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Resumen

b
Byste estudio lo conforma un marco de

referencia sobre la educacion superior en Uruguay. Luego describe
la segmentacion social y académica en la educacion supetior, obset-
va prospectivamente la poblaciéon objetivo de la democratizacion,
definiéndola como aquellos estudiantes que actualmente no estin
ingresando a la educacién superior. Finalmente aborda el problema
de la relaciéon entre pedagogias y clases sociales en los estudiantes,
tomando como referencia dos enfoques de investigacién a estos
efectos complementarios: la teoria de los discursos pedagogicos de
Basil Bernstein y la Perspectiva sobre las Escuelas Eficaces.

Palabras clave: educacién superior, politica educativa, segmentacion
social, segmentacién académica.

Abstract

This study conforms a reference frame
on the superior education in Uruguay. We describe the social and aca-
demic segmentation on higher education. Later, observes the objective
population of the democratization, defining it like those students
which at the moment are not entering to higher education. Finally,
it approaches the problem of the relation between pedagogy and
social level in the students, taking as a reference two complementary
approaches of investigation: the theory of the pedagogical speeches
of Basil Bernstein and the Perspective on the Effective Schools.

Key words: higher education, education politics, social segmentation,
academic segmentation.
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Introduccion

Uruguay tiene una larga tradicion de politicas
educativas orientadas a la democratizacion de la
enseflanza. Tempranamente institucionalizé una
educacion primaria publica, gratuita y obligatoria
en todo el territorio nacional (Decreto Ley de
Educacion Comun del afio 1877). En 1912 el
gobierno de Batlle y Ordofiez crea por Ley los
Liceos Departamentales, dependientes de la
Universidad Mayor de la Republica (UDELAR) con
la finalidad de democratizar el acceso desde el
nivel anterior, la educacién media superior (EMS).
En 1916 se suprimi6 el pago de la “colacion
de grado”, ultimo arancel en la UDELAR. Nunca
tuvo mayor apoyo una politica de admisién por
pruebas o cupos en la educacién superior (ES),
excepto por un corto periodo en que estuvo vi-
gente durante la dictadura militar (1973-1984).

Al contrastar estas politicas con las ten-
dencias seculares, surge la hipotesis de que los
impactos de las politicas democratizadoras en
el acceso han sido restringidos o rezagados. La
universalizacién de la educacién primaria se
alcanzé hacia inicios de 1940, y sin petjuicio de
las altas tasas de crecimiento entre1960 y 2000,
en 2006 la educacién media cubria al 80% de
la cohorte etaria a los 15 afios. La educacion
superior habfa incluido algo mas de una quinta
parte de los jovenes urbanos entre 20 y 24 afios
hacia el afio 2000, duplicando este indicador
respecto a 1981. También los efectos han sido
mixtos en materia de resultados educativos. Por
un lado y al menos para el periodo 1996-2002,
se observé una mejora de la calidad en primaria;
para 2006, Uruguay se ubica en el segundo esca-
16n de Latinoamérica detras de Cuba en cuanto
a las competencias lectoras y matematicas. Pero
por otro lado, el analisis de la desigualdad en
la distribucién del conocimiento informa que
aquella se incrementa conforme se avanza a los
niveles superiores y es persistente a lo largo del
tiempo (Fernandez, 2007b; Fernandez, e al,
2007; UNESCO-LLECE, 2008).

Un extendido consenso indica que tales
fenémenos obedecerian a la inadecuacién de
las estructuras y curricula universitarias; a la
persistencia de una inadecuada estructura orga-
nizacional y pedagdgica en la educaciéon media;
a la ausencia de politicas sociales focalizadas
en los grupos sociales pobres y marginados,
que requieren de una propuesta educativa que
se haga cargo de las distancias entre la cultura
escolar y su realidad cotidiana (CODICEN, 1999;
De Armas, 2008; Cardozo, 2008; Fernandez y
Bentancur, 2008).

En este articulo me propongo discutir em-
piricamente tres hipotesis que se relacionan:
la estructura actual de la Es, la auto reforma
de la UDELAR y los perfiles socio académicos de
quienes acceden y de quienes serfan el grupo ob-
jetivo de una eventual politica democratizadora.
El argumento discurre en cuatro secciones. La
primera presenta un marco de referencia sobre
la educacién superior en el Uruguay (en térmi-
nos de su constitucién histérica y sus logros
comparados en cobertura) concluyendo con un
esbozo sobre la actual reforma de la UDELAR. La
segunda seccién describe la segmentacion social
y académica en la Es, informando primero sobre
los efectos de tres factores asociados al acceso: el
sector institucional y el entorno sociocultural del
centro educativo al que los estudiantes asistian
en 2003, controlados por el nivel de desempefio
evaluados por p1sa 2003. En la seccién 3 me ocu-
po prospectivamente de la poblacién objetivo de
la democratizacién, definiéndola como aquellos
estudiantes que actualmente no estan ingresando
a la educacién superior por estar rezagados en
la acreditaciéon de la educacién media superior.
Interesara comparar sus competencias cognitivas
y metacognitivas con aquellos que accedieron a la
ES. En la cuarta seccién respondo a la siguiente
pregunta: ¢cualquier pedagogia es eficaz para
un objetivo de democratizaciéon? Mi tesis es que
debe responderse que no y me apoyaré aqui en
dos perspectivas distintas: el postestructuralismo
de Basil Bernstein y los estudios sobre escuelas
eficaces. El articulo concluye con unas reflexio-
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nes generales sobre la implicancia de la politica
educativa en la ES y la auto reforma de UDELAR.

La base empirica de este trabajo estd provista
por datos relevados por la primera ronda de
seguimiento del Proyecto Estuadio longitudinal
de los estudiantes uruguayos evaluados por PISA
2003, un proyecto de tipo P1sA-L desarrollado
en 2007 por el Departamento de Sociologia
de la Universidad de la Republica con el apoyo
financiero del Fondo Clemente Estable y de la
Division de Investigacion de la Administracién
Nacional de Educacién Publica (ANEP). El panel
es una submuestra aleatoria y estratificada segin
niveles de desempefio matematico de 2,201 es-
tudiantes uruguayos incluidos en la muestra de
5,838 estudiantes de 15 afios evaluados por PIsa
2003. El estrato 1 de la muestra se integra por
aquellos estudiantes que obtuvieron los tres nive-
les mas altos de desempefio (4, 5y 6) y se carac-
terizan por su capacidad de hacer las tareas mas
complejas, por altos niveles de abstraccién y por
resolver problemas en contextos no familiares
ni escolares. Representaban una elite académica
con el 10.3% y dada su relevancia, optamos por
censarlos. El estrato I se integra con quienes
alcanzaron una alfabetizacién matematica basica
(niveles 2y 3, entre 420 y 544 puntos de la escala);
el 41.6% de los estudiantes clasificaban aqui. El
estrato 111 quedé compuesto por los jovenes de
mas bajo dominio matematico, niveles 1 y debajo
de 10 “0”, con menos de 420 puntos; no alcanza-

ban el umbral de competencia definido por P1sA
y por tanto a los 15 afios estan en un estado de
alto riesgo de exclusion educativa y econémica,
vistos los requerimientos de competencias que
ha generado la sociedad del conocimiento. El
48.1% de los jovenes uruguayos clasificaban
aqui. El periodo de ventana para la observacion
se determind entre marzo de 2003 y el momento
de la encuesta. La tasa de respuesta global fue
del 70.2% entre titulares y suplentes (Fernandez,
Boado y Bonapelch, 2008).

Es importante recordar dos aspectos adiciona-
les sobre las estimaciones a presentar. Los jovenes
de nuestro estudio fueron encuestados en el afio
2007 transcurriendo el segundo afio en que segin
las edades normativas podrian estar cursando la
ES. Es factible suponer que dado los rezagos en
la EMS ya comentados, en los afios 2008 y 2009
hayan seguido accediendo otros jévenes; sin
embargo, planteamos la hipétesis de que s6lo
fueron una proporcién de reducida magnitud.'
Finalmente, nuestra medida sobre la inscrip-
cién en la Es estd mediada por la normativa
vigente en la UDELAR (varfa en otros institutos)
donde la calidad de estudiante no se pierde
por razones de inasistencia o reprobacién.
Siguiendo esta definicién institucional, consi-
deramos inscritos en la Es a todos los jovenes
que asi lo hubieran declarado entre los afios
2005 y 2007 sin discriminar si efectivamente
estaban cursando.

! Actualmente disponemos de un seguimiento intermedio que teporté que de 54 estudiantes ingresados a Facultad de

Medicina de la UDELAR sélo 3 lo hicieron en 2008 y 2009.
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La educacion superior en Uruguay
Antecedentes

Tal como ya se indico, el campo de la ES en
Uruguay estd pautado desde el inicio de la vida
independiente del Uruguay” por un principio
democratizador por el cual el Estado garanti-
z6 una via de movilidad social hacia las clases
de servicio, generando un mecanismo #uiver-
salista de recambio y rotacion de las elites.

La UDELAR, principal organizacién de ense-
flanza superior y de investigacion del pafs, fue
fundada por el Estado en los afios treinta del
siglo XIX en torno a la carrera de Derecho. Enla
década de 1890 habia puesto en funcionamiento
la “Seccién Preparatoria”, con el objetivo de
“aprestar” a sus futuros estudiantes en conoci-
mientos y habitos, politica que se ratificaen 1912
con la creacién de los Liceos Publicos Departa-
mentales y la supresion del pago de examen y de
matricula. La gratuidad de la ensefianza ha sido
el principal instrumento del Estado para eliminar
las barreras (visibles) de acceso a la Es.

Por su parte, la politica curricular en la EMS y
en la Es ha sido histéricamente consistente. Aun
después de crearse el Consejo de Educacion Se-
cundaria en 1935, como organismo independien-
te de la UDELAR, los sucesivos planes de estudio
para la Ems (1942, 1963, 1976, 1993) siguieron
teniendo una légica propedéutica. Todavia hoy
las orientaciones contintan recibiendo su deno-
minacién a partir de las carreras universitarias

para las que habilitan: Derecho, Arquitectura,
Medicina, Ingenietia, Economia, Agronomia.’

En los ultimos 25 afios, la ES experimenta
una importante aunque limitada transformacién
estructural en la que se quebré el monopolio
estatal y se generd un sector privado social e
institucionalmente diferenciado. En 1984 se
abre la Universidad Catdlica del Uruguay (ucu-
DAL). Desde 1995 se fundan otras privadas: la
Universidad orr, la Universidad de Montevideo
(um) y la Universidad de la Empresa (UDE).* En
1995 el Decreto 308/95 autoriza también la
instalacién de Institutos Universitarios privados
(uu), otganizaciones de educacion supetior con
una oferta restringida a tres o cuatro licenciaturas.
A comienzos de los afios 2000, los Institutos de
Formacién de oficiales militares alcanzaron la
acreditacién universitaria para las carreras de grado
de sus tres fuerzas (Ejército, Marina y Aviacién).
La nueva Ley de Educacion General (diciembre
de 2008) extiende esta acreditacion a la Formacion
Docente (FD). Sin embatgo, y con la excepcion
patcial del desarrollo de las carreras en sistemas y
en comunicacién social, la oferta privada patecer
continuar anclada a los trayectos tradicionales
hacia la UDELAR, representando la alternativa
privada a la carreras publicas.

Cobertura en educacion superior

Con base en los datos en la encuesta panel, el
34.0% (ee=1.3)* de los j6venes uruguayos evalua-
dos por pisa en 2003 se habian inscrito en alguna
forma de educacion superior entre 2005 y 2007

2 Se habla de un proceso fundacional de la Universidad de la Republica, comenzado en 1834 y finalizando en 1843.

? Esta en marcha desde 2006 una Reformulacion Cutricular en la Educacion Secundaria, que recién en el afio 2008 ha
definido los programas para el Tercer afio de Bachillerato. Sin embargo, las variantes estructurales han sido minimas, tales
como la creacién de un “Bachillerato Artistico” que sustituye al de Arquitectura.

* Estrictamente, ni la UCUDAL ni la ORT son “instituciones nuevas”. A la Catodlica precedié durante varias décadas el Instituto
de Filosoffa, Ciencias y Letras que ya expedia titulos avalados por la Pontifica Universidad Gregoriana. La ORT, auspiciada
por la red de instituciones judias homénimas, expedia titulos técnico-profesionales. La novedad radical aparecié con la
UDE y la UM, instaladas por cimaras empresariales y el Opus Dei, respectivamente.

> Se incluye entre paréntesis el error estandar, ee, de la estimacion.
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(cuadro 1). La distribucion de los estudiantes esta
claramente estratificada en tres niveles segtn las
modalidades y sectores institucionales de la Es.
La Universidad de la Republica sigue siendo la
institucion que absorbe la mayor proporcion de

jovenes que ingresan a la Es. E1 67.0% (ee=2.1)
de los estudiantes inscritos en la ES ingresaron ala
UDELAR entre 2005 y 2007, o lo que es lo mismo,
algo mas de uno de cada cinco encuestados de
la cohorte pisa 2003 llegd a la UDELAR.

Cuadro 1
Distribucion de los jovenes de la cohorte p1sa 2003 segtin logro educativo
e institucion de educacion superior a la que accedieron hasta 2007

Totales en porcentajes
Total de ingresos Es 33.7
Universidades privadas 4.2
Universidad de la Republica (UDELAR) 22.7
Institutos Universitarios (1uv) privados e Institutos Militares 0.7
Formacién Docente Publica (Educacién Superior No Universitaria) 5.1
Educacién Tecnoldgica Supetior (UTU) 0.9
No Ingresaron a EMS 16.5
Ingresaron a EMS pero se desafiliarion 13.7
No Acreditaron EMS 28.2
Acreditan ES pero no inscribieron Es 7.9
Total 100.0

Fuente: elaboracion propia con base en la encuesta panel 2007. Base ponderada. Proyecto ps/FCE 102.

El tercio restante de los inscritos se reparte
entre las universidades privadas y en los ins-
titutos de Formacién Docente dependientes
de la Administracién Nacional de Educacién
Publica (ANEP).® La participacion de las cuatro
universidades privadas alcanzé al 12.7% entre
los inscritos en Es (ee=1.2). Los tamafos de la
muestra son muy pequefios para discriminar con
gran precision entre sus participaciones, pero se
puede establecer que los inscritos en la Universidad
ORT superan estadisticamente a la Universidad de
Montevideo pero no a la Universidad Catolica:
5.3% (ee=0.4) contra 2.2% (ee=0.6) y 3.3%
(ee=0.6) respectivamente. En cambio, no es
posible distinguir entre la UCUDAL, la UM y la

Universidad de la Empresa (UDE). Si integramos
el Instituto Superior de Educacion Fisica (ISEF),
la formacién en educacion fisica privada impartida
por la Asociacion Cristiana de Jovenes (Ac)); y el
magisterio y el profesorado, dependientes de la
ANEP, contamos aqui con el 15.0% (ee=1.6%) de
los estudiantes ingresados a la Es.

La inscripcién a la ES ocurre fundamental-
mente entre quienes estan en la edad normativa: un
21.8% de todos los jovenes ingresa en 2006 con
17/18 afios. Un 3.2% ingtresaron un afio antes
en 2005: el grupo se conforma con un 43% de
los jovenes que cursaban segundo de EMS en el
afio 2003. Un 8.7% se inscribe en el afio 2007:
la mitad estaba cursando el primer afio de EMS

¢ La Educacion Publica, Inicial, Primaria, Media (General y Tecnolégica) y la Formacién Docente esta descentralizada en
una persona de derecho publico independiente con responsabilidad directa ante el Parlamento denominada ANEP.
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en el afio 2003, en tanto que la otra mitad estaba
ese afio en segundo de EMS. Sdlo un 11.9 % de los
Jovenes que cursaban en 2003 el siltimo grado del Ciclo
Bdsico de Educacion Media llega a la Es en 2007; un
62.4% atn esta cursando EMS. Esto es, quien en
2003 estaba ya un afio rezagado en la trayectoria
normativa, no llegara a la s sin regagarse al menos
un arno adicional.

Antes de comparar estos guarismos en el pla-
no internacional conviene ajustar los porcentajes
por la cobertura a 15 afios. En 2003 sobrevivia un
75% de la cohorte de edad en la escuela. Con esta
base, podrfamos establecer que la probabilidad
de acceder a la Es habiendo sobrevivido hasta
los 15 afios en la escuela es de 0.255, superior a
la estimacion que entrega la CEPAL (2007) para
toda la poblacion entre 15 y 24 afios.

El cuadro 2 muestra estimados hechos para
paises de América Latina con alto Desarrollo
Humano (pNuD, 2007/2008) y pata otros estu-
dios longitudinales de tipo PISA-L en los cuales

se reporta la tasa de asistencia a la ES entre los
18 ylos 20 afios. A igual desarrollo humano sélo
Brasil tiene una menor cobertura en educacién
superior y Costa Rica tiene un guarismo ubicado
en el mismo orden. Argentina, Chile, México y
Panamad tienen coberturas superiores. Los dos
paises PISA-L alcanzan tasas sustantivamente mas
altas. Australia casi duplica la matricula nuestra.
Thomson (2005: 13) informa que en la cohorte
1995, el 41% de los jovenes encuestados se habian
inscrito en la siguiente cohorte, que curs6 9° gra-
do en 1998, el 45.0% llegd a la educacion superior.
En Canada la tasa es aun superior: algo mas de
seis de cada diez jovenes de la cohorte de 1999
accedieron a la Es (Shaienks e a/., 2006: 13).

A mediados de la década 2000, existe con-
senso de que esta baja cobertura es el resultado
de: 1) la fuerte ineficiencia terminal de 1a EmS y 2) de
estructuras y curricula universitarias poco diver-
sificadas y menos adaptadas a un requerimiento
de democratizacién del conocimiento.

Cuadro 2
Porcentaje de jovenes urbanos entre 15 y 24 afios que llegan a la Es en algunos paises
de América Latina y en estudios PIsa-L de Australia y Canada

q . g ol 2 .. | Australia | Canada
Argentina Chile Costa Rica | México Panama | Brasil Lsay 1998 wrTs 1999 Uruguay
16.6 19.2 13.8 17.2 20.2 6.4 45.0 62.0 14.6

Fuente: Elaboracién propia con base en las publicaciones indicadas. Australia: Thomson, 2005: table 13, p.29; Canada:
Shaienks e @/ 2006: 13. América Latina: Panorama Social 2007: cuadro 30. Los pafses de AL se ubican en el nivel alto de

Desarrollo Humano, entre el numero 38 al 70.

Reforma de la Universidad de la Republica

Este rezago nacional en el desarrollo humano
es asumido autoctiticamente en la UDELAR y
motivé que a partir del afio 2006 comenzara un

amplio movimiento de auto reforma tanto de sus
estructuras, tareas, planes y también del marco
legal que la rige, promoviendo la consideracién
de una nueva Ley Organica ante el Parlamento.
La “Nueva Reforma” tiene por objetivos:



TABARE FERNANDEZ AGUERRE

1) vivificar en las condiciones sociales y cul-
turales del siglo xx1 el ideal de universidad
autébnoma, democraticamente cogober-
nada y socialmente comprometida que
inspiré la presentacion de la Ley Organica
de 1958;
contribuir a la construccién de la columna
vertebral de la educacién popular en nuestra
época, que es la generalizaciéon de la ense-
flanza avanzada, de alta calidad y conectada
a lo largo de la vida entera con el trabajo
creativo y la realizacién personal; y
iii) colaborar al desarrollo integral del Uruguay,
que requiere combinar la inclusién social,
la mejora de la calidad de vida en general, el
crecimiento de las capacidades productivas,
la preservacion del ambiente y la expansion
de las libertades, la igualdad y 1a solidaridad™
(Rectorado, 2008: 3).

En el plano de la ensefianza, esta Reforma
se propone una “democratizaciéon del conoci-
miento” como aspiraciéon orientadora central.
Una incipiente reforma curricular atraviesa
todas las unidades académica bajo las ideas de
estandarizacién de la duracién de las carreras
de grado a cuatro afios; flexibilidad para que el
estudiante formule sus propias trayectorias segiin
sus intereses y tiempos; movilidad horizontal
entre carreras; desescolarizacion de asignaturas
(introduciendo créditos por actividades no pre-
senciales) y conformacién de ciclos basicos de
hasta afio y medio por areas (ciencias y tecnolo-
gfa, ciencias sociales y humanas, ciencias agrarias,
artes, ciencias de la salud).

Hipétesis

Ahora bien, en el marco de los antecedentes y
datos resefiados, quiero desarrollar tres hipotesis
que estructuran este trabajo.

Mi primera hipétesis sostiene que hay eviden-
cia para sefialar que la transformacion reciente de

la Es del Uruguay habria segmentado atin mas las
ya socialmente estratificadas trayectorias acadé-
micas, por un lado, orientando al sector privado
la elite académica y a los originarios de las clases
altas (de servicio, en la terminologfa de Goldthor-
pe, 1995) y por otro, consolidada la Formacion
Docente como el estrato socio-académico bajo
de la ES donde convergen estudiantes de clases
medias bajas o de baja competencia académica.
De acuerdo con los estudios comparados a nivel
regional, la segmentacién tiende con el paso del
tiempo a construir entornos cerrados de sociali-
zacion y de circulacion de las elites intelectuales
y profesionales del pais (Landinelli ¢z 4/, 2008;
Aponte-Hernandez ez al., 2008).

Mi segunda hipétesis es que, tal como acon-
teciera en los ochenta con la masificacién de la
educacion media basica, las tareas democratiza-
doras que afronta la UDELAR no son meramente
cuantitativas sino cualitativas. Requieren incor-
porar una poblacién estudiantil objetivo que
tiene un perfil académico y social nitidamente
distinto de la poblacién universitaria actual.

Mi tercera hipdtesis es que no cualquier pe-
dagogfa es eficaz con un objetivo de democrati-
zacion, ya que toda pedagogia tiene supuestos de
clase social, tal como Bernstein postulara (1994).
El tipo de aprendizajes promovido por una pe-
dagogfa universitaria del tipo que promueve la
directiva de la “Nueva Reforma” (Aprendizajes
auténomos, auto regulados) sélo es probable
entre los estudiantes que han adquirido este
habitus previamente, es decir, cuando existe una
continuidad naturalizada entre la pedagogia familiar
y la pedagogia universitaria. Dos son los funda-
mentos para esta afirmacion. Primero porque
toda modalidad pedagdgica tiene un supuesto o
premisa de clase social que le otorga resultados
diferenciales. En segundo lugar, porque existe
evidencia acumulada para indicar cuéles debieran
ser las caracterfsticas generales de una pedagogia
eficaz dado el perfil social y académico del grupo
objetivo de la democratizacion.
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La segmentacion social y académica

La investigacion comparada ha mostrado que la
ampliacion de la matricula en la ES es la resultante
de un proceso de diversificaciéon de la oferta y di-
ferenciacion de los formatos institucionales, via
creacion de empresas privadas, nuevos institutos
confesionales, fundacién de institutos publicos
regionales o reforma de los existentes, con claras
consecuencias segmentadoras en materia social y
académica. Esto se ha producido tanto en pafses
con una centenaria tradicion universitaria nobi-
liaria como Inglaterra (Reay, 2007) como en los
paises de la region (Landinelli ¢7 a/., 2008).

Ahora bien, Uruguay ha sido un palido reflejo
de este proceso. En esta secciéon quiero aportar
evidencia para la primera hip6tesis, mostrando
que la largamente diagnosticada estratificacion de
los logros en educacion primaria y media (Rama,
1991, 1992; Ravela ¢/ al., 1999; ANEP-MESYFOD,
1999; Ravela, 2004; Fernandez, 2007%, 2007b;
Fernandez ez al., 2007) se proyecta al acceso a la
ES, lo cual crea una fuerte segmentacion social y
académica de la Es.

Factores asociados al acceso

El analisis que sigue se propone explorar como
se distribuye el acceso a la ES por un lado, segin
el nivel de desempefio en matematica evaluado
por Pisa 2003 (estratos de la muestra) y por
otro, segun el sector institucional y el entorno
sociocultural del centro en el que los estudiantes
estaban en 2003. En la ultima co/umna del cuadro
3 se encuentran las probabilidades de acceso a
la educacién superior condicionadas al #ive/ de
desempernio que estos jovenes habian demostrado
en P1sA 2003. Hay diferencias abismales entre los
tres estratos de la muestra. En la elite académica
(estrato 1), la probabilidad de que un joven ac-
ceda es del 0.749, dos veces y media mas que la

probabilidad marginal observada (P=0.337, véase
cuadro 1). Dirfamos con Bourdieu que la expec-
tativa zatural para estos jovenes es ingresar a la Es.
En el estrato 11, la probabilidad es de 0.456; aun
mayor a la marginal pero sensiblemente menor a
la observada para la elite académica. En el estrato
ur la probabilidad desciende a 0.148, menos de
la mitad que la marginal y un quinto de la opor-
tunidad que tiene la elite académica. Podemos
suponer que para estos jovenes no es un destino
socialmente naturalizado acceder a la Es.

Las oportunidades de acceso también difieren
segun el sector institucional al que asistfan en
2003, tal como se puede observar en las filas 17
a 19 del cuadro 3, pendltima columna. La proba-
bilidad de que un alumno de colegios privados
asista a la ES se estima en 0.791, en tanto que la
probabilidad de que lo haga un estudiante de
la uTu” es de 0.177: la primera proxima a la posi-
bilidad de la elite académica y la ultima al estrato
de los analfabetos matemadticos de PISA.

Las similitudes entre las dos distribuciones
generan la pregunta por si las probabilidades
diferenciales obedecen a la competencia aca-
démica o al sector. En la pendltima columna
del cuadro y dentro de los paneles para cada
estrato de desempefio se encuentran las proba-
bilidades condicionales a las dos variables. En el
estrato 1 no existen diferencias significativas en
los estimados para quienes fueron estudiantes
de la secundaria publica y de la utu: en ambos
casos tienen algo mas de 6 posibilidades de 10
de acceder a la Es. El sector privado también
incrementa sus chances pero en una menor
magnitud (P=0.880 »s P=0.791). En el estrato
1 en relacion al estrato 1, las probabilidades de
acceso caen abruptamente para los jovenes
originarios del sector publico y ademas se di-
ferencian entre Secundaria (General Publica)
y UTU; aun asi son mas altas que las bivariadas.
Pero para el joven formado en el sector privado,
sus oportunidades de acceder gruesamente no

"La uru (por “Universidad” del Trabajo) es el término histérico que identifica al actual Consejo de Educacién Media

Tecnolbgica Publica, integrado en la ANEP.
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se han modificado e inscribirse en la ES sigue
siendo un evento naturalmente esperable. Fi-
nalmente, en el estrato 111 los estudiantes de UTU
y Secundaria ven reducidas sus posibilidades a
casi una en diez. Solo los estudiantes originatios
del sector privado conservan atin probabilidades
razonables de acceder a la Es. Esto hace pensar
que la asistencia ala Educacion Privada hasta los
15 afios pareceria funcionar como un “seguro de
piso” para acceder a la Es, incluso cuando el nivel de
formacion alcanzado linda con el analfabetismo
matematico.

Esta hipétesis puede discutirse al analizar el
efecto del entorno sociocultural del centro al
que asistia en 2003. En la Gltima fila (nimero 20)
del cuadro 3 se encuentran tales estimaciones.
La variacién en las chances es la maxima hasta
ahora observada: los estudiantes originarios
en el entorno muy desfavorable pricticamente
no tenfan probabilidades de acceder (P=0.047)
contra oportunidades practicamente asegura-

das de hacerlo (P=0.889) en el entorno muy
favorable. Ahora bien si se observan las tres
filas precedentes (de la 17 a la 19) se puede
constatar que el rango en la variacién en las
probabilidades no se modifica al controlar por
sector: aunque el estimado para los estudiantes
de la UTU en el entorno muy desfavorable cae
ain mas hasta una P=0.030. En el entorno muy
favorable no se modifica puesto que sélo hay
colegios privados.

Si se consideran ahora las filas 5, 10 y 15 del
cuadro se pueden comparar las probabilidades
de acceder a la Es segin entorno sociocultural
y estrato de desempefio. Se dibuja un com-
portamiento de embudo. Las oportunidades
de acceder a la Es de jovenes del estrato de los
analfabetos matematicos varfan 25 veces desde
P=0.826 en el entorno muy favorable a P=0.032
en el entorno muy desfavorable. Esas mismas
posibilidades en el estrato 1 varfan 1.21 veces:
desde P=0.740 a P=0.903.

Cuadro 3
Probabilidades conjuntas de acceso a la Educacion Superior segtn el estrato
de desempeiio PIsa, el sector institucional y el entorno sociocultural del centro
al que asistian en 2003

Destl':t{fl(l));able Desfavorable Medio Favorable Faxl:g]:zble po’rI‘(S)::ltor potTle):j:ato

[1] Estrato 1: niveles 4, 5 y 6 de desempefio matematico en pisa 2003 0.749
[2] Sec. Pub. ns 0.526 0.653 0.835 (NA) 0.663

[3] Ed. Téc. ns 0.346 0.630 0.754 (NA) 0.650

[4] Sec. Priv. (NA) (NA) ns 0.825 0.903 0.880

Bl Szzlif:r‘:t‘:)o 0.740 0.497 0.661 0.814 0.903

[6] Estrato 11: niveles 2 y 3 de desempefio matematico en pisa 2003 0.457
[7] Sec. Pab. 0.134 0.323 0.379 0.491 (NA) 0.366

[8] Ed. Téc. 0.109 0.182 0.445 0.278 (NA) 0.234

[9] Sec. Priv. (NA) (NA) ns 0.691 0.888 0.794

(0] i“lzi‘:gtio 0.122 0.305 0.387 0.590 0.888
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Desglvl:)};able Desfavorable Medio Favorable Faxrzble pojngtor porT]g:iato

[11] Estrato 111: niveles 0 y 1 de desempefio matematico en pisa 2003 0.148
[12] Sec. Pab. 0.043 0.067 0.212 0.488 (NA) 0.135
[13] Ed. Téc. 0.014 0.068 0.221 ns (NA) 0.120
[14] Sec. Priv. (NA) (NA) (NA) 0.460 0.826 0.565
1] esnuz S:;ES:;O 0.032 0.067 0.212 0.539 0.826
[16] Totales por sector institucional en pisa 2003
[17] Sec. Pab. 0.058 0.161 0.345 0.537 (NA) 0.267
[18] Ed. Téc. 0.030 0.097 0.441 0.606 (NA) 0.177
[19] Sec. Priv. (NA) (NA) ns 0.674 0.889 0.791
120] Totales 0.047 0.149 0.353 0.615 0.889

por Entorno

Fuente: claboracion propia con base en la encuesta panel 2007. Base ponderada. Proyecto ps/FCE 102.

La oportunidad de acceso a la Es depende
de las competencias para aquellos originatios
del entorno muy desfavorable y también para
quienes estaban en el entorno desfavorable.
Pero no varia para el entorno muy favorable
donde sélo hay centros educativos privados. La
hipétesis del “seguro colegio privado” es con-
sistente con esta znelasticidad observada. Las seis
oportunidades estimadas (dos por cada estrato)
muestran fuerte semejanza para quienes asisten
al entorno muy favorable independiente de su
nivel de competencia (supetiores al P=0.80). La
probabilidad de acceso cae sustantivamente s6lo
entre los jovenes analfabetos matematicos del
entorno favorable, pero ain asi se mantiene por
encima de la probabilidad marginal.

En el otro extremo, los estudiantes de la
". De las diez celdas
estimadas, en seis se obtienen probabilidades de
acceso condicionadas al desempefio y entorno
sociocultural zuferiores a las obtenidas para estu-
diantes con igual perfil de la Secundaria General
Publica. Resulta interesante saber que dos de las
restantes celdas se ubican en estrato 11 donde la

UTU carecen de “seguro’

estimacion es gual. Se destaca que el estudiante
medio (en competencia y en entorno) mejora su
posibilidad de ingreso a la Es asistiendo a la utu
en lugar de la secundaria.

Segmentacion académica

En el debate sobre la eleccién de opciones de la Es
existe la hipotesis bastante extendida de que esas
opciones se caracterizan por diferentes niveles
académicos, al punto de conformar verdaderos
estratos. Diré, en consecuencia, que esta diferen-
ciacién unida a las probabilidades diferenciales
de acceso segun el entorno sociocultural y el
sector institucional de origen, terminan defi-
niendo estratos socio-académicos con dificil circulacion
entre si.

Una de las virtudes del disefio panel atado ala
evaluacion de Pisa es que permite discutir sobre
esta hipétesis cuantificando la diferenciacion
académica que existirfa entre los estudiantes
que han elegido cada una de las instituciones de
educacién superior. Este analisis se realiza bajo
ciertos supuestos especificos, que por el momento
no pueden ser empiricamente probados. En
primer lugar, se supone que las competencias
cognitivas medidas por P1sa en 2003 son indi-
cadores validos de las competencias actuales.
En segundo lugar, que la posicion relativa en
el nivel de competencias no se ha visto radical-
mente alterado al pasar por la EMs; es decir, su-
poniendo que la tendencia entre los estudiantes
ha sido conservar el conocimiento, se descarta
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una hipétesis de “desaprendizaje”, como la que
Rama (1992) propusiera sobre el Ciclo Basico
en relacién a primaria.

El cuadro 4 informa de las distribuciones
para la competencia matematica y para la com-
petencia lectora. Tal como se puede apreciar
existen diferencias marcadas, en particular entre
los estudiantes reclutados por las universidades
privadas y el resto de los estudiantes de la Es. En
promedio, los estudiantes de las universidades
privadas tenfan 507.9 puntos en matematica y
538.7 en lectura. Este nivel es estadisticamente
mas alto que los estudiantes de UDELAR (486.0
y 508.7, respectivamente). Los institutos de
formacién docente de la ANEP reclutan una
poblacién académicamente menos competente:
tienen puntajes de 457.7 y 470.2, en promedio en
matematica y lectura. Finalmente, los estudiantes
del (novel) nivel terciario de la UTU tienen com-
petencias inferiores aunque no significativas que
las observadas entre los futuros docentes. Vale la

pena remarcar que en las carreras docentes los
estudiantes tienen casi medio desvio estandar
menos que en las universidades. Una diferencia
analoga a la que existié en 2003 entre Uruguay
y Estados Unidos.

Conviene observar también la homogenieidad
interna de los estratos utilizando el coeficiente de
variacién (cv). La mas alta dispersion relativa se
observa entre los estudiantes de las carreras do-
centes, luego se encuentra la UDELAR y la menor
dispersion esta entre las universidades privadas
(levemente superior a UDELAR). La estimacion
realizada supone que los polos extremos tienen
homogeneidades internas similares, pero UDELAR
presenta un nivel sustantivamente similar a las privadas.
Es razonable esperar que si se desagregara esta
informacién por area de conocimiento dentro
de UDELAR, las ingenierfas, agrarias y medicina
tendrfan perfiles similares a las privadas, en tanto
que las restantes areas serfan mas similares a los
estratos socio académicos medio-bajos.

Cuadro 4
Competencias cognitivas de los estudiantes que acceden a la Es

segun el estrato socioacadémico

e s e e () Promedio % Est. Bajo| Coeficiente | Error Estandar| Lim Lim.
“ aca PISA nivel 2 |de variacion| promedio | Inf 95% | Sup. 95%
Matematica
Universidades Privadas (EsA alto) 508.0 11.6 0.154 3.7 500.6 515.2
UDELAR (ESA: medio alto ) 486.5 21.4 0.169 2.4 481.1 490.8
1nuU(EsA: medio ) * 479.1 15.1
Formacion Docente 457.7 26.4 0.189 6.1 445.6 469.8
(EsA: medio bajo)
Tecnolobgico Terciarios de la UTU
(5: Bajo) ** 4473 44.3 0.158 8.5 430.3 464.3
Lectura

Universidades Privadas (EsA alto) 538.7 9.6 0.170 5.4 527.9 549.6
UDELAR (ESA: medio alto ) 508.7 12.3 0.211 2.6 503.5 514.0
uuU (EsA: medio ) * 529.4 13.6
Formacion Docente 472.2 215 0.244 6.5 459.3 485.1
(EsA: medio bajo)
Tecnolégico Terciarios de la uTu
(Esa: Bajo) ** 470.2 43.3 0.211 11.9 446.5 494.0

Fuente: elaboraciéon propia con base en la encuesta panel 2007. Base ponderada. Proyecto pDs/Fce 102. (*) Derecho,
Informatica y Educacion Fisica en nuu privados e instruccién militar, aeronautica y naval en los muu Militares. (**) La

categoria incluy6 individuos de EMAD, INAU, CIEP y ECU.
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El perfil académico y social de
quienes no ingresaron

Cualquier politica que tenga por objetivo demo-
cratizar el acceso a la educacion superior deberia
tomar en cuenta el perfil de los jévenes a quienes
esta dirigida aquella expansion, para luego ajustar
estrategias acorde a este perfil.

Haré este ejercicio describiendo el primer
grupo de candidatos de una politica democrati-
zadora conformado por los estudiantes que atn
estan cursando la EMs y compararé sus desempe-
flos en relacion a los estudiantes que ahora estan
en la Es en dos dimensiones: las competencias
matematicas, las disposiciones académicas (au-
toconcepto, autocontrol, memorizacion y elabo-
racién)® tal como las define pisa (2004: 110-114)
y la clase social del hogar de origen.

La bibliograffa identifica aquellas estrategias
de autoregulacién como cruciales para habi-
litar al estudiante a aprender a lo largo de la
vida (Bandura, 1993; Zimmerman, 2002). En
términos internacionales, PISA ha reportado
relaciones estadisticamente significativas entre
los tres indices y la competencia matematica,

aunque el resultado mas notorio es el impacto
positivo del autoconcepto, el negativo que tiene la
memotizacion y errdtico respecto a la escala de las
estrategias de elaboracion.” Extendiendo estos
antecedentes, se puede suponer que asi como se
ha observado una relacion entre competencias y
acceso, es esperable que los estudiantes que estan
rezagados tengan en menor grado desarrolladas
las disposiciones académicas.

El cuadro 5 muestra los resultados. Tal como
se preveia si se comparan los estudiantes ingre-
sados a la UDELAR, las diferencias en matematica
con el grupo de estudiantes pendientes de acre-
ditar es de 60 puntos (0.7 desvios estandares).
La escala de memorizacioén también muestra las
diferencias esperadas: quienes accedieron a la
UDELAR, se apoyaban menos en estrategias de
memorizacién para aprender que quienes estan
ain pendientes de acreditar la EMS. Aunque la
diferencia tiene menor magnitud (18 puntos),
son significativas (F =7.19; Sign. =0.000). Tam-
bién los ya universitarios tienen un autoconcepto
estadisticamente mas desarrollado que quienes
aun estan en la EMs. Para las otras dos escalas,
las pruebas indican que las diferencias no son

significativas.

® Estas estrategias son definidas pot pisa como el grado en que los estudiantes han desarrollado la habilidad de administrar
su propio proceso de aprendizaje, definiendo metas apropiadas, utilizando el conocimiento previo y seleccionando las
técnicas mas apropiadas patra aprender nuevos materiales (OECD-PIsA, 2003: 141 y ss).

? En Uruguay, un analisis de regresion indica que la elaboracion tiene un impacto positivo, y la memotizacion negativo;

las estrategias de control no son significativas al 5%.
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Cuadro 5
Competencias cognitivas y metacognitivas comparadas de ingresos a Es
y pendientes de acreditar EMs. (Promedio 500 para OECD)

% X Prom. Promedioen X Promedio
Promedio en X Promedio
Cohorte L . Auto- Memoriza- de elabora-
Matematica ., en Control .,
PISA concepto (¥) cion (*) cién (*)
Pendientes de Acreditar EMS 28.2 427 481 524 518 532
Acreditan xS no 7.9 463 518 514 524 530
inscriben ES
Universidades Privadas 4.2 508 529 502 517 529
UDELAR 22.7 486 537 506 520 523

Fuente: elaboracion propia con base en la encuesta panel 2007. Base ponderada. Proyecto bDs/rFce 102. (*) diferencias
estadisticamente significativas (al menos) entre los “pendientes” y los inscriptos en Es.

El cuadro 6 muestra el origen de clase social
de las dos poblaciones comparadas. Tal como
se espera con base en los antecedentes mos-
trados mas arriba, quienes ain no acreditan la
EMS, tienen un petfil social mas probablemente
“corrido” hacia las clases trabajadoras (manuales
calificados y no calificados, grupos 1sco 6 a 9):
mientras que la probabilidad es de P=0.15 para

quienes accedieron a UDELAR, para quienes estan
pendientes es de P=0.38. En el otro extremo
social, los jévenes ingresados en la UDELAR tienen
8 veces mas probabilidad de estar en las clases
de servicio que de estar en las clases trabajadoras
(véase la fila de “momios”); para quienes tienen
pendiente la acreditacién en cambio, esta relacion
se reduce a 1.8 veces.

Cuadro 6
Comparacion de las distribucion de probabilidad de los estudiantes
en cada clase social (Grupos 1sco 88)

Clases 1,2 y 3 1sco Clases 4y 5 Clases 6y 7 Clases 8 y 9
Pendientes de Acreditar EMs 0.335 0.285 0.190 0.190
Momio 1.759 1.500 0.996 1.000
Universidades Privadas 0.828 0.120 0.046 0.006
Momio 129.344 18.719 7.188 1.000
UDELAR 0.644 0.193 0.086 0.077
Momio 8.354 2.501 1.115 1.000

Fuente: elaboracion propia con base en la encuesta panel 2007. Base ponderada. Proyecto Ds/FCE 102.



DESIGUALDAD, DEMOCRATIZACION Y PEDAGOGIAS

Clase social, pedagogia y eficacia

He mostrado ya evidencia que sostiene mi
segunda hipotesis. El grupo de estudiantes al
que debieran dirigirse las politicas de demo-
cratizacién, tiene un perfil académico y social
significativamente distinfo y mas desfavorable que
los actuales estudiantes: menor desarrollo de las
competencias cognitivas, menor auto confianza
en sus capacidades matematicas, han desarrolla-
do mis aquellas estrategias de aprendizaje menos
eficientes para continuar aprendiendo (la me-
morizacién) y tiene su origen en clases sociales
subalternas ocupadas en tareas administrativas
rutinarias o tareas manuales; clases sociales que
carecen ademds de vinculo o familiaridad con
la vida universitaria y sus ocupaciones profe-
sionales.

Me concentraré ahora en desarrollar la ter-
cera hipétesis: existe una contradiccion entre
algunas ideas de la reforma curricular de UDELAR
y la clase social de los estudiantes. Los habitus
con los que los estudiantes del grupo objetivo
podrian llegar a la Universidad no son los que
la Universidad requiere en general, menos ain
para asumir un aprendizaje auto regulado que
supone una reforma curricular orientada por la
flexibilizacién y la semi presencializacion. La
consistencia es una cuestiéon sociolégicamente
relevante, porque toda pedagogfa tiene supuestos
de clase social que condicionan estructuralmente
su eficacia. Desarrollaré esta tesis extendiendo al
campo universitario las investigaciones amplias
y ya clasicas hechas en el campo de la educacion
primaria y media (que se han planteado historica-
mente el problema de la democratizacion). Dos
son las fuentes téoricas en las que me propongo
apoyar: por un lado, el postestructuralismo de
Basil Bernstein y los estudios sobre escuelas
eficaces.

Pedagogias visibles e invisibles

En primer lugar, es necesario enunciar que para
la sociologfa, las practicas pedagogicas son formas
de relacion social y como cualquier relacion, estan
organizadas por reglas que le dan una estructura
o légica interna, la cual puede ser mds o menos
consciente por parte de quienes participan de
esas relaciones. Supondré con base en Bernstein
(1994: 72y ss) que “Las reglas [pedagogicas] son
antecedentes al contenido a transmitir. Son la
légica interna de una practica pedagogica. |...]
Estas reglas constituyen el "cémo” de cualquier
practica, cualquier cémo concreto creado por
un conjunto de reglas actia de manera selectiva
sobre el "qué” de una practica”. Tres son las
reglas cuya combinacién definen modalidades
polares de practica pedagogica: las de jerarquia,
las de secuencia/titmo y las de criterio o evaluacion.
En cada una de estas reglas se pueden observar
dos valores: explicitos o implicitos.

Se define que una modalidad pedagbgica es
explicita cuando sus jerarquias, su secuencia y sus
criterios son explicitados discursiva y reiterada-
mente en el marco de la misma relacién social:
profesores y alumnos las conocen y se orientan
conforme a ellas. En cambio, una modalidad pe-
dagobgica es inwisible cuando las tres reglas tienen
valores implicitos. El alumno se desenvuelve con
amplias libertades de exploracion, espontaneidad
y creatividad respecto al qué, cémo y cuando
aprendizaje, pero en un contexto de transmision
creado por el profesor, conforme a elaboradas
teorfas psicopedagogicas que sélo él conoce y
que le ayudan a orientar el proceso. En ambas
modalidades esta presente el poder y el control
en la relacién social, pero de formas estructu-
ralmente diferentes.

Las dos pedagogias tienen supuestos (y
familiaridades) de clase social diferentes: esto
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es, requieren de los estudiantes distintos sets
de reglas practicas."” Quiero concentrarme aqui
solamente en dos aspectos: el rol del estudiante
y el rol de la familia. Las pedagogias visibles esta-
blecen una diferencia (clasificacion) fuerte entre
el “adentro” (la escuela) y el afuera (la casa, el
barrio) y exigen que los estudiantes aprendan a
reconocer la diferencia y que adquieran reglas
apropiadas para desempefarse eficaz y legitima-
mente en la escuela. No se da por supuesto que
el estudiante ya sabe qué es ser un estudiante: es
un rol que se ensefa explicitamente. Derivado de
las pedagogias visibles, también se destaca una
mayor previsibilidad: el estudiante y las familias
conocen cual ha de ser la secuencia (de etapas,
de asignaturas, de examenes), los tiempos y los
criterios de adquisicion. Esta mayor previsibili-
dad permite que las familias reconozean al menos
cuales son los desafios (y que puedan actuar
eficazmente en ese contexto).

En cambio, en las pedagogias invisibles las
diferencias son débiles y difusas, aceptindose un
“fluir constante” entre los contextos domésticos
y los escolares. Se supone que el estudiante ya
sabe (de otros contextos) qué es “ser estudian-
te” y “cémo se estudia” y que en todo caso,
aprendera sobre la marcha las nuevas reglas de
esta practica. No hay secuencias o ritmos prees-
tablecidos, sino que cada estudiante descubrira
segiin sus intereses/necesidades cuiles etapas
vendran primero y cuales después (la secuencia)
y qué tiempos le dedicara a cada uno (ritmo). En
el caso extremo, el curriculum no organiza “ni
sugiere” nada: cada uno sigue trayectorias indivi-
dualizadas. Los criterios de adquisicién implicitos
abren espacios para negociar y redefinir en cada
contexto qué es un desempefio legitimo/eficaz.
Ahora bien, tal imprevisibilidad' de la pedagogfa
escolar es compatible con una pedagogia familiar
analoga, generalmente agenciada por padres con

ocupaciones no manuales con alta calificacién en
el segmento del “analisis simbolico”.

No pongo en discusién aqui que tal vez la
produccién en las comunidades cientificas se
represente mas adecuadamente con una imagen
“cadtica” y que siga una practica invisible, tal
como Kuhn y otros historiadores lo han docu-
mentado. Sin embargo, una cuestién distinta es
preguntarse coémo debe ser la ensesianza universi-
taria de las artes, las ciencias y las tecnologfas en
los dos primeros afios de #ransicion, en particular
cuando se documenta una discontinuidad entre las
pedagogias. En estos casos, se vuelve crucial la mo-
dalidad polar que adopten las practicas pedagdgicas
universitarias frente a aquel grupo social al que
se dirigen las politicas de democratizacion.

Ensenanza eficaz

La investigacién sobre escuelas eficaces, tanto
a nivel nacional como regional e internacional
se ha concentrado sobre todo en primaria y en
secundaria, y si bien su mayor acumulacién em-
pirica se ha logrado en torno alos factores orga-
nizacionales (nivel “escuela”) tales como el clima
organizacional o la gestién directiva, también ha
hecho aportes fundamentales en el campo de
las practicas pedagdgicas, observando escuelas
y estudiantes que alcanzan altos rendimientos a
pesar de que tienen un origen social desfavorable
(clases trabajadoras manuales, minorfas pobres,
migrantes); es decir, estudiantes cuya pedagogia
familiar tiene una distancia real y sustantiva con
la pedagogia escolar. Existe amplio consenso de
autores en que la eficacia depende de la calidad
de la interacciéon y del proceso pedagogico que
ocurre en la sala de clases. Desde esta perspec-
tiva la interaccién profesor-alumnos, la orga-
nizacién de la clase; la pertinencia y relevancia
de contenidos curriculares, el uso del tiempo y

1" Bernstein las denomina reglas de reconocimiento y de realizacion.

1 Bernstein lo asimila al “caos creativo”.
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el clima de aula, entre otros, tienen una fuerte
incidencia en las practicas pedagogicas y en el
logro de mejores aprendizajes (Edmonds, 1979;
Mortimore ¢z al., 1988; Creemers, B. P. M., 1994,
Baez de la Fe, 1994; Scheerens, J. y Bosker, R. J.
1997; Murillo, 2003; Fernandez, 2004 y 2007b;
Murillo e# al., 2007).

En particular, la investigacion latinoamerica-
na sobre las aulas ha mostrado consistentemente
que son eficaces aquellas caracterizadas por: (1)
clases preparadas adecuadamente y con tiempo;
(i1) lecciones estructuradas y claras con objetivos
claramente explicitados y conocidos por los
alumnos; (iii) con actividades variadas donde
haya una alta participacién de alumnos; (iv) un
sustantivo uso de diversos recursos didacticos;
y (v) con frecuente comunicacion de resultados
de evaluacion tanto a los alumnos como padres.
Una investigacion iberoamericana recientemente
concluida enfatiza ademas el papel que tiene /z
gestion del tiempo para la eficacia. Por tal se entien-
den cuatro indicadores: mayor nimero de dfas
(v las horas) de clase que tienen los alumnos, la
puntualidad con que se comienzan las clases y
otras actividades académicas; el nimero de in-
terrupciones en una clase y la optimizacion del
tiempo de clases disponible (Murillo ¢ /., 2007:
283 y ss; Picaroni, 2003).

Tal como se aprecia en este listado, la caracte-
rizacién no se deja catalogar en una metodologia
pura ni siquiera de las que mas frecuentemente
aparecen en los textos de didactica; sin embargo,
los {tems (i) y (v) y los cuatro indicadores sobre
la gestion del tiempo, remiten a una fuerte clasi-
ficacion (diferenciacion) del espacio/tiempo del
aula y a reglas explicitas de secuencia y criterio.
Es decir, la instruccién eficaz que la Perspectiva
de las Escuelas Eficaces ha identificado en con-
textos sociales subalternos, se aproximarfa a una

pedagogia visible en términos bernstenianos.'

Dicho en otras palabras, la claridad de las reglas
de jerarquia, secuencia/ritmo y de critetio pare-
cerfa estar relacionado con una mayor eficacia en
el aprendizaje con nifios originados en hogares
donde la pedagogia familiar esta estructuralmen-
te distante de la escolar.

En sintesis, la estructuraciéon de las clases
(secuencia/ritmo), la frecuencia de evaluaciones
con su devolucién (criterio) y una gestion del
tiempo que permita su incremento, debieran ser
componentes de una pedagogfa universitaria co-
herente con el objetivo de la democratizacion.

Consideraciones finales

Hemos estimado que de los estudiantes que alos
15 afios aun permanecian escolarizados (eran el
75% en 2003), el 33.7% accedi6 a alguna modali-
dad de educacién superior (hasta 2007). Casi una
magnitud similar, un 28.2% de los jovenes, tiene
pendiente aun la acreditaciéon de la Ems. Este
grupo se constituye en el objetivo de una politica
universitaria tendiente a democratizar el acceso
a mediano plazo de tal forma que el Uruguay
pueda llegar a contar con alrededor de uno de
cada dos estudiantes en la Es. Tal politica ade-
mas tendra una clara connotacién redistributiva
desde un punto de vista social en la medida en
que incrementara la probabilidad de que jovenes
provenientes de contextos muy desfavorable
accedan a la Es y a mediano plazo, incrementara
su capital cultural y mejorard sus perspectivas de
movilidad social intergeneracional.

Ahora bien, también se ha mostrado que
una eventual democratizacién de la ensefianza
incorporard estudiantes no sélo con menor
competencia sino con estrategias de aprendizaje
y autoconceptos que no son los mas aptos para
la vida universitaria. Aunque todas las barreras de

12 Esta tesis fue defendida por Cristian Cox, discipulo de Bernstein, en su ponencia al Primer Congteso Iberoameticano
sobre Eficacia Escolar, en diciembre de 2007, Santiago de Chile.
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acceso sean removidas (por ejemplo, concediendo
graduacién automatica o estableciendo incentivos
econémicos para la acreditacion de la Ems, o inclu-
so becas para la ES), persistira el problema central
de como crear las disposiciones académicas necesarias
para el aprendizaje universitario, esto es c6mo
transmitir las reglas para obrar eficaz y legitima-
mente los cuatro a siete afios siguientes (al menos)
que estaran dentro las aulas universitarias.

En este proceso, la UDELAR tiene grados de
accién importantes para realizar eficazmente este
objetivo y disminuir las tendencias reproductivas
(fuertes) de la sociedad uruguaya. Porque desde
la sociologfa se puede argumentar que los resul-
tados reproductivistas o transformadores estaran
ligados a las formas sociales que adopten las
practicas pedagogicas universitarias, en especial
aquellas de los dos o tres primeros afios. Porque
toda pedagogfa tiene premisas de clase social.
Con base en lo resefiado de Bernstein y de la
perspectiva de las escuelas eficaces, se puede
sostener que dado el perfil socio académico
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