
los méviles de la desigualdad de eficacia radican en la socializacion
primaria y secundaria, en el desigual acceso a los recursos socioeco-
némicos asi como en la desigual dotacion del capital cultural, todos
factores sobre los cuales la politica educativa, asi como esta concebida
y formulada en la actualidad, incide poco. Cabe agregar que dicha
politica aporta recursos insuficientes para la formacién continua, el
acompafiamiento en aula y la profesionalizacién docente, elementos
que mantienen el status quo pedagégico.

En este estudio de contribucién al analisis de la eficacia del sis-
tema educativo paraguayo, el debate en cuestion es crucial respecto
a la calidad de la escolarizacién temprana de la poblacién escolar. La
razon es que si el desemperio es explicado de manera aplastante por
factores reproduccionistas es decir, los que se remiten a la familia y a
la clase social de origen, aquellos factores “efectivistas”, que se remi-
ten a la escuela y la politica educativa, tendrian un peso minimo, si no
inexistente. Ese no es el caso en las evidencias que se constatan en este
estudio, seguin las cuales a pesar de la propensién a la reproduccion
social hay un cierto margen de maniobra para la ensefianza y los en-
tornos institucionales que, sin duda, requieren fortalecerse.
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ANEXO I. NIVELES, CATEGORIAS Y DIMENSIONES DE LAS
VARIABLES, VALOR DEL COEFICIENTE DE CORRELACION RHO Y
SU SIGNIFICACION CON LAS PRUEBAS TERCE.

NIVEL 1: ESTUDIANTE Y SU FAMILIA

£ S §
5 2 £ e | E
° S 3 =
F12. En un mes normal, ;en cual de los siguientes rangos
w se encuentra actualmente el ingreso total liquido del 0,33** 0,30**
§ hogar?
=) F20. La familia recibe dinero 1. controles médicos -0,12** -0,16**
- del Estado cuando cumple
con P 2. asistencia escolar -0,24* -0,17**
F14. ;De qué material es la mayor parte de los pisos de 0.34%* 0.26%*
su vivienda? ’ ’
1. luz eléctrica 0,10* 0,05**
2. agua potable 0,18** 0,14**
3. desague 0 0,24 0,21
alcantarillado
g F15. Servicios en el hogar 4. recoleccion de basura | 0,323** 0,265**
E 5. teléfono fijo 0,325** 0,276**
s e
S 2 6. telgwsmn por cable o 0,251 0,208
S} 2 satelital
3 7. conexion a Internet 0,346** 0,300**
5,’? 1. televisor 0,316** 0,259**
o - -
o 2. ’ra_d|0 0 equipo de 0,217+ 0,202
musica
3. computador 0,371* 0,328**
, . ) 4. refrigerador 0,265 0,216
F16. ;Cuantos bienes tiene en 5 g q 0,208 01595
su hogar? . lava ora‘ e ropa , ,
6. celular sin acceso a 0,088 0,077
Internet
7. celular con acceso a 0,316 0,273
Internet
8. vehiculo con motor 0,247** 0,225**

256



Desigualdad de apredizajes en la fase escolar temprana...

que el nifio completara?

Formacion F9. ¢Cual es el nivel educativo | 1. padre 0,317 0,253
mas alto que ha completado? | 2. madre 0,367** 0,282**
Bienes F21. (;Cuap_tos libros hay en la 0,378 0,204%
casa del nifio?
1. leer es cansador -0,143** | -0,083**
F22. Marque las alternativas 2. me gustaria leer *
que mas se parecen a su todos los dias 0,044 -0,001 "™
forma de pensar 3. los libros son - ok
- aburridos 0,112 0,086
2 1. entretenerme 0,036" 0,022
< 2. informarme 0,177* 0,133*
F23. Usted lee para 3. trabajo o estudios 0,097** 0,104**
' 4. ayudar a los nifios en . s
g la escuela 0,051 0,030
§ 5. entretener a los nifios 0,010™ 0,003 ™
s 1. leemos juntos un libro 0.063* 0.027"
S 0 una revista ’ '
S - :
2 2. jugamog juegos de 0,257** 0,223
consola o juegos. ..
3.vamos al cine o al 0.246* 0.209**
teatro ’ ’
4. hacemos tareas del 0171% 0.111*
@ F28. ¢ Con qué frecuencia en colegio juntos
j=; - ) . 5. vamos a museos 0 o .
S su familia realizan este tipo de | ;. 0,128 0,068
E- actividades? bibliotecas
’ 6. vemos juntos 0.071% 0.034"
television ’ '
7. comentamos las s | ns
noticias 0,042 0,009
8. hacemos deporte ns ns
juntos 0,029 0,036
9. navegamos por "> ok
Internet juntos 0,284 0,240
. E9. ¢Has repetido de curso? -0,307** -0,289**
< Repeticion ; - o g g
=] F30. ¢ Cuantas veces ha repetido de curso el nifio? -0,250 -0,248
(=) R A . .
2 Asistencia F25. L.Con qué ,fr(.acuenma‘l el estudiante ha faltado al -0,136" -0,145*
g colegio en los dltimos seis meses?
'S " F26. En general, ¢cuantos dias a la semana el nifio 0,205 0155
S 8.8 estudia en casa o hace tareas para la escuela? ’ ’
g 83 B F27. En general, ;cuanto tiempo dedica el nifio a estudiar 0.098** 0.079*
2 S4q §>_ materias escolares o hacer tareas en la casa? ’ ’
= T 3 F32. ¢ Cual cree usted que sera el nivel educativo mas alto 0.298* 0.203*
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usted...

1. me aseguro que

el estudiante haya
hecho todas las tareas
escolares

0,122*

0,121*

F32. ¢ Con qué frecuencia

2. le pregunto al
estudiante qué hizo en
la escuela

0,155

0,094*

3. le pregunto al
estudiante qué notas ha
obtenido en la escuela

0,159

0,126

Implicacion

4. recibo informes con
las notas del estudiante

0,114

0,121*

5. recibo informes o
comunicaciones sobre
la conducta

0,071*

0,064

F33. ;Con qué frecuencia
ocurre. ..

6. recibo informes sobre
el desempefio de la
escuela en pruebas. ..

-0,019™

0,003

7. debo firmar las
pruebas del estudiante

-0,022"™

-0,025™

8. de la escuela me
citan para hablar sobre
el estudiante

-0,077"™

-0,048**

F34. ;Para qué usa la informacion que le entrega la
escuela?

0,099

0,074

IV. Recursos didacticos

escuela

Disponibilidad

1. itienes texto de
comunicacion para usar
en clase?

0,017

0,059*

E6. Cuéntanos sobre los

2. itienes texto de
matematica para usar
en clase?

-0,044*

-0,020™

materiales que utilizas en tu

3. ¢tienes texto de
ciencias naturales para
usar en clase?

-0,071**

-0,051**

4. ;tienes cuadernos
para tomar notas en
clase?

-0,039*

-0,016"™

5. entu sala, ;hay un
estante o caja con libros
para que ustedes lean?

-0,139**

-0,123**
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1. hay ruido y desorden 0,034 0,040**
2. hay t~)urlas entre 0,056+ 0,076
compafieros
= 3. los profesores se ns -
2 = molestan con ustedes 0,007 0,069
2 = 4. estudiantes nos
2 i) E7. Durante tus clases... ’
E S quedamos sin nada que 0,242** 0,226™*
= g hacer
< 5. los profesores tienen
que esperar Iz_irgo rato a 0112 0,132
que los estudiantes nos
tranquilicemos
* significativa al nivel 0.05
** significativa al nivel 0.01
ns no significativa
= £ » S
S E @ © =
2 @ s 2 E
= E 5 8 s
© a S 3 =
F12. En un mes normal, en cudl de los siguientes rangos
” se encuentra actualmente el ingreso total liquido del 0,327* 0,301*
% hogar?
=) F20. La familia recibe dinero | 1. controles médicos -0,208™ | -0,157**
- del Estado cuando cumple
con P 2. asistencia escolar -0,237 | -0,172*
F14._;De qué material es la mayor parte de los pisos de 0,337 0,262**
su vivienda?
1. luz eléctrica 0,104** 0,053
2. agua potable 0,178* 0,136
3. desague 0 0,236 | 0,211%
= alcantarillado
g F15. Servicios en el hogar 4. recoleccion de basura | 0,323 0,265**
c 5. teléfono fijo 0,825 | "0,276*
2 8 6. television por cable o . .
c 2 satelital 0251 0,208
3 7. conexion a Internet 0,346* 0,300**
= 1. televisor 0,316** 0,259**
(<5 " v
5 2. lra.dlo 0 equipo de 0,217+ 0,202
[ musica
3. computador 0,371 0,328
- . . 4. refrigerador 0,265** 0,216**
z&t‘;].olé(;ﬁntos bienes tiene en 5. lavadora de ropa 0,208** 0,159**
6. celular sin acceso a 0,088 0,077
Internet
7. celular con acceso a 0,316 0,273
Internet
8. vehiculo con motor 0,247+ 0,225**
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Formacion F9. ¢Cual es el nivel educativo | 1. padre 0,317 0,253**
mas alto que ha completado? | 2. madre 0,367** 0,282**
Bienes F21. ¢ Cuantos libros hay en la casa del nifio? 0,378 0,294**
1. leer es cansador -0,143** | -0,083**
F22. M,arque las alternativas 2.me guste}rla leer 0,044% -0,001™
que mas se parecen a su todos los dias
forma de pensar i
p 3. Ios_Ilbros son 01127 | -0,086"
- aburridos
% 1. entretenerme 0,036 | 0,022
< 2. informarme 0,177** 0,133**
F23. Usted le para... i trabjuo 0 Iestut.ilos 0,097 0,104
. ayudar a los nifios en . ns
la escuela 0,051 0,030
= 5. entretener a los nifios | 0,010™ | 0,003™
3 1. leemos juntos un libro - ns
% 0 una revista 0,063 0,027
§- 2. 1ugam0§ juegos de 0,257+ 0,223
— consola o juegos...
3. vamos al cine o al 0,246 0,209
teatro
4. hagemos tareas del 0.171%* 0,411*
i ) colegio juntos
2 F28. ¢ Con qué frecuencia en 5 VAmos A Tiseos o
= su familia realizan este tipo de | . . 0,128 0,068**
< L bibliotecas
T actividades? z e
. vemos juntos * ns
television 0,071 0,034
7. comentamos las s | s
noticias 0,042 0,009
8. hacemos deporte ns ns
juntos 0,029 0,036
9. navegamos por 0,284 0,240
Internet juntos
- E9. ¢Has repetido de curso? -0,307** -0,289**
Repeticion ; : v - o
=2 F30. ¢ Cuantas veces ha repetido de curso el nifio? -0,250 -0,248
=3 . ; < "
% Asistencia F25. (_,Con qué 'fre_:cuenmg el estudiante ha faltado al -0,136% -0,145
= colegio en los Ultimos seis meses?
g F26. En general, ;cuantos dias a la semana el nifio 0,205 0,155
s Habitos de | estudia en casa o hace tareas para la escuela? ’ '
=} .
=2 estudio F27. En general, ¢ cuanto tiempo dedica el nifio a estudiar o -
B : 0,098 0,079
B materias escolares o hacer tareas en la casa?
= Expectativas F32. g,CL_J:aI cree usted 'que sera el nivel educativo mas alto 0,298 0,203
que el niflo completara?
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Implicacion

F32. ¢Con qué frecuencia
usted...

1. me aseguro que

el estudiante haya
hecho todas las tareas
escolares

0,122

0,121

2. le pregunto al
estudiante qué hizo en
la escuela

0,155™

0,094

3. le pregunto al
estudiante qué notas ha
obtenido en la escuela

0,159*

0,126

F33. ;Con qué frecuencia
ocurre. ..

4. recibo informes con
las notas del estudiante

0,114*

0,121

5. recibo informes o
comunicaciones sobre
la conducta

0,071

0,064

6. recibo informes sobre
el desempefio de la
escuela en pruebas. ..

-0,019™

0,003™

7. debo firmar las
pruebas del estudiante

-0,022™

-0,025™

8. de la escuela me
citan para hablar sobre
el estudiante

-0,077"

-0,048™

F34. ;Para qué usa la informacion que le entrega la

escuela?

0,099

0,074

IV. Recursos didacticos
Disponibilidad

E6. Cuéntanos sobre los
materiales que utilizas en tu
escuela

1. itienes texto de
comunicacion para usar
en clase?

0,017

0,059*

2. ¢tienes texto de
matematica para usar
en clase?

-0,044*

-0,020™

3. ;tienes texto de
ciencias naturales para
usar en clase?

-0,071*

-0,051*

4. ;tienes cuadernos
para tomar notas en

-0,039*

-0,016"™

5.entu sala, jhay un
estante o caja con libros
para que ustedes lean?

-0,139*

-0,123*

V. Ambiente
Ambiente del aula

E7. Durante tus clases...

1. hay ruido y desorden

0,034

0,040*

2. hay burlas entre
comparieros

0,056™*

0,076

3. los profesores se
molestan con ustedes

0,007 "

0,069**

4. estudiantes nos
quedamos sin nada que
hacer

0,242*

0,226™

5. los profesores tienen
que esperar largo rato a
que los estudiantes nos
tranquilicemos

0,112**

0,132

* significativa al nivel 0.05
** significativa al nivel 0.01
ns no significativa
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NIVEL 2: ESCUELA
2| £ 8 = £
] E = 3 B
o g =
= « | D11.Suescuela se encuentra en una localidad de. .. 0,467 0,319
8 S D12. ;Como caracterizaria usted la zona donde esta ubicada su 0,455 0,284
x escuela?
1. oficina para el director 0,186 0,109
2. oficinas adicionales 0,428 0,345™
3. sala de reunion para profesores 0,412** 0,347**
4. campo o cancha deportiva 0,097 0,090
D14. ;Con qué instalaciones | 5. gimnasio 0,279™ | 0,274™
@ | cuenta la institucion 6. sala de computacion 0,470 0,329
§ educativa? 7. auditorio 0,395* | 0,358*
s 8. sala de artes y/o musica 0,359 | 0,361™
= 9. enfermeria 0,375 0,324**
10. laboratorio(s) de ciencias 0,345 0,299
11. biblioteca de la escuela 0,379 0,274*
D14.a Aproximadamente, ¢ cuantos libros hay en la biblioteca? 0,408* 0,288**
D.14..b Aproximadamente, ¢cuantos titulos diferentes posee la 0,432 0,307+
biblioteca?
" - D15. ¢ Cuantas computadoras | 1. con conexion a Internet 0,432* 0,305**
@ s hay en la institucion educativa ) ,, -
g = para uso de los estudiantes? 2. sin conexion a Internet 0,233 0,098
I §_ D29. En su institucion educativa, ;ocurre que la cantidad de
8 2 postulaciones excede la cantidad de cupos disponibles para admitir a 0,191 0,112
£ estudiantes?
Q %
K o 1. hay tiza 0 marcadores de pizarra 0,169 0,084
= E 2. mesa para el profesor 0,267 0,147~
] D16. En cuanto al 3. silla para el profesor 0,270 | 0,225™
k=3 equipamiento de las aulas...
=l 4. mesa para cada estudiante 0,126 0,124
w
5. silla para cada estudiante 0,224 0,136
1. luz eléctrica -0,069 -0,183*
2. agua potable 0,112 0,013
3. desagiie o alcantarillado 0,446* 0,325
8 D17. ¢Con cuéles de estos 4. teléfono 0,538™ 0,365™
2 servicios cuenta la institucion | 5. fax 0,550** 0,429**
s -
@ | educativa? 6. bafios en buen estado 0,141 0,039
7. conexion a Internet 0,461** 0,359**
8. recoleccion de basura 0,408 0,289**
9. transporte de estudiantes 0,410* 0,330**
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Textos

D18. Los textos escolares que
usan los estudiantes en esta
institucion educativa...

son comprados por los padres

0,498**

0,431

son entregados gratuitamente por el

-0,422**

-0,335™

-0,122

-0,085

los estudiantes no usan textos
escolares

-0,197**

-0,067

Il Trabajo docente

Tareas

P15. ¢ Dispone usted de algiin documento oficial que le entregue
informacion detallada acerca de como realizar sus clases?

0,058

0,057

P15a. ¢ Con qué frecuencia utiliza usted este documento?

0,022

0,038

P16. En cuanto a la
evaluacion de los estudiantes:

1. La principal funcién de la
evaluacion es conocer el nivel de
rendimiento

0,026

0,038

2. La principal funcion de la
evaluacion es seguir o documentar
el progreso

0,108

0,154

3. La principal funcion de la
evaluacion es tener evidencias
objetivas del aprendizaje

-0,051

0,048

4. Los trabajos individuales son
recursos Utiles y funcionales para
evaluar el progreso

0,050

0,092

5. Las pruebas con preguntas
cerradas o de opcién multiple, son
recursos Utiles y funcionales

0,091

0,136*

6. La observacion del desempefio
diario de los estudiantes es un
recurso Util y funcional

0,143*

0,105

7. Todos los estudiantes deben
contestar el mismo examen sobre
los contenidos ensefiados

-0,047

-0,034

8. Se deben realizar distintas
evaluaciones, para ser contestadas

segun su nivel de conocimiento

-0,043

0,056
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IV. Gestion

P26. Sefiale su grado de
acuerdo con las siguientes
afirmaciones respecto a
su experiencia en esta
institucién educativa:

Liderazgo

1. cuando un profesor plantea un
problema de la sala de clases lo
resuelve en...

0,1107

0,095

2. el equipo directivo promueve
el intercambio de material de
ensefianza entre...

0,0388

0,001

3. el equipo directivo promueve que
los docentes planifiquemos nuestras
clases en...

-0,022

0,020

4. las reuniones de profesores son
una instancia para apoyarnos en
nuestra labor

-0,029

0,008

5. las reuniones de profesores
muchas veces son una pérdida de
tiempo

0,035

0,017

6. en las reuniones de profesores
se conversa de estrategias de
ensefianza o...

-0,048

-0,021

7. el equipo directivo se interesa
porque los docentes podamos
perfeccionarnos

0,101

0,148*

8. el equipo directivo entrega todas
las facilidades a quienes desean
asistir a...

-0,030

0,014

9. los objetivos que busca alcanzar
esta escuela son conocidos por
todos los...

0,082

0,077

10. desarrollo actividades en la sala
de clases que concuerden con lo que
quiere...

0,025

0,039

D25. Sefale su grado de
acuerdo con las siguientes
afirmaciones respecto a
Su experiencia en esta
institucion educativa:

1. me siento apoyado por los
profesores

0,099

0,027

2. siento que los profesores valoran
mi gestion en esta escuela

0,109

0,111

3. tengo una buena relacion con los
profesores de esta escuela

0,141

0,098

4. los docentes de esta escuela me
tratan con cordialidad y respeto

0,162*

0,154*

5. los docentes respetan mis
decisiones incluso cuando algo no
les parece bien

0,149*

0,078
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D27a. Segun los resultados... ;en qué categoria se ubica la mayoria

de los docentes? -163 0113
_1 . n|ngupa, es solo referencial o 0,037 0,053
informativa
2. incentivo econdmico para los i -0,012 -0,005
profesores con un buen desempefio
3. aumento de responsabilidades
para los profesores con un buen -179* -0,099
desempefio
4. amonestacion o despido de los
profesores con un desempefio ,261** 244**
deficiente

D27b. ¢Que consecuencias | 5 oportunidades de desarrollo

tiene la aplicacion de dicha | profesional para los profesores 0.036 150*

evaluacion de desempefio en | sequn las necesidades detectadas ’ ’

su institucion educativa? en la evaluacion
6. prioridad de desarrollo profesional
para los profesores con un 0,079 ,150%
desempefio deficiente
7.organizacion de trabajo
colaborativo en:[re profesores con -0,061 -0,065
buen desempefio y aquellos que
deben mejorar
8. Mayor supervision al trabajo
en aula de los profesores con un ,167* 0,118
desempefio deficiente

p28. g,E_sta |nst|tq(3|on_e(1_ucat|va cuenta con un consejo escolar o 0,078 0,055

instancia de gestion similar?

1. asuntos pedagdgicos 0,299* 0,261**
2. asuntos administrativos 0,062 0,128
D28a. ;Qué temas se abordan | o 2SUNtoS normativos y 019" | 0200*
) disciplinarios

en los consejos escolares?

4. prob_lemas sociales de la 0.219* 0,198
comunidad
5. otros 0,032 0,051
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1. utiliza métodos efectivos para

Equipo directivo

) 0,053 0,041
mantenerse informado...
2. nos recuerda permanentemente 0,014 0,014
nuestras metas
3. recoge informacion que le permite
P27. Sefiale su grado conocer en... 0,071 0,11
de acuerdo: el equipo 4. recoge informacion para hacer
directivo de esta institucion | - cco9 p 0,069 0,084
. mejoras en la escuela
educativa...
5. escucha las sugerencias de los -0,055 0,055
docentes
6. nos explica las razones de sus 0,030 0,006
decisiones
7. nos trata como iguales 0,068 0,063
1. visita nuestras salas y observa -0,074 -0,016
como hacemos clases
2. nos comenta sobre nuestra forma
. de hacer clases 0,029 -0,004
P28. ¢ Con qué frecuencia
suceden estas cosas en su 3. nos comenta sobre la forma en
R . 0,008 -0,013
institucion educativa? el que evaluamos a los...
equipo directivo...
4. nqs_ cor_nenta sobre nuestras 0,046 0,052
planificaciones
5. nos co_menta sobre nuestra forma -0,007 0,029
de manejar al grupo...
1. seleccion de profesores a -0,249* -0,195*
contratar
2. despedir profesores -0,291** -0,206*
3. establecer sueldos iniciales... -0,456** -,388**
4. determinar los aumentos de los... -0,446** -,382**
D24. Respecto a las 5. elaborar el presupuesto escolar -0,254** | -235*
decisiones sobre las -
siguientes acciones‘ (Iqué 6. decidir la aSignaCion de... ‘0,1 74* ‘0,1 19
participacion tiene el equipo | 7. establecer politicas... 0,188* 0,127
directivo u otros integrantes -
de la institucién educativa? 8. establecer politicas de... 0,0454 -0,0299
9. aprobar admision de estudiantes 0,0209 0,027
10. e]eglr que libros de texto se -0,1497* | -0188*
usaran
11. determinar los contenidos... 0,0345 -0,038
12. decidir qué cursos se impartiran -0,0853 -0,029
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1. entre los profesores -0,0211 -0,099
P22. En general, ;como cree | 2. entre los profesores y el director -0,04002 -0,107
usted que so_n Ia_s re_l:amones 3. entre los profesores y los padres 0,0871 0,011
dentro de la institucion
educativa? 4. entre los profesores y estudiantes 0,0191 -0,037
5. entre los estudiantes -0,0059 -0,069
1: contamos con el apoyo del -0,0004 -0,027
director en todo momento
2. el director se preocupa por
los estudiantes mas alla de su 0,1654* 0,049*
rendimiento escolar
P23. Sefiale su grado de 3..s0mos cercanos entre los 0.0032 0,012
acuerdo con las siguientes profesores
5 afirmaciones respecto a 4. sé que puedo contar con mis
2 g | suexperiencia en esta colegas en caso de tener dudas o -0,06804 | -0,037
2 t institucion educativa: requeri.
2 pat
o E
= 2 5. el director nos trata con respeto
= incluso cuando algo no le parece -0,016001 -0,032
bien
6. los estudiantes muestran respeto -0,0162 -0,027
por sus comparieros
P24. ;Algunas de estas
situaciones sucedieron gn _ 1.un estu@ante insulté 0 amenazo a -0,0303 -0,065
esta escuela durante el Ultimo | otro estudiante
mes?
2. 1~Jn estudiante I(_e pego o le hizo 0,0733 0,0096
dafio a otro estudiante
;3. un estud_|a_nte fue e_chmdo de un 0,079 0,072
juego o actividad realizada por...
4. un estudiante insulté 0 amenazo a -0,0225 -0,041
un profesor

*significativa al nivel 0.05

** significativa al nivel 0.01
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RESULTADOS EDUCATIVOS EN
LENGUA: EL APORTE DIFERENCIAL DE
FACTORES INDIVIDUALES, FAMILIARES
E INSTITUCIONALES EN CONTEXTOS
SOCIALES DISPARES*

Ianina Tundén** y Santiago Poy™***

INTRODUCCION

En la Argentina, la escolarizacién primaria alcanza niveles muy
elevados de cobertura, en particular, entre la poblacién urbana. En
el ano 2017, el 99,5% de los nifios y nifias de 6 a 12 afios asistian a
la escuela y el 75,6% de ellos y ellas lo hacian en escuelas publicas
de gestion estatal. Esta significativa cobertura se da en el marco
de un sistema educativo descentralizado, en el cual la administra-
cién y el financiamiento dependen principalmente de los Estados

* Este articulo fue elaborado en el marco de la Red INCASI, proyecto financiado
por el programa de investigacién “Horizonte 2020” de la Comisién Europea bajo el
Marie Sklodowska-Curie GA N° 691004, coordinado por el Dr. Pedro Lépez-Roldan.
Sus contenidos reflejan la visién del autor y la Agencia no se responsabiliza por el uso
que pueda hacerse de esta informacion.
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del Observatorio de la Deuda Social Argentina, y miembro del Instituto de
Investigaciones de la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad Catdlica
Argentina y Red ODSAL. Profesora e investigadora de la Universidad Nacional
de la Matanza y Universidad Nacional de Tres de Febrero.
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***Soci6logo y Doctor en Ciencias Sociales (UBA). Becario posdoctoral del Consejo
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provinciales, aun cuando el Estado Nacional realiza aportes para
su sostenimiento.

En este contexto, dos desafios atraviesan al sistema educativo ar-
gentino. En primer lugar, la persistencia de disparidades regionales y de
capacidades diferenciales para afrontar el financiamiento educativo. Si
bien a partir de la Ley de Financiamiento Educativo (2005) —que esta-
blece metas de inversiéon educativa asociadas a su peso en el Producto
Interno Bruto (PIB)- el gasto educativo pasé de 2,9% a 5,3% del PIB
entre el 2003 y el 2012, mas del 90% del presupuesto educativo se desti-
na al pago de sueldos docentes y la inversién educativa registra impor-
tantes disparidades entre jurisdicciones, lo que afecta a las mas pobres
(Vera, 2015). Estas disparidades también se evidencian en la capacidad
econdémica y de inversién de las familias en la educaciéon de sus hijos/as
(Botinelli, 2014). Existe suficiente evidencia de que el sistema educativo
argentino estd segmentado segun el nivel socio-econémico de los hogares
y las disparidades regionales. Dicha segmentacién se expresa en diferen-
tes indicadores educativos de escolarizacién, recursos y estructuras de
oportunidades (Gasparini et al., 2011; Steinberg, 2015; Vazquez, 2012)".

Un segundo desafio del sistema educativo argentino remite a la
cuestién de la evaluacién de la calidad educativa. Esta cuestién ha
cobrado renovado impulso recientemente, a partir de la aplicaciéon
de pruebas escolares en diferentes areas del conocimiento (como
Matematica, Lengua, Ciencias Naturales y Sociales) en el nivel pri-
mario y secundario. Este articulo se inserta en este campo de preo-
cupaciones sobre el sistema educativo argentino, con el propésito de
contribuir a detectar los factores individuales, familiares y socioedu-
cativos que inciden sobre el rendimiento escolar en el drea de Lengua.

Las ultimas pruebas Aprender 20162 arrojaron para la asignatu-
ra Lengua, en poblacién de estudiantes de tercero y sexto grado de
la educacién primaria, una incidencia del desempefio basico y por

1 Enlaactualidad, este estado de situacion se mantiene con el agravante de que el PIB
ha descendido y los niveles de inflacién son elevados, con lo cual se advierte una clara
distancia entre el presupuesto educativo nominal y el real. Entonces la cuestion salarial
contintia siendo un problema prioritario de la agenda publica. No obstante, lo que dis-
tingue a la actual gestién de gobierno es la decisién de poner el foco en la evaluacién
de la calidad de la educacién a través de las pruebas escolares en diferentes dreas del
conocimiento como matematica, lengua, ciencias naturales y sociales, y ello se advierte
claramente en el incremento nominal y real de dicha partida presupuestaria.

2 Aprender es un dispositivo nacional de evaluacién de los aprendizajes de los es-
tudiantes y de generacién de informacién acerca de algunas condiciones en las que
ellos se desarrollan. Ha sido elaborado por los equipos de la Secretaria de Evaluacion
Educativa del Ministerio de Educacién de la Nacién en alianza con las jurisdiccio-
nes. Véase més informacién en: <https://www.argentina. gob.ar/educacion/aprender>
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debajo del nivel basico® del 37,6% y 33,2%, respectivamente*. En tér-
minos generales, se advierte que los varones tienen mayor probabi-
lidad que sus pares mujeres de alcanzar desempefios basicos o por
debajo de este nivel. Asimismo, se advierte con claridad las dispari-
dades socioeconémicas regresivas para los estudiantes de nivel bajo,
que en el caso de 6° grado, registran el triple de probabilidad de al-
canzar niveles basicos o por debajo que pares en el nivel alto (45,7% y
15,4%, respectivamente). Dicha disparidad también se registra entre
estudiantes en el sector estatal y el privado. Los primeros registran el
doble de propensién a alcanzar desempefios bésicos o por debajo que
los segundos (39,1% y 16,5%, respectivamente). Cabe advertir que la
disparidad socioeconémica se reproduce en el interior de la poblacién
de estudiantes del sector estatal y privado. En efecto, en el sector es-
tatal un nifio/a del nivel socioeconémico bajo tiene 1,9 veces més pro-
babilidad de tener desempefios basicos o inferiores que un par en el
nivel alto y dicha brecha es de 3 veces en el sector privado (Secretaria
de Evaluacién Educativa, 2016).

En sintesis, los resultados de las dltimas pruebas Aprender en
la Argentina confirman tendencias conocidas en el espacio de las
desigualdades sociales y de género. Existe amplia evidencia empiri-
ca local e internacional que constata los efectos de las desigualda-
des socioeconémicas y socioculturales sobre el rendimiento escolar
(Cervini, 2017; Martinez Garcia, 2016; Carabafa, 2015; Cérdoba Caro
et al., 2011; Gutiérrez-Domenéch, 2011). En general, estos estudios
han permitido determinar que los nifos, nifias y adolescentes que pro-
vienen de contextos familiares desfavorables en términos socioeconé-
micos experimentan una mayor probabilidad de alcanzar bajos rendi-
mientos educativos. En particular, en el caso de la asignatura Lengua,
se reconoce un conjunto de atributos adicionales de tipo individual y
familiar (como el sexo, el habito de lectura o la tenencia de libros en
el hogar) favorables para alcanzar mejores desempefios (Cervini et al.,
2016; Martinez Garcia y Cérdoba, 2016).

Los patrones de desigualdad social suelen ser entendidos como

3 El desempenio basico de los estudiantes puede dar cuenta de algunos de los aspec-
tos centrales (género, autoria, motivacién de personajes, informacién relevante en el
cuerpo del texto y los para textos) en cuentos tradicionales, textos expositivos y créni-
cas periodisticas. Mientras que por debajo del nivel basico pueden identificar mecanis-
mos de cohesién muy simples cuando se les brinda el fragmento textual separado del
texto en el cuerpo de la pregunta (Secretaria de Evaluacién Educativa, 2016: 106).

4 La tasa de escuelas participantes en 6° grado fue del 88,1%, y de estudiantes
respondentes del 70,8% (18.783 escuelas y 531.450 estudiantes), en 3° grado la tasa
de escuelas participantes fue del 93,4% y de estudiantes del 72,3% (3454 escuelas y
55294 estudiantes) (Secretaria de Evaluaciéon Educativa, 2016: 17).
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uno de los principales factores que operan sobre el rendimiento esco-
lar. Los recursos con que cuentan los hogares —en términos materiales,
de disponibilidad de tiempo y de capital educativo- pueden no bas-
tar para el aprovechamiento de las estructuras de oportunidades que
se construyen desde el sistema educativo formal (Lépez y Tedesco,
2002). Sin embargo, cabe sugerir, a modo de hipétesis de trabajo, que
las caracteristicas de los hogares, ciertos rasgos de los procesos edu-
cativos e institucionales, y los propios comportamientos y habilidades
de nifnos y nifias desempefian un papel relevante aun en contextos
sociales desfavorables.

Apoyéndose en la literatura existente y en trabajos propios pre-
vios (Tufién y Poy, 2016; Tuiién y Di Paolo, 2018), este articulo se pro-
pone identificar factores comunes y particulares (de tipo sociodemo-
graficos, individuales en términos de habilidades y competencias, de
clima de estimulacién familiar, y vinculados a los procesos educati-
vos) que pueden operar en los desemperios escolares en el interior de
diferentes estratos socioeducativos. Detectar aspectos especificos, por
ejemplo, en el interior de un estrato socioeducativo muy bajo, puede
constituir un diferencial valioso en el marco de espacios escolares cre-
cientemente segregados.

Los desemperios escolares en la educacién primaria, son indicado-
res parciales e insuficientes, de la calidad de los procesos de ensefianza-
aprendizaje. No obstante, el interés por evaluar los logros educativos y
las desigualdades sociales de origen asociadas a los mismos es una al-
ternativa superadora frente a los estudios de cobertura de los sistemas.

Si bien, como se ha sefalado, existe una vasta literatura que re-
conoce los aspectos socio-econémicos de origen de los hogares como
efectos de tipo estructurales en los logros educativos, es crucial reco-
nocer otros aspectos que el propio sistema educativo puede modificar
o reclamar a otras areas de los Estados en pos de fortalecer las capa-
cidades educativas en términos de mejores estructuras de oportuni-
dades. Asi, por ejemplo, recursos del habitat de vida, la estimulacién
familiar, la socializacién extra-escolar, y los propios procesos educati-
vos, entre otros, pueden convertirse en factores que mejoren los resul-
tados educativos. Por ello, resulta relevante continuar explorando los
multiples factores que favorecen los logros educativos.

Para llevar adelante este estudio, se apel6 a los microdatos de la
Encuesta de la Deuda Social Argentina Serie Bicentenario (EDSA),
correspondientes al bienio 2015-2016. La EDSA tiene cobertura en los

5 Ver formularios de encuestas en http://uca.edu.ar/es/observatorio-de-la-deuda-
social-argentina/estadisticas-edsa/cuestionarios-de-la-deuda-social
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principales aglomerados urbanos del pais y releva un médulo especi-
fico sobre los nifios y nifias que viven en los hogares encuestados. El
universo del estudio quedé definido por los nifios y nifias de entre 6 y
14 anos de edad que concurrian a la escuela primaria.

ANTECEDENTES

En un estudio comparado de paises de América Latina, TERCE, 6° gra-
do en Matematica y lectura. Tras un analisis multinivel (pais, escuela,
alumno) se concluye que la “composicién” socioeconémica de la es-
cuela es el principal factor explicativo de las desigualdades entre escue-
las. Se ha constatado que las habilidades y funciones cognitivas de los
nifios/as de 10 afnos de edad se ven profundamente determinadas por
el nivel socioeconémico, siendo el lenguaje uno de los dominios cogni-
tivos mas afectados a medida que desciende el estrato social (Cervini,
Dari, Quiroz, 2016). Este efecto “composicién” socioeconémica de los
hogares o del nivel educativo de los familiares de los estudiantes de
las escuelas es ampliamente registrado en la literatura especializada
(Martinez Garcia y Cérdoba, 2016; Pérez y Gonzalez-Balletbo, 2013).

Si bien es amplio el consenso respecto de que la clase social es una
de las caracteristicas fundamentales para explicar la desigualdad de
oportunidades educativas (Bourdieu y Passeron 2001; Boudon, 1983),
no parece suficiente para explicar plenamente la desigual distribucién
de los aprendizajes escolares. El habitus familiar heredado (Bourdieu
y Passeron, 2001), los diferentes capitales culturales que se expresan
en los estilos de crianza, formas de disciplinar y de relacién con los
hijos, las actitudes, valoraciones y comportamientos que promueven y
ejercen los adultos de referencia de los nifios/as, entre otros aspectos,
se asocian a mejores o peores desempefios académicos. En tal senti-
do, se advierte que mas alla del nivel socioeconémico de la familia, la
atencién y el esfuerzo que manifiestan los padres en los procesos de
acompafiamiento escolar de sus hijos repercuten positivamente en sus
desempertios académicos (Reay, 2004; Bradley y Corwyn, 2002; Yeung,
Linver y Brooks-Gunn, 2002).

Incluso en la temprana infancia se reconoce la relevancia de la
multiplicaciéon de interacciones significativas a través de la palabra,
las caricias, expresiones de afecto y ternura sobre el aprendizaje.
Especificamente, la exposicién temprana a procesos de alfabetizacion
se asocia de modo positivo con el fomento de habilidades lingiiisticas.
El acceso a estimulos —como la disponibilidad de libros, la lectura de
cuentos o narraciéon de historias orales—, y el vinculo con adultos de
referencia sensibles a las necesidades del nifio se constituyen en facto-
res protectores (Canetti et al, 2015; Lipina y Segretin, 2015).

Asimismo, se reconoce la importancia de los efectos de la
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“composicién académica”, como las habilidades o competencias de
los estudiantes de los centros educativos y “variables de procesos”
como los materiales y recursos humanos de tipo pedagégicos con
que cuentan las escuelas (Pérez y Gonzélez-Balletbd, 2013; Gonzalez
Medina y Trevifio Villarreal, 2018).

Por tltimo, cabe sefalar que un creciente cuerpo de literatura
sugiere que la actividad fisica tiene efectos beneficiosos para la salud
mental que puede redundar en beneficio de los resultados educativos
(Singh et al., 2012). Si bien no existe pleno consenso en torno a los
efectos positivos de la actividad fisica en los desempefios educativos,
hay investigaciones sobre poblacién de pre-adolescentes y adolescen-
tes que registran una correlacién positiva, especialmente cuando las
actividades fisicas que realizan son de mayor intensidad® (Gordon-
Larsen, 2006; Coe et al., 2006; Trudeau y Shepard, 2009). Cabe sefnalar
que la realizacién de actividad fisica podria verse afectada por la va-
riable socio-econémica (Coe et al., 2006).

Estos antecedentes permiten reconocer multiples factores aso-
ciados a los desempefios educativos. El lenguaje es un dominio cog-
nitivo fundamental en si mismo y como recurso para el aprendizaje
y expresion de otros lenguajes como el de la matematica. El origen
socioeconémico y socioeducativo es un determinante de tipo estruc-
tural de dicho desempeifio y por tal motivo se propone la construccién
de modelos de anélisis para poblaciones diferenciadas por el estra-
to socioeducativo. El objetivo es poder identificar los aspectos de los
perfiles individuales o comportamentales, familiares y de contexto, y
de procesos educativos e institucionales que operan de modo distin-
tivo en diferentes estratos sociales y de modo particular en la pobla-
cién de estudiantes més vulnerables en términos socio-econémicos.
Profundizar en este conocimiento puede ser valioso para la construc-
cién de programas sociales y educativos mads integrales y especificos
en el marco de escuelas cada vez mas homogéneas en términos de la
composicién socioeducativa de sus estudiantes (Figura 1).

6 Niveles altos de actividad pueden relacionarse también con una mejora en la au-
toestima, lo que podria mejorar la participacion en clase al ganar confianza. Con los
resultados se puede ver que los estudiantes que alcanzaban o superaban el nivel de
energia establecido por The Healthy People 2010 obtuvieron mejores logros académi-
cos en comparacién con el resto del estudiantado. Esto podria significar que hay un
nivel determinado de actividad fisica que permite una mejora en el rendimiento acadé-
mico (Trudeau y Shephard, 2018; Iri, Ibis y Burak Aktug, 2017; Tine y Butler, 2012).
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Figura 1. Dimensiones de analisis relacionados con los desempefios educativos

Dimensiones

Antecedentes y conjeturas

Sociodemograficas

El sexo de los estudiantes es considerado una variable asociada a los
desempefios académicos. En el caso de la asignatura Lengua existe consenso
en torno a la ventaja relativa de las mujeres respecto de sus pares varones
(Cervini y Dari, 2016; Ibafiez Martin y Formichella, 2017). Asimismo, se conjetura
que a medida que asciende la edad de los estudiantes aumenta la propension a
peores desempefios.

Habilidades y competencias

Las habilidades y competencias de tipo individuales son reconocidas como un
componente de tipo académico que pueden guardar relativa independencia
de la estratificacion social de origen de los estudiantes y que se alcanzan

a representar a través de indicadores como el presentismo escolar, el
comportamiento lector (UNESCO, 2016) y la practica de actividad fisica o
deportiva (Singh et al., 2012).

Contexto habitacional y socio-
educativo del hogar

El acuerdo es amplio en torno a los condicionantes de tipo estructurales
asociados al clima educativo del hogar y al medio ambiente de vida del
estudiante. El bajo nivel educativo de los adultos de referencia del nifio/a
dificulta el acompafiamiento en los procesos educativos y ello ocurre
especialmente a medida que los estudiantes crecen y se complejizan los
contenidos de las asignaturas (Cervini, 2002; Garreta, 2008; Flérez Romero,
2017). Pero el problema de falta de espacio en la vivienda también se constituye
en una desventaja en términos de logros educativos. La falta de espacio
probablemente obstaculice la realizacion de tareas escolares en el hogar, la
capacidad de concentracion, y la contribucion que pueden hacer los padres al
desarrollo humano de sus hijos (Katzman, 2011).

Entorno de estimulacion
familiar

Los estilos de crianza y socializacion estimulantes a través de la palabra

(leer libros, contar cuentos, cantar, etc.) desde temprana edad se constituyen
en entornos familiares protectores para los nifios/as y ello ocurre de modo
particular en condiciones de pobreza econémica (Canetti et al., 2015; Lipina y
Segretin, 2015).

Aspectos del proceso
educativo e institucional

Adicionalmente, se reconocen variables de procesos educativos y de tipo
institucionales que inciden en los desempefios. Una de las conjeturas asociadas
al tipo de gestion educativa es que los nifios/as que asisten a escuelas de
gestion privada alcanzan mejores resultados académicos que pares en escuelas
de gestion estatal. Estudios propios indican que este diferencial ejerce su
impronta en los sectores sociales mas bajos (Tufién y Poy, 2015), mientras que
otros colegas utilizando otras metodologias y fuentes sefialan que la distribucion
de los alumnos entre los sectores de gestion pdblica y privada explica una

parte de la segregacion total, y que también es significativa la desigualdad en
el interior de cada uno de estos circuitos (Kriiger, 2017), mientras que otros
descartan el efecto tipo de gestion educativa adjudicando dicha diferencia a
factores exégenos (Quiroz, Dari, Cervini, 2018).

No obstante, los recursos humanos de tipo pedagdgicos y aspectos de las
ofertas educativas pueden constituirse en factores asociados a los logros
educativos (Pérez y Gonzalez-Balletbd, 2013; Gonzalez Medina y Trevifio
Villarreal, 2018) que guarden independencia del tipo de gestion e incluso de
aspectos sociales estructurales de los hogares.

Fuente: elaboracion propia.
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METODOLOGIA, FUENTE DE DATOS Y VARIABLES

A diferencia de la mayoria de las investigaciones sobre rendimien-
to educativo (Carvallo, 2006; Cervini et al., 2016; Kriiger, 2017; entre
otros), este estudio no trabajé con los resultados de exdmenes estan-
darizados aplicados a los alumnos sino con la informacién brindada
por los adultos de referencia. En efecto, esta investigaciéon se apoya
en los microdatos de la Encuesta de la Deuda Social Argentina Serie
Bicentenario (EDSA), una encuesta de hogares multipropésito que in-
cluye un médulo especifico que releva indicadores a nivel de nifios/as
menores de 18 afios. La EDSA se apoya en una muestra probabilistica
que abarca los principales aglomerados urbanos de la Argentina’. En
los relevamientos de 2015 y 2016, se incluy6 una pregunta especifica
por la calificacién obtenida en Lengua en el ultimo boletin. Esta pre-
gunta fue respondida por el padre, la madre o el adulto responsable
de la crianza del nifio/a®.

Si bien la EDSA incluye informacién de las calificaciones de ni-
fios/as y adolescentes escolarizados (entre los 6 y los 17 afios), aqui se
utilizaron los microdatos correspondientes a la poblaciéon que estaba
cursando sus estudios primarios (entre los 6 y los 14 afos). Esta deci-
sién se fundé en optimizar la homogeneidad en términos educativos
de los nifios/as bajo estudio. El niimero de observaciones resultante
fue de 3.566 casos.

Las calificaciones obtenidas son consideradas como un proxy
del rendimiento escolar (Tufién y Poy, 2015; Tufién y Di Paolo, 2018).
Dado el enfoque tedrico planteado, resulta de interés evaluar los fac-
tores sociodemogréficos, individuales, familiares e institucionales que
inciden sobre las calificaciones reportadas y comparar en qué medida
estos factores tienen relevancia diferencial entre los nifios/as de dis-
tintos contextos socioeducativos. Mas alld de una primera instancia
de analisis descriptivo, el modelo analitico implementado abarcé dos
fases diferenciadas.

7 La EDSA-Serie Bicentenario es representativa de los aglomerados urbanos de
80.000 habitantes y mas de la Argentina. Se incluye el aglomerado Gran Buenos Aires
(integrado por la Ciudad Auténoma de Buenos Aires y el Conurbano Bonaerense),
Gran Rosario, Gran Cérdoba, San Miguel de Tucuman y Tafi Viejo, Gran Mendoza,
Mar del Plata, Gran Salta, Gran Paranda, Gran Resistencia, Gran San Juan, Neuquén-
Plottier-Cipolletti, Zarate, La Rioja, Goya, San Rafael, Comodoro Rivadavia y
Ushuaia-Rio Grande.

8 En los relevamientos de 2015 y 2016 el adulto respondente (padre, madre o res-
ponsable de la crianza del nifio/a) respondié a la pregunta: “En el iltimo boletin de
(...) qué calificacion obtuvo en Lengua”. Las opciones de respuesta fueron tratadas
como categorias numéricas para facilitar la comparacién entre distintos grados de la
escuela primaria.
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En una primera etapa, se construyé una variable dependiente
dicotémica para distinguir entre aquellos estudiantes que obtuvie-
ron una calificacién igual o superior a la mediana y quienes repor-
taron una calificacién por debajo de ella. Se implementé un anélisis
de regresién logistica binaria multiple, que resulta adecuado cuando
la variable dependiente es dicotémica y se quiere evaluar el impacto
que tienen diferentes variables independientes en la ocurrencia de un
evento (Wooldridge, 2016). En términos formales, se busca modelar la
probabilidad p de que un nifio/a haya obtenido una calificacién igual
o superior a la mediana en Lengua:

oL ()
1+e?

Donde z es una combinacién lineal:
z=B,+BX+ ... +Bx, (2)

La estimacién de los parametros se realiza mediante el método de
maxima verosimilitud. En la estimacién del modelo de regresion se
incluyeron un conjunto de variables independientes que pueden agru-
parse en tres dimensiones: (a) factores sociodemogrdficos de tipo indi-
viduales: sexo, ciclo de edad; (b) factores vinculados a las habilidades
y competencias individuales: nivel de presentismo escolar, comporta-
miento lector y practica de deportes; (c) factores del contexto habita-
cional y socio-educativo: condicién de hacinamiento y clima educativo
del hogar; (d) factores del entorno de estimulacion familiar: tenencia de
libros en el hogar y estilo de crianza/estimulacion; (e) factores del pro-
ceso educativo e institucional: tipo de gestién educativa, ofertas edu-
cativas y calidad de la ensefianza. La definicién operacional de estas
variables se incluye en la Figura 1°.

En una etapa posterior, se implementaron tres modelos de regre-
sion logistica binaria diferenciados para subpoblaciones que procuran
aproximar distintos climas socioeducativos: (a) nifios/as en contexto
de clima educativo bajo: viven en hogares encabezados por un jefe/a
con educacién secundaria incompleta o menos; (b) nifios/as en con-
texto de clima educativo medio-bajo: residen en hogares encabezados

9 La seleccién de los regresores se llevé adelante a partir de un modelo de intro-
duccién por pasos en funcién de la significancia estadistica de los coeficientes, lo que
permitio6 descartar aquellos que no resultaban significativos ni mejoraban la robustez
de los modelos especificados.
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por un jefe/a con educacién secundaria completa; (c) nifilos/as en
contexto de clima educativo medio-alto: viven con un jefe/a que tiene
terciario o universitario incompleto o completo y més. Las variables
independientes utilizadas fueron las mismas que en el modelo general
(con la excepcién de la referida al clima educativo). A partir de los
diferentes modelos se procuré evaluar el disimil comportamiento de
las variables explicativas en los distintos contextos socioeducativos en
los que viven los nifios/as.

Figura 1. Descripcion de las variables independientes utilizadas

Dimensiones Variable Descriptor Categorias
Sociodemograficas Sexo Sexo del nifio/a Varén
Mujer
Ciclo de edad Grupo de edad del nifio/a 6 a 8 afios
9a 11 afos
12 a 14 afios
Habilidades y Nivel de Examina la asistencia escolar durante el | Suele faltar mas de 3
competencias presentismo Gltimo mes. veces al mes
escolar

No suele faltar

Comportamiento Evalia el comportamiento lector de No suele leer
lector diarios, libros y/o revistas.
Suele leer
Practica de Examina la practica de deportes en el No suele practicar
deportes ambito extraescolar. deportes
Suele practicar
deportes
Contexto habitacional y Condicion de Describe las condiciones de la vivienda | En hogar con

socio-educativo

hacinamiento

Nivel educativo del
jefe/a del hogar

en términos de la cantidad de personas
por cuarto habitable. Se define en
situacion de hacinamiento a los hogares
en los que hay 3 o mas personas por
cuarto habitable.

Describe el clima educativo del hogar
a partir del maximo nivel educativo
alcanzado por el jefe/a.

hacinamiento

En hogar sin
hacinamiento

Bajo (hasta
secundaria
incompleta)

Medio-bajo
(secundaria
completa)

Medio-alto (mas que
secundaria completa)
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Entorno de estimulacion
familiar

Tenencia de libros
en el hogar

Estilo de crianza /

Evalla la presencia de libros infantiles
y/o biblioteca en el hogar.

Caracteriza el estilo de crianza/

No tiene libros en su
hogar

Tiene libros en su
hogar

Con déficit de

estimulacion estimulacion a partir de la presencia (0 | estimulacion en el
no) de actividades de estimulacién a los | hogar
nifios/as menores de 12 afios que viven
en el hogar.
Sin déficit de
estimulacion en el
hogar
Procesos educativo e Tipo de gestion Evalua el tipo de gestion del Publica estatal
institucionales educativa establecimiento al que asiste el nifio/a.
Privada
Calidad de la Evalla la calidad de la ensefianza Regular/Mala
ensefianza recibida mediante la apreciacion

Ofertas educativas

perceptual del adulto de referencia del
nifio/a.

Examina la calidad de la oferta
educativa a la que acceden los nifios/
as a partir de la oferta de materias
programaticas (Educacion Fisica,
Plastica o Mdsica) y/o idioma extranjero)

Buena/Muy buena

No tiene materias
programaticas o
idioma

Fuente: elaboracion propia.

Si bien en modelos de regresién logistica es habitual reportar las “ra-
zones de momios” (odds ratios), cuando se desean comparar modelos
para diferentes subgrupos resulta preferible apelar al “promedio de
efectos marginales” (Average Marginal Effects) o PEM (Norton y Dowd,
2017)'°. Los PEM surgen de multiplicar, para cada observacién, el co-
eficiente asociado a cada covariable del modelo y de obtener un pro-
medio de este producto a nivel del conjunto de las observaciones. Es
decir, pueden comprenderse como el cambio promedio registrado en
la probabilidad (expresado en puntos porcentuales) de que el nifio/a
se ubique al nivel o por encima de la mediana de las calificaciones en
Lengua a partir de un cambio unitario de alguna de las covariables,
manteniendo las demés constantes.

10 En los modelos de regresion logistica, los coeficientes estimados se encuentran
afectados por la heterogeneidad no observada y las variables omitidas (Mood, 2010).
Una explicacién detallada en esparfiol de este tema se encuentra en Ballesteros (2018).
Para una discusion de las posibilidades de comparacién entre grupos a partir de for-
mas alternativas a la aqui propuesta véase Long y Mustillo (2018).
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RESULTADOS

ANALISIS DESCRIPTIVO

En el bienio 2015-2016, los nifios/as reportaron una calificacién pro-
medio de 7,7 puntos en Lengua en su ultimo boletin. De acuerdo con
la informacién proporcionada por la Figura 2, el 5% de los nifos/as
alcanz6 una calificacién por debajo del umbral minimo requerido
para la aprobacién de la asignatura. En tanto, 39,4% obtuvo entre 6 y
7 puntos, 44,8% alcanzo6 8 o 9 puntos y un 10,8% obtuvo una califica-
cién sobresaliente.

Figura 2. Distribucion de los nifios/as segiin categoria de calificaciones obtenidas en Lengua en el
ultimo boletin. Nifios/as de 6 a 14 afios que asisten al nivel primario, total de aglomerados urbanos.

Argentina, 2015-2016
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Fuente: elaboracion propia a partir de microdatos de la EDSA-Bicentenario (UCA).

El Cuadro 1 muestra estadisticos descriptivos de las calificaciones es-
colares obtenidas por los nifios/as en Lengua en su dltimo boletin to-
mando en cuenta una serie de indicadores que remiten a las diferentes
dimensiones aqui evaluadas.

Cuadro 1. Media y desvio estandar de las calificaciones obtenidas en Lengua

segun factores seleccionados. Nifios/as de 6 a 14 aios que asisten al nivel primario, total de

aglomerados urbanos. Argentina, 2015-2016

Dimensiones Variable Categorias Media Desvio
estandar
Sociodemograficas Sexo del nifio/a Varén 75 1,5
Mujer 7,8 1,5
Ciclo de edad 6 a 8 afos 7,7 1,5
9a 11 afos 7,7 1,5
12 a 14 afos 7,6 1,6
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Habilidades y competencias Nivel de Suele faltar mas de 3 6,9 1,8
presentismo veces al mes
escolar
No suele faltar 7,7 1,5
Comportamiento | No suele leer libros/ 72 1,5
lector revistas
Suele leer libros/revistas 8,1 1,4
Practica de No suele practicar deportes | 7,5 1,5
deportes
Suele practicar deportes 79 1,5
Contexto habitacional y socio- Condicion de En hogar con hacinamiento | 7,2 1,5
educativo hacinamiento
En hogar sin hacinamiento | 7,8 1,5
Nivel educativo Bajo 7,4 1,5
del jefe/a del
hogar
Medio-bajo 7,8 1,5
Medio-alto 8,3 1,4
Entorno de estimulacion familiar Estilo de crianza/ | Con déficit de estimulacion | 7,3 1,5
estimulacion en el hogar
Sin déficit de estimulacion | 7,8 1,5
en el hogar
Tenencia de No tiene libros en su hogar | 7,3 1,5
libros en el hogar
Tiene libros en su hogar 7,8 1,5
Procesos educativo e institucionales | Tipo de gestion Publica estatal 7,6 1,5
educativa
Privada 8,0 1,5
Ofertas No tiene materias 7,0 1,5
educativas programaticas
Tiene materias 7,8 1,5
programaticas
Calidad de la Regular/Mala 6,9 1,7
ensefianza
Buena/Muy buena 7,7 1,5

Fuente: elaboracion propia a partir de microdatos de la EDSA-Bicentenario (UCA).

En primer término, con respecto a los aspectos sociodemogrdficos y
habilidades y competencias individuales, se advierte que las mujeres
suelen alcanzar calificaciones mas altas en Lengua que los varones,
mientras que no se evidencian diferencias sustantivas en funcién de la
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edad del nifio/a. El nivel de presentismo escolar constituye un factor
relevante por cuanto aquellos que suelen faltar mas de 3 veces al mes
a la escuela reportan un promedio de calificaciones por debajo de sus
pares que suelen tener mayores niveles de presentismo. Algo semejan-
te cabe sefialar con respecto a dos habitos de comportamiento evalua-
dos: por un lado, los nifios/as que suelen leer libros, diarios o revistas
tienen propensién a obtener calificaciones superiores a quienes no
tienen tal habito; por otro lado, quienes suelen practicar actividades
deportivas extraescolares suelen obtener mayores calificaciones que
quienes no lo hacen.

En segundo lugar, si se atiende a los factores habitacionales y de
contexto socio-educativo, se aprecia que quienes residen en viviendas
en condiciones de hacinamiento reportan calificaciones mas bajas que
quienes viven en hogares no hacinados. Cabe sefialar que esta variable
puede ser indicativa de la disponibilidad por parte de los nifios/as de
un espacio adecuado para realizar sus tareas escolares. Asimismo, el
clima educativo del hogar —evaluado a partir del nivel educativo del
jefe/a— se correlaciona positivamente con las calificaciones alcanzadas
en Lengua. Por ultimo, los factores del entorno de estimulacion fami-
liar, permiten advertir que los nifios/as que viven en hogares con libros
alcanzan mayores promedios de calificacién que quienes no disponen
de estos recursos; y la relacién es positiva entre vivir en hogares en los
que prima un contexto de crianza y estimulacion a través de la palabra
y las calificaciones obtenidas en Lengua.

En tercer lugar, los factores asociados a los procesos educativos y
atributos institucionales guardan relacién con las calificaciones obte-
nidas por los nifios/as en el dltimo boletin. Quienes asisten a escuelas
de gestion privadas suelen tener calificaciones superiores que aquellos
que concurren a escuelas publicas de gestion estatal. Por su parte, una
mejor oferta educativa suele estar asociada con mayores calificacio-
nes: quienes tienen materias programaticas alcanzaron un promedio
de notas mas alto que quienes no disponen de tales ofertas. En un
sentido semejante, aquellos nifios/as que van a escuelas en las que la
calidad de la ensefianza es percibida como buena o muy buena suelen
alcanzar calificaciones maés altas que quienes asisten a escuelas cuya
calidad de ensenanza es percibida como regular o mala.

ANALISIS MULTIVARIADO PARA LOS NINOS/AS DE PRIMARIA

El anélisis descriptivo bivariado previo tiene limitaciones en tanto
no controla simultdneamente el efecto especifico de las diferentes va-
riables exhibidas. Por ello, se presenta, a continuacién, un modelo
multivariado de regresion logistica sobre la poblacién de nifios/as que
se encuentra cursando la escuela primaria. Ademas de controlar el
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efecto de cada covariable sobre la variable dependiente, este modelo
permite evaluar la importancia relativa de los factores introducidos en
la ocurrencia del evento de interés —en este caso, la obtencién de una
calificacién igual o superior a la mediana en Lengua-!!.

De acuerdo con la informacién presentada en el Cuadro 2, to-
dos los factores sociodemograficos y de habilidades y competencias
individuales mantuvieron un efecto positivo y significativo sobre la
probabilidad de obtener una calificacién igual o superior a la media-
na en Lengua, con la excepcion de la practica de deportes. En similar
direccion a lo que se sefial6 anteriormente, las mujeres suelen tener
una mayor propension que los varones a obtener notas iguales o su-
periores a la mediana (la probabilidad se incrementa 8,5 pp.). En con-
traste con lo que indicaba el analisis bivariado, la edad de los nifios/as
guarda una relacion estadisticamente significativa con el rendimiento
escolar: los més pequefios/as tienen una mayor propensién que los
mas grandes a obtener una calificacién igual o superior a la mediana.
Ahora bien, dentro de los factores individuales y de comportamien-
to, la mayor relevancia explicativa corresponde al héabito lector y al
presentismo frecuente. Asi, advertimos que entre quienes suelen leer
libros, diarios o revistas y entre quienes no suelen faltar a la escuela, la
probabilidad de tener una calificacién igual o superior a la mediana se
incrementa 15,1 pp. frente a quienes no tienen tales habitos.

Cuadro 2. Factores® que inciden en la probabilidad de haber obtenido una calificacion igual o

superior a la mediana en Lengua ®. Nifios/as de 6 a 14 aios que asisten al nivel primario,
aglomerados urbanos. Argentina, 2015-2016

total de

B Error PEM
estandar

Sociodemografico | Sexo del nifio/a

Varén ©

Mujer 0,418*** 0,0960 0,0848***

Ciclo de edad

12 a 14 afios ©

9a 11 afios 0,283** 0,140 0,0594**

6 a 8 afios 0,502*** 0,103***

11 Asimismo, en el Cuadro 2 se reportan los estadisticos de bondad de ajuste del mo-
delo: en primer lugar, los pseudo R2 de Cox & Snell y de Nagelkerke; en segundo lugar,
el test de Hosmer & Lemeshow (el cual debe arrojar un p valor superior a 0,05); en
tercer lugar, la capacidad clasificatoria del modelo, que indica la capacidad general
para ubicar correctamente a los casos en cada categoria de la variable dependiente.
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Habilidades y Nivel de presentismo escolar
competencias Suele faltar més de 3 veces al mes ©
No suele faltar 0,705*** 0,154 0,151

Gomportamiento lector

No suele leer libros/revistas ©
Suele leer libros/revistas 0,717 0,0994 0,151**
Practica de deportes

No suele practicar deportes ©

Suele practicar deportes 0,132 0,103 0,0266
Contexto Condicion de hacinamiento
habitacional y En hogar con hacinamiento ©
socio-educativo ) o
En hogar sin hacinamiento 0,361** 0,123 0,0752**
Nivel educativo del jefe/a del hogar
Bajo ©
Medio-bajo 0,104 0,109 0,0215
Medio-alto 0,498*** 0,167 0,0979***
Entorno de Estilo de crianza/estimulacion
estimulacion Con déficit de estimulacion en el hogar ©
familiar Sin déficit de estimulacion en el hogar 0347 | 0109 | 00719
Tenencia de libros en el hogar
No tiene libros en su hogar ©
Tiene libros en su hogar 0,205* 0,107 0,0421*
Procesos educativos | Tipo de gestion educativa
e institucionales Piblica estatal ©
Privada 0,106 0,136 0,0212

Ofertas educativas
No tiene materias programaticas ni idioma ©

Tiene materias programaticas o idioma extranjero | 0,522*** 0,146 0,111
Calidad de la ensefianza

Regular/Mala ©

Buena/Muy buena 0,919 0,240 0,197
Constante -3,126*** 0,327

Estadisticos del modelo

Observaciones 3.656

R2 de Cox & Snell 0,133

R2 de Nagelkerke 0,174

Sig. Hosmer-Lemeshow 0,837

% global de aciertos 65,8%

Notas: (a) Modelos de regresion logistica binaria. Variable dependiente: haber obtenido una calificacion en Lengua igual
o superior a la mediana / (b) Significancia de los coeficientes: ***p-value < 0,01 / ** p-value < 0,05 / * p-value <0,1.
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Fuente: elaboracion propia a partir de microdatos de la EDSA-Bicentenario (UCA).

Los factores de contexto habitacional y socioeducativo resultaron
estadisticamente significativos para explicar la probabilidad de los
nifios/as de alcanzar una calificacién igual o superior a la mediana.
Los ninos/as que viven en hogares sin hacinamiento mantienen mas
oportunidades de haber obtenido una calificacién igual o superior a
la mediana que sus pares que residen en viviendas inadecuadas (7,5
pp.). El clima educativo —evaluado a partir del maximo nivel educativo
del jefe/a del hogar— constituye una variable relevante en el modelo
analitico: quienes viven en hogares cuyo jefe/a tiene un nivel educativo
medio-alto disponen de méas chances de haber obtenido una califica-
cién igual o superior a la mediana (9,8 pp.).

Mientras que el efecto es también elevado entre aquellos/as que
residen en hogares en los que suele existir un estilo de crianza y esti-
mulacién activo. Sin embargo, la presencia de libros en el hogar, tiene
un débil efecto estadistico en la propensién a obtener un mejor ren-
dimiento educativo (4,2 pp., con una baja significacién). En cambio,
no hay diferencias estadisticamente significativas entre quienes viven
en hogares encabezados por un jefe de bajo nivel educativo y de nivel
medio-bajo.

Finalmente, algunos factores de los procesos educativos y las ca-
racteristicas de la escuela de los nifios/as guardan relacién con la pro-
babilidad de obtener una calificacién igual o superior a la mediana
en Lengua. A diferencia del analisis bivariado, €l tipo de gestién edu-
cativa (publica estatal o privada) no tiene un efecto estadisticamente
significativo a nivel general. En cambio, si se considera su relevancia
en el modelo, la calidad de la ensefianza —evaluada mediante una es-
cala perceptual- tiene un papel sustantivo: entre aquellos nifios/as que
concurren a escuelas cuya calidad educativa es percibida como buena
o muy buena, la probabilidad de alcanzar una puntuacién en Lengua
igual o superior a la mediana se incrementa 19,7 pp. frente a quie-
nes van a escuelas cuya calidad es regular o mala. Por su parte, entre
aquellos nifios/as que concurren a escuelas con materias programa-
ticas y/o idioma, la probabilidad de haber obtenido una calificacién
igual o superior a la mediana se incrementa 11,1 pp. frente al grupo
de comparacion.

ANALISIS COMPARADO EN ESCENARIOS SOCIALES DISPARES

Hasta aqui se consideraron distintos factores asociados a la proba-
bilidad de que los nifios/as obtengan una calificacién igual o supe-
rior a la mediana en Lengua. Si bien esta aproximacién brindé ele-
mentos para comprender el papel de factores individuales de tipo
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sociodemogréficos y comportamentales, contextuales, familiares y
de procesos educativos en el rendimiento escolar, el amplio consenso
existente en la literatura respecto de la influencia de la desigualdad
social en el logro educativo invita a comparar de qué modo operan
tales factores en escenarios sociales dispares.

En este sentido, el objetivo de esta seccién es comparar el rol
de las diferentes dimensiones identificadas sobre el rendimiento
escolar entre nifios/as que pertenecen a distintos estratos socioedu-
cativos, definidos en funcién del nivel educativo alcanzado por el
jefe/a del hogar. Con este propdsito, se ajustaron tres modelos de
regresion logistica binomial y se calcularon los promedios de efec-
tos marginales para las distintas variables consideradas. En el ana-
lisis se considera la significancia estadistica, el sentido y la fuerza
de aquellas (Cuadro 3) '2.

(a) Con respecto a las caracteristicas individuales, se advierte que
el sexo de los nifios/as incide sobre el rendimiento escolar en los tres
contextos socioeducativos analizados: las mujeres tienen mas proba-
bilidades que los varones de obtener una calificacién en Lengua igual
o superior a la mediana. Cabe senalar que este efecto es mas intenso
entre los ninos/as que residen en hogares de nivel educativo medio-
alto (10,7 pp.), en comparacion con los/as de hogares de nivel educa-
tivo bajo y medio-bajo (7,9 pp., respectivamente). En cambio, la edad
sélo resulta un factor significativo entre los nifios/as de estratos mas
desfavorecidos; en particular, los ninos/as de menor edad (6 a 8 afios)
tienen mas probabilidad de obtener mejores calificaciones que el resto
de los nifios/as.

Los factores de comportamiento de los nifios/as impactan, en tér-
minos generales, en los distintos contextos sociales. El presentismo
frecuente y el comportamiento lector mantienen un efecto positivo y
estadisticamente significativo. La incidencia del presentismo es maés
intensa entre los nifios/as de nivel educativo medio-alto (aunque la
significancia del efecto es débil), mientras que el comportamiento
lector tiene mayor incidencia en el logro escolar de los nifios/as de
estratos socioeducativos mas bajos (16,5 pp. v 14 pp.). Finalmente,
cabe sefialar que la practica de deportes —que en el modelo general
(Cuadro 2) no registré efectos estadisticamente significativos— incide
exclusivamente sobre el rendimiento escolar de los ninos/as de estrato
socioeducativo medio-alto.

12 De igual modo que en el modelo general, se presentan los estadisticos de bon-
dad de ajuste del modelo: los pseudo R2 de Cox & Snell y de Nagelkerke, el test de
Hosmer & Lemeshow y la capacidad clasificatoria del modelo especificado.
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(b) Los factores familiares o de contexto influyen, en particular,
en el rendimiento escolar de los nifios/as que viven en hogares de ni-
vel socioeducativo bajo. En contrapartida, no guardan relacién con la
probabilidad de que los nifios/as de otros estratos sociales obtengan
una calificacién igual o superior a la mediana en Lengua. El estilo de
crianza/estimulacion predominante en el hogar es el factor que mas
impacta sobre el logro educativo: aquellos nifios que viven en un con-
texto en el que suelen compartirse narraciones, canciones u otro tipo
de estimulos tienen mas probabilidades de obtener mejores califica-
ciones que sus pares que viven en otro tipo de ambitos familiares (9,4
pp.). La disponibilidad de una vivienda sin situacién de hacinamiento
también se plasma en una mayor propension a obtener calificaciones
iguales o por encima de la mediana (7,7 pp.). Por ultimo, la tenencia
de libros en el hogar se asocia positivamente con el rendimiento edu-
cativo, pero tiene un efecto de menor envergadura (4,9 pp.).

(¢) En cuanto a los factores del proceso educativo y atributos
institucionales, cabe advertir que el tipo de gestién educativa del
establecimiento al que asisten los nifios/as —que no resulté estadis-
ticamente significativo a nivel del modelo global- tiene incidencia
exclusivamente sobre aquellos que residen en hogares de clima edu-
cativo bajo. Entre estos, concurrir a escuelas de gestién privada se
asocia con una mayor probabilidad de alcanzar calificaciones igua-
les o superiores a la mediana (8,7 pp.). En cambio, entre los nifios/
as que viven en hogares de nivel educativo medio-bajo o medio-alto,
el tipo de gestién escolar no tiene influencia sobre el rendimiento en
Lengua. Los indicadores relativos a la calidad de la educacion reci-
bida muestran un comportamiento diferencial de acuerdo con el cli-
ma educativo del hogar. Acceder a materias programéticas esta po-
sitivamente asociado a tener calificaciones iguales o superiores a la
mediana entre los nifios/as que viven en hogares de clima educativo
bajo (8,4 pp.) y medio-bajo (19,9), mientras que no tiene incidencia
sobre los nifios/as que residen en hogares de clima educativo medio-
alto (lo que puede estar ligado a que estos nifios/as cuentan, en gene-
ral, con este tipo de materias en las instituciones a las que asisten).
Por su parte, la calidad de la ensefianza en términos perceptuales no
tiene incidencia sobre el rendimiento escolar entre los nifilos/as que
pertenecen a hogares de clima educativo bajo, mientras que tiene
una relevancia sustantiva entre los de nivel educativo medio-bajo y
medio-alto (25,3 pp. v 36,5 pp.).
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Cuadro 3. Factores® que inciden en la probabilidad de haber obtenido una calificacion igual o
superior a la mediana en Lengua segtin clima educativo del hogar® ©, Nifios/as de 6 a 14 afios que
asisten al nivel primario, total de aglomerados urbanos. Argentina, 2015-2016

Dimensiones Bajo Medio- Medio-
bajo alto
Sociodemografico Sexo del nifio/a
Varén ©
Mujer 0,0791*** | 0,0794** 0,107**
Ciclo de edad
12 a 14 afios ©
9a 11 afios 0,0465 0,132** 0,0476
6 a 8 afios 0,0830** | 0,213*** 0,0312
Habilidades y Nivel de presentismo escolar
comportamientos Suele faltar mas de 3 veces al mes ©
No suele faltar 0,148*** 0,148** 0,228*

Comportamiento lector

No suele leer libros/revistas ©
Suele leer libros/revistas 0,165*** 0,140* | 0,0990**
Practica de deportes

No suele practicar deportes ©
Suele practicar deportes 0,0102 0,00430 0,116***

Contexto habitacional Condicion de hacinamiento
En hogar con hacinamiento ©
En hogar sin hacinamiento 0,0770** 0,0815 0,284

Entorno de estimulacion | Tenencia de libros en el hogar
familiar No tiene libros en su hogar ©
Tiene libros en su hogar 0,0487* 0,0329 -0,0201
Estilo de crianza/estimulacion

Con déficit de estimulacion en el hogar ©

Sin déficit de estimulacion en el hogar 0,0946*** 0,0429 0,0157
Procesos educativos e Tipo de gestion educativa
institucionales Publica estatal ©

Privada 0,0868* -0,0305 -0,0272

Ofertas educativas
No tiene materias programaticas ©

Tiene materias programaticas 0,0840** | 0,199*** 0,146
Calidad de la ensefanza

Regular/Mala ©

Buena/Muy buena 0,104 0,253** | 0,365
Estadisticos del modelo

Observaciones 1,999 1,089 568
R2 de Cox & Snell 0,115 0,123 0,135
R2 de Nagelkerke 0,148 0,167 0,193
Sig. Hosmer-Lemeshow 0,213 0,717 0,822
% global de aciertos 60,6% 68,8% 81,2%

Notas: (a) Modelos de regresion logistica binaria. Variable dependiente: haber obtenido una calificacién en Lengua igual o superior
a la mediana / (b) Se reportan los promedios de efectos marginales (PEM) para las distintas variables introducidas. Los modelos
completos pueden ser solicitados a los autores / (c) Significancia de los coeficientes: ***p-value < 0,01 / ** p-value < 0,05/ *
p-value <0,1.

Fuente: elaboracion propia a partir de microdatos de la EDSA-Bicentenario (UCA).

288



Resultados educativos en Lengua: el aporte diferencial de factores...

CONCLUSIONES

Si bien el presente estudio se diferencia de la mayoria de las investi-
gaciones del espacio de la calidad y el rendimiento educativo por rea-
lizar un analisis de los factores asociados a los resultados educativos
a partir de una encuesta propia y apelar a un anélisis de regresién
logistica binaria multiple, muchos de los resultados a los que se llega
coinciden con los reportados en el campo especifico y otros se consti-
tuyen en hallazgos que en algunos casos presentan matices sobre los
que continuar profundizando en funcién de evaluar las diferencias
que pueden ser adjudicadas a aspectos metodolégicos.

En este estudio se confirma la asociacién de tipo estructural entre
el origen socio-educativo de los hogares y los desempeftios escolares de
los nifio/as en la educacién primaria y en particular en la asignatura
Lengua. Efectivamente, a medida que se incrementa el estrato socio-
educativo de las familias los nifios/as alcanzan mejores resultados en
términos de las calificaciones en Lengua. No obstante, se pueden evi-
denciar un conjunto de otros factores que, a pesar del estrato socio-
educativo de origen, operan y pueden contribuir a alcanzar mejores
desempefios.

Mas especificamente, se reconoce en la literatura que las mujeres
alcanzan calificaciones superiores que sus pares varones en Lengua,
pero en este estudio se advierte que ello ocurre especialmente en los
estratos medios-altos y que la paridad es mayor en situacién de pobre-
za. Asimismo, que los nifios/as obtienen mejores desempefios cuando
son mas pequerios entre los 6 y 8 afios que los mas grandes de la edu-
cacion primaria, pero que ello ocurre en los estratos mas bajos y no
en los altos. Es decir, que los resultados mas regresivos a medida que
asciende la edad tienden a intensificarse en condiciones de bajo clima
educativo familiar. Ello podria deberse a que se trata de hogares que
tienen menos recursos educativos para acompanar los procesos de
aprendizaje de sus hijos a medida que los mismos se complejizan. Al
mismo tiempo, la desigualdad de género regresiva para los varones no
se advierte en estos hogares y si es significativa en los estratos medios
altos, lo cual, cabe conjeturar, es indicativo de los procesos de segmen-
tacién social que también operan en el empoderamiento femenino a
través de la educacion.

El comportamiento lector de los nifos/as, la presencia de libros
en los hogares y, particularmente, los procesos de crianza estimulan-
tes a través de la palabra, se constituyen en una ventaja muy relevan-
te en hogares con bajo clima educativo. Este clima de estimulacién
y el desarrollo del comportamiento lector parecen ser claves para
que los nifios/as en situacién de pobreza alcancen mejores desempe-
fios en Lengua. También aparece como un factor complementario y
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diferenciador la situacién de habitat de vida. En este tipo de hogares
tener espacio (no vivir en situaciéon de hacinamiento) también resulta
un componente favorable. Contar con espacio fisico y adultos de refe-
rencia estimulantes son condiciones que guardan especial sinergia en
favor de los desempefios educativos de los nifios/as méas desfavoreci-
dos en términos socio-educativos y econémicos.

Las desigualdades entre estudiantes de escuelas de gestion estatal
y privadas parecen tener incidencia tnicamente en situacién de po-
breza. Es en esta poblaciéon donde asistir a una escuela de gestion pri-
vada (la mayoria de ellas subvencionadas) se constituye en un factor
favorable frente a la escuela de gestion estatal. Es decir que la segmen-
tacién educativa por tipo de gestién parece ejercer un efecto especifico
en los estratos sociales mas pobres. Estos resultados parecen sugerir
un creciente empobrecimiento de los recursos educativos estatales en
los espacios socio-residenciales més segregados y podrian indicar que
los espacios educativos de gestién privada se constituyen en espacios
de mayor contencién social, lo cual redunda en mejores desemperios.
Parte de este fenémeno también se advierte en la diversidad de ofertas
educativas programaticas que adquieren un sentido positivo en estos
sectores sociales. Escuelas maés ricas en términos de sus ofertas tam-
bién parecen favorecer el desempefio en habilidades de lectoescritura
en nifios/as de los sectores sociales méas desfavorecidos.

La actividad fisica y/o deportiva extra-escolar solo es un factor
positivo en el estrato medio alto. Esto podria deberse a la intensidad
de dichas actividades asi como a la baja incidencia de estas practicas
extra-escolares en el estrato social mas bajo (Tufién, 2018).

Finalmente, un factor positivo que atraviesa a todas las infancias es
el presentismo escolar. Asistir a la escuela de modo regular parece ser
decisivo para lograr buenos desempenos educativos con independencia
del estrato social. Ademas de factores asociados a las caracteristicas de
los estilos de crianza, en los niveles de presentismo inciden las circuns-
tancias contextuales y familiares asociadas a la pobreza. Entre estos fac-
tores, se destacan algunos como vivir en zonas inundables, la carencia de
una red de apoyo social y afectiva necesaria para sostener rutinas como
las escolares, la mayor probabilidad no lograr un buen descanso como
consecuencia del hacinamiento, compartir cama o colchén para dormir,
entre otras carencias materiales, sociales y emocionales) (Tufién, 2018;
Tufén y de la Torre, 2015; Vigo et al, 2014; Bonfiglio et al, 2018).

Sin dudas, la pobreza en un sentido amplio se constituye en un
obstaculo muy relevante para los logros educativos de los nifios/as en
la educacién primaria, sin embargo, ademés aportan a dicha situa-
cién la pobreza de las estructuras de oportunidades que se construyen
desde los Estados provinciales y nacional en el pais. Escuelas pobres
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para los mds pobres, en términos de sus ofertas educativas y dias de
clases efectivos, como una de las aproximaciones que ofrece este tra-
bajo. Otra cuestién que se evidencia es la importancia de la estimula-
cién familiar a través de la palabra y el desarrollo del comportamiento
lector. En este sentido, existe bastante evidencia de las carencias y
disparidades sociales en el acceso a estos estimulos en la primera in-
fancia (Tufién y de la Torre, 2015; Canetti et al, 2015) y desarrollo del
comportamiento lector en edades de escolarizacién (Tufién, 2018).

El conocimiento construido no solo permite evidenciar los efec-
tos de las condiciones estructurales de la pobreza en los desempenos
escolares, sino cémo las sociedades y los Estados pueden aportar a
la construccién de mejores estructuras de oportunidades en el espa-
cio escolar y en los procesos de socializacién familiar y comunitaria,
promoviendo practicas de cuidado y crianza estimulantes desde tem-
prana edad, y el desarrollo del comportamiento lector de textos de
impresos. Al tiempo que la multiplicacién de oportunidades de socia-
lizacién en el espacio deportivo puede redundar también en un factor
favorable en condiciones de practicas de mayor intensidad.

Por ultimo, el desafio de los procesos educativos en el marco de
las escuelas estatales y de gestién privada es urgente en términos de
mejorar las ofertas educativas y su calidad en pos de alcanzar mayor
equidad en los resultados. Este desafio no solo guarda relaciéon con
la normativa vigente sino también con la meta del objetivo 4 de los
Objetivos del Desarrollo Sostenible a los que adhiere la Argentina y
que establece que la “ensefianza primaria y secundaria, (...) ha de ser
gratuita, equitativa y de calidad y producir resultados de aprendiza-
je pertinentes y efectivos”, asi como “asegurar que todas las nifias y
todos los nifios tengan acceso a servicios de atencién y desarrollo en
la primera infancia y educacién preescolar de calidad, a fin de que es-
tén preparados para la ensefianza primaria” (ODS, 2015). Esta tltima
meta, se vincula con la importancia de lograr mayor equidad en la
temprana infancia a través de la estimulacién emocional e intelectual.
Probablemente, la inclusiéon temprana de los nifios/as en centros edu-
cativos no sea suficiente para erradicar las disparidades de origen en
el desarrollo cognitivo y por ello se torna fundamental la promocién
de préacticas de crianza enriquecidas, estimulantes para el aprendizaje
y protectoras (Lipina et al, 2015). Asi como el desarrollo de programas
integrales de intervencién cognitiva en diferentes formatos y conteni-
dos orientados a poblaciones vulnerables en espacios escolares.
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IMAGINARIOS SOCIALES DE INCLUSION/
EXCLUSION EN LA IMPLEMENTACION DE
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MEDIACIONES INSTITUCIONALES Y
FAMILIARES EN LAS TRAYECTORIAS
EDUCATIVAS

Patricia Scarponetti*, Patricia Mariel Sorribas**y
Zenaida Garay Reyna***

1. INTRODUCCION

En Latinoamérica la mayoria de los paises poseen leyes educativas
de vanguardia que contemplan derechos para la inclusién educativa,
pero presentan grandes dificultades para transformar esas politicas
en practicas pedagogicas que conduzcan a su cumplimiento efectivo.
Esta brecha entre la ley escrita, politicas publicas y practicas concre-
tas, tiene un contexto de profundizacion de la desigualdad social, “por
lo cual la insercién escolar acaba resultando insuficiente para rever-
tir los procesos de aislamiento, marginacién y negacién de derechos”
(Terigi, Perazza y Vaillant, 2009: 21). Desajuste que tiene como conse-
cuencia “la reproduccién intergeneracional de la pobreza, més alla de
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toda educacién” (Terigi, 2010).

En dicho marco en Argentina durante el afio 2009 se decret6 la
politica publica de Asignacién Universal por hijo para la proteccién
social (AUH), centralizada en la promocién de los derechos sociales
de nifios, nifias y adolescentes. Constituyé un aliciente organizacio-
nal para el Estado, al reordenar el trabajo interministerial entre la
jurisdiccién nacional y las provincias, relacionando el nivel estatal y
federal (Gluz, 2012). En este marco inter-institucional nos interesa
considerar las mediaciones de distintos actores involucrados en la
implementacién concreta de esta politica y para ello recurrimos a la
articulacién de los datos producidos previamente en dos investigacio-
nes de caracter aplicado implementadas en la provincia de Cérdoba
(Argentina).

Como punto de partida, al evaluar la potencialidad de una politi-
ca como la AUH desde la integralidad socio-educativa se presté aten-
cién a algunos presupuestos en términos de subjetividad y territorios.
Se penso a la subjetividad en términos de produccién de sentido, sig-
nificacién y valoraciones que orientan los comportamientos practi-
cos; vinculada a procesos que apuntan a situarnos en las experiencias
concretas de los actores sociales. Estos procesos presentan complejas
articulaciones de elementos materiales, simbdlicos y emocionales, en
los cuales la unidad entre lo cognitivo y lo afectivo asume centralidad
(Kaplan, 2006). En segundo lugar, la subjetividad, permite dar cuenta
de las articulaciones entre lo individual y lo social, en particular, pen-
sando en hogares y establecimientos educativos en poblaciones con
altos indices de vulnerabilidad social!. Asi se partié de considerar a los
territorios como territorialidades simbdélicas, mas alla de pensar el es-
pacio demarcado como jurisdicciones urbanas o rurales, provinciales
o institucionales; lo hemos pensado como un concepto esencialmente
politico, para dar cuenta de las relaciones sociales y de las fronteras
tanto fisicas como mentales (Scarponetti, 2017).

A su vez, resulté central para nuestro abordaje el concepto de
trayectoria educativa, ya que permite distinguir los modos en que los
adolescentes atravesaron y atraviesan la experiencia escolar, en tér-
minos de poder comprender los condicionamientos de la vida de los
estudiantes. Segin Leén Garrido (2012) es posible reconocer tres di-
mensiones analiticas. La primera, una dimensién estructural, integra

1 Al respecto resultan significativas las reflexiones de Lopez (2006: 27) cuando ex-
presa que es posible “rastrear por fuera de los sujetos lo que no pueden hacer, y salvo
desde la psicologia social saber qué huellas dejan estas condiciones en los nifios y
jovenes, a la par de tratar de comprender cuales son las cosmovisiones sociales emer-
gentes de dichos contextos)”.
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tanto caracteristicas de los estudiantes (clase u origen social, edad
y género) como del sistema educativo cuya disparidad regional ha
sido ampliamente reconocible en innumerables estudios. Una escue-
la que se encuentra en el centro de una ciudad capital no es similar
—-en términos de oferta educativa- a una ubicada en la periferia. No
es tampoco lo mismo pensar instituciones en los departamentos pro-
vinciales mas pobres que en aquellos cuyos indices de bienestar son
mayores. La segunda dimension subjetiva, considera los significados y
sentidos que los actores (docentes, estudiantes, autoridades escolares,
gubernamentales y familias) construyen en una narrativa basada en
las experiencias de vida. A su vez, posibilita atender a las tensiones
entre la vida social o privada y la trayectoria educativa. Y por ultimo,
las prdcticas de los individuos que en relacién con los jovenes alude a
inasistencias, abandono, modos de estudio y consumos, entre otras.
Desde estos aportes podemos entender a la inclusién educati-
va como un problema de las politicas educativas que persiste luego
de lograr la insercién o re-insercién de un sujeto al sistema escolar.
Podemos también resignificar la exclusion en educacion, refiriéndola
al reconocer la presencia de “formas de escolaridad de baja intensi-
dad y aprendizajes de baja relevancia” (Terigi, 2010) y los fenémenos
de desescolarizacion y rezago escolar (Scarponetti, Mabrés y Garay
Reyna, 2011). Estos sentidos asociados a la exclusiéon educativa posi-
bilitan entender la propuesta de algunos investigadores de este campo
de estudios: toda accién de inclusién educativa deberia tener como
fin el logro de aprendizajes significativos y de calidad que desarrollen
la capacidad de resolver problemas y aprender a lo largo de toda la
vida, no tan sélo la adquisicién de contenidos sustantivos (Beech y
Larrondo, 2007). En relacién con la exclusion educativa —en sentido
amplio- y el desacople entre trayectorias es necesario reconocer que
existe una diferencia sistemaética entre la escala de las politicas educa-
tivas y la magnitud de la problematica a la que se supone responden.
Si focalizamos la mirada sobre el nivel secundario podemos ob-
servar con mayor detalle esta heterogeneidad de la oferta educativa
y algunos factores asociados a ella. Por un lado, durante las tltimas
décadas, se registra un incremento notable en la cobertura de la es-
cuela secundaria. Fueron diversos y multiples los factores que pro-
movieron dicha expansién (Aisenson et al., 2011). Puede mencionarse
que las mayores exigencias de capacitacién requeridas por el mundo
del trabajo produjeron un aumento en la demanda de mayores niveles
de educacién por parte de los distintos sectores sociales (Jacinto y
Caillods, 2006). Por otra parte, se reconoce que la expansion resulté
insuficiente e inequitativa ya que no todos acceden a similar calidad
educativa, ni permanecen en la misma medida. Esta segmentacion
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educativa y la persistencia de la transmision inter-generacional de la
pobreza, generan que los jévenes que viven en contextos vulnerables
enfrenten mayores obstdculos para poder mantener una continuidad
y permanencia en la escuela.

La mayor cobertura también obedeci6 a la sancién en diciembre
del 2006 de la Ley de Educaciéon Nacional N° 26.206 que transforma
en obligatoria la educacién de nivel medio en nuestro pais. Esta ex-
pansién de la matricula generé que se insertaran jévenes que descono-
cian “el oficio de ser alumno” y poseian problemas de insuficiencia de
saberes arrastrados del nivel primario (Aisenson et al., 2011).

Por su parte, el documento del Consejo Federal de Educacién
(CFE) aprobado en octubre del aiio 2009 consensuaba los principales
lineamientos para este nivel de ensefianza (Res. 84/09) y establecia
como base de su diagnéstico la condicién de fragmentacion institu-
cional, la persistencia de situaciones de vulnerabilidad y de exclusién
social y el caracter selectivo de una escuela que no fue pensada para
todos (Canevari et al., 2010). Dicha fragmentacién institucional impli-
ca procesos de concentracion de los jévenes que provienen de los sec-
tores con menos recursos en determinados establecimientos. J6venes
que son al mismo tiempo los grupos o clases cuyas generaciones adul-
tas histéricamente han tenido pasos menos prolongados por la escue-
la (Davila Leén y Ghiardo Soto, 2011).

Al considerar la dimension estructural de la trayectoria esco-
lar se vuelve imprescindible analizar los grados de integracién a las
Tecnologias de la Informacién y Comunicacién (TIC), uno de los me-
canismos de integracién cultural méas potentes, sobre todo para los
jovenes (Davila Le6n y Ghiardo Soto, 2011). Para ello se evalaa la
existencia de una computadora en el hogar y el acceso a la red de in-
ternet en el hogar, entendiendo que la carencia de equipos en el hogar
es un factor de desventaja, mostrando diversos niveles de “alfabetiza-
cién digital”.

Por otra parte, algunos autores vinculan la fragmentacién insti-
tucional —~componente de la dimensién estructural- con la dimensién
subjetiva de la trayectoria escolar que considera los significados y sen-
tidos de los actores. En el caso de los estudiantes del nivel medio al
expresar sus expectativas de futuro se puede reconocer que adquiere
todo su peso el discurso social que ubica a los estudios como prin-
cipal promesa de movilidad social, como la alternativa (ideal) para
“ser alguien en la vida”, expectativa principal del discurso familiar
(Scarponetti et al., 2011). Esas expectativas ancladas en el discurso
social no se distribuyen homogéneamente entre los estudiantes del
nivel medio. Que un estudiante pobre o vulnerable sienta que ese ho-
rizonte de ascenso social es para él/ella supone que ha sido posible
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materializar la “inclusién social”. Es decir, si la inclusién social suce-
de en las practicas cotidianas institucionales resulta significativa en
las experiencias subjetivas (Kaplan, 2006).

2. ANALISIS E INTERPRETACIONES COMPARATIVAS

El estudio de Lavinas, Barbosa y Tourinho (2001) sobre el Bolsa
Escola (BE) implementada en Brasil establecié que la calidad escolar
es la variable fundamental para conseguir mejorar los resultados es-
colares de las nifnas y los nifios procedentes de familias pobres. Este
antecedente indica la relevancia de la fragmentacién institucional en
tanto dimensién estructural de la trayectoria escolar. Sobre este as-
pecto, Sabéia y Rocha (1998) afirman que es imprescindible conseguir
una mejora pedagégica de la red publica escolar, con la consiguiente
necesidad de generar una movilizacion institucional alrededor de este
tipo de politicas?.

Por otra parte, Mortimore y Whitty (2000) al evaluar la eficiencia
educativa indican que “el entorno social” del estudiante es un factor
clave al explicar su rendimiento escolar, resultando insuficientes las
mejoras orientadas solo a los factores intra-escolares. Si el rendi-
miento escolar depende en gran medida del “entorno social” del es-
tudiante debemos reconocer en ello, un limite a la formulacién de
cualquier politica publica. En relacién a este entorno y su compleji-
dad, el Estado incidird mediante macro-politicas, en general mediante
transferencias monetarias que pueden mejorar la situacién socioeco-
némica de un hogar. Atendiendo a este limite, la evidencia empirica
aportada por Bonal y Tarabini (2006b) y en Bonal y Tarabini, 2006a)
muestra que los efectos del programa BE sobre la educacion tienen
un caréacter indirecto. Esos efectos son consecuencia de la mejora de
las condiciones de vida derivadas de la participacién en el programa,
por lo que el BE supone una mejora de las “condiciones de educa-
bilidad” de los estudiantes pobres. Estas pueden considerarse como
aquellas minimas condiciones sociales, escolares y familiares (tanto
de tipo material como no material) necesarias para el desarrollo de la
educacion (Lopez y Tedesco, 2002). En algunos casos el BE permitiria
alcanzar esos minimos mientras que en otros los elevaria. El aumento

2 De todos modos cabe aclarar una cuestién no menor ya que si un programa o
politica no se propone como objetivo impactar en el rendimiento escolar —como seria
el caso del BE- resulta inconsistente analizar su aporte explicativo. Segtin Bonal y
Tarabini (2006a) el BE es un programa de focalizacién educativa que actiia sobre
la demanda —sobre las familias— con el objetivo de garantizar el acceso y la perma-
nencia escolar del alumnado pobre. En funcién de ese objetivo no cabria esperar -y
por tanto evaluar— que auténomamente pudiera mejorar el rendimiento escolar del
estudiante.
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de renta que comporta la transferencia monetaria puede incidir en la
reduccién de la vulnerabilidad social y ademas expandir el consumo
de las familias. Y a su vez, es de suponer que el BE incide en algunos
aspectos de esas tres categorias de condiciones -—sociales, escolares y
familiares— no en todas.

Los indicadores relativos a la dimensién estructural y a la de las
prdcticas que se utilizan para describir este nivel educativo dan cuenta
de diversos problemas en las trayectorias de los estudiantes, destacan-
dose altos niveles de repitencia, sobreedad, abandono, baja retencion,
baja promocién y dificultades en la tasa de egreso (Canevari et al.,
2010). En relacién a algunos de estos indicadores se alude al sesgo
selectivo o estructura piramidal de la educacién secundaria, ya que
parece natural y a-problematico encontrarse con que a medida que se
incrementa el afio de estudio disminuye la cantidad de matriculados.
Este sesgo selectivo es reconocible en los datos estadisticos disponibles
para la provincia de Cérdoba durante los tltimos afios. Si conside-
ramos los porcentajes de matriculados en 2° y 5° durante el periodo
2010 a 2014 en escuelas de gestién publica encontramos que la varia-
cién va desde el -12.6% en 2010 al -9% en 2014. Durante este periodo
se achica el tamafio de ese sesgo, llegando la diferencia a 9 puntos
porcentuales menos de matriculados en 5° afio respecto de los matri-
culados en 2° durante 2014. De todos modos cabe aclarar que también
observamos durante el periodo que disminuyen 2,6 puntos porcentua-
les los matriculados en 2° afio. En 2010 los matriculados constituian
el 23.6% de la poblacién de matriculados en el nivel secundario de
Cordoba, mientras que en 2014 constituyen el 21%. Lo contrario suce-
de con los matriculados en 5° afio. En 2010 el porcentaje fue de 11%,
en 2014 el porcentaje asciende a 12% (+1%). El incremento hacia el
12% de matriculados en 5° afio se produce en 2013. Esto colabora en
el anélisis de la retencién de los matriculados. Un 11.6% de estudian-
tes no permanecieron en el nivel secundario de gestién publica entre
2010 y 2013 (DINIECE. Anuario Estadistico Educativo, 2010; 2011;
2012; 2013; 2014)3.

Es innegable que la obligatoriedad del nivel secundario mejora
los indicadores de cobertura de la poblacién joven. De todos modos

3 Inclusive quienes han estudiado la dindmica de la matriculacién en Capital
Federal —donde se alcanz6 tempranamente un alto porcentaje de cobertura— afirman
que “no obstante las politicas y programas implementados en los dltimos afios, lejos
de avanzar en mejorar la capacidad de retencién de los estudiantes, las escuelas y el
sistema en su conjunto no encuentran aun la manera de promoverlos al ciclo supe-
rior y de obtener mejoras en los desempetios. En la provincia de Cérdoba para el afio
2012 se registra que la tasa de promocién efectiva en los dos ultimos afios del ciclo
orientado pasa del 89.7% en 11° al 73.2% en 12° (DINIECE, 2013).
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este caracter heterénomo del vinculo del joven con el sistema escolar
no logra mejorar otros indicadores posteriores a su ingreso relativos
a la dimensién de algunas prdcticas de la trayectoria escolar: retencién,
repitencia y abandono. Mas auin, la obligatoriedad -y el vinculo heteré-
nomo que implica- deriva en ocasiones en explicaciones del abandono
que enfatizan sobre causas atribuibles al individuo estudiante que no
cumple con su obligacién de estudiar. Quienes han analizado el aban-
dono del nivel secundario reconocen que “en general hay una respon-
sabilidad asignada a los estudiantes y a sus familias que desplaza de
la discusion los factores institucionales, las propuestas pedagdgicas,
los dispositivos de evaluacion y la propia estructura selectiva del ni-
vel secundario que persiste material y simbdlicamente” (Canevari y
Montes, 2012). Es decir, la obligatoriedad incide en el primer acerca-
miento del joven al nivel secundario, pero resulta insuficiente para su
permanencia ya que no puede sustituir la ausencia o los déficits en los
demas factores escolares. Reconocer esto no es menor en el campo de
los estudios evaluativos.

En relacién a las “prdcticas” de la trayectoria educativa es intere-
sante analizar su secuencia. Conde (2002) plantea que la problemati-
ca del fracaso escolar implica apuntar especificamente a situaciones
de repitencia, sobreedad, bajo rendimiento y/o abandono temporario,
fenémenos vinculados entre si en forma interdependiente, desenca-
denantes del abandono definitivo de la escuela. Esta situaciéon que se
presenta como procesual en tanto resulta de una serie de circunstan-
cias que enlazarian —aunque no taxativamente- las manifestaciones
precitadas del siguiente modo: ingreso tardio al ciclo lectivo, ausen-
tismo reiterado y/o periédico, bajo rendimiento escolar, repitencia,
abandono interanual y finalmente desercién.

Como se puede observar las dimensiones de la trayectoria educa-
tiva por un lado permiten distinguirla o diferenciarla, colaborando en
la construccién de indicadores especificos. Y por otro lado, posibilitan
vislumbrar sus articulaciones y asi interpretar de modo mas preciso
los datos de cada indicador.

3. ANALISIS Y DATOS DE ESTUDIOS SITUADOS SOBRE LA AUH

Para el andlisis de las mediaciones institucionales y familiares impli-
cadas en la implementacién de la AUH y de las trayectorias educativas
de los estudiantes beneficiados con ella se seleccionaron algunas varia-
bles y dimensiones de dos estudios previos. Uno cualitativo correspon-
diente a un estudio de caso, mediante entrevistas semi-estructuradas
y unidades de analisis multiples para captar todos los actores partici-
pantes en AUH tanto a nivel inicial como a nivel secundario: familias
y jévenes estudiantes, actores educativos (supervisores, inspectores,
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directores, docentes, representantes de organizaciones gremiales) asi
como organizaciones sociales de base territorial (N= 237) realizado
durante 2011 en las provincias de Cérdoba y San Juan. Se realizaron
231 entrevistas en Cérdoba y 81 en San Juan. Aqui, solo analizamos
datos producidos para el nivel medio en la provincia de Cérdoba*.

El segundo correspondié a un estudio cuantitativo ex post facto
retrospectivo de grupo tinico (Montero y Le6n, 2005: 122) median-
te encuesta auto-administrada a una muestra representativa de estu-
diantes de nivel medio (N= 4235) realizado durante 2013 en colegios
publicos de la provincia de Cérdoba. En dicho estudio también se
encuest6 a los directivos de los establecimientos seleccionados. En
este segundo estudio las unidades de relevamiento correspondieron
a Directivos de los establecimientos y a estudiantes que cursaban en
una seccién de 2do. aflo o en una seccién de 5to. afio. A pesar de tener
acceso al listado de las unidades elementales, —escuelas publicas de
nivel secundario en la provincia de Cérdoba con su correspondiente
indice de vulnerabilidad y de Asignaciones Universales (AUH) —, la
complejidad de esta investigacién impidi6 su tratamiento como una
muestra aleatoria simple dada su dispersién geografica que imposi-
bilitada asumir los costos de desplazamiento; por esa razén se torné
necesario recurrir a una muestra de grupos o unidades elementales,
denominados conglomerados (clusters). Al poder delimitar geografica-
mente los conglomerados, se pudo tomar como referencia territorial a
las siete regiones por la cuales el Ministerio Provincial de Educacién
administra las escuelas, lo que ubica al estudio en un “muestreo por
dreas” (Garcia Ferrando, 1992) y se decide aplicar un muestreo por
estrato con afijacién proporcional tomando, las regiones escolares de
Cordoba®. Los criterios de afijacién proporcional para realizar los re-
emplazos en el interior de la provincia de Cérdoba se establecieron

4 Parala provincia de Cérdoba se seleccionaron ocho casos, cuatro en ciudad capi-
tal y cuatro en establecimientos educativos de los tres niveles en ciudades del interior
provincial, localizadas en los departamentos San Martin, Unién (sureste provincial),
Punilla, (cordén turistico mas cercano a la capital) y Cruz del Eje (norte provincial).
En Scarponetti et al., 2011, véase anexo metodolégico.

5 Por Resolucién N° 4649/79 del Ministerio de Educacién de la Provincia de
Coérdoba: establece 7 regiones. Region Escolar: divisién organica con jurisdicciéon
técnica, docente y administrativa sobre las Zonas Escolares y sus escuelas o jardi-
nes. Agrupan los departamentos politicos con similares caracteristicas socioeconé-
micas o por su vecindad y vias de comunicacién. A partir de las caracteristicas de las
regiones escolares en los departamentos en que se divide politicamente la provincia,
se decidi6 eliminar aquellas escuelas con una menor cantidad de libretas AUH y estu-
diantes tomando como referencia la cantidad de alumnos totales. Se privilegié para
efectivizar el reemplazo a aquellas escuelas con mas dos 0 mas secciones por afo de
estudio (Garcia Ferrando, 2012: 12).
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siguiendo el criterio de similitud de la regién educativa, lo cual per-
mitié concentramos en aquellas de mayor poblacién segtin escuelas,
y respecto a la eleccién de éstas, la misma se realiz6 en base al indice
de vulnerabilidad entre escuelas similares ubicadas en la misma zona.
La muestra quedé conformada por 60 establecimientos ubicados en el
interior de la provincia de Cérdoba y 41 establecimientos localizados
en la Ciudad de Cérdoba asignada como Regién Educativa N° 1 de la
provincia.

3.1. LAS TRAYECTORIAS EDUCATIVAS Y LAS MEDIACIONES
INSTITUCIONALES

En primer término recuperamos el estudio cualitativo (Scarponetti et
al., 2011) para los casos de Cérdoba, que permitié el reconocimiento
de ciertas tensiones en relacién con las condicionalidades educativas
de la AUH entre los aspectos administrativos y las practicas propias
del personal educativo. A partir de esas tensiones se entiende la reco-
mendacién de “atender a las demandas de mayor formacién docente
y concientizacion social sobre esta politica”. Este dato alude tanto a
aspectos propios de la dimension estructural como de las prdcticas
relativas a las trayectorias educativas. Dar cuenta de cémo los actores
enmarcados en establecimientos escolares particulares reaccionan a
un porcentaje mayor de estudiantes provenientes de familias pobres
en término de “ecologia escolar” (Le Compte, 1995) es relevante para
entender como se objetiva en un contexto micro una macro politica
como la AUH. La ecologia escolar nos permite visibilizar situaciones
docentes que pueden haberse trastocado frente al ingreso de estudian-
tes cuyas familias cuentan con escaso o nulo nivel educativo. Hacerlo
es importante, mas aun si ese trastrocamiento puede ser significado
como “sobrecarga” de la tarea docente y consecuentemente recienta
las practicas docentes.

Mediante el enfoque cualitativo adoptado en el citado estudio,
los actores —docentes, supervisores— perciben el impacto de la AUH
en términos de un mayor aumento de matricula con un peso variable
en los diversos niveles®, un cambio en la asistencia a la escuela y —en
estrecha relaciéon con ambas cuestiones— perciben el impacto en la
retencién escolar. En igual sentido Cecchini (2014), al referirse al im-
pacto que han tenido los programas de Transferencias Condicionadas
y proteccién social en América Latina y el Caribe —como es el caso
de la AUH- resaltaba que han tenido efectos positivos en los indi-
cadores de asistencia escolar y matriculacién En los casos de los

6 En este estudio se recolectaron datos del nivel inicial, primario y secundario.
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establecimientos del nivel medio, el personal educativo reconocié el
incremento en la matricula a la vez que reconocié la existencia de
tensiones relativas a la retencién y terminalidad de los alumnos.

Por otra parte la cuestion del incremento de la matricula también
se percibe como problematica debido al reingreso de alumnos que
habian abandonado el sistema escolar y que tiene como correspon-
dencia la aparicién de nivios con sobreedad. Otra tensién es experi-
mentada en relacién con la cuestion de la asistencia y presencialidad
asociada al progreso en los aprendizajes (Scarponetti et al., 2011). A
su vez, en la caracterizacién de los alumnos que asisten al nivel medio
en el ambito rural, los actores institucionales generalmente sefialan
factores que afectan la trayectoria escolar. Entre ellos los referidos a
las condiciones de vida y estructuras familiares, las distancias a reco-
rrer para ir a la escuela, la inasistencia ante la presencia de trabajos
temporales junto a sus familias o la demanda de cuidado de los her-
manos menores ante la ausencia de sus padres. En contextos urbanos
es mas frecuente que se aluda al problema de la retencién asociado a
situaciones de embarazo de las adolescentes y los consecuentes pro-
blemas de asistencia que conlleva. Asi, la retencién es modulada por
diferentes factores de acuerdo a la zona de residencia del estudiante
(rural o urbano).

A pesar de estos datos, esta investigacién sefiala como el rasgo mas
definitorio del impacto de la AUH, la mejora sustancial en los niveles
de asistencia, en todos los niveles tanto en escenarios urbanos como
rurales, aun cuando en este dltimo se presentan tensiones vinculadas
al trabajo temporario. En las entrevistas realizadas también pudo ob-
servarse la aparicion de arreglos institucionales destinados a preservar
la permanencia de los alumnos en el sistema, lo que indica ademas la
expresion de practicas inclusivas, por parte de los agentes educativos
que definimos como prdcticas propias (Scarponetti et al., 2011).

A esas practicas inclusivas protagonizadas por los propios actores
que estan en contacto directo con los estudiantes hay que entender-
las en el marco de la implementacién de un conjunto de programas
destinados a la inclusién escolar. El estudio cualitativo permiti6 re-
conocer que la mayoria de los establecimientos educativos, participa
activamente de algin programa de inclusién escolar. Este dato cobra
relevancia interpretativa al momento de poder ser aprehendido desde
el plexo de sentidos y alcances otorgados a la nocién misma de inclu-
sién educativa por los actores involucrados como parte de los planes
educativos de cada escuela y nivel.

En el nivel secundario se asocia la inclusién educativa a la presen-
cia y valoraciéon de macro politicas de inclusién. Fundamentalmente
el Programa de Apoyo a la Politica de Mejoramiento de la Equidad
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Educativa (PROMEDU), “Conectar Igualdad” y en contextos rurales el
Proyecto de Mejoramiento de la Educacién Rural (PROMER). En rela-
cién al contexto rural, se percibe un impacto desde el Programa Todos
a Estudiar. En relacién a los sistemas de tutorias existe un fuerte con-
senso respecto del valor de esta politica para resolver dificultades pun-
tuales de los estudiantes. A su vez, los Centros de Actividades Juveniles
(C.A.J.) y el mayor equipamiento educativo, poseen un reconocimiento
generalizado en la injerencia respecto a la retencién escolar atendiendo
a trayectorias escolares “no encauzadas” (Terigi, 2010)7, al generar re-
laciones de cierta intensidad entre los jévenes desde la motivacién con
actividades de educacién no formal (por ejemplo, campamentos, re-
creacién, deportes, manifestaciones artisticas) centradas en la resigni-
ficacién de la escuela como espacio de desarrollo integral comunitario.
En base a estos datos cualitativos se puede reconocer que “el ni-
vel secundario se transforma en un efector de politicas educativas de
inclusién y no tanto en generador de inclusién desde los proyectos
educativos de cada instituciéon” (Scarponetti et al., 2011: 79).

3.2. LA COMPLEJIDAD DEL NIVEL SECUNDARIO FRENTE A LA AUH
El estudio realizado durante 2013 tuvo por objetivo general analizar los
aspectos criticos y detectar las potencialidades de la AUH a cinco afios de
su implementacion en el acceso y la permanencia de los beneficiarios en
el sistema educativo, desde las trayectorias escolares de los estudiantes
en el nivel secundario. La evidencia empirica se produjo a través de un
analisis comparativo de las trayectorias educativas de estudiantes benefi-
ciarios de AUH y estudiantes sin AUH de segundo y quinto afio del nivel
secundario en escuelas publicas de la provincia de Cérdoba. En el proce-
so de analisis resulta importante reconstruir las trayectorias educativas a
partir de la seleccién de algunos indicadores de inclusién escolar: acceso,
repitencia, sobreedad, participacion en actividades escolares tanto de es-
tudiantes que perciben la AUH como de quiénes no la perciben.
Presentamos resultados del anélisis comparativo realizado entre
dos grupos de sujetos: estudiantes que afirman percibir la AUH (42%)
y estudiantes que afirman que no la perciben (34%), sin considerar
aquellos estudiantes que informaron que “no saben” si la perciben
(23%). Sin considerar a este tltimo grupo la distribucién de los estu-
diantes en la muestra es la siguiente: 55% perciben AUH y 45% no la
percibe. En base a estos dos grupos se reporta la distribucion de los
estudiantes segun el afio de cursado.

7 Terigi (2010) propone la nocién de trayectorias no encauzadas, como aquellas
trayectorias escolares que siguen un cauce diverso al modelo de las trayectorias
tedricas.
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Tabla 1. Distribucion de los grupos segun aiio cursado

. . Recepcion de la AUH
Aiio de estudio segiin recepcion - Total
Si No
1095 561 1656
2° 66% 34% 100%
61,4% 38,9%
687 881 1568
Afio de estudio 5° 44% 56% 100%
38,5% 61,9%
1782 1442 3224
Total 55% 45% 100%
100% 100%

Fuente: Elaboracion propia en base a datos del estudio cuantitativo (2013).

Como puede observarse en la Tabla 1 es mayor el porcentaje de estu-
diantes de 2° afo que reciben la AUH en comparacién con el porcen-
taje de los que cursan 5° afio. Al ser consultados sobre el tiempo que
llevaban recibiendo la AUH, solo un 48% (ver detalle en Tabla 2) brin-
do una respuesta. Entre estos casos se observa que tanto en 2° como
en 5° afio la mayoria respondié “més de 1 afio” (44% y 35% respec-
tivamente). Eso significa que en el caso de los estudiantes de 2° afio
muchos ingresaron al nivel secundario recibiendo la AUH. En el caso
de los estudiantes de 5° afo se dificulta el analisis ya que la categoria
nominal “mas de 1 afio” no nos permite conocer con exactitud el tiem-
po que llevan percibiendo la AUH. Si podemos afirmar que al menos
durante 4° ano también percibieron esta asignacion, aportando datos
sobre el indicador “retencién”.

Para contextualizar estos datos resulta pertinente considerar las
cifras para la provincia de Cérdoba en relacién a la distribucién de
los estudiantes segun afio de cursado. Para la Educacién Comun de
gestién estatal en Cérdoba en el afio 2013, la Direcciéon Nacional de
Informacion y Evaluacion de la Calidad Educativa reporta que en 2°
afo se ubica el 18,5% de los estudiantes, mientras que en 5° afio lo
hace el 10% (Anuario Estadistico Educativo, 2013). Estos datos pue-
den ser indicativos de la presencia de una distribucién que implica
un sesgo selectivo o estructura piramidal del nivel secundario como lo
sefialan algunos antecedentes (Canevari et al., 2010).

Considerando la distribucién de los estudiantes dentro de la sub-
muestra que afirma recibir la AUH, encontramos que el 61% esta
cursando 2° afio y el 39% cursa 5° afio. Se observa una diferencia
entre ambos afios de cursado de 22 puntos porcentuales. Queda por
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establecer en futuras investigaciones evaluativas cuanto de esa dis-
minucién en la percepcién de la AUH entre ambos afios obedece a
un cambio en la situacién laboral de los padres/tutores y cuanto al
“abandono” del estudiante, ya sea que se aleje del sistema de educa-
cién formal o que se matricule en otras propuestas educativas para la
finalizacion de los estudios secundarios. Por dltimo, cabe resaltar que
es mayor el porcentaje de estudiantes que cursan 2° afio que afirmé
“no saber” si perciben la AUH (69%).

Tabla 2. Distribucion de los estudiantes segtin aiio de estudio y tiempo de acceso a la AUH

Tiempo de acceso a la AUH segun afio de Aiio de estudio Total
estudio 20 50
menos de 1 afio 10,7% 9,8%
i hace 1 afio 9,4% 12,1% o
Xlleszmpo de acceso a la 470 170 10,6%
) ) 672
78,9%
Total 465 386 N=851

Fuente: Elaboracion propia en base a datos del estudio cuantitativo (2013). Del total de estudiantes que reporta recibir la AUH
(N=1782), el 48% respondid sobre el tiempo que llevan siendo beneficiados con ella (N=851).

Continuando con el anélisis comparativo entre los dos grupos pudi-
mos identificar diferencias y semejanzas en funciéon de un conjunto
de variables relativas a las dimensiones de la trayectoria escolar. Con
ellas pudimos asi construir los perfiles de estos estudiantes.

En las Tablas 3 y 4 se sintetiza la informacién producida median-
te tres analisis comparativos®: (1) estudiantes con y sin AUH; (2) estu-
diantes solo de 2° afio con y sin AUH y (3) estudiantes solo de 5° afio
con y sin AUH. Solo en relacién con dos variables la diferencia no fue
significativa a nivel < .05, superandola levemente. Tal es el caso de la
variable “Conocimiento de las actividades extra-escolares” t (N= 1547)
=-1.82, p= .06y de la variable “Cantidad de criterios de vulnerabilidad
cumplidos” ¢ (N= 1568) = 1.75, p= .07.

8 Las comparaciones se realizaron aplicando dos técnicas estadisticas: Ji cuadrado
y prueba T de Student para muestras independientes.
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Tabla 3. Perfiles de estudiantes: diferencias entre estudiantes con y sin AUH mediante prueba

Variable Muestra resultado
. . AUH M= 4.10, DT = 1.26) (Sin AUH 4.47, DT1.48)
Nivel educativo del padre (
el educativo detp t(N=2764) = -6.86, p= 000
" " AUH M=4.22, DT = 1.28) (Sin AUH 4.6, DT 1.53)
Nivel educativo de | (
ivel educativo de la madre t(N= 2892) = -7.44, p= 000
. ) = AUH M= 2.3, DT = .98) (Sin AUH M= 2.45, DT = .98),
Inasistencias durante el afio escolar (
istencias du t (N=3199) = -1.90, p= .05
Conocimiento de las actividades A.UH (M= 1.86, D= 1.57)
extra escolares Sin AUH (M= 2.05, DT = 1.61).
t(N= 3074) = -3.20, p=.001.
e - AUH (M= .37,DT = .68)
P
e:(r;‘glc;?::mn en actividades extra Sin AUH (M= 31, DT = .60)
General t(N= 2399) = 2.54, p= .01
AUH (M=.35, DT = .67)
Cantidad de ayudas del tutor Sin AUH (M= .29, DT = .63)
t(N=3224) = 2.42, p= 01
- I AUH (M= 2.02,DT=1.06) SinAUH (M =1.72,DT = .97).
I h It
ndice de hacinamiento t(N= 3098)  8.05, p= 000,
AUH (M= .79, DT = .80)
Cantidad de recursos de apoyo Sin AUH (M= .59, DT=.73).
t(N=2959) = 6.98, p=.000
Cantidad de criterios de é::]HA(llj\fq:awzs 2D 1T?).T56) 52)
Inerabilidad lid I h =ehPl=.
vulnerabilidad cumplidos por el hogar F(N=3224) = 214, p= 03
AUH (M= 4.18,DT=1.27)
Nivel educativo del padre Sin AUH (M= 4.57,DT=1.44)
t(N= 1362) = -4.85, p=.000.
. . AUH (M= 4.27,DT=1.28)
Nivel educativo de fa madre Sin AUH (M= 4.5, DT = 1.43) ¢ (N= 1420) = -3.69, p= .000
edad de inicio de la escuela AUH (M=12.25,DT = .82)
secundaria 2° afio Sin AUH (M= 12.17, DT = .66). t (N= 1622) = 2.05, p=.04.

conocimiento de las actividades
extra-escolares

cantidad de recursos de apoyo a las
actividades escolares

indice de hacinamiento

AUH (M= 1.73,DT = 1.60)
Sin AUH (M= 1.88, DT = 1.66). t(N= 1547) = -1.82, p=.06.

AUH (M= .84, DT = .81) Sin AUH (M= .65, DT = .73)
£ (N=1499) = 4.24, p= .000.

AUH (M= 2.05, DT = 1.08)
Sin AUH (M= 1.81, DT= 1.01). t (N= 1569) = 4.11, p= .000
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Nivel educativo del padre

Nivel educativo de la madre

Edad del encuestado

Cantidad de ayudas del tutor

Cantidad de recursos para apoyo de
las actividades escolares

Tiempo de abandono (transitorio) de
la escuela secundaria

indice de hacinamiento

Cantidad de criterios de
vulnerabilidad cumplidos

AUH (M= 3.99,DT=1.24)
Sin AUH(M= 4.41,DT = 1.49)
t(N=1402) = -5.73, p=".000.

AUH (M= 4.16, DT = 1.28)
Sin AUH (M= 4.66, DT = 1.57)
t(N=1472) = -6.65, p=".000.

AUH (M= 16.77,DT = .88)
Sin AUH (M= 16.93, DT=1.03), (N= 1499)

AUH (M= .32, DT = .61)
Sin AUH (M= .26, DT = -58)
t(N=1568) = 2.03, p= .04

5° afio

AUH (M= .72,DT = .77)
Sin AUH (M= .55, DT = .71)
t(N=1460) = 4.22, p= .000

AUH (M= 1.44, DT = .51)
Sin AUH (M= 1.87, DT = .68).
t(N= 46) = -2.20, p= .03

AUH (M= 1.98, DT = 1.03)
Sin AUH (M= 1.67, DT = .94)
t(N=1529) = 6.04, p= .000

AUH (M= .26, DT = .59)
Sin AUH (M= .21, DT = .52).
t(N=1568) = 1.75, p= .07

Tabla 4. Perfiles de estudiantes: diferencias entre estudiantes con y sin AUH mediante X?

-3.27, p= 001

Variable Muestra resultado
Género X2 (1, N=3066) =9.6, p=.002.
Percepcion del impacto de la PC X2 (1, N=3011) =3.365, p=.06.
Internet en el hogar X2 (1, N=3024) =24.60, p=.000.
Finalizacion del nivel primario en escuela

de gestion publica X (1, N=560) =3.54, p=.06.
Percepcion del pasaje de la primaria a la

secundaria General X2 (1, N=3176) =3.39, p=.06.

Asistencia a la misma escuela durante
el secundario

Asistencia previa a otra escuela de nivel
secundario de gestion publica

Repitencia en el nivel secundario

Haber recurrido a la figura del Tutor

X2 (1, N=3195) =14.59, p=.000.

X2 (1, N=572) =6.99, p=.008.

X2 (1,N=3184) =9.95, p=.002.

X2 (1, N=2149) =10.27, p=.001.
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Género X2 (1, N=1567) =7.44, p=.006
Internet en el hogar X2 (1, N=1524) =4.87, p=.02
Haber terminado el nivel primario en una

escuela de gestion piblica 2° afio X (1, N=283) =5.05, p=.02
Asistencia previa a otra escuela del

nivel secundario de gestion publica

X2 (1, N=204) =10.66, p=.001

(solo quienes no asistieron siempre a

la misma)

Tener hijos X2 (1,N=1547) =5.34, p=.02
Computadora en el hogar X2 (1,N=1563) =4.70, p=.03
Internet en el hogar X2 (1, N=1500) =19.40, p=.000
Repitencia en la escuela primaria 5° afio X2 (1,N=1548) =5.64, p=.01
Repitencia en el nivel secundario X2 (1, N=1552) =3.88, p=.04.

Abandono transitorio de la escuela
secundaria

X2 (1, N=1542) =3.39, p=.06.

Acceso al servicio de tutores escolares X2 (1,N=1106) =3.78, p=.01

3.2.1. DIFERENCIAS ENTRE ESTUDIANTES CON Y SIN AUH
Si consideramos a los dos grupos en general podemos reconocer en
qué se diferencian. Los datos indican una tendencia hacia la mascu-
linizacién de la AUH. Esta tendencia, a pesar de los datos faltantes
relativos a quienes no saben si reciben la AUH, es consistente con
los datos publicados por la Administraciéon Nacional de la Seguridad
Social. Segtn sus datos para el afio 2013 la AUH tiene mas beneficia-
rios varones que mujeres (447.740 y 438.171 respectivamente). Esta
orientacion se mantiene hasta 2017. A la par, quienes afirman que re-
ciben la AUH propenden maés a percibir que la PC les posibilita una
cierta innovacién en sus practicas; cuentan en menor medida con el
servicio de internet en el hogar; tienden més a afirmar que les resulté
«dificil» el pasaje entre los niveles educativos; en mayor medida han
asistido al mismo establecimiento durante la secundaria; cuando han
cambiado de establecimiento refieren en mayor medida haber asistido
previamente a una escuela del nivel secundario de carécter publico;
informan en mayor medida que no han repetido durante el nivel se-
cundario; y reportan que han accedido al servicio de tutores de su ins-
titucién. A su vez, quienes no finalizaron su primaria en una escuela
de gestioén publica afirman més que no reciben la AUH.

Por otra parte, otro conjunto de variables también permitié dife-
renciar a ambos grupos. Los estudiantes que reciben la AUH reportan
que el nivel educativo tanto del padre como de la madre es mas bajo en
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promedio; tienen menos inasistencias en promedio; conocen menos
las actividades extra-escolares (CAJ; Parlamento Juvenil del Mercosur;
Orquestas y Coros Infantiles y Juveniles; Ajedrez Educativo; Centro de
Estudiantes y Programa Nacional de Educacién Solidaria) y a la vez
participan un poco mas en ellas; afirman haber sido ayudados en mas
areas por el Tutor en sus escuelas; informan que han accedido a méas
recursos de apoyo a su actividad estudiantil (apoyo a movilidad o bo-
leto estudiantil, o bicicleta; materiales de estudio y alimentacién). Por
ultimo, los estudiantes que reciben la AUH viven en hogares donde el
Indice de hacinamiento es mayor y al contabilizar los cuatro criterios
de vulnerabilidad (NBI 1, NBI 2, NBI 3 o NBI 4) registran un puntaje
mayor que su grupo de comparacion.

3.2.2. DIFERENCIAS ENTRE ESTUDIANTES DE 2° ANO

En este apartado presentamos evidencia del andlisis comparativo lle-
vado a cabo entre los estudiantes que asistian a 2° afio. En este grupo
se observa nuevamente una masculinizacién de la AUH. A la par, quie-
nes afirman que reciben la AUH tienden a reportar en mayor medida
que no tienen servicio de internet en su hogar; que finalizaron su pri-
maria en una escuela publica; y cuando han cambiado de estableci-
miento escolar durante el secundario, reportan en mayor medida que
han asistido previamente a una escuela ptblica. En relacién a otro set
de variables, las diferencias indican que los estudiantes que reciben
la AUH provienen de hogares donde el nivel educativo tanto del padre
como de la madre es mas bajo en promedio; iniciaron la escuela secun-
daria —en promedio- a una edad un poco mayor; conocen menos las
actividades extra-escolares; han accedido a mas recursos de apoyo a su
actividad estudiantil (apoyo a movilidad o boleto estudiantil, o bicicle-
ta; materiales de estudio y alimentacién). Por dltimo, los estudiantes
que reciben la AUH viven en hogares donde el Indice de hacinamiento
es mayor.

3.2.3. DIFERENCIAS ENTRE ESTUDIANTES DE 5° ANO.
Los siguientes resultados refieren a las diferencias observadas al ana-
lizar solo los estudiantes del 5° afio. Quienes reciben la AUH tienden
a reportar en mayor medida que tienen hijos; que no cuentan con
servicio de internet en su hogar y en mayor medida han accedido al
servicio de tutores. Quienes no reciben la AUH reportan que: no cuen-
tan con PC en sus hogares; han repetido durante la escuela primaria y
la secundaria y han abandonado transitoriamente el secundario.

De acuerdo a otro conjunto de variables los resultados indican
que los estudiantes que reciben AUH tienen padres con niveles edu-
cativos més bajos en promedio; tienen una edad menor; obtuvieron
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ayudas del tutor en una gama méas amplia de sus practicas y acce-
dieron a mas recursos de apoyo a las actividades escolares; cuando
los estudiantes que reciben la AUH abandonaron transitoriamente la
escuela secundaria encontramos que el tiempo fuera de la escuela fue
menor. Por tltimo, quienes reciben la AUH viven en hogares donde el
Indice de hacinamiento es mayor y al contabilizar los cuatro criterios
de vulnerabilidad (NBI 1, NBI 2, NBI 3 o NBI 4) registran un puntaje
mayor que su grupo de comparacion.

3.2.4. SIMILITUDES ENTRE ESTUDIANTES CON Y SIN AUH

Tabla 5. Perfiles de estudiantes: similitudes entre estudiantes con y sin AUH

Trayectoria Comparacion
Variables de los perfiles educativa: P Solo 2° afio Solo 5° afio
. ) general
dimensiones
Frecuencia del trabajo / 1,669 1,446 t-776
changa / ayuda E df 747,656 af371,897 af 564,098
p=.504 p=.656 p=.538
Edad de finalizacion de la t-,382 t,355 t -1,517
escuela primaria E df 3086,872 df1120,853 af1402,545
p=,702 p=.723 p=.129
Tipo de escuela (normal o X?1,134 X?,009 X 1,014
técnica) E df df df
p=87 p=.923 p= 314
Residencia en el mismo barrio X?1,138 X2 124 X?,063
de la escuela E df1 af1 df1
p=.286 p= 724 p=801
Trabajo remunerado durante X2 1,440 X2 ,030 X2 1,426
el afio de la encuesta E df1 af af
p=.230 p=.862 p=.232
Trabajo con recibo de sueldo X2 1,981 X 3,377 X2 ,090
(solo los que trabajan) E daf1 daf1 afl
p=.159 p=.088 p=.764
Alfabetizacion de ambos X 4,381 X ,859 X2 1,564
padres (leer y escribir) E ar2 ar2 ar2
p=.112 p=.651 p=.468
Asistencia a la misma escuela X 1,864 X ,326 X 2,473
durante la primaria E daf1 daf1 af1
p=.172 ,568 116
Abandono de la escuela X2 ,004 X2 326 X2 2,289
primaria P df af1 af
,949 p=.568 p=.130
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Cantidad de actividades t 1,081 t,031 1,370
habituales que realiza df3115,024 df1129,257 df1459,934
p=.280 p=.975 p=171
Repitencia en primaria: t,576 1,495 t-1,046
Cantidad de veces df 363,546 af199,428 df104,697
p=,565 p=.621 p=,298
Tiempo de abandono de la t,028 1,122 t,000
escuela primaria af29,223 df 10,356 df 1,634
p=.978 p=.905 p= 1,000
Repitencia en escuela t,576 t,811 t-,078
secundaria: Cantidad de af742,768 df 246,800 df 364,927
veces p=.564 p=.418 p=,938
Inasistencia durante algtn dia X2 2,000 X 1,434 X2 ,099
especial de la semana df1 df1 df1
p=,157 p=,231 p=,753
Percepcion de existencia X 193 X104 X2 073
del servicio de tutores en la 1 1 1
escuela p=,660 p=,747 p=.787

Referencias: E: estructural; P: practicas; S: subjetiva.

Habiendo procedido a la identificacién del conjunto de variables que
permite diferenciar ambos grupos, en este apartado informamos so-
bre las variables que no reportaron tal diferencia. Es decir que am-
bos grupos son similares en las siguientes variables: frecuencia del
trabajo/changa/ayuda (solo los que trabajan); tiempo de abandono de
la escuela primaria (solo los que abandonaron); edad de finalizacién
de la escuela primaria; cantidad de veces que repitieron durante la
primaria (solo los que repitieron); cantidad de veces que repitieron
durante la secundaria (solo los que repitieron); tiempo de abandono
durante la escuela secundaria (solo los que abandonaron) y cantidad
de actividades habituales que hace (seccién 5.a. del cuestionario®);
tipo de escuela a la que asisten (normal o técnica); tener hijos; vivir
en el mismo barrio de la escuela a la que asisten; tenencia de compu-
tadora en el hogar; tener un trabajo remunerado durante el afio de la
encuesta; tener un trabajo “en blanco” (responden solo los que traba-
jan); alfabetizacién de los padres!®; haber asistido siempre a la misma

9 Las actividades evaluadas fueron: Miro TV / DVD /Videos; Escucho musica (ra-
dio, MP3,MP4); Leo (libros, diarios, revistas); Navego por internet/chateo/juego en
PC, en mi casa; Hago la tarea/estudio; Voy al ciber; Paso el tiempo con amigos/as,
con mi novia/o; Voy a la iglesia/templo; Participo en organizacién barrial / centro de
estudiantes /agrupacién politica; Practico un deporte/Voy al gimnasio/Voy al Club; y
Ensayo con mi banda de musica/Hago teatro.

10 Evaluada mediante la pregunta ¢Tus padres saben leer y escribir?
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escuela primaria; haber repetido alguna vez en la escuela primaria;
haber abandonado la escuela primaria; haber abandonado la escuela
secundaria; faltar en algtin dia especial de la semana y conocer si hay
tutores en la escuela secundaria.

3.2.5. SIMILITUDES ENTRE ESTUDIANTES CON Y SIN AUH DE 2° ANO

Los analisis realizados al comparar los grupos en este nivel indican
que los valores son similares en las siguientes variables: tipo de escue-
la (normal o técnica); tener hijos; vivir en el mismo barrio del estable-
cimiento escolar; contar con computadora en el hogar; percepcién del
impacto de la PC; trabajar durante el afio de la encuesta; alfabetizacién
del padre y la madre; asistir siempre a la misma escuela primaria; re-
pitencia en la escuela primaria; abandono de la escuela primaria; per-
cepcién del pasaje de la primaria a la secundaria; asistencia siempre
a la misma escuela durante la secundaria; repitencia en el secundario;
abandono de la escuela secundaria; inasistencias en dias especiales
durante la semana; percepcién del servicio de tutores en la escuela y
haber recurrido a un tutor; cantidad de actividades habituales que
realiza (seccién 5.a. del cuestionario); cantidad de ayudas brindadas
por el tutor; cantidad de criterios de vulnerabilidad cumplidos; edad
al momento de la encuesta; frecuencia del trabajo/changa/ ayuda (solo
los que trabajan); cantidad de veces que repitié la primaria (solo los
que repitieron); tiempo abandono de la escuela primaria (solo los que
abandonaron); edad de finalizacién de la escuela primaria; repitencia
en secundaria (cantidad de veces); tiempo de abandono de la escuela
secundaria; inasistencias a la fecha de la encuesta y cantidad de acti-
vidades en que participa (Seccién 9b).

3.2.6. SIMILITUDES ENTRE ESTUDIANTES CON Y SIN AUH DE 5° ANO

Los estudiantes de este nivel se asemejan en los valores de las siguien-
tes variables: tipo de escuela (normal o técnica); género; vivir en el
mismo barrio de la escuela; percepcién de impacto de la computa-
dora; trabajar de modo remunerado durante el afio de la encuesta;
contar con recibo de sueldo (solo los que trabajan); alfabetizacién
de ambos padres; finalizacién del primario en escuela publica; asis-
tencia siempre a la misma escuela primaria; abandono de la escuela
primaria; percepcion del pasaje de la primaria a la secundaria; haber
asistido siempre a la misma escuela secundaria; asistencia a escuela
secundaria anterior (solo los que se cambiaron) de tipo publica; in-
asistencia durante algin dia especial de la semana y percepcion de
existencia del servicio de tutores en la escuela; Frecuencia del trabajo/
changa/ ayuda (solo los que trabajan); cantidad de veces que repitié
en la primaria; abandono (transitorio) de la escuela primaria; wdad
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de finalizacion de la escuela primaria; edad de inicio de la escuela
secundaria; cantidad de veces que repiti6 en la secundaria; cantidad
de inasistencias a la fecha de la encuesta; cantidad de actividades que
conoce y cantidad de actividades en que participa.

Para finalizar la presentacion de los resultados del analisis com-
parativo, sintetizamos los perfiles de ambos grupos indicando en qué
se diferencian y en qué son similares.

Considerando las dimensiones en las que se desagrega la trayec-
toria escolar podemos sintetizar que en términos estructurales los es-
tudiantes que afirman recibir la AUH -y a diferencia de los que no
la reciben- provienen de hogares con mayor nivel de hacinamiento,
donde sus progenitores tienen niveles mas bajos de educacién formal
y sin servicio de internet. Estos estudiantes acceden a més recursos de
apoyo a las actividades escolares provistos por el Estado (transporte,
materiales educativos). En la sub-muestra de 5° afio se concentra la
diferencia en funcién de los criterios de vulnerabilidad cumplidos por
el hogar, siendo més vulnerables los que reciben la AUH. A su vez, se
evidencia que estos estudiantes se han vinculado tanto en la primaria
como en la secundaria con el sistema piiblico de educacién formal.
En el 2° afio se registra un inicio del secundario a mayor edad. Por
ultimo, en 2° se concentra la diferencia por género y en 5° afio la dife-
rencia por tener hijos a cargo.

En la articulacién entre la dimensién estructural y la de prdcticas,
observamos que en 5° afio se concentra la diferencia entre los grupos
en funcién de la cantidad de servicios recibidos del tutor (ayuda para
estudiar, mejorar relaciones con docentes, mejorar relacién con com-
pafieros, resolver cuestiones familiares).

Considerando la dimensién prdcticas es de resaltar que en 5° afio
se registran diferencias en relacién a la repitencia en primaria, re-
pitencia en secundaria y abandono transitorio del secundario, con-
centrandose estos indicadores en el grupo sin AUH. Considerando a
quienes abandonaron transitoriamente el secundario, el tiempo de
abandono ha sido mas bajo en el grupo con AUH de 5° afio. En este
afio de cursado también se concentra el acceso al servicio de tutores
escolares por parte de grupo con AUH. En el analisis general agrupan-
do 2°y 5° afio, se registra una diferencia entre los grupos en relacién
a inasistencias (menor en estudiantes con AUH) y a la amplitud de la
participacién en actividades extra-escolares correspondientes a pro-
gramas estatales (mayor en estudiantes con AUH). Es de resaltar que
en el 2° no se registran diferencias en los indicadores de las prdcticas
de la trayectoria escolar de ambos grupos.

Por dltimo, al analizar la dimensién subjetiva nuevamente obser-
vamos diferencias solo en la comparacién general sin diferenciar por
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afno de cursado. Los resultados indican que los estudiantes que reci-
ben la AUH perciben que con la computadora pueden hacer activida-
des que antes no podian y significan en mayor medida el paso de la
primaria a la secundaria como “dificil”.

Los datos de la Tabla 4 también nos permiten visualizar en qué son
parecidos los estudiantes con y sin AUH. Si consideramos la dimensién
estructural podemos reconocer que finalizaron la escuela primaria en
edades similares y que no se diferencian en funcién del transito en
nivel primario en un mismo colegio o en distintos establecimientos. La
alfabetizacion de ambos padres tampoco los diferencia a pesar de que
el nivel de escolaridad de ellos si lo hacia. Tampoco se diferencian por
la relacién entre barrio de residencia y barrio de la escuela y por tipo de
escuela secundaria (técnica—normal). Por ultimo, las variables relativas
al trabajo del estudiante tampoco los diferenciaron.

En relacién a la dimensién “prdcticas”, entre ambos grupos no se
registraron diferencias en: repitencia (primaria y secundaria), aban-
dono durante la escuela primaria, inasistencias en dias especiales y
en la amplitud de las actividades habituales que realizan. Por tltimo,
la dimensién subjetiva —captada por un niimero menor de variables—
no se diferencia en la percepcién sobre el servicio de tutores en el
establecimiento.

Por ultimo, realizamos una comparacién entre estudiantes con
y sin AUH en un subgrupo de la muestra. Seleccionamos aquellos
casos que registraban una trayectoria educativa mas afectada por la
repitencia tanto en el primario como en secundario. A partir de esta
sub-muestra evidenciamos lo siguiente. 1) los porcentajes de padres y
madres con niveles educativos bajos (nunca asisti6 a la escuela hasta
secundario incompleto) son mayores entre las familias que no reciben
la AUH. Es decir, la relacién entre la doble repitencia del estudiante
(primaria y secundaria) y el bajo nivel educativo del padre y la madre
registra un porcentaje mayor entre quienes no reciben la AUH. 2) En
los hogares con nivel 2 de vulnerabilidad social (NBI) es mayor el
porcentaje de repitentes dobles entre los que no reciben AUH. 3) Al
relacionar la variable “trabaja todos los dias” y repitencia en ambos
niveles se observa que es mayor el porcentaje entre los estudiantes que
no reciben la AUH. El abandono temporal durante la primaria de los
repitentes en ambos niveles de escolaridad registra porcentajes simi-
lares entre quienes reciben AUH y aquellos alumnos que no la reci-
ben. Igual resultado se observé en relacién con la variable “cambio de
establecimiento” y “abandono temporal durante el nivel secundario”.
La relacién entre doble repitencia y tener més de 25 inasistencias en
el afio escolar registra un porcentaje mayor entre los estudiantes que
no reciben AUH.
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3.3. FAMILIAS, ESTUDIANTES CON AUH Y PROYECTOS DE VIDA
Otra dimensién se corresponde a las expectativas sobre la escuela y so-
bre el egreso de ella. En este sentido las transformaciones del mundo
laboral de las dltimas décadas y la obligatoriedad de la escuela secun-
daria a nivel nacional, harian que politicas como la AUH refuercen la
incorporacion y/o reingreso de los alumnos con trayectorias escolares
interrumpidas. Estas son reconsideradas desde la 6ptica de los padres
y los jévenes, ante la necesidad de poseer, por ejemplo, el nivel secun-
dario como condicién para el acceso al trabajo. La escuela se trans-
forma en depositaria de un imaginario que la instala con funciones
mucho mas abarcativas que la mera transmisién de conocimientos
en los procesos de ensefianza y aprendizaje (Scarponetti et al., 2011).
La valorizacién del estudio genera optimismo de acceso a un futuro
diverso al familiar y conlleva la confianza en el propio esfuerzo para
lograrlo. En estos datos cualitativos se reconoce que la educacién y el
estudio adquieren una connotacién que rescata el imaginario perdido
de que servian para lograr las competencias basicas en la interaccién
con el mundo del trabajo (Kessler, 2004).

Ese futuro diferente al [presente] de sus padres/adultos refiere a
la posibilidad de que el hijo no llegue a ocupar una posicién laboral
deshumanizante:

“Muy pocos padres saben que el inico medio para salir de esta situa-
cion es el estudio [...] los padres eran muy buenos padres y lo agarra-
ban y le decian “¢Vos me ves lomeando a mi? ¢Viste como lomeo yo?
¢Vos querés lomear asi?” al chico. “Si yo te mando al colegio es para
que no seas como yo” (CASO 1 Medio, FLIA1 Cba., 2011).

Desde este marco evaluativo del impacto de la implementacién de
AUH, Scarponetti et al. (2011) concluyen que la escolaridad y las
condiciones de educabilidad de nifios, nifias y adolescentes pertene-
cientes a sectores vulnerables han mejorado sustantivamente desde
su implementacion, posibilitando mejores disposiciones materiales
objetivas habilitantes del derecho a la educacion. La articulacién de
la AUH con las demas politicas de inclusién educativa promovié con-
diciones de renovacién de la eficacia simbdélica de la escuela, que se
relaciona tanto con valores de democracia y justicia social, como con
un posicionamiento diferente en el mercado de trabajo.

Resulta pertinente resaltar el rol de las familias en tanto “entorno
social” del estudiante en el vinculo que éste establece con la institu-
cién escolar. Si bien en las entrevistas se puede reconocer una tenden-
cia hacia bajos niveles de escolaridad de los progenitores, esa escola-
ridad al interior de cada familia refiere a diferentes relaciones con y

319



Patricia Scarponetti, Patricia Mariel Sorribas y Zenaida Garay Reyna

significaciones sobre la educacion. Al interior de un mismo hogar es
posible reconocer en las narrativas de los padres/adultos sus trayec-
torias escolares y como estas se constituyen en un parametro para
valorar la trayectoria de sus hijos.

En un hogar podemos observar cémo los hijos se diferencian en
relacion al sistema escolar. Mientras uno continda su educacién for-
mal, otro la abandona. Esto evidencia que no hay una relacién lineal
entre el bajo nivel educativo del padre (por ej. primario completo)
condicionado por su vinculacién al mercado laboral, y las trayectorias
escolares de sus hijos. Estos tienen margenes de autonomia relativa
que delimitan su cercania o distanciamiento respecto de la escuela
secundaria:

“el chico esta estudiando ac4; la nena mia dej6 porque repitié, no estu-
di6 mas. Queria seguir pero no consigo para anotarla. Quiere empezar
a estudiar, para hacer tres afios en uno” (CASO 1 Medio FLIA2, Cba.,
2011).

En el estudio cualitativo se observé una polarizacién entre algunas
respuestas del personal docente que aluden al mero interés econé-
mico de las familias como tnica motivacién para solicitar la AUH,
algunas familias que podrian beneficiarse con esta politica aplazan
la decisién de solicitarla, se toman un tiempo para evaluar si re-
ingresan o no al sistema escolar y otros directamente optan por no
solicitarla:

EO: “No lo terminé ninguna. ER: ¢A qué edad lo dej6? EO: Una dejo
en quinto afo, la otra me dejé en cuarto, y la otra termind tercer afio.
ER: Bien. ¢Desde que se implement6 la asignacién no volvieron a ter-
minarlo? EO: Ahora estan pensando, la mas grande y la méas chica”
(CASO 1 Medio FLIAI, Cba., 2011).

En relacién a la valoracion de la transferencia monetaria, otros entre-
vistados dan cuenta de cémo el dinero obtenido en el mercado laboral
es preferido por sobre la opcién de acceder a la AUH; a pesar del in-
terés por la educacién expresada por la madre, un hijo puede elegir el
trabajo por sobre la escuela:

EO: “Yo dejé en segundo afio (...) Mi madre murié cuando yo tenfa dos
afios, (...) yo tenia que trabajar y estudiar y bueno, no pude terminar.
¢Alguno de tus hijos abandond la escuela? EO: Para trabajar, bueno los
varones esos llegaron al segundo afio y de milagro. Y habia conseguido
trabajo en un depésito de (...) carga y descarga de camiones, venia
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arrastrando los pies. (...) Cuando el cuerpo se empez6 a acostumbrar
al trabajo jno volvié mas! Asi que no estudié. Le empez6 a gustar tener
su sueldo” (CASO 1 Medio FLIA1, Cba., 2011).

En otros hogares un nivel mas alto de educacién parental constituye
un parametro para la trayectoria escolar de sus hijos. Resaltan como
las situaciones econémicas pueden empeorar y de todos modos no
afectan el vinculo de los hijos con la escuela:

“... ¢Y alguno de los chicos, alguna vez, tuvo que abandonar el colegio
por algiin problema o algo? EO2: No, jamas, jamas. Los chicos mios
siempre han ido a la escuela y nunca han dejado de ir. Por més que
yo haya estado sin trabajo o habiamos estado pasando malos, malos
momentos, no, jaméas han dejado de ir a la escuela. Que por lo menos
estudien y sean alguien” (CASO 1 Medio FLIA1, Cba., 2011).

El disefio del sistema educativo en zona rural constituye una con-
dicién limitante para las expectativas de continuar estudiando. Asi,
padres que en otro contexto posiblemente hubiesen avanzado en su
trayectoria escolar, por haber transcurrido su adolescencia en zona
rural no contaron con esta oportunidad:

EO: “... si, fui hasta séptimo grado, como no tenia en el campo escue-
la... a mi estudiar me gustaba mucho pero yo en el campo no tenia
escuela, sino hubiese seguido”. (CASO 1 Medio FLIA1, Cba., 2011):

Estos datos alertan sobre el riesgo de asumir que la poblacién objeto
de este tipo de politicas como categoria homogénea en sus significa-
ciones y préacticas relativas a la educacién y al sistema escolar. A su
vez, se puede afirmar que las trayectorias reales de los jévenes actua-
les, pueden ser caracterizadas como heterogéneas, variables y contin-
gentes, frente a las trayectorias tedricas que enuncian direcciones en
el sistema que siguen la graduacién lineal conocida por éste en una
monocronia de tiempos marcados por una periodizacién estandar.

4. DISCUSIONES FINALES Y NUEVOS INTERROGANTES

Los resultados producidos a partir de un conjunto de variables selec-
cionadas del estudio cuantitativo corresponden a un disefio ex post
facto retrospectivo con grupo tnico (Montero y Leén, 2007). Los da-
tos producidos bajo este disefio nos proporcionan evidencia sobre
el proceso de seleccién o focalizaciéon de la AUH (Bonal y Tarabini,
2006a). Es decir, podemos afirmar que efectivamente esta accediendo
a la AUH la poblacién definida como objetivo. Indicativo de ello son
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los resultados en variables correspondientes a la dimension estructu-
ral de la trayectoria escolar: criterios de vulnerabilidad cumplidos por
el hogar, hacinamiento del hogar y nivel educativo de los padres. A la
par de los criterios que definen a los destinatarios vemos aqui que esos
hogares tienen una conformacién vulnerable.

Por otra parte, a partir de estos resultados pudimos evidenciar
que los padres de los estudiantes que reciben la AUH en promedio
cuentan con un nivel educativo correspondiente a “secundario incom-
pleto”. Si estos estudiantes finalizan este nivel habran avanzado mas
que sus padres en sus trayectorias. Este dato no es menor si conside-
ramos la incidencia de este indicador sobre la reproduccién de la po-
breza. Pero, la mera finalizacién del nivel secundario no implica una
inclusién educativa integral. Esta depende también de la existencia de
desajustes entre la operacion pedagégica y los contextos de vulnerabi-
lidad que tienen como consecuencia “la reproduccién inter-generacio-
nal de la pobreza, mas alla de toda educacion” (Terigi, 2010).

En términos de inclusién educativa los datos aqui aportados indi-
can que los estudiantes que afirman recibir la AUH, informan mayorita-
riamente que cuentan con computadora en el hogar y ademas perciben
que este recurso ha impactado en la manera de hacer diversas activi-
dades (entre ellas las educativas). Se registra una diferencia en relacién
al recurso “internet en el hogar”. Los tres anélisis comparativos eviden-
cian que los hogares con AUH tienden a no contar con él. En base a es-
tos resultados podemos afirmar que el nivel de “alfabetizacién digital”,
indicador de la integracién cultural, es menor en poblacién que recibe
la AUH. Aun se mantiene una desventaja a pesar de haber avanzado en
el acceso a un equipo en el hogar. Adicionalmente seria relevante ana-
lizar los tipos de consumos asociados al uso de la computadora con in-
dependencia del acceso domiciliario del servicio de internet. Seguir en
esta linea no es menor ya que las observaciones de campo permitieron
registrar durante la aplicacién de las encuestas en contextos aulicos que
el uso del dispositivo “notebook” depende de cémo el establecimiento y
sus actores adultos planifiquen ese uso: mientras en un establecimiento
técnico los estudiantes del 5to. afio lo empleaban para disefiar motores
mediante software especifico, en otro establecimiento algunos de los
estudiantes de 2do. afio lo usaban para jugar en red en horario escolar.

A su vez, considerar los resultados sobre algunas prdcticas de la tra-
yectoria escolar de los estudiantes que informaron que reciben la AUH
nos posibilita avanzar en un anélisis de su inclusién educativa més alla
de la mera insercion en el sistema. Comparativamente y en términos
relativos los estudiantes que acceden a la AUH estén asistiendo més y
abandonan menos. Mientras asisten y permanecen en el sistema apro-
vechan otras oportunidades generadas por otras politicas o programas
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que los tienen como destinatarios, como es el caso del programa de
Tutores. Si por su condicién de vulnerabilidad deben enfrentar mayores
obstaculos para mantener su trayectoria, los enfrentan apropiandose
de herramientas disponibles en sus contextos especificos. La partici-
pacion en actividades extra-escolares como las propuestas en el mar-
co de los C.A.J., Parlamento Juvenil del Mercosur, orquestas y ajedrez,
Centros de Estudiantes y Educacién Solidaria, disefiadas para atender
a trayectorias escolares “no encauzadas” (Terigi, 2010) podrian estar
mejorando e intensificando la relacion de estos jévenes con la escuela
secundaria. Aqui cabe resaltar que son los estudiantes quienes se apro-
pian de esas oportunidades, optan por acceder a estas actividades no
obligatorias. Implican un nivel de motivacién intrinseca que nos apro-
xima a la valoracién de la inclusién educativa en términos méas amplios.

En relacién a estas practicas de los estudiantes cabe resaltar que
dentro de las actividades mas realizadas es mayor la participacién de
quienes reciben la AUH: el 62% de quienes participan en los C.A.J. y
el 65% de los que participan del Programa Nacional de Educacién
Solidaria (PNES) son jovenes con AUH. Asisten y se mantienen en el
sistema ocupando parte de su tiempo en actividades escolares dentro
del establecimiento y a la par, otra parte del tiempo extra-escolar es
ocupado en estas actividades planificadas para fortalecer su vinculo
con la institucién. Este dato relativo al uso del tiempo por parte de
los jovenes se refuerza con la informacién relativa a la cantidad de
actividades habituales que hacen. Ambos grupos no se diferencian en
la cantidad de actividades que hacen fuera de la escuela.

En referencia a la intensidad del vinculo con el sistema por parte
de estudiantes que reciben la AUH y cursan su 5° afio, también se
pueden leer sus expectativas de futuro. La tendencia es hacia “solo
estudiar” o “estudiar y trabajar” al finalizar el secundario (14% y 63%
respectivamente). Un 77% tiene como expectativa mantenerse dentro
del sistema educativo. Otro 14% se propone “solo trabajar”. Ese hori-
zonte donde la continuidad de los estudios esta presente remite a un
efecto de inclusién social; las practicas cotidianas dentro de la institu-
cién y también por fuera de ella (ej. C.A.J., PNES) estarian resultando
significativas en las experiencias subjetivas haciendo posible pensar
un futuro que los encuentre estudiando.

Los datos sobre las expectativas de futuro muestran cierta congruen-
cia entre los dos estudios aqui abordados. Desde el analisis cualitativo,
también observamos cémo las expectativas se orientan hacia un proyec-
to de futuro que contempla seguir estudiando, recatando el imaginario
social perdido sobre las competencias basicas habilitantes para un pro-
yecto de futuro. En ambos casos, dichas expectativas implican una cierta
superacion de los logros familiares tanto escolares como laborales.
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Por ultimo, insistimos en que los resultados descriptos no permi-
ten dar cuenta de cambios o impacto de la AUH. Si permiten aproxi-
mar conocimiento sobre la seleccién o focalizacién de la AUH y des-
cribir como estd siendo la trayectoria de los estudiantes en términos
comparativos. Asi, pudimos evidenciar en qué se diferencian y en qué
no se diferencian los estudiantes con y sin AUH. Hay que integrar en
el marco interpretativo otros factores como la obligatoriedad del nivel
medio y su consolidacién en las practicas concretas de los distintos
actores; las practicas inclusivas ensayadas por algunos docentes; las
heterogeneidades en las trayectorias escolares de los padres que con-
forman hogares vulnerables y la implementacién de otros programas
y politicas tendientes a fortalecer la permanencia de estos estudiantes.
Seria incorrecto suponer una contribucién directa y exclusiva de la
AUH sobre los indicadores de retencion y terminalidad. Mas atn, con-
sideramos que tanto la dimensién de las prdcticas como la subjetiva de
la trayectoria escolar no dependen ni exclusiva ni principalmente de
factores intra-escolares (como parecen sugerir Sabéia y Rocha, 1998)
o del “entorno social” (ver Mortimore y Whitty, 2000).

En base a lo expuesto consideramos que el aumento de renta que
comporta la transferencia monetaria de la AUH puede incidir en la
reduccion de la vulnerabilidad social y ademas expandir el consumo
de las familias como lo sugiere la literatura evaluativa sobre politicas
similares (Bonal y Tarabini, 2006a; 2006b). A esa reduccién colaboran
medidas como las identificadas en este trabajo y se le asocian practi-
cas de los estudiantes que aluden a cémo ellos se han apropiado de
estas oportunidades y expectativas de futuro donde la educacién post
secundario entra en escena. Queda por establecer si estos estudiantes
estan progresando en sus aprendizajes, si estan logrando aprendizajes
significativos y de calidad (Beech y Larrondo, 2007) y, consecuente-
mente, distancidndose de las “formas de escolaridad de baja intensi-
dad” (Terigi, 2010). Avanzar en esa direcciéon permitira evaluar si el
conjunto de estos factores asociados a la trayectoria escolar en gene-
ral y la AUH en particular, estan incidiendo en la inclusién educativa
en sentido amplio.
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La educacién es un derecho fundamental y una herramienta de
transformacién social. La escuela media en particular es un
espacio que contribuye a la formacién de subjetividades juveni-
les, es un ambito de interpretacién e integracion simbolica, de
estructuracion de proyectos y expectativas de vida. Pero
también es un espacio atravesado por logicas excluyentes y
discriminatorias.

En los proximos decenios, la generacion formada en las dos
primeras décadas del siglo XXI enfrentara las viejas y persistentes
desigualdades étnicas de clase y género, sumadas a las nuevas
problematicas que se han ido imponiendo en las sociedades
periféricas (y también en las centrales), posmodernas y neocolo-
niales.
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Comparado de las Desigualdades Sociales (INCASI).

Patrocinado por ISBN 978-987-722-426-9

9

Y Asdi

< Asdl

Agencia Sueca
de Desarrollo Internacional oll7g9877ll22426

CLACSO

Consejo Latinoamericano
de Ciencias Sociales

Conselho Latino-americano
de Ciéncias Sociais




	Presentación: La centralidad de la cuestión educativa en los procesos de integración social
	Parte ILímites estructurales a las oportunidades de educación, trabajo e ingresos
	Empleo, educación e ingresos: el caso del Gran Buenos Aires (1974-2016)*

	Heterogeneidades regionales, Educación Media Técnica e inserción laboral entre los 16 y los 25 años en Uruguay. Un estudio con base a los microdatos del Panel PISA 2003-2012
	Parte IIDeterminantes del acceso, graduación e internalización en la educación superior
	Educación Superior en el Brasil de las últimas décadas: ¿Reducción en las desigualdades de acceso?*

	Logro educativo y movilidad intergeneracional de clase en Argentina y México*
	Desigualdad social y movilidad educativa internacional: el caso de España y Argentina
	Parte IIIPersistentes desigualdades sociales, culturales y regionales en las calificaciones escolares en la educación primaria
	Restructuración neoliberal, regionalización y desigualdad educativa en la Educación Primaria del Uruguay de los noventa

	Desigualdad de aprendizajes en la fase escolar temprana. Límites y desafíos del sistema educativo paraguayo
	Resultados educativos en Lengua: el aporte diferencial de factores individuales, familiares e institucionales en contextos sociales dispares*
	Imaginarios sociales de inclusión/exclusión en la implementación de la Asignación Universal por Hijo: 
	_Hlk535418013
	_Hlk535418316



