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NOTA PRELIMINAR

En virtud de una iniciativa del Consejo Directivo Central (CODICEN) de la Administracién
Nacional de Educacién Pablica (ANEP) se encomend$ a la Comisiéon Econémica para América
Latina y el Caribe (CEPAL), a través de su Oficina en Montevideo, realizar un ''Diagndstico e
investigacién sobre la ensefianza basica de Uruguay'', para lo cual se contd con el respaldo del
Poder Ejecutivo y la contribucién financiera del Fondo Nacional de Preinversion (FONADEP) con
recursos aportados por el Banco Interamericano de Desarrollo.

En el marco del Convenio -firmado el 20 de febrero de 1990 por el entonces Director
Nacional de Educacion Publica, Prof. Juan E. Pivel Devoto- se elaboraron los informes, editados
posteriormente como libros, titulados Ensefianza primaria y ciclo basico de educacion media en
el Uruguay (1990) y ¢(Qué aprenden y quiénes aprenden en las escuelas de Uruguay? Los
contextos sociales e institucionales de éxitos y fracasos (1991) y ahora con el presente estudio
finaliza la labor convenida entre el CODICEN y CEPAL.

A lo largo de la investigacién se mantuvo un didlogo permanente con el CODICEN vy los
Consejos de Educacién Primaria, Educacion Secundaria y Educacién Técnico Profesional que, por
una parte, enriquecid el trabajo de CEPAL con observaciones y orientaciones de sumo valor y que,
por otra, posibilité que las autoridades educativas dispusieran de la informacion pertinente, desde el
momento mismo de su elaboracién, lo que explica que las politicas de reformas hayan ido
acompaiiando la propia investigacion.

Esta, en verdad, s6lo fue realizable por el constante respaldo de las autoridades educativas y,
en especial, del Director Nacional de Educacién Piblica, Dr. Juan A. Gabito Zéboli, a quien CEPAL
expresa el mas profundo agradecimiento.

El presente estudio comprendi6 pruebas de evaluacién de conocimientos en 51 grupos de 3er.
afio del ciclo basico de ensefianza media, encuestas a unas 1.600 familias y a otros tantos estudiantes
y demandé la cooperacion y participacion de innumerables personas que lo hicieron posible.

En primer término el agradecimiento a los estudiantes, que se sintieron identificados con los
objetivos y pusieron lo mejor de si al realizar las pruebas de evaluacién en Idioma Espaiiol y
Matematica y contestaron con atencion e inteligencia la encuesta que se les presentd; a sus familias
que, en todos los casos, respondieron a una encuesta autoadministrada que les implicé tiempo vy,
seguramente, mas de un encuentro familiar para acordar las respuestas a las preguntas abiertas; a los
directores de liceos y escuelas técnicas en los que se aplicaron pruebas, que participaron en reuniones
de andlisis y respondieron a encuestas especificas y a sus respectivos profesores y personal adscripto
que cooperaron de mil formas con comprension y eficiencia.

En segundo término, nuestro agradecimiento a las autoridades que actuaron como referentes y
enlaces de la investigacion: Daniel Corbo, Director General de Ensefianza Secundaria, Lila Indarte,
Inspectora; Rosa Mdarquez, quien se desempefiaba como Secretaria General del Consejo de
Educacion Técnico Profesional y Ester Gamio, Secretaria Académica del CODICEN.

En tercer lugar, a las personas que cooperaron en la elaboracién de las pruebas. En la de
Idioma Espafiol se conté con los aportes de Graciela Barrios, Raquel Erramouspe y Mirta Paez;
asimismo se recibieron propuestas y comentarios de Alma Pedretti de Bolén y Ménica Salinas. En
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la elaboracién de la prueba de Matemadtica contribuyeron con ideas y formulaciones: Oscar Dodera,
Alicia Villar, Inés Piedra Cueva y Oscar Licandro.

La evaluacién de las mismas, estuvo a cargo de dos grupos de profesores egresados del
Instituto de Profesores "Artigas", coordind el de Matematica Inés Piedra Cueva y el de Idioma
Espaiiol, Cristina Pippolo con la cooperacion de Sara Silveira.

Las tareas de aplicacion de los test de Idioma Espafiol y Matematica y las encuestas a los
estudiantes y a sus padres implicé la intervencién de un considerable conjunto de profesores,
maestros, socidlogos, antropdlogos, asistentes sociales y psic6logos que cooperaron con
profesionalismo y enorme entusiasmo. No pudiendo citarlos a todos cabe si el reconocimiento a
quienes fueron asistentes principales de las tareas de campo y codificadores, conjuntamente con el
personal de CEPAL, de las encuestas: Silvia Aguiar, Claudia Menéndez, Rosario Novasco, Rosario
Oldan y Alejandra Scafati.

El ingreso en computacién y la preparacion de los archivos pertinentes fue realizada por un
conjunto de técnicos coordinados por José Luis Sanchez y Diego Craigdallie.

La revision editorial del documento estuvo a cargo de Sara Silveira.
La implementacién administrativa del proyecto fue responsabilidad de Graciela Schiisselin y
el procesamiento de texto y preparacion de este documento de Cristina Gamarra, Maria Isabel Ron y

Dafna Feldfogel.

De la labor y de la consciente dedicacién de todos ellos dependié la realizacién de esta
investigacion.

Asimismo, se debe expresar el reconocimiento a la cooperacion del Director de la Oficina

Regional de Educacién de América Latina y el Caribe de la UNESCO, Sr. Juan Carlos Tedesco,
quien participé en la consideracion de los instrumentos de andlisis.
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UNA VISION GLOBAL

En el breve lapso de los 10 a 15 afios anteriores a la elaboracién de este Informe para el Consejo
Directivo Central (CODICEN) de la Administracion Nacional de Educacion Pablica (ANEP) se
produjeron en la sociedad uruguaya una serie de transformaciones profundas, siendo una de las mas
relevantes la implementacion de la obligatoriedad de la asistencia hasta nueve grados o cursos
establecida por la Ley de Educacién General No. 14.101, de enero de 1973 que cred el segundo nivel
de educacion obligatoria que "comprende la Educacién Secundaria basica".

A partir de las ideas preclaras de José Pedro Varela, desde 1875 la sociedad uruguaya fue
constituyendo un sistema de educacién primaria que, como mancha de aceite, fue cubriendo el
espacio geogrifico y social nacional cumpliendo simultdneamente tres grandes tareas: la integracion
nacional, la alfabetizacion de la poblacién y la educacién a nivel primario de los nifios.

El proyecto, por su enorme complejidad, no fue facil y al pais le insumié un siglo su
cumplimiento. Sin embargo, sf se puede afirmar que fue sélido. Desde sus comienzos el sistema fue
concebido como una educacién de masas, se formé sistemdticamente a su cuerpo docente -con
institutos normales en todos los Departamentos del pais-, sus planes y programas fueron concebidos
en torno a los dos grandes cédigos del Lenguaje y la Matemética con una nitida orientacién hacia el
desarrollo del espiritu cientifico y se orient6 a sus docentes para transmitir a los nifios el conjunto de
conocimientos de acuerdo a una vision integrada.

Paralelamente, la implantacidn territorial fue realizdndose de forma tal que cada pueblo y
cada barrio de las ciudades dispusiera de su escuela y que ésta estuviera integrada a la comunidad en
forma eficiente, entre otras cosas, con un tamafio de establecimiento que posibilitara la labor
pedagdgica de una decena, o poco més, de maestros bajo la coordinacion de un director de escuela.

Desde los afios 1930, la totalidad del cuerpo docente de primaria estuvo constituida por
especialistas en pedagogia y educacion, reclutados y promovidos de acuerdo a un objetivo sistema de
concursos y ascensos. El cardcter profesional del magisterio y la motivacién recibida durante su
formacién seguramente influyeron en la conciencia de pertenencia a una comunidad que asumia
como uno de sus objetivos prioritarios la transformacién cultural del pais.

A pesar de esos elementos tan favorables y de una sistematica politica de construcciones
escolares, el logro de la obligatoriedad escolar fue una tarea que se cumplié con una enorme lentitud.

Hacia 1930 aprobaban los 6 afios escolares apenas un 30% de los nifios del pais y hacia 1963
la cuota habia ascendido al 65% de los mismos. Desde esa ultima fecha en adelante, el sistema
mejora su rendimiento a un promedial y modesto 1% anual para llegar, en 1990, ya no sélo a la
incorporacién de todos los nifios sino a obtener el egreso del 95% de ellos. La antigua aspiracion de
lograr una base educativa comun para toda la poblacidn -a pesar de las importantes desigualdades de
aprendizajes al interior del sistema- habia sido conquistada.

La lenta evolucién de la primaria se explica por la considerable distancia que mediaba entre
los bajos niveles culturales y educativos de la poblacién y el alto nivel de formacion y exigencia que
tenfa la escuela como modelo. En consecuencia, mientras el sistema primario no formé
generaciones de padres con una cultura similar a la de la propia escuela, los nifios de nivel
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sociocultural méas bajo no lograban socializarse y desarrollar sus capacidades, de modo de aprobar
con éxito la totalidad del ciclo escolar.

Con el Ciclo Basico de Ensefianza Media (CBU) se produce un fenémeno diametralmente
opuesto. La Ley de Educacién General de 1973, al agregar 3 afios de educacién adicional,
incrementa en un 50% el ciclo de escolaridad obligatorio. Ni la ley, ni los decretos, ni los
reglamentos de las autoridades educativas consideraron la posibilidad de una implementacion
progresiva que fuera incrementando la escolaridad paulatinamente a 7 afios, luego a 8 y, finalmente a
9, que permitiera ir evaluando la modalidad de ensefianza mds pertinente, los éxitos y fracasos
pedagdgicos y, paralelamente, diera tiempo para formar un cuerpo docente especializado en la tarea
y construir la infraestructura necesaria para tamafia expansion.

La ley se aprueba en el mismo afio en que se inicia la grave crisis econémica derivada del
incremento del precio del petrdleo, en una sociedad cuya intensa politizacion impide cualquier
consenso y pocos meses antes de la crisis institucional de la democracia.

El gobierno militar reduce el gasto educativo y, de acuerdo a su ideologia de "guerra interior",
actda con espiritu inquisidor contra los docentes que reputa de ideologia adversa, inicidndose el largo
periodo de eliminacién de buenos recursos humanos de los cuadros de la ensefianza, desmotivacion
de otros y alejamiento de la carrera docente de quienes no podian aceptar ensefiar en un marco
autoritario o sabian que no los dejarfan hacerlo.

En una sociedad sin didlogo cultural y cientifico, se inicia en 1976 una implementacién dual
del ciclo basico en la que, practicamente s6lo se cambian las antiguas designaciones de Educacién
Técnico Profesional y de Educacién Secundaria por la de ciclo basico para los primeros tres cursos
de la ensefianza media. La reforma se redujo mds bien a un acto administrativo sin realizar andlisis
ni debate académico sobre cudl debiera ser la concepcion de un ciclo que pasé a ser terminal de la
educacion bésica.

Paralelamente, la matricula de la ensefianza media total -secundaria y técnica, publica y
privada- que habfa permanecido virtualmente estacionaria durante la década de 1970, comienza a
incrementarse a tasas considerables en la década de 1980.

Lo primero es atribuible al enorme flujo emigratorio internacional de la poblacién uruguaya
-particularmente intenso entre los afios 1970 y 1978- y a la caida de los ingresos de las familias en el
periodo de la dictadura, que se intentaron recomponer con una mayor oferta en el mercado de trabajo
de las mujeres y de los jovenes. Estos ultimos registran saltos en la tasa de participacién en la
actividad econémica, con inclusién acelerada de los menores, que explican que no fueran
demandantes de educacién media porque a edades tempranas ya estaban en la ocupacion.

Una serie de factores invierten esta tendencia en la década de 1980. En primer término, se
incrementa la eficiencia en los egresos de la ensefianza primaria y de los estables 42 mil (tanto en
1975 como en 1980) se produce un aumento regular hasta superar los 52 mil en el afio 1989, con lo
que la fuente de aprovisionamiento de la ensefianza media se amplia en aproximadamente un 25%.

En segundo lugar, la experiencia laboral precedente muestra a las familias los altos costos de

insercion ocupacional de sus hijos cuando disponian como unico haber de la ensefianza primaria, por
lo que en las estrategias familiares -que pudieron apoyarse en un mejoramiento de los ingresos en
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torno a 1980- pasé a tener prioridad la realizacién de una mayor inversién en la formacién educativa
de aquéllos.

En tercer término, el mercado de trabajo asumid lo prescripto en la Ley de Educacién General
de 1973. Los empleadores mds exigentes comenzaron a tomar, como base educativa minima para el
reclutamiento de nueva mano de obra, la totalidad del ciclo béasico y no sélo primaria, como en el
pasado, y como los empleos que ellos ofrecian eran més calificados y mejor remunerados, se produjo
una descalificacion del valor de la ensefianza primaria en el mercado con el consecuente incremento
de la demanda, por parte de las familias, de educacién media para sus hijos.

Por {ltimo, el incremento de la eficiencia cuantitativa de la escuela primaria, al obtener el
egreso de la cuarta parte del alumnado de mds bajo origen sociocultural, fue necesariamente
acompafiado de una caida en la calidad promedio de la ensefianza, por no disponer ni de recursos ni
de propuestas para implementar una educacién de tiempo completo para esos alumnos, que le
permitiera compensar con mayor tiempo de atencién los bajos niveles culturales de los hogares.
Frente a ello, las familias integradas pero sin gran tradicién cultural consideraron que la escuela
ahora resultaba insuficiente y que sélo el ciclo basico de ensefianza media podria compensar los
déficits de formacion.

Por diversas motivaciones la sociedad practicé "una fuga hacia adelante". Esta fuga implicé
un desplazarse, de uno a otro nivel de educacidn, sin que se hubieran considerado, a nivel publico,
otras alternativas para la creacién de una valiosa educacién basica y comin, como hubieran sido el
desarrollo y generalizaciéon de una ensefianza preescolar para las edades 4 y 5 afios o la
transformacion cualitativa de la ensefianza primaria, incrementando su tiempo anual y diario de
atencion a los nifios y mejorando la calidad de su formacion.

Entre 1979 -fecha considerada més apropiada por la subnumeracion estadistica del afio 1980-
y 1986, el conjunto de la matricula de enseflanza media se increment6 en casi un 30%. En esta
avalancha de demanda educativa juegan las razones indicadas anteriormente y una transformacién
econdmica, social y de mentalidad de la sociedad urbana del Interior, que la faculta para articular
demandas muy vigorosas para obtener oferta de servicios de educaciéon media.

La poblacién de ensefianza media no sélo pasé a constituir un porcentaje muy elevado, en
relacién a la poblacion comprendida entre 13 y 18 afios, sino que, paralelamente, cambié su
composicion sociocultural en relacién a la que habia caracterizado la ensefianza secundaria afios
atras.

Ante este desaffo cultural y social, las autoridades educativas, que acompafian la restauracién
institucional democrética, considerando que se debia reiterar la nocién de ensefianza comin que
caracteriz6 previamente al ciclo primario, concibieron, -con el plan de 1986- la creacién de un Ciclo
Basico Unico (CBU) que comprendiera, en un mismo curriculo, a la totalidad de los educandos
sujetos a la obligatoriedad de la ensefianza.

La opcidn por el cardcter dnico hubiera merecido, y atin merece, una adecuada evaluacién
porque la nocién de igualdad de oportunidades no equivale, necesariamente, a idéntico plan de
estudios para todos.

El voluntarismo educativo ha dificultado la cabal comprension del hecho que una ensefianza
igual para desiguales puede generar mayor desigualdad.
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Paralelamente, la pasion por la integracién nacional no ha permitido apreciar adecuadamente
ni las diferencias individuales, que deparan mayor o menor capacidad para aprender o interesarse por
ciertos conocimientos, ni las urgencias de ciertos sectores de la sociedad en adquirir conocimientos
précticos para ingresar al mercado de trabajo que los espera al término del Ciclo Basico Unico.

Los objetivos del CBU estuvieron enmarcados en el propdsito de lograr, en el menor lapso
posible, la universalizacién de la asistencia. Al servicio del mismo, en 4 afios, se crearon 21 nuevos
liceos -de los cuales 19 en el Interior- y se adoptaron una serie de disposiciones (cursos de
recuperacion en lugar de exdmenes, pasaje de cursos con asignaturas observadas, repeticion sélo por
inasistencia o inconducta grave, etc.) que favorecieron la permanencia de los alumnos en el sistema.
El conjunto de propuestas y de modalidades de aplicacion cred un clima de aceptacién de los bajos
rendimientos, justificado por la democratizacion.

A la reconstruccién de los lazos entre sociedad y Estado -fragmentados bajo la dictadura- que
se establecié en Uruguay, a partir de 1985, correspondié en educacion una reconstruccion de las
oportunidades educativas y una creencia muy generosa en que un sistema educativo que se adaptara
a las bajas condiciones socioculturales de su nueva poblacién podria, a lo largo del proceso de
enseflanza, "rescatarla” y socializarla adecuadamente.

Por diversos motivos, en la sociedad uruguaya y en la propia educacidn, se ha tendido a
considerar que la ampliacién de las oportunidades consiste en mayor acceso y mds afios de
escolaridad. Sin embargo, a lo largo de los informes anteriores de CEPAL y en este mismo texto, se
evidencia que la verdadera democratizacién es un proceso de transformacion de las capacidades
humanas. Al no lograrse una oferta de calidad similar para todos los educandos, se genera una
ilusién engafiosa y una peligrosa segmentacion social: entre "los que saben" y aquéllos que, por
condiciones socioculturales e institucionales, terminan no aprendiendo, aunque sin saber que no
saben.

En verdad, la realidad erosiondé las esperanzas. Mientras la poblacidén reacciond muy
positivamente a esta apertura educativa y el sélo ciclo basico increment6 nuevamente sus efectivos,
ahora en un 20% entre 1985 y 1991 -en los liceos oficiales del Interior el porcentaje fue del 40%-, las
condiciones en que se implementd la expansion y las caracteristicas del proyecto comprometieron
seriamente la calidad de conocimientos y aprendizajes.

Las condiciones materiales fueron particularmente adversas. Se partié de un deterioro muy
considerable en la infraestructura preexistente -con bajas inversiones en las dos décadas previas- a lo
que se agrego el rapido crecimiento de la matricula lo que determiné que, a pesar del incremento en
valores constantes de las partidas presupuestales para la educacién, se redujeran los recursos
efectivamente disponibles por alumno. La economia del pais y las finanzas publicas estaban
destrozadas con la crisis del endeudamiento externo y la recuperacién, iniciada en 1985, no logré
superar las pérdidas de los afos de la crisis con la consecuencia que, hacia 1990, el pais recién
recuperara el ingreso que ostentaba diez afios antes.

Asi, al no disponer la autoridad educativa de adecuados recursos materiales, la atencién
-medida en disponibilidad de tiempo y espacio- que requerian los estudiantes de bajo rendimiento,
para recuperar sus carencias de aprendizaje, se hizo en desmedro del tiempo anual y diario de la
ensefianza para todos, con lo cual las endebles bases de formacion se debilitaron atin més.
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Las condiciones de los recursos humanos se agravaron en forma alarmante. El deterioro
previo de los ingresos monetarios de los docentes y la separacion de una parte de los profesores de
los cuadros regulares bajo la dictadura (que atin reincorporados en algunos casos ya no estaban
entrenados) sélo, en forma muy parcial, pudieron ser compensados.

Paralelamente, la expansion de la docencia en el Interior puso de relieve la inadecuacién de un
modelo de formacién de profesores, basado en Montevideo, y los escasos resultados, en cantidad de
egresos, de la asociacion de los antiguos institutos normales del Interior con el Instituto de Profesores
"Artigas". Por distintas razones, el cuerpo docente se vio progresivamente desprofesionalizado, sin
que intensos procesos de capacitacion fueran creados para compensar el desplazamiento del
reclutamiento hacia los egresados de la propia educacién media o hacia estudiantes y desertores de
distintos tipos de educacién superior.

Las caracteristicas del proyecto educativo agregaron una mayor complejidad a los problemas
existentes. El supuesto implicito en el mismo fue que la calidad del cuerpo central de la ensefianza
media (Idioma Espafiol, Matemadtica, Ciencias Exactas y Naturales, Ciencias Sociales e Idioma
Extranjero) era satisfactoria y que lo que se requeria, para una ensefianza comtn masificada, era la
incorporacion de tecnologia y de "talleres”, en asignaturas optativas, que despertaran las vocaciones
por las actividades productivas y posibilitaran distintas orientaciones en la formacién futura de los
estudiantes.

No existié evaluacion de esa presunta calidad ni medicién de los riesgos que significaba
agregar nuevos objetivos y nuevas dreas sobre un ya "atomizado" curriculo.

Lo grave fue que, en esos precisos momentos, la calidad de la ensefianza se deterioraba en sus
actividades bdsicas, como consecuencia de la transformacién sociocultural de estudiantes y
profesores y del largo ciclo de crisis en las condiciones sociales de la poblacién uruguaya y que, en
ese contexto, se requeria de una especie de "estrategia de choque" para preservar los aprendizajes
bésicos, para cualquier desempefio, como son los conocimientos idiométicos y matemaéticos y la
capacidad de razonar cientificamente.

Lejos de una nueva propuesta de ensefianza comun para adolescentes, con una institucién
especializada para dichos fines, el modelo resultante de las diversas aspiraciones, demandas y
realidades preexistentes inadecuadamente combiné -sin proponérselo- el sistema de cétedras y de
asignaturas definidas por la especificidad del conocimiento académico -que fue propio de la
tradicional secundaria preuniversitaria de la primera mitad del siglo- con el de las actividades que
aspiraban a atender lo vocacional, lo tecnolégico y lo expresivo al mismo tiempo. Ello, en lugar de
un curriculo de muy pocas asignaturas y a cargo de un nimero limitado y permanente de profesores,
especialmente capacitados para esta ''nueva escuela media'', que integraran conocimientos y
actuaran como agentes de socializaciéon -como lo son los maestros para los nifios-, con fuertes
apoyos en buenos y disponibles manuales, con establecimientos de pequefia escala y vinculados a las
comunidades -como son las escuelas- y con una real incorporacion a la tecnologia moderna, como es
hoy la computacién.

La consecuencia fue un mayor nimero de asignaturas, la incorporacién de un porcentaje atin
mayor de docentes no profesionales, la reduccién de la atencién a las asignaturas bdsicas y una
atomizacion de conocimientos y tiempos de ensefianza. Todo ello generd un saber inintegrable para
estas nuevas generaciones de nifios y adolescentes de tan débiles bases culturales y expuestos, cada
vez, a menos horas anuales de formacién en liceos y escuelas técnicas.
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El resultado, medido por las pruebas de Idioma Espafiol y Matemaitica aplicadas por la
CEPAL en julio de 1991, obliga a manifestar inquietud porque no sélo estd en juego el costo
académico de una expansién social de la matricula sino también una doble crisis de fines y de
funcionamiento del ciclo bésico de ensefianza media que compromete el desarrollo de las
capacidades de los educandos, el sistema educativo postbasico y la calidad de los recursos humanos
de Uruguay.

De la nocién de crisis no cabe deducir una responsabilidad especifica de actores sociales ni de
profesionales educativos sino rescatar el contenido de proceso social que ocurrié con independencia
de los objetivos de aquéllos. Mads atin, si hoy se sostiene el proceso de ensefiar a pesar de los
negativos factores socioculturales y los terribles déficits de infraestructura es porque sectores
importantes del profesorado, a pesar de sus magras remuneraciones, realizan considerables esfuerzos
para formar a los adolescentes.

Sin duda alguna, los problemas educativos que enfrenta hoy la sociedad uruguaya no le son
exclusivos. Tanto en paises de América Latina como entre algunos de los desarrollados, las
evaluaciones de conocimientos y de aprendizajes de una ensefianza media masificada arrojan
resultados tan escasamente positivos que algunos observadores se preguntan -como otros lo hicieron
ante la universalizacion de la primaria a comienzos del siglo- si no se estd persiguiendo una quimera
al intentar educar, con saberes intelectuales, a toda la poblacidn.

Mais alla de la elucidacién de ese tema -que supera el marco de esta visién global- las
evaluaciones internacionales de competencias en conocimientos tienden a demostrar que son los
paises mds dindmicos y de mayor integracién social los que ostentan mejor performance educativa
promedio, y que s6lo a través de una evaluacién regular de la calidad de los conocimientos de
profesores y de estudiantes, se puede lograr una reforma y modernizaciéon permanente de las
politicas educativas y de la calidad de la ensefianza.

En el caso de Uruguay corresponde agregar que pocas sociedades han sido tan definidamente
formadas a partir de su sistema educativo y que, al igual que las naciones europeas de pequefia
escala, su desarrollo en un mundo abierto y competitivo depende, en un mayor grado que para las
economias de gran escala, de la calidad de sus recursos humanos, de las competencias de sus
hombres y sus mujeres.

El presente texto, al aportar un conjunto de informaciones y andlisis sistemdticos con los que
el pafs no contaba hasta el momento, intenta contribuir no sélo con las autoridades educacionales
-que fueron quienes solicitaron esta investigacion- en la programacién de cambios, sino entregar a la
sociedad uruguaya elementos para un debate, del que pueda surgir un consenso sobre la construccién
de la educacion y, por ende, del futuro del pais.
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I. CONSIDERACIONES METODOLOGICAS

El eje de esta investigacion estd constituido por la evaluacién de la calidad de los aprendizajes de los
alumnos del Ciclo Basico Unico y su asociacién con factores socio-culturales e institucionales. De
acuerdo con este objetivo, se realiz6 una muestra de grupos de 3er. afio de liceos y escuelas técnicas
para relevar conocimientos de estudiantes a punto de culminar su pasaje por la ensefianza media
obligatoria.

A. LOS INSTRUMENTOS DE LA INVESTIGACION

Los instrumentos de esta investigacion fueron diversos y se incluyen en el Anexo Nro. 2 de este
informe.

Dado que las pruebas de Idioma Espafiol y Matematica conformaron la base fundamental del
diagndstico sobre la situacién del CBU se otorgd especial importancia a la etapa de disefio y pretest
de las mismas. Como en el caso de la investigacion sobre la ensefianza primaria, se decidié evaluar
los aprendizajes exclusivamente en estas dos dreas, dado su caricter basico en la organizacién del
pensamiento y el papel instrumental que las convierte en pilares imprescindibles del
aprovechamiento de los contenidos curriculares de las restantes asignaturas. A la vez, se buscé
trabajar con pruebas objetivas que permitieran una evaluacién mas uniforme de los aprendizajes
adquiridos por el estudiantado /.

Las pruebas de Idioma Espafiol y Matematica se disefiaron en base a los programas de los
respectivos cursos de 1ro. y 2do. del CBU, y en los meses de abril y mayo de 1991 se aplicaron
pretests a 220 estudiantes, pertenecientes a 8 grupos de liceos publicos y privados de Montevideo.
En el caso de Idioma Espaiiol, las dificultades propias de la elaboracién de pruebas objetivas para
medir el aprendizaje de la lengua materna llevaron a plantear a los mismos estudiantes dos pruebas
distintas, y luego dos versiones de una de ellas, selecciondndose posteriormente la prueba que
permitia una mejor discriminacidn entre los individuos y los grupos.

A partir de los pretests, y en base al correspondiente andlisis estadistico de sus resultados, se
decidieron los ejercicios a incluir, el puntaje a asignar a cada uno de ellos y se confecciond un
manual de correccién. Las pruebas fueron finalmente aplicadas los dias 2 y 3 de julio de 1991 y
alcanzaron aproximadamente a 1.450 estudiantes (1.454 en Idioma Espafiol y 1.433 en Matematica)
(Cuadro 1).

'/ En relacién a la utilizacién de las pruebas objetivas en la evaluacién pedagdgica véase el
capitulo I de CEPAL, Oficina de Montevideo, Qué aprenden y quiénes aprenden en las escuelas de
Uruguay. Los contextos sociales e institucionales de éxitos y fracasos. Montevideo, 1991.
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Cuadro 1

COBERTURA DE LAS PRUEBAS DE EVALUACION Y DE LAS ENCUESTAS

POR SUBSISTEMAS Y DEPARTAMENTOS

Hicieron pruebas

Nro. de Nro. de
Nro. de Nro. de enc. de enc. de
establec . grupos IDE MAT Estud. Flia.
SUBSISTEMAS
Liceos privados 3 3 74 73 9 77
Montevideo
Liceos publicos 15 25 775 753 824 817
Montevideo
Liceos publicos 8 12 323 320 326 295
Interior
UTU Montevideo 4 7 177 182 193 196
UTU Interior 4 4 105 105 137 130
Total 34 51 1454 1433 1559 1515
DEPARTAMENTOS
Montevideo 22 35 1026 1008 1096 1090
Privados 3 3 74 73 79 77
Liceos pub. 15 25 775 753 824 817
Utu 4 7 177 182 193 196
Maldonado 3 3 83 84 91 85
Liceos pub. 2 2 54 52 58 53
uTu 1 1 29 R 33 32
Florida 3 3 88 88 95 90
Liceos pb. 2 2 57 62 63 58
uTu 1 1 31 26 32 32
Tacuarembd 3 4 102 101 112 104
Liceos pb. 2 3 82 81 92 84
uTu 1 1 20 20 20 20
Paysandu 3 6 155 152 165 146
Liceos pub. 3 5 130 125 13 100
utu 1 1 25 27 52 46
Total 35 51 1454 1433 1559 1515

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.
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En segundo lugar, se administré una encuesta a los alumnos de 3er. afio de los grupos de la
muestra. Las preguntas incluidas refirieron a una amplia temdtica, centrada en la vida estudiantil del
joven: su historia educacional, su evaluacion del liceo o escuela industrial, los materiales utilizados
y las préacticas de estudio mds frecuentes, su opinién respecto al régimen de evaluacién y
Compensacion, las asignaturas obligatorias y las Actividades Planificadas Optativas (APO), su
opinién sobre los docentes, la jornada liceal, expectativas de estudio-trabajo, su visidn sobre su
futuro y practicas del tiempo libre.

Los estudiantes fueron entrevistados en la segunda quincena de junio de 1991 por
encuestadores jévenes que eran, en su amplia mayoria, docentes y tenfan como principal consigna la
motivacién de los alumnos y el desarrollo en ellos de un espiritu de colaboracién, actitudes
consideradas vitales para la implementacién exitosa del resto de la investigacion 'y,
fundamentalmente, de las pruebas. Estas fueron finalmente aplicadas en todos los grupos
seleccionados los dias 2 y 3 de julio, cuando todos los estudiantes habian sido ya encuestados. Puede
afirmarse que aquella cooperacion fue lograda en la medida que se obtuvo un porcentaje muy bajo
de estudiantes que entregaron las pruebas completamente en blanco (0% en Idioma Espafiol y 2% en
Matematicas) y que no se registré ningtin intento de copia.

En el momento de cada prueba, el aplicador completé una ficha etnogrifica en la que
consignd las condiciones en que la misma se realizé: el estado del saldn, la actitud general de los
alumnos frente a ella, el tiempo que les insumid su realizacion, la disciplina del grupo y, si las
hubiera, las intenciones de copia.

Cabe agregar que las pruebas fueron corregidas por dos equipos, integrados cada uno de ellos
por tres profesores egresados del IPA en las correspondientes asignaturas, Idioma Espafiol y
Matematica.

En tercera instancia, se disefid un formulario a ser completado por las familias de esos
mismos estudiantes, es decir una "encuesta autoadministrada", en la que se relevo la opinién de los
padres acerca del CBU y las expectativas respecto al futuro de sus hijos, asi como variables
estructurales del hogar: educacién y ocupaciéon de la madre y del padre, ingreso familiar y
caracteristicas del hogar y la vivienda. Estos formularios fueron entregados a los estudiantes en el
momento de la realizacién de su entrevista, explicindose a los jovenes tanto los aspectos
instrumentales -cémo llenar los distintos tipos de preguntas- como los sustantivos de la encuesta
familiar, en especial la importancia de la fidelidad de la informacién a proporcionar y del retorno de
los formularios. En este sentido, y mds alld de los "malos augurios" preanunciados -a la luz de lo
que ocurre con las encuestas o solicitudes que por via escrita realizan habitualmente los centros de
enseflanza-, la tasa de retorno fue muy alta, con lo que se reunié informacién sobre 1515 familias.
Ello merece ser comparado, en magnitud, con una onda de la Encuesta Nacional de Hogares,
realizada en forma regular por la Direccién General de Estadistica y Censos (DGEyC) que releva
mensualmente, en promedio, 860 hogares de Montevideo y 900 del Interior. Por otra parte, tan alta
tasa de retorno puede ser tomada como un indicador de la preocupacion de las familias respecto a la
educacion que sus hijos estan recibiendo en la ensefianza media.

En cuarto lugar, se realizaron reuniones con pequefios grupos de directores de los
establecimientos seleccionados, aplicindose la técnica de "grupos motivacionales". Estos directores,
a su vez, completaron posteriormente una encuesta individual en la que se indagdé sobre su
formacion, sus principales iniciativas, las caracteristicas fisicas, recursos humanos y materiales y los
principales problemas que se registran en la marcha de los establecimientos.
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Finalmente, se confeccionaron distintas planillas de relevamiento de informacién cuantitativa
de los alumnos y de los docentes de los establecimientos involucrados. En relacién al alumnado, se
registr6 la escuela de procedencia de los estudiantes seleccionados, sus inasistencias durante los
meses de mayo y junio, sus calificaciones en Idioma Espafiol y Matematica en la lra. reunién de
profesores, las clases previstas y las no dictadas durante los meses de Mayo y Junio en los grupos en
estudio y los resultados de las actas finales de todos los grupos de 1ro, 2do. y 3ro. del CBU de 1990.
En cuanto a los docentes, se relevo, a partir de las declaraciones juradas, su formacion, la cantidad de
horas de docencia -directa e indirecta-, la cantidad de establecimientos en los que cada uno de ellos
dicta clase y sus ocupaciones no docentes.

B. EL UNIVERSO Y LA MUESTRA EN ESTUDIO

El universo de estudio estuvo compuesto por los alumnos de tercer afio del CBU de los liceos
publicos diurnos y de las escuelas técnicas de Montevideo (en adelante se utilizard indistintamente la
sigla UTU) y de las capitales departamentales de Florida, Maldonado, Paysandi y Tacuarembé. En
el afio 1991, el total de dichos estudiantes integraba 321 grupos en Montevideo, 26 en Florida, 33 en
Maldonado, 32 en Paysandu y 26 en Tacuarembd.

En el caso de Montevideo, la muestra fue perfectamente representantiva, consté de 25 grupos
y fue elaborada en forma tri-etdpica. En primer lugar, se ordenaron los liceos de Montevideo segtin
el tamafio de su matricula y se seleccionaron 15 de ellos mediante muestreo sistemdatico. Luego se
seleccionaron 25 grupos de esos liceos, atribuyendo a cada liceo un niimero de grupos proporcional a
su matricula. Por dltimo, se eligieron los grupos al interior de cada liceo mediante muestreo
aleatorio simple.

La submuestra de las escuelas técnicas de Montevideo fue de 7 grupos, seleccionados
mediante muestreo aleatorio simple, lo que supuso una sobrerrepresentacion del estudiantado del
CBU de la UTU.

En las capitales departamentales los liceos y las escuelas técnicas fueron seleccionadas por
muestreo aleatorio simple. En el caso de Maldonado se escogieron 3 grupos, correspondientes a 2
liceos y la escuela técnica. En Florida, los grupos fueron también 3, en dos liceos y la escuela
técnica. En Paysandd, los grupos fueron 6, localizados en 3 liceos y la escuela técnica. Finalmente,
en Tacuarembd, se eligieron 4 grupos, en dos liceos y en la UTU. Es decir que, en las cuatro
ciudades mencionadas, se trabaj6 con un grupo de tercer afio de la UTU correspondiente.

Hay que notar que esta muestra de grupos de Maldonado, Florida, Paysandd y Tacuaremb6 no
es representativa del alumnado del CBU del Interior del pais, pero si es indicativa del rendimiento de
los estudiantes en cada una de dichas capitales departamentales y resulta especialmente pertinente y
fértil en una primer exploracién del problema. En este sentido es importante recordar la importancia
del sondeo en la realidad educativa del Interior, dado que los resultados alentadores obtenidos por los
alumnos de las escuelas de Tacuarembd y presentados en Qué aprenden y quiénes aprenden en las
escuelas de Uruguay plantearon la duda si se trataba de un caso especial o de una situacién mas
genérica, propia de la educacién y de la organizacién social vigentes en ciudades de pequefia escala
del Interior del pais. De ahi que se planteara la ampliacién del estudio del CBU a otros
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departamentos, porque ello permitirfa la profundizacién o revision de algunas de las hipétesis
manejadas en la anterior fase de la investigacion.

Por otra parte, los departamentos elegidos pueden considerarse como una buena aproximacién
a las diversas zonas del pafs: Paysandu en el litoral, Florida en el centro del pais, Tacuarembé en el
norte, y Maldonado representando el sureste, con una realidad sociolaboral que facilita la temprana
insercion de los jovenes en el mercado de trabajo -al menos de cardcter temporario-.

La muestra se integrd, ademads, con tres grupos de tres liceos privados elegidos a partir de
"informantes calificados" y de indicadores estadisticos, por su status social y académico de nivel
medio-alto, a los que se asigné un cardcter de "grupos testigo", de forma tal de facilitar la evaluacién
de la performance del estudiantado del CBU de la ensefianza publica.

En el momento del andlisis se trabajé con cinco subsistemas, a saber: liceos privados de
Montevideo, liceos publicos de Montevideo, escuelas técnicas de Montevideo, liceos publicos del
Interior y escuelas técnicas del Interior. Como se desprende de las consideraciones metodolégicas
de la muestra, tienen caricter perfectamente representativo los subsistemas 2 y 3, es decir, los
correspondientes a los liceos publicos y a las escuelas técnicas de la capital.

En Ia linea de exploraciéon anunciada, los subsistemas 4 y 5 son indicativos de la realidad
educativa de los liceos y UTU del Interior, al igual que el Nro. 1 lo es de la ensefianza privada.

En sintesis, la muestra confeccionada para el diagnéstico del CBU const6 de 51 grupos y fue
mayor que la de 4o. afio de escuela aplicada en la investigacién de primaria. De esta forma, se buscé
asegurar una mas amplia cobertura espacial y una buena captacién de la diversidad de la ensefianza
media bdsica, especialmente en lo referente a la realidad de los liceos y de las escuelas técnicas.

A lo largo de esta investigacion se presentardn elementos comparativos entre los distintos
subsistemas publicos y el conjunto testigo de establecimientos privados de status social y académico
medio-alto, que no es representativo del sistema de la ensefianza privada ya que éste se encuentra
internamente estratificado tanto en lo referente a calidad académica como a status social del
alumnado de los distintos tipos de establecimientos. No s6lo se comparardn resultados en las
pruebas de Matematica e Idioma Espafiol sino que se presentard la desigualdad, en cuanto a
reclutamiento segtin origen sociocultural y académico de esos estudiantes, en relacion a sus iguales
de generacion que asisten a liceos oficiales y escuelas técnicas, al igual que datos sobre doble
jornada y miuiltiples actividades extracurriculares que gozan en su formacién dichos estudiantes.
Finalmente, también se presentard la percepcion que de la ensefianza privada tienen los estudiantes
de la ensefianza publica.

No escapa a la consideracion de CEPAL que en "strictu-senso" no son comparables ambos
sistemas en términos de competencia ni es posible evaluar la ensefianza oficial en relacién a los
logros de la especial ensefianza privada elegida porque los contextos son diametralmente opuestos.

La comparacion tiene si sentido en varias dimensiones, entre las que corresponde mencionar:
a) Los logros en conocimientos y aprendizajes que se obtienen en el territorio nacional por algunos

establecimientos, lo que sefiala la mejora de la calidad de la ensefianza que se podria y se deberia
conseguir para todo el sistema.
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b) Los efectos que, en dichos logros, tiene el origen sociocultural elevado de los estudiantes y, en
consecuencia, los esfuerzos institucionales que serfa necesario aplicar para subsanar con el capital
cultural que transmitiria el sistema, los déficits culturales y sociales de los estudiantes mads
carenciados.

¢) El impacto de la ensefianza de doble jornada y de las actividades extracurriculares orientadas
hacia conocimientos valiosos, en términos de la revolucién tecnolégica mundial y en cuanto a
comunicacion con las culturas en los que ella se procesa.

d) El papel, en la organizacion de la ensefianza, de las disciplinas aplicadas a estudiantes y docentes
y de las exigencias académicas en cuanto a logros de mayores conocimientos y de maduracién de la
personalidad del estudiante, considerada como organizacién de un rol diferente al de la persona del
adolescente.

e) Los riesgos que, para los principios de equidad y de democracia de la sociedad uruguaya,
implican la existencia de una segmentacion cultural y social entre una ensefianza privada -en la que
se formarian las élites recibiendo conocimientos y experimentando exigencias- y una ensefianza
oficial que, por atender a las masas, aceptara la apariencia de transmitir conocimientos.

f) Las constataciones del hecho que la calidad de la ensefianza depende de los recursos que la
sociedad, a través del sistema politico, esté dispuesta a consagrar a la educacion, dado que la calidad
de la privada esta ligada a mejores infraestructuras, equipamientos y remuneraciones a los docentes,
amén de los otros factores anteriormente citados.
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II. EL CICLO BASICO UNICO DE ENSENANZA MEDIA

A. INTRODUCCION

La ensefianza media nacié en Uruguay a fines del siglo pasado como instancia "preparatoria” para
los estudios universitarios. Hasta 1935 estuvo bajo la jurisdiccion de la Universidad de la Reptiblica
como su Seccion Preparatoria, nombre que precisaba su funcién. En sus origenes su finalidad
estuvo claramente definida: se trataba de una educacion de élites dirigida a preparar a los jévenes,
que luego desarrollarian estudios universitarios, en los conocimientos culturales y cientificos
requeridos para realizar, posteriormente, carreras profesionales.

A lo largo del siglo, este nivel de ensefianza se ha ido transformando progresivamente. Ha
dejado de ser una educacién de élites para transformarse en una educacién de masas. Desde 1967, el
articulo 70 de la Constitucion de la Republica consagra como obligatoria la ensefianza primaria y la
ensefianza media, agraria o industrial. La Ley de Ensefianza de 1973 interpret6 el mandato
constitucional como de obligatoriedad de un minimo de tres afios de educacién secundaria basica. El
Plan 76 implement6é dos modalidades de ciclo bésico de educacién media de cardcter obligatorio,
uno bajo la jurisdiccién del Consejo de Educacién Secundaria (C.E.S.) y otro, en la drbita del
Consejo de Educacién Técnico-Profesional o ex Universidad del Trabajo del Uruguay. A partir de
1986, se crea el Ciclo Basico Unico de Ensefianza Media (CBU) unificando ambas modalidades bajo
la jurisdiccién del C.E.S. A partir de 1991, el CBU mantiene su caricter de ciclo tnico pero vuelve
a funcionar bajo dos jurisdicciones distintas, la de Educacién Secundaria y 1a de UTU.

El crecimiento de la poblacion asistente a la ensefianza media ha sido sostenido pricticamente
a lo largo de todo el siglo, fendmeno que fuera analizado en el libro de CEPAL, Oficina de
Montevideo, Ensefianza primaria y ciclo basico de educaciéon media en el Uruguay. En los
tltimos afios esta situacién se ha mantenido. Segin puede apreciarse en el Cuadro 2 la matricula
total de la ensefianza media, en todas sus modalidades, crecié entre 1985 y 1991 en el orden del
24.7%. Es decir que, en 6 afios, el nivel medio del sistema educativo increment6 sus efectivos en una
cuarta parte del total inicial, cuando los volimenes de poblacién de cada grupo etario, en condiciones
de acceder en los sucesivos afios, son practicamente estables. El crecimiento estuvo concentrado en
la ensefianza secundaria oficial que incorpor6 41.000 nuevos estudiantes, mientras que la habilitada
agregd 10.000 nuevas matriculas, ambas con la misma tasa de crecimiento, en tanto la matricula de
la ensefianza técnica se mantuvo estable.

En lo que respecta al Ciclo Basico Unico el incremento de la matricula, para el mismo
periodo, fue inferior pero igualmente considerable, registrando un 20% para el conjunto del sistema
(Cuadro 3). El crecimiento mds espectacular se produjo en los liceos oficiales y habilitados del
Interior del pais alcanzando cifras del orden del 40%. En Montevideo el incremento fue del 14.3%
para los liceos oficiales y del 37.5% para los habilitados, en tanto la matricula del CBU decreci6 en
las escuelas técnicas de ambas regiones. Estas cifras implican un tasa de crecimiento medio del
3.4% anual para el conjunto del CBU. En el caso de los establecimientos de secundaria oficial, el
crecimiento se muestra sostenido a lo largo de todo el periodo con tasas anuales medias del 2.4%
para Montevideo y 6.7% para el Interior. Los liceos habilitados tanto de Montevideo como del
Interior muestran tasas de crecimiento anual medio superiores al 6%, si bien dicho crecimiento se ha
detenido al final del periodo. Las escuelas técnicas, por el contrario, tienen un saldo neto de
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decrecimiento para el perfodo considerado pero se observa, a partir de una fuerte caida de la
matricula en 1987, una tendencia sostenida de crecimiento hasta el presente afio.

Cuadro 2
EVOLUCION DE LA MATRICULA DE ENSENANZA MEDIA

EN LOS ULTIMOS 7 ANOS SEGUN FORMA DE ADMINISTRACION
(en nimeros absolutos y porcentajes con base 100 en 1985)

Secund. Secund. Ensef.

Afo oficial habilit. técnica Total

1985 132214 27462 53987 213663
1986 141285 28672 54727 224684
1987 144277 30627 52766 227670
1988 155681 32228 53795 241704
1989 161419 35432 56084 252935
1990 167034 37164 61780 265978
1991 173252 37339 55907 266498

Porcentajes con base 100 en 1985

1985 100.0 100.0 100.0 100.0
1986 106.9 104.4 101.4 105.2
1987 109.1 111.5 97.7 106.6
1988 117.8 1174 99.6 113.1
1989 1221 129.0 103.9 118.4
1990 126.3 135.3 114.4 124.5
1991 131.0 136.0 103.6 124.7

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.

Tal como se afirm6 en el Primer Informe del diagnéstico sobre educacién de Uruguay
elaborado por CEPAL, 'pocas veces en la historia de la educacion se registra que una
disposicién legal sobre obligatoriedad de la ensefianza logre su cumplimiento de hecho en un
plazo tan breve'. En 1989 la matricula del CBU comparada con la poblacién nacional entre 13 y
15 afios arrojaba una tasa bruta de matriculacidn del 90%. Esto significa que vastos sectores de
adolescentes provenientes de los sectores mds desfavorecidos de la poblacién que, en décadas
pasadas no integraban el sistema, hoy estdn en las aulas.

Como consecuencia de esta transformacion cuantitativa pero, ademads, como resultado de los
cambios que se han producido en la sociedad, las finalidades de la educaciéon media también se han
visto modificadas. Ya no se espera de ella unicamente que prepare a los futuros estudiantes
universitarios, sino que se han agregado multiplicidad de fines. Hoy se considera que los alumnos
que no van a asistir a la Universidad deben egresar de la ensefianza media con algin tipo de
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preparacion para estudios especificos de tipo técnico o para el desempefio laboral. Se espera también
que la ensefianza media sirva como instancia de exploracién de aptitudes y orientacién vocacional de
los jovenes adolescentes. Pero ademds, dada la creciente complejidad de nuestras sociedades y del
conocimiento, la formacién que brinda la escuela primaria ya no es percibida como suficiente para
crear personas capaces de participar en la sociedad moderna y actuar como ciudadanos. Se espera,
pues, que la enseflanza media complete la formacion cultural general de las nuevas generaciones,
prepardndolas para comprender la sociedad en la que viven y participar responsablemente en ella. Y
se le atribuyen otras funciones entre las que se pueden enumerar las siguientes: acompafiar el
desarrollo afectivo del adolescente, formar a los estudiantes en los valores civicos y democraticos,
ofrecer educacién sexual, dar bases para el desempefio laboral, brindar asistencia de cardcter social y
cultural a quienes provienen de medios carenciados. En funcién de esta realidad varios autores
conceptualizan la crisis de la ensefianza media en términos de una crisis de fines */.
Cuadro 3
EVOLUCION DE LA MATRICULA DEL CICLO BASICO UNICO
DE ENSENANZA MEDIA EN LOS ULTIMOS 7 ANOS
SEGUN AREA GEOGRAFICA Y FORMA DE ADMINISTRACION
(en nimeros absolutos y porcentajes con base 100 en 1985)

MONTEVIDEO INTERIOR

Total Secundaria Secundaria
Pais Total Ofic. Habil. utu Total Ofic. Habil. utu

85 115685 54266 33372 12474 8420 61419 41831 4280 15308
86 121285 56256 35146 13339 7771 65029 46753 4322 13954
87 121887 55382 35411 14356 5615 66505 50026 4887 11592
88 128794 58760 37457 15637 5666 70034 54059 5767 10208
89 132307 59499 37322 16435 5742 72808 56319 6265 10224
90 135682 60829 37136 17302 6391 74853 57631 6192 11030
91 139228 62391 38142 17158 7091 76837 58585 5959 12293

Porcentajes con base 100 en 1985

85 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0
86 104.8 103.7 105.3 106.9 92.3 105.9 111.8 101.0 91.2
87 105.4 102.1 106.1 1151 66.7 108.3 119.6 114.2 75.7

88 111.3 108.3 1123 1254 67.3 114.0 1293 1347 66.7
89 1144 1096 111.8 131.8 68.2 1185 1346 1464 66.8
90 117.3 1121 111.3 1387 759 1219 137.8 1447 72.1
91 1204 1150 1143 137.6 84.2 126.0 140.1 139.3 80.3

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.

%/ Rodrigo Vera Godoy, Disyuntivas de la educacién media en América Latina
UNESCO/CEPAL/PNUD, DEALC 19, Bs.As, 1979.

Nora Krawkzyk, Los procesos institucionales y la discriminacién educativa en los colegios
secundarios de Argentina, FLACSO, Bs.As, 1987.
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Como puede apreciarse la mutacién ha sido de enorme magnitud. Se evoluciona de un
pequefio sistema educativo, que atendia a una poblacién reducida y socialmente selecta, organizado
en torno a una funcién especifica y delimitada -transmitir los conocimientos necesarios para acceder
a estudios universitarios-, a una educacién de masas sometida a multiples exigencias y demandas,
por parte de diferentes segmentos de la sociedad, en relacién al papel que debe cumplir. En la
medida en que se extiende la cobertura, se diversifican los destinatarios y con ellos las expectativas.
Para algunos continda siendo una educacién preuniversitaria, pero para muchos otros se trata de una
educacion terminal. Cada vez mas la educacién media y, en particular, el primer ciclo de ella, el
Ciclo Bésico Unico, es una prolongacién y complemento indispensable de la educacién basica que
brinda la escuela primaria. No en vano se trata ya de un ciclo de cardcter obligatorio y con una
cobertura casi total, dado que se entiende que la formacién que brinda la ensefianza primaria no es
suficiente para el ciudadano de fines del siglo XX.

Se puede decir pues que la historia de la ensefianza media a lo largo de este siglo ha sido la
historia de su progresiva transformacién de educacion preuniversitaria en educacion postprimaria.

Sin embargo, esta transformacién en la identidad institucional del nivel medio de ensefianza
no fue acompafiada por transformaciones adecuadas en el plano de la estructura curricular y de la
organizacién administrativa y de gestion. La enseflanza secundaria continda, en lo sustancial,
funcionando sobre la base de los mismos parametros que en sus origenes: una estructura curricular
similar a la universitaria -curriculo centrado en las asignaturas-, tedricamente apta para preparar
universitarios y con una estructura de gestion fuertemente centralizada, que fuera apta para gobernar
un sistema con pocos alumnos, pocos liceos y pocos profesores.

Este punto constituye el centro de la problemadtica de la ensefianza media. Se trata de un
sistema cuya finalidad, destinatarios y dimensiones se han transformado sustancialmente pero que
sigue trabajando basicamente con los mismos instrumentos y procedimientos que en sus origenes. La
crisis de la ensefianza media puede ser conceptualizada entonces no sélo en términos de una crisis de
fines sino ademds, y fundamentalmente, como una crisis de funcionamiento.

En el presente capitulo se abordard y describird esta crisis de funcionamiento del nivel medio
de ensefianza, mas precisamente del Ciclo Basico Unico de Ensefianza Media, a partir de tres ejes
fundamentales:

a. laestructura curricular del CBU;
b. el cuerpo de profesores que en él se desempeifian;

c. las caracteristicas de las unidades educativas en las que funciona el CBU.

Para la presente caracterizacion del Ciclo Basico Unico se han utilizado las siguientes fuentes
de informacién:

a.un cuestionario administrado a la totalidad de los directores de establecimientos publicos de

Montevideo e Interior del pafs en los que se aplicaron pruebas de Idioma Espafiol y
Matematica (32 entre liceos y escuelas técnicas);
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b.el registro de cuatro reuniones organizadas por CEPAL con los 19 directores de liceos y escuelas
técnicas integrantes de la muestra de establecimientos de Montevideo;

c.el relevamiento de datos sobre los profesores realizado por CEPAL en la totalidad de los liceos y
escuelas técnicas integrantes de la muestra;

d.el relevamiento de datos sobre los resultados de las reuniones finales de 1990, realizado por
CEPAL en la totalidad de los grupos de CBU de todos los liceos y escuelas técnicas
integrantes de la muestra;

e.el Documento Base del CBU, Reforma Curricular del Sistema Educativo Nacional.
Criterios y Orientaciones Generales para la Reforma del Ciclo Basico de la Ensefianza
Media (CODICEN, 1986);

f.la totalidad de los Programas de las diferentes asignaturas que integran el curriculo del CBU;

g.datos de matricula aportados por los Departamentos de Estadistica de Educacién Secundaria y
UTU;

h.el Informe de avance del Censo de Profesores realizado por la Division de Planeamiento
Educativo del CODICEN en 1990;

i.el Informe publicado por el Consejo de Educacién Secundaria sobre los encuentros que mantuvo
con todos los directores liceales del pais en 1990, Encuentros del Consejo de Educacién
Secundaria con Equipos de Direccion de los Liceos del pais (C.E.S., 1991);

j-el Documento elaborado por el Consejo de Educacion Secundaria Programas del Ciclo Basico
Unico. Criterios para su renovacion. Aportes para la reflexion técnico-docente (C.E.S.,
1991).

B. LA ESTRUCTURA CURRICULAR DEL CBU

Sin lugar a dudas, la unificacién en un Ciclo Bésico Unico de las dos modalidades de primer ciclo de
ensefianza media existentes hasta 1985 supuso un proyecto con objetivos de democratizacion, en la
linea de una concepcidn educativa muy dominante en la sociedad uruguaya. A través del CBU se ha
buscado prolongar la funcién creadora de una base cultural comiin que ha venido cumpliendo la
enseflanza primaria a lo largo de un siglo.

La Reforma de 1986 supuso dos modificaciones sustanciales. Por un lado, la unificacién de la
administracién de los dos ciclos bésicos hasta entonces existentes, bajo la competencia del Consejo
de Educacién Secundaria */. Por otro, el disefio de una propuesta curricular tinica y homogénea para
todo el estudiantado de dicho nivel.

% En la préctica el CBU siguié funcionando en establecimientos de UTU con profesores
designados por UTU, etc. A partir de 1991 el CBU ha pasado a funcionar nuevamente bajo dos
administraciones distintas, la de Secundaria y la del Consejo de Ensefianza Técnico-Profesional y se
ha permitido la introduccion de algunas diferenciaciones curriculares en una y otra modalidad.
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Al respecto cabe, en primer término, destacar la peculiar situacién de un ciclo basico
concebido como Unico pero que, en la prictica, durante todos estos afios ha funcionado bajo dos
administraciones distintas al tiempo que, al interior de cada una de ellas, ha funcionado en los
mismos establecimientos y bajo las mismas Direcciones que otras modalidades de ensefianza media
totalmente diversas (Bachillerato Diversificado en el caso de Secundaria, Ensefianza Técnica y
Formacion Profesional en el caso de UTU).

Importa sefialar que no se concibié -tal vez por dificultades institucionales y juridicas- que
un ciclo destinado a la atencién de adolescentes, bajo un régimen de ensefianza obligatoria,
constituyera una organizacion especializada del sistema educativo y, por tanto, diferenciada de la
educacion técnica y de la secundaria que cumplen funciones educativas especificas en relacion a una
poblacién de mayor edad y psico-socialmente diferente.

En segundo lugar, interesa poner en tela de juicio la creencia tradicional en la sociedad
uruguaya del hecho que para el logro de la equidad educativa se requiere de un curriculo tnico. El
tema ha sido largamente debatido en la literatura educativa y es de dificil solucién. Al respecto cabe
recordar el clasico planteo de Durkheim segtn el cual al sistema educativo le compete, por un lado,
formar en los individuos una "personalidad moral" comiin que haga posible la existencia de la
sociedad y la convivencia en ella y, al mismo tiempo, dar a cada individuo una educacién diferencial
en funcién de su lugar y papel en aquélla. Este planteo adquiere mayor vigencia en sociedades
progresivamente mds diversificadas y complejas como las contempordneas. Cada vez mads, la
Biologia y las Ciencias Sociales ponen de manifiesto la importancia vital que el desarrollo de la
diversidad tiene en la supervivencia y evolucién de sus sistemas */.

El sistema educativo, por tanto, se ve sometido asi a una tension entre la necesidad de dar a la
poblacién una formacién cultural basica comin que opere en la direccion de la integracion social y,
simultdneamente, dar cabida al desarrollo de la diversidad de aptitudes e intereses de los individuos,
elemento que, por otra parte, es de vital importancia para el desarrollo de sociedades que no s6lo son
progresivamente complejas, sino también crecientemente diferenciadas, lo que implica que en lugar
de un "hombre promedio" se requiera de la diversidad de personalidades y de competencias
individuales estimuladas a partir de la adolescencia.

A esos factores se debe agregar que, cuando en los paises desarrollados se llego a establecer
un ciclo dnico prolongado de 9/10 afios de duracién, por altos ingresos y complejidad del sistema
econdmico, practicamente no hay incorporacién al mercado laboral hasta los 18 afios de edad, lo que
implica que luego de la formacién comin hay "tiempo social" para la formacién especializada. Esta
no es la situacion de Uruguay, que tiene la contradiccién de una escolaridad hasta edades avanzadas
y una temprana incorporacion laboral de los jovenes.

La Encuesta Nacional de la Juventud de la Direccién General de Estadistica y Censos permite
saber que, en 1990, formaban parte de la poblacién econdmicamente activa el 58% de los hombres y
el 35% de las mujeres urbanos de 15 a 19 afios y que un 37% de los primeros y un 23% de las
segundas, no sdlo se encontraban fuera del sistema educativo, sino que constituian la fuerza laboral,

4 Frangois Jacob, Le jeu des possibles. Essai sur la diversité du vivant. Ed. Fayard, Parfs 1981.
Alain Touraine, La societé post-industrielle. Ed. Dennogl, Paris 1969. Traduccién en espafiol La
sociedad post-industrial. Ed. Ariel, Barcelona 1969.

30



mientras que otro 21% de los hombres compartia estudios y trabajo (o busqueda del mismo),
situacion que comprendia al 12% de las mujeres.

De los hombres estrictamente ocupados y que no asistian mds a la educacidn, un tercio habia
desertado al nivel de la primaria, otro tercio tenia estudios incompletos o completos de UTU, en
tanto un 28% habia dejado de estudiar en el primer ciclo de ensefianza secundaria. Mas grave era la
situacion de los hombres jévenes que se encontraban desocupados al momento de la Encuesta y que
no asistian a la ensefianza, ya que la mitad habia desertado en la primaria, un cuarto tenia estudios en
la UTU vy otro cuarto contaba con estudios de liceo */.

Las cifras precedentes introducen la realidad social en el campo educativo y conducen a
preguntarse si socialmente es legitimo y conveniente, en la perspectiva de la formacion de recursos
humanos, obligar a quienes, por razones de ingresos no podran continuar una formacién mas alla de
la obligatoria, a recibir una formacién cultural general que no incorpora capacitaciones especificas
para ingresar al mercado laboral.

El tema es de por si complejo y no se pretende en este momento proponer una solucion, sino
simplemente poner en discusion el axioma segtin el cual la homogeneidad curricular es sinénimo de
democratizacién y de integracién social y constituye el mejor modelo para el desarrollo de las
capacidades individuales y de la sociedad.

La Reforma del Ciclo Bésico Unico se propuso introducir cuatro modificaciones principales
en la organizacion curricular hasta entonces existente en el primer ciclo de la ensefianza media:

1.la reduccién de la cantidad de asignaturas y profesores apuntando hacia una organizacién
curricular por grandes areas de estudio o coordinaciones de asignaturas;

2.]a introduccién de las Actividades Planificadas Optativas (APO) como forma de flexibilizar el
curriculo y como instancia privilegiada para la exploracién de aptitudes y vocaciones de los
alumnos;

3.]a creacién de los Cursos de Compensacion como estrategia de apoyo a los alumnos con
dificultades en el aprendizaje y con déficit en el manejo de los instrumentos intelectuales
basicos;

4.1a modificacién del Régimen de Evaluacion y Pasaje de Curso, eliminando los exdmenes anuales
e introduciendo los Cursos de Recuperacion, de un mes de duracién, para los alumnos cuyo
rendimiento al final del afio sea considerado insuficiente por el profesor; junto con esto el
pasaje de curso con materia "Observada" para quienes no logran un nivel de rendimiento
aceptable al cabo de la Recuperacion; la "Observacion” en la asignatura puede ser "levantada”
al afio siguiente si el alumno logra un rendimiento aceptable en ella a juicio del profesor de
dicho afio”; de lo contrario, al culminar el 3er. afio del CBU el estudiante debe rendir
exdmenes en las asignaturas que ain mantiene como "Observadas".

3/ CEPAL, Oficina de Montevideo, Los j6venes de Uruguay. Esos desconocidos.

LC/MVD/R.72, diciembre de 1991.

5/ A partir de 1991 los estudiantes "observados" deben rendir a lo largo del afio tres Pruebas a los
efectos de "levantar” la Observacion.
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A los efectos de realizar un balance de los resultados de estas modificaciones al cabo de 5
afios de implementacion se otorgard especial relevancia, en este capitulo, a la opinién de los
directores de los liceos y escuelas técnicas en los que se imparte el ciclo basico. Son ellos quienes
estan al frente de la marcha cotidiana del servicio y estdn en contacto directo y permanente con los
alumnos, los docentes y la comunidad. Son ellos, pues, quienes mas directamente enfrentan la
situaciéon de masificacién de la ensefianza media y los nuevos problemas que ella genera. Sus
opiniones fueron relevadas por los mecanismos anteriormente explicados. En los Recuadros 4 a 11
de este capitulo se consignan, a titulo ilustrativo, algunos testimonios brindados por los directores en
las reuniones de andlisis mantenidas con el personal técnico de CEPAL. En forma complementaria,
se ha considerado como fuente el ya citado Informe Final de los encuentros mantenidos por el
Consejo de Educacién Secundaria con los directores de todo el pais durante 1990.

1. La cantidad de asignaturas

El curriculo de la Ensefianza Secundaria ha estado, desde sus origenes, organizado en torno a unas
10 o 12 asignaturas independientes. El Plan Piloto del '63 fue el tnico intento de implementacion de
una reduccién en la cantidad de asignaturas para trabajar en torno a algunas areas centrales. El Plan
'86, al crear el Ciclo Bésico Unico de Ensefianza Media, acertadamente se propuso como objetivo
avanzar en la direccién de la reduccién de asignaturas. Entre otras cosas, el documento base del
CBU establece '/:

"El pasaje de la escuela al liceo es, como se ha dicho, una especie de ’puente roto’. El
nifio debe hacer, en el término de tres o cuatro meses, un transito abrupto a un régimen de
estudios totalmente distinto, mientras que su personalidad no ha variado sustancialmente. El
pasaje del maestro tnico del 6° grado escolar a once o doce profesores de asignaturas
especiales a que se enfrenta el nifio en el ler. afio de ensefianza media es muy grafico al
respecto.
fod

"Es imprescindible reducir en los primeros afios el nimero de profesores y de
asignaturas, de manera que el docente pueda estar mas tiempo con el educando y establecer
lazos mas firmes con él, dando a su labor un caracter mas acentuado de conformacion de la
personalidad del joven.

[

"A estos efectos, el Plan deberia establecer una transformacién de la globalizacion
propia del nivel primario (ensefianza por actividades), a la progresiva diferenciacién en el ciclo
basico del nivel medio (organizacion por areas de estudio o coordinacion de asignaturas) y de
ésta a la sistematizacion del nivel preprofesional (estudio por asignaturas)''.

En los hechos no se ha logrado implementar esta aspiraciéon. El curriculo continda hoy
estructurado bésicamente en torno a unas 10 asignaturas, cada una de ellas con una muy reducida

7/ ANEP - CODICEN, Reforma Curricular del Sistema Educativo Nacional. Criterios vy
Orientaciones Generales para la Reforma del Ciclo Basico de la Ensefianza Media, Montevideo,
1986.
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carga horaria (ver Recuadros 1y 2), con lo que se hace muy dificil que el estudiante fije y acumule
conocimientos.

Por otra parte, no se ha logrado coordinar los contenidos de las diferentes asignaturas que
integran el curriculo del CBU. De la lectura de los programas surge con claridad que éstos han sido
concebidos con entera independencia unos de otros, obedeciendo cada uno a la légica de la propia
disciplina. A lo sumo, pueden encontrarse en algunos de ellos exhortaciones genéricas al profesor
para que coordine su trabajo con los docentes de otras asignaturas. Pero, no parece que haya
existido, a nivel de las inspecciones, un trabajo sistemdtico dirigido a dotar de algin grado de
coordinacién y enfoque comun a los diferentes programas o que, en el caso de haberse realizado,
haya tenido un logro manifiesto.
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Recuadro Nro. 1

EL CURRICULO DEL CBU

"Horas" semanales de clase por Asignatura

en cada afo

1e 2¢ B2
Idioma Espafiol 4 4 -
Literatura - - 4
Francés/Inglés 3 3 3
Matematica 4 4 4
Ciencias Fisicas 2 2 -
Quimica -- -- 3
Fisica - - 3
Ciencias Naturales 3 2 2
Geografia 3 2 2
Historia 3 3 4
Educacion Civica -- -- 3
Dibujo 2 2 --
Musica 1 1 --
Tecnologia 3 3 --
AP.O./APR. 2 4 4
Educacion Fisica 2 2 2
TOTAL 32 32 34
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Recuadro Nro. 2

LA INTEGRACION DE LAS ASIGNATURAS(¥)

"Ademaés por ejemplo si uno observa el curriculo del ciclo basico ve que esta por areas, pero el IPA sigue
formando por materias. Usted observa que el curriculo esta por dreas y ademas esta fundamentado por qué
debe ser por dreas. Y salvo aquella cercania que decia la profesora que existié alguna vez, es decir, del
profesor de historia con el profesor de geograffa... eso se hacfa hace 30 afios, se juntaban para un tema

comun. Pero nunca se trabajé por dreas".

"No se puede, es imposible. Nosotros también intentamos. Incluso un afio en un grupo pusimos a los
mejores profesores del liceo, a los estables del liceo, que sabfamos que eran lo mejor, a todos en un mismo

grupo de veintitantos alumnos a ver si asi podiamos trabajar por dreas".

"Nosotros quisimos pilotear el afio pasado dos grupos, uno de esa manera elegido al azar a nivel de 30. y
otro con profesores comunes. Pero no lo pudimos hacer tampoco, porque es tanto el problema estructural

que hay, es tanto, que la mecénica del asunto no se puede armar".

"Una de las soluciones seria acortar los programas de cualquier manera. Si uno cuenta todo lo que tiene que
aprender un muchacho a través de un afo, si uno toma el curriculo de 1ro. o de 2do., la cantidad de temas
que tiene que aprender es imposible. Pienso que lo primero que establece el CBU pero que nunca lo
cumplié es el aprendizaje en areas. Eso es el A-B-C para un CBU."

"Yo soy profesora de espafiol. He trabajado casi siempre en Compensacién Area 1 y trabajé este afio en
Compensacion Area 3 en la experiencia que hizo Secundaria. Entonces nos propusimos, el grupo de liceos
que trabajamos juntos, tratar de hacerles entender de alguna manera a los alumnos por qué tienen 12
materias u 11, que esas materias estdn relacionadas y que ellos entendieran que la mente actiia como un
elemento de sintesis... Hicimos un trabajo todas las profesoras juntas, un trabajo que nos llevé una semana.
Lo trabajamos bien, lo planificamos y los estudiantes al final de los 15 dias entendieron que "ah, era
distinto de lo que yo pensaba". Porque el nifio tenia un maestro pero ahora tiene 12 profesores. Pero él no
puede sintetizar. Antes el maestro le estaba sintetizando Pero en el CBU el alumno no puede hacer esa
diversificacion tan grande para entender que todo eso tiene una relacién. Pero ademas los programas, si se
comparan unos con otros, no tienen nada que ver, nada que ver. El programa de Historia con el de

Geograffa, Ciencias Sociales que se tendrian que interrelacionar enormemente, nada..."

"Fijate ti que los programas enteros estian basados en que el nifio a los 12 afios ya llegé a las operaciones
abstractas. Imposible! ¢Qué muchacho de los nuestros en 22 afio, y no digo 12, estd en el periodo de las
operaciones abstractas?... Yo miraba el otro dia la clase de un profesor de Matemética que estaba dando
funciones algebraicas. Entonces trazaba una gréfica y, por supuesto, los estudiantes no entendieron nada.
Entonces termina la clase y como yo me siento con ellos, yo los miraba y un muchacho le decia a otro
"Che, acordate que tal y tal tiene que dar una gréfica asi, tal y tal tiene que dar una gréfica de esta otra
manera”. Entonces no entendieron nada. Al otro dia me voy a ver a un profesor de Fisica que
necesariamente tenia que hacer una gréfica de aceleracion y tiempo y cémo iban a entender los chicos que
aquellos puntos que ponia alld eran los mismos o parecidos a los que estaban basados en los conocimientos

de Matematica..."

(*) Testimonios aportados por los directores en las reuniones organizadas por CEPAL.
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Recuadro Nro. 3
LOS PROGRAMAS DEL CBU

A continuacién se transcriben las primeras unidades de los Programas de todas las asignaturas de 3er. afio del CBU.
De acuerdo a las cargas horarias establecidas en ellos, lo que sigue es la totalidad de los conocimientos que un

alumno de 14 o 15 afios deberia adquirir en los dos primeros meses de clase en 3er. afio.

32 CBU / Primeras Unidades de los Programas

HISTORIA

UNIDAD TEMATICA I 1815 - 1870
1.- EUROPA

El proceso de la revolucion industrial: consecuencias socio-econdmicas, culturales y politicas.

2.- ESTADOS UNIDOS
Consolidacion politica y territorial.

Desarrollo econémico y social.
3.-AMERICA LATINA

Formacién de los nuevos estados. Supervivencia de las estructuras coloniales.

Las corrientes ideoldgicas europeas y su aplicacion en la realidad americana. Ejemplos.
4.-URUGUAY

Surgimiento del Estado Oriental. La Constitucién de 1830. El nacimiento de la vida

independiente. La sociedad. La inestabilidad politica. Los cambios en la economia.

(NO SE INDICAN CARGAS HORARIAS. El programa contintia con una segunda unidad que
va desde 1870 a 1929 y, una tercera, desde 1930 a nuestro dias, abarcando siempre EE.UU. y Europa o "El
mundo actual”, América Latina y Uruguay).

GEOGRAFIA
1.- El espacio uruguayo
1.1. Situacién
1.2. Bases naturales del espacio uruguayo

1.3. El hombre como constructor del espacio uruguayo
(20 HORAS)

EDUCACION SOCIAL Y CIVICA
1.-LA CONVIVENCIA HUMANA

1) El individuo, los grupos sociales, la Sociedad.

2) Pautas, normas y valores. Distintos tipos de normas.

3) El Derecho. Caracteres de las normas juridicas. Distintas acepciones del vocablo derecho.
(6 HORAS)
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Recuadro Nro. 3 (continuacion)

I.-EL ESTADO
1) Origen histdrico. Concepto.
2) Elementos: a) territorio; concepto geogréfico y juridico.

b) Poblacion. Concepto de Nacion. Relaciones y diferencias los conceptos de Poblacion y de
Estado.

¢) Poder del Estado; concepto y caracteres. La soberania del punto de vista externo e interno.
(6 HORAS)

LITERATURA
UNIDAD INTRODUCTORIA

En ella el alumno tomara contacto con las raices mismas de la lengua materna, a través de los siguientes ejemplos
de autores espafioles:

- Bécquer ("Leyendas"), o Larra ("Articulos de costumbre"), o Leopoldo Alas (cuentos).

GENERO NARRATIVO

1 - Javier de Viana, u Horacio Quiroga, o José P. Bellan.
NO SE INDICA CARGA HORARIA.

FRANCES
Communication Grammaire

- Présenter, se présenter -Révision ou réapprentissage

Faire connaisance des points de grammaire

Prendre rendez-vouz présentés en le. et 2e.
année, selon le niveau ot les

besoins du groupe-classe.

- Demander/donnez des information - Apports
sur un objet /un lieu /une Le verbe
personne L'indicatif
Le Futur Simple
L'Imparfait

La Plus -que- parfait

(connaisance passive)
(NO SE INDICAN CARGAS HORARIAS)

MATEMATICA

I FUNCIONES

* Funciones monomias y polinomias. Célculo de valores funcionales.

* Revision de operaciones con funciones polindmicas. Factores.

* Funciones circulares: senx, cosx, tgx. Valores funcionales.

* Funciones angulares. Aplicaciones al cdlculo de distancias, alturas y medidas angulares.

* Funcién area. Funcién volumen. Célculo de valores funcionales. Célculo de valores de figuras planas por
descomposicién en tridngulos y cuadrilateros, o por aproximaciones por exceso y por defecto.

* Funciones de varias variables. Interés simple. Interés compuesto. Descuento.
(28 HORAS)
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Recuadro Nro. 3 (continuacion)

CIENCIAS NATURALES

UNIDAD I - LAS POBLACIONES HUMANAS Y EL AMBIENTE

1) El Hombre como factor ecoldgico: Efectos de la intervencion humana sobre la sucesion ecoldgica.

La crisis ambiental y sus causas. Responsabilidad del Hombre en la "defensa" de la Naturaleza y en
la prevencion de "enfermedades ecoldgicas".
Necesidades alimentarias y crisis ecolégica. Homeostasis ecoldgica e innovacién tecnoldgica.

(Tiempo sugerido: 2 médulos)

UNIDAD II - ECOLOGIA APLICADA: MANEJO Y CALIDAD DE VIDA

1) El medio ambiente humano: dimensiones que incluye. Ambiente y calidad de vida.

2) Factores condicionantes de estados de Salud y Enfermedad: del macro y microambiente, intrinsecos

al comportamiento, el "modelo ecolégico” de Salud. Salud Individual y Salud Publica.
Determinacion de los niveles de salud colectiva: tipos de indicadores y su interpretacién. Medicina
Preventiva y Social. Niveles de prevencion: acciones de prevencién primaria, secundaria y

terciaria.

3) Actividades para el control y mejoramiento del medio humano: en el drea del saneamiento

ambiental y en el de la Salud Mental.

Saneamiento ambiental: concepto, actividades que comprende y su impacto en los indicadores de
salud. Medidas de control y proteccion sanitaria del recurso agua. Fuentes de aprovisionamiento.
Criterios de potabilidad y tratamiento del agua para su poblacion. Eliminacion de excretas y de
aguas residuales en viviendas no conectadas a la red publica. Forma de eliminacién de los residuos
solidos domiciliarios. Prevencion de la contaminacion atmosférica: tipos de contaminacién y su
control. Control de pardsitos y vectores. Control sanitario de los alimentos.

Condiciones del medio socio-econdmico cultural que influyen en la salud mental y emocional. Grupos
mas vulnerables. Acciones de promocion y proteccion de la salud mental relacionadas con el
medio.

(Tiempo sugerido: 2 médulos)

[UNIDAD III - LA REPRODUCCION SEXUADA EN EL REINO ANIMAL

1) Reproduccién sexuada: concepto. Los gametos y sus caracteristicas. Ciclo sexual.

2) Gonocorismo. Dimorfismo sexual. Hermafroditismo.

3) El control neuro - humoral de la reproduccién.

4) Breve estudio comparativo de modalidades reproductivas y estructuras especializadas para la
reproduccion en distintos medios.

5) Fecundacién: fases del proceso. Fecundacion in vitro. Segmentacién del huevo y primeras etapas
del desarrollo embrionario. Anexos embrionarios.

6) Sexualidad humana. Sexualidad animal. Comparacion entre ambas.

(Tiempo sugerido: 4 modulos)
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Recuadro Nro. 3 (continuacion)

QUIMICA

UNIDAD 1
CONTENIDOS

Sistemas homogéneos y heterogéneos. Soluciones. Concepto de solubilidad. Sustancias puras. Cambios de estado
de agregacion: fusion, vaporizacion. Constantes fisicas. Sustancias simples y compuestas. Elemento. Aire.
(6 SEMANAS)

FISICA

UNIDAD I
NOCION DE FUERZALa fuerza como causa de cambios de velocidad. La fuerza como causa de deformaciones.
Peso de un cuerpo. Otros ejemplos de fuerzas. Definicién operacional de fuerza. Dinamémetro. Principio de
accién y reaccion. Principio de inercia.

(2 SEMANAS)

UNIDAD I

MOVIMIENTOS Movimientos acelerados. Conceptos de velocidad media y
velocidad instantdnea. Concepto y definicién de aceleracion.

(3 SEMANAS)

UNIDAD II
FUERZAS Y MOVIMIENTOSRelacién entre fuerza y aceleracion. Concepto de masa.
(2 SEMANAS)

En consecuencia, el curriculo del Ciclo Basico Unico estd compuesto por una enorme
variedad de contenidos que dificilmente puedan ser aprehendidos por los adolescentes. A los efectos
de ilustrar esta afirmacion en el Recuadro 3 se consignan los temas que, de acuerdo a los programas
vigentes, un alumno de 14 o 15 afios que estd cursando 3er. afio del CBU debi6 haber aprendido en
los primeros dos meses de 1991. ¢Puede alguien creer que ello sea posible?

El alumno se ve sometido a una permanente rotacién de profesores, cada uno con su estilo
particular de trabajo y a una, también permanente, rotacion de asignaturas, cada una con su légica y
su metodologia especificas. Simultdneamente, al interior de las asignaturas se ve sometido a una
frondosa diversidad de temas, con sus dificultades particulares, dedicando trocitos de tiempo a cada
uno de ellas. Con este grado de fragmentacion del curriculo dificilmente puede haber un proceso de
aprendizaje y una efectiva acumulacién de conocimientos y, menos adn, en el contexto de una
educacién de masas.
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El punto es de crucial importancia. Existe un amplio consenso acerca de la inadecuacién de la
estructura curricular por asignaturas a la realidad presente del ciclo basico de ensefianza media. El
problema fue planteado en el documento original de la reforma del '86, aparece como uno de los
principales defectos del CBU identificados por los directores de los Institutos estudiados por
CEPAL, pero ademds aparece claramente planteado en el Informe sobre el tema "Proyecto
Educativo" producto de los encuentros del Consejo de Educacién Secundaria con los directores de
liceos de todo el pais:

""Por otra parte, con el mismo énfasis que afirmamos nuestro acuerdo con los objetivos
del CBU, expresamos nuestro profundo desacuerdo con su organizacion programatica, la cual
no ha podido salir del marco de enciclopedismo y sobrecarga que ha sido tantas veces sefialada
sin que hayamos dado pasos efectivos para su superacion, mas alla de la rotulacion que
compartimos, de areas en el CBU, las que luego, fuerza es decirlo, no se recomponen en
formulaciones integradas o, por lo menos, coordinadas de las asignaturas y actividades" ‘.

El tema vuelve a ser planteado en un reciente documento presentado por el Consejo de
Educacién Secundaria a las Asambleas Técnico Docentes °/. Este centra su estrategia en la
""coordinacion de los contenidos programaticos basada en un criterio centralizado en los
intereses del alumno''.

Al respecto, es importante poner de manifiesto que, en la situacién actual del cuerpo docente
(bajos salarios, sobrecarga de trabajo, clases en varios establecimientos, desprofesionalizacién), atn
cuando se lograra una eficaz coordinacién de los contenidos programdticos por parte de las
inspecciones de las diferentes asignaturas, la opcién de "globalizar" la estructura curricular por la via
de la "coordinacién de asignaturas" presenta serias dificultades. Los testimonios al respecto
recogidos en las reuniones con los directores realizadas por CEPAL, son elocuentes (ver Recuadro
2). En las actuales condiciones, atn ubicando en un mismo grupo a los mejores profesores del liceo,
a los mas estables, la "coordinacion" de asignaturas es problemadtica.

Por otra parte, es necesario tener en cuenta los fendmenos de inercia que se producen en todo
sistema social.

En el caso de la ensefianza secundaria, sus mejores y antiguos profesores provienen de una
formaci6n académica en el Instituto de Profesores "Artigas" (IPA) que tuvo un muy alto nivel en las
llamadas asignaturas especiales -como opuestas a las "generales" de todos los estudiantes que
inclufan pedagogia, psicologia, sociologia, etc.- de las que fueron docentes muy destacados
investigadores y profesores en lingiifstica, literatura, historia, etc..

Los estudiantes del IPA frecuentemente tenian mas motivacion por la especialidad que habian
elegido que por la formacién genérica para ser profesores -prolongando la antigua tradicién de la
ensefianza universitaria- y esa fuerte identidad de especialistas, si bien aporté muy soélidos

8/ ANEP - CONSEJO DE EDUCACION SECUNDARIA, Encuentros del Consejo de Educacién
Secundaria con Equipos de Direccion de los Liceos del pais, Montevideo, 1991.

°/ ANEP - CONSEJO DE EDUCACION SECUNDARIA, Programas del Ciclo Bésico Unico.
Criterios para su renovacion. Aportes para la reflexién técnico-docente, Montevideo, 1991.
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conocimientos, también generd las desinteligencias o los conflictos entre asignaturas "vecinas" como
son los casos de Historia y Geografia o Idioma Espafiol y Literatura.

Mais atn, podria decirse que el proyecto que impulsé el creador del Instituto de Profesores
"Artigas" y preclara autoridad educativa internacional, Antonio Miguel Grompone, consistié en una
integracion del modelo de excelencia en el conocimiento de las asignaturas -que tenia referentes en
I'Ecole Normale Supérieure de Francia- y de un nuevo modelo de conocimiento de los temas y
problemas de la educacién secundaria como especifidad social, cultural y pedagdgica. En pocas
palabras, implicaba la formacién de especialistas con capacidades para comprender el proceso de la
transmisién de conocimientos a adolescentes y jévenes y con una visién global del fenémeno
educativo, pero en ninglin caso intentaba una integracién curricular del conocimiento con
perspectivas similares a lo que caracteriz6 histéricamente la formacion de los maestros primarios.

Cuando esos estudiantes accedieron a la condicién de profesores, naturalmente estuvieron mas
motivados por las dimensiones de su especialidad que por los temas de la integracion del
conocimiento o la reformulacién del curriculo para abordar los problemas sociales y pedagdgicos de
una ensefianza masiva que, por otra parte, al descender en calidad, afecté negativamente su identidad
profesional y personal.

Este tipo de profesor es normalmente el més activo en la defensa de la importancia de "su"
asignatura y en la distincién de fronteras en los conocimientos y, para los demds profesores que no
participan ni de sus conocimientos ni de su profesionalismo, resulta un paradigma que proyecta
referencia y prestigio a quienes, sin tener las calidades, pueden identificarse con el saber profesional.

No es extrafio -en consecuencia- que existan multiples inercias y resistencias a la integracién
y coordinacién de asignaturas y que, mds alld de la racionalizacién de los discursos, estén en juego
identidades que sélo podrian modificarse de emerger nuevas generaciones de docentes con altos
conocimientos pero con perspectivas integradas en ciencias, ciencias sociales y lenguaje y creacién
literaria. Pero esto hubiera requerido de la creacién de otros centros de formacion alternativos de
profesores, con muy alto nivel académico, lo que no se ha intentado a nivel de formulacién tedrica
en las tltimas tres décadas, a pesar que, a partir del Plan Piloto de 1963, se viene planteando como
objetivo tedrico de la reforma de la ensefianza secundaria la integracién de asignaturas.

El problema de la fragmentacion de la estructura curricular en la ensefianza secundaria tiene
ya una larga historia y parece obvio sefialar que esa enorme cantidad de asignaturas y de agentes
socializadores de los adolescentes resulta incompatible con una educacién de masas, que ha
implicado el acceso de adolescentes de estratos de muy bajo nivel cultural familiar y personal, que
no estdn en condiciones de llevar a cabo por si solos la "aventura intelectual” de integrar y sintetizar
un vasto y heterogéneo conjunto de conocimientos. El intento ha devenido més complejo en la
medida en que el tiempo, en horas anuales de clase -que ya era absolutamente insuficiente- se ha
reducido como efecto de la finalizaciéon a comienzos de noviembre de los cursos regulares para
iniciar los cursos de Recuperacion para los estudiantes que no aprobaron, la reduccién horaria diaria
para lograr un espacio -dada la terrible penuria locativa- en el que dictar los cursos de
Compensacion, y el incremento de las clases no dictadas.

Como resultado, actualmente, los estudiantes del CBU no llegan a recibir 600 horas reloj de

clases en el afio, distribuidas en 11/12 asignaturas diferentes, a lo que se agrega que cinco o seis de
ellas tienen apenas dos horas-curso semanal.
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Es de conocimiento de todo profesor que, normalmente, se pierden varios minutos al inicio de
una clase: los estudiantes tienen que ubicarse en sus puestos, hay que pasar la lista, se producen
comentarios sobre algo que sucedié o sobre alumnos que faltan y luego se trata de lograr que los
alumnos se "ubiquen" mentalmente en el contenido de una asignatura de la que no tienen casi
recuerdos por los dias pasados desde la tltima clase.

Si a esto se le agrega que algunas de las unidades-clases son de 35 minutos de duracidn, se
puede comprender que el sistema estimula una especie de cultura del "zapping" televisivo. Se toman
imigenes de uno y otro "canal de conocimiento" como fragmentos de una realidad inintegrable y
olvidable pocos minutos después de haber estado expuesto a las imagenes.

Cualquier alternativa de reestructuracion del curriculo, necesariamente deberd considerar
como orientaciones:

a)Incrementar el nimero de horas de clases anuales que reciben la totalidad de los estudiantes en el
programa regular.

b)Reducir el niimero de asignaturas y concentrar sus esfuerzos en aquéllas que aportan la estructura
bésica del pensamiento y, a la vez, cumplen un papel instrumental en relacién a los otros
conocimientos y aprendizajes.

c)Revisar los programas para hacerlos compatibles con la capacidad real de aprendizaje de los
alumnos, reservando el tiempo adecuado para la realizacion de ejercicios y pruebas que
posibiliten la consolidacion de los aprendizajes.

d)Concentrar en el menor nimero posible de profesores por establecimiento el proceso educativo,
de forma que los mismos profesores puedan seguir en afios sucesivos la evolucién como
persona y educando de los adolescentes y puedan asegurar una continuidad en el proceso de
ensefianza-aprendizaje.

En cualquiera de las alternativas serfa de interés implementar los cambios curriculares en

algunas unidades experimentales y evaluar luego los resultados, tanto en términos de
implementacién como de niveles de aprendizaje efectivamente alcanzados por los estudiantes.

2. Las Actividades Planificadas Optativas

Las A.P.O. fueron creadas con el objetivo de ''poner al estudiante en contacto con diferentes
actividades y areas del conocimiento, de manera que pueda explorar un conjunto amplio y
variado de experiencias. En funcion de las inclinaciones, gustos y aptitudes puestas de
manifiesto durante el desarrollo de las actividades, el estudiante estara en condiciones de
orientarse paulatinamente hacia una determinada opcién vocacional “/". Luego de cuatro
semanas durante las cuales asistiria libremente a las distintas actividades, el estudiante deberfa optar
por una de ellas que pasaria a ser obligatoria. Para el logro de esos objetivos, las APO fueron

197 ANEP - CODICEN, Reforma Curricular del Sistema Educativo Nacional. Criterios y
Orientaciones Generales para la Reforma del Ciclo Bésico de la Ensefianza Media, op.cit.
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concebidas con programas sumamente abiertos y flexibles, que debian ser implementados a partir de
los intereses e inquietudes de los estudiantes, quienes no deberfan percibir esas actividades como
sujetas a disciplinas regulares, para lo cual la evaluacién consiste en un juicio en lugar de una
calificacién y no pesando en la promocion.

En la practica la implementacién de estas actividades parece haber distado bastante de sus
propositos originales. Su suerte parece haber sido diversa segin el contexto en que se aplican
(fundamentalmente parecen haber tenido mas éxito en el Interior del pafs que en Montevideo) y
segun las caracteristicas individuales de los docentes designados. Entre los directores encuestados
por CEPAL el 63.3% destac6 a las APO como uno de los principales defectos del CBU, en tanto un
26.7% las consideré como uno de sus principales méritos (ver Cuadro 4). En los Encuentros del
C.E.S. con los directores se planted por parte de los de Montevideo la demanda de suprimirlas, y por
parte de los del Interior, de reestructurar su funcionamiento A

Las criticas a las APO estdn centradas en tres aspectos fundamentales (véase el Recuadro 4).
En primer término, no existen en los liceos las condiciones de infraestructura necesarias para su
adecuada implementacién. Se supone que en las APO se trabaja con una metodologia de talleres y
con un ndmero reducido de alumnos que eligen el tipo de actividad que desean realizar. En la
préctica, los liceos no cuentan con salones como para que esto suceda. De modo que los alumnos no
pueden verdaderamente elegir el tipo de actividad que desean realizar. Por otra parte, se trabaja en
los mismos grupos y con la misma cantidad de alumnos que en el resto de las asignaturas.

La segunda critica radica en que no es posible organizar las actividades que libremente piden
los estudiantes porque hay limites materiales, problemas de reclutamiento de docentes y lenta gestion
burocrética, mientras otros directores entienden que no todo lo que solicitan los estudiantes deberia
ser considerado como positivo o prioritario en su formacion.

La tercera objecion de peso a las APO radica en la falta de capacitacion de la generalidad de
los docentes que se hacen cargo de ellas. No se han implementado instancias masivas de
capacitacion docente para este tipo de trabajo y la mayoria de los docentes experimentados no
desean hacerse cargo dado que se trata de actividades que no tienen sancién y la conduccién de los
grupos se vuelve problemdtica. El resultado ha sido que las APO, muy frecuentemente, son
asumidas por estudiantes universitarios o bachilleres, sin formacién ni experiencia docente, por lo
que suelen ser fuente de conflictos disciplinarios y afectan el clima general de los liceos.

Los datos sobre el cuerpo docente recogidos por CEPAL en los grupos estudiados constituyen
un elemento objetivo que permite vislumbrar la complejidad del problema y, en cierto modo, validar
los testimonios de los directores. En efecto, los profesores de APO son quienes tienen los més bajos
niveles de instruccion: el 32% a lo sumo completdé el bachillerato, el 16.5% tiene estudios
universitarios incompletos y son profesores titulados sélo el 10% (Cuadro 7). Un 41% de ellos
ingresé a la docencia en los ultimos tres afios, en tanto que el porcentaje de docentes ingresados en
igual periodo para el conjunto de la muestra es del orden del 19% (ver Cuadro 8), lo que indica una
alta inestabilidad en los docentes que tienen a su cargo dichas actividades. Los profesores de APO
son, ademads, los que trabajan en mayor cantidad de liceos y que estdn menor cantidad de horas en
cada establecimiento.

1/ ANEP - CONSEJO DE EDUCACION SECUNDARIA Encuentros del Consejo de Educacién
Secundaria con Equipos de Direccién de los Liceos del pafs, op.cit.
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Cuadro 4

OPINION DE LOS DIRECTORES SOBRE MERITOS Y DEFECTOS DEL CBU

MERITOS:
19/ Los Cursos de Compensacion - 66.7 % de menciones
2°/ Ampliacion de la cobertura - 40.0 % !
3%/ La Recuperacion como susti- - 33.3% "
tuto del examen
4°/ La intencion de actualiza- - 30.0 % "
cion curricular
59/ Las APO - 26.7 % !
DEFECTOS:
1¢/ Las APO - 63.3 % de menciones
29/ La permisividad del Régi- - 53.3 % !
men de Evaluacion
3%/ Ausencia de capacitacion - 433 % !
y reciclaje de los docentes
4°/ Baja en el aprendizaje - 40.0 % !
59/ Exceso de asignaturas y - 33.3% !

contenidos programaticos

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.
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Recuadro Nro. 4

LAS A.P.O.(%)

"El fracaso mds absoluto por falta de instrumentacién”

"...el planteo tedérico de las APO es tan claro que deberfa ser valido, pero ;como van a poder los estudiantes
investigar, averiguar, ver qué les gusta, qué quieren hacer?. En la realidad son un 'mamarracho’.Lo de optativo

es puramente nominal porque no son optativas..."

"...de repente uno encuentra que hay tres alumnos inscriptos para ciencias. Entonces tengo que ver qué hago con

esos tres. Forzadamente los tengo que inscribir en alguna otra APO".

"Si hay diez 4tos. no puede haber once APO. Tiene que haber diez APO. Entonces hay que revertirlas, porque
tiene que haber el mismo nimero de APO que de grupos. En mi liceo los chicos pidieron cinco grupos de
técnicas agrarias. Tengo un profesor sélo, un grupo sélo. Los otros cuatro grupos no. Desde marzo,

reiteradamente, todos los meses va el pedido de esa técnica".

...el elemental dmbito de desarrollo de un taller no lo tenemos. Donde hay 40 bancos que estdn pegados a una
minima distancia del pizarrén no se puede estructurar una dindmica de grupo... Imposible, imposible. Y es lo

mas elemental, el ambito fisico..."

...ademas los inspectores dicen: "Tienen que elegir los estudiantes'. Ellos tienen que elegir los temas, ellos tienen
que decir qué quieren hacer, y nadie, nadie puede estar capacitado en el mundo para hacer cualquier cosa que a
los alumnos se les ocurra. Entonces ellos piden analizar problemas de drogas, educacién sexual, y la Inspeccion

no quiere que traten esos temas..."

"En nuestro sistema curricular, las APO no tienen cabida"

/Todos/: "No, no tienen".

"...se les dijo a las autoridades que coincidiamos en que las APO no solo no cumplen su funcién sino que
distorsionan el funcionamiento".

"Es preferible no tenerlas".

"Si tenemos una APO a lra. y 2da. hora es tal el lio que el profesor que viene después tiene que perder una

cantidad de tiempo tratando de organizarlos y tranquilizarlos y ubicarlos en la clase otra vez".

"Yo saqué la franja de APO. El afio pasado las tenia como franja y decid{ sacarla porque era una locura tan
grande..."

"Pusimos todas las APO y las Compensaciones los sdbados. Esta concentracién da mucho mejor resultado porque

allf estdn todos los problemas juntos y los podemos controlar mas".

"El profesor de Electricidad escribe con faltas de ortograffa como alto con 'h'. Ya es famoso entre los chicos

mismos por las faltas de ortografia que hace. Entonces qué vamos a pedirles a ellos".

(*) Testimonios aportados por los directores en las reuniones organizadas por CEPAL.
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El objetivo "de poner al estudiante en contacto con diferentes actividades y dareas del
conocimiento..." tuvo las limitaciones préacticas de lograr docentes de una variada gama de
experiencias, desde la Electricidad a las Ciencias y limitaciones de planta fisica en cuanto a crear
mas grupos de APO que los existentes en los cursos regulares.

La encuesta aplicada a 1.559 estudiantes de 51 grupos de 3er. aiio del CBU sobre la primera
APO que habian tenido en 1990 demuestra que tres categorias agrupan el 80% de las précticas:
Manualidades (32.6%), Expresion plastica (24.8%) y Club de Ciencias (23.8%). Ese conjunto es
seguido de muy lejos en cuanto a frecuencias por Expresion oral y escrita y Formacién social y
civica que recogen cada una en el entorno del 5% de asistencias y se dispersan el resto de las
frecuencias en Expresién musical y otras.

Cuando se analizan las preferencias de los estudiantes o las posibilidades que les ofrecieron
los establecimientos, se descubre una nitida separacion entre las escuelas técnicas y los liceos. En las
primeras se observa que la demanda por APO en manualidades como primera opcién comprende a
las tres cuartas partes de esos estudiantes, mientras las frecuencias bajan al 44% en los liceos de las
capitales departamentales y al 14% en sus andlogos de Montevideo.

En resumen, la separacién de los dos sistemas de ensefianza media previa al CBU se sigui6
manifestando en la opcién e implementacion de las APO y las que existian -o tal vez podria decirse
que habian quedado luego de experiencias frustradas- en los liceos en el afio 1990, mayoritariamente
devinieron "talleres" paralelos a las asignaturas del curriculo regular pero a cargo de otros docentes,
que no se articulan, necesariamente, con los profesores que atienden la parte del plan de estudios
sujeto a evaluacion y sancion.

Sin poder comprobarlo, se tiene la impresion que, a lo largo de 5 afios de experiencia del
régimen de las APO, el sistema de enseflanza -a través de sus pricticas cotidianas- ha ido
excluyendo opciones "impracticables" en la actual situacién y queddndose con las orientaciones de
APO mas asimilables a la formacion cultural general propia de los liceos.

Los datos estadisticos y las informaciones de los directivos indican que: como docentes de las
APO fueron reclutadas personas que, en su inmensa mayoria, no tienen formacién profesional para
la docencia; en un tercio de los casos su formacién educativa regular es la de la ensefianza media (tal
vez por la incidencia de las asignaturas de Manualidades); muchos de ellos son personas carentes de
experiencia para orientar un grupo de estudiantes y se presentan miltiples problemas con un personal
que, a veces, carece de los requerimientos académicos para ser parte de un cuerpo docente de
enseflanza media.

Se aspird a crear ambitos mas innovativos -por lo cual no se consideré conveniente pautarlos
ni establecer gufas precisas de accién -en los que los estudiantes despertarian sus vocaciones y

aptitudes, pero tamafio desafio no tuvo en cuenta las carencias del personal disponible.

En resumen, la mas compleja de las tareas fue implementada con los recursos humanos que,
tedricamente, estaban menos preparados para la misma.
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Recuadro Nro. 5

¢(PUEDE EL SISTEMA EDUCATIVO FORMAR EN TODOS LOS
CONOCIMIENTOS Y DESPERTAR TODAS LAS VOCACIONES?

Esta problematica de las APO que, de acuerdo con los directores es bastante similar a la existente en los
cursos de Tecnologia de lo. y 2o. afio, permite plantear, en términos mds generales, el problema de los

limites a la capacidad de los sistemas educativos de implementar todo tipo de proyectos.

La sociedad normalmente concibe a la educacion como omnipotente. Le pide que transmita ciertos valores,
normas, cultura, lenguaje, ciencias, conocimientos, que forme para las innumerables ocupaciones
existentes, que oriente y descubra las vocaciones y que se adelante a los tiempos formando la persona del
futuro.

Los responsables de la educacion, ante ese innumerable conjunto de demandas y de recriminaciones, y
enfrentados al universal y no resuelto problema de cémo brindar una educacion integral a los adolescentes,
intentaron con el CBU incluir dreas de iniciacién tecnoldgica, de talleres de creatividad, de vinculacién con
lo manual -especialmente exigidos por la integracién de los cursos técnico-profesionales al curriculo

general-, de espacio de iniciativa a los estudiantes, etc..

La realizacion de tan ambicioso y fértil proyecto plantea la complejidad de las dreas de formacién de las
que se carece de tradicion docente, los limites de la propia educacién para formar en todas las dimensiones
imaginables y los costos que las nuevas funciones arrojan sobre las actividades educativas bésicas que el

sistema debe realizar y en las que tiene experiencia acumulada.

En un periodo de grandes restricciones financieras, con carencia de locales y equipamientos, sin cumplir
etapas previas de experimentacién y abordando especialidades en las cuales nunca fueron formados

docentes en el pais, parece muy dificil que la innovacion pudiera ser exitosa.

En una etapa en que la masificacion de la ensefianza implicaba, forzosamente, una sensible disminucién de
la calidad general de la educacién, que requeria de esfuerzos especiales en horas de clases, capacitacion de
profesores y atencién de las autoridades sobre las formaciones basicas, la ampliacion del curriculo para
incorporar nuevos e imprecedentes rubros de docencia, necesariamente tenfa que afectar negativamente, no

s6lo el funcionamiento del sistema, sino también la preservacién misma de la calidad de la ensefianza de las

areascentrales del conocimiento aimpartiren el CBII

La capacidad para implementar cualquiera asignatura o actividad nueva reclama, como
primera y crucial etapa, la formacion y capacitacion sistemdtica de docentes que, en este caso, era
mds compleja por la falta de vinculacién de asignaturas como Tecnologia y algunas de las APO
(Agraria, Taller de Informatica, Electromecédnica, Manualidades Artesanales, Contabilidad, Practica
bancaria comercial, etc.), con lo que ha sido histéricamente la "capacidad instalada" del Instituto de
Profesores "Artigas" y de los Institutos de Formacién del Profesorado.
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Pero, ademds, hay un aspecto en que el sistema educativo no se diferencia de cualquier
organizacién productiva y es en la necesidad de asegurar un buen nivel de calidad en lo que se
produce o se hace antes de incorporar un nuevo rubro o actividad.

El deterioro del proceso de ensefianza-aprendizaje que registra la aplicacion de pruebas en
Idioma Espafiol y Matemética y que se analiza en los capitulos siguientes de este Informe, no es el
resultado de la accién educativa del tltimo afio, sino de un proceso de larga data que esta vinculado a
la integracién, por primera vez, en la ensefianza media de importantes estratos de bajo nivel
sociocultural, lo que constituye un hito histdrico y un inconmensurable desafio al sistema educativo.

El tema es: ¢cudl es la prioridad en una transicion cultural de esta magnitud? ¢Evaluar y
fortificar la capacidad de ensefianza en los conocimientos basicos o abordar nuevos espacios de
socializacién y formacién de los adolescentes considerando que una educacién de toda la poblacién
requeria de un amplio espectro de formaciones?

Al respecto, puede resultar util hacer una distincién entre el curriculo ideal en relacién al
orden del conocimiento y del desarrollo de las potencialidades humanas, y el curriculo que mas
efectivamente responde a las carencias y necesidades de una sociedad en un momento histérico
determinado. Una cosa es el conjunto de aprendizajes que, en términos ideales, serfa deseable que los
adolescentes incorporaran y otra, los aprendizajes minimos que prioritariamente, deben lograrse en
las actuales circunstancias y que son condicién de posibilidad para todo lo demas. En el CBU las
nuevas actividades se incorporaron sin evaluar previamente los resultados que se estaban obteniendo
en las dreas basicas y sin la certeza de estar alcanzando, en ellas, ciertos minimos.

3. Los Cursos de Compensacion

Los Cursos de Compensacion fueron concebidos como un instrumento para permitir "'a los alumnos
con deficiencias para el aprendizaje, progresar en la adquisicion de las habilidades
instrumentales basicas que le posibiliten el aprovechamiento de los cursos /. Existen cuatro
areas diferentes en las que los alumnos pueden ser apoyados: Expresiéon Oral y Escrita,
Razonamiento, Técnicas de Estudio y Dificultades Mudltiples (de origen psicoldgico, afectivo o
sociocultural). Los estudiantes son derivados a los cursos por resolucién de la Reunién de Profesores
y se realizan fuera del horario normal y en pequefios grupos de 8 a 10 estudiantes,

En relacion a los Cursos de Compensacion existe un amplio consenso en cuanto a que han
sido el mayor logro del CBU. Entre los directores encuestados por CEPAL la Compensacion aparece
como el principal mérito del CBU con la adhesién del 66.7%, al tiempo que ninguno la sefiala como
defecto (véase Cuadro 4). En el Informe de los encuentros del Consejo de Ensefianza Secundaria con

1344y

los directores se la subraya como "un sefialado logro que es deseable mantener

12/ ANEP - CODICEN, Reforma Curricular del Sistema Educativo Nacional. Criterios y
Orientaciones Generales para la Reforma del Ciclo Bésico de la Ensefianza Media, op.cit.

13/ ANEP - CONSEJO DE EDUCACION SECUNDARIA Encuentros del Consejo de Educacién
Secundaria con Equipos de Direccién de los Liceos del pafs, op.cit.
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En general se considera a los Cursos de Compensacién como un instrumento util y eficaz para
el apoyo a los estudiantes con mayores niveles de dificultad. Los directores destacan, ademads, la
labor desarrollada por la Inspeccién del drea tanto en la capacitaciéon como en el seguimiento y
orientacion a los docentes (véase Recuadro 6).

Se constatan también algunas dificultades en su implementacién: problemas en la
organizacién de los horarios y salones -dado que los liceos generalmente estdn completos durante los
tres turnos- asi como en los mecanismos de derivacién de los alumnos.

Recuadro Nro. 6

LA COMPENSACION(*)

"Es tan buena que, atin mal 'armada’ funciona bien".

"...yo pienso que la Compensacién funciona y ademads creo que fue de las pocas cosas en que la Reforma del
Ciclo Basico previé la capacitacion de los docentes y eso se nota. Porque los docentes de Compensacion que

vienen a los cursos trabajan bien..."

"El equipo de inspectores de Compensacion es un equipo coherente, es distinto, vienen al liceo, orientan, se

quedan, y eso se nota. Se quedan toda la tarde en el liceo si es necesario..."
"La Compensacion es de las cosas que vemos que funcionan"

"Ya que hoy hablé en contra del Ciclo Basico, creo que esto es algo positivo que debemos destacar. Porque yo al
principio no crefa mucho en la Compensacién. Pero creo que uno de los factores mas positivos que tiene el Ciclo
Basico es justamente la Compensacion. Si yo rescatara algo en este momento del Ciclo Bdsico, rescataria la
Compensacion. Por dos cosas. Primero porque veo que sirve, es efectiva. Y segundo porque creo que no pasoé lo

mismo que con APO. Se hizo un esfuerzo para preparar a los docentes para la Compensacion".

(*) Testimonios aportados por los directores en las reuniones organizadas por CEPAL.

4. El régimen de evaluacion

Otro gran dilema del Ciclo Bésico Unico estd radicado en el régimen de evaluacién. Uno de los
objetivos de la Reforma del CBU fue efectivizar la obligatoriedad de los tres primeros afios de
educacion media, tal como lo establece la Constitucién de la Republica. Para ello la medida
principal, aunque no la unica, fue facilitar a los estudiantes el pasaje de grado, eliminando los
exdmenes e incorporando instancias de Recuperacion y Compensacion. Al respecto, el régimen se ha
mostrado eficaz. Rapidamente se logré abatir los indices de repeticién y desercién y aumentar
sensiblemente la cantidad de alumnos que culminan el 3er. afio.
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Lamentablemente no se poseen datos procesados afio por afio de los resultados de las
reuniones finales de profesores que permitan realizar un andlisis seriado de la evolucién de las
promociones y aprobaciones a través del sistema de recuperacion. Los dltimos datos procesados son
de 1987. A través de ellos se puede comprobar el inmediato efecto que el cambio del régimen de
evaluacion tuvo sobre los niveles de repeticion. En ese afio los alumnos de 12 y 22 afio se regian por
el nuevo sistema, en tanto los de 32 pertenecian a la dltima generacién previa a la implementacién
del CBU y estaban atin bajo el régimen de exdmenes en febrero para los insuficientes. En el Cuadro
5 puede constatarse el abrupto salto de varios puntos entre las tasas de repeticion de 3er. afio y las de
12 y 22 El fenémeno es ademds consistente para los distintos subsistemas (liceos habilitados de
Montevideo, liceos publicos de Montevideo, liceos publicos del Interior y liceos habilitados del
Interior).

Cuadro 5
TASA TOTAL DE REPETICION POR CURSO EN 1987
SEGUN AREA Y FORMA DE ADMINISTRACION

1er. Afio 2do. Afio 3er. Afio
Montevideo
Liceos Oficiales 9.3 10.3 14.0
Habilitados 1.9 3.0 6.9
Interior
Liceos Oficiales 45 6.3 132
Habilitados 1.9 1.9 6.1

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.

A lo largo de estos 5 afios el régimen de evaluacién ha estado permanentemente sometido a
cambios, modificaciones y correcciones de diverso tipo, que serfa muy largo detallar aqui. Varios de
estos cambios han sido en el sentido de elevar los niveles de exigencia para el pasaje de curso. A
pesar de que los tltimos cambios se han introducido recién en 1991 y no es posible estudiar su
repercusion, ya los resultados de las reuniones finales de 1990 (cuyas actas relevé CEPAL en los
establecimientos de la muestra) indican un marcado ascenso en los niveles de repeticién y descenso
en los niveles de promocidn total en la 1a. Reunién Final, en relacién a 1987.

Dado que los datos del '87 son sobre el total de establecimientos y los relevados por CEPAL
pertenecen a una muestra, se presentan también los indices de promocién y repeticion total, en la
primera reunién final de 1987, correspondientes a los establecimientos integrantes de dicha muestra
(véase Cuadro 6). Asimismo, para el caso del Interior resulta encontrar una diferencia significativa
entre la tasa correspondiente al total de establecimientos y la correspondiente a la muestra, dado que
ésta es solo indicativa de lo que sucede en las capitales departamentales y no en el conjunto de los
establecimientos del Interior del pais.

La modificacién del "Régimen de Evaluacién y Pasaje de Grado" parece haber tenido como
efecto un marcado descenso en los niveles de aprendizaje, segtin lo testimonian los directores de los
establecimientos (ver Recuadro 7). El nuevo sistema de evaluacién parece haber resultado
excesivamente "permisivo”, dado que implica una importante disminucién en la exigencia, que se
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traduce en los alumnos en consiguiente apatia y ausencia de esfuerzo. Hasta el afio 1991 los alumnos
podian ir a Recuperacion a la totalidad de las asignaturas, de modo que el curso sélo se perdia por
faltas. Las asignaturas que no lograban recuperar quedaban "observadas" pero el alumno podia
"levantar" la Observacidn al afio siguiente si tenia un buen desempefio en la misma asignatura. Por
ejemplo, si rendia bien en el curso de Historia de 3ro. podia levantar la Observacién de Historia de
2do., més alld que ya no fuera posible recuperar lo no aprendido en el afio anterior. Pero, ademds,
podia acumular Observaciones sobre el mismo tipo de asignatura -ej. Matemética- tanto de lo.
como de 2o. afio y asf llegar a 3er. afio de CBU.

Cuadro 6
TASAS DE PROMOCION TOTAL EN LA 1ra. REUNION FINAL
Y DE REPETICION TOTAL (Ira. y 2da. REUNION)
EN 2do. ANO DEL CBU SEGUN AREA Y FORMA DE ADMINISTRA CION
(1987 y 1990)

1987 1987 1990
(total) (muestra) (muestra)
(@ () (b)
TASA DE PROMOCION
Montevideo
Liceos Oficiales 36.1 38.0 324
Escuelas Técnicas 32.0 31.3 29.3
Interior
Liceos Oficiales 49.0 55.2 50.0
Escuelas Técnicas 429 51.0 375
TASA DE REPETICION
Montevideo
Liceos Oficiales 1.7 10.9 18.9
Escuelas Técnicas 14.0 16.3 24.0
Interior
Liceos Oficiales 7.0 42 117
Escuelas Técnicas 1.4 8.3 20.2

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.

(a)Datos del Departamento de Estadistica de la Division Planeamiento Educativo del CODICEN.

(b)Datos correspondientes a los establecimientos en los que CEPAL aplicé las pruebas de Idioma Espafiol y Matematica en la
investigacion del CBU en 1991.
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Recuadro Nro. 7

EL REGIMEN DE EVALUACION(*)

"Yo creo que uno de los factores que incide es que se pasa de aflo muy facilmente dentro de este Ciclo Basico. El
alumno no se preocupa tanto. En primer afo, durante el primer trimestre, se preocupa. Pero luego se va enterando
por sus propios compafieros de 2° y de 3° que realmente no sucede nada porque queda observado y esa
observacion quizés la pueda levantar el préximo afio o el afio siguiente. El problema de que no exista examen

facilita que el alumno no tenga esa preocupacion de tener que estudiar para lograr una calificacion suficiente..."

"En cierta manera estamos dando proteccién al que no hace nada. Habria que hacer una discriminacion entre el
insuficiente al que uno lo ha visto luchar y no ha alcanzado, a ese si vamos a apoyarlo. Pero cudntos insuficientes
hay que son muy capaces y lo que pasa es que no estudian y nada mas. No atienden, faltan. Entonces

evidentemente tendria que haber una seleccion".

" Hay otro aspecto que creo que deberfamos considerar y es que el alumno que promueve, ese alumno termina las
clases el 15 de noviembre. Ese alumno no recibe ninguna ensefianza, ni practica nada ni hace absolutamente nada

hasta el 15 de marzo. Pasa 4 meses, un tercio del afio, sin recibir ninguna ensefianza".

"Hay docentes que cuando llega la época de la primera reunién final van a la libreta general, suman las faltas, y
mandan a Recuperacién, para que no queden como exonerados todos los alumnos, unicamente a aquellos

estudiantes que pierden el afio por faltas. Es comtn".

"No se puede hacer un seguimiento del alumno observado. Ningiin profesor sigue al alumno observado, ni

siquiera ahora que tienen que hacer las 3 pruebas".

"No saben ni cémo hacerlas ni en qué momento. Entonces llega un momento en que levantan la observacion

porque no pueden atender al alumno".

(*) Testimonios aportados por los directores en las reuniones organizadas por CEPAL.

La contradiccién inherente al régimen de evaluacidn aparece nitidamente reflejada en los
resultados de la encuesta de CEPAL a los directores (Cuadro 4). Por un lado, ubican entre los tres
principales méritos del CBU la ampliacion de la cobertura del nivel -permitir el acceso a todos los
estratos sociales y disminuir la desercién y la repeticién- y la Recuperacion como sustituto del
examen. Pero, simultdneamente, entre los principales defectos del CBU se destaca la permisividad
del régimen de evaluacion y la baja en los niveles de aprendizaje. En relacién a este dltimo
punto, los directores reportan una degradacion de los habitos de estudio, un bajo aprovechamiento de
los cursos y un descenso en el rendimiento. En los encuentros del Consejo de Ensefianza Secundaria
con los directores también existi6 un fuerte consenso en el sentido de elevar los niveles de exigencia.
Cabe destacar, asimismo, que la discusion entre la conveniencia de la Recuperacion o la alternativa
del examen parece seguir en pie. Segun fue surgiendo a lo largo de las reuniones de discusién con los
directores de Montevideo convocados por CEPAL, parte de ellos se inclinan por volver al antiguo
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sistema de exdmenes, en tanto otros creen que es preferible perfeccionar el actual régimen de
Recuperacién y Observacion (véase al respecto el Recuadro 8).

En relacién al régimen de evaluacién es necesario sefialar ademds que, dada la falta de medios
materiales, tanto el sistema de Cursos de Compensacion como el de Cursos de Recuperacion, se
implement6 disminuyendo las horas de clase para los que no acuden a ellos. Hasta el afio 1990 el
"corredor horario" de las Compensaciones implicaba una reduccién de 40 minutos diarios, una sexta
parte de la jornada total de clases anterior al CBU, para el conjunto de los estudiantes.
Simultdneamente, los Cursos de Recuperacién implican la pérdida de tres semanas de clase para el
conjunto de los estudiantes en relacién al calendario liceal vigente con anterioridad al CBU.

La paradoja del CBU es que, preocupado por los estudiantes de menor rendimiento, bajo el
nivel de ensefianza para los de mejor rendimiento.

Recuadro Nro. 8

¢ VOLVER AL EXAMEN?(*)

"Ademads, nuestro egresado al salir a buscar un lugar de trabajo lo va a encontrar a través de una prueba. El va a
participar de una prueba, va a competir con otras personas por un lugar de trabajo".

"Es que si nosotros lo analizamos, un examen no tiene elementos negativos. El hecho de dar un examen les estd

disciplinando, les estd acentuando el sentido de responsabilidad".

"Me parece que el régimen de exdmenes es menos proteccionista y lleva al muchacho a madurar. Lo lleva a hacer
una revision de los conocimientos y a enfrentar una realidad. Sabe o no sabe. Porque, en definitiva, después en la
vida tiene que saber o no saber. Yo entiendo que pueda haber tipos de ensefianza diferentes para aquellos que
necesitan mas. Pero cuando el joven salga del sistema educativo y se enfrente a la vida, alli tiene que saber o no

saber. Punto. Se terminaron las mentiras".

"Pienso que cuando se habla de régimen de examen se estd hablando de sistemas de evaluacién. Que el examen
sea en febrero, cuando tienen un mes para estudiar, me parece que es lo mismo que hacer un Curso de
Recuperacion, si estd bien hecho. Porque en definitiva que vayan los alumnos a examen en febrero y que lo
salven aquellos que se pueden pagar profesor particular... Evidentemente que es mucho mejor la Recuperacion, si
esta bien hecha. Un mes de clase con 5, 6 0 10 alumnos vale mucho més que lo que ese profesor a los dos meses

le pueda tomar en un examen".

(*) Testimonios aportados por los directores en las reuniones organizadas por CEPAL.

Al respecto, cabe recordar la reflexion planteada en el Primer Informe de CEPAL,
Ensefianza Primaria y Ciclo Basico de Educacion Media en el Uruguay, en torno a las dos
dimensiones del concepto de democratizacién educativa. La primera comprende el acceso a las
instituciones educativas de la totalidad de los sectores socioculturales integrantes de la sociedad, en
tanto la segunda refiere al efectivo acceso al conocimiento socialmente valido y significativo. El
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problema es que la primera no garantiza la segunda e incluso, frecuentemente, ambas dimensiones se
oponen entre si. '""Esta segunda magnitud es de lentos logros y si se la considerara como
prioritaria determinaria que la primera dimensién de democratizacion educativa se cumpliera
en forma lenta y progresiva, tal como fue la historia de la evolucién de la escuela primaria “/"'.

La introduccion de un régimen de evaluacién y pasaje de grado que suprimio la eliminacién
por ausencia de rendimiento académico del alumno, elimind el sistema de exdmenes para quienes no
fueran exonerados y establecié un proceso de recuperacidn en 4 semanas de clases en el mes de
noviembre para los estudiantes de insuficiente aprovechamiento, implicé la introduccién en Uruguay
de una perspectiva pedagdgica y social que ha sido aplicada en algunos paises de América Latina, en
especial en la ensefianza primaria.

En algunos sistemas educativos de gran expansion cuantitativa y simultdneas altas tasas de
desercion y repeticidn se considerd que era preferible "retener” a los estudiantes en el sistema, por la
via de la promocién automdtica, considerando que de esa forma podrian continuar recibiendo
educacién y recuperar adquisicion de conocimientos.

A estas variables sociales se agregaron consideraciones psicopedagdgicas en cuanto a que la
"maduracién” intelectual de nifios y adolescentes responde a "tiempos" distintos y que el permitir el
pasaje de grado de los que demostraron menor rendimiento podrian ser compensado en el afio
siguiente en que, lograda la maduracién, se podrian recuperar conocimientos e instrumentos no
adquiridos anteriormente.

El sistema educativo uruguayo se presentaba fuertemente consolidado en su ensefianza
primaria y no parecia crucial acelerar la incorporacién a la ensefianza media al costo de un descenso
de la calidad.

Ademés, los sistemas que facilitan la promocion tienen una serie de efectos no deseados que
afectan en forma muy negativa al sistema educativo y a la sociedad. Respecto al primero, porque en
los afios siguientes se constituyen grupos heterogéneos, con estudiantes que tienen bases para los
nuevos aprendizajes y otros que no las tienen. Para atender a estos ultimos, se retorna a explicar lo
no aprendido mientras los buenos estudiantes se aburren, se desestimulan y dejan de incrementar sus
conocimientos. Simultdneamente, los profesores pierden autoridad para sancionar a los estudiantes
que no realizan esfuerzos y ellos mismos se desmoralizan porque si aprender o no aprender es
indiferente, también lo es ensefiar o no ensefiar.

Con relacién a la sociedad se crea una situacién "esquizofrénica". El principio de su
organizaciéon es el de gratificaciones y sanciones y, para una sociedad que aspira a lograr
competitividad internacional, se requiere de una importante disciplina social en el funcionamiento de
todos sus miembros con eficiencia y responsabilidad. Si esos valores rigen en la sociedad y no
tienen vigencia en el sistema educativo se crea una tension que sufren los adolescentes, lo que
explica algunos comportamientos andmicos en los establecimientos de ensefianza 'y,
fundamentalmente, el reclamo de los estudiantes -expresado en las encuestas- para que el régimen
de evaluacion sea més exigente y gratifique, en forma nitida, a quienes han trabajado con empefio y
demostrado capacidad.

14 CEPAL, Oficina de Montevideo, Ensefianza primaria y ciclo basico de educaciéon media en el
Uruguay, Montevideo, 1990.
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Cabe agregar que, como el sistema educativo oficial es el mayoritario pero no el tnico
ofrecido en "el mercado de servicios de la educacién”, en la medida en que un permisivo régimen de
enseflanza y de evaluacion disminuya la calidad del servicio, las familias con mayor nivel educativo
-como para percibir la significacién del proceso de deterioro y su repercusién en la formacion de sus
hijos- y con capacidad econémica retirardn a sus hijos de la ensefianza oficial, o los enviardn desde
el comienzo a aquélla privada que ofrezca mayor calidad y mds alta exigencia en la evaluacion.

Esto provocard la presencia de dos sistemas, no sélo estratificados en cuanto a calidad de
enseflanza-aprendizaje -como se demuestra en los capitulos siguientes a través de los resultados de
las pruebas de Idioma Espafiol y Matemadtica- sino "segmentados" en cuanto a posibilidades de
pasaje de uno a otro. Ello puede alimentar una cadena progresiva de deterioro de la educacién
oficial y un efecto social pernicioso, porque ya no seria esperable que ésta pudiera participar,
también, en la formacién de las élites culturales, cientificas y politicas del pais, con lo que, a la
postre, se afectaria una de las bases mds importantes del sistema democratico uruguayo.

Se estd, pues, en presencia de un verdadero dilema de hierro entre la transmisién de buenos
conocimientos y evaluaciones exigentes por una parte, y las aspiraciones de democratizar el acceso y
la permanencia de los estudiantes, especialmente los de bajo nivel cultural de origen, por la otra. Ese
dilema tiene una especial rigidez porque en las actuales condiciones de funcionamiento -escasos
recursos financieros, fisicos y humanos- no existen posibilidades de dar buena educacién a todos y
una especial -mayor nimero de horas de clase diarias y anuales, atencién personalizada, profesores
especialmente preparados para atender dificultades de aprendizaje, disponibilidad de textos, guias de
ensefianza, material audiovisual, etc.- a los alumnos de bajo rendimiento.

La solucién no es facil y la opcién, en ultimo término, depende de los valores de los
sostenedores de cada posicion. Sin embargo, se puede afirmar que la experiencia histdrica de los
sistemas educativos que quisieron lograr democratizacién al precio de la baja de la calidad y la
permisividad, lejos de lograrla crearon las bases para un sistema educativo socialmente muy
estratificado, una devaluacion de los titulos y créditos de la educacidn oficial en el mercado y una
ausencia de desarrollo de las capacidades de los jovenes provenientes de origen sociocultural
popular, lo que finalmente terminé marginalizdndolos y frustrando sus expectativas de movilidad
social.

Inversamente, la propia historia de Uruguay permite revalorar la "moral republicana" en que
se fundaron sus sistemas educativos, que implicaba alta valoracién del conocimiento, exigencias para
adquirirlo y promocidn social de los "meritorios".

C. EL CUERPO DE PROFESORES

Un segundo eje de problemas en relacién a la crisis de funcionamiento de la ensefianza media es la
situacion del cuerpo de docentes encargado de impartir las clases. Dejando fuera de la consideracién
la adecuacion de infraestructura y equipamientos, y aun suponiendo que los planes y programas no
sean los mas adecuados, en definitiva la calidad de la educacién que el sistema imparte se resuelve
dentro del aula en la calidad del trabajo que el profesor desarrolle. A lo largo de todo el trabajo de
diagndstico se han podido relevar diversos indicadores que marcan un importante deterioro de la
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situacion del cuerpo docente, que no puede sino presagiar un importante descenso de la calidad de
los conocimientos que los adolescentes adquieren en su paso por el sistema.

La situacién del cuerpo docente no es comprensible si no se tiene presente el profundo
deterioro en cuanto a ingresos y status social de los profesores de la ensefianza media. La mayoria
de las soluciones no parecen viables sin una adecuada recuperacion de las remuneraciones y de la
profesionalizacién del ejercicio docente.

El sistema educativo ha llegado a una etapa de crisis profunda por el prolongado ciclo de
menoscabo de las remuneraciones. Este se inicid bajo el periodo de la dictadura, que tanto por
razones ideoldgicas como por competencia en el gasto publico entre las asignaciones a la ensefianza
o a las fuerzas armadas -los dos mds voluminosos cuerpos de funcionarios del Estado- fue
disminuyendo el porcentaje del gasto publico y del PIB dedicado a educacién. Con la recuperacién
democritica, si bien se produjo un importante crecimiento del gasto asignado a educacidn, la
magnitud del volumen de nuevos estudiantes incorporados en la politica de democratizacién provocé
que las remuneraciones docentes individuales, en un ciclo tipo "serrucho", primero se incrementaran
para luego decrecer -aunque sin llegar a retroceder a los valores iniciales- lo que trajo aparejado
que, en valores constantes, la década de 1980 y los afios iniciales de la del '90 hayan sido periodos de
pocas esperanzas para la profesion docente.

Las politicas de ajuste fiscal aplicadas en América Latina en la década pasada, ante la crisis
del endeudamiento, han tenido muy pesadas repercusiones en la calidad de los servicios sociales y en
los ingresos de los educadores.

La situacién en Uruguay es mas compleja porque la caida de los ingresos es incluso anterior a
ese periodo. La recuperacion no pudo ser lograda porque el fuerte incremento de los servicios
educativos en una economia de lento crecimiento de su producto, se le agregd la asignacién de
importantes recursos al pago de la deuda externa y a las transferencias a bancos y empresas
nacionales endeudados, lo que redujo la disponibilidad de recursos publicos para educacién. Todo
ello condujo al actual deterioro de los recursos humanos y a la desprofesionalizacién del sistema
educativo.

Docentes de alta competencia, con oportunidades de remuneraciones mejores en otros
sectores, se han retirado o han hecho uso de la jubilacién a edades tempranas para iniciar otra carrera
laboral.  Otros docentes, que permanecieron en el sistema, iniciaron o desarrollaron otras
ocupaciones paralelas que fueron en desmedro de la atencién a la docencia y de la propia
actualizacién. J6venes estudiantes de buen nivel académico, que hubieran ingresado a las carreras
del profesorado, realizaron otras opciones -lo que se vio ademads reforzado por el autoritarismo y el
ideologismo que domind en la ensefianza bajo el periodo de facto- de forma tal que sélo un sector de
muy fuerte vocacién o de situacion particular se encaminara hacia la formacién docente.

Este ultimo fendmeno hace prever una acentuacién de la crisis porque los egresos del Instituto
de Profesores "Artigas" e Institutos de Formacion Docente (IFD) -dadas las tendencias de la
matricula en la década de 1980- son inferiores a los requerimientos de reposicién de retiros,
sustitucion de personal no profesional y cobertura de nuevos servicios, lo que es méis grave por la
ubicacién de los mismos en localidades del Interior a las que dificilmente se dirigirdn los escasos
profesores titulados.
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Con una mirada histdrica se puede afirmar que, a partir de la creacién -tardia- del Instituto de
Profesores "Artigas", entre los afios 1950 y 1970 se fue afirmando un ciclo de profesionalizacién del
cuerpo docente con generaciones de muy alto nivel académico y luego, el marco politico y el nivel
de remuneraciones, produjeron un ciclo inverso de "desprofesionalizacién” que el retorno a la
democracia, en situacién de crisis fiscal y de vertiginosa expansién del cuerpo docente, lejos de
revertir agudizd notoriamente en el tltimo quinquenio, como luego se observara.

1. La informacién de la Muestra del Censo de Profesores de 1990

En el afio 1990 la Divisién de Planeamiento Educativo del CODICEN realiz6 un Censo de la
totalidad de los profesores que se encontraban impartiendo clases en Ensefianza Secundaria (10.598)
y UTU (4.802). Si bien no se han publicado las cifras finales de dicho Censo, en 1991 se dio a
conocer un Primer Informe elaborado sobre una Muestra de Anticipacion.

Los primeros datos censales procesados indican que sélo el 26.2% de los docentes de
Ensefianza Secundaria tiene estudios de profesorado completos, cifra que se eleva al 45% para
Montevideo y que desciende al 15% para el Interior del pafs. Para el caso de la UTU tdnicamente el
9.5% de los docentes completd estudios en el INET (16.8% en Montevideo y 4.7% en el Interior).
Se revela, ademds, la existencia de un importante volumen de actuales estudiantes (12%) y
desertores de la ensefianza universitaria (20%), ambos con un nivel desconocido de avance en los
estudios superiores, y un sector de profesionales y egresados universitarios que comprende al 10%
del profesorado. La otra fuente de reclutamiento son los maestros de ensefianza primaria que, con un
15%, superan a la mitad de los egresados del Instituto de Profesores.

Otro indicador significativo aportado por el Censo es el relativo al periodo de ingreso a la
docencia. Los datos de la Muestra de Anticipacién indican que el 32.4% de los profesores de
Ensefianza Secundaria ingresé a la actividad docente en el perfodo 1986-1990. Esto significa que se
estd en presencia de un plantel novel reclutado ante la expansion del servicio y una tasa de retiro
considerable. De quienes ingresaron a la docencia en los ultimos cinco afios, sélo el 20.2% tiene
estudios de profesorado completos -6 puntos por debajo de la cifra correspondiente al total del
cuerpo docente en ejercicio-, en tanto el 23.7% estd compuesto por estudiantes universitarios -el
doble de la cifra correspondiente al total de profesores en ejercicio-. Estas cifras indican que la
situacion del cuerpo docente de Ensefianza Secundaria en materia de formacion lejos de estar
mejorando, se estd deteriorando.

Finalmente, de la informacién aportada por la Muestra de Anticipacién del Censo cabe
destacar lo relativo al desempefio de actividades laborales no docentes por parte de los profesores. El
38.4% de los docentes de Enseflanza Secundaria tiene otras ocupaciones no docentes, cifra que
asciende al 56.8% entre los varones. Resulta significativo, ademads, que tnicamente el 35.8% de los
profesores tiene a la docencia como su principal fuente de ingreso. Es decir, dos de cada tres
profesores subsisten a partir de otros recursos distintos de los ingresos que perciben por su actividad
docente y éstos son, basicamente, sus otras actividades laborales y los ingresos del conyuge.
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2. El relevamiento de docentes de la muestra de CEPAL

Este sintético conjunto de indicadores tomados del Primer Informe del Censo de Profesores realizado
por la Divisién de Planeamiento Educativo del CODICEN es por demds elocuente acerca del
proceso de "desprofesionalizacion" del cuerpo de profesores: falta de formacion especifica para el
cargo, alta movilidad, bajos salarios y subsistencia a partir de otras fuentes de ingreso. El
relevamiento realizado por CEPAL en los liceos y escuelas técnicas del CBU corrobora lo anterior.
Dicho relevamiento incluyé la recoleccion de datos sobre la totalidad de los profesores (540 en total),
que dictaban clase en los 48 grupos de establecimientos oficiales encuestados (con la sola excepcion
de los profesores de Compensacién). Las unidades de observacién y andlisis de esta investigacion
fueron los estudiantes de 3er. afio del CBU, por lo cual se optimiz6 la representatividad de la muestra
de alumnos. La muestra de docentes qued6 conformada a partir de la pertenencia de los profesores a
liceos (conglomerados de docentes) y, dentro de los mismos, a un grupo de 3ro. del CBU. Estas
caracteristicas le otorgaron amplia representatividad a la hora del andlisis de la relacién
docentes-alumnos, por lo que puede decirse que se traté de una muestra sumamente potente, mds alla
de no ser la 6ptima para el estudio especifico y particular del cuerpo docente. Los datos son pues
representativos del cuerpo de profesores que dicta clase en 3er. afio del CBU en establecimientos
oficiales de Montevideo, e indicativos de quienes lo hacen en el mismo curso en las capitales
departamentales del Interior del pais. La informacién proviene de la Declaracién Jurada que los
profesores llenan al tomar posesion cada afio de sus horas de clase.

Cabe sefialar que los datos que se presentan a continuacién no son totalmente comparables
con los datos de anticipacién del Censo dado que se trata de universos distintos. Este ultimo
comprende dos muestras independientes de carcter nacional para la totalidad de los profesores de
Educacion Secundaria y de UTU, que incluyen profesores tanto de CBU como de ensefianza técnica
y formacién profesional en el caso de UTU y de segundo ciclo en el caso de Secundaria. La muestra
de CEPAL comprende unicamente a profesores de los grupos de 3er. afio del CBU evaluados
conjuntamente en Secundaria y en UTU. Como se dijo, esta muestra es representativa de
Montevideo y sélo indicativa de las capitales departamentales del Interior del pais.

a. La formacién de los profesores

En primer término cabe destacar la fuerte heterogeneidad de los perfiles de formacion de los
profesores de 3er. afio del CBU observados en la muestra. Mientras s6lo un 34% de ellos son
egresados del IPA, lo que define lo limitado de la profesionalizacién docente, los profesionales
universitarios son un 7.3%, los maestros el 8.6% y los diplomados en el Instituto Nacional de
Ensefianza Técnica (cuyas especialidades son: Carpinterfa, Electrénica, Electrotecnia, Mecénica
General y Automotriz, Confeccién de vestimenta y Economia doméstica) son el 2.3%. Pero en
prioridad, la segunda categoria en importancia luego de los profesores profesionales son los
estudiantes y los desertores de la ensefianza superior (25.1%), con aportes especificos de la
Universidad (14.6%), IPA (8.4%) y Magisterio (2.1%). Otros dos subconjuntos aportan cada uno
alrededor del 11% de los efectivos. Uno es muy heterogéneo porque comprende desde los egresados
del Instituto Superior de Educacién Fisica (ISEF) que atienden las clases de gimnasia, hasta
egresados del Conservatorio de Mdsica pasando por la Alianza Francesa. El otro, tiene un rasgo
muy especial: se trata de personas con estudios de ensefianza media desde el bachillerato hasta el
liceo incompleto.
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Para los liceos publicos de Montevideo, el porcentaje de profesores titulados alcanza al
46.9%, cifra similar a la aportada por la Muestra de Anticipacién del Censo de Profesores. Para los
liceos del Interior el porcentaje del profesores titulados es del 25.4%, cifra superior a la aportada por
el Censo pero la diferencia es facilmente explicable dado que los establecimientos estudiados por
CEPAL pertenecen exclusivamente a capitales departamentales. Para las escuelas técnicas de
Montevideo se tiene un 20.3% de profesores titulados, en tanto para las escuelas técnicas del Interior
la cifra desciende al 6.5%.

Es significativa la baja proporcién de profesores egresados del IPA que son quienes estin
especificamente formados para el trabajo con adolescentes y en la disciplina especifica que ensefian.
Las repercusiones de estas desigualdades segtin tipo de establecimientos seran consideradas
conjuntamente con los resultados de las pruebas de Idioma Espafiol y Matematica y el andlisis del
origen sociocultural de los estudiantes al evaluar la existencia de subsistemas educativos en el
Capitulo IV.

Analizando la formacién de los docentes seglin asignaturas (Cuadro 7) se aprecia que los
indices mds bajos de profesores titulados se encuentran nada menos que en Matematica (13.3%) que
se ubica inmediatamente después de las APO (10.3%). Le sigue luego Francés con 20.9% (si bien
en este Ultimo caso es de destacar que la mayoria de los docentes tienen estudios completos en la
Alianza Francesa) y Fisica con un 26.2% de docentes titulados en el IPA. Es significativo que
Matemadtica y Fisica son ademds las asignaturas con mayor porcentaje de docentes con estudios
universitarios incompletos (31.1% y 28.6%, respectivamente) y que también registren las mds altas
frecuencias de estudiantes y desertores del IPA. Como ya se habia dicho de estas categorias de
estudios incompletos, no se sabe cudntos afios o cudntas asignaturas aprobadas tienen sus titulares, ni
tampoco se conoce respecto a estudiantes y desertores universitarios la pertinencia de sus estudios
respecto a la asignatura que ensefian.

Es sintomdtico que la proporcién de estudios universitarios incompletos no tenga relacién con
la de docentes con estudios universitarios completos (6.7%) entre los que ensefian Matematica, lo
que permite sospechar que no se trata de una "vocacién" por la ensefianza de la Matemdtica que se
registra entre quienes cursan o desertaron de la Universidad, sino que revela un vacio de docentes
que es "llenado" por quienes realizan estudios o han desistido de continuarlos y que son convocados
e incitados a falta de profesores especializados.
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Cuadro 7

NIVEL DE FORMACION ALCANZADO POR LOS PROFESORES
DE 3er. ANO DEL CBU SEGUN ASIGNATURAS

(porcentajes)
ISEF/INET
Alianza
Numeros Hasta Univers. Univers. Magisterio IPA IPA

absolutos Bachiller incompl. completa inc/compl. incompl. completo

Literatura (42) 7.1 2.4 2.4 4.8 4.8 78.6
Matemdtica ( 45) 11.1 31.1 6.7 13.3 24.4 13.3
Francés (43) 9.3 7.0 4.7 53.5 4.7 20.9
Quimica (44) 4.5 20.5 9.1 11.4 9.1 45.5
Fisica (42) 7.1 28.6 9.5 9.5 19.0 26.2
Geografia (41) 7.3 7.3 2.4 22.0 4.9 56.1
Historia (45) 2.2 4.4 4.4 6.7 11.1 71.1
Ed. Civica (41) 4.9 24 .4 9.8 19.5 2.4 39.0
Biologia (41) 2.4 17.1 19.5 2.4 7.3 51.2
A.P.O. (97) 32.0 16.5 10.3 24.7 6.2 10.3
Ed. Fisica (52) 5.8 1.9 - 90.4 1.9 -

Total (533) 10.9 14.6 7.3 24.8 8.4 34.0

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.

Pocas palabras son necesarias para alertar sobre los riesgos que asume un pafs que quiere
ingresar a la competencia internacional y a la modernidad tecnolégica cuando no ha logrado formar
el numero suficiente de profesores de Matemdtica para atender su enseflanza media obligatoria y
apenas dispone de uno de cada diez en ejercicio, sin que se haya implementado ningin tipo de
politica para superar a la brevedad posible esta situacion.

En el otro extremo los porcentajes mds altos de docentes titulados se encuentran en Literatura
e Historia con el 78.6% y el 71.1% respectivamente, seguidas algo mds lejos por Geografia y
Biologia con el 56.1% y el 51.2% respectivamente.

Los datos hasta aqui presentados indican que el problema de la carencia de docentes
especificamente formados para el cargo contintia siendo uno de los puntos cruciales de la ensefianza
media en nuestro pafs, particularmente en las asignaturas cientificas. Indican ademés como problema
adicional una gran heterogeneidad en la formacioén de los agentes socializadores que tienen a su
cargo las clases en el CBU.

Los datos primarios del Censo de Profesores, que fueran resefiados un poco maés arriba,
indicaban que el perfil de formacién de los profesores de ensefianza media lejos de mejorar estarfa
empeorando. El relevamiento efectuado por CEPAL confirma dicha hipétesis segliin resulta de
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comparar los perfiles de formacién de los docentes ingresados en los dltimos cinco afios con los del
conjunto (Cuadro 8). En efecto, mientras actualmente en los liceos de Montevideo el 46.9% de los
profesores egresé del IPA, entre los ingresados a la docencia en los dltimos cinco afios dicho
porcentaje se reduce al 34.9%. Lo mismo ocurre en los liceos del Interior: mientras en el conjunto de
los profesores de dicho subsistema los egresados de cursos de profesorado constituyen el 25.4%,
entre los ingresados en los Ultimos cinco afos los titulados son solamente el 10.5%. Sélo en las
escuelas técnicas de Montevideo se observa una mejora en la proporcién de egresados del IPA entre
los profesores ingresados en los dltimos cinco afios (26.7% en relacién a un 20.3% para el conjunto).

A los efectos de completar el diagnéstico sobre esta problematica la Oficina de CEPAL
relevé informacién sobre ingresos y egresos del Instituto de Profesores Artigas y cursos de
profesorado en los IFD del Interior del pais. La informacién recogida se consigna en los Cuadros 9 y
10. Como puede apreciarse, el comportamiento de los ingresos al primer afio de los profesorados es
algo azaroso. Después de un brusco descenso en los afios '86 y '87 (presumiblemente como efecto del
cambio de planes que retornd a cuatro afos la duracién de los cursos), el volumen de ingresos al IPA
tiende a incrementarse en los ultimos afios. Algo similar ocurre en los Institutos de Formacion
Docente del Interior del pafs, destacdndose un notable crecimiento en los tltimos dos afios.

Sin embargo, simultdneamente se aprecia una tendencia a la baja en los egresos en relacion a
1985, probablemente porque atn estd operando el efecto de la disminucién de la matricula en los
afios '86 y '87, sumado a ello el retraso en el egreso producido por la extension de la carrera a cuatro
afios. De todos modos es llamativa la distancia entre los volimenes de ingresos y los de egresos tres
o cuatro afios mds tarde. En relacién al total de ingresados en primer afio en 1985, los egresados tres
afios mds tarde equivalen al 34.5% en el IPA y al 17.2% en los IFD del Interior. Del mismo modo, si
se consideran los totales de ingresados en 1987 se constata que cuatro afios mds tarde egresa un total
equivalente al 41.1% de aquellos para el caso del IPA y al 15.7% para el caso de los IFD.

El tema merecerfa un tratamiento en mayor profundidad que escapa a las posibilidades del
presente diagndstico. Sin embargo, a titulo meramente aproximativo, parece importante hacer notar
que el volumen total de egresos en relacién a las necesidades del sistema es muy bajo. En los tltimos
seis afios han egresado a nivel nacional un total de 1.467 profesores titulados, lo que implica un
promedio de 245 titulados por afio, que representan el 2.3% del total de profesores censados por el
CODICEN en 1990. Si se tiene en cuenta que, en los dltimos seis afios, el sistema ha crecido a un
ritmo promedio del 3.5% anual y que dado que los profesores se jubilan como tope méximo a los 35
afios de ejercicio docente, el porcentaje de reposicion de profesores puede estimarse en el orden del
2.5% anual, se tiene un indicador de las necesidades de docentes sin llegar a sustituir a los que
actualmente ejercen sin formacién profesional. Con los actuales egresos de los Institutos de
Formacion Docente no se alcanza ni a cubrir el crecimiento del sistema ni a sustituir a los profesores
que cada afio se retiran de la docencia. Por otra parte, los egresos por asignatura contindan siendo de
menor magnitud en las ciencias bésicas y en las asignaturas en que la situacién es mas deficitaria
(Cuadro 10).
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Cuadro 8

PERFIL DE LOS DOCENTES INGRESADOS EN LOS ULTIMOS CINCO ANOS
EN RELACION AL CONJUNTO DE LOS DOCENTES DE 3er. ANO DE CBU

ISEF/INET
Alianza
Numeros Hasta Univers. Magisterio IPA IPA
absolutos Bachiller inc/compl. inc/compl. incompl. completo

Liceos
Montevideo

Composicién (271) 1.8 15.5 26.9 8.9 46.9

Actual

Ingresados

Ult. 5 afios ( 63) 3.2 9.5 34.9 17.5 34.9
Liceos
Interior

Composicidn

Actual (142) 22.5 11.3 33.8 7.0 25.4

Ingresados

Ult. 5 afios ( 57) 29.8 17.5 31.6 10.5 10.5
Escuelas técnicas
Montevideo

Composicién

Actual (74) 8.1 21.6 44.6 5.4 20.3

Ingresados

Ult. 5 afios ( 15) 6.7 20.0 40.0 6.7 26.7
Escuelas técnicas
Interior

Composicién

Actual ( 46) 32.6 8.7 37.0 15.2 6.5

Ingresados

Ult. 5 afios (13) 15.4 23.1 46.2 15.4 0.0

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.
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Cuadro 9

EVOLUCION DE LOS INGRESOS Y EGRESOS DE LOS CURSOS DE PROFESORADO
EN EL INSTITUTO DE PROFESORES ARTIGAS E INSTITUTOS DE FORMACION
DOCENTE DEL INTERIOR DEL PAIS A PARTIR DE 1985
(en nimeros absolutos y porcentajes con base 100 en 1985)

I.P.A. I.F.D. Interior Total
Ingresos Ingresos Ingresos
en ter. en fer. en ter.
afo Egresos afio Egresos afo Egresos

1985 905 228 412 46 1.317 274
1986 376 153 403 42 779 195
1987 372 312 153 7 525 383
1988 708 190 529 65 1.237 255
1989 704 150 418 33 1.122 183
1990 950 153 997 24 1.947 177
1991 994 1.718 2712

Porcentajes con Base 100 en 1985

1985 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0
1986 415 67.1 97.8 91.3 59.1 71.2
1987 411 136.8 37.1 154.3 39.9 139.8
1988 782 83.3 128.4 141.3 93.9 93.1
1989 778 65.8 101.5 .7 85.2 66.8
1990 105.0 67.1 242.0 522 147.8 64.6
1991 109.8 417.0 205.9

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo, sobre la base de datos aportados por la Direccion del Instituto de Profesores Artigas y la
Oficina de Administracion Estudiantil de la Direccién de Formacién y Perfeccionamiento Docente del CODICEN.
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Cuadro 10

EGRESADOS DEL INSTITUTO DE PROFESORES ARTIGAS
EN EL PERIODO 1985-1990 SEGUN ASIGNATURAS

Asignatura Egresados Porcentaje
Historia 181 15.3
Literatura 147 124
Geografia 118 9.9
Biologia 115 9.7
Filosofia 112 9.4
Quimica 92 7.8
Matemética 81 6.8
Fisica 76 6.4
Educacion Civica 76 6.4
Idioma Espariol 65 55
Inglés 56 47
Dibujo 44 37
[taliano 11 0.9
Astronomia 7 0.6
Francés 5 04

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo, sobre la base de datos
aportados por la Direccion del Instituto de Profesores Artigas.

b. Antigiiedad docente

La antigiiedad docente promedio de los profesores del 3er. afio del CBU es de 10.9 afios,
siendo algo menor en los establecimientos del Interior del pais (9.6 afios en los liceos y 10.3 en las
escuelas técnicas) y algo mayor en los de Montevideo (11.5 en los liceos y 11.7 en las escuelas
técnicas). En el Cuadro 11 puede observarse la distribucién de los docentes segtn el periodo de
ingreso a la docencia, en los distintos subsistemas. Se constata que existe un sector de profesores
antiguos, que ingresaron a la docencia antes de 1970, que es del orden del 12.7% del total de la
muestra (porcentaje algo superior entre los profesores de Montevideo y algo inferior entre los del
Interior). Se tiene luego un sector mayoritario de antigiiedad media, compuesto por profesores
ingresados al sistema entre 1971 y 1980, que es del orden del 38% y un sector de docentes mas
joévenes que comenzaron a ejercer la docencia entre 1981 y 1985, que es del orden del 17%.
Finalmente, sumando las dos tdltimas columnas del Cuadro 11, se tiene un importante conjunto de
profesores nuevos, ingresados en los tltimos cinco afios, integrado por el 32.6% de los docentes de la
muestra.

64



Cuadro 11

ANO DE INGRESO A LA DOCENCIA DE LOS PROFESORES DE 3er. ANO DE CBU
SEGUN SUBSISTEMAS Y ASIGNATURAS
(en porcentajes)

Numeros Antes
Absolutos 1970 1971-80 1981-85 1986-88 1989-91

SUBSISTEMAS:

Liceos

Montevideo (269) 13.8 40.5 171 104 18.2
Liceos

Interior (147) 12.2 30.6 13.6 21.8 21.8
Esc.Técnicas

Montevideo (74) 14.9 37.8 23.0 10.8 135
Esc.Técnicas

Interior (47) 43 46.8 14.9 14.9 19.1
Todos (537) 12.7 38.0 16.8 14.0 18.6
ASIGNATURAS:
Literatura (41) 1741 48.8 22.0 7.3 4.9
Matematica (45) 15.6 28.9 244 20.0 11.1
Francés (44) 295 205 114 22.7 15.9
Quimica (44) 9.1 38.6 227 15.9 13.6
Fisica (42) 95 452 14.3 14.3 16.7
Geografia (41) 14.6 43.9 22.0 9.8 9.8
Historia (45) 13.3 44.4 244 111 6.7
Ed. Civica (41) 9.8 61.0 12.2 7.3 9.8
Biologia (40) 125 425 15.0 125 175
APO (101) 10.9 24.8 10.9 12.9 40.6
Ed. Fisica (53) 1.9 39.6 13.2 18.9 26.4
Todos (537) 127 38.0 16.8 14.0 186

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.

Este dltimo dato resulta significativo. El hecho que 1 de cada 3 profesores recién haya
ingresado al sistema esta indicando una importante movilidad y renovacién en el cuerpo docente del
CBU. En principio esta situacién puede explicarse por las modificaciones curriculares introducidas
por el CBU, que implicaron la creacién de nuevas actividades y asignaturas y, por ende, la creacién
de nuevos cargos docentes. Sin embargo, si se observa en la tdltima columna del Cuadro 11 el
porcentaje de docentes ingresados en los dltimos tres afios, se constata que es cercano al 20% del
total de los profesores en todos los subsistemas (con excepcion de las escuelas técnicas de
Montevideo en que el porcentaje desciende al 13.5%).
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Téngase en cuenta que el crecimiento de la cantidad de profesores por las modificaciones
curriculares introducidas por el CBU se produjo hasta 1988, afio en que la reforma llegé a 3er. afio,
por lo que dicho factor ya no estarfa operando en los tltimos tres afios. Por otra parte, dado que la
cantidad total de grupos del CBU en los liceos oficiales de Montevideo creci6 en el periodo §9-91 de
1094 a 1101 (por debajo del 1%), tampoco la expansioén del sistema explica ese 18% de docentes
recién ingresados en los liceos de Montevideo. Finalmente, el porcentaje de docentes que accede al
limite jubilatorio (35 afios de ejercicio docente) estadisticamente puede estimarse en el entorno del
2.5% anual. De modo que tampoco es posible explicar ese 18% de renovacién de docentes por
sustitucion de aquellos que se jubilan.

Al respecto pueden plantearse las siguientes hipGtesis provisorias

a) Las nuevas actividades y asignaturas introducidas por el CBU tienen un efecto de movilidad
propio de toda renovacién curricular en la que no se puede apelar a la masa de profesores ya
formados (vedse al respecto los datos que se ofrecen a continuacién acerca de los profesores de
APO). Esto implica un importante problema en el funcionamiento de los establecimientos dado
que existe un conjunto no despreciable de profesores que "entran y salen" permanentemente.

b) Algunos testimonios aportados por los directores indican que se estarfa produciendo en
Secundaria un traslado de los profesores titulados de 1° a 2° Ciclo, con lo cual el CBU se
transformarfa en la via de entrada a la docencia de los noveles profesores y de aquéllos sin
formacién especifica, al igual que las escuelas periféricas operan de puerta de entrada en la
Enseflanza Primaria, segtin fuera analizado en el segundo Informe de CEPAL, Qué aprenden y
quiénes aprenden en las escuelas de Uruguay. Como resultado de ello, los docentes menos
experientes y con menores niveles de formacion atenderian a quienes es méas dificil ensefiar.

¢) Se podria estar produciendo también un fendmeno de abandono total o parcial (reduccién de las
horas de dedicacién) de la docencia por parte de los profesores al cabo de algunos afios de
ejercicio, con lo que aumentaria la proporcién de quienes tienen a la docencia como ocupacién
residual y la proporcién de jévenes que asumen la docencia, como trabajo transitorio, durante su
periodo de formacién.

Finalmente, en relacién con las asignaturas los profesores de APO y Educacién Fisica son los
que ostentan los promedios més bajos de antigiiedad, en el orden de los 8 afios. Los de Literatura y
Frances son los de mayor antigiiedad promedio con 13.3 y 13.2 afios respectivamente. Las
asignaturas Historia y Literatura son las que tienen los mas bajos porcentajes de profesores recién
ingresados al sistema, con un 6.7% y un 4.9% (véase Cuadro 11).

c. Dedicacion horaria

De la Declaracién Jurada de los profesores se tomaron también datos acerca de la cantidad de
horas que los profesores trabajan en el establecimiento encuestado, el total de horas que trabajan en
la docencia, y la cantidad de liceos en los que se desempefian. Estos datos son significativos dado
que hay sustanciales diferencias entre la calidad del trabajo y compromiso entre la tarea de un

15/ Seguramente los datos definitivos del Censo de Profesores permitiran un anlisis més riguroso
de este problema.
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profesor que tiene concentradas sus horas en un sélo establecimiento y se dedica de lleno a la
docencia, y la de aquél que sélo tiene a la docencia como actividad lateral a la que dedica unas pocas
horas a la semana o tiene sus horas repartidas en varios establecimientos viéndose obligado a
trasladarse permanentemente. En estos ultimos casos el profesor probablemente tendrd bajo sentido
de pertenencia institucional y poca disposicion y posibilidades para participar en toda actividad que
implique tiempo extra a sus estrictas obligaciones de aula.

Los datos relevados indican que el 37.1% de los profesores de la muestra tiene apenas entre 1
y 10 horas semanales de dedicacién en el establecimiento estudiado. El porcentaje es menor en los
establecimientos dependientes de UTU, tanto en Montevideo como en las capitales departamentales
del Interior del pafs, en tanto en los liceos del Interior asciende al 46.4%. Es decir que, en particular
en el caso de los establecimientos dependientes de Educacion Secundaria, mas de uno de cada tres
profesores "pasa” por el liceo dos o tres veces a la semana a dictar dos o tres horas de clase. Son esos
profesores a los que, generalmente, los directores del establecimiento nunca llegan a conocer, resulta
muy dificil supervisar y con los cuales, seguramente, no se puede contar para actividades
extraordinarias. Pero si a éstos se agregan aquéllos que tienen algunas horas mas pero que, en modo
alguno, llegan a "establecerse” en la escuela o liceo, se comprueba que tres de cada cinco profesores,
el 61.7%, no supera las 18 horas de dedicacion semanal en el establecimiento (Cuadro 12). Para los
liceos de Montevideo dicho porcentaje es del 57.9%, para las escuelas técnicas del 56.2%, para los
liceos del Interior es del 71.2% y para las escuelas técnicas de esta misma region, del 46.8%.

La contraparte es que un 43% de los profesores trabaja en un unico establecimiento. El 38%
trabaja en dos y el 19% trabaja en tres y mds liceos o escuelas técnicas. En relacién a la cantidad
total de horas trabajadas en la docencia -sea publica o privada-, la distribucién de frecuencias sefiala
que el 19% de los profesores dicta 31 y mds horas semanales de clase, un 61% dicta entre 16 y 30
horas semanales, y un 21% entre 1 y 15.

Al respecto, cabe recordar que hacia mediados de siglo, en otra situacién econémica del pafs y
con una Enseflanza Secundaria de cobertura reducida, se consideraba la unidad docente de 20 horas
semanales como el ideal de horas de clase a dictar, dado que un adecuado desempeifio de la labor
docente implica una importante dedicacién de tiempo a la preparacion de clases, correccion de tareas
y escritos, formacién y puesta al dia permanentes, interaccion e intercambio con los colegas y a la
participacién en Reuniones de Profesores, Salas Docentes, Asambleas Técnico-Docentes,
actividades éstas que constituyen un aspecto esencial de la tarea docente e insumen una importante
dedicacion de tiempo. Con el deterioro de los niveles de ingreso de los profesores, buena parte de
dichas actividades han sido reducidas o abandonadas.

Las cifras aludidas indican, pues, una importante sobrecarga de trabajo para una gran
proporcion de los profesores, en tanto en el otro extremo se cuenta con otro significativo nimero de
docentes que se dedican so6lo lateralmente a esta actividad.

Igualmente, cabe sefialar que el sistema de horas docentes y remuneraciones vigente responde
a la realidad de varias décadas atrds, en que el docente podia subsistir adecuadamente con su
retribucién por una unidad docente de 20 horas de clase, e incorporar el resto de las actividades
resefiadas como parte de su trabajo /. En el fondo se trata de un sistema de sueldos propio de los

19/ En setiembre de 1991 el sueldo bésico por la unidad docente de 20 horas semanales de clase,
en el primer grado del escalafén fue N$ 384.436 nominales (U$S 175) y N$ 326.792 liquidos (U$S
149) (no incluye beneficios sociales).
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profesores universitarios de 1930 aplicado a una ensefianza de masas a fines del siglo. En la
actualidad parecerfa mds apropiado pasar a un sistema de contrato de los docentes para
desempefiarse en un turno completo en un mismo establecimiento, lo que permitiria un mayor
compromiso del profesor con la institucién, a la vez que, evitar la ineficiencia en el uso de los
recursos humanos que supone trabajar con profesores con baja carga horaria y dispersos en varios
locales.

d. Efectivos, interinos y suplentes

Un dltimo conjunto de datos relevados es el que refiere al caricter en que los profesores
ejercen su cargo. Al respecto, se puede constatar un bajo porcentaje de docentes efectivos, lo que sin
duda contribuye a consolidar el caricter de "provisoriedad" con que se ejerce la profesién docente.

En el total de la muestra, el 36.5% de los profesores es efectivo y las diferencias son
significativas entre los diversos subsistemas: 47.7% en los liceos Montevideo, 37.8% en las escuelas
técnicas de Montevideo, 24.0% en los liceos de las capitales departamentales, y 8.3% en las escuelas
técnicas de dichas ciudades. Simultdneamente, mas de uno de cada dos profesores ejercen su cargo
con cardcter de interinos y uno de cada 10 es suplente. Llama la atencién el alto porcentaje de
suplentes en los liceos de Montevideo, que asciende al 13.3% (Cuadro 13). El alto porcentaje de
interinos seguramente tiene como consecuencia algunos de los trastornos de inestabilidad docente y
de demoras en la provision de los cargos aludidos anteriormente, ya que, hasta 1991, dichos
profesores han debido concurrir todos los afios a una nueva eleccioén de horas.

Entre las diversas asignaturas nuevamente se destacan Educacion Fisica, APO y Matemadtica
por sus altos indices de profesores interinos: 84.7%, 79.4% y 75.6%, mientras que Educacién Civica
y Literatura aparecen con las més altas tasas de efectividad, 77.1% y 63.4% (Cuadro 13).

Cuadro 12
DEDICACION HORARIA SEMANAL DE LOS PROFESORES
EN EL ESTABLECIMIENTO ESTUDIADO SEGUN SUBSISTEMAS
(en porcentajes)

Numeros 1a10 11a18 19y més
absolutos horas horas horas
Liceos Mvdeo. (278) 356 223 421
Liceos Interior (153) 46.4 24.8 28.8
Esc.técnicas
Montevideo (74) 324 338 338
Esc.técnicas
Interior (47) 234 23.4 53.2
Todos (552) 37.1 24.6 38.2

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.
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Cuadro 13
CARACTER DEL CARGO DE LOS DOCENTES DE 3er. ANO DE CBU
SEGUN SUBSISTEMAS Y ASIGNATURAS
(en porcentajes)

NUmeros
absolutos Efectivo Interino Suplente

SUBSISTEMAS

Liceos Mvdeo. (271) 47.7 39.1 13.3
Liceos Interior (145) 24.0 68.0 8.0
Esc.técnicas

Montevideo (74) 37.8 60.8 14
Esc.técnicas

Interior (47) 8.3 87.5 42
Todos (537) 36.5 54.1 94
ASIGNATURAS

Literatura (42) 63.4 26.8 9.8
Matematica (145) 20.0 75.6 44
Francés (43) 38.6 47.7 13.6
Quimica (44) 48.9 46.7 44
Fisica (41) 26.8 63.4 9.8
Geografia (41) 44.2 34.9 20.9
Historia (45) 545 34.1 14
Ed.Civica (41) 774 16.7 6.3
Biologia (41) 43.6 41.0 15.4
APO (101) 147 79.4 59
Ed.Fisica (59) 6.8 84.7 85
Todos (537) 36.5 54.1 94

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.

3. Clases no dictadas

El més alarmante indicador del deterioro de la tarea docente en el Ciclo Basico Unico de Ensefianza
Media es el elevado porcentaje de clases no dictadas. A los efectos de construir un indicador sobre el
punto se trabajé con la totalidad de los Partes Diarios correspondientes a los meses de mayo y junio
de 1991 en los establecimientos oficiales comprendidos en la muestra de CEPAL. De ellos se tomd,
para cada uno de los grupos integrantes de la muestra y para cada una de las asignaturas, el total de
clases no dictadas, independientemente del motivo por el cual esto sucediese. Es decir que se
incluyen tanto las clases no dictadas por ausencia del profesor como por designaciones tardias o
vacantes no cubiertas. En otras palabras, los porcentajes de clases no dictadas encontrados responden
tanto a las inasistencias y licencias de los profesores como a los defectos e ineficiencias del sistema
de designacidn de docentes.

Para el total de los grupos de la muestra se encuentra que no se dictaron un 15.5% de las
clases. El porcentaje asciende al 17.3% en Montevideo, tanto para los liceos como para las escuelas
técnicas, y es menor en el Interior, descendiendo a un 11% en el caso de los liceos (véase Cuadro
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14). Estas cifras implican que, en la ciudad de Montevideo, en los grupos de 3er. afio del CBU no se
dicta una de cada seis clases, lo que equivale a no tener clases un dia a la semana.

Si se observa lo sucedido individualmente en cada uno de los grupos encuestados se encuentra
que los porcentajes de clases perdidas varian entre un minimo de 5.5% (en un grupo perteneciente a
una escuela técnica de Montevideo) y un maximo de 34.5% (en otro perteneciente a otra escuela
técnica también de Montevideo). Este tltimo grupo perdi6 una de cada tres clases.

Un quinto de los grupos analizados perdi6 entre el 5% y el 9.9% de las clases, un tercio entre
el 10% y el 14.9%, un cuarto entre el 15% y el 19.9% y el quinto restante perdié 20% y mds de sus
clases.

Un sistema de ensefianza que omite el ejercicio de la misma en tan elevada proporcién de su
tiempo disponible directamente no funciona.

Seria inconcebible una empresa productiva que dejara de operar promedialmente un dia de
cada seis por ausencias de su personal y menos imaginable serfa una empresa en que las
interrupciones de labor se produjeran en forma aleatoria a lo largo de los dias y de las horas, hasta
sumar un sexto del tiempo previsto para la produccién y el trabajo.

Sin embargo, es ésta precisamente la situacion de los establecimientos de ensefianza donde se
dicta el CBU.

Se ha anotado precedentemente que, como efecto de la reduccién del afo lectivo para realizar
la Recuperacién y de la jornada diaria para tener salones donde realizar la Compensacion, el nimero
de horas reloj de clases anuales no supera a 600. Es necesario agregar que, por el ausentismo
promedio y los complejos sistemas de designacién de nuevos profesores y de suplentes, se pierden
anualmente otras 100 horas de clase, con el resultado que la formacién efectiva se reduce a 500 horas
de clase. Esto implica que como "tiempo de exposicion" al proceso educativo, los adolescentes
tienen el equivalente a 1 hora y 22 minutos promedio por cada uno de los 365 dias del afio.

Parecerfa obvio sefialar que, bajo esas condiciones, se torna pricticamente imposible la
ensefianza y el aprendizaje y que buena parte de la explicacion de los bajos resultados en las pruebas
de Matematica y de Idioma Espafiol, que luego se presentan, se origina en la reduccién de la efectiva
atencion horaria al conjunto de los estudiantes.

Cabe, finalmente, observar que la pérdida de horas y de dias de clases en el CBU mads que
triplica la que fuera registrada por la CEPAL para la muestra representativa de las escuelas oficiales
de Montevideo que fuera utilizada para la preparacion del informe Qué aprenden y quiénes
aprenden en las escuelas de Uruguay. Las bajas remuneraciones docentes son similares en ambos
niveles y sistemas de enseflanza, por lo que es necesario descartar este critico aspecto como
explicacién del fenémeno para considerar comparativamente las diferencias entre: un cuerpo
profesional como es el magisterio frente a un cuerpo de profesores de limitada profesionalizacién y
que recluta su personal entre quienes de hecho consideran esa actividad como temporaria o
complementaria; maestros que cumplen una media jornada sin interrupcion frente a profesores-hora
que se desplazan de uno a otro establecimiento;  establecimientos escolares integrados
promedialmente por 700 alumnos y unos 18 maestros por escuela y establecimientos de educacién
media que llegan a tener hasta 400 profesores a la semana en sus diferentes turnos (los
establecimientos con 2.000 alumnos tienen un promedio de 200 profesores, con la consiguiente
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situacién de anonimato, descontrol e irresponsabilidad); el sistema de designacién y operacién de
los docentes que rige uno y otro caso.

El sistema de mdltiples asignaturas y profesores reclutados para atender horas de clase y no
turnos de trabajo no sélo puede explicar, en buena medida, el fracaso del proceso de
enseflanza-aprendizaje sino que debe repercutir directamente en el elevadisimo porcentaje de clases
no dictadas.

A lo anterior debe agregarse la rigidez y el centralismo del sistema de provisién de suplentes.
El director de un liceo no tiene autonomia para designar a otro profesor del establecimiento como
suplente de un colega que se enferma unos dias por lo que la emergencia no podria ser cubierta por
otro profesor.

En el Interior, los directores de liceo tienen la delegacion de autoridad para designar
suplentes; en Montevideo deben solicitar dicha nominacién a los servicios centrales lo que, con
independencia de la buena voluntad de los funcionarios, significa una bisqueda entre docentes con
horas inferiores a los topes, titulados carentes de horas y otras personas candidatos a ejercer
suplencias, en el cual se pierde un considerable nimero de dias.

Por esto, es posible afirmar que entre las miiltiples razones que explican un mayor nimero de
clases perdidas en liceos de Montevideo que en el Interior, debe ubicarse el centralismo del sistema
de nombramientos.

Cuadro 14

CLASES NO DICTADAS EN EL PERIODO MAYO-JUNIO 1991
SEGUN SUBSISTEMAS Y FORMA DE ADMINISTRACION

Clases Clases no clases
Subsistemas previstas dictadas perdidas
Liceos Montevideo 3970 687 17.3%
Liceos Interior 2120 233 11.0%
Escuelas técnicas Mdeo. 1105 191 17.3%
Escuelas técnicas Interior 584 93 16.0%
Todos 7779 1204 15.5%

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.

4. La '"desprofesionalizacion' de la actividad docente

Como fruto de la problemética resefiada se produce un hecho en cierta medida esperable, pero no por
ello menos paraddjico: la falta de formacion y/o el ausentismo de sectores del profesorado
constituyen una de las principales fuentes de problemas en los liceos. En el Cuestionario
aplicado a los directores de los establecimientos encuestados se les solicité que identificasen los tres
principales problemas de su liceo. Es significativo que los problemas relacionados con el cuerpo de
profesores (ausentismo, incumplimiento de responsabilidades, falta de formacidn, etc.) ocupen el
primer lugar con un 67% de menciones (ver Cuadro 15). En las reuniones realizadas con los
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directores de los establecimientos de Montevideo la problematica aparece descrita con mayor detalle.
En los Recuadros 9 y 10 se consignan algunos pasajes ilustrativos.

El conjunto de datos recogidos en los liceos, junto con los testimonios aportados por los
directores de los liceos y escuelas técnicas, constituyen un panorama nitido de lo que se ha dado en
denominar la "desprofesionalizacion” de la actividad docente. A modo de sintesis de los aspectos
mas relevantes del fendmeno se pueden enumerar:

a. Los profesores estin muy mal remunerados. Ello provoca una gran sobrecarga de trabajo en un
sector importante de los docentes. Otro sector no menos importante tiene la labor docente como
una actividad lateral. Un reducido porcentaje de los profesores tienen a la docencia como su
principal fuente de ingresos.

b. Un importante porcentaje de profesores carece de formacion especifica para la tarea. Esto parece
tener como principal consecuencia problemas de indisciplina en los grupos y dificultades
metodoldgicas para involucrar a los adolescentes en el aprendizaje.

c. Mas de la mitad de los profesores desempefia su cargo en cardcter de interino.

d. La estructura curricular por asignaturas hace que la mayoria de los profesores no acumulen horas
en un mismo establecimiento, sino que se desempefien simultineamente en varios. Esto, sin
lugar a dudas, opera en detrimento de la calidad del trabajo del profesor, su sentido de
pertenencia institucional, la relacién del profesor con los alumnos, sus posibilidades de
participacion en actividades fuera del aula y de contacto con sus colegas y de las posibilidades de
supervision y orientacién de la tarea por parte de la Direccidn.

e. La ensefianza se realiza en unidades o establecimientos educativos sobredimensionados que
crean condiciones de anonimato para los docentes y de imposibilidad de control por parte de
directores a los que se les encomienda la responsabilidad de tres turnos, mientras que, en
primaria, cada turno constituye una unidad educativa con un director a cargo.

f. Las condiciones anteriores generan importantes indices de ausentismo, impuntualidad e
incumplimiento de las obligaciones, con lo que se distorsiona todo el funcionamiento del
servicio. Esto, sumado al sistema de designacion de docentes en vigencia, da lugar a los elevados
indices de clases perdidas anteriormente anotados.
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Recuadro 9

EL AUSENTISMO DE LOS PROFESORES Y LA PERDIDA DE CLASES(*)

¢Cudles son los principales problemas que les plantea el cuerpo docente?
"La inasistencia".

"El nivel de faltas es tremendo".

"La erosion del sistema estd ahi también. Porque nosotros por razones humanas, por diversos motivos, permitimos
que el docente traiga certificado. Los médicos saben que no deben darlos, pero se dan. Es decir que es todo un

deterioro general..."

"¢ Pero cudntos casos hay de los que les hacemos grandes descuentos? Tendrian que pagar para trabajar y hay
algunos que cobran una décima parte de su sueldo. Claro, son pocos, no son todos. Pero hay un porcentaje
importante que recibe descuentos de un tercio del sueldo o mas".

"Tuve un grupo en la mafiana que pasé por 5 profesores y era el tercer mes de clase. Porque la suplente estaba
embarazada, entonces pidié licencia y vino otra profesora que también estaba embarazada, y el otro que se
enfermo... Eso no puede ser. Yo recién completé las horas de todos los grupos ahora, después de vacaciones de
julio. Ahora tengo todas las horas cubiertas. Llegué a tener 35 horas libres por turno con 3 adscriptos. Eso no

puede ser, hay un minimo de condiciones que no se dan..."

"El otro gran problema es el del ausentismo. Es enorme, es una falta de ética total. Yo tengo el caso de una
profesora efectiva, de muchos afios de docencia y excelente docente, que se enferma. Pasan 20 dfas, porque nunca
nombran suplente en seguida, dejan pasar unos 15 dias y nombran otra profesora. La profesora titular se fue a
principios de junio y nombran al suplente a fines de junio. El 2 o 3 de julio toma posesion la suplente embarazada
a término. Di6 una clase y ya pidi6 licencia por maternidad. Ahora va a venir otra persona, suplente del suplente".

"Muchos profesores se quejan y le ponen la falta a un chico cuando llega tres minutos tarde. Pero nosotros
tenemos 17 grupos, y ayer a las 8 menos cuarto habia 5 profesores. Hay gente que llega a las 8 y 10. Y las clases

empiezan 8 menos cuarto. Y a lo mejor viven a la vuelta del liceo".

"Hay muchas inasistencias por licencia médica. Por enfermedad de un familiar también se da licencia. Es decir,
existen una cantidad de causales. Todos los docentes que estudian, todos los que estdn en el IPA, por examen

tienen derecho a 30 dias de licencia en el afio. Si se va sumando..."

"Es increible. Porque los directores podemos dar cinco faltas al afio. Entonces yo de pronto tomo la ficha 79 de un
profesor para ver si ya estd en las cinco faltas o no y veo que tiene una cantidad de licencias, pero todavia no ha
llegado a las cinco faltas que podemos dar nosotros. O sea, todavia no corresponde el descuento, aunque tiene la
Ficha llena de inasistencias. Pero estdn todas justificadas o por enfermedad, o por cursos. Lo que quiero resaltar es

que es enorme la cantidad de clases que los chiquilines no reciben".

(*) Testimonios aportados por los directores en las reuniones organizadas por CEPAL.
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Cuadro 15

LA OPINION DE LOS DIRECTORES SOBRE LOS
PRINCIPALES PROBLEMAS DEL LICEO

19 Los Profesores
(sobrecarga de trabajo, can-
sancio, incumplimiento de las
obligaciones, carencias en su
formacion, etc.)

29 Insuficiencia de personal de
apoyo (adscriptos, administra-
tivos, servicio)

3°/Caracteristicas de la pobla-
cion atendida (marginalidad,
agresividad, desinterés por

el estudio, indisciplina, ca-
rencias economicas y familia-
res)

4/ Deterioro del local liceal
(electricidad, sanitaria, vi-
drios, carpinteria, pintura
azoteas, etc.)

59/ Excesivo nlimero de alumnos e

insuficiencia del espacio fi-
sico (grupos muy numerosos,
cantidad de grupos igual a la
cantidad total de salones, au-
sencia de espacios para recreo

67%

53%

47%

40%

40%

de menciones

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.
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Recuadro Nro. 10

LA SITUACION DE LOS PROFESORES(¥)

"Los buenos docentes estdn sobrecargados de trabajo. Tienen 30 horas en Secundaria y 30 en la privada y no pueden rendir.
Ademas no tienen tiempo humano para sentarse un dia para decir 'bueno, vamos a charlar a ver qué podemos hacer'. No hay
tiempo. En las vacaciones yo intenté hacer una sala docente y después dije no. Si estaban los pobres profesores con unas
caras largas y lo tGnico que querian era que llegaran los 15 dias para terminar con los exdmenes y estar cinco dias sin hacer
nada. Porque no pueden dar méas. ¢Quién vive con los 600.000 o 700.000 pesos que ganan haciendo los dos liceos?.

Ninguna familia vive con eso. Entonces estamos metidos en un problema tal que no vamos ni para atrds ni para adelante".

"El docente gana muy poco. O sea que econémicamente no tiene ningtin beneficio. Pero la educacién ademds no tiene otros
estimulos. Uno nunca ve el resultado de lo que hace, no tiene ningtn tipo de estimulo. El inspector si va, va una vez por
afio y fiscaliza. Fiscaliza, muy severamente dirfa yo, la funcion del docente. Y al otro afio si tiene suerte le llega la

calificacion. Entonces yo creo que el profesor se siente solo. '¢,Y a mi quién me valora, quién me estimula?"".

"Los profesores estdn agotados. Yo tengo un Vespertino al que vienen docentes de dar 30 horas en varios liceos privados.
Cuando llega a nosotros el profesor esta extenuado. Y es buen docente. Pero soporta menos a los chiquilines, tiene menos
paciencia, estd mirando el reloj. Nosotros, a veces, nos paramos en la puerta a la noche, la Coordinadora, la subdirectora o
yo, porque a las 8 menos cuarto ya estdn saliendo todos los grupos. Y cuando nos paramos en la puerta les decimos 'miren

Zm

muchachos, no tocé el timbre todavia, faltan 10 minutos, vayan para la clase, el profesor se equivoco™.

"Hay una dificultad. Los profesores estdn repartidos en varios liceos, siempre hay varios profesores que estdn repartidos en
varios liceos y més si el liceo es grande. Por lo tanto, se cuenta con ellos a la hora de la clase. Después es muy dificil contar
con ellos para cualquier otra actividad. Es decir que organizar una Sala de Docentes es muy dificil..."

"Hay otro problema ademads que tiene que ver con el CBU y es la enorme afluencia de gente que no tiene formacién
docente y para los cuales el trabajo en secundaria es la changa del estudiante universitario mientras estudia..."

"Creo que también hay que tener claro que no se puede seguir improvisando en la ensefianza. No se pueden crear
asignaturas si no estan los profesores. Para todos nosotros es una distorsion terrible tener un porcentaje altisimo de docentes
sin formacion. Esos docentes no son un buen modelo frente al alumno. Desprestigian la actividad docente. El chiquilin
cuando sale de una clase con ese profesor estd mal orientado para la otra clase. Hay una cantidad de fallas en esos docentes
porque ponerse frente a una clase implica tener una preparacion, saber manejar los chiquilines, saber cuando uno tiene que
ponerse firme, cuando tiene que aflojar, saber que uno no puede estar al mismo nivel que ellos. Eso pasa con muchos
profesores que tienen esto como una changa. Todos estos estudiantes de facultad tienen changas en los liceos... Y eso nos

lleva a una situacion bastante cadtica".

"A mi me da la sensacién de que 'los buenos profesores' se aglutinaron en preparatorios porque tienen menos problemas de

"

disciplina... es mds, mi gente buena se va el afio que viene. Todos me dicen 'yo me voy a bachillerato™.

"Y entonces nos queda Ciclo Basico y 4to. con el peor nivel docente, que son los grupos que necesitan mayor nivel docente

porque se estan formando. Cuanto mds chicos son los alumnos mejor es el nivel docente que se requiere".

(*) Testimonios aportados por los directores en las reuniones organizadas por CEPAL.
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D. LAS UNIDADES EDUCATIVAS

En los dltimos afios los estudios sobre politicas educativas han destacado el papel central que el
perfil de los establecimientos desempefia en la determinacién de la calidad de los procesos de
ensefianza, en tanto contexto social mds inmediato de las actividades de aprendizaje. Todo
establecimiento educativo tiene una determinada cultura organizacional o "ethos" institucional, que,
a través de diversos mecanismos muy sutiles (condiciones materiales, normas formales e informales,
clima de relaciones interpersonales, valores), incide decisivamente en la calidad de las actividades
que se desarrollan dentro del establecimiento y, en particular, en la calidad de los aprendizajes '"/.

No es este el lugar para detenerse en una resefia en profundidad del tema, pero quienes han
ejercido la docencia en diferentes escuelas y liceos saben que es mas fécil ser buen profesor en
determinados establecimientos que en otros. Los estudios destacan ademds el papel central que
corresponde a la gestion de direccion de los establecimientos y, especialmente, a la figura del
director en la determinacién de ciertos elementos de esa cultura organizacional. Cabe pues
preguntarse, cudl es la situacion actual de los establecimientos de educaciéon media en Uruguay en lo
que a esa materia se refiere.

1. Las dimensiones de los establecimientos

La primera constatacién que al respecto puede hacerse es que el crecimiento de la matricula no ha
sido acompafiado por un crecimiento paralelo en la cantidad de establecimientos. En el Cuadro 16
puede apreciarse que, en los ultimos 6 afios, la matricula del ciclo basico de ensefianza secundaria ha
crecido el doble que el nimero de liceos y un 6.5% mas que el nimero total de grupos. La
consecuencia previsible es que los grupos se vuelven cada vez mas numerosos y los liceos cada vez
mas superpoblados. Los datos corroboran lo afirmado. En el Cuadro 17 se presentan ordenados,
seglin su matricula, los 16 liceos diurnos mds grandes del pafs, todos ellos con més de 2000 alumnos
al comenzar 1991.

Y/ Daniel Haag, ;Cuil es la gestion adecuada para generalizar el derecho a la educacién?,
Oficina Internacional de la Educacion, UNESCO, Paris, 1981.
José Manuel Escudero, La innovacion y la organizacién escolar. En Roberto Pascual (Coord.), La
gestion educativa ante la innovacién y el cambio, Narcea, Madrid, 1988.
John I. GOODLAD, A place called school, Mc Graw-Hill, 1984.
Michael Rutter y otros, Fifteen Thousand Hours. Secondary schools and their effects on children,
Harvard University Press, 1979.
Milbrey McLaughin, Ambientes institucionales que favorecen la motivacién y productividad de los
profesores. En Aurelio Villa (Coord.), Perspectivas y problemas de la funcién docente, Narcea,
Madrid, 1988.
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Cuadro 16
INCREMENTO DE LA MATRICULA, CANTIDAD DE GRUPOS DE CICLO BASICO
UNICO DE EDUCACION SECUNDARIA PUBLICA (DIURNA Y NOCTURNA)
Y CANTIDAD DE LICEOS ENTRE 1985 Y 1991, SEGUN AREA GEOGRAFICA
(en porcentajes)

Matricula Grupos Liceos
Montevideo 14.3% 14.3% 10.0%
Interior 40.1% 27.2% 16.7%
Total 28.6% 22.1% 14.8%
Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.
Cuadro 17

ESTABLECIMIENTOS DIURNOS DE ENSENANZA SECUNDARIA
CON MAS DE 2000 ESTUDIANTES A COMIENZOS DE 1991

Liceo Matricula
6 3531
3 3.354
26 2.858
9 2.716
Paysandu (deptal) 2.708
Cerro Largo " 2.532
13 2.498
4 2.464
Las Piedras 2.447
35 2.421
19 2.214
Treintay Tres (deptal) 2.197
Durazno ! 2.195
2 2.099
36 2.093
Lavalleja (deptal) 2.001

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.

Los datos consignados en ese cuadro refieren tinicamente a la matricula diurna y, salvo los
liceos 2 y 35 de Montevideo, a establecimientos en los que funcionan grupos del CBU (en general
conviviendo con los de Bachillerato). Para apreciar el fendmeno de la superpoblacién de los liceos
publicos en toda su magnitud cabe agregar que, en muchos de ellos, funcionan ademas de los tres
turnos diurnos, un turno nocturno, con lo que se llega a tener en Montevideo un establecimiento por
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el que pasan diariamente 5000 estudiantes (véase el Cuadro 18). Como puede constatarse, sumando
las matriculas diurnas y nocturnas la cantidad de establecimientos por los que diariamente transitan
més de 2000 alumnos se eleva a 25.

Cuadro 18

LICEOS OFICIALES QUE ATIENDEN A MAS DE 2000 ESTUDIANTES
(MATRICULA INICIAL DIURNA Y NOCTURNA - 1991)

Matricula
Liceo Diurna Noctuma Total
6 3531 1567 5098
26 2858 1229 4087
35 2421 1565 3986
19 2214 1260 3474
Paysandu (deptal.) 2708 703 3411
3 3354 3354
Cerro Largo (deptal.) 2532 546 3078
10 1929 1082 3011
Las Piedras 2447 562 3009
2 2099 889 2988
9 2716 2716
14 1877 828 2705
Rivera (deptal.) 1932 630 2562
13 2498 2498
Salto (deptal.) 1913 574 2487
4 2464 2464
San José (deptal.) 1887 574 2461
Pando 1989 344 2333
Artigas (deptal.) 1972 298 2270
Treinta y Tres (deptal.) 2197 2197
Durazno (deptal.) 2195 2195
3 2093 2093
1 1289 778 2067
Tacuarembd (deptal.) 1707 305 2012
Lavalleja (deptal.) 2001 2001

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.

El total de alumnos que asiste a estos "macroestablecimientos" en 1991 fue de 70557
estudiantes, lo que representé nada menos que el 41% de la matricula total de Educacién Secundaria.
En 1987 asistian a liceos de mas de 2000 estudiantes 49827 jdvenes, que representaban el 35% de la
matricula de ese afio. Ello indica que el problema tiende a acentuarse.
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Ante estos datos es posible que algunos observadores supongan que tal vez 2000 estudiantes
no sean tantos, o por lo menos se pregunten cudl seria una magnitud razonable. A los efectos de
esclarecer el punto puede resultar ttil hacer algunas comparaciones.

En primer término, cabe consignar que de los 80 liceos privados de la ciudad de Montevideo
solo 3 tienen mas de 1000 estudiantes. Los tres establecimientos privados de mayor tamafio, muchas
veces considerados "monstruos” en ese ambito, tienen respectivamente 1282, 1228 y 1037
estudiantes (que representan el 9.5% de la matricula de los liceos habilitados de Montevideo). Los
restantes 77 establecimientos tienen todos una matricula inferior a 1000 estudiantes. Obsérvese la
distancia entre los 1282 alumnos que constituyen el tope de los privados y los 2000 de matricula
minima que se ha utilizado como criterio para calificar a los "macroliceos".

En el Cuadro 19 puede apreciarse la realidad de los establecimientos ptiblicos de Montevideo.
Sélo el 11.6% de los estudiantes concurren a liceos de menos de 1000 estudiantes, en tanto el 45.5%
concurre a establecimientos de entre 1000 y 2000 alumnos, y el 42.9% a liceos de mas de 2000.

Mais relevante ain es tomar como punto de referencia a la escuela primaria publica. Esta ha
tenido un desarrollo "organizacional" acorde con su finalidad de educacién de masas y con la
necesaria vinculacién entre centro educativo y comunidad social. La distribucién espacial de las
escuelas y el nimero de las mismas permite mantener un perfil de establecimientos "manejables",
razonablemente "gestionables".

A modo indicativo cabe sefialar que, en la muestra de escuelas del relevamiento efectuado por
CEPAL en 1990, la de mayores dimensiones tenia 1025 alumnos y 24 maestros, y la que le seguia en
tamafio 884 alumnos y 26 maestros. En la muestra de liceos de 1991 el de mayores dimensiones
cuenta con 3354 estudiantes y 430 profesores.

En el Cuadro 20 se presenta una comparacion mas sistemdtica de las caracteristicas de ambos
niveles del sistema educativo. Puede apreciarse en primer término que, en tanto en 1989, primaria
atendia en Montevideo una matricula que era el doble que la de secundaria, lo hacia en una cantidad
de establecimientos cuatro veces mayor. Puede apreciarse ademas que el promedio de alumnos por
establecimiento en la ensefianza media es el doble al correspondiente en el nivel primario, y que los
establecimientos de ensefianza media trabajan con 6 veces mds docentes que los de ensefianza
primaria.

Como puede percibirse la desproporcion es enorme. Mientras es razonable que un director de
escuela pueda llevar adelante adecuadamente un establecimiento que, en general, funciona en un
s6lo turno con 600 o 700 nifios y unos 18 maestros, no es en absoluto esperable que pueda hacerlo un
director de liceo con uno de alrededor de 2000 alumnos, 200 profesores y funcionando en tres turnos.

La transformacién cuantitativa de la ensefianza media a la que se hizo referencia en el
comienzo de este capitulo no se reduce Unicamente a un problema de matricula. No se trata
simplemente que hoy haya que atender a mds alumnos y provenientes de sectores sociales mas
desfavorecidos. Se trata ademds que toda la estructura de gestion del sistema se ha visto afectada por
la masificacion. La comparacién con lo acontecido en la educacion primaria es util para comprender
la magnitud del problema. En el caso del nivel primario, su masificacion se realizé progresivamente
a lo largo de un siglo, y fue acompafiada por un crecimiento paralelo de la cantidad de
establecimientos y de la provision de docentes especificamente formados para la tarea.
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Por otra parte, la situacién es cualitativamente distinta en tanto, desde sus origenes con la
Reforma Vareliana, la escuela fue concebida como una instancia obligatoria y dirigida al conjunto de
la poblacién, con una finalidad de formacién basica que no ha cambiado, y con una estructura
curricular y administrativa adecuada a dicha finalidad. Tal como fuera planteado al inicio del
capitulo, muy otro ha sido el proceso seguido por la educacién secundaria. Esta no s6lo ha visto
modificada la cantidad y tipo de publico al que se dirige, sino que se ha visto transformada en su
finalidad e identidad mismas. Sin embargo, no ha cambiado en lo sustancial ni su estructura
curricular ni su estructura administrativa y de gestion.

Cuadro 19

CANTIDAD DE ESTABLECIMIENTOS Y MATRICULA DE LICEOS PUBLICOS
DE MONTEVIDEO SEGUN TAMANO DEL ESTABLECIMIENTO (1991)

Cantidad Matricula
Tamafio del Establecimiento de liceos (porcentajes)
Menos de 1000 estudiantes 11 11.6%
Entre 1000 y 2000 estudiantes 20 45.5%
Mas de 2000 estudiantes 10 42.9%
Total 41 100%
Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.
Cuadro 20

COMPARACION DE LAS DIMENSIONES DE LOS SUBSISTEMAS DE
PRIMARIA Y SECUNDARIA PUBLICAS DE MONTEVIDEO - 1989

Primaria Secundaria
Matricula 137500 69000
Establecimientos 235 55
Docentes 2889 " 4183~
Alumnos x establec. 585,1 1254,7
Docentes x establec. 12,3 76,1

Fuente: Direccién General de Estadistica y Censos, Anuario Estadistico, 1990.

*  Lacantidad total de maestros incluye a los directores y excluye interinos y suplentes

La cantidad de profesores corresponde a los censados por CODICEN en 1990, dado que los datos de la DGEyC
consideran a cada profesor tantas veces como asignaturas dicta.

*k
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2. La gestion directriz

En estas condiciones, la situacién de quien estd al frente de la marcha cotidiana de un
establecimiento de educacién media se vuelve altamente problematica. El panorama que surge de los
cuestionarios respondidos por los directores y de las reuniones con ellos es francamente preocupante.
Tres de cada cinco directores manifiesta que a veces o con frecuencia piensan en abandonar la
docencia y dedicarse a otra ocupacion. Solo el 38.7% dijo no pensar en ello nunca o casi nunca. De
quienes piensan en abandonar, el 36.8% lo haria principalmente por motivos econémicos, y el 63.2%
por el desgaste y frustracion que le produce la tarea. Por otra parte, la impotencia ante los problemas
aparece en los cuestionarios aplicados como el aspecto mds frustrante del ejercicio del cargo de
direccion.

La tarea del director gira en torno a la lucha cotidiana por mantener las minimas condiciones
para que el servicio pueda funcionar (vedse Recuadro 11). Buena parte de sus energias estan
destinadas a subsanar los problemas de mantenimiento y limpieza de los establecimientos:
reparaciones, administracién de fondos y rendicién de cuentas de los mismos, supervision del
personal de limpieza, etc. Otra parte importante de su labor esta dirigida al control del personal y,
otro tanto, a resolver problemas de los alumnos. En torno a estos problemas se desenvuelve la
actividad cotidiana de los directores segtin consta en el Cuadro 15. Dicho cuadro es elocuente acerca
de hasta qué punto los directores estin cotidianamente enfrentados a las dificultades generadas por la
masificacion del sistema: la superpoblacién de los establecimientos, el consiguiente deterioro de los
locales y la insuficiente dotacion de personal, sumados a una problematica social hasta hace un
tiempo desconocida por el sistema de ensefianza secundaria, que entra en el liceo junto con los
nuevos sectores sociales que ingresan al CBU.

Preguntados por las condiciones del local a su cargo el 46.7% lo considera inadecuado para la
funcién educativa, el 54.8% evalia que el estado de conservacion del local es regular o malo, el
61.3% piensa que hay un exceso de alumnos en relacién al tamafio del local, el 54.8% considera
regular o mala su limpieza y el mismo porcentaje pondera como regulares o malas las condiciones de
las instalaciones sanitarias (Cuadro 21).

Por otra parte, es generalizada entre los directores la demanda de una mayor dotacién de
personal en diversas areas, en particular adscriptos y personal de limpieza. Al respecto, en el Cuadro
22 pueden apreciarse los promedios de alumnos por integrante de diversos sectores del personal del
liceo. En particular, llama la atencién la carencia de un staff de mandos medios que desempefien
roles de responsabilidad intermedia, cosa relativamente comtin en otro tipo de organizaciones de la
envergadura de un establecimiento con alrededor de 200 funcionarios y cerca de 2000 estudiantes.

El director se ve obligado asi a concentrar diversidad de funciones, convirtiéndose en una
suerte de malabarista que hace de conserje, administrador, jefe de personal, asistente social y, cuando
puede, de orientador pedagdgico de los profesores.

Sin embargo, justo es destacar que atin en medio de todas estas dificultades los directores
llevan adelante diverso tipo de iniciativas: Escuela para Padres y Adolescentes, actividades
deportivas y recreativas, actividades culturales para la comunidad, reuniones de Sala Docente,
innovaciones en la estructura horaria como la de concentrar actividades de APO y Compensacion los
dias sabado, actividades de atencién a los alumnos en situacion carenciada, etc.
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Pero hay un punto sobre el que interesa particularmente detenerse: el de la supervisién del
personal docente. En el apartado anterior se constat la desprofesionalizacién e inestabilidad del
cuerpo de profesores que dicta clases en el CBU. Dicha situaciéon ameritarfa un estrecho
seguimiento, supervision y apoyo técnico a la tarea del docente, a la vez que un control sobre el
cumplimiento de sus obligaciones. En principio, se supone que tanto la Inspeccién de Asignatura
como la Direccién del establecimiento llevan a cabo dicha tarea. En la préctica no sucede asi dado
que la supervisién y control de la tarea del docente parecen ser de muy baja frecuencia.

Cuadro 21
OPINION DE LOS DIRECTORES SOBRE LAS CONDICIONES

DE LOS LOCALES EN LOS QUE SE IMPARTE EL CBU
(en porcentajes)

Aceptable Regular
Buena Mala
Adecuacioén a su 533 46.7
finalidad educativa
Estado de conservacion 452 54.8
Cantidad de alumnos en 38.7 61.3
relacion al tamafio
Limpieza general 452 54.8
Instalaciones Sanitarias 452 54.8
Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.
Cuadro 22

CANTIDAD PROMEDIO DE ALUMNOS POR INTEGRANTE DEL PERSONAL
DEL ESTABLECIMIENTO SEGUN SUBSISTEMAS

alumnos/ alumnos/

alumnos/ alumnos/ auxiliar auxiliar

adscripto POP (%) administ. limpieza
Liceos Montevideo 157 969 248 262
Liceos Interior 166 841 259 248
Esc. técnicas Mdeo . 156 189 156
Esc. técnicas Int. 142 190 145
Todos 155 939 221 203

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.
(*) Profesores Orientadores Pedagdgicos.
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Recuadro Nro. 11

LA GESTION DIRECTRIZ(*)

"Yo no logré visitar mds que dos profesores de la categoria nuestra porque llego al liceo y se termind. Asi no
puedo levantar los niveles. Yo me siento una directora del agua jane, una fiscalizadora, y nada en el aspecto
docente. Me siento frustrada totalmente porque no puedo realizar cosas, excepto alguna que estd alli andando.
Pero me siento mal, a tal punto que dije que termino mis 3 afios y renuncio. Y eso que gané el concurso y todo lo

demads".

"Me tapan los demds problemas que tiene el liceo. Que tengo que estar fiscalizando, que soy administrativa, que
no tengo secretaria, que falta la gente. Ahora tengo adscriptos pero antes no tenia. Entonces cubro todo y hago
todo menos apoyar realmente la parte docente..."

"La tarea docente es la que tenemos que relegar mas. O sea que estamos mas metidos en la tarea administrativa y
en la tarea de capataz de obra, esas dos cosas te tienen enloquecida. O es la bomba, se arregla la bomba y es la

electricidad general, se te descompone eso y es el cafio. En eso es impresionante..."

"Yo estoy dolorida también porque me siento incapaz para realizar muchas actividades. Esto mismo que
estuvimos diciendo de entender a los alumnos, el problema de la agresividad, todo eso. Quise ir a la Universidad
Catdlica pero me salfa carisimo. Ni yo lo puedo hacer, porque lo que yo gano es para mantener a mi familia. Lo
tnico que pude hacer fue el curso de directores y ahora lo preciso mds que nunca porque ahora veo que yo tengo

que estar preparadisima en un mont6n de cosas y no lo estoy..."

"Yo a veces me siento adentro de la funcién como un conserje. Como un conserje que vienen, me piden la llave,
se pierden las llaves, estd el bafio tapado, tengo que ir a ver el bafio tapado. Después me decido a ver una clase y
viene el inspector de tal materia entonces no puedo ir a ver la clase porque tengo que darle café, hablar un poquito

con €l..."

(*) Testimonios aportados por los directores en las reuniones organizadas por CEPAL.

De acuerdo con los testimonios aportados por los directores, las Inspecciones de Asignatura a
lo sumo visitan al docente una vez al afio. Lo normal es que un reducido porcentaje de los profesores
sea visitado a lo largo de un afio por la Inspeccién. Otro tanto ocurre con los propios directores. Si
bien hay casos excepcionales en que la Direccidn logra realizar una visita a cada uno de los
profesores al cabo de un afo, la norma es que se visite a un reducido porcentaje de los profesores,
elegidos entre aquellos que son nuevos en el establecimiento. Ademds los directores indican la
relativa eficacia del mecanismo de visita porque los profesores se preocupan ese dia de mejorar sus
clases y porque, en la préctica, el director no tiene posibilidades de seguimiento posterior al profesor.

Si bien el relevamiento efectuado por CEPAL no se propuso diagnosticar la situacién de la
ensefianza media en su nivel inspectivo, nuevamente cabe aqui comparar la situacién con la escuela
primaria. En ella la estructura organizativa prevé una supervision mucho mds cercana de la tarea del
maestro, tanto por parte de la direccién del establecimiento, como por parte de la Inspecciéon. En
este nivel del sistema educativo existe, en primer término, una estructura de Inspecciones Regionales
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y Departamentales mientras en la ensefianza secundaria todas las Inspecciones estdn radicadas en
Montevideo (aun cuando en este momento mas de la mitad de la matricula del CBU esta localizada
en el Interior del pais). Existe luego una Inspeccién Zonal que mantiene un estrecho contacto con las
escuelas de una determinada zona, lo que posibilita una supervisién adecuada al contexto, y que
trabaja con un cuerpo profesional de maestros con formacion homogénea. Dicha supervisién incluye
tanto los aspectos administrativos como pedagdgicos de la escuela. En la educacién media la
estructura de Inspeccion estd compartimentada en aspectos administrativos y curriculares por un
lado, y en diversas asignaturas por otro. Los inspectores deben ademads cubrir tanto el CBU como el
Bachillerato, cuando las modalidades de trabajo y los requerimientos de asistencia y supervision al
docente son ciertamente diversos. En la actual situacion de masificacion del primer ciclo de
enseflanza media tal vez serfa conveniente pensar en un cuerpo inspectivo especifico para el CBU.

En cuanto a la supervisién de los docentes por parte de los directores cabe destacar como
primera dificultad que el hecho que el director no necesariamente maneje los contenidos propios de
cada una de las asignaturas limita en cierta medida, aunque no totalmente, la pertinencia de su
supervisién. Pero, ademads de ello, se plantean otro tipo de problemas. Cuando se presentan casos
graves de incompetencia o incumplimiento de obligaciones por parte de un profesor, el director no
tiene facultades para tomar medidas correctivas. A lo sumo puede elevar nota a la Inspeccion de la
asignatura. El director, que estd al frente del establecimiento, en realidad no maneja ningtn resorte
de poder en relacién a la calidad del trabajo de los profesores (mds alld de elevar las inasistencias a
Contaduria para el descuento salarial correspondiente). No tiene nada que ver con la designacién de
éstos y el puntaje que les otorga a través del Informe Anual de Direccién tiene un peso residual en la
determinacién de las calificaciones de los profesores ¥/, De este modo, los directores, que son
quienes estdn en contacto directo y cotidiano con los profesores, muchas veces no se sienten
responsables por la calidad del trabajo de éstos.

El cuerpo docente en la ensefianza media se convierte asi en una "tierra de nadie". Nadie se
hace cargo de la calidad del trabajo de los profesores'/. Como consecuencia de todo esto y més alld
de las intenciones de autoridades, inspectores y directores, la ensefianza media funciona con absoluta
independencia de los resultados del aprendizaje. El liceo pierde su especificidad pedagdgica y el
aprendizaje pierde centralidad en la vida y en la cultura institucionales.

1 . . e .
18/ v _es necesario que los responsables locales dispongan de poderes significativos sobre un

cierto nimero de variables. Un director de establecimiento escolar que no disponga de ninguna
competencia financiera y presupuestal, que no contrate a su personal y que no pueda elegir el
material pedagdgico o modificar los programas vive en un sistema centralizado: ¢qué otra cosa le
queda sino la organizacion administrativa de detalle y el mantenimiento de la disciplina? Se
encuentra en la misma situacién que ciertas empresas de distribucién caracterizadas por una
actividad ampliamente dispersada y donde el director local no tiene ningtin poder sobre el surtido,
los precios, la publicidad, la promocién de venta y el inventario, todo eso puede ser controlado por
los servicios centrales o regionales" (Daniel Haag, op. cit.).

1%/ Incluso la supresién del régimen de examenes opera en este sentido. El régimen de examenes,
ademds de ser un instrumento de evaluacién de los aprendizajes de los alumnos, era también una
eficaz instancia de control de la calidad de la tarea del docente por sus propios pares. Si el grupo
estaba mal preparado, el docente quedaba en evidencia ante sus colegas. Si los temas no habian sido
dados, también. En la actualidad, en el CBU, atin esta instancia de control informal se ha perdido.
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III. {QUE APRENDEN LOS JOVENES
EN EL CICLO BASICO DE ENSENANZA MEDIA?

A. INTRODUCCION

La aplicacion de pruebas de Idioma Espafiol y Matematica a los estudiantes del dltimo afio de la
enseflanza obligatoria y afio final del CBU responde a la perentoria necesidad de evaluar a todo
sistema de educacién en funcién de sus resultados.

Se trata de un proceso de formacién que contiene transmision de valores y normas, estimulos
para el desarrollo de la personalidad y conocimientos. Los primeros son de dificil evaluacioén vy,
generalmente, s6lo "a posteriori" una sociedad averigua si la socializaciéon de sus nuevas
generaciones ha sido efectiva o no. Inversamente, los conocimientos a impartir estin definidos en
planes y programas, en la distribucién del tiempo que, en cada asignatura, se fija para cada temay en
los objetivos de ensefianza-aprendizaje que se establecen en el curriculo, por lo que es posible medir
la efectividad del proceso.

La evaluacién de los conocimientos adquiridos equivale al control de calidad que efectdan las
empresas de la produccion que realizan. No miden sus resultados por la cantidad de unidades que
fabricaron ni quedan a la espera de las reacciones de los consumidores que, al adquirir o rechazar el
producto en el mercado, sancionan positiva o negativamente la adecuacién a las necesidades y la
calidad de éste. Las empresas que optan por este camino -salvo que por razones de monopolio
tengan un mercado cautivo- son condenadas a desaparecer ante la competencia de otras que se
preocupan por controlar la calidad en el proceso de fabricacion.

El problema con la produccién y transmisién de conocimientos en la educacién es que, en
caso de ser de mala calidad, la reaccién de la sociedad s6lo se produce en un tiempo muy largo. Las
empresas y organizaciones comenzardn a constatar que los recursos humanos que se ofrecen en el
mercado tienen muy bajo nivel, tratardn de compensar esas incapacidades con actividades de
capacitacion y, luego, llegard el momento en que adviertan que es tarea vana e intentaran sustituir los
reclutamientos para los mismos puestos con personas con mayor nimero de afos de educacién y asi
sucesivamente.

Es mas, como al fracasar la formacion en la etapa bdsica de la ensefanza, sus efectos se
trasladan a todo el sistema educativo medio y superior, puede ocurrir que la sociedad entera
comience a perder competitividad internacional a causa de la mala calidad de sus educandos y, en
general, de sus recursos humanos. Dicho fendmeno es hoy, precisamente, planteado en relacién a la
calidad de la produccién industrial de los EEUU frente a la competencia de la japonesa. Y si puede
darse en una de las economias mds poderosas del planeta, con é€lites técnicas y sociales de altisimo
nivel, cabe suponer qué podria estar produciéndose en un pais de pequeiia escala de América Latina,
con un muy lento crecimiento econdmico en las tres ultimas décadas, una grave crisis politica y dos
impactantes ajustes sociales, a pesar de lo cual sigue caracterizandose por una modernizacién social
y una demanda de servicios educativos avanzados en relacién a su desarrollo econémico.

De ahi la importancia de evaluar la calidad del proceso de ensefianza-aprendizaje, para
posibilitar la instancia de intervencién publica, a fin de mejorarlo y evitar malgastar el esfuerzo
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social de las instituciones educativas, la frustracion de las actuales generaciones de educandos, el
desequilibrio social que implica que los estratos mds desprotegidos no logren incorporar
conocimientos, la reduccién de las capacidades humanas y la eventual crisis de competitividad de
Uruguay por disminucién de eficiencia en el recurso productivo mds valioso que tiene: sus hombres
y mujeres.

Es necesario recordar siempre que un pais de pequefia escala poblacional y sin importantes
recursos naturales como es Uruguay tiene que lograr afianzar su competitividad y su desarrollo
social y econémico en la capacidad de toda su poblacién. No puede darse el lujo de desaprovechar
parte de la misma, funcionando bajo la ficcién de creer que la mera extensiéon de los servicios
educativos produce en forma "méagica" calidad de formacion de todos los que a ellos ahora acceden.

En particular, dentro de ese considerable y disperso conjunto de conocimientos cuyo
aprendizaje se espera logre un estudiante del CBU, la lengua nacional y la Matemética ocupan un
20 e . K
papel central */. Ambas disciplinas aportan las bases de la estructura del pensamiento, porque no
hay posibilidad de pensamiento sin un lenguaje, que no sélo lo expresa sino que crea las categorias,
sin las cuales aquél no puede existir, y porque no existe desarrollo del pensamiento abstrato ni de la
racionalidad sin una comprension de las relaciones matemaéticas.

El conocimiento de ambas disciplinas aporta, a su vez, el conocimiento instrumental en que se
funda el desarrollo de las restantes. No se puede avanzar en la ensefianza de las ciencias sin
relaciones y conceptualizaciones e instrumentos matematicos, como no se puede lograr el
conocimiento de las ciencias sociales sin la base de lenguaje que permita la descripcion, explicacién
e interpretacion de los hechos sociales. ¢C6émo entender el tiempo social o la geografia o la historia
econdmica sin la nocién misma de tiempo o sin la comprensién de la condicionalidad del lenguaje o
careciendo del conocimiento matematico que permite traducir la accién de los hombres en unidades
econdmicas?

A su vez, los instrumentos de la lengua escrita y la Matematica constituyen las herramientas
basicas de la comunicacién en la vida social organizada. Se compra, se vende, se calculan
descuentos, ganancias y pérdidas, se decide como ciudadano sobre opciones econémicas que exigen,
para su comprension, de un minimo de razonamiento matemético. Se leen cotidianamente fechas de
vencimiento de los productos, instrucciones y manuales para operar equipos domésticos, de oficina o
de produccién de bienes, se comanda un computador a partir de instrucciones alfabéticas y
numéricas y se participa con Lenguaje y Matemdtica en esa inmensa acumulacién de memoria que
ha introducido la informatica.

B. LAS CONDICIONES DE APLICACION DE LAS PRUEBAS

2 1e . , . . . L.

2/ Un andlisis mds exhaustivo sobre los instrumentos de Lenguaje y Matematica y sobre sus usos
sociales se encuentra en el anterior estudio de CEPAL, Qué aprenden y quiénes aprenden en las
escuelas de Uruguay.
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Parece importante recordar las condiciones de cooperacién de parte de las autoridades de
establecimientos, los profesores y, especialmente, los estudiantes bajo las cuales se realizaron las
pruebas de Idioma Espafiol y Matemadtica (IDE y MAT).

Los estudiantes de los grupos que realizaron las pruebas habian sido entrevistados en forma
individual, aplicindose por una encuestadora profesional o con experiencia docente una larga
encuesta que indagaba sobre sus opiniones acerca de la ensefianza recibida, lo estudiado y lo que
aspiraban a ser (véanse capitulos [ y V).

Esos mismos estudiantes habian llevado a sus familias una encuesta autoadministrada y se
habian responsabilizado de devolverla completa al encuestador o a un profesor adscripto designado
al efecto. Como se observa en el Cuadro 1 la inmensa mayoria de los alumnos retorné las encuestas.

Los estudiantes supieron de antemano que el dia 2 de julio se realizarfa la prueba de Idioma
Espafiol y al dia siguiente la de Matemadtica por lo que pudieron haber faltado. Sin embargo, la
asistencia a las pruebas -como se demostr¢ en el Capitulo I- fue perfectamente normal.

Las pruebas fueron realizadas con la presencia de un aplicador designado por CEPAL -que
habia previamente encuestado a los estudiantes y los conocfa-, acompafiado por el docente de la hora
en que se aplicé la prueba que, en algunos casos, coincidié con el profesor de Literatura o de
Matematica y, en algunos institutos, con la presencia del propio Director.

Los estudiantes se aplicaron a la realizacién de la tarea y no intentaron retirarse antes de la
hora de finalizacién de la misma. En muchos casos, al entregar el formulario al aplicador,
manifestaron angustia porque, al confiar en que la prueba media conocimientos que ellos debieran
tener, su incapacidad en resolverla los enfrentaba al problema y al reconocimiento de su ausencia de
formacion.

En resumen, las condiciones en que fueron aplicadas las pruebas permiten afirmar que sus
resultados reflejan verazmente el nivel de conocimientos del estudiantado del CBU y que no hay
interferencia de actitudes de desinterés o de hostilidad ante el ejercicio.

C. LOS PUNTAJES LOGRADOS EN LA PRUEBA DE MATEMATICA

La prueba de Matemdtica estuvo constituida por 10 ejercicios correspondientes a 5 dreas:

Area Puntos

L Operaciones 12

1L Algebra 13

II. Uso social de la 10
Matematica

Iv. Comprensioén 2

V. Légica 11
Total 48

En relacién a esta prueba, hay que realizar algunas aclaraciones. En primer lugar, no incluyé
problemas de construccidon geométrica por razones estrictamente practicas, dado que atn cuando
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dicha temadtica es importante y estd incluida en los programas del CBU y de la escuela, muchos de
los alumnos suelen no llevar consigo los ttiles de geometria necesarios. En segundo lugar, en el
momento de realizacién del test de Matematica no se permitié a los alumnos utilizar calculadora, de
forma tal de evaluar el manejo operatorio basico y de igualar las condiciones de trabajo de todos los
estudiantes. Finalmente, es importante destacar que el criterio de correccién de los ejercicios fue
relativamente benigno, es decir favorable a los alumnos, porque no se asigné simplemente O punto a
toda respuesta incorrecta, sino que se tuvieron en cuenta los logros parciales y se adjudicaron
puntajes intermedios.

1. Los resultados globales

Los puntajes promedio de Matemdtica revelan, en primer lugar, que los estudiantes aprenden muy
poco en los cursos del CBU, y mas atn, comprueban que el nivel de aprovechamiento de los cursos
es inferior al logrado en Idioma Espafiol. En los liceos publicos de Montevideo los alumnos, en
promedio, resolvieron correctamente menos de un tercio de la prueba, mientras que en el caso de
Idioma Espaifiol el promedio superd tal marca. Si se considera el subsistema educativo formado por
las escuelas técnicas del Interior -el de peor actuacion en los dos tests- el promedio indica la
realizacién correcta de menos de un quinto de la prueba, cuando en Idioma Espafiol el mismo fue
equivalente a un cuarto de los ejercicios.

En segundo lugar, existe una fuerte estratificacion de los aprendizajes por subsistemas, tanto
global como por 4reas: en el primer lugar se posicionaron los alumnos de los liceos privados, en el
segundo los estudiantes de los liceos publicos de Montevideo, en tercera posicion los de los publicos
de capitales departamentales del Interior, en el cuarto lugar los alumnos de las escuelas técnicas
montevideanas y, finalmente, los de las escuelas técnicas ubicadas en el Interior (Florida,
Maldonado, Paysandd y Tacuarembd) (Cuadro 23).

La distancia entre la ensefianza privada y la publica es mayor en Matemadtica que en Idioma
Espafiol. El promedio general de los estudiantes del primer tipo de ensefianza equivale a algo mas de
la mitad de la prueba, tanto en una como en otra drea, lo que sugiere que el proceso de ensefianza-
aprendizaje se realiza con similares caracteristicas y resultados en las dos materias. En contraste, los
alumnos de las escuelas técnicas de Montevideo completaron correctamente un tercio de la prueba
de Idioma Espafiol y un cuarto de la de Matemadtica y podrian hacerse similares apreciaciones en
relacién a los restantes subsistemas publicos. Especial atencién merece el hecho que tal distancia
entre la ensefianza privada y la publica se acrecienta en aquellas partes de la prueba cuya trasmision
es de estricta competencia y responsabilidad institucional, y disminuye en las que reflejan
capacidades de andlisis que se han desarrollado a lo largo del proceso educativo pero, también, por
efecto de la socializacion familiar y de los medios de comunicacién de masas.
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Cuadro 24

DISTRIBUCION DE LOS RESULTADOS DE MATEMATICA
POR TRAMOS DE PUNTAJE
SEGUN SUBSISTEMAS Y DEPARTAMENTOS

Tramos de puntaje
Numeros
Absolutos 0-5 6-10 11-15 16-20 21-30 31-48 25-48
SUBSISTEMAS
Liceos privados (73) 6.8 6.8 13.7 329 397 54.8
Montevideo
Liceos publicos (753) 124 23.1 234 15.3 17.3 8.6 16.5
Montevideo
Liceos publicos (320) 20.0 27.5 25.0 13.8 1.9 1.9 75
Interior
Esc.técnicas Montevideo (182) 20.9 31.3 26.4 10.4 8.8 22 55
Esc.técnicas Interior (105) 314 37.1 21.0 7.6 29 1.0
DEPARTAMENTOS
Liceos privados (73) 6.8 6.8 13.7 329 39.7 54.8
Montevideo
Liceos publicos (753) 124 23.1 234 15.3 17.3 8.6 16.5
Montevideo
Montevideo UTU (182) 209 31.3 26.4 10.4 8.8 22 55
Maldonado (84) 17.9 429 25.0 10.7 36 24
Florida (88) 17.0 227 273 15.9 15.9 1.1 9.1
Tacuarembd (101) 18.8 228 25.7 12.9 15.8 40 9.9
Paysandu (152) 316 316 20.4 10.5 53 0.7 33

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.

2. La distribucion de los resultados por tramos de puntaje

El bajo nivel de aprendizaje de Matemaitica y la fuerte estratificacion de rendimientos entre los
alumnos de 3er. afio del CBU se confirman plenamente con el andlisis de los resultados por tramos
de puntajes. Si el nivel de suficiencia de la prueba se fija en el 60% del total del puntaje, se
encuentra que un 39.7% de los estudiantes de los liceos privados superd ese nivel, frente al 8.6% de
los alumnos de los liceos publicos montevideanos, un 2.2% de quienes asisten a las escuelas técnicas
de la capital, un 1.9% de quienes lo hacen a los liceos del Interior y 0% de los estudiantes de las
escuelas técnicas del Interior. Si el nivel de suficiencia se baja, y se establece en la mitad mds uno
del puntaje (25-48 puntos), l6gicamente las proporciones de estudiantes de todos los subsistemas
educativos que pasan dicho nivel se incrementan -muy especialmente la de quienes concurren a los
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liceos del Interior-, pero siguen siendo mayoria quienes no alcanzan el puntaje minimo y las
distancias interestratos se mantienen (Cuadro 24).

Sélo los liceos privados superan la "barra" de la mitad del puntaje requerido en la prueba (25
puntos) con mds de la mitad de sus estudiantes (55%).

La distribuciéon muestra la coherencia existente en dicho caso entre los objetivos de la
enseflanza de la Matematica para el 3er. afio de CBU -que sirvieron como referencia en la
elaboracién de las pruebas- y los logros de los estudiantes.

Inversamente, el escaso 16.5% de estudiantes de los liceos oficiales de Montevideo que
superan los 25 puntos (de los cuales s6lo la mitad tuvieron 31 puntos y mas frente a una relacién de
tres cuartos en los liceos privados) y las minimas proporciones del 7.5% en los liceos de capitales
departamentales y del 5.5% en las escuelas técnicas de Montevideo o el 1% de las similares del
Interior, plantean que existe una total discrepancia entre los objetivos de ensefianza de planes y
programas y la realidad de los aprendizajes.

A primera vista se podria pensar que las pruebas se han compuesto de ejercicios que
sobrepasan el nivel de formacion tedrico que los estudiantes debieran tener al término de la
enseflanza obligatoria.

La realidad es muy distinta. Como se puede apreciar de la lectura de la prueba incluida en el
Anexo, al final de este informe, ella estd integrada de preguntas y ejercicios faciles y muy faciles;
algunos de sus componentes como operaciones y uso social de la Matematica corresponden a
conocimientos que se aprenden y consolidan a partir de la escuela primaria, mientras que otros,
como comprension y 16gica, se derivan del razonamiento que se aprende en la escuela y en el CBU
pero también de la interaccién social cotidiana y, finalmente, el componente de Algebra constituye el
tema medular de la ensefianza de 20. afio del CBU vy el programa de 3ero. supone su aplicacion
regular.

Donde la discrepancia entre lo que se propone el ciclo obligatorio de educacién -indicador de
lo que la sociedad espera que ensefie- y lo que efectivamente demuestran haber aprendido los
estudiantes se vuelve abismal es cuando se consideran los resultados que indican insuficiencia
absoluta en Matematica.

Esta se define por reunir entre 0 y 10 puntos, es decir, ubicarse en el 20% de logros en
relacién a la totalidad del puntaje previsto en la prueba. Conviene recordar que si un estudiante
realizaba correctamente el Ejercicio I que trata de operaciones combinadas en las que intervienen
nimeros fraccionarios y decimales obtenia 6 puntos y otros 6 puntos se lograban en el Ejercicio I,
que solicitaba el pasaje de fraccion irreducible a fraccién decimal y a notacién decimal (por ejemplo,
convertir 1 en 25 y en 0.25).

4 100

De igual forma, quien supiera calcular un tanto por ciento de descuento en el precio de
liquidacién de vaqueros obtenia 5 puntos e igual puntaje se lograba sabiendo calcular la superficie de
un rectangulo a partir de la medida del perimetro y de uno de sus lados y luego, a partir del valor del
metro cuadrado proporcionado, calcular el precio total del terreno.
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Por eso, en la prevision de la distribucion de los resultados se estimaba que el logro de 0 a 10
puntos iba a ser excepcional y que sélo una pequefia fraccion de los evaluados caeria en esta franja
de insuficiencia absoluta de la prueba.

Los resultados no sélo fueron contra toda prevision razonable sino que ponen en duda la
actual capacidad de algunas de las unidades del sistema de ensefiar Matematica.

Mientras en insuficiencia absoluta cae el 6.8% de los estudiantes de los liceos privados, el
porcentaje de los insuficientes se multiplica por més de cinco veces cuando se pasa a los liceos
publicos de Montevideo, comprendiendo al 35.5% de sus alumnos, se sitia en el entorno de la mitad
de los estudiantes de los liceos publicos de las capitales departamentales (47.5%) y de las escuelas
técnicas de Montevideo (52.2%) y, por dltimo, mas de los dos tercios (68.5%) de los alumnos de las
escuelas técnicas del Interior caen en insuficiencia absoluta.

En este rango de insuficientes hay una subcategoria compuesta por quienes no supieron
contestar nada de la prueba o que intentaron hacer algunos ejercicios con resultados tales que, a pesar
de la intencién del tribunal calificador de recoger positivamente cualquier demostracién de
conocimientos, sélo lograron entre 0 y 5 puntos. Pues bien, en esta subcategoria no hubo ningin
caso en los liceos privados, hubo uno de cada ocho en los liceos publicos de Montevideo, uno de
cada cinco de las escuelas técnicas de esta ciudad y de los liceos publicos de las capitales
departamentales y uno de cada tres estudiantes de las escuelas técnicas de esas localidades.

Cuando los resultados son de esta magnitud, no es posible asignar a incompetencia de la
poblacién educanda la responsabilidad de los mismos porque habria que concluir que los
adolescentes uruguayos tienen una incapacidad genética para aprender Matematica.

La realidad que surge de la aplicacién de las pruebas de Matemadtica es que, promedialmente,
los estudiantes al término de la ensefianza obligatoria carecen de los instrumentos adecuados para un
buen desempefio social en un mundo crecientemente complejo que va a requerir -a lo largo de los 50
afios de vida activa que tendrin esos jovenes- de adecuadas bases matematicas para aprender en
forma permanente, en la medida en que cambie aceleradamente el perfil cientifico-tecnoldgico del
mundo productivo y de la vida social.

Pero también esos escasos aprendizajes se presentan gravemente polarizados entre la
enseflanza privada, utilizada como referente de lo que seria lograble en el proceso de ensefianza y la
enseflanza oficial, con lo que ello implica de segmentacién social y de niveles inferiores de
conocimiento. Esta tltima también se estratifica hacia el Interior: en un primer escalafén se ubican
los liceos de Montevideo, en un segundo los del Interior y las UTU de la capital y en un tercero, de
casi nulo aprendizaje, las escuelas técnicas del Interior.

Este ordenamiento de aprendizajes segin subsistemas de ensefianza serd considerado en el
Capitulo IV, pero desde ya se puede anotar que la aspiracién de crear un Ciclo Bésico Unico no se ha
efectivizado porque, como ya ha sido dicho, la composicién sociocultural del alumnado es muy
estratificada pero, también, porque los instrumentos publicos, lejos de actuar en un sentido de
homogeneizacidn, sin quererlo, han ampliado la brecha de las oportunidades culturales.

Cabe agregar que si los conocimientos demostrados por los estudiantes en Matematica son de

este tan bajo nivel, debe estar igualmente comprometida la ensefianza en Ciencias Fisico-Quimicas
porque gran parte de sus saberes se apoyan en el conocimiento matematico.
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3. Los resultados de la prueba de Matematica por areas

a. Operaciones

En el area de operaciones se incluyeron los ejercicios I, que comprendia 3 problemas y el II,
que consistia en la realizacion de tres conversiones. Cada uno de los ejercicios tenia asignado un
total de 6 puntos lo que indica que la sola realizacién satisfactoria del area de operaciones aseguraba
con 12 puntos no manifestar insuficiencia absoluta en Matemaética.

En el area operaciones los objetivos del ejercicio I fueron evaluar el manejo basico de las
operaciones con decimales, fracciones y enteros y el conocimiento de la sintaxis operatoria
(separacion de términos) por parte de los estudiantes. Por su parte, el ejercicio II buscé evaluar el
conocimiento de los conceptos "fraccién decimal”, "fraccion irreducible” y "notacién decimal”, asi
como la conversién de uno a otro, partiendo de la idea que un alumno de tercer afio deberia conocer
el manejo del pasaje de fraccidn irreducible a fraccién decimal y de ésta a la notacidn decimal (por
ejemplo, 1/4 -fraccion irreducible- equivale a 25/100 -fraccién decimal- cuya notacién decimal es
0,25). Es de notar que los temas de esta drea comienzan a ser tratados en Primaria y forman parte de
los programas de Matemadtica de lro. y 2do. afio del CBU, tal como se describe con detalle en el
Recuadro Nro. 12.

A pesar de ser ejercicios simples sobre temas que se introducen en la escuela y se ratifican en
los dos primeros afios del CBU, las manifestaciones de incapacidad o los errores en la resolucién son
frecuentes.

Asi, en el ejercicio II, 1a mayor dificultad se dio en el pasaje de la fraccién decimal a fraccién
irreducible y a la notacién decimal (ej. pasar de 20 a 1 ya0.20).
100 5
La consecuencia es que el puntaje logrado en el uso de operaciones muy bésicas para la
enseflanza y la vida social presenta ordenamientos, para el total de la poblacién evaluada y para cada
uno de los subsistemas, muy similares al promedio de la prueba de Matematica.

Sobre un total de 12 puntos previstos para Operaciones, el tramo 0-2 puntos expresa
desconocimiento absoluto. En él caen el 2.7% de los estudiantes de los liceos privados, el 25% de
los liceos publicos de Montevideo, en el entorno del 35% de los de capitales departamentales y
escuelas técnicas de Montevideo y el 55% de los alumnos de las escuelas técnicas del Interior (véase
Cuadro 25).

¢Como explicar que uno de cada cuatro, uno de cada tres y uno de cada dos estudiantes en los
subsistemas oficiales indicados demuestren incompetencia absoluta en la resolucién de operaciones

tan simples?

Antes de intentar dar respuesta a esta pregunta corresponde avanzar en la presentacion de los
resultados de otras dreas de la prueba de Matematica.
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Cuadro 25
PUNTAJES EN OPERACIONES, ALGEBRA, USO SOCIAL, LOGICA
Y COMPRENSION SEGUN SUBSISTEMAS

Tramos de puntaje

Numeros

Subsistemas Absolutos 02 35 6-7 8-12

OPERACIONES
Liceos privados Montevideo (73) 2.7 24.7 20.5 52.1
Liceos publicos Montevideo (753) 25.0 39.8 15.1 20.1
Liceos publicos Interior (320) 35.6 36.9 16.3 1.3
Esc.técnicas Montevideo (182) 374 39.0 11.0 12.6
Esc.técnicas Interior (105) 55.2 324 9.5 29

ALGEBRA

Liceos privados Montevideo (73) 274 219 17.8 329
Liceos publicos Montevideo (753) 745 13.9 49 6.6
Liceos publicos Interior (320) 90.0 6.6 22 1.3
Esc.técnicas Montevideo (182) 90.7 7.1 22
Esc.técnicas Interior (105) 100.0

USO SOCIAL
Liceos privados Montevideo (73) 35.6 384 26.0
Liceos publicos Montevideo (753) 68.7 214 10.0
Liceos publicos Interior (320) 75.9 18.8 53
Esc.técnicas Montevideo (182) 824 15.9 1.6
Esc.técnicas Interior (105) 86.7 114 1.9

LOGICA

Liceos privados Montevideo (73) 2.7 20.5 11.0 65.8
Liceos publicos Montevideo (753) 16.3 27.9 14.6 412
Liceos publicos Interior (320) 250 31.9 13.1 30.0
Esc.técnicas Montevideo (182) 258 29.7 9.3 35.2
Esc.técnicas Interior (105) 25.7 40.0 114 22.9

COMPRENSION
Liceos privados Montevideo (73) 11.0 89.0
Liceos publicos Montevideo (753) 27.9 72.1
Liceos publicos Interior (320) 27.8 72.2
Esc.técnicas Montevideo (182) 36.8 63.2
Esc.técnicas Interior (105) 429 57.1

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.
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Recuadro Nro. 12

EJERCICIOS DEL AREA DE OPERACIONES

"Efectua las siguientes operaciones combinadas en las
que intervienen numeros fraccionarios y decimales”

Ejercicio I.1:

35+92x10+4~=

La solucién requeria de las operaciones:

92x10=92
354+92=955
95,5+4=99.5

El 37.8% tuvo O punto; el 29.0% logré 1 punto y lo resolvié correctamente el 33.2% de los estudiantes que
realizaron la prueba.

Ejercicio 1.3:

+025-1=
2

Bl

El estudiante debiera cumplir las siguientes operaciones:
= 0,75 0,75+0,25=1

=05 1-05 = 05

N = W

El 67.9% de los estudiantes tuvo 0 punto; el 10.2% logré 1 punto y s6lo el 21.8% resolvid la totalidad del ejercicio
correctamente.

Desde cuando se estudian operaciones

* El tema de operaciones combinadas se comienza a ver en 5¢ afio de escuela (Programa de escuelas urbanas, pag.
83, n. 12) y se contintia dando en 6° afio y también en 1° (Unidad 3) y 2¢ (Unidades 1, 2 y 3) del CBU.

* La multiplicacién de un nimero decimal por 10 se comienza a ensefiar en 4¢ afio de primaria (Programa de escuelas
urbanas, pag. 60, n. 14).

* Las operaciones con fracciones (ejercicio 1.2.) se inician en 12 de liceo (Unidad 3) y en 22 se vuelven a dar en la
Unidad 2.

* La conversion de decimales a fracciones y viceversa (ejercicio 1.3.) se comienza a dar en 6° afio de escuela
(Programa de escuelas urbanas, pag. 101, n. 5). La suma y resta de niimeros decimales en 5° afio (Programa de
escuelas urbanas, pag. 83, n. 13), y la suma y resta de fracciones con distinto denominador se da en 12 de liceo
(Unidad 3).

* El concepto de fraccion irreducible, presente en el ejercicio II, se ensefia en ler. afio de liceo (Unidad 3) al igual
que el pasaje de fraccion irreducible a fraccion decimal. El pasaje de fraccion decimal a notacién decimal se da en
62 afio de escuela (Programa de escuelas urbanas, pag. 101, n. 5).

* La carga horaria de los temas vistos en Primaria no figura en los Programas. A nivel liceal los temas de operaciones
con fracciones y operaciones con nimeros decimales tienen asignados en el Programa de ler. afio 6 horas y en
2do. afio otras 16 horas -tratindose siempre de horas-clase de 35' 0 40' segtin se trate de un médulo o no.

95




b. Uso social de 1a Matematica

La incorporacién de ejercicios matematicos aplicados a los problemas y mensajes que toda
persona debe decodificar para entender el sistema econdmico en que vive, lograr proteger sus
intereses de consumidor o ser capaz de aplicar el célculo a la solucién de sus necesidades se realizo,
en esta prueba, a través de los ejercicios IV y VI. El IV consisti6 en la aplicacién de la técnica de
calculo de porcentajes en un problema cotidiano (Recuadro Nro. 13). EI VI rezaba asi: "Hay un
terreno con forma de rectdngulo que tiene 120 metros de perimetro y 15 metros de largo. El terreno
se vende a $ 9.560 el metro cuadrado. ¢Cudl es el precio total del terreno?

El ejercicio supone conocimientos sobre perimetro y drea del rectingulo.  Estos temas
comienzan a ser estudiados en 4o. afio de escuela (perimetro del rectdngulo) y en 5o. afio (drea del
z 2
rectdngulo) *'/.

Recuadro Nro. 13

USO SOCIAL DE LA MATEMATICA

Ejercicio IV:
"En la television aparece el siguiente aviso:

GRAN LIQUIDACION DE VAQUEROS
ANTES: § 45.000
AHORA: § 36.000

Realiza el planteo y las operaciones para saber qué tanto por ciento de descuento se hizo al precio de ANTES".

El 86.1% de los estudiantes tuvo 0 punto y sélo el 12.5%, por la correcta resolucion porcentual y operatoria, logré los 5

puntos previstos.

El inusitado porcentaje de 0 llevo a un andlisis especifico que demostré que un 38% entregé en blanco, que 48% de los
estudiantes habfa cometido errores conceptuales tales como un planteo incorrecto de la regla de tres, no saber
resolverla, o dar como resultado "80%" que seria el precio actual pero no el descuento, mientras que hubo una

proporcién insignificante de quienes escribieron la respuesta correcta sin hacer el planteo.

Entre los errores mas comunes figuran:
* 45.000:9.000 = 5 / Respuesta: 5%
* 45.000 - 36.000 = 9.000 / Respuesta: 9.000%
*9.000: 1.000 = 9 / Respuesta: 9%

La incapacidad de resolver un tema de porcentaje sorprende porque su conocimiento se inicia en 40. afio de escuela, se
aplica en So0. afio a problemas de la vida cotidiana, en 60. se usa regla de tres simple y, finalmente, en ler. afio del CBU

el programa en su Unidad 4 le destina 10 horas de clase.

*!/ Consejo de Educacién Primaria, Programa de escuelas urbanas, pig.61, n.28 y pag. 85 n.24,
respectivamente.
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Por su parte, en el CBU el célculo de drea del rectangulo forma parte del programa de 2o0. afio
(Unidad 12) que establece 4 horas para aprender "Areas. Rectingulo, paralelogramo, tridngulo,
trapecio, poligono regular. Problemas".

Un 77% de los alumnos tuvo 0 punto y tan sélo 9.9% logré una perfecta resolucién y los 5
puntos establecidos.

Los ejercicios calificados con 0 punto en un 49% habian sido presentados en blanco, en un
50% tenian errores conceptuales y un 1% errores operatorios. Se consideraron errores conceptuales
no saber hallar la medida del ancho del terreno, teniendo como datos perimetro y largo, no saber
calcular el drea de un rectangulo y no saber plantear la estrategia de resolucion global del ejercicio.

Result6 muy singular que los alumnos que no fueron capaces de calcular el area del
rectdngulo tomaban los datos presentados en el planteo y realizaban una serie de operaciones sin
légica alguna (ejs.: 120 x 15 = 1.800; 120 x 9.560 = 1.147.200; 120 + 15 = 135 : 135 x 9.560 =
1.290.600 y asf sucesivamente).

Al igual que en el caso de operaciones, cabe preguntarse donde radica la explicacion de tales
desconocimientos cuando, ademds de las ensefianzas precedentes, hay un apoyo cotidiano de
cdlculos de esta naturaleza en las conversaciones familiares o en los avisos de television
promocionando rebajas.

La distribucién de los puntajes de ambos ejercicios -sumados- comprende un rango de 0 a 10
puntos y la observacién de los resultados por subsistema muestra un ordenamiento similar al de las
otras partes de la prueba. Logran de 6 a 10 puntos el 26% de los estudiantes de liceos privados, el
10% de los de liceos publicos de Montevideo, el 5.3% de los de las capitales departamentales y, en
este caso, tanto las escuelas técnicas de Montevideo como de Interior se asemejan en el fracaso:
apenas poco mas del 1% en ambos casos (Cuadro 25).

Es interesante comprobar que la insuficiencia absoluta (0-1 puntos) comprende un tercio de
los estudiantes de los liceos privados, dos tercios de los liceos publicos de Montevideo, tres cuartos
de los liceos de las capitales departamentales y mas de los cuatro quintos de las escuelas técnicas de
ambas regiones.

El desconocimiento comprende a todos los subsistemas, incluso a los liceos privados, lo que
muestra que los programas de Matematica, a fuerza de querer abarcar los aspectos mas complejos
-véase nuevamente el Recuadro No. 3 que presenta los programas "iniciales" de 3er. afio de CBU-
abandonan la explicacion y la consolidacién de lo més simple. Esto, en los casos de los subsistemas
cuyos estudiantes tienen mas bajo nivel cultural y sus profesores mayor "desprofesionalizacién", se
transforma en desconocimiento generalizado.

Corresponde preguntarse ¢,como podran actuar en la vida corriente estos actuales estudiantes
que no saben calcular un tanto por ciento de descuento o cémo se calcula un drea de un terreno?,
¢como podran en el futuro actuar como ciudadanos, como integrantes de un grupo con intereses
especificos?, ¢como podran comprender el planteamiento de una propuesta econdmica que realice
un partido o un gobierno?. Si esta situacién se proyectara, ¢es que para poder resolver un porcentaje
serd necesario un titulo universitario?.
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C. Algebra

En 4lgebra, los ejercicios elegidos abarcaron dos grandes dreas temadticas: la referida al
conocimiento y manejo de las operaciones basicas con monomios y polinomios (ejercicio III), y la
referida al conocimiento de las reglas de resolucién de ecuaciones (ejercicio V). Hay que notar que
los temas de 4lgebra se comienzan a dar en 2° afio del CBU, indicando las Unidades V' y VIII del
Programa de 2° lo siguiente:

"Introduccién a las expresiones literales.- Interpretacion. Calculo de valor numérico. Operaciones:
P P
adicién, sustraccién, multiplicacién. Productos Notables. Factoreo".

"Ecuaciones de ler. grado con una incdgnita.- Resolucién de problemas de ler. grado".

La carga horaria recomendada para estos temas es de 12 y 8 horas respectivamente, esto es,
tres y dos semanas de clase. Esto muestra que los temas de dlgebra no son incorporados por los
estudiantes en la escuela, sino que constituyen contenidos del proceso de ensefianza-aprendizaje
especificos del CBU, que vuelven a revisarse en el programa de 3er. afio de Matematica cuyos
primeros puntos son: "Funciones monomias y polinomias, cdlculo de valores funcionales" y
"Revisién de operaciones con funciones polindmicas. Factores". Lo anterior implica que esta parte
de la prueba se refiere a conocimientos impartidos en el afio anterior y revisados y consolidados
pocos meses antes de la fecha de la prueba.

Sin embargo, el rendimiento en el drea de dlgebra es el mds bajo de todas las partes de la
prueba. Mais de un cuarto de los alumnos de los privados mostré serias deficiencias en la resolucién
de los ejercicios de dlgebra -logrando 0-2 puntos sobre un total de 13- y tal proporcién crece
dramadticamente en los estratos de la ensefianza oficial ya que 75% de los alumnos de los liceos
publicos capitalinos y més del 90% de los del Interior y de las escuelas técnicas de Montevideo
registr6 ese puntaje de insuficiencia absoluta, mientras que en las escuelas técnicas de las capitales
departamentales nadie sabe dlgebra, el 100% tuvo de 0 a 2 puntos (Cuadro 25). Llama la atencion,
ademds, el alto porcentaje de "ceros" netos -lo mismo sucede en Uso Social-, especialmente
teniendo en cuenta que a esta temética se le suele dedicar en 2do. aflo més horas de clase que las
indicadas por el Programa. Observados los mismos datos desde las dos categorias de suficiencia (6-
7 puntos y 8-13 puntos) se encuentra a la mitad de los estudiantes de colegios privados, un 11.5% de
los publicos de Montevideo, 3.5% de los liceos publicos del Interior y 2.2% de las escuelas técnicas
de Montevideo y, de las similares del Interior, como todos los estudiantes son insuficientes, no
pueden presentarse casos en esta categoria que indica conocimientos.

Los malos resultados pudieron ser atribuidos al caracter abstracto de la temética (es el primer
tema con cierto grado de abstraccion que se ve en el Ciclo Bésico), a la insuficiente ejercitacion y a
la no acumulacién de conocimiento por parte de los estudiantes quienes, con frecuencia, son capaces
de resolver los ejercicios en el momento de la explicacion pero se olvidan de lo aprendido
rdpidamente y, seguramente, a la virtual ausencia de profesores diplomados ensefiando en el ciclo
obligatorio de ensefianza media. Lo cierto es que, a diferencia de otras partes de la prueba de
Matemadtica que podfan ser resueltas a partir de un proceso de induccién basado en experiencias
cotidianas o de un bagaje instrumental ya construido en la escuela primaria (aritmética, por ejemplo),
en el caso de Algebra las competencias exigidas debian haber sido desarrolladas en el CBU y los
bajisimos resultados indican falencias muy serias en el proceso de enseflanza-aprendizaje de la
materia, de enorme repercusion en la vida futura del educando e incluso en la dindmica social.
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En la medida que el algebra le presenta al alumno un modelo de pensamiento formal,
esencialmente deductivo, las fallas en su aprendizaje pueden significar carencias perdurables de
importancia para estudios posteriores y para desempefios laborales y sociales que requieran cierto
nivel de abstraccion. Si el individuo no cuenta con esta capacidad de desarrollar y/o trabajar con
modelos 16gicos estd completamente atado a lo concreto y le cuesta imaginar escenarios alternativos,
pensar en estrategias, evaluar con antelacion costos y beneficios de situaciones futuras. Si bien otras
areas del conocimiento, como la Ciencia Juridica, por ejemplo, también pueden desarrollar esta
capacidad de abstraccién y pensamiento complejo, el dlgebra tiene dos méritos fundamentales frente
a ellas: su relativa simplicidad en términos de la cantidad de recursos utilizados y la posibilidad de
ser ensefiada en las etapas medias de la ensefianza formal.

Las fallas registradas en su aprendizaje son, pues, muy serias en una perspectiva de desarrollo
de los recursos humanos del pais futuro y obligan a plantearse la pregunta de si se estd en presencia
de un fenémeno de no aprendizaje o de no ensefianza. Los resultados en dlgebra dependen
exclusivamente de la competencia de las instituciones que imparten el ciclo basico y lo que revelan
las pruebas es que en la totalidad de las escuelas técnicas de las capitales departamentales estudiadas
no existe enseflanza-aprendizaje de algebra, que es casi nula en ese mismo tipo de escuelas en
Montevideo y en los liceos departamentales, incipiente en los liceos oficiales de esta ciudad y,
propiamente, s6lo parece existir en los liceos privados.

Una vez mas se retorna a la discrepancia entre los objetivos de la ensefianza presentados en
sus planes, programas y organizacién y la realidad de lo que efectivamente se ensefia y la grave
comprobacién de lo que no se aprende.

El 4rea de desarrollo de la 16gica no aparece como contenido explicito en los programas de
Primaria ni en los del Ciclo Bésico Unico. Sin embargo, no cabe duda que estd presente a lo largo de
la formacion matematica de la totalidad de la ensefianza obligatoria.

Dentro de esta drea se incluyeron los ejercicios VIII, IX y X. El primero de ellos indicaba:
""Observa la siguiente sucesién de niimeros y completa los cuatro términos que faltan:
2, 5’ 4’ 7’ 6’ 9’ —y_9_ 9 __* "

Este ejercicio se planteé con dos objetivos basicos: el descubrimiento y aplicacién, por parte
del estudiante, de la regla de formacion de una sucesion de nimeros y el empleo del ensayo y error
como estrategia para la resolucion de un problema.

El ejercicio IX se comenta en el Recuadro Nro. 15 y finalmente, el ejercicio X buscé evaluar
el empleo de la 16gica combinatoria por parte de los estudiantes:

"Alicia invit6 a su baile a Cecilia, Gabriela, Pablo, Gonzalo, Luis y
Diego. Durante el baile, varones y chicas fueron cambiando de pareja. Al
final del baile cada chica habia bailado con cada varén. Cuantas parejas
se formaron?"'
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En la prueba de Matematica llama la atencién que los mejores resultados se obtuvieron en el
area de Logica, de la misma forma que en la prueba de Idioma Espafiol los estudiantes tuvieron
mejor performance en la parte de la prueba que puede considerarse menos dependiente de la
enseflanza formal. Ello podria indicar que los estudiantes son capaces de comprender, razonar y
resolver situaciones con inteligencia y fallan, de manera especial, en lo que se les ensefia a nivel
institucional.

Recuadro Nro. 14

LA RESOLUCION DE UNA ECUACION

Ejercicio V
Resuelve la ecuacion: y5.(x-2)=3x+14
El planteo solicitado implicaba: 5x-10=3x+ 14
5x-3x=10+ 14
2x =24
x=24:2
x=12

Las reglas de resolucién de ecuaciones demandan de conocimientos de aplicacién de propiedad distributiva, en

adicién de monomios y el pasaje de términos de un miembro de la ecuacién a otro.

El 81.3% de los estudiantes tuvieron O punto y sélo un 10.7% logré realizar correctamente la totalidad de los

pasos, recibiendo 5 puntos como calificacion.

Casi tres cuartas partes de las calificaciones de 0 punto son de pruebas entregadas en blanco, indicativas de que el
estudiante no tenfa ninguna idea de cémo encarar el ejercicio, mientras un 26% tuvo errores conceptuales y sélo

el 1% errores operatorios.

En el rubro de errores conceptuales figur6 una importante proporcion de alumnos que no sabian lo que significa

resolver una ecuacion, ya que trabajaron exclusivamente en la parte operatoria sin hallar el valor de la incgnita.

Sacaron 0 punto el 34% de los estudiantes de los liceos privados, el 77% de los de los liceos publicos de
Montevideo, el 91% de los de las capitales departamentales y de las escuelas técnicas de Montevideo y el 100%

de los alumnos de las respectivas del Interior.

Practicamente los casos de pruebas con 5 puntos se concentran entre liceos privados (43%) y publicos (13%) de
Montevideo. Incluso, entre estos ultimos, un grupo superd a los privados, otros dos se equipararon con ellos y

otros dos los siguieron a poca distancia.

Las dos terceras partes de los alumnos de los privados, dos quintos de quienes van a liceos
publicos en la capital, un tercio de los estudiantes de los liceos del Interior y de los de las escuelas
técnicas de Montevideo y, aproximadamente, un quinto de los alumnos de las escuelas técnicas del
Interior logran una suficiencia plena, con 8 o mas puntos (Cuadro 25).

Las distancias méximas entre los subsistemas que se encuentran en los extremos del

rendimiento en cuanto a porcentaje de alumnos que superan la mitad del puntaje son de 1 a 2, cuando
en Algebra las distancias son de 0 a 50 entre escuelas técnicas y liceos privados.
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Si algo demuestran los resultados en el drea de Loégica es que, promedialmente, los
estudiantes saben razonar. La "materia prima" del CBU es mejor que sus resultados académicos.

En especial, ejercicios como el presentado en el Recuadro No. 15 indican que las capacidades
bésicas de los adolescentes son menos desiguales que los resultados segtin subsistemas educativos
que presentan las otras areas de la prueba de Matematica al evaluar aprendizajes.

Sin omitir el papel de las variables socioculturales -que se analizan en el préximo capitulo-
emerge una duda sobre la medida en que las pruebas de Matemadtica evalian aprendizajes no
logrados o conocimientos no transmitidos.

Recuadro Nro. 15

LOS ESTUDIANTES HACEN USO DE LA LOGICA COMBINATORIA
Ejercicio IX:

"Arturo, Blas, Carlos, Dionisio van a un gran centro comercial. Uno de ellos compra un reloj, otro un libro, el
tercero unas zapatillas y el cuarto una cimara fotografica. El centro comercial tiene cuatro pisos. En cada uno de
ellos se vende sélo un tipo de articulos.

* Arturo hace su compra en el primer piso.

* Los relojes se venden en el cuarto piso.

* Carlos hace su compra en el segundo piso.

* Blas compra un libro.

* Arturo no compra una cdmara fotogréfica.

Escribe en el cuadro de abajo lo que ha comprado cada uno y en qué piso."

La resolucién del ejercicio implicaba determinar 5 de 8 elementos indicados con una "x" en el siguiente cuadro:
Persona Piso Objeto
Arturo i X
Blas X Libro
Carlos 28 X
Dionisio X X

- Los relojes se venden en el 40. piso, por lo que no pudieron ser comprados por Arturo, Blas y Carlos siendo, por
lo tanto, el comprador es Dionisio.
- Por exclusion, Blas compra en el 3er. piso y, como Arturo no compra una cimara fotogréfica, entonces compra

zapatillas quedando Carlos como comprador de la cimara.

Un 39.6% obtuvo 0 punto pero las distancias entre los subsistemas son sensiblemente menores que en otras areas
de la prueba (25% liceos privados, 37% publicos de Montevideo, 43% liceos del Interior y UTU Montevideo y
49% UTU Interior).

Una perfecta resolucién la lograron el 67% de los privados, el 50% de los publicos de Montevideo, el 44% de
UTU Montevideo, el 40% de liceos del Interior y el 33% de las UTU de esa region.

Atn més, tres grupos de liceos oficiales de Montevideo y uno del Interior superan el promedio de los privados,
mientras que 10 grupos de los liceos capitalinos, dos de UTU Montevideo y un liceo del Interior se aproximan
sensiblemente.

En conclusién, los alumnos desarrollan mejor las estrategias para resolver situaciones en las que no existe un

método conocido de antemano que los conocimientos que se supone debiera haberles transmitido el CBU.
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Cuadro 27

DISTRIBUCION DE LOS RESULTADOS DE MATEMATICA
POR TRAMOS DE PUNTAJE EN 5 ESCUELAS DE MONTEVIDEO

Y EN GRUPOS DEL CBU

Numeros

Absolutos 0-7 8-14 15-21 22-28
ESCUELAS DE MONTEVIDEO
Esc. 1 (29) 138 31.0 345 207
Esc.2 (18) 389 222 16.7 222
Esc.3 1) 19.0 38.1 19.0 238
Esc. 4 (20) 5.0 15.0 60.0 20.0
Esc.5 (22) 0.0 22.7 36.4 40.9
Total (110 145 26.4 33.6 255
SUBSISTEMAS DE CBU
Liceos privados (73) 9.6 35.6 28.8 26.0
Montevideo
Liceos publicos (753) 46.2 32.3 14.3 7.2
Montevideo
Liceos publicos (320) 56.9 30.9 9.1 341
Interior
UTU Montevideo (182) 62.1 275 9.9 05
UTU Interior (105) 78.1 19.0 19 1.0

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.

4. Matematica en el CBU: ;un fenémeno de desaprendizaje?

Los bajisimos resultados de Matemadtica encontrados en el CBU llevaron a la formulacién de una
pregunta central: ¢en qué medida algunos de los contenidos e instrumentos incorporados por los
alumnos en primaria se pierden en su pasaje por el ciclo obligatorio de ensefianza media?

Frente a la inquietud generada por la eventual existencia de un verdadero fendmeno de
desaprendizaje se realizé un pequefio sondeo exploratorio de la performance de alumnos de primaria
frente al test. En primer lugar, se seleccionaron cinco grupos de 6to. afio de escuela, cada uno de
ellos correspondiente a uno de los cinco estratos socio-académicos resultantes del diagnéstico sobre
la situacién de la enseflanza primaria contenido en Qué aprenden y quiénes aprenden en las
escuelas de Uruguay. Los contextos sociales e institucionales de éxitos y fracasos. En segundo
lugar, se aplic6 a los alumnos de esos grupos un test con aquellos problemas de la prueba de
Matematica para el CBU que los escolares podian resolver de acuerdo a los contenidos de los
programas del nivel primario, es decir los ejercicios I, II, IV, VI, VIII y X; no se incluyeron,
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entonces, ni la parte de Algebra ni la de Comprension ni el ejercicio IX de Ldgica; el maximo
puntaje que los escolares podian obtener era 28 puntos. En tercer lugar, y a los efectos de realizar un
andlisis comparativo, se procesé el puntaje correspondiente a esos mismos ejercicios de los alumnos
de 3er. afio del CBU en estudio.

Dicha comparacidn se presenta en los Cuadros 26 y 27. El puntaje promedio general de cada
una de las cinco escuelas oscil6 entre 12.7 y 19, en un total de 28 puntos. Sdlo los liceales de la
enseflanza privada lograron un promedio en ese rango (16.3 puntos), al tiempo que los alumnos de
los otros cuatro subsistemas del CBU reunieron puntajes sensiblemente inferiores: 9.6 en liceos
publicos de Montevideo, 7.4 en liceos publicos del Interior, 7 en las UTU de Montevideo y 5.3 en las
del Interior. Por lo demds, los promedios de cada una de las dreas confirman la superior
performance de los escolares seleccionados frente a los estudiantes del CBU oficial.

La distribucién de resultados por tramos de puntaje es atin mds impactante. En las dos
categorias de suficiencia, de 15 o mas puntos, equivalentes a la realizacién correcta del 50% de la
prueba, se ubicd casi el 60% de los escolares, alrededor del 55% de liceales de los privados, del 22%
de los liceos publicos de Montevideo, del 12% de los del Interior, del 10% de las escuelas técnicas de
la capital y del 3% de las del Interior.

Estos datos no pueden generalizarse en cuanto se trat6 de cinco escuelas tomadas al azar, sin
realizar el muestreo pertinente ni seguir los pasos metodoldgicos de un abordaje en profundidad. No
obstante ello, como primer aproximacién al problema, la disparidad de resultados entre escolares no
preparados para la prueba y liceales que si lo estaban -no olvidar que la encuesta antecedi6 a la
prueba y tuvo como cometido la motivacién de los jévenes- es muy fuerte. Con esta exploracion, la
hipétesis segtin la cual los estudiantes del CBU desaprenden contenidos e instrumentos adquiridos en
primaria no queda comprobada, pero estos datos eliminan la posibilidad de su fécil desautorizacién y
resaltan la gravedad del problema de la ensefianza de Matemdtica en el CBU.

D. LOS RESULTADOS DE LA PRUEBA DE IDIOMA ESPANOL

1.Una visién social del uso de la lectoescritura

Se puede ofrecer multiples explicaciones sobre la situacion generada con el uso del lenguaje
escrito en la actualidad en aquellos paises que han evaluado el problema y, como consecuencia, se
han alarmado ante los grados de desconocimiento constatados en las nuevas generaciones.

Una primera explicacion tiene que ver con el fendmeno nuevo -en términos de historia- que
implica el que las sociedades se propongan que todos sus integrantes dominen la lecto-escritura. Lo
que a lo largo de las civilizaciones fue la labor especializada de escribas y sacerdotes o la
manifestacion del alto nivel social de un grupo determinado, desde fines del siglo XIX y avanzadas
ya varias décadas del siglo XX, se volvid, en algunas de las sociedades europeas mas evolucionadas,
la meta para toda la sociedad.

Esta meta fue igualmente desarrollada con intensidad por sociedades "aluvionales" como
Argentina y Uruguay que, con la escuela y la lecto-escritura, se propusieron no sélo "crear" las
sociedades nacionales sino también construir una lengua nacional compartida y aplicada.
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Parece obvio tener que sefialar que la tarea es extremadamente compleja para muchas
sociedades que, como la uruguaya, llevan mas de un siglo en este empefio, incorporando en forma
masiva al aprendizaje de la lecto-escritura a jovenes provenientes de familias alfabetizadas en el
pasado pero sin dominio de la lengua escrita. Comprender un texto o escribir una carta tiene, para
las nuevas generaciones de origen cultural muy bajo, tanta complicacién como para sus padres
aprender a leer o escribir un minimo "billete".

Una segunda explicacién se encuentra en el cambio acaecido en los medios de comunicacidn.
La transicién de la sociedad de diarios y periddicos a la de la radio y TV o el cambio de la
comunicacion epistolar por la telefénica o por el cassette y el video han implicado que la "necesidad”
del aprendizaje de la lectura y la escritura se registrara como menos perentoria para los jévenes y, en
especial, para los de origen cultural mas bajo.

Una tercera justificacion se refiere al cambio en los entretenimientos y en la forma de
imaginar y sentir. Lo que las generaciones educadas pasadas encontraban en el libro o en el folletin,
los adolescentes lo encuentra en la musica y en la imagen.

En una sociedad como la uruguaya cada uno de estos factores interviene en forma diferente
que en sociedades desarrolladas y de mas larga tradicién cultural. Asi, por ejemplo, un 5% de la
poblacién comprendida entre 35 y 64 afios en el afio 1985 que, por edad, comprende
aproximadamente a la generacién de padres de estudiantes del CBU no asistié nunca a la ensefianza
regular y otro 29.4% no complet6 la ensefianza primaria, mientras que un 17.2% de la poblacién con
65 afios y mas -comparable con la de los abuelos- no asistio a la escuela y en un 34.6% no completd
la primaria */.

Parece necesario destacar el salto cultural que significa que hoy sus descendientes realicen un
ejercicio de comprension de un texto de Borges, no para indicar la inviabilidad, porque en materia
educativa se avanza por "saltos generacionales", sino para sefialar el esfuerzo cultural que la
sociedad, como un todo, debiera realizar para que resulte exitoso dicho "salto" y las estrategias
especificas que el sistema debiera tener ante tamafio desafio.

También cabe observar que el impacto de los medios de comunicacién no escritos se produjo
en esta sociedad antes que se hubiera completado la "revolucién del libro". La encuesta a las
familias de los alumnos de la muestra representativa de las escuelas de Montevideo y Tacuaremb6
demostré que, en uno de cada cinco hogares, no habia ningin libro y que esa proporcién ascendia a
uno de cada tres en las familias con escolares en el subsistema 3 de Montevideo, que comprende a la
mitad de la poblacién de las escuelas oficiales, precisamente situadas en los barrios con mayor
porcentaje de necesidades bésicas insatisfechas.

En el caso de las familias del CBU, los datos son sensiblemente mejores. Aun asi, el
porcentaje de "0" libro para toda la muestra fue del 4.8% que se desglosa en: liceos privados 0%,
liceos publicos de Montevideo 2.3%, liceos de capitales departamentales 5.7%, escuelas técnicas de
Montevideo 6.1% y escuelas técnicas del Interior 21.1%.

2/ Direccién General de Estadistica y Censos, VI Censo de Poblacién y IV _de Viviendas,
Montevideo, 1989.
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Si se considera que la presencia de hasta 10 libros, como méxima dotacién de material escrito
en la familia, es un indicador de no practica de lectura, se registraron los siguientes porcentajes de
hogares en esa situacion y para cada uno de los subsistemas: 0%, 18.6%, 32.3%, 27%, 37.6%,
respectivamente.

El conjunto de datos presentados permite identificar la importancia que debiera tener, en el
esfuerzo institucional, la formacién en la lengua materna, a la vez que situar los problemas
especificos del pais en un momento en que ciertos paises desarrollados -especialmente aquellos que
en su poblacion tienen altos porcentajes de extranjeros discriminados o de dificil asimilacién por
razones de raza, cultura y lengua- estdn "descubriendo" los problemas y fracasos en materia de
formacién en la lecto-escritura, en virtud de factores que no son necesariamente los que explican
estos resultados en Uruguay, que se describen a continuacidn.

2.Disefio y caracteristicas de la prueba

Para el disefio definitivo de la prueba de Idioma Espafiol (IDE) se tomaron especiales
recaudos, atendiendo a la complejidad tedrica que genera la problemadtica del lenguaje y del
aprendizaje de la lengua materna. Se consultaron diversos especialistas y se previeron varias
instancias de comprobacion de modo de asegurar primero, su ajuste y fidelidad con los
conocimientos exigidos curricularmente en la ensefianza basica y luego, su eficacia discriminatoria.

Por ello se efectuaron alrededor de 400 pretests que facultaron el ir precisando ambos
objetivos. Inicialmente fueron aplicados dos modelos alternativos de pruebas a los mismos alumnos
de 8 grupos en igual niimero de liceos, de modo de verificar tanto la comprensién por parte de los
estudiantes de cada una, como su poder discriminatorio al interior de cada grupo y entre los distintos
liceos. Con estos elementos se pudo elegir el modelo de prueba y recoger miltiples y ricas
observaciones sobre las dificultades y/o confusiones que sus demandas generaban. Asi, fueron
constatadas dificultades muy intensas en la comprensién de las consignas que obligaron a precisiones
hasta ese momento impensadas por considerarse obvias. A via de ejemplo, cabe sefialar que fue
necesario incluir al pie del texto "El Cautivo" de Jorge Luis Borges el significado de la palabra
malén, dado que el hecho de desconocerla dificultaba, desde el mismo inicio, la realizacién de la
prueba o sesgaba claramente los resultados. De igual modo fue necesario explicitar entre paréntesis
el término oracién gramatical, sefialando que la misma se compone de sujeto + predicado y
remarcar, en la explicacion, la necesidad de copiarlas separadamente "en renglones distintos", puesto
que se verificaron errores que provenian de ignorar la separacion de las oraciones y, mds grave aun,
que sefialaban la confusién en torno al concepto, por parte de porcentajes elevados de alumnos.
También fue necesario indicar, a través de un ejemplo, el sentido del ejercicio Nro. 6 que pedia
persona, nimero y tiempo de las formas verbales, dado que una respuesta masiva indicaba -a lo
sumo- la mera referencia temporal (presente, pasado, futuro).

Por dltimo, y en el caso especifico de la produccidn escrita -que consistia en una carta de
respuesta a un ofrecimiento publico de trabajo-, hubo que remarcar su caricter hipotético
(supongamos), asi como precisar la extension de la misma, desde que la desorientacion, tanto en
torno al contenido de la informacién requerida como al estilo y requisitos de una carta de este tipo,
era tan alta que volvia pricticamente imposible su codificacion (desde informaciones no pertinentes
o intrascendentes hasta presentar un esquema de los datos personales sin encabezamiento ni
formulacién).
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Luego de todas estas modificaciones se volvié a aplicar la prueba ajustada en otros 2 grupos
de modo de proceder a las ultimas verificaciones y constatar, nuevamente, su poder discriminatorio
ajustando los criterios de correccion que, tal como se explicita mds adelante, fueron definidos
previamente de acuerdo a las pautas curriculares y respetando, especialmente para el caso de la
produccién escrita, las pricticas mds habituales de los docentes del drea, de modo de no crear
distorsiones con las evaluaciones normalmente vigentes que pudieran sefialar excesivo rigor o
condescendencia en la puntuacién.

En el disefio de la prueba, el texto de Jorge Luis Borges "El Cautivo" -que es frecuentemente
utilizado como lectura en los cursos de Idioma Espafiol- establece una unidad de las dreas de
comprensién y gramdatica. La primera indaga sobre la comprension global del texto, evalia los
contenidos referenciales y connotativos asi como la capacidad de interpretacion tanto del 1éxico
como del propio texto. La segunda, por su parte, utiliza la misma obra para revisar los conceptos de
oracién y la articulaciéon de la misma en sujeto y predicado, las formas verbales y la seleccion de
pronombres.

Respecto a la produccidén de texto, se propuso una carta formal a un empleador, que permite
evaluar las estrategias de produccién en una situacion lingiifstica diferente a las habituales de la clase
pero que, a la vez, estd relacionada con una situacién probable que le espera al joven por terminacién
del CBU y por razones de edad.

El puntaje total asignado a cada una de las dreas fue el siguiente:

Area Puntos
L Comprensioén 25

1L Gramatica 25

III. Produccioén escrita 50

Total 100

Al interior de cada 4rea, se establecieron puntajes especificos para cada ejercicio realizando
aperturas escalonadas segun aciertos y calidad expresiva de las respuestas.

A su vez, en la correccién de la produccién escrita se distinguieron cinco dimensiones:
ortografia, morfosintaxis, textualidad, informacidn y registro, recibiendo cada una de ellas 10 puntos
como maximo, también seglin una escala que valorizé los diferentes aspectos estudiados segtin su
adecuacion, correccién y riqueza.

3.Los resultados globales

En términos estadisticos, la media es un estadigrafo de tendencia central muy sensible a las
variaciones extremas, por lo que puede decirse que el promedio de puntos de cada subsistema
educativo suele ciertamente esconder detrds de s una gran heterogeneidad. No obstante ello, como
primer aproximacién a los resultados de las pruebas, resulta ttil presentar el promedio por
subsistemas para evaluar la distancia entre ellos y considerar la jerarquizacién de aprendizajes en el
estudiantado del CBU.
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En esta linea, se observa que en la prueba de Idioma Espafiol los estudiantes de los liceos
privados consiguieron un promedio de 56.6 puntos en un total de 100. En la ensefianza publica, los
alumnos de los liceos capitalinos reunieron un promedio de 37.8 puntos, seguidos por los estudiantes
de los liceos de capitales departamentales del Interior con 32.2. Finalmente, quienes concurren a las
escuelas técnicas, de Montevideo o del Interior, con 29.1 y 24.1 puntos respectivamente, se ubicaron
en los escalones inferiores de rendimiento (Cuadro 28).

Los promedios segin dreas confirman esta misma estructura de jerarquizacién: en
comprension, en gramdtica y en produccion de texto los liceos privados ocupan el primer escalén y
las escuelas técnicas del Interior el ultimo, estando en una situacién intermedia de rendimiento los
liceos publicos de Montevideo y del Interior y las escuelas técnicas montevideanas.

Cuadro 28

PUNTAJES PROMEDIO DE LA PRUEBA DE IDIOMA ESPANOL
POR AREAS SEGUN SUBSISTEMAS Y DEPARTAMENTOS

Promedio Compren- Grama- Produc-
Nameros general sion tica cion
Absolutos 0-100 0-25 0-25 0-50

SUBSISTEMAS

Liceos privados (74) 56.6 15.1 14.8 26.8
Montevideo

Liceos publicos (775) 37.8 13.6 85 15.6
Montevideo

Liceos publicos (323) 32.2 12.3 75 12.3
Interior

UTU Montevideo (177) 29.1 10.6 6.7 11.8

UTU Interior (105) 24.1 9.5 55 9.1

DEPARTAMENTOS

Liceos privados, (74) 56.6 15.1 14.8 26.8
Montevideo

Liceos publicos (952) 36.1 13.1 8.2 14.9
Montevideo

Maldonado (83) 29.7 10.8 6.5 125

Florida (88) 32.8 11.8 8.2 12.8

Tacuarembd (102) 29.3 1.5 7.8 10.0

Paysandu (155) 29.6 12.2 6.1 1.3

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.
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En términos generales, y mds alld de las diferencias entre subsistemas por 4reas y por
departamentos, puede afirmarse que el dominio del idioma materno por parte de los estudiantes de
3er. afio del CBU es muy pobre. Ello reviste particular gravedad en cuanto se trata de jovenes a
punto de terminar los nueve afios de enseflanza obligatoria y que no tendrdn nuevos cursos
curriculares de Idioma Espaiiol, atin cuando continden estudiando en los ciclos terminales de
educacién media o terciaria.

Por otra parte, si se considera la sencillez de los ejercicios propuestos, el aprovechamiento de
los contenidos de los programas vigentes del CBU, al igual que se verific para Matematica, es
netamente deficitario, y aparece una brecha importante entre el nivel que en ellos se propone como
meta y las destrezas adquiridas por los alumnos.

Cuadro 29
DISTRIBUCION DE LOS RESULTADOS IDE POR TRAMOS DE PUNTAJE

Numeros Tramos de puntaje
Absolutos 0-20 21-30 3140  41-60 61-100 51-100

SUBSISTEMAS

Liceos privados (74) 441 10.8 14.9 20.3 50.0 60.8
Montevideo

Liceos publicos (775) 15.4 23.1 21.2 29.3 11.1 22.3
Montevideo

Liceos publicos (323) 26.0 24.1 226 220 53 14.6
Interior

UTU Montevideo (177) 38.4 20.9 14.1 20.9 5.6 124
UTU Interior (105) 41.9 229 26.7 8.6 2.9
DEPARTAMENTOS

Liceos privados (74) 4.1 10.8 14.9 20.3 50.0

Montevideo

Liceos publicos (775) 15.4 231 212 293 1.1

Montevideo

UTU Montevideo 177) 38.4 20.9 14.1 20.9 56

Maldonado (83) 217 229 30.1 18.1 12

Florida (88) 25.0 18.2 29.5 205 6.8

Tacuarembd (102) 255 36.3 19.6 14.7 3.9

Paysandu (155) 36.8 194 19.4 20.6 39

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.

Sistemdticamente, y para las distintas dreas y numerales de la prueba IDE, un sector de
estudiantes registra 0 punto, aunque la magnitud de quienes caen en esta calificacion de
conocimientos nulos varfa segin la dificultad de la pregunta o la ausencia de formacion en ese tema
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preciso, por lo que no se trata de un acto de no colaboracién sino de una imposibilidad de responder
o de hacerlo bien.

Asi, la primera pregunta que apuesta a comprobar si el estudiante es capaz de comprender y
organizar la secuencia narrativa propuesta, solicitando: "Define, muy brevemente, cada uno de los
tres momentos principales de la historia de 'El Cautivo™ (que estaba transcripta en el formulario de la
prueba) arroja un 10% de calificacién 0, que se descompone en dos tercios que cometen multiples
errores y un tercio que deja en blanco los espacios previstos para dar la explicacion.

Por su parte, en el numeral 5, mds de un quinto de los estudiantes obtuvo 0 punto (un tercio
por errores y dos tercios por ausencia de respuesta) en el ejercicio que pedia la seleccién de dos
oraciones gramaticales y la indicacién del sujeto de cada una, cuando el programa de 2do. afio del
CBU establece en la 3er. unidad:

a) Lectura motivadora.

b) Estructura de la oracién. Oraciones bimembres y oraciones unimembres.

Sujeto y predicado gramaticales. Desarrollo y profundizacién de las nociones estudiadas en el
curso anterior. El sustantivo y el verbo como elememtos bésicos de la relacion sujeto-predicado.
Concordancia entre ambos.

Distintas estructuras de sujeto. Sustantivo, grupo sintdctico nominal, con especial atencién a la
subordinada adjetiva y a la aposicién, articulo mds adjetivo, articulo mds frase adjetiva,
construcciones de infinitivo y subordinadas sustantivas.

Finalmente, en el numeral 6 -en el que se presentan cuatro formas verbales para tres de las
cuales se pide sefialar persona, niimero y tiempo, en tanto que para la restante se solicita modo- un
33.6% de las pruebas tuvieron calificacién O con un tercio de ellas debido a errores y dos tercios a no
contestacion.

4.La distribucion de los resultados por tramos de puntaje

El Cuadro 29 presenta la distribucién de resultados por tramos de puntaje.

En el caso de la prueba de Idioma Espafiol, una parte importante de lo evaluado no es el
resultado de un proceso exclusivo de formacion educativa sino de un proceso de formacién social del
lenguaje, por lo que todo alumno que haya adquirido la competencia de leer y escribir tiene que tener
una calificacién por encima de O punto, lo que no sucede, necesariamente, en el caso en Matematica.

Se consider6é que, al igual que en la evaluacién de las pruebas de lenguaje de 4o. afio de
primaria, el nivel de 60% del puntaje debiera definir la suficiencia pero, como el porcentaje de
educandos que lo supera es pequefio, se presenta también el criterio de declarar suficientes a quienes
logran la mitad mas uno de los 100 puntos previstos en la prueba.

Nuevamente se observa que la estratificacion de los aprendizajes es muy fuerte. En los liceos
privados de la muestra, el 50% de los estudiantes obtuvo 60 o més puntos en la prueba, frente al
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11.1% de los alumnos de los publicos de Montevideo. En otros términos, en los establecimientos
privados de la capital uno de cada dos estudiantes llega a la suficiencia, mientras que en los publicos
lo hace uno de cada diez. En un tercer escalén se ubican los alumnos de los liceos del Interior y de
los establecimientos de escuelas técnicas de Montevideo, entre quienes s6lo un 5%, es decir 1 de
cada 20, hizo una prueba satisfactoria. Por tdltimo, ninglin alumno de las escuelas técnicas del
Interior estudiadas alcanzd el nivel de suficiencia.

La distribucién de resultados puede ser analizada desde otro dngulo. Observados los diversos
estratos segln el tramo de puntaje en el que acumulan la mayor frecuencia de alumnos, se
encuentra que los privados lo hacen en la categoria superior de rendimiento, 60-100 puntos, los
publicos de Montevideo en la de 40-60 puntos, mientras que los liceos publicos del Interior y las
escuelas técnicas -de la capital y del Interior- en la inferior (0-20 puntos). Debe notarse, no
obstante, que mientras las escuelas técnicas concentran cerca del 40% de su estudiantado en dicho
tramo, los liceos del Interior tienen un 26% Yy distribuyen su alumnado en forma mas homogénea
entre las restantes categorias.

Pero lo més concluyente es observar a quienes se ubican en el tramo inferior de los resultados
y con 0-20 puntos muestran una insuficiencia absoluta en Idioma Espafiol. En esta categoria cae el
4% de los alumnos de liceos privados, el 15% de los liceos publicos de Montevideo, el 26% de los
similares de capitales departamentales y en el entorno del 40% de las escuelas técnicas de
Montevideo e Interior.

El ordenamiento por subsistema, la distancia de uno a diez en pésimos resultados entre los
liceos privados y las escuelas técnicas y el hecho que, en los liceos del Interior, 1 de cada 4
estudiantes y en las escuelas técnicas 4 de cada 10 manifiesten tan bajos conocimientos plantea el
imperativo de recordar que se trata de la lengua escrita -clave del desarrollo del pensamiento- y
nacional, es decir, un elemento central de la integracién y de la unidad del pais.

5.Los resultados en el Interior

Los puntajes promedios obtenidos en los departamentos del Interior en estudio indicaron una
gran homogeneidad -en un nivel ciertamente muy bajo- en los rendimientos. Una afirmacién
semejante surge de la consideracion de la distribucién de resultados por tramos segiin departamentos
(Cuadro 29).

El rendimiento de los estudiantes del Interior se ubica en un nivel cercano al de la escuela
técnica de Montevideo, y en todos los casos una mayoria relativa, oscilante entre el 40% y el 60%, se
posiciona en los dos tramos inferiores de rendimiento, al tiempo que una proporcion
extremadamente baja de estudiantes del Interior logré una clara suficiencia: 1.2% en Maldonado,
6.8% en Florida, 3.9% en Tacuarembd y 3.9% en Paysandu.

En el marco de esta homogeneidad bdsica es posible sefialar que, en términos comparativos,
los estudiantes de Florida lograron la mejor performance con mds de un cuarto de sus alumnos con
puntajes correspondientes a los dos tramos superiores. En el caso de Paysandd también casi un
cuarto accedi6 a los dos tramos superiores pero, simultineamente, mas de un tercio (36.8%) hizo
correctamente menos del 20% de la prueba mostrando asi serias deficiencias en el manejo de la
lengua.
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6.La prueba de Idioma Espaiiol por areas

Los puntajes promedio segin dreas muestran el mismo ordenamiento de los subsistemas
observados en relacién al promedio general: el mejor rendimiento lo obtienen los estudiantes de los
privados, el segundo escal6n esta constituido por los liceos publicos de la capital y del Interior -en
ese orden interno-, y el tercero lo detentan las escuelas técnicas de Montevideo y del Interior
-también en ese orden-.

En términos comparativos, y de acuerdo a los promedios, el orden creciente de dificultad es
comprension lectora, gramdtica y produccién de texto. El drea donde los estudiantes, de todos los
subsistemas, encuentran las menores dificultades es la de comprensién -con promedios oscilantes en
la mitad del total del 4rea-, seguida por gramadtica -con promedios cercanos al tercio- y, luego, por
produccién -con un cuarto o menos del area-. La expresion por escrito de un texto con sentido es
ciertamente lo mas dificultoso para los estudiantes del CBU.

a. Comprension lectora

Como ya fuera dicho, la parte de la prueba de comprension se basé en la lectura "El Cautivo"
de Jorge Luis Borges que se presenta en el Recuadro Nro. 16. Se eligié un texto literario narrativo,
de cardcter unitario y de autor rioplatense actual que presenta un nivel medio de complejidad desde
que no es totalmente explicito.

Recuadro Nro. 16

EL TEXTO DE LA PRUEBA IDE

En Junin o Tapalqué refieren la historia. Un chico desaparecié después de un malén */; se dijo que lo
habian robado los indios. Sus padres lo buscaron inttilmente; al cabo de los afios, un soldado que venia de
tierra adentro les hablé de un indio de ojos celestes que bien podia ser su hijo. Dieron al fin con él (la
crénica ha perdido las circunstancias y no quiero inventar lo que no sé) y creyeron reconocerlo. El hombre,
trabajado por el desierto y por la vida barbara, ya no sabia oir las palabras de la lengua natal, pero se dejo
conducir, indiferente y ddcil, hasta la casa. Ahi se detuvo, tal vez porque los otros se detuvieron. Mir6 la
puerta, como sin entenderla. De pronto bajé la cabeza, gritd, atravesé corriendo el zaguan y los dos largos
patios y se meti6 en la cocina. Sin vacilar, hundié el brazo en la ennegrecida campana y sac6 el cuchillito
de mango de asta que habfa escondido ahf, cuando chico. Los ojos le brillaron de alegria y los padres

lloraron porque habian encontrado al hijo.

Acaso a este recuerdo siguieron otros, pero el indio no podia vivir entre paredes y un dia fue a buscar su
desierto. Yo querria saber que sintié en aquel instante de vértigo en que el pasado y el presente se
confundieron; yo querria saber si el hijo perdido renacié y muri6 en aquel éxtasis o si alcanzé a reconocer,
siquiera como una criatura o un perro, los padres y la casa.

Jorge Luis Borges

*/ malén (voz araucana): ataque inesperado de los indios.
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Los ejercicios de comprension propuestos fueron tres, partiendo de la base que la
comprension global de un texto implica tanto la comprensién referencial o explicita como la de los
aspectos connotativos. En el primer médulo se pidi6 a los estudiantes que definieran brevemente
cada uno de los tres momentos principales de la historia, con lo que se buscd evaluar la
jerarquizacion de los contenidos referenciales, relacionados con la comprension global del texto, asi
como la capacidad de los estudiantes de ordenar y estructurar el relato. En el segundo mddulo se
pregunt6 a los alumnos por qué reconocieron los padres que el cautivo era el hijo desaparecido,
tratindose de medir la capacidad para discriminar entre informacién textual y anecdética (dato de los
"ojos celestes") y la inferencia contextual que permite significar el episodio (el recuerdo y la
bisqueda del cuchillito de mango de asta que habia escondido en la ennegrecida campana cuando era
chico). Para ello, debian concentrar la atencién en un hecho puntual pero clave para la comprension
del relato al que habia que interpretar a partir de la globalidad textual. Finalmente, el tercer numeral
requirio la explicacion de un breve fragmento del texto para evaluar la capacidad de interpretacion y
decodificacion considerando, fundamentalmente, el plano de la explicitacién de los presupuestos
metafdricos, con el correcto deslinde de los campos denotativo y connotativo.
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Recuadro Nro. 17

EJERCICIOS DE COMPRENSION

La enunciacién de los ejercicios de comprension de la lectura "El Cautivo" fue concisa y clara, pese a lo

cual se registraron errores graves e incluso sorprendentes:

1. Define, muy brevemente, cada uno de los tres momentos principales de la historia de "El

Cautivo''.

El méas comin de los errores fue la confusién de momentos, ya sea fundiendo dos en uno o suprimiendo
uno de ellos. Igualmente aparece con frecuencia la mera copia del texto sin que se realice distincion de
secuencias.

2. ¢Por qué reconocieron los padres que el cautivo era el hijo desaparecido?

Aqui las falencias aparecen al no poder discriminar entre elementos secundarios y sustanciales: se sefiala
como factor determinante del reconocimiento, en especial, los ojos celestes, luego el brillo de los ojos o el

reconocimiento de la casa.

3. Explica el significado del siguiente fragmento: '"El hombre, trabajado por el desierto y por la vida
barbara, ya no sabia oir las palabras de la lengua natal..."

Esta oracion presenta varios presupuestos metaforicos a ser interpretados.

Para el primero ("el hombre") los errores mas frecuentes en la comprension fueron:

a. Confusion del padre y el hijo.

b.No captacién de la nocién de tiempo, manteniéndose adheridos a la idea de "chico" desaparecido.

El segundo presupuesto ("trabajado por el desierto y por la vida béarbara") obtiene variedad de

interpretaciones, entre las que se destacan:

a.El indio trabajé mucho en el desierto
b.Estaba muy cansado y tenia la piel quemada por el sol y por las arenas del desierto.

c.En el desierto llevaba una vida sensacional ("barbara").

Para el tercer presupuesto ("no sabia oir las palabras de la lengua natal"), las explicaciones

equivocadas més frecuentes fueron:

a.La edad le habia provocado la pérdida de su capacidad auditiva.

b.A causa de vivir aislado no sabia hablar.
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Cuadro 30
PUNTAJES EN COMPRENSION LECTORA, GRAMATICA
Y PRODUCCION SEGUN SUBSISTEMAS

Tramos de puntaje
Numeros

Subsistemas Absolutos 0-5 6-10  11-15 16-25

COMPRENSION LECTORA

Liceos privados (74) 95 216 216 473
Montevideo

Liceos publicos (775) 13.8 243 26.7 35.2
Montevideo

Liceos publicos (323) 22.0 21.7 28.5 27.9
Interior

UTU Montevideo (177) 30.5 215 31.1 16.9

UTU Interior (105) 324 324 257 95

GRAMATICA

Liceos privados (74) 6.8 54 50.0 37.8
Montevideo

Liceos publicos (775) 31.9 32.8 26.6 8.8
Montevideo

Liceos publicos (323) 39.9 30.7 241 53
Interior

UTU Montevideo (177) 48.6 294 18.6 34

UTU Interior (105) 56.2 295 13.3 1.0

PRODUCCION

Liceos privados (74) 135 23.0 20.3 432
Montevideo

Liceos publicos (775) 39.0 31.9 16.3 12.9
Montevideo

Liceos publicos (323) 50.2 294 136 6.8
Interior

UTU Montevideo (177) 52.5 28.2 124 6.8

UTU Interior (105) 58.1 324 8.6 1.0

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.

En los ejercicios de comprension de texto, la distancia entre los estudiantes de la ensefianza
privada y la publica de los liceos capitalinos se acorta, fundamentalmente, por un mejor rendimiento
de estos ultimos: se ubica en el tramo superior casi uno de cada dos alumnos de los privados y mds
de uno de cada tres de los publicos (Cuadro 30).

La distancia se acorta pero no desaparece puesto que la estratificacion de rendimientos
observada a nivel de toda la prueba se mantiene aqui: tiene una buena performance un 47.3% de los
estudiantes de los privados, un 35.2% de los liceos publicos de Montevideo, un 27.9% de los
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publicos del Interior, un 16.9% de las escuelas técnicas de Montevideo y un 9.5% de las UTU del
Interior. A su vez, las categorias extremas de rendimiento apuntan un hecho altamente significativo:
un 9.5% de los estudiantes de los liceos privados se ubica en el tramo inferior de resultados (0-5
puntos), y un 32.4% de los estudiantes de la escuelas técnicas del Interior se posiciona en el mismo
rango, lo que marca, desde ya, quienes tendrdn acceso regular a los c6digos escritos y quienes no.
Ademis, se observa una proporcién especialmente alta de estudiantes de la escuelas técnicas que
registraron puntajes muy bajos en estos ejercicios: mas del 50% de los capitalinos y mas del 60% de
los del Interior obtuvieron menos de 10 puntos, es decir que hicieron correctamente menos del 40%
de los ejercicios de comprension lectora.

Por tltimo, cabe sefialar que en esta drea s6lo un 3.4% de los estudiantes obtuvo O punto, ya
sea por error en la respuesta -las dos terceras partes de los casos- o por ausencia -el tercio restante-.
Ello indica una voluntad de realizacién de los ejercicios, mas alld de las dificultades concretas
encontradas en su resolucion.

b. Gramatica

El primer ejercicio buscé evaluar dos conceptos gramaticales trabajados desde el nivel
escolar: la oracién y la articulacién de la misma en sujeto y predicado, asi como establecer una
relacién entre aprovechamiento de los contenidos curriculares gramaticales y su manejo
instrumental. El segundo item indagd el conocimiento de las formas verbales con diferentes
caracteristicas y grados de dificultad. En tercer término, se planteé a los estudiantes que
seleccionaran dos pronombres diferentes, con el fin de evaluar tanto el conocimiento de la gramdtica
oracional como del funcionamiento textual.

Corresponde notar que estos temas comienzan a estudiarse en la escuela. A titulo de ejemplo:
en los dos primeros afos de primaria se trabaja el tema oracién simple; a partir de tercer afio se trata
la idea de oracién articulada (sujeto-predicado), que se contintia y profundiza hasta el final del ciclo
escolar; en el primer afio del CBU se retoma el tema oracién simple articulada y en el segundo se
introduce la idea de oracién compuesta (coordinacién y subordinacién). De igual forma, en tercero y
cuarto de primaria se estudian los tiempos fundamentales del verbo y en quinto los "tiempos simples
del Modo Indicativo”. En consecuencia, se estudia el paradigma verbal tanto a nivel sintdctico y
morfolégico como de significacidn.
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Recuadro Nro. 18

LOS EJERCICIOS GRAMATICALES

Con el objeto de asignar la maxima unidad interna a la prueba de Idioma Espaiol los ejercicios de

gramdtica también estuvieron basados en la lectura de Borges, "El Cautivo".

1. Selecciona tres oraciones gramaticales (Sujeto + Predicado) de "El Cautivo", cOpiales separadamente (en

renglones distintos) y marca el sujeto de cada una.

2. Sefiala persona, nimero y tiempo de las siguientes formas verbales: (Ejemplo: hemos reconocido: lera.

persona, plural, pretérito perfecto): refieren; habian robado; dieron. Indica el modo de: querria.

3. En el siguiente fragmento de "El Cautivo" marca dos pronombres diferentes y sefiala su funcion
gramatical (uno que cumpla funcion de sujeto y otro de complemento):

"Acaso a este recuerdo siguieron otros, pero el indio no podia vivir entre paredes y un dia fue a buscar su
desierto. Yo querrfa saber qué sintié en aquel instante de vértigo en que el pasado y el presente se
confundieron; yo querria saber si el hijo perdido renacié y muri6 en aquel éxtasis o si alcanz6 a reconocer,

siquiera como una criatura o un perro, los padres y la casa."

De los 25 puntos asignados a gramdtica (10 puntos a seleccion de oraciones gramaticales e
identificacion de sujeto, 7 a formas verbales y 8 al reconocimiento de pronombres y funcién) la
categoria de insuficiencia absoluta se define por calificaciones de 0-5 puntos.

Importa sefialar como se consiguen los puntos minimos para no caer en la insuficiencia.
Bastaba, por ejemplo, reconocer "dos oraciones gramaticales (sujeto + predicado), "copiarlas" y
"marcar el sujeto de cada una" para lograr 10 puntos o se lograban 6 sefialando "persona, nimero y
tiempo" de los verbos refieren, habian robado y dieron.

Es aqui donde se manifiesta mayor desigualdad en los rendimientos por subsistema. Mientras
la buena comprensién lectora puede originarse en aprendizajes logrados por miiltiples canales de
formacién presentes en la sociedad (incluso leer los subtitulos de las peliculas o historietas), la
gramdtica es enseflada e internalizada en los alumnos por las instituciones por lo que las
desigualdades en los rendimientos marcan, tanto las desigualdades culturales de las respectivas
poblaciones estudiantiles, como la calidad de la educacién impartida: tiempo de atencion,
conocimientos transmitidos, exigencia en la evaluacion, etc..

Mientras 7 de cada 100 estudiantes privados demuestran insuficiencia absoluta en gramatica,
la proporcion salta a 32 en los liceos publicos de Montevideo, a 40 en los del Interior, a 49 en las
escuelas técnicas de Montevideo y 56 de cada 100 alumnos de las escuelas técnicas de las ciudades
de Florida, Maldonado, Paysandi y Tacuarembd.

Hasta el momento se consider6 la insuficiencia. La otra cara es observar por subsistemas los
"ampliamente suficientes" que logran 16 a 25 puntos en gramatica, tramo que no puede ser reducido
a los resultados del 20% superior porque la mayoria de los subsistemas no tendria casos. El 37.8%
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de los alumnos de los liceos privados logran ese puntaje, el 8.8% de los liceos publicos de
Montevideo, el 5% de los similares del Interior y porcentajes atin menores de las escuelas técnicas de
Montevideo, para llegar a un 1% en las del Interior.

Los resultados no parecen propios de subsistemas que dependen de la misma autoridad
publica y, menos atn, de un sistema de ensefianza que se propuso el caricter de inico. Mads bien
parecen promedios de calidad académica de distintos paises.

Cabe preguntarse si la gramdtica es importante en la formacién educativa. Sin pretender, de
manera alguna, una "tercerfa" en una discusion muy frecuente entre los docentes, pueden efectuarse
unos minimos comentarios. El primero es que en los programas la gramética tiene un importante
papel y de la lectura de éstos pareceria que, aunque "En los primeros afos de secundaria, la
gramdtica debe ser naturalmente auxiliar" de la lectura explicada (Objetivos), existe una
preocupacion de formar en profundidad (por ej. los programas suponen la explicacion de dos tipos de
predicados, en los que se prevé el estudio de cinco tipos de complementos, nominales y adverbiales,
con sus diferentes subtipos y estructuras, mientras los estudiantes en esta prueba no saben, en
muchos casos, distinguir sujeto de predicado).

La discrepancia con los resultados de las pruebas sugiere que el programa serfa inaplicable o
que no se habria realizado un andlisis de las consecuencias negativas en la formacién efectiva que
puede tener un programa de ensefianza que, al obligar a los profesores a dar un sinnimero de
conceptos, les impide la tarea de consolidar en sus alumnos pocos e importantes conocimientos de la
lengua. Sumemos a esto la disparidad de criterios que se utilizan en la ensefianza de la lengua que
parte, en algunos casos, de los programas mismos. A titulo de ejemplo, puede mencionarse que el
programa de Idioma Espafiol de 2o. afio del CBU, por un lado, promueve el concepto de oracién
fénica y por otro, basa el andlisis de la lengua en el concepto de oracién gramatical.

El segundo es de naturaleza social. Dado el ordenamiento por subsistemas se impone concluir
que sdlo en los colegios privados de alto status social-académico se podria aprender gramatica y que
el descenso es proporcional a la expectativa social de que los educandos vayan a ejercer,
preferentemente, trabajos manuales en su vida adulta.

La distribucion del conocimiento de la gramatica estableceria una division social entre unos
pocos que, apoydndose en sus pautas, podrian tener un lenguaje escrito correcto en el uso oficial,
comercial, técnico e intelectual mientras que los otros se regirian, sustancialmente, por un lenguaje
oral y alcanzarfan, a lo mdximo, un "subestdndar" de los usos dominantes de la lengua con los
consecuentes criterios de segmentacién social -la lengua es también un poder y un simbolo social de
ese poder- y de discapacidad de los recursos humanos que, al carecer de las estructuras del lenguaje,
también careceran de otras estructuras del pensamiento.

c. Produccién de texto

En cuanto al drea de produccion, el ejercicio propuesto consistié en la redaccién de una carta,
solicitando trabajo, a partir de una propuesta presentada en forma atractiva para un adolescente. La
intencioén fue evaluar las estrategias de produccion textual en una situacion linguistica diferente a las
habituales en las propuestas didacticas, pero altamente probable en la vida laboral que le aguarda al
estudiante.
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El tema de la carta al empleador fue elegido considerando que la tasa de actividad de los
jovenes de 14 a 19 afios de Montevideo es del 37.8% en el ler. semestre de 1991 (hombres 45.2% y
mujeres 29.7%) y del 38.7% en el Interior urbano (hombres 49.7% y mujeres 27%), por lo que mas
de un tercio de los actuales estudiantes de 3er. afio del CBU ya se encuentran o estaran a breve plazo
en el mercado de empleo y, en el caso de los hombres, la proporcién asciende a uno de cada dos *.

Paralelamente, la investigacién de CEPAL/CINTERFOR, Politicas de recursos humanos de
la industria exportadora de Uruguay. Modernizacion y desequilibrios demostré que uno de los
procedimientos mas usados por las empresas o por las consultoras encargadas del reclutamiento de
personal es el de la presentacion de cartas por parte de los candidatos. Las cartas son utilizadas
como primer "filtro" en el proceso de seleccion y sélo quedan habilitados para pasar a la etapa de
entrevistas personales y de aplicacion de tests psicotécnicos los candidatos que hayan demostrado un
minimo de capacidad lingiifstica en su redaccién.

En virtud de tal realidad socio-ocupacional parecid, entonces, relevante estudiar los
instrumentos con que cuenta el estudiante del CBU, para enfrentarse con este tipo de instancia, en lo
que respecta al uso del lenguaje. No se consider6 pertinente la explicitacion de aspectos relacionados
con la formulacién lingiifstica de aptitudes personales y temadticas afectivas (aspectos imaginativos,
emotivos, etc, que se privilegian en producciones literarias), entre otros motivos, por su dificultad de
evaluacion y codificacion.

Recuadro Nro. 19

CARTA A UN EMPLEADOR

Supongamos que en un diario ha aparecido un ofrecimiento de trabajo y ti decides contestarlo. Lee el aviso y

redacta la carta de respuesta que ti enviarias utilizando la extension prevista en la pagina rayada siguiente.

ESTUDIANTES DE SECUNDARIA

Empresa dedicada a la organizacion de espectaculos artisticos (musicales o teatrales) y deportivos que, ademas,
posee una red de distribucion y venta de libros, videos, discos y cassettes ofrece oportunidades de trabajo.

- No es imprescindible experiencia previa.

- Trabajos dirigidos. Capacitacion a cargo de la empresa.

- Buen sueldo inicial y perspectivas de ascenso.

Presentarse por carta dirigida a Sr. Gerente de Personal.

- Indicar datos personales, aptitudes y habilidades.

-Seleccionar el campo de actividad preferido y explicar las razones de la eleccion.

B CEPAL, Oficina de Montevideo, El trabajo de los jévenes uruguayos: la bisqueda y el
encuentro, LC/MVD/R.75, enero de 1992.
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Los programas de ensefianza incluyen "la esquela” en el 3er. afio de Primaria, "esquela, carta
familiar y tarjetas de saludo" en el de 40. y 5o. afio y en el 60. afio "carta familiar, tarjetas, esquelas y
carta formal". En los cursos de Idioma Espafiol del CBU el trabajo con este tipo de texto es optativo.

Se prevé el estudio del habla en sus diferentes niveles: coloquial, estdndar, literario, solemne,
administrativo, etc., sin que se determinen las formas de produccion textual especificas.

En el momento de la correccion de la redaccion se distinguieron cinco dimensiones: a) en la
ortografia, con un total de 10 puntos, se evalud el nimero de errores en relacién a la cantidad de
texto producido (total de palabras), considerandose media falta la ausencia de tildes y puntos de
abreviatura; b) la morfosintaxis (10 puntos) atendié a las relaciones formales de la palabra y entre
palabras de la oracién y se considerd el grado de sintactizacién (construccién acorde a pardmetros de
la lengua oral o escrita) en relaciéon a: uso de nexos (preposiciones y conjunciones), limites
oracionales y entre palabras, concordancias en el grupo nominal y con el grupo verbal */ y
estructuras sinticticas organizadas; c) la textualidad (10 puntos) calificé la coherencia interna del
texto, en consideracion a la extension y suficiencia de la redaccion, aceptabilidad, distribucién del
contenido en parrafos y entre parrafos, el ordenamiento de las distintas partes del tema, la
correlacién verbal, los antecedentes y concordancias, el uso de pronombres, los conectivos
extraoracionales y la reiteracion de palabras o expresiones; d) en informacidén (10 puntos) se evalud
el manejo de la informacion, en el sentido de presencia o ausencia de la misma y de pertinencia; e) el
registro (10 puntos) contemplé el manejo del lenguaje en relacién a la situacién comunicativa
planteada, atendiendo a las exigencias del modo escrito, género epistolar y estilo formal.

El 13.8% de las cartas elaboradas por los estudiantes tuvieron O punto y el 12.2% entre 1 y 5
puntos, con lo que una cuarta parte de las pruebas no lograron ni un décimo del puntaje previsto.

Recuadro Nro. 20

LA EXPLICACION PARA LOS "0'" PUNTOS EN PRODUCCION DE TEXTO

Cuando se indagan las razones que determinan ese 13.8% de estudiantes con puntaje O se encuentra que:

a.De ese universo el 39% entregé en blanco.

b.Otro 46.5% manifestd total incoherencia en su exposicion, con defectos graves en la organizacién de su
produccion que afectaban la comprension del mensaje.

c.El 14.5% restante oscil6 entre 3 y 6 renglones de produccién con notorias insuficiencias en todos los items

(textualidad, informacion, etc.).

En la mayoria actuaron, en forma conjunta y combinada, la incoherencia, la insuficiencia, los defectos de

organizacion textual y los desajustes morfosintacticos.

%/ Grupo nominal: sustantivo y adjuntos.
Grupo verbal: verbo y complementos.
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Al igual que en las otras partes de la prueba, se considerd insuficiencia absoluta el 20%
inferior del puntaje y el ordenamiento por subsistemas es el habitual con 13.5% de insuficientes
plenos en los liceos privados, 39% en los liceos de Montevideo y 50% y maés en los otros tres
subsistemas que, en este caso, tienen muy pocas diferencias entre si por el extremadamente bajo
resultado.

Globalmente se puede decir que més de la mitad de los alumnos de las escuelas técnicas de
Montevideo o de las capitales departamentales, incluyendo sus liceos, carecen de idoneidad en la
expresion escrita para solicitar un trabajo. Absolutamente ningiin empleador que preseleccione a los
postulantes por medio de "cartas manuscritas" se lo darfa a esos estudiantes o al 40% de los que
asisten a los liceos publicos de Montevideo.

Quienes mds urgencias sociales tienen en ingresar al mercado laboral carecen de idoneidad
para escribir una carta. Es obvio que ni el almacén o el taller del barrio piden cartas para reclutar un
mandadero u oficios menores, pero éstos son los puestos en los que, frecuentemente, se carece de
proteccion social y donde se realizan actividades repetitivas que no aportan formacién técnica ni
laboral.

Sin quererlo, el sistema educativo, al no lograr formar a los estudiantes que provienen de los
estratos socioculturales mas bajos, actiia consolidando los circuitos de reproduccién de la pobreza y
la exclusion social.

Inversamente, en la redaccion de la carta lograron un nivel satisfactorio (31-50 puntos) 43 de
cada 100 alumnos de los liceos privados, 13 de cada 100 de los liceos publicos capitalinos, menos de
7 de cada 100 estudiantes de los liceos del Interior y de las escuelas técnicas montevideanas, y sélo 1
de cada 100 de las escuelas técnicas del Interior.

Esto es especialmente preocupante habida cuenta que la produccién es una de las &dreas
especificas de formacién institucional. Los jévenes pueden desarrollar su capacidad de comprension
informalmente, a través de la decodificacién de los mudltiples mensajes presentes en revistas,
peliculas, videos, etc., y los resultados del drea respectiva indican que muchos lo hacen, pero es
bastante mas dificil que accedan a un buen aprestamiento para la redaccién de un texto asi como a la
apropiacion conciente y reflexiva de sus estructuras por esas vias, por lo que el papel de la ensefianza
formal, liceo o escuela técnica, resulta entonces clave.

Los resultados revelan, en primer lugar, que los logros en la consecucion de tal objetivo son
extremadamente magros y, en segundo término, que la probabilidad de éxito de un estudiante en el
desarrollo de esta capacidad es muy diferente segtin concurra a un tipo de establecimiento u otro: en
la categorfa de suficiencia plena la distancia entre los liceos privados y las escuelas técnicas del
Interior es de 5 a 1 en comprension, de 38 a 1 en gramatica y de 43 a 1 en redaccién. Aln si se
relativizaran los resultados anteriores por la consideracion de los errores de muestreo o medicién
presentes en toda investigacion, la conclusién contundente es que la distancia en el rendimiento de
los alumnos en comprension de texto es significativa y se convierte en una diferencia de magnitud en
gramadtica y en redaccion, es decir, en una diferencia de mas de 10 a 1. En realidad, podria decirse
que en gramdtica y en produccién escrita la probabilidad de pleno éxito de los estudiantes de la
mayoria de los establecimientos oficiales es tan baja que casi deviene en una certeza de fracaso.

Cabe preguntarse, en primer lugar, si estos resultados son aceptables para una sociedad como
la uruguaya que cree fervientemente en la igualdad de oportunidades a través de la educacién y si
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estos bajos logros y, tan desigualmente distribuidos, no comprometen en un futuro no muy lejano, la
competitividad que habitualmente se le asigna a los recursos humanos uruguayos y, en segundo
lugar, si no se estd afectando a futuro la formacién de los ciudadanos sobre los que se funda la
democracia.

Los resultados no se originan en un proceso de unos pocos afios ni se explican por una falla de
instituciones educativas o de autoridades sino que son el resultado de un largo proceso social, en un
prolongado periodo histérico, en el que la calidad de la educacién dejé de tener prioridad como
objetivo de la accién del Estado que atendié a lo urgente aunque no fuera, necesariamente, lo
esencial.

La sociedad ha mantenido, por su parte, una sélida creencia en la importancia de la educacién
y las familias, en forma constante, incorporan a sus hijos a niveles educativos mas elevados con la
caracteristica que, siendo la cobertura de la educacién media ya muy elevada, las nuevas
generaciones de estudiantes contienen muy altos porcentajes de integrantes de niveles socioculturales
muy bajos.

El desafio real que esto implica no fue explicitado ni incluso tedricamente considerado vy,
menos atn, se contd con los recursos para encararlo, por lo que los resultados de los aprendizajes
presentados, si bien no debieran provocar excesiva sorpresa, reclamarian si de una disposicion
colectiva, es decir, politica y de politicas para superar estos bajos rendimientos del ciclo obligatorio
de ensefianza, maxime cuando existe un evidente consenso nacional acerca de la necesidad de que el
pais se modernice en lo social, crezca econdmicamente y afronte la competencia internacional.
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IV. ORIGEN SOCIOCULTURAL, APRENDIZAJES Y PROMOCIONES
EN CADA SUBSISTEMA EDUCATIVO

A. INTRODUCCION

Los origenes socioculturales de los estudiantes, que atin son adolescentes, ejercen una influencia
considerable en el rendimiento académico aunque, sin duda, esa influencia es menor que la
registrada en los aprendizajes de los escolares primarios */ porque en la socializacién de los
adolescentes intervienen muiltiples factores.

De los primeros, se puede decir que han sido socializados en forma casi exclusiva por la
familia, con la que conviven desde el nacimiento. El sistema educativo, como institucién cultural,
inicia un proceso de socializacién diferente pero que, tratdndose de una etapa inicial, se encuentra
altamente condicionado por los efectos positivos y negativos de la socializacién familiar, en relacién
a la cual manifiesta, en las actuales condiciones institucionales, escasa capacidad de modificar los
patrones culturales de origen cuando éstos son bajos.

En la medida en que se avanza en los afios de escolarizacién y en edad de los educandos el
papel socializador del sistema educativo se incrementa y el desarrollo de los aprendizajes se vincula
ya no a la accién de un educador sino a la acumulacién de ensefianzas impartidas a lo largo de los
afios por 6 maestros y no menos de 36 profesores diferentes, como minimo, en relacién a un alumno
de 3er. afio de CBU.

Por su parte, la familia que internaliza en sus hijos el lenguaje, la cultura del grupo y los
valores y normas, se encuentra en este nivel de ensefianza con que los hijos adolescentes han
superado, en muchos casos, la instruccion formal de sus padres. Muchas familias se sienten
impotentes para comprender lo que estudian sus hijos y, en muchos casos, la organizacién
institucional de la docencia media les resulta inextricable. Mads aun, sus propios valores y normas
parecen poco adecuados para regular las conductas de sus hijos estudiantes y adolescentes. En
cuanto adolescentes, participan de nuevos patrones de conducta ante los cuales la familia uruguaya
apela a la mayor flexibilidad para aceptar o comprender -porque en el intervalo intergeneracional los
cambios de las pautas culturales cotidianas han sido enormes-, al punto que, en muchos casos, podria
pensarse que los hijos no son meros recipientes de la accién formativa sino que, en un sistema
circular, ellos también son agentes socializadores de sus propios padres */. En cuanto estudiantes,
ellos transmiten imédgenes de relaciones con docentes en que las distancias y la relacién jerarquica
son menores a las que sus padres conocieron o suponen debieran ser, imdgenes de institutos de
ensefianza en los que predomina la cultura juvenil y no la interaccién entre ésta y la cultura adulta,
ligadas por el eje del conocimiento, y percepciones de limitadas exigencias académicas y
disciplinarias que, seguramente, no se corresponden con las imadgenes tradicionales sobre el liceo o la
escuela industrial, todo lo cual debe provocar desconcierto en muchas familias y, por tanto, una
tendencia hacia la omisién de la accién.

3/ véase CEPAL, Oficina de Montevideo, Qué aprenden vy quiénes aprenden en las escuelas de
Uruguay, Montevideo, 1991.

26 CEPAL, Oficina de Montevideo, Los jévenes de Uruguay, Esos desconocidos. Andlisis de la
Encuesta Nacional de Juventud, Montevideo, 1991.
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Finalmente, en la socializacién de estos estudiantes han intervenido, con enorme peso, otras
dos instancias cualitativamente diferentes de las familias y los centros de ensefianza. Por un lado, los
medios de comunicacién de masas, en especial la TV, que tienen un poder socializador enorme en la
nifiez y temprana adolescencia y se rige por orientaciones que no son ni las familiares ni las de los
educadores, valorizando a los jévenes como sujetos auténomos e integrantes de un mercado de
consumo de cultura juvenil. Por otro, el grupo de pares, cuya importancia en la socializacién se
incrementa de manera acelerada con el comienzo de la pubertad y que, para algunos estratos sociales
de jovenes, pasa a tener un peso que supera ampliamente al de la familia.

Todo ello habilita a pensar que los aprendizajes de los alumnos de 3er. afio del CBU sélo son
explicables a partir de esta interaccion socializadora de familias, instituciones educativas, medios de
comunicaciéon de masas y grupos de pares y la propia evolucién personal del estudiante y no
resultantes de una tinica variable.

Por su lado, las familias no son grupos socioculturales homogéneos. En los ingresos que
perciben, en las condiciones de vivienda que detentan, en el cardcter mas complejo o mas simple de
las ocupaciones que desempefian sus miembros, en el nivel cultural y educativo de sus miembros, en
la informacién y percepcion que dispone sobre la sociedad futura y las necesidades de formacion
educativa para los hijos, etc., las familias se ordenan como estratos desde las maximas a las minimas
condiciones de vida y de cultura.

La estratificacion social estd siempre presente, incluso en sociedades como la uruguaya, en la
que histéricamente las discontinuidades entre los diversos estratos no tuvieron la magnitud registrada
en la mayoria de las sociedades latinoamericanas y fueron "atemperadas" en lo fundamental, por el
papel y la calidad de servicios sociales tales como la educacién, que contribuy6 y contribuye al logro
de un permanente ciclo de movilidad social.

Las familias, a su vez, orientan a sus hijos hacia las alternativas de ensefianza que presentan
los distintos subsistemas de CBU segtn el lugar en que se encuentran en esas distintas dimensiones
de la estratificacién social. Las que tienen altas posiciones en la variable educacién y,
simultdneamente, medias-altas y altas en la variable ingreso tienen las condiciones y la libertad de
poder elegir 1a mejor ensefianza privada, de la que son testimonio los institutos elegidos como testigo
en esta investigacion.

Estratos de familias similares en cuanto a cultura y que son débiles en la variable ingresos no
pueden seguir la opcién anterior.

Otros estratos de menor educacién y menores ingresos no se enfrentan a opciones sino que
estan determinados a hacer uso de los servicios ptblicos. En condiciones socioculturales actuales, la
capacidad, tanto de percibir sus falencias como de reivindicar cambios de orientacién y mejoria de
calidad, es baja y, para los de minima educacion, extremadamente baja porque incluso no sabrian
qué es lo que habria que demandar.

En Montevideo, las familias mejor informadas pueden buscar matricular a sus hijos, entre dos

o mas liceos, en aquél en el que se sabe que la composicién sociocultural y el profesorado es
superior.
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En el Interior, la menor escala de los centros urbanos elimina ese pequefio margen de
opciones y, lo que es mas importante, las familias, promedialmente, tienen menor educacién que las
similares de Montevideo.

La historia de la desigualdad en la oferta de servicios educativos entre Montevideo y el
Interior -mayor atn en relacion a quienes residieron en su etapa formativa en dreas rurales- pesa, en
forma muy acentuada, en la desigualdad educativa que tienen hoy los padres de estudiantes del CBU
de una y otra region.

Finalmente, aquellas familias de mds bajo nivel de instruccién y menores ingresos que saben
que sus hijos tienen que empezar a producir un ingreso a mas tardar a los 15 afios, los orientan hacia
la institucién que, en el pasado, ofrecia una formacién de oficios -la UTU- sin saber,
necesariamente, que entre 1986 y 1991 su plan de estudios fue idéntico al de los liceos.

Sin duda, este estrato de familias no es el inico que acude a la ensefianza técnico-profesional
pero si tiene suficiente peso como para definir el perfil del estudiantado, tal como las familias con
formacién universitaria o superior definen el perfil de los establecimientos privados incluidos en esta
investigacion.

La desigualdad de origen sociocultural de los estudiantes hace a la composicién de la
matricula de los cinco grandes estratos en que se clasifica la enseflanza del CBU en esta
investigacion: liceos privados de alto status, liceos publicos de Montevideo, liceos publicos de
capitales departamentales, escuelas técnicas de Montevideo y establecimientos similares del Interior.

En la medida en que se pasa de uno a otro estrato, los niveles socioculturales de origen no sélo
son promedialmente mds bajos sino que, progresivamente, son homogéneamente mds bajos
-especialmente en las escuelas técnico-profesionales- lo que tiene un pernicioso efecto en las
posibilidades de estimular el "crecimiento" cultural y cognitivo de los estudiantes.

A lo largo de este informe, a esos estratos se los ha considerado como subsistemas.
Tedricamente, forman parte del mismo sistema educativo, tienen los mismos planes y programas en
la ensefianza oficial. Sus profesores estdn sujetos a la misma supervision administrativa y
pedagdgica y, en principio, debieran tener una formacién profesional habilitante impartida por el
tnico sistema de formacién de docentes, que es el oficial.

Pero, en la realidad constituyen subsistemas altamente diferenciados. No sélo por el origen
sociocultural de los estudiantes sino también porque el proceso de ensefianza-aprendizaje resultante
es igualmente estratificado, como lo demuestran las pruebas IDE y MAT.

A lo largo de la informacién que se presenta en este capitulo se podrd apreciar como la
calidad de la enseflanza que se brinda en cada subsistema -medida por el indicador de
profesionalidad de su cuerpo docente- esta igualmente estratificada, de forma tal que los estudiantes,
en la medida en que su origen sociocultural es inferior -y, al mismo nivel, mas los del Interior que
los de Montevideo- reciben una ensefianza de mas baja calidad, lo que agregado a sus propias
dificultades de aprender, determina que el proceso de ensefianza-aprendizaje sea diferente en cada
subsistema.

Mais atn, se podria afiadir que un plan de estudios que no tiene presente esos subsistemas
reales y es de aplicacion uniforme a todos ellos, acentda ain, mas las distancias en los procesos de
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aprendizaje de cada categorfa. Asi, por ejemplo, un régimen de evaluacién altamente permisivo
puede ser contrarrestado por las familias de alto nivel cultural que han internalizado en sus hijos
actitudes positivas ante la cultura y valores de logro, en tanto que, para aquellos estudiantes que son
los primeros en la historia de sus familias en llegar a la ensefianza media, los "mensajes" del sistema
indicando que los aprendizajes y los esfuerzos pueden ser de minimo nivel, tienen un caricter
normativo sobre sus comportamientos desde que no tienen otros precedentes y valores culturales a
oponer a la autoridad del sistema.

Pero, més grave atin es el proceso de "desperdicio” del capital cultural que las familias mejor
dotadas han aportado a la formacién de sus hijos y que, como efecto de la crisis de fines y de
funcionamiento de la ensefianza media, parece registrarse en todo el CBU més alld de la existencia y
caracteristicas de estos subsistemas, lo que serd analizado posteriormente.

B. LOS NIVELES EDUCATIVOS Y DE INGRESOS DE LAS FAMILIAS

Como ya fuera analizado en el anterior estudio de CEPAL, Qué aprenden y quiénes aprenden en
las escuelas de Uruguay, la educacién de los padres constituye la variable de mayor poder
explicativo de los resultados académicos en la educacién basica y en este papel es prioritaria la
educacion de la madre por la mayor significacion de ésta en el proceso de socializacién del nifio y el
joven.

En el caso del CBU, la informacién referente a las familias en general y a la madre en
particular proviene de un cuestionario autoadministrado que conté con un alto espiritu de
colaboracién de las familias *’/. Para su implementacién se sigui6 una estrategia de chequeo de la
informacién sobre la educacién de la madre con la proveniente de las declaraciones de las
respectivas encuestas de estudiantes.

En cuanto a los ingresos, el método de recoleccidon de informacién, tal como lo aplica la
Direccion General de Estadistica y Censos- en la Encuesta Continua de Hogares, reclamaria de una
detallada bateria de preguntas para reflejar con exactitud montos y origen. Como es sabido, se trata
de un area de informacién de alta privacidad, por lo que 182 cuestionarios fueron devueltos en
blanco en la pregunta respectiva en un total de 1.590 encuestas de familia. En el caso de la Encuesta
de Familias (E de F) se logrd, si no la precision de ingresos monetarios, la seguridad de respuestas
veraces sobre el orden de magnitudes de los ingresos familiares. Es de anotar que entre las familias
que no contestaron figuran en mayor proporcién aquellas de bajo nivel de instruccién de las madres,
por lo que la composicién real de la poblacion estudiantil desde el punto de vista de los ingresos
probablemente tenga un perfil méds bajo que el que surge de la informacién que se presenta de
inmediato.

Un sector muy amplio de las madres tuvo niveles de escolaridad inferiores al CBU que
actualmente cursan los hijos. Efectivamente, el 39% de ellas registra como nivel miximo de
estudios formales la educacién primaria -y en la categoria figura casi un 15% del total de madres que
no logré completarla-, a lo que se debe agregar que casi otro 20% realizé estudios incompletos

2/ Véase Cuadro 1.
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liceales o en la UTU por lo que sus "techos" de conocimientos son los que estan adquiriendo los
hijos (Cuadro 31).

En consecuencia, en una sociedad en acelerada transicion de los niveles educativos -como es
la uruguaya en la década de 1980- el desfasaje entre la cultura familiar de origen y la que estdn
adquiriendo los estudiantes constituye un fenémeno normal a la propia transicién pero que introduce
necesariamente un elevado "costo en rendimiento académico” en el sistema que s6lo serd superado
cuando lleguen al nuevo ciclo de escolaridad obligatorio nuevas generaciones con mejor dotacién
cultural de origen.

En el hemisferio opuesto de la educacién de origen, figura un 38.4% de madres con
formacion superior a la que cursan sus hijos, que se desglosa en un 15.1% con estudios completos en
el liceo o en la UTU y otro 23.3% con cursos de 20. ciclo de ensefianza secundaria o de nivel
terciario, fueran estos completos o incompletos.

Cuadro 31

EDUCACION DE LA MADRE E INGRESOS PER CAPITA DEL GRUPO
FAMILIAR DE ESTUDIANTES DE 3ER. ANO DE CBU

Nivel Cuartiles de ingreso
educativo Distribucion Valores

Madres porcentual absolutos Il Il vV
No asistio 05 @
Prim. incomp. 14.6 (205) 4.4 244 13.7 17.6
Prim. comp. 23.9 (337) 344 273 208 17.1
Lic-UTU incomp. 19.7 (278) 26.3 302 237 19.8
Lic-UTU comp. 15.1 (213) 17.8 254 315 254
20. ciclo ES 94 (133) 14.3 26.3 27.8 316
Terc. incomp. 45 (63) 6.3 14.3 36.5 429
Terc. comp. 94 (133) 2.3 14.3 29.3 54.1
Totales (a) 100 (1.408) 25.0 254 24.1 255

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.
(@) Incluye 39 casos ignorados en nivel educativo.

El porcentaje de familias con ingresos per cdpita y por adulto equivalente correspondiente al
ler. cuartil de la distribucién relativa de la E de F comprende al 44.4% de aquellas en que la madre
tiene solo primaria incompleta, es del 34.4% en las de primaria completa, desciende al 26.3% en las
familias cuyas madres realizaron estudios incompletos en liceo o UTU y sigue descendiendo
regularmente en la medida en que asciende el nivel educativo materno para finalizar con un 2.3% de
familias de las que tienen estudios terciarios completos cuyos ingresos las ubican en el ler. cuartil de
la distribucion.
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En el otro extremo de la escala de ingresos -familias con ingresos mayores correspondientes
al 4o. cuartil de la distribucién- se parte de las familias con madres de nivel primario que en un
17.6% accede a la parte mds alta de la escala de ingresos y, en forma lenta, los porcentajes llegan al
25.4% de las familias de madres con estudios completos de liceo y UTU, para luego comenzar a
ascender la progresion hasta las familias con madres con estudios completos terciarios o superiores
que en un 54.1% de los casos pertenecen al cuartil superior de la distribucién de ingresos.

Por su parte, las familias con ingresos correspondientes a los cuartiles 20. y 3o0. de la
distribucién constituyen porcentajes en el seno de cada categoria de instrucciéon materna que van
acompafiando los pesos de los cuartiles extremos. El porcentaje del 20. cuartil se incrementa en las
familias de mas baja instruccién en la medida en que baja la cuota de las familias mas pobres hasta
llegar a su maximo entre aquellas de nivel de instruccién liceo-UTU incompletos, para luego
decrecer hacia los niveles de instruccién superiores. Por su parte, la representacion del 3er. cuartil
progresa a mayor nivel de instruccién hasta los estudios maternos terciarios incompletos para luego
decrecer en los completos en beneficio del 4o. cuartil de la distribucidn.

Los resultados permiten realizar las siguientes generalizaciones:

a) Se registra una alta asociacién entre niveles educativos maternos e ingresos disponibles en el
hogar y cuanto mds bajos son los primeros menor el ingreso monetario disponible en las familias
y viceversa.

Esa estrecha vinculacion refuerza el efecto de las variables. Las familias con mds alto nivel
educativo perciben la importancia de la educacidn preescolar, de la educacién primaria de
tiempo completo o del aprendizaje paralelo de idiomas extranjeros y tienen mds medios
econdmicos para pagar esos servicios mientras que las familias de baja instruccion carecen de
la cultura que les permita comprender los mecanismos de los aprendizajes y del desarrollo
cultural y, si llegaran a percibirlos, carecen de los ingresos para pagar un tipo de servicios de
calidad, por lo que, cuando realizando esfuerzos financieros lo hacen, terminan comprando
servicios educativos de baja calidad que no producen los efectos culturales esperados (por €;j.
ensefianza preescolar pedagdgicamente inadecuada).

b) En todos los estratos de educacién materna existen familias cuyos ingresos estdn por encima o
por debajo de la congruencia educacion/ingresos (por ej. 17.6% de familias con educacién
primaria incompleta que perciben ingresos que las ubican en el 4o. cuartil de ingresos o 16.6%
de familias con educacidn terciaria completa que pertenecen a los cuartiles lo. y 2o. de la
distribucién) y esas "desviaciones" -que denotan la flexibilidad de las estratificaciones en la
sociedad- anotan incongruencias entre el status cultural y el econdmico, que se manifiestan en
los resultados del aprendizaje, pero pesando siempre mds la reproduccién cultural que la
econdmica porque de lo que se trata es de la potenciacién del capital cultural a través del
sistema educativo, sin desmedro de los apoyos de servicios que "compran” quienes tienen mas
ingresos que cultura.

El ciclo basico, al ser definido como tnico para todos los estudiantes que realizaron estudios
equivalentes a 70., 80. y 90. afio de escolarizacién y al generalizar el mismo curriculo a todo el
territorio nacional y a la totalidad de los establecimientos, fueran oficiales de ensefianza secundaria y
técnica profesional o habilitados, se propuso lograr una formacién de base comin a toda la poblacién
a la vez que intentar una mayor equidad en el punto de partida de los jévenes al ingresar a la
sociedad.
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A pesar de las intenciones de las autoridades educativas, la existencia de una estratificacién
cultural de las familias de los educandos impuso importantes limites al proyecto democratizador vy,
como luego se verd, influye poderosamente en los logros de aprendizajes porque la estratificacion de
origen se integra en forma compleja con la historia educativa de los alumnos y la organizacién
institucional y académica de los servicios.

Cuadro 32
COMPOSICION DE LOS SUBSISTEMAS DE CBU SEGUN INSTRUCCION
DE LAS MADRES DE LOS EDUCANDOS

Subsistemas educativos

Privados  Liceos utu Liceos utu

Total Mtv. Of. Mtv.  Mtv. Of.Int.  Int.
Prim.incomp.(a) 154 1.3 12.4 25.0 18.6 20.2
Prim.comp. 247 - 25.4 28.6 231 34.9
Lic-UTU incomp. 19.2 39 20.3 194 19.3 20.2
Lic-UTU comp. 145 14.3 16.1 11.7 13.0 12.8
20. ciclo ES 9.2 18.2 10.2 8.2 76 28
Terciario 133 62.4 137 5.1 9.8 -
Totales (b) (1.514) (77) (816) (196) (316) (109)

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.
(a) Incluye no asistio.
(b) Incluye 57 casos de educacion materna ignorada.

El Cuadro 32 muestra las importantes distancias culturales entre cada uno de los subsistemas
educativos considerados segun la variable educaciéon materna.

En primer término, se destaca la nitida separacién cultural de los liceos privados elegidos en
relacion a la totalidad del sistema oficial y a cada uno de los subsistemas considerados. Con 62.4%
de las madres con estudios postsecundarios, registran una representacion de este alto nivel cinco
veces superior a la de los liceos oficiales de la capital, mds de seis veces la representacién que tienen
los liceos de las capitales departamentales de Florida, Maldonado, Paysandi y Tacuarembd, doce
veces la representacion en las escuelas técnicas de la capital y, como no hay ningtin alumno en las
escuelas técnicas de las citadas ciudades del Interior cuyas madres hayan accedido a la educacién
universitaria, normalista o del profesorado, la representacion de esta categoria es en los liceos
privados 62 veces mas alta que en dichas escuelas técnicas.

En segundo término, dentro de la ensefianza oficial se distinguen dos universos diferenciados,
constituidos por la ensefianza secundaria, por una parte, y la ensefianza técnico-profesional por la
otra, que se manifiestan nitidamente estratificados cuando se comparan, tanto en Montevideo como
en las ciudades del Interior. En el primer caso, mientras los liceos s6lo tienen un 12.4% de
educandos con madres con primaria incompleta, las escuelas técnicas tienen exactamente el doble,
con lo cual la labor educativa se hace extremadamente compleja dada la carencia de cultura familiar.
Para el conjunto de instruccién primaria, se opone un tercio de las madres de liceales a més de la
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mitad en la ensefianza técnico profesional. En la privada el porcentaje es de sélo 1.3%. En el otro
extremo de la escala educativa, considerando 20. ciclo de enseflanza secundaria y mds, la
participacion es de casi 24% en los liceos frente al 13.2% en las escuelas técnicas.

Esta estratificacion de los dos subsistemas se manifiesta en forma mas abrupta cuando se
comparan en las ciudades del Interior, en un contexto de menor nivel educativo materno. Las
madres con estudios maximos de primaria son el 41.7% en los liceos y el 55.1% en las escuelas
técnicas y la representacion de 2o. ciclo de ensefianza secundaria y més es del 17.4% en los primeros
frente al 2.8% en las segundas.

Parece obvio tener que destacar que, atn en la hipdtesis que todos los subsistemas tuvieran el
mismo nivel de infraestructura y de equipamiento y la misma calidad en los recursos humanos
docentes -lo que no ocurre, como se verd en el capitulo proximo-, los resultados educativos no
serfan los mismos y, por el contrario, ostentarian una jerarquizada distribucion.

C. LA CORRELACION DE LAS PRUEBAS CON LA EDUCACION DE LAS MADRES

Como ya fue analizado en el Capitulo III, las pruebas de evaluacién indican aprendizajes bajos y
muy bajos en el CBU tanto en Idioma Espaiiol como en Matemética. De ambas pruebas, la que
resulta mds representativa del rendimiento del sistema educativo es la ultima porque mientras el
idioma se estd aprendiendo en la interaccién social, la Matemadtica, en cambio, tiene como casi
exclusiva fuente de conocimiento la propia ensefianza del ciclo béasico. En tal sentido, puede decirse
que, promedialmente, la prueba de Matemadtica mide mejor los logros del sistema de ensefianza y por
ende, también sus falencias, sin interferencia de los procesos colectivos de socializacion.

Cuadro 33
RESULTADOS EN LAS PRUEBAS DE MATEMATICA
SEGUN EDUCACION DE LA MADRE

Tramos de puntaje

Nivel

educativo Totales 0-10 11-20 21-48
Prim. incomp. (201) 51.3 38.3 105
Prim. comp. (343) 48.7 379 134
Liceo-UTU incomp. (257) 40.8 40.1 17.1
Liceo-UTU comp. (199) 347 452 20.1
20. ciclo ES (133) 31.6 36.1 323
Terciario incomp. (62) 17.7 29.0 53.3
Terciario comp. (126) 18.3 24.6 57.1
Totales (a) (1.380) 40.4 374 22.3

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.
(a) Incluye 7 casos de madres que no asistieron y 52 de educacion ignorada.
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El Cuadro 33 permite una primera aproximacion al tema de los rendimientos segtin educacién
materna. Dentro de un conjunto de resultados altamente insatisfactorios las calificaciones
comprendidas entre 0 y 10 puntos marcan una insuficiencia absoluta, las calificaciones entre 11 y 20
puntos una insuficiencia relativa y las superiores a 21 puntos y hasta un maximo de 48 puntos son
considerados como de suficiencia, con el alto nivel de tolerancia ya explicada en el Capitulo III.

La evaluacién de un sistema educativo a partir del control de los efectos de variables como
origen sociocultural, organizacién curricular o formaciéon docente es posible y da resultados
evidentes en la medida en que su finalidad es la produccién de conocimientos en el proceso de
enseflanza y unos los adquieren y otros no.

Inversamente, el andlisis de las variables intervinientes se vuelve méas complejo cuando se
ensefla poco y la inmensa mayoria aprende poco. En este dltimo caso, el andlisis multivariado sirve
para mostrar que el problema, basicamente, estd en la organizacién de la ensefianza y que sus
resultados no serian facilmente explicables por variables externas al mismo.

Asi, por ejemplo, si se demuestra que la inmensa mayoria de los estudiantes no sabe dlgebra,
con independencia del origen cultural o de su historia liceal, ello prueba la no ensefianza de 4lgebra y
no los diferenciales de aprendizaje segtin distintas variables.

Cuadro 34
RESULTADOS EN LAS PRUEBAS DE IDE
SEGUN EDUCACION DE LA MADRE

Tramos de puntaje

Nivel

educativo Totales 0-20 21-40 41-60 61-100
Prim. incomp. (204) 333 451 16.7 49
Prim. comp. (348) 22.4 48.5 21.8 72
Lic-UTU incomp. (254) 20.5 441 28.0 75
Lic-UTU comp. (196) 19.9 39.8 27.0 13.3
20. ciclo ES (134) 11.9 418 33.6 12.7
Terc. incomp. (61) 6.6 41.0 24.6 27.9
Terc. comp. (127) 14.2 27.5 34.6 23.6
Totales (a) (1.386) 21.2 43.1 25.0 106

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.
() Incluye casos de madres que no asistieron y 55 de educacion no declarada cuyos hijos en la prueba IDE muestran aprendizajes
muy similares a los hijos de madres con primaria incompleta.

Como el sistema educativo no logra producir de por si conocimientos que modifiquen las
capacidades de razonamiento y de aprendizaje de las que sean portadores los educandos, en las
pruebas de MAT se aprecia el ordenamiento de los resultados segtin educacién materna. Mientras
uno de cada dos educandos hijos de madre con nivel educativo primario manifiesta absoluta
insuficiencia en MAT, esta relacién se reduce a uno de cada cinco entre aquellos cuyas madres
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tienen estudios superiores incompletos o completos. En el extremo opuesto, mientras apenas uno de
cada diez hijos de madres con nivel primario accede a la suficiencia, lo logra uno de cada dos de
aquéllos cuyas madres lograron educacién superior, mientras que las categorias maternas con
educacion intermedia se ordenan en forma correlativa entre los extremos educativos.

Mais atn, si la observacion se dirige al rango de resultados comprendidos entre 31 y 48 puntos
-no presentada en el cuadro y que es el de mas alta demostracién de conocimientos matematicos- se
comprueba que mientras aqui se encuentra el 2% de los educandos con madres de nivel primario,
logran ese rendimiento el 25% de aquellos cuyas madres realizaron estudios terciarios completos.

Cuando de lo que se trata es de medir el nivel de conocimientos en IDE correspondiente a los
estudios del Ciclo Bésico los resultados son igualmente muy bajos, como en la prueba MAT.
Demuestra insuficiencia total (0-20 puntos) en la prueba IDE uno de cada tres estudiantes hijos de
madres con primaria incompleta, uno de cada cinco hijos de madres con primaria completa o liceo-
UTU incompleto o completo, uno de cada diez con madres con 2o0. ciclo de ensefianza secundaria y
casi uno de cada veinte hijos de madres con estudios superiores incompletos. La relacién se eleva en
los hijos de madres con estudios superiores completos a uno de cada siete, mostrando posiblemente
comportamientos de rechazo a las disciplinas de estudio de un sector de quienes tienen el mas alto
status socioacadémico (Cuadro 34).

En el otro hemisferio de los puntajes figuran los estudiantes que lograron entre 61 y 100
puntos -la casi totalidad en el tramo 61-80 puntos- que, reflejando igualmente la influencia de la
educacion materna en los logros académicos, se ordenan de una minima relacién de uno cada veinte
de los que son hijos de madres con primaria incompleta, a alrededor de uno cada catorce de madres
de primaria completa o liceo-UTU incompleto, a uno de cada ocho hijos de madres con ese nivel
completo o con estudios de 20. ciclo de ensefianza secundaria para alcanzar la relaciéon de uno de
cada cuatro en los estudiantes hijos de madres con educacién superior incompleta o completa.

En la insuficiencia absoluta en la prueba IDE caen cinco veces mds los hijos de madres con
primaria incompleta que los de origen materno con estudios terciarios incompletos y, en la
suficiencia plena, las relaciones, invertidas, son también de uno a cinco entre ambas categorias de
estudiantes.

Si se considera exclusivamente la produccién de un texto, se visualiza con exactitud la
gravedad del problema del aprendizaje de Idioma Espafiol. Ante el requerimiento de escribir una
carta para un ficticio empleador y demostrar, en condiciones de libertad, la capacidad de uso de la
lengua escrita, tuvieron "0" punto -por no escribir nada o presentar en unas pocas palabras una
especie de galimatias- el 13.8% de todos los estudiantes y las proporciones en cada subsistema
fueron: privados 0%; publicos Montevideo 10.2%; publicos Interior 19.8%; escuelas técnicas
Montevideo 18.6% y escuelas técnicas de capitales departamentales 22.9% (Cuadro 35).

Un 42.8% de los 1.386 estudiantes que realizaron la prueba cae en la insuficiencia absoluta.
Ese porcentaje asciende al 52.6% entre los hijos con madres con primaria incompleta, se sitia en el
44% para los estudiantes con madres con primaria completa o estudios liceales o técnicos completos
o incompletos y apenas desciende al entorno del 30% para aquellos estudiantes que provienen de
familias con 2o0. ciclo de Ensefianza Secundaria o estudios terciarios incompletos o completos.

Cuadro 35
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RESULTADOS EN PRODUCCION DE TEXTO
SEGUN EDUCACION DE LA MADRE

Tramos de puntaje
Nivel educativo

madres Totales 0-10 11-20 21-30 31-50
Ignorado (a) (55) 50.9 36.4 7.3 5.4
No asistié y

Prim. incomp. (211) 52.6 33.2 10.9 43
Prim. comp. (348) 445 322 158 75
Lic-UTU incomp. (254) 437 32.3 13.8 10.2
Lic-UTU comp. (196) 439 235 16.3 16.3
20. ciclo ES (134) 336 343 16.4 15.7
Terc. incomp. (61) 29.5 27.9 19.7 22.9
Terc. comp. (125) 31.2 256 184 24.8
Totales (b) (1.386) 428 30.5 15.0 11.6

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.

(@)  Son casos en los que las familias no brindaron informacion sobre la educacion de la madre, pero

que por los resultados académicos de los estudiantes sugiere que se trata de madres con primaria incompleta.
(b) Incluye 2 casos de informacion ignorada.

En el otro extremo de las calificaciones s6lo un 4% logré el maximo puntaje (41 a 50 puntos),
con una distribucién que va del 0.5% de los hijos de madres con primaria incompleta y 2% entre los
de primaria completa, hasta un 10% entre aquéllos cuyas madres tienen estudios terciarios. Importa
recordar que las dos primeras categorias comprenden al 40% de la poblacién del CBU evaluada.

Si con tolerancia se considera que 31 y mds puntos significan un buen uso de la lengua escrita,
quedan comprendidos en esta definicién el 11.6% de todos los estudiantes evaluados con distancias
igualmente notorias segin origen educativo, ya que s6lo manifiestan esa competencia el 4% de los
hijos de madres con primaria incompleta, el 8% de los estudiantes con madres con ese nivel
completo, el 16% de aquéllos cuyas madres completaron el liceo o los estudios en la UTU y el 25%
de los que tienen el privilegio de ser hijos de mujeres que completaron estudios magisteriales, de
profesorado o universitarios.

Las conclusiones son extremadamente elocuentes sobre el magro resultado del sistema
educativo, al término del periodo obligatorio, en lo que es su labor especifica: la formacién en la
lengua escrita. Esos mismos resultados son igualmente reveladores de que las mejores calificaciones
son obtenidas por los estudiantes que provienen de las familias méas educadas, por lo que al cabo de 9
afios de escolaridad, hay que concluir que el sistema educativo no logré un incremento sensible de la
cultura familiar de origen y que quienes no la tenfan no adquirieron un buen uso de la lengua escrita,
mientras que los que si tenian ese capital cultural, sélo lo preservaron en forma parcial.

Los datos de Algebra son igualmente reveladores (Cuadro 36).
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En las escuelas técnicas del Interior nadie sabe dlgebra, con independencia del origen cultural

de los alumnos, y en los liceos oficiales de las capitales departamentales fracasan nueve de cada diez
y aprende uno cada cincuenta de los alumnos cuyas madres, indistintamente, tuvieron como
escolaridad la primaria o el liceo-UTU y apenas se registra una ligera mejoria entre aquéllos muy
privilegiados en cuanto a madres con 20. ciclo de Ensefianza Secundaria y estudios superiores. Esto
permite concluir que el fracaso en los aprendizajes es indiferente al origen cultural de los estudiantes
y debe imputarse a los subsistemas de ensefianza que rigen en el Interior de la Republica.

La conclusién global es que el CBU prepara en forma deficiente en el caso de la lengua escrita y que el porcentaje de
quienes tienen un registro muy bajo es muy considerable en todas las categorias de instruccién materna, lo que indica

que el sistema no prepara a los estudiantes en la practica de la comunicacién escrita.

Se puede argiiir que éste es un problema universal y que en paises desarrollados como EEUU se han verificado, a
través de tests aplicados a escala nacional a la edad de 17 afios, incapacidades similares de escribir una carta
solicitando un puesto de trabajo a un gerente de supermercado.

Se puede repetir que, por causa de la masificacién de la ensefianza y de la sustitucion del libro y del periédico por la
TV, los jévenes perdieron el estimulo y la prictica de uso de la lengua escrita.

Sin embargo, hay aspectos especificos en la ensefianza uruguaya que deben tener influencia en tan escasa
competencia escrita. Entre ellos cabe 1lamar la atencién sobre los siguientes:

a)

b

=

C

-~

d

=

Recuadro Nro. 21
¢POR QUE LOS ESTUDIANTES NO SABEN ESCRIBIR UNA CARTA?

Es uno de los pocos ejemplos en que la formacién en lengua nacional finaliza en el 20. afio de educacion media,

cuando lo normal es que se desarrolle su ensefianza a lo largo de toda la educacién secundaria.

Los programas de la asignatura son desmesurados y complejos -reflejan la tradicién universitaria- con lo que los
profesores para cumplirlos avanzan de tema en tema y carecen de tiempo para consolidar lo aprendido y limitan a

un nimero minimo las horas de clase destinadas a escritos y practicas del uso del idioma.

Al igual que con Matematica, el nimero de horas de clase para Idioma Espanol en el CBU es muy reducido,
especialmente ante la complejidad de los procesos de aprendizaje de una poblacién escolar de escaso capital

cultural que accede por primera vez a la enseflanza media.

Los resultados son una manifestacion de un sistema de educacién de masas que tiene un nimero de horas anuales
insuficiente para lograr ensefianza-aprendizaje y que, las pocas que tiene, las ha distribuido en formaciones
complementarias o en sistemas de compensacién y recuperacion, en desmedro de las asignaturas y précticas de
enseflanza en las que se funda la formacién cultural bésica de jovenes que deberdn vivir en un mundo de

comunicaciones escritas y matemdticas vehiculizadas por la informatica.

No es indiferente que el aprendizaje se dé en liceos privados o publicos de Montevideo,

porque la probabilidad de éxito -léase aprender- es netamente diferencial en unos y otros.
Inversamente, es indiferente en qué establecimiento del Interior ocurra, porque dlgebra no ha sido
enseflada en las escuelas técnicas del Interior -ni en las de Montevideo- y en los liceos del Interior
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no ha habido ensefianza-aprendizaje salvo para un pequefio sector que ha tenido la suerte de tener
capacidad cultural para asimilar y profesores que ensefian.

En los liceos oficiales de Montevideo los fracasos de ensefianza-aprendizaje son igualmente
cuantiosos pero se manifiesta, en mayor medida, una influencia del factor cultural de origen.
Ignoran dlgebra cuatro de cada cinco estudiantes cuyas madres s6lo tienen primaria, tres de cada
cuatro hijos de madres con liceo-UTU y mds de uno de cada dos con madres con estudios superiores.

Cuadro 36
RESULTADOS EN ALGEBRA POR SUBSISTEMAS EDUCATIVOS
SEGUN EDUCACION MATERNA

Educacion de Puntajes Lic. Lic. Liceos UTu UTu
la madre Extremos Priv. Pabl. Pabl.Int. Mvdeo.  Int.
02 81.4 91.7 91.3 100
Primaria 6-13 6.1 3.3 21
Liceo-UTU 02 63.6 77.8 93.6 90.7 100
inc.y compl. 6-13 36.4 10.5 - 1.8
20. ciclo 02 20.0 59.3 775 84.0 100
60. y Terc. 6-13 60.0 214 14.3 4.0
02 27.8 745 90.0 90.3 100
Totales 6-13 50.0 115 38 23

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.

Finalmente, en los liceos privados testigos la ignorancia del dlgebra comprendia seis de cada
diez estudiantes hijos de madres con liceo-UTU y a dos de cada diez que provienen de familias con
educacién superior.

Con este ultimo "background" familiar demuestran desconocimiento total de dlgebra seis de
cada diez en los liceos oficiales de la capital, ocho en los del Interior y en las escuelas técnicas de
Montevideo y todos los asistentes a las ubicadas en el Interior.

En términos globales, es necesario decir que s6lo se aprende dlgebra en los liceos privados y
en algunos grupos de los liceos oficiales de Montevideo y que en las instituciones publicas se
desaprovecha el capital cultural que traen de sus familias los estudiantes, porque no hay
conocimientos transmitidos; si los hubiera, los resultados no podrian ser los demostrados.

Un pais que aspira a la modernizacién y a la capacidad competitiva internacional no estd
formando a su nueva generacion en el concepto clave de Matemdtica. Y hay que decir que no estd
enseflando porque cuando entre el 75% y el 100% de los estudiantes no sabe nada, no es un problema
de individuos o de aprendizaje, sino un problema del sistema de ensefianza.
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Mais de la mitad de la matricula del CBU se encuentra en el Interior y si se proyectara al
mismo el resultado obtenido en 4 capitales departamentales, habria que concluir que no hay
ensefianza de 4algebra. Autoridades, inspectores y profesores que han disefiado curriculo y
programas, que los aplican y fiscalizan, funcionan como si se ensefiara, pero los resultados obligan a
pensar que se estd en presencia de una situacion ficticia.

El problema debe ser ain mds grave en los establecimientos radicados en ciudades no
capitales, por la sencilla razén que es mas dificil reclutar en ellos profesores con formacién
profesional en Matemética. Como luego se verd, la crisis de aprendizajes en el Interior y en las
escuelas técnicas estd estrechamente vinculada a la ausencia de profesionalizacién de su cuerpo
docente.

Es de suma importancia mostrar que el origen cultural de los estudiantes explica una parte del
fracaso y que otra, de no menor importancia, hay que atribuirla a las calidades y falta de calidades de
cada subsistema.

Lamentablemente hay que concluir que en aquellos componentes de la prueba que miden lo
que se debiera haber ensefiado en el CBU, los resultados demuestran que en las instituciones
oficiales no hay eficacia en el proceso de ensefianza-aprendizaje, como consecuencia de lo cual el
origen cultural de los estudiantes no ejerce casi influencia.

En forma mads precisa: pareceria que no se ensefia dlgebra, gramatica y la expresion escrita de
la lengua, o que, por diversas razones, la ensefianza es muy deficitaria en Montevideo y
absolutamente deficitaria en el Interior, por lo que la cultura familiar no tiene practicamente ningtin
efecto.

Las pruebas, més que comprobar aprendizajes, comprobaron la inexistencia de un proceso de
formacion en dlgebra y en lengua escrita.

En sintesis, el capital cultural de origen, medido por el nivel educativo de la madre, ejerce un
efecto importante sobre los aprendizajes de los estudiantes del CBU. Sin embargo, resulta
significativo que el valor predictivo de dicha variable aparece como inferior al encontrado en el
diagnéstico realizado por CEPAL en la escuela primaria */. En efecto, si se comparan las distancias
en los aprendizajes en Idioma Espafiol entre las distintas categorias de alumnos del CBU segtin nivel
educativo de la madre, con las mismas distancias registradas entre los alumnos de 42 afio de escuela
evaluados por CEPAL en 1990, se encuentra que éstas dltimas son mayores que aquellas. Tal como
puede apreciarse en el cuadro 37, mientras en primaria los alumnos cuyas madres no habian
completado la escuela cafan en insuficiencia absoluta en IDE 34 veces mds que los alumnos cuyas
madres tenian estudios terciarios completos o incompletos (34.3% de los primeros contra 0.9% de
los segundos), en el CBU esa distancia se reduce 3 veces (33.6% a 11.8%). En el otro extremo,
mientras en primaria los alumnos cuyas madres cursaron estudios terciarios se ubican en los mas
altos niveles de aprendizaje 11 veces mds que los alumnos cuyas madres no completaron la escuela
primaria (54.7% de los primeros contra 5.0% de los segundos), en el CBU dicha distancia se reduce
a 5 veces (25.3% de los primeros contra 4.7% de los segundos).

2/ CEPAL, ¢Qué aprenden vy quiénes aprenden en las escuelas de Uruguay? Los contextos
sociales e institucionales de éxitos y fracasos, Montevideo, 1991.
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Esto significa que el CBU habria logrado un efecto mas "igualador" que la escuela primaria
que ha logrado, en cierta medida, disminuir las distancias socioculturales de origen, pero no porque
los alumnos provenientes de sectores con menor capital cultural hayan aprendido mas, sino porque
todos han aprendido menos. El nivel medio del sistema educativo, por diversos mecanismos, ha
permitido que los alumnos de mads bajos registros de aprendizaje continuaran progresando en los
cursos, con la simultdnea aceptacién que los logros académicos de la amplia mayoria de educandos
fueran escasos, "desperdiciando" en cierta medida el capital cultural de origen de los
socioculturalmente mejor dotados. De este modo, podria decirse que en el CBU se ha producido un
verdadero efecto de "homogeneizacion hacia abajo" en la medida que se ha acortado la distancia
entre los jovenes de "background" cultural negativo y positivo, y todos aprenden poco.

Cuadro 37

RESULTADOS EN LAS PRUEBAS IDE EN PRIMARIA Y EN EL CBU
SEGUN EDUCACION DE LA MADRE

Primaria CBU
Insufic. Insufic.
Nivel absoluta Sufic. absoluta Sufic.
educat. (0-15) (29-38) (0-20) (61-100)
Primaria
incompl. 343 5.0 33.6 47
Niveles
Terciarios 0.9 547 11.8 25.3

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo

D. HEREDEROS, MUTANTES, PERDEDORES Y PREVISIBLES EN EL CBU

A los efectos de lograr una mds cabal comprensién del fendmeno anotado en el apartado anterior,
resulta relevante recurrir a la categorizacién de los alumnos en herederos, mutantes, perdedores y
previsibles que ocupé un lugar central en el Informe ¢Qué aprenden y quiénes aprenden en las
escuelas de Uruguay?. En dicho Informe se definié como Herederos a los alumnos que teniendo
un "background" cultural familiar favorable a la accién educativa escolar (medido por el nivel
educativo materno) lograban un resultado satisfactorio en las pruebas; como Perdedores a los
alumnos que, a pesar de contar con ese mismo "background" familiar favorable, no lograban en las
pruebas demostrar aprendizajes suficientes; como Previsibles a los alumnos que, teniendo un
"background" familiar desfavorable tampoco lograban aprendizajes satisfactorios; y como Mutantes
(concepto que, a partir de la genética vegetal y animal, se ha aplicado en ciencias sociales a la
definicion de "saltos" sociales y culturales de grupos e individuos que no sélo crecen "mejor" sino
que aportan renovacion al tejido social) a quienes a pesar de tener un origen sociocultural
desfavorable lograban en las pruebas alcanzar niveles de suficiencia. Las categorias de Herederos y
Previsibles definen la tendencia del sistema a la reproduccién sociocultural de la sociedad (los
alumnos de origen sociocultural alto aprenden y los de origen sociocultural bajo no aprenden) en
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tanto las categorias de Mutantes y Perdedores representan una desviacion de la norma. Los Mutantes
representan la capacidad de transformacién sociocultural del sistema educativo a través de la
produccién de conocimientos en los estratos sociales mds bajos. Los Perdedores, por el contrario,
representan la ineficiencia del sistema educativo que no logra producir aprendizajes satisfactorios en
alumnos portadores de una socializacién cultural familiar favorable a la accién educativa escolar *7.

En el Diagnéstico efectuado en 42 afio de primaria se constaté que, si bien predominaban las
categorias de Herederos y Previsibles, existia un importante fendmeno de transformacion cultural en
la medida en que més de uno de cada tres alumnos provenientes de estratos socioculturales bajos
lograban niveles de aprendizaje satisfactorios y quedaban definidos como Mutantes (ver cuadro 38).
Esta constatacion incluso dio lugar a un pormenorizado andlisis de las escuelas con alta produccién
de Mutantes a las que se denominé como ejemplares -y que estuvieron fundamentalmente ubicadas
en la ciudad de Tacuarembé-. Simultdneamente pudo constatarse la existencia de procesos de
pérdida del capital cultural de origen de los alumnos, representados por un 36% de Perdedores.

Si para los alumnos del CBU evaluados por CEPAL en 1991 se emplearan exactamente los
mismos criterios de categorizacién empleados con los alumnos de primaria (60% de puntaje en las
pruebas como nivel de suficiencia y hasta educacion primaria completa en la madre como indicador
de "background" sociocultural negativo), el resultado es que apenas el 2.9% de los alumnos de
"background” negativo quedan definidos como Mutantes, en tanto el 86.7% de los de "background"
sociocultural positivo quedan definidos como Perdedores.

Sin embargo, es razonable suponer que el empleo del mismo criterio que en primaria para la
determinacién del "background" sociocultural familiar negativo es excesivamente exigente, en la
medida que se estd en un nivel del sistema educativo mas alto y que, por tanto, requiere de una
exigencia educativa materna también superior como respaldo para el alumno. Es por ello que se ha
optado por emplear los estudios de primer ciclo de liceo o UTU completos como criterio para definir
el punto de corte en el "background" sociocultural familiar. En cierto modo es emplear el mismo
criterio que en primaria: se considera como "background" negativo el hecho que la madre del
alumno, como maximo, haya completado el nivel de ensefianza que actualmente cursa su hijo.
Simultaneamente, dado que los resultados en las pruebas han sido definidamente bajos, se ha optado
también por flexibilizar el criterio de suficiencia bajandolo al 50% del puntaje total.

En el cuadro 39 se consignan los resultados obtenidos a partir de estos criterios menos
exigentes. Los datos son francamente reveladores. Atn adoptando criterios de mayor flexibilidad,
apenas el 8.7% de los alumnos con "background" familiar negativo quedan definidos como
Mutantes, en tanto el 68.7% de los alumnos con "background" familiar positivo aparecen como
Perdedores. Estos resultados ponen de manifiesto la incapacidad del CBU para producir Mutantes, es
decir, para operar una transformacion en el capital cultural de origen de los alumnos provenientes de
los estratos socioculturales mds bajos. Simultineamente, la muy alta proporciéon de Perdedores
sefiala la tendencia del sistema a "desperdiciar" el capital cultural de los alumnos de origen
sociocultural més favorable para la accién educativa escolar.

29 S . o .

=/ Por una conceptualizacién mas acabada de estas categorias véase el Informe de CEPAL ¢;Qué
aprenden y quiénes aprenden y quiénes aprenden en las escuelas de Uruguay? Los contextos
sociales e institucionales de éxitos y fracasos, Montevideo, 1991.
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Cuadro 38
HEREDEROS, MUTANTES, PERDEDORES Y PREVISIBLES
EN EL DIAGNOSTICO DE PRIMARIA

Puntaje en la Prueba IDE

Educacion de la madre 0-22 ptos. 23-38 ptos.
Previsibles Mutantes
Primaria incompleta (489) (304) (185)
Primaria completa 100 62.2% 37.8%
Perdedores Herederos
Liceo-UTU, 2o0. ciclo (496) (178) (318)
Terciario 100 35.9% 64.1%

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.

Cuadro 39
HEREDEROS, MUTANTES, PERDEDORES Y PREVISIBLES
EN EL CBU
Puntaje en la Prueba MAT

Educacion de los padres 0-24 ptos. 25-48 ptos.

Previsibles Mutantes
Primaria incompleta y completa (1007) (919 (88)
hasta 1er.ciclo de Liceo-UTU 100 91.3% 8.7%

Perdedores Herederos
20. ciclo de ensef. media (319) (219) (100)
y estudios terciarios 100 68.7% 31.3%

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.

Si se observa lo que sucede en los diversos subsistemas (cuadro 40) puede constatarse que la
proporcién de Mutantes es algo mds alta en los liceos privados y publicos de Montevideo, en tanto
tienden a desaparecer en los restantes subsistemas. Al mismo tiempo, puede constatarse la
abrumadora presencia de Perdedores en todos los subsistemas publicos.
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Se confirma de este modo lo sostenido anteriormente. Se estd en el CBU ante un proceso de
"homogeneizacion hacia abajo" mediante el cual las distancias culturales de origen se acortan por la
via del no aprendizaje de la gran mayoria de los estudiantes, atn de los socioculturalmente mejor
dotados.

En lo que sigue del presente capitulo se analizardn las principales razones que permiten
explicar este fenémeno. Entre ellas se destaca, en primer lugar, el hecho, reiteradamente abordado en
este Informe, que el contexto sociocultural global en que se desarrolla la ensefianza en el CBU es, en
términos relativos, mucho més desfavorable que aquél en que opera la escuela primaria. Mientras en
la muestra de primaria la proporcién de alumnos con "background" familiar negativo (nivel
educativo materno de escuela primaria completa como méximo) era del 52.8% para las escuelas
publicas relevadas, dicha proporcién asciende al 79.7% de los alumnos de establecimientos ptiblicos
del CBU estudiados (un nivel educativo materno méaximo de primer ciclo de liceo o UTU completo).
En otras palabras, mientras en primaria uno de cada dos alumnos tenia como respaldo y apoyo
familiar una madre que a lo sumo habia completado el ciclo de ensefianza que €l estaba cursando,
dicha proporcién asciende a 4 de cada 5 en los establecimiento publicos del CBU estudiados. Esto
significa, como ya fuera dicho este Informe, que se estd asistiendo a un verdadero fenémeno de
transicién cultural mediante el cual la sociedad uruguaya intenta dar un salto cualitativo en los
niveles educativos de su poblacion. El proceso seguido por el CBU en los dltimos afios adquiere asi
el cardcter de una verdadera "cruzada" educativa. El problema es que, segin se analizard a
continuacion, este proceso se desarrolla en el marco de un sistema de evaluacién excesivamente
permisivo y poco exigente y con un cuerpo de profesores mayoritariamente sin formacion especifica
para la tarea.
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Recuadro Nro. 22

LOS EFECTOS SOCIALES DE LOS ESCASOS APRENDIZAJES

Los escasos aprendizajes registrados y la desigualdad de los mismos segin origen sociocultural de los
estudiantes expresan, por un lado, un fenémeno estructural, el de la desigualdad cultural de la poblacion y
la incapacidad -en las actuales condiciones- del sistema educativo de disminuir la "brecha" de origen a
través del logro de aprendizajes de calidad; y, por otro, un fendmeno coyuntural, la alta velocidad con la

que se logré la universalizacion del Ciclo Bésico de Enseflanza Media.

Unos pueden considerar que el precio a pagar por la universalizacion es una baja generalizada de la calidad
de los conocimientos mientras que otros sostendran que ese precio se hubiera evitado si el ritmo de la
universalizacion hubiera sido menos rapido y si se hubiera implantado un sistema pedagdgico mds acorde
con una enseflanza de masas.

La discusién sobre el pasado tiene hoy poca significacion porque los adolescentes en su inmensa mayoria
ahora estan en el Ciclo Basico y, dificilmente, puede concebirse un escenario en que una parte de la

poblacién escolarizable dejara de estudiar.

Importa si plantear a futuro que un sistema de educacién universal y obligatorio, que acepte funcionar sobre
la doble base de aprendizajes promedialmente escasos y a la vez estratificados, promovera consecuencias
muy desfavorables en la sociedad, en el sistema educativo y en las vidas de los actuales estudiantes a los

que se les promueve con aprendizajes insuficientes.

En la sociedad, porque sus futuros recursos humanos carecerdn de la capacidad de hacer uso de los
instrumentos basicos del pensamiento que posibilitan la capacidad de aprender y de adaptarse en forma

permanente.

En el sistema educativo, porque ante el reconocimiento de los escasos conocimientos adquiridos se
producird una demanda creciente de mds y mds afos de escolaridad. Esta tendria el doble efecto de
mayores e inttiles costos de extension de la cobertura en ciclos de estudios superiores y desvalorizacion de
la ensefianza post-bdsica, en la que el liceo pasara a cumplir funciones de basica y la universidad de ciclo

terminal de la secundaria.

En los estudiantes con aprendizajes insuficientes, porque a lo largo de sus vidas seran relegados en el
mercado ocupacional y veran frustradas sus expectativas de movilidad social. No es posible prever como
serd el futuro de la sociedad uruguaya en el proximo medio siglo -en el que se desarrollard la vida de los
actuales estudiantes- pero lo que desde ya parece evidente es que serd mas competitiva y que reclamard mas

de la capacidad de sus miembros que en el pasado.
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E. LA IMPORTANCIA DE LA HISTORIA ESCOLAR

La historia educativa de los estudiantes del Ciclo Basico evaluados en el estudio de la CEPAL se
inicia con la ensefianza preescolar. En 1.559 estudiantes encuestados, un 43.7% asistié a un
establecimiento publico, un 9.6% a un gran establecimiento privado, que generalmente comprende
estudios primarios y secundarios, un 10.9% a un establecimiento privado de barrio, otro 12% a una
maestra particular que atendia un grupo de nifios y un 2.8% fue educado por una persona no titulada
funcionando al margen de instituciones */. Finalmente, un 19.4% de ellos no asistié6 a ningin
establecimiento, formal o informal, de ensefianza preescolar. A su vez, un 37.6% la inici6 a la edad
de 5 afios, en tanto que otro 38.4% comenzd su socializacién institucional a edades mas tempranas -3
6 4 afios- y de un 4.6% la informacion es insuficiente.

A los efectos del andlisis de la historia educativa del alumno en el CBU se emplearan las
siguientes categorias:

a.Promovidos netos: aquellos alumnos que tanto en 1° como en 22 afio del CBU obtuvieron la
promocion total en la Primera Reunién Final sin ir a Recuperacion a asignatura alguna;

b.No observados: aquellos alumnos que en 12 o 22 afio del CBU fueron a Recuperacién a una o
varias asignaturas pero obtuvieron la promocion total en la Segunda Reunién Final sin quedar
con asignaturas observadas;

c.Observados: aquellos alumnos que pasaron de 1° a 22 o de 2° a 3° del CBU con asignaturas
observadas;

d. Repetidores: aquellos alumnos que repitieron 1° o 22 afio del CBU, o que estaban repitiendo 3° en
1991. Como para esta generacion de estudiantes la repeticion se producia casi exclusivamente
por exceso de inasistencias o indisciplina grave, son muy pocos casos, por lo que en general se
trabajara con las categorias c. y d. en forma conjunta (observados + repetidores).

Cuando se compara la historia preescolar de los alumnos evaluados con su historia educativa
en el CBU, se comprueba que quienes no asistieron a preescolar se distribuyen en forma bastante
pareja entre las distintas categorias de promovidos netos, no observados, observados y repetidores.

Quienes realizaron preescolar desde los 5 afios de edad aparecen con mds frecuencia en las
categorias de observados (44% de ese total) que en la de promovidos netos (30%) mientras que
quienes iniciaron la preescolaridad a los 3 6 4 afios figuran ordenados en forma opuesta aportando
uno de cada dos de los promovidos netos y menos de uno de cada tres de los que pasaron de cursos
con asignaturas observadas.

Pero, como ya fuera dicho en Qué aprenden y quiénes aprenden en las escuelas de
Uruguay, todo andlisis de los efectos de la ensefianza preescolar en las carreras educativas futuras se
presenta perturbado por la heterogeneidad de instituciones y situaciones que encubre el rétulo de
educacion preescolar, por lo que otro indicador de la historia educativa, la repeticién en primaria,
tiene mayor valor predictivo sobre promociones y resultados en el Ciclo Bésico.

30 . .,
=/ De un 4% se carece informacion.
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Cuadro 41

PROMOCIONES EN EL CBU SEGUN ANTECEDENTES
DE REPETICION EN ESCUELA PRIMARIA

Resultado Repeticion escolar

de promociones

ento.y2o. Totales (a) No 16mas
Promovido neto (609) 93.6 6.2
No observado (320) 78.1 21.9
Observ. un curso (318) 711 28.0
Observ. dos cursos (190) 63.2 36.8
Repetidor (85) 69.4 294
Totales (b) (1.559) 79.9 19.6

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.
(@) Incluye sin informacion de repeticion escolar.
(b) Incluye 37 casos de sin informacién sobre promociones.

Si se analiza la historia escolar de los estudiantes encuestados, resulta evidente que mientras la
inmensa mayoria de los promovidos netos en los dos primeros cursos del Ciclo Basico (93.6%) no
habia registrado repeticiones en la primaria y sélo se integra por un 6.2% que si las tuvieron, aquel
porcentaje disminuye regularmente en proporcidn a los més bajos resultados académicos hasta llegar
al 36.8% de repeticiones entre quienes tanto en 1o. como en 20. curso pasaron llevando asignaturas
observadas *'/ (Cuadro 41).

En la poblacién encuestada de 3er. afio de Ciclo Basico un 75.8% no repiti6 en la ensefianza
. . . 2 . sz 32
primaria, un 17.5% lo hizo una o més veces y de un 6.7% se carece informacién ~/.

Los registros escolares y la Encuesta Nacional de Juventud indican tasas de repeticion
promedialmente mayores, por lo que la comparacién con estos datos muestra que una parte de
quienes registraron repeticiones en la ensefianza primaria -probablemente los de multiple fracaso- no
continda estudios hasta el 3er. afio del Ciclo Basico y también sefiala la mayor frecuencia con que los
repetidores abandonan la ensefianza al término de la primaria para ingresar a la ocupacién */.

31 . . ., . . L A . .

=/ La distribucién de quienes fueron repetidores en el CBU segin repeticion en primaria es
menos significativa porque estd determinada por inasistencias que pueden originarse tanto en
razones de salud, de trabajo, como de falta de disciplina y no por insuficiencia en el rendimiento.

2 . . . .
**/ Los resultados son ligeramente distintos del cuadro anterior porque al cruzar variables
diferentes cambia el volumen del universo.

3/ Direccién General de Estadistica y Censos, Encuesta Nacional de Juventud, Montevideo,
febrero de 1992. CEPAL, Oficina de Montevideo, Los jovenes de Uruguay. Esos desconocidos,
Montevideo, diciembre de 1991.
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A su vez, como los fracasos en la primaria no son independientes de los niveles educativos de
las familias, el indicador de historia escolar previa estd "contaminado" por la variable nivel cultural
familiar lo que obliga a apreciar en forma conjunta ambas variables.

Cuadro 42

REPETICIONES EN LA ESCUELA DE ESTUDIANTES DEL CBU
SEGUN EDUCACION DE LA MADRE

Nivel Repeticion en la escuela primaria

educativo

de la madre Totales No repitio Repitio Ignorado
Prim. incomp. (232) 59.9 315 8.6
Prim. comp. (374) 724 214 6.2
Liceo-UTU incomp. (290) 77.6 15.2 72
Liceo-UTU comp. y

20. ciclo Ensefi.Sec. (360) 81.4 12.2 6.4
Terciario (199) 87.9 7.0 5.0
Totales (a) (1.455) 75.8 17.5 6.7

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.
(a) Excluye casos de informacion ignorada de educacién materna.

Analizada la poblacién de CBU segtin educacion de las madres resulta evidente que el fracaso
en la primaria se ordena en forma regular con los niveles de educacién materna. Mientras un 7% de
los estudiantes encuestados cuyas madres realizaron estudios universitarios, de profesorado o de
magisterio registrd repeticién en la primaria, el porcentaje es del 12.2% de los hijos de madres que
completaron el liceo o también realizaron el 2o. ciclo de Enseflanza Secundaria, asciende al 15.2%
entre hijos de madres con liceo-UTU incompletos, al 21.4% entre los hijos con madres con primaria
completa y llega hasta el 31.5% entre aquellos estudiantes cuyas madres no completaron esos
estudios minimos (Cuadro 42).

Una vez mas se aprecia que el fracaso en los aprendizajes en la escuela es un fenémeno
eminentemente social y es reforzado por una inadecuada respuesta institucional. Cuando la
repeticion en la escuela es de origen sociocultural, no implica recuperacién de aprendizajes y se
proyecta en fracasos en el CBU, correlativos al nivel de instruccién materna. En parte menor, la
repeticion escolar tiene un origen pedagdgico en escuelas que, por esta via, exigen a las familias y a
los nifios una mayor atencién y logran con los repitentes la recuperacion de los conocimientos.
Probablemente estos repitentes figurardn como promovidos en el liceo.

Cuadro 43
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HISTORIA LICEAL POR EXPERIENCIAS DE FRACASO ESCOLAR
DE LOS ESTUDIANTES DEL CBU SEGUN EDUCACION DE LA MADRE

Nivel educativo

de la madre Promociones en 10. y 20. CBU

y repeticiones

en la escuela Totales Promovidos No observados Observ. y repetidores
Prim. incomp. (a) (232) 26.8 17.8 531
No repitio 139 324 173 48.9
Repitio 73 16.4 19.2 60.3
Prim. comp. (a) (374) 29.8 20.7 46.9
No repitio 271 347 218 4.7
Repitio 80 13.8 175 69.0
Liceo-UTU incomp. (a) (290) 39.3 214 374
No repitio 225 44.4 19.6 34.2
Repitio 44 13.6 295 54.9
Liceo-UTU comp. (a) (360) 45.0 20.7 322
No repitio 293 50.2 20.8 276
Repitio 44 9.1 205 63.6
Terciario (a) (199) 62.4 143 217
No repitio 175 66.3 137 15.9
Repitio 14 14.3 214 57.1

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.
(a) Incluye repeticion escolar ignorada.

La proporcién de estudiantes cuyo trabajo y rendimiento a lo largo de los cursos de lo. y 20.
del CBU les dio derecho a una promocién neta sin asignaturas a recuperar se eleva regularmente de
un modesto 26.8% de hijos de madres con ensefianza primaria incompleta, a un 29.8% con primaria
completa, a un 39.3% con liceo o estudios técnicos incompletos, a un 45% cuando las madres
completaron esos niveles o cursaron el 2o. ciclo de Ensefianza Secundaria para, finalmente, registrar
un 62.4% de promociones netas entre los hijos de madres que realizaron estudios terciarios
incompletos o completos. Inversamente, la suma de quienes pasaron de curso con asignaturas
observadas o repitieron desciende regularmente de un maximo de 53.1% entre los estudiantes con
madres de estudios primarios incompletos a un 21.7% entre aquéllos que tienen madres con estudios
docentes o universitarios (Cuadro 43).

Al interior de cada nivel educativo materno los logros en el CBU de los estudiantes segtin
hayan tenido o no repeticiones en primaria son diametralmente opuestos. Logran la promocién neta
el doble de los no repetidores que de los repetidores hijos de madres con primaria incompleta; dos
veces y media en el caso de madres con primaria completa, la relacién es de mas de tres veces en los
estudiantes con madres con estudios de liceo-UTU incompletos, asciende a cinco veces cuando se
trata de los estudios secundarios de 2o0. ciclo y es ligeramente inferior la relacion entre no repitentes
y repitentes con madres con estudios terciarios.

La informacién anterior permite establecer algunas relaciones entre educacién materna,
historia escolar en primaria e historia de resultados en el CBU:
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a.El mas alto nivel educativo de las madres "protege” a sus hijos de los fracasos en la realizacién de
la escuela primaria. Las frecuencias de repeticion escolar de los actuales estudiantes del CBU
fueron cuatro veces mads altas entre los hijos con madres de educacién primaria incompleta que
entre aquellos con madres con educacion terciaria.

b.El logro de promociones netas en el 1o. y 20. curso del CBU es directamente dependiente de la
educacion materna. Los estudiantes con madres con estudios terciarios logran ser promovidos -sin
asignaturas a recuperacion- casi dos veces y media mds que sus compafieros con madres con
instruccién primaria incompleta.

c.Mientras que en los estudiantes de muy bajo nivel cultural de origen la repeticién escolar es un
fenémeno "normal" para casi un tercio de la categoria -lo que indica la razén social del fenémeno-,
en los estudiantes de alto nivel educativo de origen la repeticion escolar es una experiencia que
afecta a unos pocos, por lo que se puede entender que expresa fenémenos de capacidad individual
o particulares condiciones de socializacion familiar. Entre los primeros "pesan”, simultdneamente,
la ausencia de capital cultural de origen y los bajos aprovechamientos logrados en la ensefianza
primaria, determinando esta accién conjunta de los factores altisimas cuotas de pasaje de grado con
asignaturas observadas y de repeticiones en el CBU. Entre los segundos, las repeticiones escolares
s6lo comprendieron a una fraccién muy pequefia, que, notoriamente, sigue fracasando en los
estudios del CBU -en proporciones similares al cuantioso volumen de repitentes hijos de madres
con primaria incompleta- reflejando, probablemente, problemas de aprendizaje individuales -bajas
capacidades y comportamientos indisciplinados- en los que no pesan ni la dotacién cultural de
origen ni la mayor o menor calidad del servicio educativo.

d.Las historias sociales familiares -definidas aproximadamente por el capital cultural materno- se
entrelazan con las historias educativas de los hijos estableciendo tendencialmente una reproduccién
de la estratificacion cultural y social de la poblacién que no logra ser modificada por el sistema
educativo a pesar de las politicas asumidas para lograr la democratizacién social en la concepcion
del plan de Ciclo Bésico Unico de 1986.

e.Las afirmaciones anteriores se fundan en los juicios de los tribunales educativos -maestros
individualmente o reuniones de profesores del CBU- pero ya se demostré en el estudio de CEPAL
Qué aprenden y quiénes aprenden en las escuelas de Uruguay que las promociones escolares
de nifios de baja educacién materna se otorgaban con rendimientos en las pruebas IDE y MAT de
40. afio muy inferiores a las de los nifios con capital cultural familiar mayor. Similares
constataciones se realizan en este informe sobre bajos resultados en IDE y MAT en 3er. afio del
CBU y promociones, especialmente en los liceos y escuelas técnicas del Interior.

F. APRENDIZAJES SEGUN EDUCACION MATERNA E HISTORIA EDUCATIVA
EN EL CICLO BASICO DE ENSENANZA MEDIA

Cuando se observan los estudiantes que, en los dos primeros cursos del CBU, lograron promociones
netas y se les compara con quienes acumularon pasajes de grado con asignaturas observadas o
repitencia se descubren dos universos cualitativamente distintos. Sobre 538 casos de los primeros
-de los que se dispone de informacidn sobre educacion materna- sélo el 6.5% registré repeticiones en
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la escuela, el 50.2% de sus integrantes tienen madres con Liceo-UTU completos o estudios de mas
nivel y sélo el 30.1% provienen de familias con madres con estudios primarios. Sobre 529 casos de
observados y repetidores el 29.5% tuvo repeticiones en las escuelas, un 52.6% son hijos de madres
con primaria como maximos estudios y sélo el 20.3% provienen de hogares con educacién materna
superior a los estudios que ellos cursan (Cuadro 43).

Las autoridades que establecieron la creacién del CBU, vieron las diferencias entre ambos
universos y en su propdsito democratizador establecieron no sélo los Cursos de Compensacion sino
también la oportunidad de la Recuperacién para los de menor rendimiento y la exencién de examen
en aquellas asignaturas que no recuperaban, sustituyéndolo por un seguimiento en el curso superior a
cargo del profesor de las asignaturas correlativas.

La intencién fue evidente. Los estudiantes de mds bajo origen sociocultural y de mas baja
performance educativa carecen de capacidad para estudiar solos y sustituir con un esfuerzo
auténomo la adquisicién de conocimientos no logrados en el afio escolar y, por el contrario, reclaman
de mds y personalizada atencién y encuadramiento por parte de los profesores.

La realizacién de encuestas a las familias y a los estudiantes y la aplicacion de pruebas de
evaluacion en IDE y MAT que ya ha sido presentada, permite indagar acerca de si esos objetivos de
recuperacioén de conocimientos fueron logrados con el nuevo sistema (Cuadro 44).

a. Para todas las categorias de instruccion materna los resultados que marcan insuficiencia
absoluta en la prueba MAT (0-10 puntos) se incrementan regularmente de los promovidos netos en
los dos primeros cursos del CBU, a los promovidos sin asignaturas observadas y a los observados y
repetidores e, inversamente, el porcentaje de estudiantes que demuestra suficiencia (25 y mds
puntos) decrece regularmente de los promovidos a los no observados y a los observados y
repetidores.

En la insuficiencia absoluta las distancias entre los hijos de madres con primaria incompleta
esde 1 al.3,de 1a2.5 cuando las madres tienen primaria completa o liceo-UTU incompleto, de 1 a
3 entre promovidos y observados hijos de madres con liceo-UTU completos o 20. ciclo de
Ensefianza Secundaria y de 1 a 4 en los estudiantes hijos de madres con estudios terciarios.

b. La promocién neta en los dos primeros cursos del CBU no es indicativa de que se hayan

logrado aprendizajes minimos en Matemadtica, se mantengan conocimientos instrumentales
adquiridos en la primaria y se hayan desarrollado capacidades de razonamiento.
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De los 501 estudiantes que registraron promociones netas en todas las asignaturas en los dos
primeros cursos del CBU -es decir que no fueron a recuperacion en Matematica en ninguno de los
afios- el 22% manifiesta insuficiencia absoluta en las pruebas con resultados comprendidos entre O y
10 puntos sobre los 48 tedricos de la prueba y otro 49% logré entre 11 y 24 puntos lo que indica que
no aprob6 la mitad de los ejercicios propuestos en la prueba, es decir que manifestd una insuficiencia
relativa.

Los resultados son indicativos de un sistema de aprobacién altamente permisivo en lo que,
seguramente, interviene tanto la ya indicada fuerte carencia de profesores titulados en Matemdtica
como una "permisividad" en las exigencias que sigue las lineas del perfil cultural de origen de los
estudiantes.

Son insuficientes absolutos casi la mitad de los promovidos netos hijos de madres con
primaria incompleta, alrededor de una cuarta parte de aquellos cuyas madres completaron ese nivel o
realizaron estudios incompletos de liceo-UTU, un sexto de los hijos de mujeres con esos estudios
completos o de 2o. ciclo de Ensefianza Secundaria y un décimo de los que provienen de familias con
estudios superiores.

Para completar este panorama resulta significativo comparar también los resultados de las
pruebas de IDE y MAT con las calificaciones otorgadas por los profesores a los alumnos en esas
mismas disciplinas.

A lo largo del afio liceal, los estudiantes reciben distintas evaluaciones de su performance, que
se expiden a través de las notas en los escritos, de las calificaciones mensuales y, fundamentalmente,
de las calificaciones emitidas en ocasion de las reuniones de profesores que, por otra parte, son las
que llegan a los padres. Parece entonces importante indagar en las sefiales que alumnos y padres
reciben del sistema educativo respecto a la evolucién de sus aprendizajes.

El Cuadro 45 presenta, para cada estrato, la distribucién de resultados de Idioma Espafiol y
Matemadtica por las calificaciones asignadas por los docentes a los estudiantes para la primera
reunién de profesores, clasificadas en insuficientes, con las notas de 1 a 5, y suficientes, con las notas
de 6 a 12 */. También se incluyeron en el cuadro los porcentajes de estudiantes que demostraron
plena suficiencia en la prueba (60-100 puntos en Idioma Espafiol y 31-48 en Matematica), e interesa
recordar que los estudiantes hicieron las pruebas en la semana anterior a las vacaciones de julio, a
pocos dias de las reuniones de profesores, por lo que la comparacién entre performance en aquéllas y
calificaciones en éstas es totalmente pertinente.

En Idioma Espafiol, alrededor de un 30% de los estudiantes de las escuelas técnicas del
interior, un 40% de los alumnos de los liceos publicos y de las UTU de Montevideo y un 50% de
quienes concurren a los liceos puiblicos del Interior recibieron nota de suficiencia a la fecha de la
primera reunién de profesores, cuando fueron muchos menos quienes completaron correctamente la
prueba.

¥/ Hay que notar que estos datos no fueron relevados para los liceos privados, por lo que sus
estudiantes quedan excluidos de este analisis.
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En Matemdtica las proporciones de calificaciones suficientes oscilan entre 36% y 46%,
mientras que hicieron una buena prueba un 16.5% de alumnos de los liceos publicos de Montevideo,
un 7.5% de los del Interior, un 5.5% de las UTU de Montevideo y un 1% de las del Interior.

Si se observa la fila correspondiente a las notas de suficiencia, se encuentra que incluso
muchos estudiantes que realizaron correctamente menos de un quinto de la prueba (0-20 puntos en
Idioma Espafiol y 0-5 puntos en Matematica) recibieron, en la misma época, una calificacién de
suficiencia por parte de sus profesores.

Del andlisis surge claramente que, frecuentemente, los estudiantes no reciben sefiales claras
de alerta respecto a las fallas de sus aprendizajes. Los mismo acontece con sus padres que, cuando
controlan las notas del carné, pueden evaluar que la marcha de sus hijos en la ensefianza media es
satisfactoria, con lo cual dificilmente se aboquen a exigir més a sus hijos o intenten ayudarlos a
superar su performance. El sistema de evaluacién no parece contribuir a la necesaria comunicacién
entre padres y escuela respecto al rendimiento de los jévenes, sino que en muchos casos tiende a
ocultar sus carencias.

Por otra parte, hay que tener en cuenta que las evaluaciones de la actuacién de los jovenes
distan de ser homogéneas por estratos. Por el contrario, al interior de un mismo establecimiento se
notan diferencias importantes entre las calificaciones de suficiencia de un grupo y otro, lo que esta
indicando una acentuada falta de criterios comunes a nivel docente (Cuadro 46). Por ejemplo, entre
los liceos oficiales de Montevideo se testearon dos grupos del liceo A: entre los estudiantes del
grupo Al sélo un 11% reunié 25 o mas puntos en Matemadtica, pero un 66.7% recibié una
calificacion de suficiencia (6-12 puntos); en cambio, en el grupo A2 un tercio hizo una prueba
correcta y aproximadamente la misma proporcién obtuvo una nota de suficiencia. La comparacion
interestratos es también muy sugestiva: en el grupo liceal Ol y en la UTU capitalina D hizo la
prueba correctamente un 4% del estudiantado pero, en el primer caso, recibid nota de suficiencia una
cuarta parte de la clase y, en el segundo, mas de la mitad de ella.

Estas diferencias indican la necesidad de perfeccionar los sistemas de evaluacion de
aprendizajes y muestran un grado importante de heterogeneidad en el funcionamiento e
implementacién del CBU, no s6lo entre los distintos tipos de establecimiento, sino también entre los
grupos.
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Cuadro 45

DISTRIBUCION DE RESULTADOS DE IDIOMA ESPANOL
POR CALIFICACIONES SEGUN SUBSISTEMAS

Suficiencia
Numeros en la prueba
Absolutos Total 0-20 21-30 31-40 41-60 60-100 (60 - 100)

Liceos publicos

Montevideo
Insuficiente (393) 60.0 22.6 30.0 214 224 3.6 -
Suficiente (262) 40.0 72 14.9 20.4 37.8 19.6 22.3

Liceos publicos

Interior

Insuficiente (155) 484 34.2 271 24.5 12.3 1.9 -
Suficiente (165) 51.6 176 21.8 21.2 30.9 85 14.6
UTU Montevideo

Insuficiente (94) 56.6 50.0 245 9.6 16.0 - -
Suficiente (72) 434 20.8 18.1 19.4 27.8 13.9 12.4
UTU Interior

Insuficiente (71) 68.3 451 22.5 254 7.0 - -
Suficiente (33) 31.7 36.4 21.2 30.3 12.1 - 29

Suficiencia
Nameros en la prueba
Absolutos Total 0-5 6-11 11-15 16-20 21-30 31-48 (31-48)

Liceos publicos

Montevideo
Insuficiente (398) 58.4 186 304 25.1 141 1.1 0.8 -
Suficiente (283) 416 25 110 19.8 18.0 272 216 16.5

Liceos publicos

Interior

Insuficiente (171) 539 298 333 222 7.0 76 - -
Suficiente (146) 46.1 89 199 28.8 21.2 17.1 4.1 75
UTU Montevideo

Insuficiente (110) 64.0 245 345 29.1 9.1 2.7 - -
Suficiente (62) 34.0 129 274 22.6 145 17.7 4.8 55
UTU Interior

Insuficiente (48) 61.5 354 M7 18.8 2.1 2.1 -
Suficiente (30) 385 167 333 233 20.0 6.7 - 1.0

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.
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Cuadro 46
RENDIMIENTO EN LA PRUEBA MAT Y CALIFICACIONES
EN MATEMATICA EN LA PRIMERA REUNION DE PROFESORES
POR GRUPOS DE ENSENANZA OFICIAL

Prueba Calificaciones

Insuf. Sufic. Insuf. Sufic.

(0-24) (25-48) (1-5) (6-12)
Liceos plblicos Montevideo
Al 88.6 114 333 66.7
A2 66.7 333 63.4 36.6
B 100.0 - 81.5 185
C 76.9 23.1 63.0 37.0
D1 914 8.6 778 222
D2 96.4 36 71.9 28.1
E 486 514 432 56.8
F1 84.8 15.2 417 58.3
F2 9.7 33 55.6 444
G 79.3 20.7 65.5 345
H 85.7 14.3 744 256
I 100.0 - 333 66.7
J1 55.9 441 50.0 50.0
J2 90.5 95 84.6 15.4
K1 67.6 324 459 54.1
K2 85.3 14.7 18.9 81.1
L1 80.8 19.2 793 207
L2 92.6 74 79.3 207
M1 75.6 244 413 58.7
M2 88.2 118 sfc sfc
M3 933 6.7 722 278
N1 92.9 741 53.1 46.9
N2 88.9 1.1 69.0 31.0
01 96.3 37 733 26.7
02 100.0 - 90.3 97
Liceos publicos Interior
A 9.7 33 75.7 243
B 95.5 45 17.4 82.6
C 85.3 14.7 50.0 50.0
D 89.3 10.7 46.4 53.6
E1 85.7 14.3 788 21.2
E2 82.8 17.2 65.6 344
F 95.8 42 433 56.7
G1 92.0 8.0 774 226
G2 97.0 3.0 16.7 83.3
H1 100.0 - 739 26.1
H2 100.0 - 53.6 46.4
| 95.2 48 60.7 39.3
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Cuadro 46

(Continuacion)
Prueba Calificaciones
Insuf. Sufic. Insuf. Sufic.
(0-24) (25-48) (1-5) (6-12)
UTU Montevideo
At 96.9 3.1 75.8 24.2
A2 100.0 - 76.2 23.8
B1 933 6.7 90.9 9.1
B2 93.1 6.9 53.3 46.7
C1 93.1 6.9 45.8 54.2
C2 90.9 9.1 60.9 39.1
D 95.5 45 435 56.5
UTU Interior
A 100.0 - 67.6 324
B 100.0 - slc slc
C 100.0 - 57.1 429
D 96.3 37 60.0 40.0

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.
s/c = sin calificacion

G. APRENDIZAJES EN LOS SUBSISTEMAS EDUCATIVOS SEGUN
EDUCACION MATERNA E HISTORIA EDUCATIVA

El andlisis anterior alertd que los juicios docentes que determinan promociones netas no se
corresponden con una demostracién equivalente de conocimientos en las pruebas IDE y MAT, y que
la discrepancia se manifesta en relacién directa con el mas bajo nivel cultural de origen lo que
demuestra una permisividad mayor en cuanto a evaluacién de los conocimientos con los estudiantes
de menor capital cultural familiar.

La permisividad no se origina en que las autoridades educativas hayan asumido como criterio
exigir menos conocimientos a los estudiantes de més bajo nivel cultural familiar ni que los docentes
tengan un acuerdo explicito de facilitar las promociones de ese tipo de alumno.

Las normas orientadoras del CBU que rigieron para la poblacién estudiada implicaron una
. . . . ., . 35 . . .z
menor exigencia de conocimientos (recuperacién en todas las asignaturas ~/, eliminacién de los

¥/ En 1991 el CODICEN redujo la posibilidad de aprobar el afio en el proceso de recuperacién a
los estudiantes con un maximo de 5 6 6 asignaturas -seglin el grado- no exoneradas en la la.
Reunién Final de Profesores.
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exdmenes, asignaturas observadas que se pueden mantener como tales hasta finalizar el 3er. curso,
etc.) en acuerdo con una determinada perspectiva pedagdgica y con un proyecto de universalizacion
del CBU en un periodo breve de tiempo.

Estas politicas respondieron, como ya fuera dicho, a una masificacién acelerada del CBU con
la incorporacién consiguiente de estratos socioculturales de estudiantes de menor capital cultural y
de menores aprendizajes en la ensefianza primaria.

Esta incorporacién, en las condiciones ya estudiadas, unida a un proyecto de ensefianza con
menores exigencias en el control de aprendizajes, explica bdsicamente el descenso en los
conocimientos logrados por los alumnos.

El sistema carece de pruebas objetivas y universales que permitan a autoridades, docentes,
familias y estudiantes conocer los déficits de ensefianza y aprendizaje. Los profesores, ante los bajos
rendimientos, realizan evaluaciones de tipo comparativo al interior de los grupos que atienden e
incluso aquéllos con buena formacién profesional terminan promoviendo a los estudiantes "menos
malos".

Esas promociones de mayor tolerancia se producen con mds frecuencia en los
establecimientos con rendimientos inferiores. Por ello no es de extrafiar que resulten mds
considerables en las escuelas técnicas o en los liceos que, por ubicacion, tienen un alumnado
mayoritariamente de origen sociocultural bajo.

Sin embargo, esas hipdtesis no agotan la explicacion de los bajos aprendizajes y supondrian
que el sistema educativo no tiene intervencion en el desarrollo de los conocimientos. Mas alla de las
condiciones sociales y de infraestructura la calidad de la ensefianza depende de la adecuacién y
pertinencia del curriculo y de la calidad de los recursos humanos docentes.

Por eso, corresponde ahora, introducir en el andlisis el papel que juegan las instituciones
educativas en la evaluacién de los aprendizajes ya que el mismo curriculo y las mismas normas
educativas son aplicados por instituciones diferentes como son los establecimientos privados, los
liceos dependientes de Ensefianza Secundaria y las escuelas técnicas dependientes del Consejo de
Ensefianza Técnico-Profesional. En estos sistemas de la ensefianza publica la diferencia entre
Montevideo y las capitales del Interior observadas resulta considerable porque la mayor tasa de
crecimiento de la matricula en estas dltimas y la consiguiente expansion del cuerpo docente -sin
adecuadas politicas de formacién institucional de profesores- han deparado una
desprofesionalizacién de la docencia, en el sentido de su abrumador ejercicio por quienes no son
egresados del IPA e IFD del Interior.

El Cuadro 47 muestra que la obtencién de 25 y mas puntos en la prueba MAT -mds de la
mitad del puntaje previsto en la prueba- ordena a los subsistemas en una forma discontinua con
resultados alarmantes. Mientras en los colegios privados el 56% de los estudiantes logra esa
calificacidn, en los liceos publicos de la misma ciudad de Montevideo sélo la obtiene el 17%, en los
liceos del Interior evaluados lo hace el 6%, en las escuelas técnicas de Montevideo el 5% y en las
respectivas del Interior apenas el 1%. Como contrapartida la insuficiencia absoluta, definida por
so6lo lograr entre 0 y 10 puntos, evoluciona del 7% en los privados, al 34% en los liceos publicos de
Montevideo, al 47% en los liceos de las capitales departamentales, al 52% en las escuelas técnicas de
la capital y al 67% en estos tipos de establecimiento de las ciudades de Florida, Maldonado,
Paysandi y Tacuaremboé.
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RESULTADOS EN PRUEBAS MAT POR HISTORIA LICEAL SEGUN SUBSISTEMAS

Cuadro 47

Privados
0-10
11-24
25-48
Total

Liceos pub. Mont.

0-10
11-24
25-48
Total
Liceos pub. Int.
0-10
11-24
25-48
Total

UTU Mont.
0-10
11-24
25-48
Total

UTU Int.
0-10
11-24
25-48
Total

NUmeros
Absolutos (a) Total Promov. No obs. Obs.+rep.
(5) 6.9 54 10.0 16.7
27 375 304 60.0 66.7
(40) 55.6 64.3 30.0 16.7
(72) 100.0 100.0 100.0 100.0
(242) 34.5 16.8 29.1 52.3
(342) 43.8 50.4 60.7 429
117) 16.7 328 10.3 48
(701) 100.0 100.0 100.0 100.0
(97) 47.1 36.9 455 66.1
(96) 46.6 53.4 50.0 322
(13) 6.3 97 45 17
(206) 100.0 100.0 100.0 100.0
(88) 51.8 27.1 477 69.2
(73) 429 58.3 47.7 30.8
©) 53 146 45 0.0
(170) 100.0 100.0 100.0 100.0
(62) 67.4 57.1 59.0 84.4
(29) 315 429 385 15.6
1) 11 0.0 26 00
(92) 100.0 100.0 100.0 100.0

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.

(a)Por carecer de informacion sobre la historia liceal, los valores absolutos no coinciden con el total de pruebas efectuadas.

Tanto en la parte alta del rendimiento como en la insuficiencia absoluta las distancias se
ordenan en una escalade 1 a 10y es de 1 a 50 cuando se oponen los registros de suficiencia en MAT
de los colegios privados con las escuelas técnicas del Interior.

Como ya fuera demostrado en este capitulo, en una proporcion considerable, la desigualdad
de resultados proviene de la desigualdad cultural de origen de los estudiantes que no se logra
compensar por los sistemas de ensefianza.

Sin embargo, la explicacién no se reduce a un determinismo social sino que hay una accién
interviniente de suma importancia del subsistema educativo. Si las calificaciones en las pruebas
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MAT e IDE son tan bajas entre los alumnos de 3er. curso del CBU en los subsistemas oficiales es
porque éstos han asumido como politica, y han aceptado de hecho, que los estudiantes puedan
avanzar de cursos aunque manifiesten insuficiencia.

La combinacién de mas bajo capital cultural de origen de los estudiantes, mayor tasa de
crecimiento de la matricula y mayor aceptacion del deterioro de la calidad de los conocimientos
explica que las promociones netas de cursos vayan acompafiadas de situaciones de no aprendizaje
evidentes.

El cuadro citado muestra las diferencias de conocimientos entre los promovidos netos.
Mientras en la ensefianza privada el 5% manifesté insuficiencia absoluta en la prueba MAT el
porcentaje asciende al 17% en los liceos oficiales de Montevideo, al 27% en las escuelas técnicas de
la capital, al 37% en los liceos de las cuatro capitales departamentales y al 57% en las escuelas
técnicas de esas mismas localidades. Y entre esos promovidos las calificaciones de suficiencia en
MAT se presentan con ese mismo ordenamiento desde un registro del 64% en los liceos privados
hasta el 0% en las escuelas técnicas de las capitales departamentales.

Esta desigualdad de conocimientos obliga a alertar que, bajo el propésito de crear un sistema
tinico de formacién de todos los educandos y con la ambicién de establecer una homogeneidad de
base en la estructura de conocimientos de todos los jovenes, estarfa emergiendo -mdas alld de
cualquier intencién- un sistema educativo cualitativamente segmentado. Todos tendrian acceso y
egreso del ciclo basico de ensefianza media pero unos serian portadores de conocimientos y
capacidad de razonamiento y otros no.

El Cuadro 48 permite avanzar en la explicacién de la desigualdad de aprendizajes y la
permisividad del sistema de promociones. Para ello se analizan los promovidos netos en los dos
primeros cursos del CBU Yy las calificaciones obtenidas en las pruebas MAT segin subsistemas y
educacién materna.

Si el conjunto del sistema educativo concediera mds frecuentemente las promociones a los
estudiantes de menor capital cultural por su débil capacidad de aprendizaje, en los distintos
subsistemas el porcentaje de insuficientes absolutos o de suficientes en MAT serfa similar a igual
nivel educativo de las madres de los alumnos */.

Los resultados muestran una realidad muy diferente. Los alumnos cuyas madres no
sobrepasaron la educacién primaria, han sido promovidos netos en el CBU y tuvieron un
rendimiento insuficiente, son casi inexistentes en la educacién privada; en los liceos oficiales de
Montevideo alrededor de un 20% muestra insuficiencia absoluta en MAT; en las escuelas de la UTU
de Montevideo los promovidos que son insuficientes absolutos en MAT son el 37%, el 42% en los
liceos del Interior y el 53% en las escuelas técnicas de las capitales estudiadas. Mientras tanto, los
promovidos netos que logran 25 y mds puntos en la prueba MAT descienden del 22% en los liceos
oficiales de la capital a alrededor del 8% en los mismos establecimientos del Interior y en las
escuelas técnicas de Montevideo y no hay un sélo caso con esos rendimientos en las similares del
Interior.

36/ En el cuadro 48 se presentan también los resultados de las pruebas IDE cuya distribucién es
muy similar a las de las pruebas MAT por lo que el andlisis se concentra en estas tltimas.
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Cuando se observa el conjunto de estudiantes promovidos cuyas madres tienen educacién
media incompleta la desigualdad en las pruebas MAT se vuelve mayor seglin subsistemas: 12% de
insuficientes completos en los liceos privados, en el orden del 20% en liceos publicos y escuelas
técnicas de la capital, 36% en liceos del Interior y 60% en las escuelas técnicas de las mismas
ciudades.

Finalmente, cuando las madres de los estudiantes promovidos tienen una formacién educativa
superior al ciclo basico medio que cursan sus hijos no se manifiestan diferencias tan grandes en los
resultados de las pruebas MAT segin subsistemas: los insuficientes absolutos son el 4% en los
liceos privados, el 10% en las escuelas de la UTU de Montevideo (se trata de un volumen muy
pequefio), el 14% en liceos puiblicos de Montevideo y el 27% en los de las capitales departamentales.
No hay estudiantes con ese nivel materno en las escuelas técnico-profesionales del Interior. Por su
parte,los estudiantes de ese origen sociocultural que lograron 25 puntos y mas son el 70% en los
liceos privados, el 44% en los puiblicos de Montevideo, el 30% en las UTU de la misma ciudad y el
18% en los liceos del Interior.

La necesaria conclusion de la informacién anterior es que los bajos aprendizajes de los
promovidos no son explicables tnicamente por los factores culturales de origen. A igual capital
cultural los resultados son marcadamente distintos entre liceos y escuelas técnicas de Montevideo,
por una parte, y liceos y escuelas técnicas de las capitales departamentales, por la otra parte. El corte
regional parece ser més importante que el corte entre administraciones del CBU.

Importa destacar la insuficiencia de conocimientos de los estudiantes de buen capital cultural
de origen y cémo las diferencias se ordenan por subsistemas. No hay razones socioculturales para
que esos alumnos tengan tan bajos aprendizajes y no hay razones estadisticas vinculadas a
capacidades individuales para que los bajos aprendizajes se acumulen en los establecimientos del
Interior del pais.

En el andlisis que se realizé de las escuelas primarias se pudo comprobar que el nivel cultural
de las madres era muy predictor de los aprendizajes de los nifios. Las escuelas se apoyaban en ese
capital cultural y la potenciaban con la labor escolar (aunque son poco eficaces para transformar a
quienes no tenfan capital cultural de origen).

Inversamente, en el CBU el papel del capital cultural materno y familiar se "desperdicia" en el
proceso de ensefianza seglin el subsistema educativo al que acuda el adolescente. Asi, por ejemplo,
los conocimientos y normas que lleva al liceo un adolescente cuya madre realizé el liceo o la UTU lo
preserva de la insuficiencia en Matemdtica en 9 de cada 10 casos de quienes fueron a la ensefianza
privada y fueron promovidos en los dos primeros afios de CBU. Ese efecto se reduce a 8 de cada 10
en liceos y escuelas técnicas de Montevideo, a 6 en los liceos ptiblicos del Interior y a sélo 4 en las
escuelas técnicas de las capitales departamentales. En unos casos el capital cultural familiar tiene
réditos en la ensefianza, en otros se pierde hasta el capital invertido, con el agregado de que al
declararlos promovidos les dan la ilusién a las familias de lograruna alta renta educativa.

Concretamente, la pregunta a responder es ¢por qué los liceos de las capitales del Interior
tienen dos veces mds insuficientes absolutos en Matematica entre sus promovidos netos hijos de
madres con educacién postliceal que los liceos oficiales de Montevideo? o ¢por qué las escuelas
técnicas de las ciudades evaluadas del Interior tienen 60% de insuficientes absolutos entre los
estudiantes promovidos hijos de madres con ensefianza media cuando en las mismas escuelas de
Montevideo y para el mismo tramo cultural la insuficiencia absoluta en MAT afecta al 21%?

158



La explicaciéon de esas desigualdades de resultados académicos ante agrupamientos de
estudiantes con capital cultural similar debe buscarse en la desigualdad de lo que se ensefia y se
exige en cada uno de los subsistemas educativos, resultado probable de la calidad de sus recursos
humanos docentes.

Cuadro 48

PROMOVIDOS NETOS POR RESULTADOS EN LAS PRUEBAS
SEGUN SUBSISTEMAS Y EDUCACION MATERNA

Educacién Resultados Liceos Liceos Liceos UTu UTu
de la madre Matemat. Privados Pab.Mdeo. Pub.Int. Mdeo. Int.
MATEMATICA
Primaria 0-10 - 20.5 425 375 53.3
25-48 - 21.9 75 8.3 -
Liceo-UTU 0-10 125 16.7 36.6 214 60.0
(incomp.) 25-48 375 306 7.3 143 40.0
2do. ciclo- 0-10 43 14.0 27.3 10.0 -
Terciario 25-48 70.2 441 18.2 30.0
IDIOMA ESPANOL
Primaria 0-20 - 9.5 20.0 25.0 31.3
51-100 100.0 36.5 175 25.0 6.3
Liceo-UTU 0-20 - 79 16.7 77 16.7
(incomp.) 51-100 70.0 404 22.2 30.8 16.7
2do. ciclo- 0-20 43 4.3 16.0 10.0 -
Terciario 51-100 63.0 479 32.0 40.0

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.

H. LA DESIGUALDAD DE LOS NIVELES DE FORMA CION DOCENTE
SEGUN SUBSISTEMAS

El Cuadro 49 presenta la informacién sobre el perfil académico de los docentes de los 48 grupos de
enseflanza oficial de 3er. afio que fueron evaluados en IDE y MAT, perfil que pudo ser estudiado a
través de las declaraciones juradas que los profesores completan en el acto de tomar la posecién de
los grupos respectivos en las que indican la formacion educativa y los titulos habilitantes.

La distribucién de docentes se organiza entre dos polos: profesores que han recibido
formacién profesional habilitante en el Instituto de Profesores "Artigas" (IPA) y personas que
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ejercen la docencia sin otra formacién que la propia ensefianza media -secundaria o técnica- que
estdn recibiendo los alumnos.

Los primeros no sélo han realizado la totalidad del bachillerato sino que a lo largo de 4 afios
de estudios superiores aprendieron conocimientos sobre disciplinas especificas (Matemadtica,
Historia, Fisica, etc.), fueron formados en sociologia y pedagogia de la ensefianza media y en
psicologia de la adolescencia, recibieron preparacion en didactica y a lo largo de 3 afios realizaron
practicas docentes de progresiva complejidad y fueron evaluados por otros profesores titulados y por
los profesores especializados en didactica de la asignatura especifica.

Los segundos, en algunos casos, no completaron el bachillerato o una escolaridad media de 6
afios de duracidn, que fue de cultura general en el caso del bachillerato o en alguna especificidad
técnica en el caso de la formacién técnico-profesional, no tienen preparacién sobre los problemas de
la ensefianza y carecen de capacitacion didactica-docente.

Mientras en los liceos oficiales de Montevideo los egresados del IPA son el 46.9% de los
docentes y las personas con estudios medios apenas el 1.9%, en el otro extremo de la escala, en las
escuelas técnicas de las capitales departamentales estudiadas, los egresados del IPA son el 6.5% y los
egresados y cursados de ensefianza media el 32.6%. Estos tltimos son el 8.2% de los docentes de las
escuelas técnicas de Montevideo y el 22.5% de los profesores de las capitales departamentales
evaluadas. Por su parte, los profesores diplomados son el 20.3% y el 25.4%, respectivamente. Esto
implica que hay un profesor diplomado cada dos ejerciendo la docencia en los liceos de Montevideo,
uno de cada cuatro en los liceos cabezas de Departamento, uno de cada cinco en las escuelas técnicas
de Montevideo y uno cada dieciséis en las escuelas técnicas del Interior.

A menor nivel sociocultural de los estudiantes y, en paralelo, a mas bajos resultados
académicos en las pruebas IDE y MAT hay menos profesores diplomados en los respectivos
subsistemas. Entre ambos extremos de profesionalizacion se ubican las categorias intermedias.

- Profesionales universitarios: son poco mas de uno de cada treinta en los liceos de Montevideo,
uno de cada diez docentes en liceos y escuelas técnicas del Interior y uno de cada seis en las
escuelas técnicas de Montevideo.

- Maestros: son uno de cada veinticinco docentes en establecimientos de Montevideo de Secundaria
y UTU, uno de cada seis en liceos y uno de cada cinco en las UTU de capitales del Interior.

- Estudiantes y desertores de estudios docentes y universitarios: agrupando las categorias del IPA,
Magisterio y Universidad y advirtiendo que pueden haber cursado un sélo afio o la casi totalidad de
la carrera y estimando que, en el Interior, son fundamentalmente desertores de la educacién
superior se encuentra que aportan entre uno de cada cinco docentes en los liceos y UTU de las
capitales departamentales y uno de cada cuatro en los liceos de Montevideo y un poco més en las
escuelas de la UTU de esta misma jurisdiccidn.

- INET: estos estudios docentes de nivel técnico se concentran en las escuelas técnicas y, en
particular, en las de Montevideo. La concentracién sugiere que al implementar el CBU en 1986,
las asignaturas APO y APR, continuaron siendo atendidas por los profesores de talleres y, tal vez,
algunos de los que actuaban en la ensefianza propiamente profesional fueron trasladados a la
docencia general de CBU.
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- Otras formaciones: bajo este rétulo quedan comprendidos egresados del Instituto Superior de
Educacion Fisica, titulados de la Alianza Francesa, titulados de Conservatorios de Musica, etc. Es
una categoria que, por un lado, comprende especialistas y, por otro, formaciones que,
independientemente de su calidad intrinseca no requieren preceptivamente formacién de
secundaria completa. Estdn altamente concentrados en Montevideo (uno de cada seis en liceos y
uno de cada ocho en escuelas técnicas) mientras la participacidn es minima en los establecimientos
del Interior.

Cuadro 49

NIVEL DE FORMACION DE LOS DOCENTES DE ENSENANZA PUBLICA
DE LOS GRUPOS DE 3er. ANO DE CBU EVALUADOS

Montevideo Capitales Interior
Nivel Totales Liceos UTu Liceos uTu
IPA 34.0 46.9 203 254 6.5
Universidad 7.3 37 16.2 8.5 10.9
Magisterio 8.6 41 41 16.2 19.6
INET 23 0.7 9.5 0.7 43
Estudiantes y
desertores 251 26.6 29.7 204 239
IPA 8.4 8.9 54 7.0 15.2
Universidad 14.6 15.5 216 11.3 8.7
Magisterio 2.1 22 2.7 2.1
Otras forma-
ciones (a) 118 16.2 122 6.3 2.2
Estudios
medios 109 1.9 8.2 225 326
Técnicos 3.0 04 4.1 42 13.0
20 ciclo E.S. 6.2 1.1 2.7 134 19.6
Secundaria
Incompleta 1.7 04 1.4 49
TOTALES 100 100 100 100 100
Numeros
absolutos (533) (271) (74) (142) (46)

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.
(a) Incluye ISEF, Alianza Francesa, Conservatorios de MUsica, etc.
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Recuadro Nro. 23

A MAS BAJO NIVEL SOCIOCULTURAL DE LOS ESTUDIANTES,
MENOR DOTACION DE PROFESORES DIPLOMADOS

La extension de la educacion obligatoria a 9 afios de la Ley de 1973 y la decisién de implementarla con un proyecto -el
CBU- de integrar la formacién complementaria de ensefianza media en un curriculo comiin para todo el territorio
nacional y para ambos tipos de ensefianza vigentes al nivel medio, no sélo no previé adecuadamente la complejidad
sociocultural de una expansion a cumplir en pocos afios ni supuso una organizacion curricular de pocas asignaturas
debidamente reforzadas para esa magna tarea de socializacion cultural, sino que tuvo como "talén de Aquiles" la

carencia de profesores diplomados.

Sin proponérselo, la desigual dotacién de profesores diplomados del Interior versus Montevideo y de las
escuelas técnicas versus los liceos en cada una de las jurisdicciones reforzo las condiciones de discriminacién social
ante el conocimiento. A mds bajo nivel sociocultural de origen de los estudiantes que define cada uno de los

subsistemas de CBU, correspondi6 un menor porcentaje de profesores diplomados.

Las comunidades locales demandaron educacion, los canales politicos transformaron esas demandas en oferta de
servicios pero, paralelamente, no se organiz6 una efectiva politica de formacion de docentes para el Interior ni se utilizo
la oferta existente en Montevideo para mejorar el perfil académico de la ensefianza de las escuelas dependientes del

Consejo de Educacion Técnico-Profesional.

Las cifras presentadas en el Capitulo II sobre los profesores de 3er. aflo de CBU de los 48 grupos relevados por
CEPAL en los establecimientos oficiales adquieren mayor significacion cuando se las observa por subsistemas

educativos.

No solamente el porcentaje de diplomados en el conjunto de profesores relevados es bajo en liceos de
Montevideo, extremadamente bajo en liceos de capitales departamentales y escuelas técnicas de Montevideo y casi
inexistente en escuelas técnicas del Interior, sino que cuando se observa a los profesores ingresados en los tltimos cinco
afios -es decir, bajo la vigencia del proyecto CBU- se comprueba que la participacién de los diplomados se reduce al
21.6% en un proceso alarmante de desprofesionalizacion de la docencia. El porcentaje de docentes profesionales entre
los nuevos incorporados s6lo mejora en las escuelas técnicas de Montevideo, pero es de apenas un 10% en los liceos

del Interior y nulo en las escuelas técnicas observadas en esa region.

Las plazas que, teéricamente, debieran ser desempefiadas por profesionales docentes pasaron a ser ocupadas por
egresados y desertores de la educaciéon media y por estudiantes y desertores de distinto tipo de ensefianza terciaria,
siendo particularmente agudo el fenémeno en escuelas técnicas del Interior (uno de cada tres) y en liceos de capitales

departamentales (uno de cada dos nuevos docentes).
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Recuadro Nro. 24

PROMOCION E ILUSION DEMOCRATICA

Al igual que fuera demostrado en Qué aprenden y quiénes aprenden en las escuelas de Uruguay, cuanto mas
bajo es el nivel sociocultural de origen de los alumnos mayor es la tolerancia del sistema educativo en cuanto a

evaluacién de conocimientos.

En primaria los maestros pronosticaban promociones de alumnos de bajo origen cultural que, a la luz de los
resultados en las pruebas de Idioma Espafiol y Matematica, no debieran ser promovidos y sus evaluaciones eran mas
permisivas que las de sus colegas que ensefiaban en otras escuelas piblicas de Montevideo con un alumnado de un

perfil sociocultural superior.

En el Ciclo Bésico su cardcter de unico va acompaiiado de una adaptacién social. Los niveles de exigencia

descienden con el menor capital cultural de los estudiantes.

El resultado es que el sistema educativo basico ha respondido a la masificacion social y a la carencia de
instrumentos para incrementar la capacidad de los educandos de acuerdo a una "ficcion democratica”. Aparentemente,
todos tienen una posibilidad de avanzar en la carrera de los estudios y lograr las promociones de cursos pero mientras
unos lo hacen habiendo experimentado una transformacién en sus conocimientos los otros pasan sin que se haya

producido mayor cambio en sus capacidades.

Sin duda, los de menor capital cultural de origen son promovidos sin recuperacién y sin observaciones en menor
proporcion pero de haberse aplicado el standard que rige para los de mayor capital cultural las promociones netas de los
estudiantes cuyas madres tienen una formacion educativa inferior a la que reciben sus hijos hubieran sido reducidas a la
mitad.

Como la dotacién sociocultural de los estudiantes se integra con la competencia de cada subsistema educativo en
cuanto a formacién y capacitacion de los docentes, cuanto mds bajo es el nivel sociocultural de los alumnos menor es el
nivel de profesionalizacion de los docentes. Asi se va bajando en la escala en la medida que se pasa de los liceos
publicos de Montevideo, a los respectivos de las capitales departamentales estudiadas, a las escuelas técnicas de la

capital y a aquellas de las ciudades elegidas como indicativas del Interior.

Se estd en presencia de un "sistema perverso” que, mas alld de las voluntades de autoridades y profesores, asigna
menores competencias docentes a los grupos socioculturales mas bajos y compensa "aparentemente” sus propias
insuficiencias y las de los estudiantes otorgando en forma mds permisiva las promociones de curso con lo que,
seguramente, poco contribuye a mejorar las capacidades de los grupos sociales mas débiles de la sociedad uruguaya

pero, posiblemente, si contribuye a sostener la ilusién democratica de la vigencia de una igualdad de oportunidades.
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Cuadro 50

CARACTERISTICAS DOCENTES, ORIGEN SOCIOCULTURAL
E INSUFICIENCIA EN MAT DEL ESTUDIANTADO
SEGUN SUBSISTEMAS EDUCATIVOS

Profesores ingresados en 1986-91

% estudios Educacion  Prueba
Total Profesores medios y madres MAT
superiores
Subsistema % efectivos % IPA % IPA incompletos % primaria % insufic.
Liceos Mont. 46.1 46.9 34.9 127 374 345
Liceos Int. 234 254 10.5 473 417 471
Esc.Téc.Mont. 37.8 203 26.7 26.7 53.6 51.8
Esc.Téc.Int. 85 6.5 - 385 55.1 67.4
Totales 35.6 34.0 21.6 298 401 404

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.

El Cuadro 50 al presentar los indicadores docentes junto a los de origen sociocultural y a los
resultados en las pruebas MAT demuestra, sin necesidad de ahondar en palabras, que cuanto mas
bajo es el nivel de los estudiantes y peores sus resultados académicos, menos son los profesores
diplomados.

Corresponde agregar para intentar explicar por qué los estudiantes no saben Matemética y
menos aun dlgebra, que s6lo el 13% de los docentes de 3er. afio de esa asignatura en la totalidad del
sistema oficial tienen titulo habilitado del Instituto de Profesores "Artigas". Es el porcentaje mas
bajo de todas las asignaturas sélo superado por las APO (10%).

El problema del aprendizaje tiene un contexto sociocultural derivado de la masificacién pero,
ain més grave, es el problema de la ensefianza porque ésta no existe si no hay docentes con
competencia profesional para formar a los educandos.

La reducciéon de las remuneraciones docentes a niveles tan bajos que desestimulan la
formacion profesional, la carencia de una politica masiva de capacitacién de los docentes actuantes y
la no previsién de una politica de formacion regular y de buena calidad de futuros docentes en el
Interior del pafs -donde se ha registrado la mas alta expansion cuantitativa del CBU- en un proceso
de transmision cultural del sistema medio para el cual no se definié una adecuada concepcion
curricular ha conducido a la crisis del proceso de ensefianza-aprendizaje en el Ciclo Bésico Unico de
Ensefianza Media.
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V. ESTUDIANTES Y FAMILIAS ANTE EL CICLO BASICO

A. INTRODUCCION

En el disefio de esta investigacion se prestd una muy especial atencion a los estudiantes. Se trata de
jovenes adolescentes, promedialmente entre 14 y 16 afios (el 59.5% tiene 14 afios, el 26.2% cumplié
los 15 al mes de junio de 1991 y otro 9.8% tiene 16 afios de edad), que estin recibiendo la educacién
final del ciclo obligatorio de ensefianza. Por edad y formacién han adquirido ya, al menos, una
minima maduracién que los habilita para estructurar opiniones sobre la ensefianza que reciben y
evaluar la calidad y pertinencia de la misma. Existen, sin duda, diferencias segin subsistemas en
cuanto a la distribucién de edades. El tramo de 14 afios comprende al 77.2% de los estudiantes de
liceos privados, al 62.5% de los de liceos publicos de Montevideo, al 58.3% de los alumnos de los
liceos de capitales departamentales, al 49% de las UTU de Montevideo y al 46.6% de las respectivas
escuelas técnicas del Interior. Las desigualdades socioculturales de origen y sus efectos en
repeticion explican la mayor edad del alumnado de las UTU en relacién a los liceos publicos y del de
éstos en relacion al de los privados. Unos estudiantes han madurado por mayor edad mientras otros
lo han hecho por mejor formacién y, lejos de ser elementos pasivos en el sistema, de sus
comportamientos sociales y académicos depende que haya o no procesos culturales y de ensefianza
en el CBU.

En los capitulos precedentes se ha indicado reiteradamente la transformacion de la ensefianza
media de una educacién de élites a la actual de formacién de masas, el cambio en la composicién
social y cultural de la poblacién estudiante y lo que se ha denominado una crisis de fines y de
funcionamiento de la ensefianza media inicial y no diferenciada que cubre el CBU.

Ahora corresponde conocer cdmo "es vivida" por los adolescentes que acuden a los distintos
subsistemas, cudles son sus comportamientos cotidianos de estudio, sus grados de satisfaccién con la
ensefianza que reciben, la evaluacién que ellos realizan de la calidad de la misma y de los
conocimientos que entienden prioritarios, si se sienten exigidos por las demandas de los profesores o,
por el contrario, consideran que es facil pasar de curso y -sin intentar agotar la enumeracién- qué
reformas o "ajustes" consideran necesario introducir en el sistema CBU.

En principio, se trata de un alumnado de menor nivel cultural familiar que el del pasado,
seguramente de mdas escasa formacién educativa previa, enfrentado a menores desafios de
conocimientos y de exigencias y formado por un profesorado predominantemente femenino. FEl
conjunto de estos factores conduciria a suponer una poblacién menos madura, més "escolar" y més
"anifiada".

Como, paralelamente, més de la mitad de ellos tienen padres de nivel educativo inferior al que
estan transitando, podria sospecharse que carecen de referentes en la biografia y en la prictica
cultural de sus familias para evaluar las insuficiencias de la educacién que reciben. Esto podria
llevarlos a desarrollar actitudes de aceptacién o de prescindencia, oscilando entre la reverencia ante
los profesores y las instituciones y la inadaptacion ante el sistema -concebido para élites culturales
ligadas al conocimiento-, proyectada en el no hacer y sustentada en la incapacidad de comprender,
lo que constituirfa un no cumplimiento del rol de alumno. Este supuesto desinterés ante los
conocimientos que se les ofrecen asi como la creencia en que cumpliendo cierto "ritual" de
asistencia, tomando algunos apuntes y respondiendo muy vagamente ante los requerimientos de
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aprendizaje se logra adquirirlos o, al menos, alcanzar la certificacion necesaria, constituirfan las
manifestaciones més visibles de esta nueva masa de educandos.

Sin negar la validez de una vision de este tipo, la encuesta a los estudiantes de los 51 grupos
de 3er. afio de CBU muestra una percepcién de los alumnos sobre la educacion que incorpora las
preocupaciones comunes a los jovenes urbanos sobre el papel instrumental del conocimiento en la
futura e inquietante integracion social.

La 1a. Encuesta Nacional de la Juventud llevada a cabo y publicada recientemente por la
Direccién General de Estadistica y Censos “/muestra la emergencia de una juventud més
pragmatica, que percibe como claves los problemas del empleo, del ingreso, la formacién y la
capacitacién y, dentro de la poblacién encuestada entre 15 y 29 afios, el grupo quinquenal més joven
es el que visualiza més fuertemente la educacion en sus aspectos instrumentales.

El andlisis realizado por la CEPAL, incluido en dicha publicacién y también presentado
separadamente como libro bajo el titulo Los jovenes de Uruguay. Esos desconocidos, muestra a
los jovenes de 15-19 afios valorando en forma muy considerable la ocupacién; alegando, en un
quinto de los casos, el valor de capacitacién y experiencia que ésta tiene; participando en forma
simultdnea de los estudios y del mercado de trabajo -un quinto de los varones y un octavo de las
mujeres de 15 a 19 afios- y, a pesar de las limitaciones econémicas, dedicados, casi 4 de cada 10, a
adquirir formaciones complementarias en técnicas y manualidades, idiomas, secretariado o
computacion.

Los alumnos encuestados en liceos y escuelas técnicas -a pesar de ser mas jovenes que el
promedio del grupo quinquenal 15-19 afios de la 1a. Encuesta Nacional de Juventud- manifiestan
una preocupacion similar a sus mayores que, referida al ambito exclusivo del CBU, se expresa en
demandas -aparentemente tan imprevistas- como reclamar el examen al término de los Cursos de
Recuperacién. O considerar, en su mayoria, que el maximo de asignaturas "recuperables” es de 3 6 4
y no la totalidad como fue su experiencia en los dos primeros cursos de CBU, o entender
conveniente que las jornadas de clase tengan mayor extension horaria, lo que les facultaria para
aprender mejor y realizar otras actividades complementarias.

Sin duda alguna son los de mayor capital cultural y los de mejor performance académica los
mads predispuestos a una mejor y mds exigente educacion pero, también entre quienes no tienen ni
uno ni otro acervo, emerge una necesidad de apoyo y encuadramiento de la institucidn educativa.

Sin desmedro del desarrollo de la informacién y del andlisis a lo largo del capitulo parece
posible avanzar que, en el marco de un "discurso" no siempre estructurado y con las contradicciones
previsibles entre el deseo de tiempo para vivir y la aspiracion de tiempo para formarse, los
adolescentes que asisten al CBU se ubican a bastante distancia, de cualquier propuesta de
permisividad o de "populismo educativo".
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B. OPINIONES DE LOS ESTUDIANTES SOBRE EL SISTEMA

Los estudiantes fueron encuestados al promediar su 3er. y dltimo afio del CBU. Por una parte, ellos
s6lo conocieron como régimen de ensefianza y de evaluacién el introducido por la Reforma de 1986
pero, por otra parte, se encuentran proximos a finalizar una etapa de alta proteccion.

La mayorfa ingresard al 2o. ciclo de ensefianza secundaria o a los estudios
técnico-profesionales de la UTU, otros ya se incorporardn a la ocupacién -aunque una parte
mantendra la doble condicién de estudiantes y de activos- y finalmente, un sector minoritario,
mayormente femenino, pasard a desempefiar roles en la vida del hogar.

Si bien no tienen un conocimiento cabal de esa etapa proxima, parte de las respuestas sugieren
que existe una evaluacién del sistema CBU a la luz de las perspectivas futuras, lo que los lleva a
tener una vision muy realista y en algunos casos, a ser criticos del funcionamiento del sistema
educativo, en grados seguramente no compatibles con algunas premisas que fundamentaron la
organizacién del CBU.

En este punto se pasard revista a las opiniones de los estudiantes sobre: el régimen de pasaje
de cursos con Asignaturas observadas, el papel de la Recuperacion, la Compensacion, las APO, las
asignaturas del CBU vy finalmente, un juicio general sobre el sistema de ensefianza en el que estan
siendo formados.

1. El régimen de Observacion

De acuerdo al régimen de evaluacién del CBU, la Observacién fue creada como forma de no
obstaculizar el pasaje de grado de los estudiantes con insuficiencias en algunas asignaturas,
brindandoles, simultdneamente, apoyo docente para superarlas a lo largo del siguiente afio curricular.

En la Encuesta a los estudiantes realizada por la CEPAL, las preguntas orientadas a la
evaluacion de ese mecanismo fueron formuladas exclusivamente a quienes, en 1ro. y/o 2do., pasaron
de grado con materias observadas y las habian levantado, por lo que el total de respondientes fue de
321, equivalente al 20% del total de encuestados.

A fin de conocer la eficacia de dicho seguimiento, se pregunté a los encuestados con
experiencias de observacion si éstas habian resultado féciles o dificiles de levantar y se encontr6 que,
en el total, un 42.4% respondi6 "facil" , un 26.5%, ''ni facil ni dificil"" y un 31.2%, "dificil"". Dado
que dos tercios de esta poblacién no estimé dificil superar la observacién **/, parece posible concluir
que las exigencias no fueron muy elevadas. Puede suponerse, por ende, que esta promocién
"tutelada" estd por debajo del umbral de suficiencia y que su implementacion, al quedar librada al
juicio y criterio del profesor del curso siguiente, carece de normas comunes de evaluacién, todo lo

¥/ Hasta el presente afio los estudiantes que no aprobaban la recuperacién en algunas asignaturas
eran igualmente promovidos, manteniendo la Observacion en las mismas, que podia arrastrarse hasta
el término del ciclo basico. El profesor del afio siguiente, de acuerdo al rendimiento del alumno o de
pruebas ad-hoc que le estableciera, declaraba levantada la Observacion.
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cual estarfa quitando credibilidad al sistema. Esta impresién se articula con la demanda del
alumnado por pruebas finales en los cursos de Recuperacion que definan las aptitudes para
promover, tal como se verd en el proximo apartado.

2. La Recuperaciéon

Como se dijo en el capitulo II, en la Reforma de 1986 la Recuperacién fue concebida como una
etapa de cuatro semanas de duracion en los meses de noviembre y diciembre -lo que implicé reducir
el afio propiamente comiin de ensefianza en cuatro semanas- destinada a apoyar a aquellos
estudiantes que no hubieran logrado un nivel de suficiencia, en una o varias materias, en la primera
reunién final de profesores, en un intento de revertir una situacién de deficiencia en los aprendizajes
arrastrada durante el afio.

Con el fin de conocer la opinién de los estudiantes acerca de este sistema, se les plantearon
algunas afirmaciones referidas al tema: 1) ''la Recuperacion sirve para aprender lo que no
aprendiste durante el afio", 2) "la Recuperacion deberia culminar con una prueba final", 3)
"en vez de Recuperacion deberia haber una prueba final" y 4) "es mas facil irse a
Recuperacién que estudiar duro durante el afio''.

Los resultados se resumen en el Cuadro 51. En relacion al primer juicio, que hace al objetivo
del sistema de Recuperacion, el 61.5% del total de encuestados entendi6 que el sistema no sirve para
sustituir aprendizajes no logrados en el transcurso del afio escolar y un 30.1% considerd,
contrariamente, que la recuperacién cumple eficazmente su finalidad.

El descrédito del sistema de Recuperacidn, a juicio de los estudiantes, por consiguiente ofrece
pocas dudas. Una amplia mayoria de alumnos tiene nocién clara de que el régimen no cumple su
cometido eficientemente.

Al analizar las respuestas segin niveles de rendimiento en la prueba de Matematica, se
observa que el 73.6% de los alumnos que obtuvieron mds de 25 puntos no acord6 con la afirmacién
sefialada. Dicho disenso disminuye a un 54.1% en los estudiantes de rendimiento insuficiente (0 a 10
puntos) y se ubica en un plano intermedio, 65.1%, entre quienes obtuvieron entre 11 y 24 puntos.

En la misma linea se ordenan los datos si se analizan las respuestas tomando en consideracion
la historia escolar de los encuestados: casi las tres cuartas partes de los estudiantes de mejor
rendimiento académico y algo mas de la mitad de los liceales con experiencias de repeticién o que
han llevado materias observadas discrepéd con que el sistema de Recuperacion logre subsanar
carencias de conocimientos. Resulta de interés constatar que el estudiantado, sin perjuicio de los
margenes de fluctuacion en las opiniones, que luego se comentardn, en lineas generales parece tener
ideas claras acerca de lo que es "saber" una materia y sobre cudndo estian en situacién de
aprovechamiento real de una ultima oportunidad de recuperar aprendizajes y cuidndo de funcionar
dentro de un régimen permisivo que les facilita el pasaje de afio.

Cuando se analizan los juicios de los alumnos segtin el nivel cultural de la familia de origen,
se observa que, a mayor nivel académico de la madre, mayor disconformidad de los hijos con el
sistema de Recuperacion y viceversa. El 69.3% de los hijos de madres con nivel terciario y un
porcentaje levemente inferior de los de madres que realizaron estudios medios mds extensos que sus
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hijos no concordé con esta afirmacion, en tanto sélo lo hace poco més de la mitad de los hijos de
madre con primaria incompleta y completa.

Esto estarfa indicando que en familias cuyos miembros han realizado estudios sistematicos
prolongados existen pardmetros de valoracién de la ensefianza y un conocimiento de las pautas de
aprendizaje que se transmiten a los hijos en términos de actitudes y conductas diferenciales ante el
estudio. Estos alumnos pueden establecer comparaciones entre los modelos impartidos actualmente
en los establecimientos con aquellos que conocen a partir de las experiencias de sus mayores,
quienes, al facilitarles criterios adicionales para juzgar al sistema educativo, generan en los jovenes
opiniones criticas mas severas.

Por el contrario, los alumnos que provienen de un medio que conoce mal los estdndares de
exigencia de la educacién formal, seguramente tiendan, a falta de otras referencias, a aceptar como
validos los criterios de la institucién educativa. Quienes carecen de informantes con capacidad de
controlar la cantidad y calidad de conocimientos que reciben sus hijos, mal pueden sopesar
adecuadamente las bondades o defectos del sistema.

En cualquiera de los niveles de rendimiento y de educacién materna, la mayoria entiende que
no se puede aprender en 4 semanas lo que no se aprendi6 en el afio escolar. Este mayoritario
consenso generacional de quienes pasaron por la Recuperacién o vieron sus escasos efectos en sus
compaiieros es indicador elocuente de realismo. Los estudiantes del CBU "no se hacen trampas”
sobre el sistema que los rige.

Ante la segunda afirmacion, ""la Recuperacién deberia culminar con una prueba final", el
73.6% de los alumnos manifestd acuerdo y el 21.1% desacuerdo, registrandose nuevamente un
mayor rigor de parte de los buenos estudiantes -en términos de historia liceal o de rendimiento en
Matematica- y de quienes son hijos de madres con nivel educativo més alto.

La tercera afirmacién sobre la que se solicitdé la opinién de los estudiantes referia a la
sustitucion del régimen actual por el tradicional de exdmenes. Ella no contd con la aceptacién del
59.1 % del alumnado, aunque un contingente importante del 35.5% la apoyaria.

Los rechazos a esta modificaciéon quizas reflejen que los liceales, a juzgar por la percepcién
de docentes y directores, parecen necesitar permanentes apoyaturas para estudiar y conocer. Al decir
de éstos, se observan algunos sintomas de "regresion" hacia una "escolarizacién" en las practicas
liceales, a partir de una cadena de concesiones en términos de técnicas y rutinas pedagdgicas que el
régimen realiza como forma de lograr la incorporacién y permanencia de los adolescentes en un
ciclo declarado obligatorio. El régimen de exdmenes sumiria a estos jévenes en una situacion de
desamparo dado que no se sentirfan habilitados para aprender de no contar con el apoyo de cursos y
profesores. De ahi que, por una parte, no rechacen el régimen tutelar de la Recuperacién y, por otra,
demanden pruebas objetivas de sus conocimientos, quizds como forma definitiva de impedir el
"arrastre" de carencias en afios subsiguientes, dato éste que surge de la evaluacién que realizan sobre
la eficacia del sistema. Sin perjuicio de esto, que un 35.5% de estudiantes apoyen la alternativa de
examen no deja de ser una proporcion llamativamente alta.
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Recuadro Nro. 25

""LA RECUPERACION DEBERIA CULMINAR CON UNA PRUEBA FINAL"

No deja de resultar de interés el alto grado de disposicion del estudiantado hacia mayores contralores
de los conocimientos. Mas alla de las sospechas de cierta inconsistencia entre el discurso y la accion de los jévenes, la
percepcion generalizada de docentes y directores segitin la cual los estudiantes se suelen regir por la "ley del minimo

esfuerzo", pareceria que es mas resultado del sistema que de sus orientaciones.

Es posible que la razén por la cual los estudiantes demanden una prueba final de suficiencia estribe en
el afin de hallar alguna férmula que impida el arrastre de carencias en los conocimientos en afios subsiguientes,

preocupacion que, seguramente, subyace a la evaluacion del sistema de Recuperacion.

Por otra parte, cabe agregar que un control mas riguroso y explicito de los aprendizajes de los
alumnos implicarfa, concomitantemente, un seguimiento mds certero de la performance de los profesores. Un régimen
de tipo permisivo que, como el actual, tiende a facilitar la promocién, y sélo logra recuperar algunos vacios de
conocimiento, determina una desvalorizacion del esfuerzo de educar. La situacién de examen supone tendencialmente
una exposicion de la suficiencia del alumno y también de las cualidades de los docentes. En un sistema de aprobacion
de cursos por etapas diferidas, como lo es el de Recuperacién-Observacion, la cuota parte de responsabilidad que le
cabe al profesor en el fracaso académico de los estudiantes se diluye al compartirse con el docente del afio subsiguiente,
que tiene por tarea el diligenciamiento de la Observacion, esto es, el seguimiento y juzgamiento final de los estudiantes
que llegan a su curso con asignaturas pendientes de aprobacion final.

Como se verd, la distribucién de respuestas a esta pregunta se invierte en relacion a las
tendencias registradas en las anteriores. Se anota un porcentaje levemente mayor de estudiantes
ubicados en el estrato inferior de resultados en la prueba de Matematicas que estarian, de acuerdo
con un régimen de examen como sustituto del de Recuperacion respecto de aquéllos que logran
superar los 25 puntos. Similar perfil se observa cuando se toma como referencia la historia escolar.
Inversamente, cuando se considera como variable explicativa la educacién de la madre, se
comprueba que los hijos de madres con primaria duplican a los de nivel terciario en cuanto a
favorecer el régimen de examen. Como las familias no pueden aportar conocimientos esperan que la
educacion los aporte y los exija en algin tipo de evaluacién, cuyo caricter "ritual" -como el del
examen- distinga lo "bueno"” de lo "malo".

La vinculacién de estos datos con otras respuestas frente a topicos como las practicas de
estudio cotidianas, el nivel de faltas aceptables o la disciplina vigente en el CBU, revela la existencia
de un grupo importante de los estudiantes mas desfavorecidos, tanto en cuanto a capital cultural
como a historia académica, que apuesta al aumento sensible de las exigencias de la educacién media,
probablemente como forma de prepararse para un mundo crecientemente competitivo.

La dltima afirmacién sondeada consignaba: ''es mas facil irse a Recuperacion que estudiar
duro durante el afio''. Frente a ella el 75.2% de los estudiantes manifesté desacuerdo, lo que
indicarfa que la experiencia del mes de Recuperacién podria ser "dura" o "angustiante" -por jugarse
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la aprobacién- para buena parte de los jovenes que pasan por esta instancia, sobre todo para quienes
"se llevan" varias materias y deben comprimir, en escasas cuatro semanas, dosis de trabajo a las que
de modo alguno estan acostumbrados, agregado al hecho de que sus compafieros promovidos pasan a
disfrutar tempranamente de vacaciones. En este sentido, cabe recordar que, algunos directores
observan que los promovidos van a la puerta de los liceos a esperar a sus compafieros recuperantes
porque la desigual fecha de terminacién de actividades los excluye, de hecho, del establecimiento
que es el centro de la vida de los adolescentes.

En esta linea se observo, entre los estudiantes que obtuvieron més de 25 puntos en la prueba
de Matematica, una disposicién levemente mayor a concordar con la premisa segln la cual es mas
facil recuperar que aplicar un esfuerzo sostenido de estudio en el afio. Estos probablemente hagan
eco del discurso social y académico en tal sentido y quizds también desconozcan, muchos de ellos, la
experiencia de la Recuperacién multiple asi como la del esfuerzo y tiempo adicionales que deben
dedicar los estudiantes con mayores dificultades de aprendizaje.

Finalmente, se pregunté a los estudiantes ¢cual es el maximo de materias que se pueden
aprovechar en la Recuperacion? (Cuadro 52). Tres fue el nimero que registré6 mayores
frecuencias. Mas del 80% de los encuestados se distribuyd entre las alternativas cero a cuatro
asignaturas como tope para que el sistema de Recuperacion resulte provechoso, y sélo una exigua
minorfa entendié que se pueden realizar seis o mas cursos de Recuperacion paralelos (se debe
destacar que las autoridades han reducido, desde 1991, el nimero de materias recuperables a 5 6 6,
segtin los afios).

Por otra parte, los datos reiteran la tendencia hacia una mayor exigencia de parte de los
mejores estudiantes y a una posicién mas tolerante en los alumnos de rendimiento inferior. Casi las
tres cuartas partes de los jovenes promovidos netos en la primera reunién final de profesores estimé
que hasta un limite de tres asignaturas es factible recuperar conocimientos y sélo 11.5% considerd
que ello es posible si se cursan,concomitantemente,cinco o mas materias. Una proporcién menor,
algo mas de la mitad, de los estudiantes repetidores o que han arrastrado materias observadas
marcaron el limite en tres asignaturas y un 19.6% considerd factible aprovechar eficientemente cinco
materias 0 més.

A su vez, quienes rindieron en forma insuficiente en la prueba de Matemadtica, esto es,
obtuvieron entre 0 'y 10 puntos de los 48 totales, en un 58.8% estimaron que son aprovechables hasta
tres materias. Este juicio lo compartié el 66.5% de quienes marcaron entre 11 y 24 puntos y el
72.1% de los que superaron los 25. Asimismo, mientras que casi un 20% de los alumnos ubicados
en la categoria inferior de rendimientos considerd que es posible recuperar 5 o mas asignaturas, s6lo
lo estimé asi el 11.0% de los que lograron 25 puntos o més.
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Recuadro Nro. 26

LA EMERGENCIA DE UNA NUEVA GENERACION DE ESTUDIANTES

Un alto porcentaje de estudiantes reconocié que el sistema de Recuperacion no logra suplir
deficiencias de estudio o trabajo acumuladas durante el afio sosteniendo, ademas, que sdlo es posible trabajar
eficientemente la recuperacion de unas pocas materias y reclamé mayor rigor y legitimidad mas evidente en los

controles de suficiencia para promover los cursos.

Las opiniones de los jévenes disefian una multipolaridad en el universo de liceales. En un polo se
ubicarian los jévenes que exhiben un nivel de competencia de aceptable en mas, aplicados, exigentes, conocedores y
ejecutantes de las practicas académicas necesarias para lograr rendimientos satisfactorios y que han aprendido el
"oficio" de estudiante, ejerciéndolo con seriedad y responsabilidad. En otro, se posiciona un conjunto de alumnos de
bajo rendimiento, que no han sabido o no han podido incorporar a sus habitos rutinas de trabajo sistematicas. Este
conjunto estadistico no es, sin embargo, homogéneo, puesto que hay en él estudiantes con menor disposicion al
esfuerzo intelectual y mayor tolerancia al fracaso, junto a otros con clara conciencia de la profundidad y gravedad de

sus actuales deficiencias académicas y fuertes deseos de neutralizacion de las mismas.

El posicionamiento de estos grupos frente a la oferta educativa de las instituciones de ensefianza
habrd, por consiguiente, de variar. Los primeros reclaman que el sistema educativo acompase sus demandas de
capacitacion. Es posible que ya estos jévenes visualicen un futuro de lineas mds definidas, signado por una
competitividad alta en términos de capacitacion, y que ello determine actitudes de enjuiciamiento mas severas de lo
esperable. Los segundos, evidenciando un menor interés por optimizar los rendimientos o considerando que no lo
podrian lograr, tienden a mostrarse menos analiticos o mas indulgentes con el Ciclo Bésico, aceptando las distintas
propuestas ya con indiferencia ya con resignacion. Finalmente, también estdn quienes deben experimentar una fuerte
contradiccion entre sus expectativas y los instrumentos que el sistema educativo formal les estd brindando. En la
perspectiva de un real proceso de democratizacion parece claro que, si bien el CBU tiende a retener a todos los jovenes,
la oferta de servicios educativos deberia impulsar un reforzamiento de los apoyos a quienes se orientan positivamente y
con espiritu de logro hacia la superacion de sus carencias y estdn, hoy por hoy, en condiciones dificiles para hacerlo por

si solos.

En conjunto, es posible entrever la emergencia de una generacién de estudiantes que, con
independencia de sus resultados, distingue la apariencia de la realidad de los aprendizajes y que, como éstos les
preocupan, no avalan el funcionamiento de un sistema que les brinda aprobaciones y certificaciones pero no les
garantiza su formacion y los conocimientos de base indispensables para etapas siguientes de estudio o de trabajo. Esto
no implica necesariamente que, en forma congruente, aceptarian un sistema de mayores exigencias y, por ende, de
mayores fracasos. Pero la experiencia educativa que han vivido y las percepciones que tienen de la transformacién de

la sociedad uruguaya parecen ser las bases de un "nuevo discurso".
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Cuadro 53
ASISTENCIA A COMPENSACION EN GENERAL
Y POR AREAS SEGUN SUBSISTEMAS

Asistencia

Subsistemas Asisti6  Noasisto ~ NSNC  Total

Liceos Privados 253 747 0 100

Montevideo

Liceos Publicos 19.4 77.8 28 100

Montevideo

Liceos Publicos 29.1 64.4 6.5 100

Interior

UTU Montevideo 18.1 81.9 0 100

UTU Interior 30.7 65.7 3.6 100

Total 22.6 74.3 3.1 100

Areas
Razona- Técnicas Dific.

Subsistemas miento  Expresion  deest. mdltiples

Liceos Privados 1ro. 8.0 441 7.7 .
2do. 42 6.6 14 _
1ro. y/o 2do. 12.7 10.1 8.9 _

Liceos Publicos

Montevideo 1ro. 29 23 3.6 05
2do. 41 24 3.6 0.6
1ro. y /o 2do. 9.3 6.4 85 2.7

Liceos Publicos

Interior 1ro. 17 3.9 47 1.3
2do. 0.7 23 53 25
1ro. y/o 2do. 10.1 104 12.9 6.7

UTU Montevideo 1ro. 3.3 1.6 0.5 _
2do. 49 43 2.1 1.6
1ro. y/o 2do. 9.3 7.3 57 26

UTU Interior 1ro. 25 25 35 3.1
2do. 49 33 6.8 16
1ro. y/o 2do. 15.3 13.9 20.4 10.9

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.
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Cuadro 54

OPINION DE LOS ESTUDIANTES SOBRE LA UTILIDAD
DE LA COMPENSACION POR SUBSISTEMAS

Numeros Utilidad Utilidad Ninguna
Subsistemas Absolutos Instrumental Resultados Utilidad Otros NS/NC
Liceos Privados (18) 55.5 5.6 33.3 - 5.6
Montevideo
Liceos Publicos (160) 51.0 17.0 29.0 3.0 0.0
Montevideo
Liceos Publicos (97) 45.4 20.6 27.8 5.2 1.0
Interior
UTU Montevideo (35) 65.7 14.3 11.4 5.7 2.9
UTU Interior (47) 51.1 17.0 10.6 8.5 12.8
Total (357) 51.3 17.1 24.6 4.5 2.5

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.

3. La Compensacion

Los diversos subsistemas tienen una cobertura netamente diferencial en cuanto a los cursos de
Compensacion, con una clara superioridad del Interior sobre la capital: en aquél,
practicamente, un 30% del alumnado asisti6 a uno o varios cursos de Compensacién, mientras
que en Montevideo las proporciones oscilan entre el quinto y el cuarto del estudiantado
(Cuadros 53).

Es decir que los institutos publicos del Interior ponen en evidencia un serio esfuerzo
por "rescatar" un contingente mayor de alumnos con insuficiencias via la Compensacion,
probablemente como consecuencia de la insercién en un medio que facilita la implementacién
més extensiva de ésta, y de la mayor autonomia de los directores de establecimientos en
relacién a las intervenciones burocriticas.

No obstante, esta mayor racionalidad en el aprovechamiento del sistema no parece
haber incidido de manera significativa en los resultados académicos de los alumnos del
Interior. Si bien la Compensacién puede percibirse como condicién necesaria para un mejor
aprovechamiento de la ensefianza en general, no seria condicidn suficiente para neutralizar la
presencia acumulativa de una pluralidad de factores negativos, tales como la inferior
capacitacion de los docentes, el incremento mas acelerado de la matricula, carencias
socioculturales importantes en un vasto sector del alumnado, etc.

Ello queda claro cuando se considera la asistencia al Area de Razonamiento o de
Expresion de acuerdo a la performance en las pruebas de Matemdtica e Idioma Espaiiol,
respectivamente. De esa forma, se observa ciertamente que el Interior, con un porcentaje
global cercano al 8%, supera a los establecimientos capitalinos que ubican a algo més de un
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5% de sus estudiantes en tales areas. Pero el punto es que el nivel de insuficiencia de la
amplisima mayoria del alumnado ameritarfa que, practicamente, todos los jovenes asistieran.
La realidad muestra que, en el amplisimo conjunto de alumnos de las escuelas técnicas del
Interior que reunieron menos de 10 puntos en Matematica, sélo asisti6 un 10% a
Razonamiento, al tiempo que en los restantes establecimientos lo hizo alrededor del 8%.

En el caso de Expresion, en cambio, se nota un doble fendmeno. Por un lado, hay un
incremento de la proporcién de estudiantes de los liceos privados que tomaron Expresion
-fundamentalmente del tramo de insuficiencia relativa-, y, por otro, hay un descenso
significativo de la asistencia en los establecimientos publicos, los que parecen concentrar sus
esfuerzos en los estudiantes con insuficiencia absoluta.

Ahora bien, mds alld de estas limitaciones de cobertura y efectividad de la
Compensacion, cabe preguntarse qué evaluacién realizan de ella sus destinatarios. Debe
notarse que, al igual que en el caso de la Observacidn, las preguntas de juicios sobre estos
cursos solo fueron formuladas a quienes podian opinar con propiedad por haber asistido a
ellos en una o varias de sus dreas, a saber: Expresion Oral y Escrita, Razonamiento, Técnicas
de Estudio y Dificultades Multiples. Los elementos de juicio acerca de dicho régimen que
surgen de la encuesta de estudiantes parten de la informacién que brindan 352 alumnos, es
decir, el 23.3% de la muestra total, porque las tres cuartas partes de la poblacién estudiantil
encuestada nunca asistié a cursos de compensacion.

Frente a la pregunta ''¢para qué les sirvio la Compensacién?'' casi las tres cuartas
partes respondié que aprendié a estudiar, razonar o expresarse o que logré6 mejorar el
rendimiento en las materias curriculares. Una cuarta parte declard no haber rescatado de los
cursos utilidad alguna. Discriminando por subsistema, se encontré que los estudiantes de
UTU, tanto de Montevideo como del Interior, fueron quienes demostraron menor
insatisfaccién con la Compensacion: un 10% frente a casi un 30% para los alumnos de liceos
publicos y privados (Cuadro 54).

Cabe agregar que todo juicio es relativo y debe entenderse que en la menor satisfaccién
interviene el mayor conocimiento de los encuestados y, por ende, expectativas mas altas sobre
la compensacion que de no ser satisfechas -o de no sentirlas satisfechas- generan mayor
inconformidad con los resultados de los cursos. Inversamente, se puede sostener que los
estudiantes de menor capital cultural y mas débil formacién educativa, como son los de las
escuelas técnicas de las capitales departamentales probablemente adquieren un minimo de
aprestamientos que, en relacién a su punto de partida, hacen de la Compensacion un sistema
de estimulacién muy valioso.

Por 1ltimo, a efectos de conocer cuanto comparten los estudiantes la decisién de las
autoridades de subdividir los cursos de Compensacién por dreas de aprendizaje, se les
pregunto si ésta "serfa mejor por materias y no por areas". Un 31.8% de los asistentes dijo
estar conforme con el sistema vigente o sea que aprecia los beneficios del régimen en
términos de generalidad, pero el 63.6% preferiria que ésta se realizara por materias,
seguramente porque consideran que, si asi fuera, la Compensacion se reflejaria de manera
mads clara en su rendimiento en aquellas asignaturas en las que tienen dificultades. En este
sentido, hay que tener en cuenta que los alumnos suelen definir los aprendizajes por "la nota".
Lo que les inquieta es "tener baja" tal o cual asignatura. Por tanto, no es de extrafiar que
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buena parte de ellos no alcancen a comprender que los beneficios de la Compensacion, tal
como esta planteada, puedan reflejarse en su performance general.

Por otra parte, la mayoria de los estudiantes no parece estar dispuesta a reconocer
problemas de aprendizaje estructurales, generalizables, y si dificultades puntuales con tales o
cuales asignaturas. Esto quizds sea asi porque, tal como ha sido disefiado el curriculo, y muy
a pesar de la filosoffa que fundamenta la reforma del CBU, no se ha logrado instrumentar una
enseflanza por dreas coordinadas, persistiéndose con una prictica de aprendizaje
compartimentada por materias, que es reforzada por el propio sistema de Recuperacién y
Observacion.

Podria afirmarse, ademads, que el requerimiento en el alumnado de una Compensacién
por materias se inscribe en la misma linea que la demanda de una prueba final (también por
asignaturas) para los cursos de Recuperacién. Lo que estd detrds de estas posturas es una
peticion de coherencia o consistencia del sistema en general: si los aprendizajes se parcelan
por materia, la Compensacién debe brindarles ayuda por materia; si los rendimientos en las
asignaturas se miden por calificacion, también las APO deben seguir el mismo régimen; si el
pasaje de curso se define por una evaluacién de aptitudes, éstas deberian acreditarse en una
prueba ultima legitimante.

4. Las Actividades Planificadas Optativas (APQO)

Tal como se planted en el capitulo II, las APO constituyeron una de las principales
innovaciones introducidas por la reforma de 1986 -en tanto fueron ideadas con el objetivo de
estimular la exploracién de los jévenes en campos diversos del conocimiento y desarrollar sus
aptitudes- y, simultdneamente, fue compleja su puesta en practica.

Como resultado de esas dificultades, a partir de la informacién brindada por los
directores de los establecimientos en estudio, es posible sefialar que la oferta al alumnado de
un abanico de opciones para que éste incursione en diferentes dreas del conocimiento y, de
esa forma, detecte y desarrolle su orientacién vocacional, ha sido escasa.

En primer lugar, en la implementacién de las APO no ha sido posible presentar a los
jOvenes alternativas tematicas que difirieran sustancialmente de las asignaturas curriculares y
de la especializada orientacion del tipo de institucion -manualidades en la UTU y asignaturas
del plan general en los liceos- ya por su objeto, ya por su modalidad de aproximacién. En
principio, se podria sostener que las APO resultan ser en los liceos una reiteraciéon o
ampliacién de las materias obligatorias, s6lo que presuntamente trabajadas en régimen de
taller, atendidas por profesores de menor calificacién promedio y con un sistema mas laxo de
calificacion, mientras que para las escuelas técnicas se han constituido en la manera de
reincorporar la formaciéon en talleres que habian perdido espacio curricular con la
implantacién del CBU en 1986.

En segundo lugar, debe agregarse que, en buena parte de los institutos, la capacidad de
eleccion de los jovenes se ha ejercido con grandes dificultades, derivadas éstas tanto de las
carencias propias de un cuerpo docente escaso y mal capacitado para esta funcién especifica,
como de restricciones locativas y del material didactico pertinente.
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Dentro de esos acotados margenes importd conocer cudles fueron las experiencias y opciones
efectivas de los estudiantes a través de la pregunta ''¢Qué APO tuviste en 1990?". Cabe reiterar,
no obstante, que estos datos no deben ser analizados asumiendo una transparencia entre la demanda
y la oferta de los cursos de APO ya que ambas seguramente varian tanto por tipo de institucion
(escuela técnica o liceo), establecimiento (cantidad de alumnos, infraestructura fisica, etc.) y region.

Como se observa en el Cuadro 55 la oferta de cursos de Manualidades y Talleres Técnicos fue
muy alta en el estudiantado de las escuelas técnicas tanto del Interior como de Montevideo: las tres
cuartas partes de los alumnos de dicho establecimientos concurrié a dichas clases. En los liceos
surge como sensiblemente menor: tuvo Manualidades y Talleres Técnicos el 44.2% del estudiantado
del Interior frente a sélo el 14% del montevideano. Por el contrario, a Club de Ciencias, asistio el
33.2% de los jovenes de liceos publicos de Montevideo y el 26.8% de los del Interior, frente al 1.6%
y 7.2% de sus pares de escuelas técnicas de la capital e Interior respectivamente.

Aproximadamente, una cuarta parte de los estudiantes asisti6 a Talleres de Expresion Pléstica,
con frecuencias particularmente altas en los liceos publicos de Montevideo. La Formacién Social y
Civica y la Expresion Oral y Escrita tuvieron bajas frecuencia y la participacion practicamente nula
de jovenes de las escuelas técnicas y muy alta entre quienes estdn matriculados en la ensefianza
privada. Esta mayor oferta de APO en Expresion Oral y Escrita en los institutos privados es
seguramente indicativa de cémo la ensefianza privada ha asumido las APO como "talleres" de las
asignaturas curriculares y de la prioridad que esas instituciones otorgan a una buena formacién en
lenguaje.

En sintesis, las opciones de APO con mayor matricula no pasan de tres: Plastica, Ciencias y
Manualidades y Talleres, sea ello por falta de docentes, espacio o material didactico o porque los
directores de los establecimientos intentaron consolidar a través de ellas las actividades centrales de
la ensefianza, a la par que ofrecer un mayor espacio para la expresion de los estudiantes. Y,
excluyendo el caso de Manualidades (con impacto ademds de las escuelas técnicas en los liceos del
Interior), los restantes cursos -Plastica, Ciencia, Musica, Expresion Oral y Escrita, Formacién Social
y Civica- ya estaban presentes en el curriculo.

En consecuencia, se han creado de hecho modalidades de APO segtin subsistemas. En las
escuelas técnicas de Montevideo e Interior dos tercios de los estudiantes fueron derivados hacia
Talleres Técnicos; en los liceos oficiales de Montevideo el 40% asistié a Plastica o Misica y un
porcentaje similar al Club de Ciencias y a Expresién Oral y Escrita; en los liceos publicos de
capitales departamentales algo mds del 40% a Manualidades y casi otro 30% se distribuy6 entre Club
de Ciencias y Expresion Escrita; en los liceos privados esta dltima comprendié a un tercio de los
estudiantes que, sumada a Club de Ciencias, arroja un 40%, mientras que otro tercio realiz
Manualidades.

La distribucién sugiere que el acento en la implementacién estuvo mds en la planificacién que
en la opcién -lo que es 16gico dadas las dificultades de implementacién- pero ademas muestra que en
cada subsistema, de acuerdo a las orientaciones de los alumnos y sus niveles socioculturales, se
implantaron ciertos tipos de APO.

La evolucién del sistema permite pensar que en las escuelas técnicas lo que importa a
estudiantes e institucion es la formacion en talleres (a la que se retorné con un plan diferencial del
CODICEN en 1991) y que en los liceos lo que estudiantes e institucion aspiran es a consolidar
ciertas asignaturas curriculares. Ello podria haberse logrado con mayor carga horaria para esas

181



asignaturas, separando entre clases tedricas y préicticas o de expresion -como se hace habitualmente
en Matemadtica- a cargo del mismo profesor, lo que hubiera asegurado mayor coherencia y mejor
desempefio de los recursos docentes mas capacitados. La evolucién de la practica de las APO aporta
una buena ensefianza para una modificacion que permitiera superar los actuales problemas de dudosa
eficacia, falta de recursos humanos apropiados, problemas con los estudiantes que las perciben como
asignaturas de segundo rango, etc..

Particularmente interesante resultd sondear la opinién de los jovenes encuestados sobre las
APO. Interrogados respecto a los elementos positivos y negativos que en ellas encontraban, se
observo que un poco més de la mitad de los encuestados respondié que lo mas positivo fue "lo que
aprendieron, los temas que abarcaron o las actividades que realizaron”, en oposicion a casi un 20%
que manifesté no rescatar "nada" positivo de dichos cursos. En situacidn intermedia se ubicé casi
una quinta parte de los alumnos que sefialé "que los temas no eran interesantes, que se aburrieron,
que carecieron de libertad de eleccién o expresion, que las clases no revistieron utilidad o que
resultaban una pérdida de tiempo" y cerca de un 10% identificé a los docentes como lo mads
negativo. El resto de las criticas apuntaron a las deficiencias a nivel de organizacién, aunque no
marcaron mayormente presencia las preocupaciones acerca de la falta de recursos materiales,
indisciplina, falta de organizacién o integracién grupal. Es decir que el sistema de optativas es
juzgado por los estudiantes, basicamente, en funcién del interés o utilidad de los aprendizajes, sin
perjuicio que subyazcan consideraciones acerca de las condiciones en que éstos se realizan y con
desconocimiento de las verdaderas finalidades y expectativas que se plantearon las autoridades de la
enseflanza al incluir esta modificacion a las actividades curriculares.

Al igual que en otras preguntas, los estudiantes de mds alto capital cultural familiar son mas
criticos que sus compaifieros de menor nivel, duplicindolos en cuanto a no hallar "nada" positivo en
las APO, limitando el valor de los contenidos transmitidos en esas asignaturas o emitiendo juicios
mads negativos sobre los docentes.

En términos mds concretos, y con el objeto de conocer de qué forma juzgan los alumnos la
incorporacion de las APO en la reforma del CBU, se incluyd en la encuesta la pregunta ''¢,c6mo
evalidas las APO?", con cuatro alternativas de respuesta: 1) hay que suprimirlas, 2) tendrian que ser
sobre otros temas, 3) se podrian mejorar y 4) estds satisfecho. Los resultados se sintetizan en el
Cuadro 56.

A primera vista surge que cerca de un 10% del alumnado promovié la eliminacién de las
APO, pero debe tenerse presente que la contundencia de la afirmacion recorta nitidamente sélo
aquella categorfa de estudiantes con capacidad de asumir posiciones drésticas o radicales, que suele
ser minoritaria. Si se observan las adhesiones a las restantes alternativas de respuesta, se encuentra
que un quinto de los alumnos considerd que las optativas debieran centrarse en torno a otros temas,
dos quintos estimd que son mejorables, registrandose una proporcién de sélo mas de un cuarto de
jovenes que se declard satisfecho.

Si se analizan las respuestas por subsistemas, tanto en los colegios privados como en los
publicos de Montevideo e Interior, un 12% favorecié la supresién, marcandose una percepcion
menos negativa (4%) de parte de los estudiantes de las escuelas técnicas. Simultdneamente, un
33.7% de los estudiantes de las UTU de la capital y un 37.2% de los del Interior se declara satisfecho
con los cursos frente a la cuarta parte de los liceales de establecimientos publicos. Probablemente
estas diferencias se expliquen por el hecho que la mayor parte de los asistentes a las escuelas técnicas
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-casi las tres cuartas partes- ha tenido oportunidad de asistir a cursos de manualidades o talleres
técnicos, que se compadecen mas con sus vocaciones de estudio.

En conclusidn, es posible afirmar que existe una relativa madurez critica en el estudiantado en
el momento de juzgar la oferta educativa. Los jovenes perciben claramente que la misma es escasa y
que adolece de fallas importantes a nivel de los programas y de funcionamiento global. Sin
embargo, la actitud general de los encuestados no es de rechazo hacia el sistema de optativas. Las
respuestas reflejan, concomitantemente con el sefialamiento de aspectos negativos, un cierto
"crédito" o apertura a modalidades de ensefianza més atractivas en lo pedagdgico que impliquen un
relacionamiento més directo con el docente, como lo es el régimen de taller que funciona para las
APO.

5. Las asignaturas dificiles del CBU

Preguntados los estudiantes sobre las materias obligatorias mas dificiles, por orden de dificultad
decreciente, el 29.3% de los encuestados ubic a Matemdtica en primer término, un 17.4% a Fisica y
un 13.5% a Quimica, con lo cual un 60% de los jovenes reconocié tener problemas con las
asignaturas cientificas. O sea que, mds alld de las diferencias individuales, tanto Matematica como
las asignaturas que en ella se fundan conforman un 4rea del conocimiento de dificil acceso para la
gran mayoria del estudiantado (Cuadro 57).

Como era esperable, se observa una relacion directa entre las calificaciones obtenidas en las
pruebas aplicadas y la proporcién de alumnos que anotan Matemadtica como la asignatura mas
compleja: califica esta materia como la mas dificil el 36.9% de quienes no lograron superar los 10
puntos, la cuarta parte de los que obtuvieron entre 11 y 24 puntos y el 16.6% de los jovenes que
marcaron entre 25 y 48 puntos.

Si se atiende a la distribucion de las respuestas considerando la educacion de la madre, no se
registra un desfasaje de significacion entre los extremos: un tercio de los hijos de madres con
primaria incompleta frente a un cuarto de jovenes con madres que realizaron estudios terciarios
opinaron que Matematica es la asignatura mas dificil. El nivel cultural de las familias parece hacer
escasamente la diferencia cuando los cédigos y estructuras logicas de un determinado objeto de
estudio adquieren un nivel de sofisticacion y especificidad que escapa al saber social medio. Estos,
para el caso de Matematica y Ciencias, se aprenden y trabajan fundamentalmente en los centros de
enseflanza, por lo que la gravitacion del sistema educativo en su adquisicion es decisiva.

Estos juicios del estudiantado llaman a la reflexién desde diversos dngulos. En primer lugar,
las opiniones de los alumnos pueden vincularse claramente al bajo nivel de formacién de gran parte
del profesorado de esta area y, en particular, de Matematica. En segundo lugar, es posible que el uso
de metodologias poco apropiadas, en un contexto de muy baja dedicacién horaria a Matemdtica y a
Ciencias expliquen las dificultades de los alumnos.
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Cuadro 58

RAZON DE DIFICULTAD EN LAS MATERIAS
POR RESULTADOS EN MATEMATICA E HISTORIA LICEAL

NUmeros Razones Auto-
Absolutos Profesor institucionales inculpacion
Resultados en
Matematica
0-10 (591) 196 139 57.5
11-24 (643) 221 14.8 53.0
2528 (199) 176 176 48.7
Historia Liceal
Promovidos (609) 245 14.0 9.0
No observados (320) 19.4 141 16
Observados y
repetidores (593) 20.2 174 2.2

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.

En cuanto a las razones de la dificultad (Cuadro 58) se present6 a los encuestados un listado
de cinco hipotéticas causales de dificultad en los aprendizajes y se les solicité que reconocieran y
asociaran una de ellas con la asignatura que hubieran marcado como mds problemdtica. Las
alternativas eran: 1) porque el profesor no explica bien; 2) porque tiene mala preparacion de afios
anteriores; 3) porque falta material didactico; 4) porque tiene dificultad con la materia; 5) porque
no le gusta. Como se ve, los tres primeros items remiten a carencias institucionales en tanto que los
dos restantes refieren al &mbito personal del alumno.

Los resultados son congruentes con las respuestas en la 1a. Encuesta Nacional de Juventud.
En ésta, los jovenes se autoinculpan de sus fracasos en la ensefianza primaria y minimos porcentajes
atribuyeron la responsabilidad de sus repeticiones al sistema educativo o los maestros /. Las
instituciones educativas tienen una elevada legitimidad y la sociedad les confiere un reconocimiento
de difundir el conocimiento y de evaluar con neutralidad, por lo que no es de extrafiar que uno de
cada dos estudiantes se autoinculpe de sus dificultades de aprendizaje, pero también emerge una
vision critica del sistema, como sintoma de la experiencia cotidiana que vive diariamente la
institucion, y registran las falencias de la formacién de los docentes un significativo 20%, mientras
que cerca del 15% marca otras deficiencias institucionales y un 12% no emitié opinién. Si bien la
mayoria absoluta de estudiantes no cree poseer suficiente capacidad de entendimiento o dice carecer
de interés en la asignatura y no relaciona la calidad o eficiencia del sistema de ensefianza con su
fracaso personal en determinada materia, mas de una tercera parte de los estudiantes entiende que es

¥/ CEPAL, Oficina de Montevideo, Los jévenes de Uruguay. Esos desconocidos, Cap.IIl "La
formacion educativa".
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la institucién y sus docentes la causa de sus dificultades de aprendizaje, lo que constituye un
indicador mds de la emergencia de una vision realista de las nuevas generaciones que demandan
calidad en la ensefianza y exigencias de evaluacidn para ellos y para los profesores.

Por otra parte, cuando se analiza la distribucién de las respuestas conjuntamente con las
calificaciones obtenidas en la prueba de Matematica o la historia escolar, se define una tendencia un
poco mayor a la autoinculpacion de parte de los estudiantes de mas bajo rendimiento (un 57.5% de
los jovenes que no lograron superar los 10 puntos se consideraron responsables de sus dificultades en
tanto que los que marcaron 25 puntos o mas lo hicieron en un 48.7%).

Para los sistemas que funcionan sobre la base de juzgamientos, puede decirse que
normalmente el enjuiciado, puesto en situacion de analizar las resultancias de esos juicios, no tiende
a invertir los roles y replicar razones pasibles de anular la validez de éstos si ellos provienen de una
autoridad que considera legitima. M4s bien es proclive a adherir a ellos, cuando no a asumirlos
como propios. Cuando un estudiante admite "tener dificultades" con una materia es "porque la tiene
baja". La calificacién o juicio de evaluacioén de conocimientos es el eje en torno al cual gira su vida
estudiantil, incluida su autoestima cuando ésta pasa por su identidad como estudiante. La
calificacién es, pues, el Unico elemento que pauta el éxito o el fracaso académico. Si bien los
jovenes demuestran capacidad analitica respecto del modelo educativo en el que se desenvuelven, tal
como lo demuestran sus observaciones en torno a los temas de Recuperacién, Compensacion, etc,
puestos en situacion de analizar sus performances individuales, no logran en su mayoria asociar éstas
a aquél ni asumir una postura contestataria que implique una transgresion al orden de juicios
establecido. En general, no tienden a ligar el desagrado o la incomprensién de una determinada
asignatura -lo primero suele ser una forma eufemistica de sefialar lo segundo- a, por ejemplo, fallas a
nivel de la composicién de los programas o a la falta de profesionalismo o capacidad didactica de los
docentes.

Por lo anterior, el hecho que un tercio de los estudiantes ubique las razones de sus dificultades
en el sistema y, en particular, en los docentes aparece como un sintoma del cambio generacional ya
anotado y como un indicador de la evaluacién que del CBU realizan quienes fueron sus alumnos
durante tres afios.

De limitarse el andlisis a los alumnos que ubican Matemética en primera posicion de
dificultad y haciendo intervenir la variable resultados en la prueba, se destaca que la proporcién de
alumnos proclives a la autoinculpacién asciende al 64.4% entre los alumnos que marcaron
insuficiencia neta frente al 37.5% de los estudiantes ubicados en el tramo de mejores rendimientos.
Se reitera, pues, la tendencia registrada en temas anteriores segln la cual los jovenes que anotan
mejores resultados académicos -lo cual a la vez implica una mayor valoracién de la capacitacion-
son los mds criticos hacia el sistema educativo y, por consiguiente, los mds demandantes de mejoras
y soluciones.

Ciertamente este ha brindado una baja proteccién a los buenos alumnos. La capacidad
obviamente limitada de resolver los problemas de toda especie y magnitud que enfrentan las
autoridades de la ensefianza efectivamente ha llevado a una situacion de descuido de aquellos
sectores de la poblacién estudiantil que, atin en las condiciones adversas en que se brinda la
educacion, logra subsistir en un nivel académico digno. Es previsible entonces que se detecten focos
de frustracién y disconformidad en estos grupos, cuando no de una real o potencial actitud de fuga
hacia aquellos centros de ensefianza que exhiben una orientacidn hacia el logro y la excelencia.
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Los sectores mas carenciados, por su parte, se han visto amparados por un régimen de alta
permisividad e indulgencia en los juicios de evaluacién. No obstante ello, estos jovenes no logran
superar los minimos de suficiencia exigibles, por lo que es razonable que "diagnostiquen" que la
fuente de sus dificultades estd en sus propios problemas de aprendizaje y no logren ubicarla en fallas
en las précticas de ensefianza habituales o en carencias didécticas de los docentes.

A su vez, cuando se les preguntd a los jévenes a cudles asignaturas les adjudicarian mayor
carga horaria, surgié como muy significativo que uno de cada cinco estudiantes requiriera mas horas
de Matematica. Interesa destacar que esta demanda se mantiene cualquiera haya sido el rendimiento
de los alumnos en la prueba de Matemadtica o su historia escolar, para todos los contextos culturales
de origen y en todos los subsistemas analizados. Si se agregan las demds materias cientificas (Fisica,
Quimica y Biologia) se revela un requerimiento de mayor horario de parte del 41% de la poblacién
estudiantil. Esto equivale a uno de cada dos de los alumnos que estdn contestes en agregar horas a
alguna asignatura del curriculo, que son el 84%.

Estos datos permiten abrigar interpretaciones ambivalentes, en tanto quien manifiesta deseos
de incrementar o disminuir horas, puede fundarse ya en consideraciones académicas -determinadas
asignaturas son mds valiosas que otras en términos de capacitacion-, ya en motivaciones subjetivas
-tales materias suponen una menor inversion de esfuerzo o revisten poco interés-. No resulta posible,
a primera vista, deslindar estas consideraciones, pero en términos generales el estudiantado parece
no embarcarse por la via del facilismo. Los jovenes perciben con claridad cudles son las areas del
conocimiento donde anotan mds carencias y qué importancia tienen en la sociedad actual,
reclamando, por consiguiente, mas y mejor ensefianza.

6. Juicios generales sobre el CBU

La encuesta introdujo una serie de afirmaciones tendientes a generar en los estudiantes
manifestaciones de concordancia o desacuerdo que permitieran medir el valor instrumental que
adjudican al CBU.

Las preguntas fueron redactadas intencionalmente con cierta "carga" de juicio tajante para
recuperar en la zona "de acuerdo ni desacuerdo" posiciones matizadas y, a la vez, registrar en los
polos del espectro las posiciones mds claramente evaluativas.

En principio se entendié que a los estudiantes que no sélo asisten al CBU sino para quienes el
proceso y la institucién de la ensefianza ocupan un papel central en sus existencias, les serfa dificil
emitir juicios desvalorizados sobre lo que estaban estudiando, por lo que las respuestas criticas sobre
la utilidad del CBU deberian marcar los juicios mds extremos.

La primera afirmacién "el CBU no sirve porque no ensefia cosas practicas' no fue
compartida por un 67.9% de los alumnos (Cuadro 59), aunque hay que tener en cuenta que en los
diversos subsistemas surgen importantes diferencias.

En los liceos privados un 86.1% de los estudiantes expresé desacuerdo y sélo un 5.1%
acuerdo, registrandose de esta forma el indice més alto de respaldo a la actual orientacién del CBU.
Esto seguramente se vincula al hecho que la gran mayoria de estos jovenes de status econdmico
medio-alto piensa seguir estudiando -muchos de ellos hasta el nivel universitario- y no manifiesta
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una propension importante a ingresar tempranamente al mercado de trabajo, por lo que la
"practicidad" del CBU es juzgada més en relacién al universo intelectual que en virtud de su
adecuacioén a la realizacion de otro tipo de actividad.

No es este el caso de los estudiantes de las escuelas técnicas de las capitales departamentales,
quienes en un 28.5% entendieron que el CBU no es 1itil porque no ensefia cosas practicas. Muchos
de estos jovenes deben haberse planteado la asistencia a estos establecimientos, fundamentalmente,
para aprender oficios o técnicas de trabajo manuales por lo que es razonable que estimen que, en
buena medida, las asignaturas tedricas no revisten mayor interés practico por no brindar el tipo de
capacitacion que se requiere en las fuentes de trabajo existentes en el Interior.

Por su parte, los liceales publicos de Montevideo e Interior y los alumnos de UTU capital se
ubicaron en una franja intermedia manifestando acuerdo con la afirmacion resefiada en el entorno del
15% en cada subsistema.

Estas diferencias entre el estudiantado de los distintos subsistemas se confirma con las
opiniones frente a una segunda afirmacién: ''El CBU no sirve porque no ayuda a conseguir
trabajo''. Nuevamente la menor concordancia se registré en la poblacién de los liceos privados
(3.8%) y la mayor en la de las escuelas técnicas del Interior (24.1%). Ello refuerza la interpretacion
precedente en el sentido de que quienes son herederos de un capital cultural mas abundante,
conciben al CBU como una etapa formativa inicial de las varias que habrdn de transitar antes de
ingresar al mercado de empleo y, por tanto, no visualizan una vinculacién entre el CBU y la
ocupacién. Por el contrario, una parte significativa de los estudiantes de las escuelas técnicas del
Interior, provenientes de un dmbito socioeconémico muy inferior, estimé que el CBU no les habilita
para obtener los puestos de trabajo a los que aspiran acceder, presumiblemente, en el corto plazo.
Respondieron en la misma linea y en un porcentaje similar a estos dltimos los liceales de las
capitales departamentales del Interior, en tanto que los de Montevideo y los estudiantes de las
escuelas técnicas marcaron en un 16% y un 14.5%, respectivamente, conformidad con la afirmacién
propuesta.

Por {ltimo, interesa sefialar una opinién unanime entre los jovenes respecto a que el CBU
tiene, hoy por hoy, un cardcter imprescindible: un 92.4% acordé con que "es imprescindible para
seguir estudiando" y un 88.5% lo hizo con la afirmacién "sirve porque lo exigen en cualquier
trabajo”". No obstante, si se incorporan al andlisis los juicios de los jévenes sobre la relacién
enseflanza-trabajo, se encuentra que las opiniones que acuerdan con la utilidad laboral del CBU se
reducen por la consideracion de otros factores. Frente a la interrogante "'¢,qué es lo mas importante
para conseguir un buen trabajo?'': 1) la formacién en la enseflanza regular, 2) la capacitacién
que ofrecen las escuelas de informdtica y otros centros privados, 3) las relaciones y amistades, 4) la
suerte, en el total de la poblacién encuestada sélo uno de cada dos (52.7%) contesté que lo es la
ensefianza regular. El 23.6% privilegi6 a las academias privadas, el 13.1% a la suerte y el 9.4 a las
amistades y relaciones (Cuadro 60).
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Cuadro 60
ELEMENTO MAS IMPORTANTE PARA CONSEGUIR TRABAJO POR SUBSISTEMAS

Numeros Enseflanza Academia

Subsistemas Absolutos Regular Privada Relaciones Suerte NS/NC
Liceos Privados

Montevideo (79) 77.2 15.2 5.1 2.5
Liceos Publicos

Montevideo (824) 53.5 24.6 9.1 12.1 0.5
Liceos Publicos

Interior (326) 51.5 19.9 11.3 14.7 2.4
UTU Montevideo (193) 45.1 30.6 9.3 14.5
UTU Interior (137) 46.7 21.2 9.5 19.0 1.5
Total (1.559) 52.7 23.6 9.4 13.1 1.3

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo

Cuadro 61
ACTIVIDAD PREVISTA LUEGO DE FINALIZACION DEL CBU POR SUBSISTEMAS

Numeros Segundo Aun

Subsistemas Absolutos Ciclo UTU Academia Trabajar no sabe NS/NC
Liceos Privados

Montevideo (79) 94.9 5.1
Liceos Publicos

Montevideo (824) 58.1 16.4 5.3 2.8 15.3 2.1
Liceos Publicos

Interior (326) 63.5 12.6 1.8 5.8 15.0 1.2
UTU Montevideo (193) 45.1 30.6 7.8 3.6 11.9 1.0
UTU Interior (137) 19.0 55.5 1.5 7.3 13.1 2.2
Total (1.559) 56.1 19.9 4.3 3.8 14.1 1.8

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo

Si se desagregan los datos por subsistemas educativos, se vuelve a encontrar un alto indice de
juicios favorables a la ensefianza regular de parte de los jovenes de colegios privados (77.2%), en
tanto que s6lo un 45.1% de los estudiantes de las escuelas técnicas de Montevideo y un 46.7% de las
del Interior la reconocié como factor fundamental para obtener empleo. Aqui, nuevamente son los
estudiantes que tienen como referencia experiencias y necesidades de trabajo quienes mas resienten
la falta de apoyaturas del sistema educativo para su desempefio en este ambito. Noétese que en tanto
el 94.9% de los estudiantes de colegios privados luego de terminar el CBU tienen previsto ingresar al
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Segundo Ciclo de Secundaria, sélo el 19% de los alumnos de las escuelas técnicas del Interior
comparten estas perspectivas (Cuadro 61).

El papel de la academia privada o instituto de informética emerge como considerablemente
importante para conseguir trabajo entre los estudiantes de Montevideo, tanto de las escuelas técnicas
(casi uno de cada tres) como de los liceos oficiales (uno de cada cuatro). Esta respuesta es
congruente con el registro de la 1a. Encuesta Nacional de Juventud, mostrando que alrededor del
40% de los jovenes montevideanos de 15 a 19 afios habian asistido un semestre o mds a instituciones
privadas en las que aprendieron técnicas, secretariado, computacion, etc..

Mientras en las ciudades del Interior atn es incipiente el fendmeno de calificacién de los
puestos de trabajo, en Montevideo el ingreso a la ocupaciéon depende cada vez mds de una
capacitacion no adquirible en los centros de ensefianza regular.

Recuadro Nro. 27

LA DEMANDA DE COMPUTACION

El hecho que, entre un quinto y un tercio de los estudiantes de los establecimientos oficiales de ensefianza,
evaltien como el elemento mds importante para conseguir trabajo el acudir a capacitarse a una academia
privada es altamente elocuente de la disociacion entre ensefianza regular y ocupacion y de las demandas de

capacitacion existentes en los jévenes.

Una ensefanza bésica por definicién no puede atender todos los tipos de capacitacion que se requieren para
acceder a los distintos tipos de trabajo pero, en la actual situacion, podria decirse que el divorcio entre

educacion y demandas de los jovenes y de sus familias es extremo.

Como se analizard mas adelante, ante la pregunta "'Si existiera la posibilidad de reformar el Ciclo Basico
y hubiera orientaciones alternativas, ¢por cual de las siguientes te interesarias?'', el 52.8% de los
estudiantes optaron por "Ciclo bésico con computacion” y otro 11.8% reclamé un "Ciclo Bésico con mas
matemdtica y ciencias" mientras sus familias, en encuesta separada, también lo hicieron en el 54% de los

casos por la computacién y en otro 18% por mas énfasis en la Matematica.

Este reconocimiento masivo de la importancia de la computacion en la vida futura de los jévenes se
presenta como contrapuesto a una oferta de cursos de APO, de presunta orientaciéon vocacional, que en los
hechos en los liceos publicos se concentra en Manualidades, Expresion Plastica y Club de Ciencias,

mientras que en las UTU los talleres de Manualidades son los dominantes como opcion.

La demanda de los estudiantes por computacién atraviesa el espectro social y cultural de origen y sélo es
inferior a la mitad en las UTU -especialmente las del Interior en las que la opcién "Ciclo bésico con
verdaderos talleres técnicos" pasa a ser mayoritaria- y en los liceos privados en que, siendo la primera
opcidn, comparte prioridades con la nocién de un Ciclo basico de fuerte carga Matematica.

La sociedad tiene prioridades diametralmente opuestas que las que fija el sistema educativo y esa
incongruencia se intenta superar por la asistencia a academias privadas -por los que tienen recursos para

pagarlas- como etapa previa e indispensable para ingresar a la ocupacion.
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Pareceria que los jovenes comienzan a percibir el Ciclo Bésico como una condicién
indispensable -dos tercios también considera que ''se aprenden cosas interesantes' - pero no
suficiente para conseguir un trabajo. Mientras casi una cuarta parte piensa en vias adscriptivas -las
relaciones- o magicas (la "suerte"), otro cuarto de los estudiantes del CBU considera que tienen que
formarse en escuelas de informatica y en otros centros privados -es decir, capacitarse en
conocimientos relevantes para una ocupacion- como medio pragmético de conseguir un empleo, lo
que no es una expectativa remota ya que el 47% de los jovenes de 15 a 19 afios del pais estin en el
mercado de empleo y son los més expuestos a la bisqueda sin encuentro, a la desocupacion precoz y
a las ocupaciones precarias *.

Es altamente relevante que uno de cada cinco estudiantes de las escuelas técnicas de las
capitales departamentales piensen que "la suerte" es lo mds importante para conseguir una
ocupacién. Ello habla de la tradicional escasez de empleo en el Interior, tendencia que a pesar de
haberse revertido -entre 1985 y 1990 la ocupacidn se increment6 en un 16% en esa region frente a un
escaso 6% en Montevideo- no fue general a todos los centros urbanos ni suficiente para compensar
la histdrica precariedad ocupacional de los jévenes. Pero también habla de la falta de confianza en la
validez de la ensefianza que han recibido por parte de los jovenes estudiantes de esas escuelas
técnicas. La suerte como medio de conseguir ocupacién es opuesta a la confianza en la
profesionalidad de la formacion.

A pesar de esa impactante realidad, los estudiantes del CBU entienden que seguirdn
estudiando. So6lo un 3.8% considera que iniciard la vida laboral en el afio siguiente y, atin
considerando como activos en el inmediato futuro a los que piensan ir a una academia (4.3%) o los
que no tienen definido destino (14.1%), apenas se supera un quinto de la masa matriculada en 3o. del
CBU.

Es bien significativo de transformaciones y permanencias en la divisién entre ramas de la
educacion media los estudios previstos por los encuestados. La continuidad hacia el 2o0. ciclo de
Ensefianza Secundaria comprende, como era esperable, al 95% de los estudiantes de liceos privados.
La segunda posicion la ocupan los estudiantes de los liceos de las capitales departamentales que, con
un 63.5%, indican las expectativas de llegar a la Universidad o la esperanza de acceder a través de
los estudios de 2o. Ciclo a los clasicos empleos de "cuello blanco" (en el Interior urbano de los
jovenes de 15 a 19 afios los hombres preferian un empleo publico en el 35% de los casos y las
mujeres en el 52%, ubicidndose con 10 y 20 puntos mas que los montevideanos en este tipo de
preferencia). Esta tendencia parece ya invertida en los liceales de Montevideo donde figura un 58%
de estudiantes que estima haré el 2o. ciclo de Ensefianza Secundaria y un 16% que piensa seguir
estudios en UTU. Por su parte, los estudiantes de las escuelas técnicas de Montevideo reflejan el
caracter heterogéneo de la matricula: 45% piensa en el 20. ciclo y un 30% en estudios técnicos o
comerciales en la UTU. Finalmente, sus colegas del Interior reflejan el alumnado tradicional de
UTU que en un 55% quiere seguir estudios en la institucién y sélo un 19% piensa en pasar del CBU
al 2o0. ciclo de Ensefianza Secundaria.

4/ CEPAL, Oficina de Montevideo, Los jd%hes v el empleo. La biisqueda y el encuentro,
op.cit.
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C. PRACTICAS DE ESTUDIO DEL ALUMNADO DEL CBU

1. El material de estudio

Los materiales de estudio habitualmente utilizados por los alumnos constituyen, en buena parte, su
fuente de acceso al conocimiento y proveen indicios importantes respecto al funcionamiento del
CBU porque revelan, por un lado, las practicas de los estudiantes y, por otro, las directivas que los
profesores imparten en sus cursos. De ahi que se considerara pertinente preguntar a los entrevistados
en qué materias el profesor les habia recomendado un texto, con qué textos cada uno contaba, y en el
caso de aquellas materias para las que no tenian libro, cudles eran las razones que lo explicaban. Asi
mismo se indagé sobre los materiales usados méas frecuentemente para preparar los escritos de cada
materia, y sobre las actividades de estudio concretas realizadas la semana anterior y el dia anterior a
la encuesta.

De acuerdo a las respuestas de los jovenes se encontré que el éxito de los alumnos para
conseguir un texto tiende a ser proporcional a las recomendaciones hechas en tal sentido por parte de
los docentes (Cuadro 62). Si se toma como ejemplo el subsistema de los liceos publicos de
Montevideo, se observa que un 41.7% de los encuestados dijo que su profesor de Matematica habia
recomendado un texto y un 30% de ellos contaba con el mismo en el momento de la encuesta; es
decir, que el éxito de dicha recomendacién, medido como la proporcién de estudiantes que la
efectivizaron, fue de 0.71 */. En el caso de Historia practicamente todos los estudiantes declararon
que el docente habia sugerido un texto, y el 72.1% de los entrevistados lo habia conseguido, lo que
equivale a una proporcién de 0.73 /.

En cada estrato, los estudiantes responden, pues, positivamente a las demandas de textos de
sus docentes en proporciones similares en todas las materias.

El problema parece ser la diversidad de criterios entre los profesores respecto a la utilidad del
libro para el buen aprovechamiento del curso. En este sentido en los liceos oficiales de Montevideo
la diferenciacién mds extrema se presenta entre los profesores de Matematica y los de Historia,
puesto que sélo dos quintas partes de los primeros recomendaron un texto a sus estudiantes frente a
la casi totalidad de los segundos (41.7% y 98.9%, respectivamente). En términos de funcionamiento
del CBU, la consecuencia relevante de esta disparidad es que en los grupos entrevistados en 1991
solo tres de cada diez alumnos trabajaron con libro de Matematica, frente a siete de cada diez que lo
hicieron con el de Historia, relacion que es bueno vincular a que mientras sélo el 13.3% de los
profesores de Matematica son egresados del IPA, en Historia el porcentaje asciende a 71.1% en la
muestra relevada por la CEPAL, independientemente de que profesores con alta tradiciéon académica
no estén satisfechos con los manuales disponibles y prefieran elaborar sus repartidos.

41/ La proporcién 0.71 resulta del cociente entre 30% y 41.7%, es decir el porcentaje de alumnos
que obtuvieron el texto dividido por el porcentaje de alumnos a los que se les recomend6 un texto.

2/ Cociente entre 72.1% y 98.9%.



A la luz de los resultados obtenidos por los alumnos del CBU en la prueba de Matemdtica,
cabe abrir una interrogante respecto a la adecuacién de tan escasa utilizacién de textos en los cursos
de la asignatura. Ya fue anotado que los estudiantes consideran Matematica como la asignatura
dificil y cabe recordar el papel del texto como sostén del aprendizaje o, cuanto menos, su mayor
utilidad para repasar conceptos o ensayar ejercicios. Ante esta situacion surge como evidente la total
dependencia del alumno respecto del docente. Muchos de éstos deben seguramente confeccionar,
via el dictado de apuntes o el planteo en el pizarrén, los problemas y ejercicios didacticos, -de
hecho, la unica fuente de informacién de la que disponen los jovenes en la materia- pero no tienen
capacidad alguna de control de cudnto y cémo los alumnos recogen la informacidn en sus cuadernos.

A su vez, las proporciones similares de éxito en la consecucién de los textos a nivel de cada
subsistema y los datos de materias como Historia, con alta insistencia de los docentes en el uso del
libro, permiten abrigar una actitud optimista respecto a la respuesta de los estudiantes ante mayores
requerimientos de libros en el futuro. En un razonamiento lineal, se podria decir que si, por ejemplo,
todos los profesores de Matemaética recomendaran un libro seria esperable una respuesta favorable de
la mayoria de los estudiantes. Hay que tener en cuenta, sin embargo, que en tal situacién hipotética
de recomendacion masiva de textos en todas las materias podria plantearse en muchas familias una
competencia por un recurso escaso como lo es el dinero para libros, por lo que resulta dificil prever
cudl serfa la respuesta de los jovenes, y si las proporciones se mantendrian en un nivel semejante en
todas las materias.

Es claro, entonces, que las practicas de estudio desarrolladas por el alumnado en los diversos
niveles del sistema educativo se ligan a las practicas pedagdgicas de los docentes: cuanto mayor fue
la sugerencia de los docentes sobre la importancia del uso de un texto mayor fue la respuesta positiva
de los estudiantes. No obstante, la asociacién entre la recomendacion del texto por parte del profesor
y la tenencia del mismo por el alumno no es directa, y en ese sentido es posible plantear la existencia
de tres niveles, de relativa homogeneidad, en la respuesta frente a la peticién del libro: en el
primero, se ubican los liceos privados con una altisima proporcién de estudiantes que consiguieron
los libros sugeridos; en el segundo, se hallan los liceos de Montevideo y del Interior, cuyos alumnos
obtuvieron el texto indicado en proporciones variables entre 0.57 y 0.89 segun las materias; en el
tercer nivel, se encuentran las escuelas técnicas, con proporciones de estudiantes oscilantes entre
0.29 y 0.73 que siguieron las directivas docentes.

Factores de indole socio-econdémica intervienen en el momento en que un estudiante busca sus
libros, tal como se observa en el Cuadro 63 que presenta la tenencia de libro segtin el ingreso del
hogar, medido éste per capita por adulto equivalente. Siguiendo con el ejemplo de Historia, declard
tener texto un 51% de los estudiantes de hogares del cuartil I, un 59% de los del 11, un 76% de los del
III y un 75% de quienes pertenecen al cuartil superior de ingresos. En todas las materias se produce
un aumento de la proporcién de jévenes con libro al crecer el nivel de ingresos del hogar, con un
corte claro de diferenciacion entre los dos cuartiles inferiores y los dos superiores.

Cabe destacar el esfuerzo de las familias de mas bajos ingresos para conseguir libros para sus
hijos estudiantes y cierta indiferencia de algunas familias de la mitad de la distribucién del ingreso
hacia arriba para hacer lo propio cuando los ingresos no constituyen obstidculo. La clave de la
tenencia de libros es la educacion de la madre y no el ingreso econdmico, cuando éste posibilita el
adquirirlo. En este sentido, es particularmente revelador el andlisis de la situacion interna del cuartil
superior de ingresos, con hogares sin problemas econémicos para costear los libros de sus hijos: en
1991 contaba con libro de Historia un 54.3% de los jévenes de madre con primaria incompleta,
57.9% de los de madre con primaria completa, 64.8% de los de madre con estudios medios



incompletos, 86.8% de los jovenes cuyas madres terminaron la enseflanza media, y el 90.3% de
quienes descienden de madres con estudios terciarios.

Como factores exdgenos al sistema educativo, que se entrecruzan con los endégenos, el nivel
de ingresos del hogar y el nivel cultural de la familia inciden regularmente en el éxito de los
estudiantes para conseguir sus textos. Matematica aparece, sin embargo, como una asignatura
excepcional: entre el cuartil inferior y superior de ingresos hay sélo 4 puntos porcentuales de
diferencia en la tenencia de texto (33.3% y 37.2%, respectivamente) y, al interior de cada tramo de
ingresos, las diferencias por educacién de la madre no son claras.

Lo anterior debe vincularse al hecho que la corriente docente que no recomienda libro de
Matematica atraviesa los subsistemas educativos y, por ende, los niveles socioculturales de origen de
los estudiantes.

La contracara de esta excepcionalidad de Matematica es la escasa relacion entre la tenencia de
libro de texto y el resultado logrado en la prueba de Matemadtica porque tanto entre quienes hicieron
pruebas suficientes como entre aquellos cuyas pruebas fueron insuficientes, la proporciéon de
poseedores de libros equivale a un tercio del alumnado. Esta constatacién podria llevar a afirmar
que los textos no inciden en el rendimiento o que el problema de la ensefianza de la Matematica y de
la profesionalizacion de su cuerpo docente es tan grave y complejo que atn con textos los estudiantes
no logran aprender. Desde otro dngulo, se podria decir que todos los datos surgidos del conjunto de
esta investigacion resaltan la necesidad de introducir cambios en la metodologia de
enseflanza-aprendizaje de Matemadtica, priorizando el lugar de un texto adecuado a las necesidades
presentes de los programas y del estudiantado del CBU.

Por el contrario, sf existe una asociacién positiva entre la tenencia de libro de Literatura (cabe
recordar que son titulados del IPA el 78% de los profesores de esa asignatura) y el resultado en el
test de Idioma Espafiol ya que la proporcién de quienes cuentan con texto crece a medida que mejora
la performance de los estudiantes: dijo tener libro un 37.7% de los estudiantes del tramo de
insuficiencia absoluta (0-20 puntos), un 43.2% del comprendido entre 21 a 50 puntos y un 54.4% de
la categoria de suficiencia absoluta (51-100 puntos).

Esto introduce dos interrogantes: ¢son los buenos estudiantes los que mds se preocupan por
conseguir los libros? o, ¢el contar con libro rinde buenos frutos en la actuacién liceal? La hipdtesis
mas plausible indica que los dos fenémenos, lejos de ser excluyentes, actian simultineamente y se
retroalimentan. De todas formas, y a los efectos de elaborar politicas que impulsen la elevacion del
nivel académico de los estudiantes de ensefianza media, es posible afirmar que las recomendaciones
de los docentes en cuanto a la utilidad del texto incide en el éxito de los estudiantes en la bisqueda
del mismo, lo que, a su vez, se asocia a la calidad de su performance.



Recuadro Nro. 28

TEXTOS DE ESTUDIO
PARA LOS CURSOS LICEALES DEL BACHILLERATO

Con fecha 29 de marzo de 1992 y en momentos de revision final del presente texto, ANEP, Consejo de
Educacion Secundaria, publicé en los diarios un comunicado bajo el titulo "Textos de estudio para cursos
liceales del bachillerato" en el que se afirma:

"El Consejo de Educacién Secundaria se dirige a Profesores, Padres y alumnos liceales para destacar la

importancia del libro, del estudio regular y de la lectura cotidiana.

Es titil recordar que el estudio en textos adecuados favorece la adquisicion organizada y metddica de los
conocimientos de una especialidad, siguiendo una secuencia logica en los aprendizajes. Los libros son un
instrumento insustituible para el alumno que necesita volver sobre un tema dado para afianzar
conocimientos o recobrar una informacién, concepto o técnica que le serd til para adquirir nuevos

aprendizajes.

El estudio en textos debe ser complementado por la lectura de obras originales y de grandes autores, que
despierten en el alumno un entusiasta interés y ejerzan una accién estimulante y fermental. Pocas cosas
educan mas que el contacto directo con grandes espiritus y con verdaderos creadores. Cuanto mas se eleva
el alumno en los grados de la ensefianza media, mas deberia frecuentar las obras originales de grandes

autores, lo que mucho se recomienda a profesores y alumnos."

Ahora bien, en los casos en los que el profesor sugiere un texto, cudles son las razones por las
que muchos estudiantes no lo obtienen? En el momento de la encuesta se presenté a los
entrevistados tres posibles respuestas alternativas: 1) no consegui, 2) no pude comprarlo, 3) no es
necesario. La primera de ellas puede incluir causas muy diversas, desde la inadecuacién de la
biblioteca del establecimiento hasta el escaso interés y/o habilidad del joven para obtener el texto,
mientras que la segunda opcién indica, con claridad, dificultades econdmicas y la tercera refleja la
opinién de la inutilidad del libro de acuerdo a las practicas de estudio predominantes.

Si se exceptua la ensefianza privada, en la que hay pocos casos de alumnos sin libros porque
presumiblemente éstos pueden ser costeados por la mayoria de las familias, a nivel de la ensefianza
publica la proporcién de quienes declararon no tener texto por razones econdmicas oscila, para todas
las asignaturas de estudio, entre uno y dos quintos del alumnado. Hay algunas excepciones, como el
caso de Historia en los liceos capitalinos donde un 44.5% de los estudiantes expres6 que no tenia
libro por no haber podido comprarlo (no se debe olvidar que quienes no lo tienen son pocos, por lo
que aqui se concentran las razones econdmicas), o el de Quimica o Geografia en las escuelas
técnicas de Montevideo. Ello puede indicar que los textos de tales materias son excesivamente caros
para el estudiantado que asiste a tales establecimientos, pero el andlisis de este dato, en forma
conjunta con el hecho que en los tres casos una proporcién menor de entrevistados considerd que el



libro ''no era necesario'', sugiere que, ademas de los motivos econémicos, la alta insistencia en la
necesidad de un texto por parte de los docentes de tales asignaturas puede haber llevado a los
estudiantes a tomar conciencia de su utilidad.

Por el contrario, en el caso de Matemética llama la atencién la cantidad de liceales -més que
de asistentes a la UTU- que consideraron que el texto "no es necesario”, dato concordante con las
apreciaciones realizadas anteriormente sobre las practicas pedagdgicas en esta drea.

En Literatura también se observan altas frecuencias en esta categoria ''no es necesario'', pero
el andlisis de la cantidad de repartidos utilizados por los docentes en sus clases indica que en esa
asignatura los profesores, a menudo, reemplazan con ellos el texto lo que, por otra parte, supone mas
trabajo para el docente en la preparacién del curso.

En realidad, los datos sobre la cantidad de repartidos muestran que, en los dos primeros meses
de clases de 1991, muchos docentes, de todos los subsistemas, hicieron repartidos a sus alumnos. A
titulo de ejemplo, en los liceos publicos de Montevideo, entre un cuarto y un tercio de los profesores
de Literatura, Matemadtica, Fisica e Historia recurrieron a ellos como material de trabajo. Esta
préctica supone una ardua tarea para los profesores ya que, ademds de elaborar el contenido del
repartido, hay que preparar las matrices de mimedgrafo, chequear que haya papel suficiente en el
establecimiento, hablar con el encargado de realizar la tarea, o cuando se trabaja con fotocopias,
coordinar la realizacién de las mismas y su pago; es decir que el docente debe transitar una
complicada fase de implementacion que puede ser agotadora en virtud de la ausencia de la
infraestructura y recursos humanos en la mayoria de los establecimientos publicos.

La pregunta que surge es si todo este trabajo docente extra es eficaz y funcional al objetivo
fundamental del sistema educativo, es decir, que los educandos aprendan. Mds concretamente, cabe
preguntarse si los repartidos logran suplir el no uso de textos, tanto por la cantidad y frecuencia de su
distribucién como por su calidad y, en especial, porque la amplisima mayoria de los estudiantes no
vuelven al repartido en el momento de estudiar para sus escritos, es decir cuando se realiza el mayor
esfuerzo de fijacién de los contenidos de cada asignatura.

Interrogados los jovenes sobre el principal material en el que habian preparado el dltimo
escrito de cada materia, el repartido no surgié como una fuente de informacién privilegiada, excepto
en el caso de Literatura en los establecimientos del Interior donde los profesores parecen apoyarse
especialmente en ellos. La mayorfa absoluta de encuestados respondié que habia preparado los
ultimos escritos en apuntes de clase (Cuadro 64), y en pocas materias (Historia, Geografia) el apunte
compiti6 con el libro, especialmente en los liceos capitalinos, pblicos y privados */.

3/ Cabe destacar que, atin cuando la encuesta se realizé en pleno mes de junio, aproximadamente
una quinta parte de los alumnos de las UTU de Montevideo declaré que no habia atin tenido escrito
de Fisica ni de Historia lo que, desde otro dngulo, reafirma la irregularidad de los comienzos de
cursos del CBU en muchos establecimientos.
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Cuadro 65

CANTIDAD DE HORAS DE ESTUDIO EL DIA ANTERIOR A LA ENCUESTA
POR SUBSISTEMAS, EDUCACION DE LA MADRE, HISTORIA LICEAL
Y RESULTADOS EN MATEMATICA

Numeros
Subsistemas Absolutos 0 1 2 3 y mas NS/NC
Liceos (79) 20.3 41.8 13.9 22.8 1.2
privados
Liceos (824) 42.4 30.0 15.9 9.4 2.3
pliblicos Montevideo
Liceos
puiblicos Interior (326) 45.4 37.1 12.9 3.7 0.9
UTU Montevideo (193) 57.5 28.0 9.3 4.7 0.5
UTU Interior (137) 47.4 31.4 4.4 4.4 12.4
Educacién de la madre
Primaria incompleta (213) 46.0 35.2 10.3 6.1 2.4
Primaria completa (352) 49.1 28.4 13.1 5.7 3.7
Liceo-UTU incompleto (270) 45.2 29.3 13.3 9.7 2.5
Liceo-UTU completo (338) 42.6 32.8 13.9 8.9 1.8
Terciario (189) 32.3 36.0 15.9 13.2 2.6
Historia liceal
Promovidos (609) 36.8 36.3 14.4 10.3 2.2
No observados (320) 44.1 33.8 12.8 5.6 3.7
Observados y (593) 52.4 25.6 13.0 6.8 2.2
repetidores
Resultados en Matemdtica
0-10 (556) 49.1 29.3 11.7 6.1 3.8
11-24 (605) 43.0 33.2 13.9 8.7 1.2
25-48 (193) 35.8 33.7 16.1 12.0 2.4

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.
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Recuadro Nro. 29

LIBROS Y APUNTES

En la situacion presente, el libro ha sido desplazado por los apuntes de clase como pieza central en el
abordaje del mundo del conocimiento en el primer ciclo de la ensefianza media, y ello constituye una
transformacion cualitativa de enorme repercusion social. En primer lugar, dificilmente los apuntes de clase
puedan tener la riqueza informativa y la precision conceptual de los libros, que han pasado por un pautado
proceso de elaboracion, redaccion y edicién. En segundo, al contar los libros con un indice, laminas,
recuadros, titulados, etc, la tarea del estudiante se ve facilitada, y, si sabe usarlos, puede aumentar
considerablemente su probabilidad de éxito. En tercer lugar, el uso sistematico de libros contribuye
positivamente al desarrollo de la capacidad de organizacion mental y de sistematicidad del trabajo
intelectual, de enorme importancia en todas las facetas de la vida de una persona. Por tltimo, hay una alta
probabilidad que estos jovenes tiendan a reproducir el esquema de estudio en base a apuntes en ciclos
educativos posteriores, con lo cual el sistema educativo nacional corre el riesgo de tener en forma
generalizada, en un futuro no lejano, universitarios que preparen sus exdmenes en apuntes de clase de sus

docentes.

El apunte es lineal, breve e incluye solamente lo que se dio en clase. Es mas, podria decirse que el apunte
es al manual, lo que éste es al libro, con lo cual los estudiantes actuales de ensefianza media se ven
afectados por un doble reduccionismo: no acceden al libro ni al texto. Los apuntes suelen presentar al
joven una visién excesivamente simplificada del mundo del conocimiento, situacién que puede constituirse
en un problema especialmente grave cuando, al frente del grupo, se encuentra un profesor con baja

formacién docente que prepara sus clases en manuales.

2. El tiempo de estudio

El andlisis de las practicas de estudio mds habituales entre el alumnado del CBU debe
complementarse con la consideracién de la cantidad de horas dedicadas al mismo. En este sentido,
la conclusion contundente que surge de los datos del Cuadro 65 es que los alumnos del CBU estudian
muy poco: en la enseflanza publica una proporcién oscilante entre el 40% y el 60% de los
encuestados declaré que no habia estudiado ni una sola hora en la jornada anterior a la entrevista “/
y, en la privada, respondié en igual sentido el 20%. Mas ain, entre quienes si estudiaron, la amplia
mayoria lo hizo sélo una hora, y en los establecimientos publicos constituyeron una minoria quienes
le dedicaron ese tiempo tan excepcional de 3 o mas horas al estudio: 9.4% en los liceos capitalinos y
alrededor de 4% en los del Interior y en las UTU de todo el pais, frente al 22.8% en la ensefianza
privada. Hay que considerar, por otra parte, que los estudiantes de 3ro. del CBU tienen 9 materias de
estudio, con lo cual sus respuestas sobre su tiempo de estudio confirman que no leen en libros para
todas ellas y arrojan dudas respecto a si leen efectivamente los apuntes de clase en su totalidad.

%4/ En las entrevistas realizadas los lunes se tomé como vélido el haber estudiado el domingo o el
sébado, es decir la jornada en la que el estudiante se prepar6 para sus tareas liceales del lunes.

210



Si se analiza como subconjunto los que estudiaron dos y més horas, se aprecian diferencias
muy sensibles por subsistemas. Lo hizo el 36.7% de los liceos privados, el 25.3% de los liceos
publicos de Montevideo, el 16.6% de los liceos de capitales departamentales, el 14% de las UTU de
Montevideo y el 8.8% de las del Interior. Las diferencias por subsistemas son mas marcadas que por
nivel de instruccién de las madres (16% primaria incompleta, 19% completa, 23% liceo-UTU y 29%
superior), lo que sugiere que la falta de practica de estudios domiciliarios responde mdas que a la
ausencia de cultura familiar a la ausencia de cultura académica y de exigencias de las escuelas
técnicas en general y de los liceos del Interior.

Analizadas las respuestas por la historia liceal y por los resultados en la prueba de Matemadtica
se observd, como era esperable, entre los buenos alumnos una proporcién mds alta de quienes
dedicaron al estudio 2 o més horas en la jornada anterior: 24.7% entre los promovidos y 19.8% entre
los observados y repetidores; entre los que obtuvieron de 25 a 48 puntos en la prueba, 2 y mas horas
de estudios domiciliarios fueron aplicadas por el 28.1%, porcentaje que disminuye al 17.8% entre
quienes consiguieron 10 puntos 0 menos.

No obstante, incluso entre los buenos alumnos méas de un tercio dijo no haber estudiado ni una
hora el dia anterior (36.8% de los promovidos y 35.8% de quienes hicieron una prueba con nivel de
suficiencia). Esto significa que el régimen del CBU posibilita que haya estudiantes, con buena
performance para los pardmetros de ensefianza y evaluacion que se ha fijado el sistema, que no estdn
obligados a dedicarle mayor tiempo al estudio, y que no estan siendo exigidos de acuerdo a sus
méximas capacidades. En términos de mediano y largo plazo esto puede resultar altamente
perjudicial para el pais en su conjunto porque, por un lado, no se estd aprovechando en toda su
riqueza una fase como la adolescencia de enorme potencialidad para el desarrollo de los recursos
humanos, y, por otro, no se estd incentivando en los jévenes un espiritu de busqueda de la excelencia,
valor central para un pais de escasas dimensiones como Uruguay, que debera tener capacidad de
competencia con las grandes economias del MERCOSUR y con los pafses més desarrollados del
orbe si aspira a lograr un desarrollo cualitativamente diferente al del pasado.

3. Clases particulares y actividades extracurriculares

Las respuestas de los estudiantes indican que mientras cursaron 2do. afio asistieron a profesor
particular un 13.1% del total de estudiantes y, entre ellos, la amplisima mayoria lo hizo a clases de
Matemdtica.

Es dable suponer que existe una barrera econdmica que frena una mayor participacion a los
cursos extracurriculares de apoyo. De hecho, mientras que uno de cada cinco alumnos de
establecimientos privados asistié a profesor particular, sélo lo hizo el 12.5% de los que integraban el
subsistema liceos publicos (Montevideo e Interior) y apenas el 5.4% de los de UTU capital. Sus
andlogos del Interior no registraron representacién (Cuadro 66).

Al tomar en consideracidn la variable educacién materna, se observa que los hijos de madre
con educacion terciaria concurrieron con mayor frecuencia a clases particulares que aquellos cuyas
madres no completaron primaria (16.9% frente al 7%). La relacién directa trabada entre la
dimension educacién y la de ingresos debe explicar en gran parte la distribucién anotada.

Otro elemento de fuerte diferenciacion en la formacién que adquieren los jovenes proviene de
la realizacion de actividades extracurriculares. Los datos indican que, también en este aspecto, la
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distancia entre quienes asisten a la ensefianza privada y la publica es muy grande: entre los primeros
s6lo el 15% dijo no realizar ninguna actividad ademads del liceo, frente al 60% de los alumnos de los
liceos publicos de todo el pais y al casi 80% de los de la UTU. Mads atn, a nivel de la ensefianza
paga, una proporcioén significativa (15%) expreso participar regularmente en mas de una actividad
extracurricular.

Estas distancias se repiten cuando se analizan los datos seglin educacién de la madre, puesto
que aparecen excluidos de las actividades extraliceales més de dos tercios de los hijos de madres de
nivel primario incompleto o completo, alrededor de la mitad de los de madre con nivel educativo
medio y un tercio de los hijos de madres con estudios terciarios y, entre estos dltimos, un 12.6%
realiza més de una actividad.

A su vez, se puede decir que los buenos estudiantes son los que desarrollan mas actividades
extras: entre los estudiantes promovidos mas de la mitad sefialé6 que concurre a clases de inglés o
computacién o deportes, proporcion que, entre los no observados, es de un tercio y entre los
observados y repetidores, de un cuarto. De la misma forma, mientras entre los estudiantes que
hicieron una prueba de Matemdtica suficiente una mayoria absoluta de dos tercios desarrollaba
actividades de formacién fuera del liceo en el momento de la encuesta, tal proporcién disminuyo
sensiblemente entre quienes no alcanzaron la suficiencia.

Es decir, que mas alld de la homogeneidad curricular del CBU, en la prictica se dan
diferencias importantes en la formacién que reciben los estudiantes de los diversos subsistemas
educativos y niveles socio-econémicos, diferencias que lejos de compensarse tienden a potenciarse,
generando contextos ampliamente favorables a la capacitacion en unos casos y no tan favorables en
otros.

Quienes tienen mayor capital econémico pueden financiar el costo de esas actividades
extracurriculares y quienes tienen mayor capital cultural perciben més claramente su necesidad para
la formacién de los hijos.

En esta cadena se aprecia que las familias mejor situadas en ambas dimensiones promueven
jornadas de enseflanza mds extensas y mds variadas en conocimientos. De esta forma, la distancia en
tiempos y calidad de socializacién se incrementa entre los estudiantes que se ubican en los extremos
de la estratificacion social. El reconocimiento de esta situacion deberia ser el primer paso hacia la
concepcion de un sistema de ensefianza publica que otorgara mayor atencién horaria, mayores
apoyos en textos, en gufas de ensefianza y en actividades extracurriculares relevantes a los
estudiantes de mas bajo origen sociocultural, con la finalidad de equipararlos en oportunidades con
sus compaiieros de generacion de origen sociocultural elevado.
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Cuadro 66
ASISTENCIA A PROFESOR PARTICULAR Y A ACTIVIDADES
EXTRACURRICULARES POR SUBSISTEMAS, EDUCACION DE LA MADRE,
HISTORIA LICEAL Y RESULTADOS EN MATEMATICA

Numeros Profesor particular
Absolutos Asistid No Asistid
Subsistemas

Liceos Privados (79) 20.2 79.8
Liceos pub. Montevideo (869) 12.5 87.5
Liceos pub.int. (387) 5.4 94.6
UTU Montevideo (203) 12.4 87.6
UTU Interior (141) 0.7 99.3
Total (1.559) 13.1 86.9
Educacién de la madre
Primaria incompleta (213) 7.0 93.0
Primaria completa (352) 10.8 89.2
Liceo-UTU incompleto (270) 15.6 84.4
Liceo-UTU completo (338) 11.8 88.2
Terciario (189) 16.9 83.1

Actividades extracurriculares

Inglés o
comput .
Numeros Inglés o Act. o act.
Absolutos Ninguna Comput. expresién expresidén NS/NC

Estratos

Liceos privados (79) 15.2 65.8 3.8 15.2

Liceos publ. Mdeo (824) 61.5 25.6 7.3 5.5 0.1
Liceos publ. int (326) 60.1 23.9 9.2 6.4 0.4
UTU Montevideo (193) 78.2 10.4 7.3 4.1 .
UTU Interior (137) 78.8 10.9 7.3 2.9 0.1
Educacién de la madre

Primaria incompleta (232) 69.8 15.1 5.2 1.7 8.2
Primaria completa (374) 68.2 15.2 7.8 2.9 5.9
Liceo-UTU completa (290) 59.3 21.4 7.9 4.1 7.3
Liceo-UTU completo (360) 55.8 25.0 6.9 6.1 6.2
Terciario (199) 32.7 45.2 4.0 12.6 5.5
Historia liceal

Promovidos (609) 47 .6 35.6 7.9 8.9 o
No observados (320) 67.5 21.9 6.3 4.3 _
Observados y (593) 74.5 14.0 7.9 3.2 0.4
repetidores

Resultados en Matematica

0-10 (591) 69.7 13.0 7.1 3.9 6.3
11-24 (643) 58.3 23.6 6.8 5.3 6.0
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25-48 (199) 34.2 47.17 5.5

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.
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Cuadro 67
CANTIDAD DE FALTAS EN 2do. ANO POR SUBSISTEMAS,
HISTORIA LICEAL Y RESULTADO EN MATEMATICA

Numeros
Subsistemas Absolutos 0-5 6-14 15 y més NS/NC
Liceos (79) 26.6 50.6 22.8
privados
Liceos (824) 27.5 46.4 22.9 3.2
publicos Mdeo.
Liceos (326) 24.2 47.2 25.8 2.8
publicos Interior
UTU Montevideo (193) 17.6 43.5 34.7 4.
UTU Interior (137) 23.4 40.1 31.4
Historia liceal
Promovidos (609) 35.1 46.8 16.1
No observados (320) 21.9 50.6 24.4
Observados y (593) 17.4 42.8 35.4
repetidores
Resultados en Matemdtica
0-10 (556) 24.1 42.4 29.1 .3
11-24 (605) 26.1 46.4 25.0
25-48 (193) 34.7 47.7 16.6
Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.
Cuadro 68
OPINION SOBRE EXIGENCIA EN LA
DISCIPLINA POR SUBSISTEMAS
Numeros Exigido Poco
Absolutos Exigido medianamente exigido NS/NC
Privados (79) 60.8 39.2
Liceos publicos (824) 16.3 57.5 26.0 0.2
Montevideo
Liceos publicos (326) 19.2 45.1 35.7
Interior
UTU Montevideo (193) 23.0 48.2 27.6 1.2
UTU Interior (137) 18.2 51.8 28.4 1.6
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Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.

4. Inasistencias

La cantidad de faltas que tuvieron los estudiantes entrevistados en el 2do. afio del CBU */, segtin su
subsistema de pertenencia, se presenta en el Cuadro 67 y permite constatar que la inasistencia
constituye un problema serio en el ciclo obligatorio de nivel medio de la educacién nacional. Algo
mds de un quinto de los alumnos de los liceos privados y puiblicos de Montevideo, un cuarto de los
del Interior y alrededor de un tercio de los estudiantes de las escuelas técnicas tuvo quince o mas
faltas en 2do. afio, a lo que se agrega que, en todos los estratos, hubo entre un 40% y un 50% de
alumnos que faltaron de 6 a 14 dias. Desde otro dngulo, entre un quinto y un cuarto del estudiantado
tuvo alta asistencia (0-5 faltas).

Se observa una asociacion significativa entre las faltas en 2do. y el perfil del estudiante, sea
éste medido por la historia liceal del joven o por su rendimiento en la prueba de Matemdtica. Tuvo
15 inasistencias 0 mas un 16.1% de los alumnos promovidos en 1ro. y en 2do., un 24.4% de los que
fueron a recuperacion y pasaron sin materias observadas, y un 35.4% de los alumnos observados y
repetidores. A su vez, falté mds de 15 veces un 16.6% de aquellos alumnos que realizaron
correctamente la mitad de la prueba o més (25-48 puntos), frente a un 29.1% de los estudiantes que
so6lo lograron de 0-10 puntos.

Estos resultados plantean que la inasistencia frecuente constituye una dificultad adicional en el
ya complejo funcionamiento cotidiano del CBU: en las dos veces semanales en que los profesores
de la mayoria de las materias se encuentran con sus alumnos, la composicién del grupo fluctia; a su
vez, a diferencia de lo que acontece en primaria, donde la maestra estd cuatro horas con el mismo
grupo todos los dias, al profesor le resulta imposible registrar en su memoria los alumnos que, en sus
diversos grupos, han estado ausentes en cada clase dictada, con lo cual dificilmente pueda intentar
compensar las deficiencias de aprendizaje originadas en tal causa.

Si a las faltas de los estudiantes se le agregan las clases no dictadas por no haberse realizado el
nombramiento o por inasistencias de los docentes (15.5% en los meses de mayo y junio) se supera
ampliamente la relacién de una clase perdida cada cinco, lo que en realidad vuelve inviable un buen
proceso de ensefianza y explica en una proporcién considerable, los bajos resultados académicos del
sistema que son mas graves para los alumnos de mds bajo nivel sociocultural que no pueden
encontrar en su familia los conocimientos, los apoyos en los textos ni las précticas de estudio
cotidianas con que compensar la carencia de ensefianza en las clases.

El problema de las inasistencia ya fue sefialado como uno de los factores de importante poder
explicativo de los escasos rendimientos académicos de escolares primarios de bajo nivel
sociocultural. El tema vuelve a resurgir en el CBU, aunque en este ciclo por la seleccion académica
y social registrada en el pasaje de la primaria a la media, la magnitud es menor pero la "ventaja"
queda anulada por las inasistencias de los profesores que son sensiblemente mayores que las de los
maestros.

%/ La pregunta que se formul6 a los estudiantes fue ";Cuéntas faltas tuviste en 2do. afio?", con lo
cual se buscd incluir en la respuesta inasistencias justificadas e injustificadas.
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La ausencia de normas de asistencia -especialmente en los grupos de menor status social-
emerge también como problema en las empresas industriales de exportacién */, lo que indica que se
estd en presencia de una disfuncién en los comportamientos sociales ante la cual la respuesta de los
sistemas educativos es muy poco consistente y, en el caso del CBU, podria decirse que la
ineficiencia general derivada de exceso de asignaturas, dispersion de las horas de trabajo de los
docentes, ineficiencia burocrdtica en las designaciones y debilidad de control de asistencia de
funcionarios, lejos de contrarrestarla, la incrementa.

D. LA EXIGENCIA EN EL CBU:
PERCEPCIONES DE SUS DESTINATARIOS

1. Exigencia en disciplina

¢Coémo viven los jovenes la disciplina reinante en los establecimientos donde se imparte el CBU?
Como se observa en el cuadro 68, las diferencias entre los cinco subsistemas son aqui importantes,
puesto que mientras la mayoria absoluta de los encuestados de los liceos privados (60.8%) declard
que siente que la disciplina es exigente, en la enseflanza publica la misma percepcién sélo fue
compartida en el entorno del 20% de los alumnos de dichas instituciones con el porcentaje mas bajo
(16.3%) en los liceos de Montevideo. Llama la atencion, particularmente, el alto porcentaje (35.7%)
de estudiantes de los liceos del Interior que consideran "poco exigente" la disciplina de su
establecimiento, mientras que en el resto de los establecimientos publicos el porcentaje de
declarantes es del 25%, en tanto que en los liceos privados ningin estudiante se considera poco
exigido en materia de disciplina.

Hay en la educacién nacional dos grandes patrones de disciplina: uno que practican los liceos
privados de status social y académico medio-alto, utilizados como sector testigo de esta investigacién
y el otro, més laxo, que aplican los establecimientos publicos.

Las condiciones de masificacién de la ensefianza publica, de falta de locales adecuados, de
carencia de personal de encuadre de los estudiantes y el cardcter de macroestablecimientos -por
definicién incontrolables- de una proporcion considerable de los liceos oficiales explica de por si,
que la disciplina sea sentida como menos exigente por los estudiantes. En su percepcién también
debe actuar el considerable porcentaje de clases perdidas (toda persona vinculada a la ensefianza
conoce el estado de indisciplina que se crea ante la ausencia imprevista de un profesor). No debe
olvidarse asimismo que, en buena medida, la disciplina emerge espontineamente ante los
conocimientos y el profesionalismo del docente, condiciones que, como fuera demostrado, no cubren
a la totalidad del cuerpo de profesores.

Debe considerarse que, desde el punto de vista socioldgico, toda norma implica contar con la
eventualidad de una sancién. Esta condicién es la normal en los establecimientos privados que
tienen como practica no aceptar en afios siguientes a estudiantes con problemas de disciplina, en

46/ CEPAL/CINTERFOR, Politicas de recursos humanos de la industria exportadora de Uruguay,
Montevideo, 1991.
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tanto que en el sistema publico el estudiante tiene el derecho a la reinscripcién y las sanciones por la
via de las suspensiones de clases son excepcionales y dificiles de aplicar.

Finalmente, figura el comportamiento de las familias. Los directores de establecimientos
publicos han anotado en las reuniones con CEPAL los problemas que se presentan ante cierta
categoria de padres que, convocados por razones de indisciplina de sus hijos, o bien no asisten o bien
manifiestan incapacidad o imposibilidad -largas jornadas de trabajo, por ejemplo- para mejorar la
disciplina de aquéllos.

Ese pequefio sector no parece ser representativo de la vision de las 1.514 familias encuestadas
por la CEPAL. Ante este tema, s6lo un 36.2% consideré que la disciplina era buena en el
establecimiento al que asistia su hijo, un 44% la tipific6 como regular y casi un 14% como mala (un
5.9% no se pronuncid). El registro més alto de padres que consideraron regular o mala la disciplina
se manifesto en los liceos de Montevideo con el 61%. El porcentaje fue levemente inferior entre los
padres de alumnos de liceos del Interior y de las UTU de Montevideo y decrece al 46% en las
escuelas técnicas del Interior. Debe anotarse que, en buena parte, estas diferencias se originan en la
desigual composicién cultural de los distintos tipos de establecimiento, dado que cuanto mds alto es
el nivel educativo de las madres, mayor disconformidad hay con la disciplina vigente. De hecho, el
porcentaje de estas madres es mds bajo en las escuelas técnicas que en los liceos. A los padres de
escasa educacion y generalmente bajo status social les resulta mas dificil ser "fiscales" acusadores
del sistema de ensefianza, a pesar de lo cual -tomando los liceos de Montevideo como referente- el
54.4% de las familias con madre cuyo nivel méximo es la primaria incompleta considera regular o
mala la disciplina, porcentaje que asciende al 65% tratdndose de familias donde las madres tienen
educacion universitaria o superior.

Consideraciones de otro tipo mereceria el determinar cudl es el nivel de disciplina conveniente
para el desarrollo de la personalidad de los adolescentes y para el logro de un eficaz proceso
pedagdgico. La encuesta no ha pretendido indagar en este tema de tan dificil solucién sino que, al
interrogar a los estudiantes sobre cémo se sentian ante la exigencia disciplinaria del instituto al que
asistian, introdujo la comparacién entre la practica y lo que los jovenes consideran que es disciplina.
La conclusion evidente es que ellos experimentan una exigencia menor a sus expectativas, lo que
constituye el punto central de la cuestion.

2. Exigencia académica

En la exigencia en los estudios se encuentra nuevamente una fuerte diferencia entre los
establecimientos privados y los publicos: en los primeros la mayoria absoluta de estudiantes (54.8%)
se siente exigida mientras que en los segundos esa categorfa apenas comprende a un quinto de los
estudiantes con una posicion ligeramente superior entre los liceales de las capitales departamentales
(28%). En los establecimientos publicos, en el entorno a la mitad, se sienten ''medianamente
exigidos' y lo mas relevante es que uno de cada cinco estudiantes piensa que es ''poco exigido'', al
tiempo que la ensefianza privada no registra priacticamente ningtn caso (Cuadro 69).

Ello es preocupante habida cuenta de la mala performance demostrada en las pruebas de
conocimiento. A la luz de las respuestas de los jovenes, incluso podria pensarse que un sector
importante de estudiantes ha adquirido pocos instrumentos bdsicos de Matematica y de Idioma
Espafiol en el CBU pero no por falta de capacidad intelectual sino porque ha estado poco exigido.
En los liceos publicos capitalinos una cuarta parte de quienes sélo reunieron entre O y 10 puntos en la

210



prueba de Matematica declararon que se sentian ''poco exigidos'' en los estudios, proporcién que se
mantiene entre los liceales del Interior y baja a un quinto entre los estudiantes de las escuelas
técnicas. En contraste, los estudiantes con mejor performance en dicha prueba registran menores
frecuencias en la respuesta de '"poco exigidos''. En la ensefianza privada se sienten 'exigidos' 6 de
cada 10 estudiantes de bajo rendimiento, mientras en los ptiblicos tal proporcién es menor a 3.
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Cuadro 69

OPINION SOBRE EXIGENCIA EN LOS ESTUDIOS
POR RESULTADO EN MATEMATICA SEGUN SUBSISTEMAS

NuUmeros Exigido Poco
Absolutos Exigido medianamente exigido NS/NC
Subsistemas
Privados
0-10 (5) 60.0 40.0 _ -
11-24 (28) 53.6 46.4 -
25-48 (40) 55.0 42.5 2. -
Subtotal (73) 54.8 43.8 1.4 .
Liceos publicos
Montevideo
0-10 (257) 28.8 44.7 24.9
11-24 (351) 20.2 63.2 16.5 1
25-48 (122) 15.6 70.5 13.9 -
Subtotal (730) 22.5 57.9 19.0 0.6
Liceos publicos
Interior
0-10 (129) 29.5 45.7 24.0 .8
11-24 (118) 27.1 55.1 16.9 .9
25-48 (20) 25.0 50.0 25.0 -
Subtotal (267) 28.1 50.2 21.0 0.7
UTU Montevideo
0-10 (95) 24.2 55.8 20.0 -
11-24 (77) 15.6 53.2 31.2 .
25-48 (10) 20.0 70.0 10.0 -
Subtotal (182) 20.3 55.5 24.2 .
UTU Interior
0-10 (70) 25.7 48.6 21.4 4.3
11-24 (31) 12.9 74.2 12.9 .
25-48 (1) _ 100.0 _ I
Subtotal (102) 21.6 56.9 18.6 2.9

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo
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Cuadro 70

OPINION SOBRE CANTIDAD DE FALTAS QUE PERJUDICAN EL RENDIMIENTO
POR SUBSISTEMAS, EDUCACION DE LA MADRE, HISTORIA LICEAL
Y RESULTADOS EN MATEMATICA

Numeros

Absolutos 0-5 6-10 11-15 16 y mas NS/NC
Subsistemas
Privados (79) 8.9 26.6 16.5 44.3 3.7
Liceos publicos (824) 22.2 29.4 14 .4 32.5 1.5
Montevideo
Liceos publicos (326) 22.1 28.2 19.0 28.6 2.1
Interior
UTU Montevideo (193) 23.8 35.8 11.4 25.4 3.6
UTU Interior (137) 24.1 30.7 13.9 29.2 2.1
Resultados en Matemética
0-10 (556) 28.0 28.4 15.8 25.4 2.4
11-24 (605) 19.5 32.1 12.6 33.9 1.9
25-48 (193) 9.3 32.1 19.7 37.4 1.5

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.

En términos comparativos, la proporcién de estudiantes ''poco exigidos'' decrece cuando se
pasa de las familias con nivel cultural similar o inferior al que estian adquiriendo sus hijos (uno de
cada cinco se siente ""poco exigido'') a los estudiantes cuyas madres tienen como nivel educativo el
liceo completo o un nivel de educacién mas elevado, ddndose dicha situacién en uno de cada siete.
Las diferencias, sin ser muy considerables, sugieren, una vez mas, que los niveles académicos se han
adaptado al minimo nivel de rendimiento -que es el que registran los de menor educacién materna y
dentro de ellos los de peor performance en las pruebas- con lo que las restantes categorias de
estudiantes y, en especial, las de mejor formacidn familiar y académica sienten que no aprenden y se
"aburren". Paralelamente, la falta de exigencias para mejorar el rendimiento académico es vivida
con més intensidad por los de menor capital cultural y més pobre rendimiento porque intuyen que el
aprendizaje depende de la exigencia de la institucién y por eso, se declaran en mayor proporcién
"menos exigidos". Por tanto, la institucion liceal tiene una gran responsabilidad en la generacién de
patrones de fuerte exigencia que le posibiliten a estos adolescentes el desarrollo pleno de sus
capacidades, especialmente porque ellos carecen de pautas familiares adecuadas que les permitan ser
autoexigentes cuando la institucién no lo es.

La vision de las familias es mds critica que la de los estudiantes. Ante la pregunta ''Lo que
les enseiian a los muchachos y lo que les exigen en los liceos y escuelas industriales, a su juicio
es ..", s6lo un 2.1% consideré que era "un exceso de conocimientos", mientras que un 46.4%
entendié que era ''una ensefianza adecuada con lo que pueden aprender' y un 44.6% fue tajante
al afirmar "'les enseiian y les exigen muy poco''. Esta dltima respuesta, en la que es bueno destacar
el muy poco, implica una disconformidad que tiene como punto mdas elevado a los padres de los
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liceos oficiales de Montevideo (52.2%) seguidos por los de las escuelas técnicas de esta misma
ciudad (41.3%), mientras que en las capitales departamentales del Interior -que registran
aprendizajes inferiores a los de los respectivos establecimientos montevideanos- los padres que
piensan lo mismo decrecen al 36.1% en los liceos y al 25.7% en las escuelas técnicas.

Cuadro 71

OPINION SOBRE CANTIDAD DE FALTAS QUE PERJUDICAN EL RENDIMIENTO
POR RESULTADO EN MATEMATICA SEGUN EDUCACION DE LA MADRE

Numeros
Absolutos 0-5 6-10 11-15 16 y mas NS/NC

Educacién de la madre
Primaria incompleta

0-10 (103) 28.1 27.2 18.4 24.2 2.1
11-24 ( 86) 18.6 32.6 16.3 31.4 1.1
25-48 ( 6) 16.7 _ 50.0 33.3 _
Subtotal (195) 23.6 28.7 18.5 27.7 1.5
Primaria completa

0-10 (160) 30.6 26.3 15.0 25.0 3.1
11-24 (143) 21.7 34.3 11.9 31.5 0.6
25-48 (26) 7.6 42.3 26.9 19.2 4.0
Subtotal (329) 24.9 31.0 14.6 27.4 2.1
Liceo-UTU incompleto

0-10 (106) 25.5 33.0 16.0 22.6 2.9
11-24 (109) 22.9 33.0 12.8 28.5 2.8
25-48 ( 28) 21.4 28.6 10.7 39.3 _
Subtotal (243) 23.9 32.5 14.0 27.2 2.4
Liceo-UTU completo

0-10 (103) 31.0 28.2 14.6 25.3 0.9
11-24 (156) 16.7 30.1 10.9 39.7 2.6
25-48 ( 54) 9.3 35.2 20.4 33.0 2.1
Subtotal (313) 20.2 30.4 13.7 33.9 1.8
Terciario completo

0-10 (31) 16.2 29.0 19.4 35.4

11-24 (78) 18.0 32.1 15.4 33.4 1.1
25-48 ( 68) 4.4 27.9 19.1 47.1 1.5
Subtotal (177) 12.5 29.9 17.5 39.0 1.1

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.
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Una vez mds las respuestas se ordenan por instrucciéon de las madres. En los liceos de
Montevideo, el juicio "les ensefian y les exigen muy poco'' es compartido por el 42.6% de las
familias con madres que no completaron la primaria y por el 60.4% de aquéllas que tienen estudios
superiores y, en el caso de las escuelas técnicas de esta misma ciudad, las distancias son adn
mayores: 40% y 80% por las escasas familias que, con estudios terciarios, envian a sus hijos al ciclo
bésico de la UTU. En los liceos del Interior los juicios también se ordenan por nivel educativo de las
madres (28.8% frente a 60%) y también casi duplican las respuestas que implican disconformidad las
madres que tienen liceo o UTU completos (41.2%) frente a las que sélo tienen primaria incompleta
(22.7%) en las escuelas técnicas del Interior.

Pero cuanto mas baja es la composicion educativa del subsistema, mayor credibilidad tiene a
pesar que objetivamente los resultados de los aprendizajes son peores. Entre las tantas debilidades
de los sectores populares figura la incapacidad de medir -lo que se acentdia en el Interior por la falta
de referencias sociales- lo que les ensefian a sus hijos y, por tanto, la incapacidad de reivindicar una
ensefianza mejor.

3. Exigencia en la asistencia

La asistencia regular no es vivida por los estudiantes como un aspecto de alta exigencia en los cursos
del CBU, lo que confirma los datos sobre sus efectivas inasistencias. Un 44% de los asistentes a
liceos privados y entre un cuarto y un tercio de quienes concurren a establecimientos oficiales
considerd que el aprovechamiento de los cursos recién se ve afectado cuando se superan las 16 faltas.
En el otro extremo, resultan muy significativas las proporciones de adhesién a la alta asistencia (0-5
faltas como maximo): respondio en tal sentido un 24% de los estudiantes de las escuelas técnicas de
Montevideo y del Interior y cerca de un 22% de los liceales de la ensefianza oficial, en tanto que s6lo
un 9% de los alumnos de liceos privados se adhiri6 a este patron riguroso de asistencia (Cuadro 70).
Es decir que en los subsistemas que tuvieron peor performance académica en las pruebas, hay un
grupo importante de estudiantes que reclama mayor rigidez respecto a las inasistencias, reflejo
probable de su preocupacién por el bajo nivel de conocimientos adquiridos y manifestacion de los
patrones culturales vigentes en sus grupos sociales de origen. Los de nivel alto saben que la cultura
familiar puede compensar las pérdidas de aprendizaje derivadas de las inasistencias, en tanto que los
de nivel bajo dependen de los conocimientos transmitidos en la institucién de ensefianza. Pero, debe
tenerse presente que, en estos mismos grupos sociales, pueden ser mds grandes las contradicciones
entre los valores y las précticas sociales que responden a ellos dada la debilidad de la organizacién
social familiar, tanto para establecer normas como para instrumentar la vida cotidiana.

Los buenos estudiantes (en su mayoria de mds alto origen y mejor performance en las
pruebas) no son los mas exigentes en materia de faltas, sino que lo son quienes podrian ser
catalogados de "malos alumnos", probablemente por sentirse mas vulnerables: consider6 que el
rendimiento se ve perjudicado cuando se tienen entre 0 y 5 faltas un 9.3% de quienes obtuvieron
entre 25 y 48 puntos y un 28% de quienes lograron 10 puntos 0 menos.

Por otra parte, estos factores se concatenan con el capital cultural de origen. El Cuadro 71
muestra que a medida que aumenta el nivel educativo de la madre del estudiante, crece la proporcién
de quienes son menos exigentes sobre el tema de las inasistencias: expresé que el rendimiento se ve
perjudicado recién con 16 o mds faltas alrededor del 27% de los hijos de madres con primaria
incompleta, primaria completa o liceo-UTU incompleto y un 39% de los hijos de quienes cursaron
estudios terciarios. En el otro extremo, apostd a la alta asistencia, opinando que es perjudicial
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incluso el tener entre 0 y 5 faltas, casi un cuarto de los alumnos que provienen de hogares de bajo
nivel cultural, un quinto de los jévenes cuyas madres completaron el liceo o la UTU, y sélo un
octavo de aquellos estudiantes con madres con nivel terciario.

A su vez, contrariamente a lo que podria esperarse, a igual nivel educativo de la madre, son
més exigentes quienes tuvieron mala performance en la prueba. Por ejemplo, entre quienes
descienden de madres con primaria incompleta, opind que es perjudicial superar las 5 faltas, un 28%
de quienes obtuvieron 0-10 puntos y un 17% de los que hicieron una prueba suficiente. Entre
quienes descienden de madres con liceo-UTU completo, considera que no se debe pasar las 5
inasistencias un 31% de quienes hicieron las peores pruebas y un 9% de los estudiantes que
obtuvieron mas de 25 puntos en ellas. Finalmente, entre los hijos de madres con educacion terciaria,
se ubicé en la categorfa 0-5 faltas un 16% de los estudiantes a los que les fue muy mal en la prueba
de Matematica y un 4% de aquellos a los que les fue bien.

Estas opiniones son muy significativas. Por un lado, sefialan la existencia de un grupo
importante de estudiantes con "handicaps" negativos, que son concientes de ellos y se aferran a la
asistencia regular a los cursos como forma de superacion de los mismos. Tales "handicaps" pueden
provenir del hogar de origen, de dificultades personales frente al estudio, o de ambas causas, y el
nivel de frustracién de estos "malos alumnos" puede ser muy grande cuando ven que su rendimiento
es malo y, simultdneamente, saben de las repercusiones de las inasistencias, por lo que reclaman
pautas externas mas estrictas que los "encuadren”.

Por otro lado, dichas opiniones reflejan que quienes cuentan con un bagaje cultural familiar
positivo pueden aprobar los cursos del CBU con relativa facilidad, sin estar mayormente exigidos.
Entre ellos es netamente predominante la nocién, formada en la practica diaria, de gran flexibilidad
frente al tema de las faltas, con lo cual se reafirma que muchos adolescentes uruguayos no estin
siendo exigidos ni rindiendo de acuerdo a sus maximas capacidades en el actual régimen.

Si bien, en cuanto a tolerancia sobre el nimero de faltas que no comprometerian el
aprendizaje de los estudiantes, los padres se manifiestan en forma similar a sus hijos y ambos son
definidos por las normas que rigen en el CBU, importa si destacar que las familias se pronuncian en
forma abrumadora por la repeticion para quienes faltan mucho o no estudian. A la pregunta ''¢A los
estudiantes que faltan mucho habria que hacerlos repetir?", el 66% de los padres contesta
afirmativamente siendo el registro mas alto en los liceos del Interior (72.2%), del orden del 65% en
liceos de Montevideo y en escuelas técnicas y menor (55.8%) en los liceos privados. Son maés
exigentes los padres de menor educacion pero las diferencias con los de alta educacion son inferiores
a las registradas ante la exigencia académica. Ya fue comentado que alumnos y familias de menor
capital cultural dependen mas de la institucién educativa y se "aferran”, a falta de otros factores
favorables, a la disciplina de la asistencia, lo que puede ser obviado por familias de més cultura que,
con cooperacién del hogar o por la capacidad que transmitieron a sus hijos de saber buscar el
conocimiento por si solos, pueden subsanar las pérdidas de la inasistencia.

El comportamiento de las familias atin resulta mas homogéneo ante la pregunta 'Y a los que
no estudian, ¢habria que hacerlos repetir?'' ya que el promedio de todos los subsistemas fluctda
en el entorno del 75% que contestan por la afirmativa, marcindose diferencias segin educacién
materna que hacen mds exigentes a las familias menos educadas de Montevideo -tanto de liceos
privados, publicos, como escuelas técnicas- y, homogéneamente exigentes, a las familias del Interior
con ligeras diferencias segin nivel educativo.
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4. Permanencia en el liceo

El sistema educativo cuenta, teéricamente, con amplios elementos favorables a la introduccién de
medidas que modifiquen esta realidad del CBU en cuanto la actitud de la mayoria de los jovenes
frente al liceo es francamente positiva. Ante la pregunta ''si el liceo o escuela técnica ofreciera
otras actividades (deportes, talleres, estudios dirigidos) y se pudieran mejorar las actuales, ¢te
gustaria pasar mas tiempo en el establecimiento?'', el predominio de respuestas favorables fue
contundente: en el entorno del 80% de los estudiantes de establecimientos oficiales contestd
afirmativamente.

En el marco de esta homogeneidad de opiniones, es posible marcar dos distinciones. Una
primera, entre los liceos privados y los publicos porque en aquéllos mds de un cuarto del
estudiantado rechaza la posibilidad de permanecer mas horas en la institucién, lo que se explica en
virtud de que, en dos de los tres grupos de liceos privados entrevistados, la jornada es ya de doble
turno y muchos de estos jévenes realizan, ademas, actividades extracurriculares.

Recuadro Nro. 30

LOS ESTUDIANTES Y LAS FAMILIAS QUIEREN MAS HORAS DE CLASE

La sociedad uruguaya estd en presencia de una juventud que quiere mas horas diarias de clase y de

permanencia en el liceo o escuela técnica.

Una sexta parte de los liceales quisieran hasta 8 horas diarias de clase y de actividades de talleres y
extracurriculares y en esta demanda se ubican mds de la cuarta parte de los estudiantes de escuelas técnicas.
La mitad de estos tltimos quisieran una extension de la jornada a 6 horas diarias y de este deseo participan

dos tercios de los liceales de Montevideo y de las capitales departamentales.

Por su parte, el 51% de las familias -56.6% de las de liceales de Montevideo- quieren "que los
muchachos pasen el dia completo en el liceo o escuela industrial recibiendo mas clases, haciendo
deberes, practicando deportes, etc.", mientras que los padres de estudiantes de escuelas técnicas de la

capital s6lo en un 40% quieren que siga la media jornada.

Cabe destacar la paradoja de la situacion. Los jovenes estudiantes quieren asistir mas horas a sus centros de
estudio, quieren que se les ensefie mds y quieren pasar mas tiempo bajo la orientacién de docentes y en la
demanda de jornada completa (8 hs.) estdn acompanados por la mitad de sus padres. La sociedad, a través
de sus instancias politicas, ni se ha planteado tal alternativa y no ha otorgado prioridad a la ensefianza en
cuanto a la asignacion de recursos -como inversamente le ha conferido a la empresas deudoras - mientras
que las autoridades educativas -en un marco de recursos escasos- redujeron el tiempo anual de clases de la
totalidad de los estudiantes para asignar atencion a los que, por insuficiencia de resultados, debieron y
pudieron asistir a cursos de Recuperacién en todas las materias hasta el afio 1991, cuando los propios

estudiantes piensan que no se pueden recuperar mas de 3 6 4 asignaturas.

La sociedad uruguaya vive, en relacién a la ensefianza, una doble discordancia. La primera es entre las
preocupaciones de las familias y las prioridades del sistema politico; la segunda es de orden generacional.
Esos jovenes estudiantes reclaman formacion y demandan que la ensefianza sea de buena calidad y mas

vinculada con el mundo moderno y también estarfan dispuestos a mds horas de clase, tiempo a aplicar a la




educacién y evaluaciones exigentes. El mundo adulto, a través de sus organizaciones e instituciones
representativas, no ha registrado esas aspiraciones ni establecido un consenso politico para que la educacion
sea una gran prioridad nacional sino que, a través de planes y programas inadecuados, aceptando la
existencia de un cuerpo docente de baja profesionalizacién o no superando el problema de la carencia y
escaso uso de libros, no brinda la calidad y eficiencia de la ensefianza que reclaman las nuevas

generaciones.

La segunda distincién se da entre los liceos publicos y las escuelas técnicas porque en éstas la
proporcién de jovenes dispuestos a estar hasta 8 hs. -no sélo hasta 6 hs.- en el local de estudios fue
mayor que en aquéllos.

Asimismo, hay que notar que no s6lo los buenos estudiantes son los que quisieran estar mas
horas en el liceo, sino que la preferencia se da también en forma muy neta entre quienes no han
tenido una buena actuacion, sea ésta medida por la historia liceal o por la performance en la prueba.

Por otra parte, en la misma linea de actitud positiva frente al liceo es posible considerar las
respuestas de los jovenes frente a la pregunta si les gustaba ir al liceo. En todos los subsistemas, de
cada diez estudiantes, entre cuatro y cinco expresaron que les gustaba ''bastante'’, s6lo uno dijo que
le gustaba "'poco' y los restantes se ubicaron en la categoria intermedia de "mas o menos" (Cuadro
71).

Tal actitud positiva se asocia claramente a la historia liceal del joven, ya que la proporcion de
encuestados que se ubicaron en la categoria de mayor gusto -''bastante'’- constituye una mayoria
notoria (53%) entre los buenos estudiantes y mayorias relativas entre los no observados (42%) y
entre los observados y repetidores (36%). Aparte de las inclinaciones personales, hay que tener en
cuenta que los primeros han encontrado en el liceo las gratificaciones resultantes de la propia
condicion de buenos estudiantes, con lo cual se conforma un circulo virtuoso: el estudiante asiste
con gusto al liceo, le va bien y, porque le va bien, disfruta de mayores logros, con lo que va con méas
gusto al liceo. La contracara de esta situacién es la del circulo vicioso que puede afectar a quienes
tienen algunas dificultades en el punto de partida o una propensién menor al estudio: no les gusta
estudiar, fracasan y, por ello, rechazan con mas fuerza la condicién de estudiantes y las actividades
que de ella se derivan.

Esta hipotesis también se sustenta en las opiniones por resultados en Matemadtica: un 53% de
quienes consiguieron puntajes de suficiencia declaran que les gusta ""bastante' ir al liceo, frente al
43% de los que reunieron de 0 a 10 puntos.

De lo que se trata, entonces, es de romper tales circulos viciosos y de impulsar la generacién
de circulos virtuosos. En ese sentido, la reforma de 1986 podria ser interpretada como un intento
orientado en esa direccion, por las vias de retencién del alumnado y de eliminacién de la frustracion
proveniente del examen o la repeticiéon. No obstante, a partir de esta investigacion, surge que la
reduccion del nivel de exigencia no parece ser una via fértil ni para aumentar el nivel académico ni
para dejar satisfechos a los estudiantes, puesto que muchos de ellos demostraron un bajo nivel de
aprendizaje en las dreas bdsicas y, al mismo tiempo, expresaron verbalmente una clara conciencia de
sus problemas de capacitacion.
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Tampoco parece pertinente para las perspectivas de dificil insercién ocupacional y social que
entreven los estudiantes actuales, una orientacion hacia las actividades expresivas cuando ellos y sus
familias claman por el aprendizaje de computacién. O una orientacién hacia cursos cuyos titulos
ambiciosos no corresponden a la realidad de sus contenidos cuando los estudiantes asignan prioridad
a mayor nimero de horas de clases de Matemdtica y Ciencias.

5. Calidad de la ensenanza

Se presentd a las familias de los 1.514 estudiantes pertenecientes a los 51 grupos de 3er. afio del
CBU una serie de frases sobre el Ciclo Bésico y se les solicité que indicaran si estaban de acuerdo,
en desacuerdo o ni de acuerdo ni en desacuerdo con cada una de ellas. Importa aclarar que las
afirmaciones no se referfan exclusivamente a la ensefianza que recibian sus hijos sino que se
pretendia recoger un juicio mas global ante el Ciclo Basico que, como era esperable, iba a quedar
parcialmente condicionado por la experiencia concreta de padres de estudiantes que asisten a un
determinado liceo o escuela técnica.

Una de esas frases decia, en forma rotunda, ''La ensefianza es de mala calidad'. Un 24%
de las familias manifest6 su acuerdo con esa afirmacién que habia sido redactada para recoger las
opiniones definidamente adversas a la calidad del sistema actual de ensefianza media obligatoria.
Por su parte, un 31% manifesté su desacuerdo, reivindicando la calidad de la ensefianza impartida,
mientras que otro 36% optd por una posicion intermedia de ni acuerdo ni desacuerdo con tal juicio.

Si se considera a las familias que afirmaron que la ensefianza es de buena calidad segin
subsistema, se aprecia que quienes estan mas satisfechos son los padres de estudiantes de liceos
privados (49.4%). El porcentaje de familias que piensa que la ensefianza es de buena calidad baja al
28.6% en el caso de los liceos oficiales de Montevideo y al 25.5% en el de las escuelas técnicas de
esta misma ciudad, mientras que un 27.3% y un 21.9%, respectivamente, afirma que la ensefianza es
de mala calidad. Corresponde observar que, promedialmente, un 9% de las familias no contesté esta
pregunta y que los porcentajes mds altos se ubican en familias cuyas madres no declaran instruccién
o que tienen menor nivel educativo. Las familias de los estudiantes de las escuelas técnicas del
Interior son las que con mayor frecuencia evaden este tipo de juicio. Por su parte, las familias de
estudiantes del Interior se inclinan, con mayor frecuencia, por el juicio de buena calidad de la
enseflanza -un 35.4% en los liceos y 38.5% en las UTU- y registran los mds bajos porcentajes
condenatorios de la misma, 20.3% y 15.6% respectivamente.

La visién global de las familias indica que no hay una conformidad generalizada con la
calidad de la actual ensefianza y que, al igual que en otras preguntas sobre el Ciclo Bésico, son las
familias mas educadas las mas preocupadas por el punto, mientras que en los subsistemas de peores
rendimientos, donde priman las familias menos educadas que tienden a "sacralizar" a las
instituciones educativas, la conformidad es mas alta.

En forma complementaria con la evaluacién de la calidad figura la opinién de las familias
sobre la orientacion del Ciclo Bésico. Ante la afirmacion '"Es una enseiianza de palabras y no de
experiencias'" un 51.4% manifesté6 acuerdo, un 15.7% desacuerdo, un 23.5% ni acuerdo ni
desacuerdo y un 9.4% no se pronuncio.
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La reivindicacién de una ensefianza de experiencias -es decir, de laboratorio, de taller, de
précticas tecnoldgicas, de aplicacion de conocimientos, de resolucién de problemas- resulta estar
generalizada entre las familias uruguayas y son pocas las que creen que esta orientacion estd vigente
en el sistema educativo (un minimo de un 12% en los liceos oficiales de Montevideo y un maximo
del 26% en las UTU del Interior).

Al no disponer de entrevistas en profundidad, es dificil saber con precisién cudles son las
ideas de unas y otras familias sobre qué se entiende por ''experiencias'’. Puede pensarse que es la
reiteracién de una afirmacién antigua y poco precisa de que la uruguaya es ''una ensefianza
libresca' hecho que hoy, cuando el libro estd desplazado, retorna bajo la expresion 'es una
ensefianza de palabras''. También puede suponerse que los padres reconocen un fenémeno muy
real y muy preciso: los profesores dictan o se conforman con los apuntes, lo que hace del CBU "una
ensefianza de palabras' en el sentido mds literal de la expresién. Finalmente, es legitimo
considerar que lo que esté en juego es la aspiracién de una ensefianza cientifica y experimental.

En cualquier caso es importante recordar, para darle significado a esta respuesta, que los
padres en forma abrumadora se pronuncian por 'una enseiianza con computacion'' y como
segunda frecuencia por "una ensefianza con mucha Matematica' cuando se les pregunta "Si
existiera la posibilidad de reformar la ensefianza y hubiera alternativas para elegir, ¢cual
preferiria para sus hijos?"".

En estas opciones existe una especie de consenso nacional por encima de las distinciones entre
subsistemas y nivel de educacién de las familias. Por la computacién como primera prioridad se
manifiesta, en el nivel minimo, el 49% de las familias de los estudiantes de las escuelas técnicas de
Montevideo y en el nivel mdximo el 57% de las respectivas de los liceos del Interior (el porcentaje
en los liceos privados es del 44%, pero debe tenerse presente que un considerable sector ya asiste a
cursos de computacién). Por "una ensefianza con mucha Matemética" como primera prioridad, la
escala se ubica entre un 14% de las familias de las UTU de Montevideo y un 20% compartido por las
familias de los liceos privados y de los oficiales del Interior.

Es posible que las familias tengan dificultades para especificar qué es una ensefianza de
experiencias pero lo que no cabe duda es que entienden cudl es la orientacién que corresponde a una
ensefianza que no sea de palabras.

Reviste una enorme significacion que las familias de los estudiantes en un 60% piensen que la
ensefianza del CBU es de mala calidad o que no emitan opinién positiva (ni acuerdo ni desacuerdo
con la afirmacién "'es de mala calidad").

Por una parte, esto indica que la sociedad -y especialmente sus estratos mas educados- quiere
una ensefianza de mejor calidad, lo que revela una sociedad conciente de la importancia de una
buena educacion en el futuro de sus hijos y en el futuro de Uruguay. Debe sefialarse la enorme
oportunidad para el mejoramiento del sistema de enseflanza que otorga una sociedad que reivindica
calidad; ello da la base para un consenso social que otorgue prioridad al desarrollo de la formacién
de las capacidades humanas.

Por otra parte, la Encuesta a las Familias revela, una vez més, la profunda discrepancia que
existe entre la sociedad y las decisiones politicas y educacionales que han llevado -a través de los
aflos- a una ensefianza que no es reputada por las familias como de buena calidad ni tampoco de
adecuada orientacién, como lo manifiesta el hecho que, mientras padres y estudiantes aspiran a la
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computacién y a una ensefianza con mas Matemadtica en el Ciclo Bdsico, las innovaciones fueron en
el sentido de incorporar Manualidades o Actividades expresivas.

Era obviamente esperable que las familias se pronunciaran en ese sentido porque en forma
cotidiana perciben el deterioro que se manifiesta en locales inadecuados, equipamientos
insuficientes, profesores mal remunerados y en considerable proporcion no formados
profesionalmente asi como perciben que sus prioridades no son las mismas que las del sistema
politico.

Por otro lado, la encuesta a los estudiantes intentd evaluar la nocién de calidad de la
enseflanza por medio de la comparacién entre los establecimientos preguntidndoles si consideraban
que en los liceos privados se enseflaba mejor, igual o peor que en los establecimientos publicos. Se
considerd que ésta era una forma mas pertinente para identificar las percepciones de los estudiantes
sobre la ensefianza que recibian.

Las respuestas evidenciaron la existencia de diferencias de opinién muy notorias entre los
estudiantes de los diversos subsistemas (Cuadro 72). Tres cuartos de quienes asisten a colegios
privados consideraron que la ensefianza alli impartida es superior a la oficial, mientras que los
asistentes a establecimientos publicos, entre la mitad y los dos tercios, consideraron que la ensefianza
de ese 4ambito es mas o menos igual a la privada, con frecuencias mds altas en los liceos de las
capitales departamentales, seguramente porque su comparacién se realiza con los incipientes y no
siempre destacados liceos privados del Interior. En el caso de las UTU montevideanas se encontrd
una alta proporcién de encuestados (44.6%) que evalué que la ensefianza en los privados era
superior. La ensefianza privada aparece, pues, como una opcién presente en el imaginario de
muchos estudiantes de las escuelas técnicas, atn cuando, por el mas bajo nivel socioecondmico de la
mayoria de las familias, el acceso a dicho tipo de ensefianza seria inviable y, tal vez por esa misma
razon, le asignan superioridad.

Debe anotarse que el menor prestigio de la educacidn privada del Interior estd presente tanto
para liceales como para asistentes a las escuelas técnicas, mientras que en Montevideo, en ambos
tipos de establecimientos, predomina la visién de los més prestigiosos liceos privados que oscurece
la percepcidn de otro sector de ensefianza privada de menor calidad académica y/o menor status
social.

Al interrogar a los jévenes concretamente respecto a las ventajas de los liceos privados sobre
los publicos se encontré que entre un 27% (UTU Interior) y un 36% (UTU Montevideo) de los
estudiantes de la ensefianza oficial hizo referencia a aspectos que pueden ser englobados en el
concepto de superior calidad de la ensefianza, diciendo espontineamente que "se ensefia mejor”,
"exigen mds en los estudios", "los profesores son mejores”, mientras que "local" y "recursos" fueron
citados por casi la cuarta parte de los estudiantes montevideanos y en el entorno al sexto de los
estudiantes de establecimientos publicos capitalinos alabaron la organizacién de la ensefianza
privada.

Esto indica que existe una nocion relativamente clara entre muchos jévenes que asisten a
liceos publicos y escuelas técnicas respecto a sus déficits en materia educativa. Particularmente
interesante es notar que la preocupacion por este tipo de problematica es mayor entre los asistentes a
las escuelas técnicas de Montevideo que entre los estudiantes de los restantes establecimientos
publicos, dato que abona las hipétesis anteriormente esbozadas.
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Por tratarse de una respuesta abierta, importa resaltar que los otros aspectos que los jovenes
mencionaron como superiores en la ensefianza privada fueron las actividades extracurriculares y la
asistencia regular de los profesores.
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6. Autoevaluacion de la competencia en Matematica y Expresion Escrita

El Cuadro 73 presenta la autopercepcion que tienen los jévenes respecto a sus conocimientos en
Matematica e Idioma Espafiol.

La mayoria absoluta de los estudiantes de todos los subsistemas cree que sus conocimientos
de Matemadtica son aceptables, idea que contrasta netamente con los resultados en las pruebas de
evaluacién que fueron base de esta investigacion.

Al considerar dichas pruebas como una medida objetiva de los conocimientos matematicos
adquiridos por los jovenes a lo largo del CBU se observa que, en términos generales, los estudiantes
que hicieron correctamente mas de la mitad de la prueba tienen una percepcion relativamente exacta
de su saber matemadtico, ya que la amplia mayoria evalu6 que el mismo era muy bueno o aceptable.
En cambio, entre quienes reunieron entre 11 y 24 puntos un 81.2% declard que sus conocimientos
matemadticos eran ''muy buenos'' o ""aceptables", e hizo lo mismo un 63.2% de quienes reunieron
menos de 10 puntos. Estos estudiantes no son, pues, plenamente concientes de sus déficits
instrumentales, lo que concuerda con los hallazgos respecto a la brecha existente entre los resultados
en las pruebas y las calificaciones que los profesores le asignaron a los mismos estudiantes en
oportunidad de la primera reunién de profesores en 1991.

Un andlisis muy semejante puede realizarse de las respuestas de la autopercepcioén de los
estudiantes sobre su capacidad de expresion escrita. Entre quienes obtuvieron 51 puntos y mds, el
33.2% considera muy buenos sus conocimientos en Idioma Espafiol y otro 63.1% como aceptables,
lo que indica una relativa congruencia entre autoevaluacion y resultados objetivos. La sorpresa se
produce cuando se aprecia que quienes tuvieron entre 21 y 50 puntos se ubican en un 14.2% y en un
74.4% en cada una de las posiciones y, mds atin, cuando se aisla el sector de estudiantes de
insuficiencia absoluta (0-20 puntos) que en un 8.9% piensa que tiene una muy buena capacidad de
expresion escrita, mientras que un 75.3% la considera aceptable. Si estos estudiantes tuvieran algin
registro de la realidad, debieran autopercibirse todos como insuficientes. La discrepancia entre
autopercepcion y resultados en las pruebas es mayor en el caso de Idioma Espafiol que en el de
Matematica, probablemente porque los estudiantes confunden la competencia lingiiistica oral con la
escrita, mientras que la autopercepcion de conocimientos en Matemadtica estd referida a un tipo de
competencia que sélo conocen por la ensefianza en las aulas.

Esta confusion de los estudiantes entre lo que ellos piensan que saben -expresada a través de
la encuesta realizada antes de las pruebas- y lo que efectivamente saben se presenta muy asociada a
su historia liceal. Entre quienes fueron promovidos en 1o. y 20. un 22.8% piensa que es muy bueno
en Matemadtica y un 24.6% que lo es en expresion escrita, al tiempo que un 67.7% y un 69.5%,
respectivamente, expresa que dichos conocimientos son aceptables. Inversamente, en la categoria de
"observados o repetidores" un 3.2% cree que es bueno en Matematica y un 11% en expresion escrita,
mientras estima su dominio matemdtico como insuficiente un 40.8% y el del codigo escrito un
13.7%.
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Cuadro 73
AUTOPERCEPCION DE LOS JOVENES RESPECTO A SUS CONOCIMIENTOS
EN MATEMATICA Y CAPACIDAD DE EXPRESION ESCRITA
POR EDUCACION DE LA MADRE, HISTORIA LICEAL
Y RESULTADOS EN LA PRUEBA MAT

Numeros Muy Insufi-

Absolutos buenos Aceptables cientes NS/NC

Conocimientos en Matematica

Educacion de la madre

Primaria incomp. (213) 6.1 59.6 34.3 -
Primaria compl. (352) 8.5 62.8 28.1 0.6
Liceo-UTU incompl. (270) 11.9 62.2 24.4 1.5
Liceo-UTU compl. (338) 15.7 66.9 17.5 -
Terciario (189) 22.2 64.0 13.8 -
Historia Liceal

Promovidos (609) 22.8 67.7 8.7 0.8
No observados (320) 8.8 70.6 20.3 0.3
Observados y repetidores (593) 3.2 55.8 40.8 0.2
Resultados en Matemdtica

0-10 (556) 3.1 60.1 36.0 0.8
11-24 (605) 12.1 69.1 18.7 0.1
25-48 (193) 38.9 57.5 3.1 0.5

Capacidad de expresidn escrita

Educacidén de la madre

Primaria incompl. (213) 9.4 75.6 14.6 0.4
Primaria compl. (352) 17.0 69.0 13.4 0.6
Liceo-UTU incompl. (270) 13.7 76.3 9.6 0.4
Liceo-UTU compl. (338) 20.4 70.1 9.5 o
Terciario (189) 24.3 68.8 6.3 0.6
Historia liceal

Promovidos (609) 24.6 69.5 5.3 0.6
No observados (320) 14.1 72.5 13.1 0.3
Observados y repetidores (593) 11.0 75.2 13.7 0.1
Resultados en Idioma Espafiol

0-20 (292) 8.9 75.3 15.1 0.7
21-50 (794) 14.2 74.4 11.1 0.3
51-100 (274) 33.2 63.1 2.9 0.8

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.
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Como ya fuera dicho, la autopercepcion de insuficiencia en Matemadtica es mas coherente con
los resultados de las pruebas pero también con los juicios de los profesores. Hay que marcar que la
autopercepcion de los estudiantes se gesta a partir de la evaluacidn que les brindan los docentes y el
sistema. Si éstos les permiten pasar de cursos sin exigencias mayores, si €stos los declaran
competentes, es logico que los estudiantes se autoestimen muy buenos o aceptables. De no hacerlo,
se estarfa en presencia de una verdadera "subversion" del orden educativo, ya que implicaria que los
estudiantes adolescentes declararian incompetentes a sus docentes e invélidos los juicios académicos
lo que, como fuera comentado, comienza a emerger al dejar de autoinculparse un sector de los
alumnos por sus bajas performances.

A lo largo de su permanencia en el CBU los alumnos no han conocido pruebas objetivas y
universales, disefladas por tribunales distintos de sus profesores, que los enfrentaran al registro de
aprendizajes de otras instituciones o de otros grupos en su propio establecimiento y que, por su
cardcter publico, permitieran a estudiantes, familias y sociedad evaluar lo que se ensefia y lo que se
aprende y establecer, por comparacion, en qué posicion en la escala del conocimiento se encuentra
cada individuo.

Esta carencia de evaluacion objetiva sume al sistema en un relativismo generalizado. Desde
las autoridades hasta los estudiantes nadie sabe cudl es el "producto” que resulta de la ensefianza y
como es la calidad del mismo en relacién al deber ser al que aspira la sociedad.

Resulta significativo que, al término de la aplicacién de las pruebas, varios estudiantes
manifestaran angustia ante la incapacidad de resolver adecuadamente los ejercicios propuestos.
Ellos participaron con amplio espiritu de colaboracién y tenfan confianza en la pertinencia de las
pruebas, por lo que se enfrentaban por primera vez en sus vidas de estudiantes a la comprobacién de
que lo que ellos crefan era una competencia adquirida no existia en la realidad. El sistema educativo
medio cuenta, en la practica, con mecanismos que le han permitido funcionar sin enfrentar el desafio
de la calidad de la ensefianza y de la evaluacion exigente de los aprendizajes.

Los profesores ensefian poco porque los reducidos horarios y la multitud de asignaturas no
permiten ensefiar més, porque se han adaptado al bajo nivel cultural de los estudiantes o porque
carecen de formacién académica para ensefiarles mejor. Ellos evaldan a sus estudiantes y las
promociones o aprobaciones que confieren llevan a los alumnos a considerar que sus conocimientos
son aceptables o muy buenos.

Precisamente a causa de su bajo nivel cultural, mucho padres y alumnos carecen de
competencia para darse cuenta que el nivel de ensefianza-aprendizaje actual es insuficiente por lo
que, lejos de poder reivindicar una mejora de la calidad, ingenuamente creen que han aprendido, con
lo que se cierra un circuito de autosatisfaccién social con la situacién actual del Ciclo Bésico que
alimenta la inercia ante el cambio por parte de docentes y autoridades educativas. Las dificultades
de implementacion de cambios para incrementar la calidad son de por si considerables
-especialmente porque ante el crecimiento de la matricula el gasto por alumno viene descendiendo
desde hace muchos afios- y docentes y autoridades encontraron hasta el presente dos razones
fundamentales para no emprender una accién vigorosa: el "estado de satisfaccién general" que reina
en escuelas técnicas y liceos y la inexistencia de pruebas objetivas y comunes al sistema que
midieran lo poco que efectivamente se aprende.

230



E. EXPECTATIVAS E IMAGENES DE LOS ESTUDIANTES
SOBRE SU FUTURO Y EL FUTURO DEL PAIS

1. La perspectiva de conjunto

La Encuesta a estudiantes del Ciclo Basico Unico aporta un sinniimero de informaciones sobre la
jornada liceal, las expectativas de estudio y trabajo, las opiniones sobre el futuro y la familia en la
vida del estudiante. Dentro de ese vasto espectro se seleccionaron aquellas preguntas y respuestas de
mayor significacion para comprender quiénes son los actuales adolescentes incorporados
masivamente al CBU, qué aspiraciones y expectativas de futuro ellos tienen -con lo que implica
para la nueva generacién pero también para la sociedad- y cémo se sienten "mirados” por la
sociedad.

La obligatoriedad del primer ciclo de ensefianza media implica obligaciones para las familias
pero también para la sociedad. De cémo se esté llevando a cabo esta etapa educativa tan clave en la
vida de los jovenes dependera no sélo el destino individual o generacional de esos jovenes sino
también el futuro de la sociedad, su eventual desarrollo o, por el contrario, la generacién de un
sinnimero de bloqueos y conflictos. La sociedad puede llegar a carecer no sélo de los recursos
humanos adecuados al futuro, directamente dependientes del conocimiento que adquiera la
respectiva poblacion nacional, sino también asistir a la desercién en relacion al futuro de Uruguay
-por la via de la emigracién- o a conflictos muy complejos derivados de la generacion de
expectativas y autoevaluaciones positivas, no compatibles con la efectiva capacidad de los
demandantes de status.

La percepcion de los jovenes respecto a la mirada que sobre ellos proyectan los adultos
permite perfilar como serd su relacién con la sociedad. La percepcion puede ser correcta o
incorrecta pero lo cierto es que sobre esa percepcion se construyen las opiniones y las actitudes de la
juventud ante la sociedad.

A lo largo de este informe se ha analizado el funcionamiento del nivel medio del sistema
educativo nacional, con las distintas variables que sobre él actdan, y se han aportado reflexiones que
eventualmente pueden ser Utiles para mejorarlo. En este punto final la mirada aspira a dirigirse a los
efectos de ese sistema en el futuro social considerando tnicamente cémo los estudiantes del CBU
miran el mundo adulto, su futuro y el futuro del pais.

Las urgencias de la sociedad uruguaya, los problemas de la reconstruccion institucional, la
crisis econémica del endeudamiento internacional, la transformacién del papel del Estado, las
demandas de ingresos de empresarios endeudados o de ciertas categorias de poblacidn, etc., han
constituido en los afios recientes los temas centrales en la discusion politica. Los otros problemas
cruciales de la sociedad han sido temporalmente postergados o atendidos con las provisorias medidas
que posibilita el ajuste fiscal hasta que se solucionen los problemas urgentes y, de acuerdo a ciertas
expectativas, comience el crecimiento econémico que permita sustentar la solucién de las
dimensiones sociales basicas de la sociedad.

En el marco de las urgencias del presente, por momentos, pareciera que la sociedad estuviera
viviendo un "vacio de futuro". Si bien las politicas que se asumen dia a dia estdn orientadas al
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cambio de dimensiones centrales de la estructura econdémica, al nivel del discurso es poco frecuente
que se plantee una vision integrada del fenémeno del desarrollo.

Por eso, es poco frecuente que, en los discursos del sistema politico, se tracen lineas sobre
cémo podria ser el pafs ya no en el 2.020 sino en el inmediato afio 2.000, para considerar una fecha
que tiene un evidente simbolismo en la historia humana.

En el marco de recursos financieros y econdmicos muy limitados se registra una cierta
dificultad para impulsar hoy politicas de recursos humanos que recién dardn sus frutos afios o
décadas después. Incluso ciertos temas sobre los que hay consenso nacional -como la comin
preocupacion por la educacién y los jovenes- se encuentran limitados en el discurso y en las
politicas porque se considera problematico atender las demandas, que implicarian hoy el inicio de
acciones inmediatas que fueran actuando en la construccién del largo plazo de la sociedad uruguaya.

Sin pretender ingresar a un campo de tan compleja resolucién -que es hoy genérico en
América Latina- y que escapa a las competencias de este andlisis, se impone observar la vision de
presente y de futuro de los actuales educandos.

La educacién es de por s la institucién mds articulada con el futuro, aunque més no sea
porque forma seres humanos que luego van a actuar en la sociedad, por lo menos durante medio
siglo. Sélo por ello se justifican estas observaciones finales que, por otra parte, se vinculan con la
percepcion de jévenes de mayor edad -los de 15 a 29 afios- que fueran encuestados por el Gobierno
de la Reptblica en la 1a. Encuesta Nacional de la Juventud.

2. La vision del propio futuro por parte de los estudiantes

Los estudiantes de 3o0. del CBU fueron interrogados sobre sus futuras etapas de estudio y de trabajo
asi como acerca de la edad en que comenzarian a desempefiar una ocupacién. En el conjunto de esas
preguntas se destacé una que reza: "'A los 18/20 afios, ¢qué preferirias hacer?", que intentaba
asociar los anhelos de futuro a una determinada edad.

Un 46.2% del total de 1.679 estudiantes encuestados respondié "estudiar en la Universidad o
en Magisterio o en la carrera de profesorado”, lo que pricticamente implica que uno de cada dos
estudiantes aspira a realizar una carrera intelectual de nivel terciario (Cuadro 74). La creacion del
CBU como etapa final de la obligatoriedad educativa, lejos de haber generado una idea de ensefianza
terminal, pareceria que hubiera exacerbado y generalizado la concepcién, hasta entonces propia de
las élites, que el ciclo de formacién educativa sélo tiene sentido si culmina en estudios superiores.

Aquel porcentaje es resultado de un promedio de tendencias disimiles. El 81% de los
estudiantes de liceos privados de status social medio-alto declara esta aspiracion, la que resulta
congruente con los antecedentes familiares de educacidn terciaria, la naturaleza de los estudios que
reciben y la posicién econdmica de sus familias. Ocupan la segunda posicién, con un 52.8% de
jovenes, los liceos de las capitales departamentales del Interior, en los que los niveles culturales y
sociales son sensiblemente inferiores y, mas adn, los conocimientos adquiridos, superando de esta
forma la proporcién de preferencias por la educacién terciaria de los estudiantes de liceos oficiales
de Montevideo (47.3%). Esta mayor adhesién de los estudiantes del Interior es especialmente
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significativa desde que las oportunidades materiales de acceder a la ensefianza universitaria o al
Instituto de Profesores "Artigas" son marcadamente mayores para los capitalinos por razones de
localizacién, como se demuestra por el origen educativo de los estudiantes censados en la
Universidad de la Republica. Por su parte, los alumnos del Ciclo Basico que se imparte en las
escuelas técnicas de Montevideo comienzan a asemejarse mds a los liceales que a los antiguos
estudiantes de la ensefianza técnica. Efectivamente, un 36.8% piensa en la ensefianza superior, lo
que constituye un porcentaje practicamente igual al de los que preferirian ''especializarse en una
técnica''.

Podria decirse, entonces, que la creacién del Ciclo Basico Unico, incorporando a un patrén
homogéneo a los estudiantes de la UTU, ha tenido el efecto de transferir a éstos las aspiraciones de
los liceales de clase media. S6lo queda un subsistema -el de las escuelas técnicas de capitales
departamentales- en el cual la aspiracion de incorporarse a la ensefianza terciaria ocupa la tercera
opcién y, con s6lo un 16.8%, se ubica muy lejos del deseo de especializarse en una técnica.

Existe, sin duda, una importante distancia entre lo deseado y lo realizable y tanto por
condiciones sociales como aptitudes acordes con los estudios superiores, no todos los que aspiran
llegardn a la meta. Asiy todo, se estd en presencia de una verdadera revolucion en las expectativas
educacionales y todo permite prever que el sistema educativo superior se enfrentard a una demanda
mucho mas alta que la actual.

Tendencialmente, la preferencia por la educacién superior estd vinculada a la mejor
performance educativa relativa al interior de cada subsistema. Asi, en los liceos privados se
manifiesta por esta opcién el 71% de los estudiantes que obtuvieron entre 11 y 24 puntos en las
pruebas de Matemaética y el 87% de quienes manifestaron una suficiencia mayor, mientras en los
liceos publicos de Montevideo y del Interior quisiera acceder a la educacién superior alrededor del
40% de la categoria de insuficiencia absoluta en Matematica y del 69% y 60%, respectivamente, de
los que lograron 25 y més puntos en dicha prueba. Como las condiciones de origen social son més
bajas en las escuelas técnicas de Montevideo y, seguramente, el interés por la carrera técnica mas
definido "sélo" el 28% de los que ostentan insuficiencia absoluta en Matematica aspira a estar
matriculado en la educacion superior frente a un 43% de los que registraron entre 11 y 24 puntos y al
70% de los que superaron ese registro.

Si algo indican las cifras precedentes, es una profunda discrepancia entre los aprendizajes
académicos logrados y las aspiraciones de estudios superiores. Que 4 de cada 10 estudiantes de
liceos publicos que no lograron ni 11 puntos en Matemdtica -lo que implica no saber calcular un
porcentaje, hacer un ejercicio con nimeros decimales y menos atin resolver un ejercicio de dlgebra-
conciban que ellos podrian realizar estudios de nivel terciario, implica que carecen de toda idea de
los requerimientos académicos del 2o. ciclo de Ensefianza Secundaria y, ain mas, de los estudios
superiores 0 que sencillamente visualizan todo el sistema educativo a imagen y semejanza de su
presente experiencia: el Ciclo Basico Unico.

El sistema educativo en las etapas siguientes y superiores, ¢podrd transmitirles que se
requieren conocimientos, dedicacién y aptitudes para acceder a las etapas mis complejas de la
formacién o, sencillamente, rebajara su calidad para adaptarse a las expectativas de quienes no han
adquirido capital cultural suficiente en su pasaje por el CBU?.
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Diversos indicadores sugieren que esta segunda opcidn se estd imponiendo progresivamente.
Cabe preguntarse entonces: ¢Una sociedad que aspira a la modernizacién y a la alta competitividad
internacional puede optar por ese camino impunemente? ¢Son esas las normas académicas que
existen en paises como Alemania y Japon -para mencionar sélo a los mas destacados en crecimiento
econdémico y avance tecnoldgico- o, en general, en los paises de Europa Occidental? Y si ésta no
fuera la linea a asumir en el futuro, ¢qué efectos tendria sobre la joven generacion el pasaje de un
ciclo de alta permisividad en ensefianza y aprendizajes a uno que tuviera signos contradictorios?

Paralelamente, la opcién ""hacer carrera en una empresa'' casi carece de sentido para los
jovenes estudiantes del CBU. Apenas un 11% la considera como opcién para sus 18/20 afios, con
pocas diferencias seglin subsistemas. La respuesta no es de extrafiar. El pais, a lo largo de su
historia, en lugar de considerar los ejemplos de las leyes de aprendizaje de paises como Alemania
Federal que obligan tanto a empresarios como a jovenes que no logran las calificaciones para seguir
estudios universitarios a transitar por un periodo de formacidn-trabajo en las firmas comerciales o
industriales, labr6 una profusa legislacion para los menores de 18 afios que ha tenido, en la préctica,
como principal consecuencia excluir a los jévenes de las empresas “'/.

El divorcio entre éstas y la ensefianza regular es harto evidente, al igual que lo es la virtual
inexistencia de centros de capacitacién de codirecciéon Empresas-Estado que posibiliten, no sélo la
formacién, sino incluso la creacién de nexos entre los jovenes y el mundo organizado de la
ocupacion.

Emerge si como una nota promisoria la aspiraciéon de un 28.9% de los estudiantes a
"especializarse en una técnica" y, si bien son los que asisten a la UTU los que entre un tercio y casi la
mitad (los del Interior) asignan preferencia a esta alternativa, también casi un tercio de los
estudiantes de los liceos publicos de Montevideo la erigen como prioridad.

Estos resultados tienen su correlato en la demanda mayoritaria entre los estudiantes y las
familias de un ciclo basico con computacién y su proyeccién en el hecho que, de los jévenes urbanos
de 15 a 29 afios, casi un 40% haya realizado cursos complementarios para adquirir conocimientos y
capacitaciones, figurando como primera opcién la formacion técnica y manual.

Finalmente, un 10.7% quiere ''trabajar y no estudiar mas"', franca y normal respuesta que
abarca a uno de cada cinco estudiantes de las UTU del Interior -urgidos por una capacitacién y
forzados a recibir una ensefianza general de raices humanistas-, a uno de cada diez de los estudiantes
de liceos publicos y, como era esperable, a casi ningin asistente a los liceos privados que ostentan,
mas definidamente, la tradicional imagen del liceo como antesala de la Universidad.

Del conjunto surge una constatacion y una pregunta. La primera es que la introduccién de la
asignatura Tecnologia y de las APO no ha tenido los efectos esperados en cuanto a orientacién
vocacional; incluso donde la orientacion ha sido més claramente hacia la formacion técnico-manual,
como ocurri6 en los liceos de capitales departamentales, la opcion "especializarse en una técnica" ha
tenido menos predicamento.

4 Bl estudio de CEPAL/CINTERFOR, Politicas de recursos humanos de la industria
exportadora de Uruguay develd, sobre la base del relevamiento en 60 empresas, la existencia de s6lo
32 jévenes en una masa ocupada de 17.300 personas.
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Cuadro 74

VISION DE LOS ESTUDIANTES SOBRE SU PROPIO FUTURO,
POR RESULTADOS EN MATEMATICA, SEGUN SUBSISTEMAS

Resultados en Matemdtica

Total 0-10 11-24 25-48
Liceos Privados
Estudiar en la Universidad,

Magisterio o profesorado 81.0 60.0 71.4 87.5
Hacer carrera en una empresa 7.6 20.0 10.7 5.0
Especializarse en una técnica 7.6 20.0 7.1 7.5
Trabajar y no estudiar més 1.3 - 3.6 -
Liceos Publicos Montevideo
Estudiar en la Universidad,

Magisterio o profesorado 47.3 43 .6 44 .7 69.7
Hacer carrera en una empresa 11.3 12.5 12.8 9.0
Especializarse en una técnica 29.4 30.0 31.9 17.2
Trabajar y no estudiar més 9.1 10.1 8.3 1.6
Liceos Publicos Interior
Estudiar en la Universidad,

Magisterio o profesorado 52.8 45.7 55.9 60.0
Hacer carrera en una empresa 11.0 11.6 12.7 10.0
Especializarse en una técnica 20.9 24.0 19.5 25.0
Trabajar y no estudiar més 11.0 12.4 7.6 5.0
UTU Montevideo
Estudiar en la Universidad,

Magisterio o profesorado 36.8 28.4 42.9 70.0
Hacer carrera en una empresa 10.4 12.6 7.8 -
Especializarse en una técnica 37.3 43.2 32.5 30.0
Trabajar y no estudiar més 13.0 14.7 13.0 -
UTU Interior
Estudiar en la Universidad,

Magisterio o profesorado 16.8 8.6 12.9 -
Hacer carrera en una empresa 12.4 11.4 16.1 -
Especializarse en una técnica 46.0 51.4 48.4 100.0
Trabajar y no estudiar més 21.9 22.9 22.6 -

Total

Estudiar en la Universidad,
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Magisterio o profesorado
Hacer carrera en una empresa
Especializarse en una técnica

Trabajar y no estudiar més

46.2
11.0
28.9
10.7

38.
12.
34.
13.

Ul O 0w ©

47.7
12.6
30.2

9.5

73.2
7.9
17.4
1.5

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.
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La segunda plantea qué consecuencias puede tener el que casi la mitad de los jovenes
conciban su futuro vinculado a un conjunto de un centenar de especializaciones que se brindan en la
educacién superior, que estan fuertemente orientadas hacia los servicios sociales y administrativos y
registran indicadores de saturacién de mercado y de descenso de los ingresos relativos, mientras el
mercado de empleo tiende -y tenderd ain més en el futuro en el caso de afirmarse la tendencia de
desarrollo de una economia industrial exportadora- a expandirse y a remunerar mejor las
ocupaciones que emergen de las actividades de produccién de bienes o de servicios de apoyo a la
produccién.

3. El futuro y las predisposiciones migratorias

Los jévenes no son marcadamente pesimistas sobre el futuro de Uruguay pero tampoco se destacan
por tener grandes expectativas.

Ante la pregunta "'¢,Cémo ves a nuestro pais en el futuro?", un 25.6% dijo "progresando”
mientras, en el polo opuesto, un 19.2% consider6 que ""empeorando' y casi la mitad -exactamente
el 45.7%- sinti6 que el pafs sigue "arrastrando los mismos problemas'' (Cuadro 75).

Si bien es altamente positivo que una cuarta parte de los jovenes sienta que el pafs progresa
-lo que es un porcentaje alto cuando se le compara con encuestas de opinidn para la totalidad de la
poblacién de la misma época o cuando se observa la respuesta de los jovenes de 15 a 29 afios en la
1a. Encuesta Nacional de la Juventud-, no deja de impresionar que el grueso de las respuestas se
concentre en esa imagen de una sociedad que "arrastra los mismos problemas', sin ser capaz de
solucionarlos. Esta reflexion tiene especial validez cuando se recuerda que se trata de una poblacién
en el entorno de los 15 afios de edad, que se abre al mundo y a la vida con la sensacién de vivir en un
pais que, en su visidn, podria asemejarse a una noria que no logra romper las tendencias al bloqueo y
al estancamiento.

La percepcioén de que el pafs progresa es particularmente intensa entre los estudiantes con
madres con nivel de ensefianza primaria incompleta (32%) y completa (27.5%), lo que podria
interpretarse en dos sentidos complementarios: uno, se trata de la primera generacién que traspone
la "barrera" familiar de la escolaridad primaria y siente el progreso en sus propias vidas al haberse
incorporado a la ansiada educacién media; otro, son presumiblemente hijos de hogares que han
experimentado mayores y mejores oportunidades ocupacionales y de ingreso en los dltimos afios con
el desarrollo de la ocupacion manual y técnico-manual en una serie de actividades industriales,
agricolas y de servicios vinculadas a la exportacion.

A su vez, esta misma vision la sostienen algo menos del 25% de los hijos de madres con
educaciéon media o terciaria, con una ligera superacion de este tope entre quienes provienen de
hogares con educacién superior.

La desagregacion de quienes ven al pais empeorando muestra que se afilian menos a esta
visién los jovenes de los niveles extremos de la educacidon materna: primaria incompleta y
educacién superior comparten un 16%, mientras las categorias de instruccién intermedia se ubican
en el eje del 20%.

Observada esta percepcion del pais por tipo de establecimiento al que asisten los estudiantes,
se aprecia una mayor polarizacion de las respuestas, lo que indica que la socializaciéon que se
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produce entre los pares ejerce una definida influencia en la prevision del futuro nacional que
construyen los jovenes. Son los alumnos de los liceos privados los que, con un 38%, marcan el
punto mas alto de creencia en el progreso del pais, seguidos por los estudiantes de las escuelas
técnicas de capitales departamentales (34%) y por sus similares de Montevideo (30.5%).

Inversamente, son los estudiantes de los liceos publicos de Montevideo y del Interior los que
menos creen que el pais estd progresando (23%) y, por el contrario, registran los mas altos
porcentajes entre quienes entienden que el pais estd empeorando (20.7%). En este caso, podrian
estar actuando visiones familiares de clases medias que experimentaron restricciones en sus ingresos
y, tal vez, la misma experiencia cotidiana de estudiantes que asisten a locales hacinados y, muy
frecuentemente, deteriorados o que comprueban las irregularidades en la atencién de la educacion.
Lo que si es comprobable es que son esas familias de extraccién media las que mds quejas
manifiestan con el estado actual de la ensefianza secundaria.

Esas percepciones sobre el pais no afectan una comin esperanza de los jovenes en su propio
futuro. Interrogados sobre ''¢cémo piensas que sera tu nivel de vida después de los 30 afios?"
s6lo un porcentaje residual (1.5%) entiende que va a ser inferior al de sus padres, mientras un 45%
considera que serd ''mas o menos igual' y casi un 49% confia en que serd ''superior al que
tuvieron sus padres'. Esas visiones no se ven afectadas por el origen sociocultural. Atn cuando
los miembros de hogares con educacion superior creen que la movilidad ascendente sera algo menor
-porque ya es alta la posicién de la familia-, en las restantes categorias de instruccion materna las
respuestas se ubican en torno al eje del 50%. Fendmeno similar se produce entre quienes creen que
el nivel de vida que tendrdn serd mas o menos similar al de sus padres, porque las frecuencias algo
mayores entre los estudiantes de las familias més educadas son seguidas de cerca por las de los hijos
de madres con primaria incompleta (Cuadro 76).

Es muy importante destacar que los estudiantes que provienen de hogares con niveles
socioculturales mas bajos (de primaria incompleta a liceo-UTU incompletos), en mds de la mitad de
los casos, tienen una actitud optimista estimando que su nivel social futuro superara al de sus padres.

Pero, a la vez emerge -como en tantas otras dimensiones de la sociedad uruguaya- una
contradiccion entre las expectativas de unos y otros que reflejan los desiguales grados de cambio de
los distintos grupos sociales. Promedialmente, un 45% piensa que su nivel de vida no sera diferente
al de sus padres. Esta respuesta es normal para quienes provienen de los niveles socioculturales més
elevados pero llama a reflexion en relacion a los de origen social mds bajo, en donde figuran el 44%
de los estudiantes hijos de madres con educacién primaria incompleta y completa que piensan que su
futura posicién social serd "més o menos igual".

Podrian suponerse varias interpretaciones. Una, que en la respuesta se reflejan arraigadas
actitudes de la sociedad uruguaya, que ha cultivado criterios de autoestima, fundados en la
responsabilidad, el trabajo, el buen desempefio y desestimado los ingresos monetarios como
indicadores del logro personal.

Otra podria ser que ni las expectativas de movilidad social ascendente ni los valores que la
acompafian son particularmente vigorosos en este subsector de los jovenes estudiantes.
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Por dltimo, se puede suponer que, en ese sector de hogares, se perciben como poco viables,
dada la estructura social, los proyectos de movilidad ascendente.

Inversamente, entre quienes sostienen una actitud de optimismo se encuentra una ligera mayor
predisposicion emigratoria. Asi, entre los hijos de madres con primaria incompleta, los que piensan
que su nivel de vida serd mas o menos igual al de sus padres consideran la emigracién en el 30% de
los casos frente al 40% de los que, a igual nivel educativo de origen, piensan que lo mejorardn. Las
proporciones son del 37% y del 50% entre los hijos de madres con liceo-UTU incompleto y del 36%
y del 45% entre quienes provienen de hogares que completaron al menos ese nivel pero no
accedieron a la educacién superior.

En la pregunta siguiente del cuestionario se consult a los estudiantes sobre su preferencia,
para cuando fueran adultos, entre las siguientes opciones: 1) "ir a trabajar o estudiar unos afios en
el extranjero''; 2) "irte a hacer tu vida en el extranjero''; 3) '"quedarte en Uruguay'. Con la
primera se acotaba el tiempo de emigracion con la expresidn unos afios, intentando recalcar que se
tratarfa de un periodo limitado con posterior retorno al Uruguay, en cambio con la segunda se
suponia tanto una nocién de expatriacién definitiva como un perfil de construccién de la existencia
personal en otras sociedades.

La dltima opcién recogié el 58% de las voluntades de los 1.679 estudiantes entrevistados
mientras que los que piensan ir al extranjero por unos afios son el 23.1% y los que consideran como
destino irse a hacer la vida fuera del Uruguay son el 16% (Cuadro 77).

En otras palabras, de los actuales estudiantes de 3er. afio del Ciclo Bésico, cuatro de cada diez
piensan en la emigracién provisoria o definitiva. Las cifras son impresionantes y superan las
respectivas de predisposicion emigratoria del conjunto de jévenes urbanos de 15 a 29 afios analizadas
por CEPAL en el libro Los jévenes de Uruguay. Esos desconocidos. Cabe preguntarse si el tramo
de edad 14-16 afios, representado por los estudiantes del CBU, estd expresando un recrudecimiento
de las actitudes emigratorias entre el momento del relevamiento de la 1a. Encuesta Nacional de
Juventud (julio de 1989 y octubre de 1990) y el de esta encuesta a los estudiantes (junio de 1991) y
si la sociedad uruguaya no comenzard a experimentar el alto flujo emigratorio que conocié en la
década de 1970. En principio, los adolescentes se encuentran en una etapa de descubrimiento de la
relacién entre pares, de la exaltacion de la vida de grupo y de la intensa comunicacién entre ellos,
condiciones todas que, en teorfa, reducirfan la predisposicién emigratoria. La magnitud de ésta habla
a las claras de una poblacién con elevadisima apertura hacia el exterior y con una voluntad de
desplazamientos internacionales, poco usual en sociedades con similar grado de desarrollo e
integracién nacional.

La voluntad de irse a 'hacer la vida" en el extranjero atraviesa las distintas capas
socioculturales, con un minimo entre los estudiantes que provienen de los hogares menos educados
(13.1% primaria incompleta) y un maximo en los hijos de hogares medianamente educados (18.9%
liceo-UTU incompletos). Los primeros son los que ostentan mayor voluntad de quedarse en
Uruguay (63.4%), mientras los que exhiben la menor son los hijos de madres con educacién
universitaria y superior (51.9%), entre quienes apenas un décimo piensa en la expatriacién definitiva,
pero mas de un tercio se irfa unos afios a trabajar o estudiar. Esta dltima categoria -con la excepcion
de los mas educados ya citados- comprende entre el 20 y el 24% de todas las categorias
socioculturales de jovenes.
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Es decir que, globalmente, son menos mdviles los que provienen de hogares de nivel
educativo primario, seguramente por las distancias que median entre su situacién (ingresos,
informacién, vinculos comunitarios) y la perspectiva de una vida provisoria o definitiva en el
extranjero. Este corte por educacion se combina con la localizacién y carcter de los institutos. El
cardcter mas provinciano de la vida social en el Interior hace que los jévenes se sientan menos
abiertos a la emigracion.

Efectivamente, mientras s6lo el 44.3% de los estudiantes de liceos privados opta por el pais
-cabe recordar que dos de los tres institutos analizados son de cultura y filiacién extranjera-, piensa
lo mismo el 55.9% de los liceales de establecimientos puiblicos de Montevideo, el 59.5% de los del
Interior, el 61.1% de los que asisten a las escuelas técnicas de Montevideo y el 72.3% de los de las
similares del Interior.

Mientras "ir a hacer la vida en el extranjero'' no tiene marcadas desviaciones segun
subsistemas -aunque predomina notoriamente en los liceos-, la aspiracién de "ir a trabajar o
estudiar unos afios' se polariza entre un maximo del 44.3% entre los estudiantes de los liceos
privados y un minimo del 11.7% en las UTU del Interior, lo cual revela las distancias entre los
horizontes posibles de vida, de formacién y bisqueda de experiencias de unos y otros.

Las relaciones entre calificaciones en las pruebas de Matemdtica y la predisposicién
emigratoria no arroja cambios sensibles en cuanto a quedarse en Uruguay (en el entorno al 55% para
las tres categorias de calificaciones 0-10, 11-24 y 25 y mais), en tanto que muestra diferencias
significativas en cuanto a qué tipo de emigracion se concibe como la mds deseada. Si se trata de ir a
vivir unos afios para trabajar o estudiar, la mayor predisposicién se encuentra entre los mejores
alumnos que, en un 30.1% en todo el sistema educativo, consideran que bien vale la pena realizar
una capacitacion o una experiencia en el extranjero, en tanto que, en el otro polo, sus compafieros
que demostraron insuficiencia absoluta en Matemadtica s6lo consideran esta alternativa en un 17.9%,
de los casos denotando menor espiritu de formacién o de ensayo de una realidad internacional. Los
porcentajes se invierten cuando se trata de "'ir a hacer la vida en el extranjero'': los insuficientes
acarician esta idea en el 18.1% de los casos mientras los excelentes s6lo la consideran en el 10% de
los casos. Los resultados llevarian a pensar que quienes desempefian un mejor rol de estudiantes
piensan en la emigracién provisoria como asociada a un célculo de inversion, mientras que los que
tienen peor desempefio la asocian a un imaginario de evasioén o de logros en una sociedad en la que
suponen que los conocimientos no seran determinantes del éxito.

En estos promedios influyen condiciones especificas de cada subsistema educativo. Los
estudiantes de los liceos privados con las més altas calificaciones son los mds predispuestos a la
emigracién temporaria, mientras entre los estudiantes de las UTU de Montevideo los mds
predispuestos son los jévenes de calificaciones medias e inferiores.

Cuando se observa a los estudiantes de los liceos ptiblicos de Montevideo -que aportan mas
de la mitad del volumen total de la encuesta y que ostentan més alta predisposicion emigratoria que
los estudiantes del Interior- las relaciones establecidas (a mayor rendimiento en la prueba MAT
mayor predisposicion para emigracién temporaria y a menor rendimiento mayor predisposicion a la
expatriacion) se confirman plenamente. Unos afios es la opcién del 19.5% de los que obtuvieron
calificaciones de 0 a 10 puntos y del 30.6% de los que lograron 25 y mds puntos, mientras que
asumir la vida en el extranjero es la aspiracion del 22.5% de los primeros y del 8.9% de los
segundos.
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Los que piensan emigrar definitivamente alegan, en la mitad de los casos, como razén
fundamental, que los paises extranjeros en los que piensan son mas desarrollados y hay, por tanto,
mads posibilidades, y més de una cuarta parte viene a afirmar lo mismo a través de la negativa vision
"en Uruguay no hay oportunidades'. Es decir, unos se sienten atraidos por los paises de destino y
otros se sienten rechazados por su tierra natal (Cuadro 78).

Distinta motivacion define a los que piensan emigrar por unos afios, ya que casi la mitad
afirma que lo harfa ""para conocer y especializarse'', lo que implica una actitud de superacién y
también "un toque de aventura". Esta motivacion es especialmente marcada entre quienes provienen
de hogares cuyas madres tienen educacién superior.

Por su parte, algo menos del 40% siente, al igual que los eventuales emigrantes definitivos,
que la sociedad nacional los rechaza al no ofrecer oportunidades para los jévenes.

No deja de ser extrafio que una generaciéon de jovenes con resultados promedio de
aprendizajes nada destacados piense tan frecuentemente en emigrar y afrontar los desafios de una
insercion en el extranjero, especialmente cuando las historias familiares o las anécdotas sobre las
colonias uruguayas en el exterior recalcan cuan complejo, doloroso y duro puede ello ser desde el
punto de vista del trabajo a ejercer y las actividades a desempefiar. El hecho es que esas mismas
historias, también, hablan de los éxitos de muchos, por lo menos en cuanto a acumulacién y
disponibilidad de bienes de larga duracion.

Es posible que en estas desproporcionadas aspiraciones en relacion a sus saberes sigan
actuando ciertos estereotipos de uso antiguo, ain frecuentemente citados en los medios de
comunicacién de masas, sobre la alta valia de la poblaciéon uruguaya y sobre la calidad de los
recursos humanos nacionales, afirmacién esta dltima que poco se compadece con los reales
aprendizajes de esos estudiantes, de acuerdo a la evaluacion realizada en las pruebas de Matemadtica
y de Idioma Espafiol.

Cuadro 78
RAZONES QUE FUNDAMENTAN LA PREDISPOSICION MIGRATORIA
DE LOS ESTUDIANTES

Estudiantes que piensan

Ir a trabajar Irse a hacer
o estudiar unos su vida en el
afios en el extranjero extranjero
En Uruguay no hay
oportunidades 10 30
Hay més posibilidades
v estdn mds desarrollados 36 51
Para conocer y especializarse 46 8
Otros 8 11
Total 100 100
(360) (250)
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Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.
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Ante la pregunta "¢Te gustaria que Uruguay fuera como algin otro pais?', 942
estudiantes sobre los 1.679 encuestados contestaron que si y pasaron a indicar con cudl quisieran que
se pareciese. Para todas las categorias de instruccién materna, mas de la mitad de los jovenes
encuestados quisiera que Uruguay fuera como otro pais (Cuadro 79).

Para una sociedad que cree en su intensa integracién nacional y que alimenté durante largos y
no tan lejanos perfodos la creencia en que ''como Uruguay no hay", esta informacién parece
desconcertante /. Sin embargo, podria considerarse que esa aspiracién estd en la légica de la
apertura poblacional al extranjero, establecida con emigraciones que comprendieron a alrededor de
un décimo de su poblacién en el periodo intercensal 1963-1985, y de la apertura al mundo exterior a
través de los medios de comunicacion de masas. Ella puede alimentarse, también, en la experiencia
del periodo de lento crecimiento econdémico transcurrido promedialmente entre 1955 y 1985 y
sostenerse en la percepcion, bastante fundamentada, que las oportunidades de movilidad social
ascendente son hoy relativamente reducidas. Asimismo, la alta tecnologia de ciertos paises
desarrollados, con sus proezas espaciales, militares o productivas o con sus creaciones
cinematogréficas, han generado cierta fascinacién entre los estudiantes adolescentes y desarrollado la
visién de "un mundo de fantasia" en relacién a lo que son sus vidas cotidianas.

Finalmente, cabria agregar el papel que podrian haber jugado y estar jugando ciertas
apreciaciones sobre el desarrollo y la posicién relativa de Uruguay. Para una de ellas, el pais tendria
las condiciones del Tercer Mundo y, a partir de la comun identificacion de la situacién de
dependencia del centro de poder mundial, resultaria que la sociedad uruguaya no serfa ni més
desarrollada ni mas moderna que la de Nicaragua o las sociedades de paises de Africa y Asia en
lucha por su liberacién de constricciones externas. Esta version implica el no reconocimiento de las
caracteristicas de mediano desarrollo econémico y, mas aun. del grado de modernizacioén similar a
paises del Norte, la estructura de distribucién del ingreso real, las politicas sociales y la cultura de
Uruguay, con lo que la aspiracion a que ""Uruguay fuera como otro pais' seguramente se vio
fortificada porque si la imagen era tan baja, la modificacién a realizar debiera ser total.

*/ Hacia 1950 la creencia en la superioridad de Uruguay en cuanto a calidad de vida, seguridad
social, oportunidades de movilidad ascendente y democracia fue un valor compartido y
frecuentemente manifestado por el Presidente Luis Batlle Berres. En el libro Luis Batlle.
Pensamiento y accién (Ed. Alfa, Montevideo 1966) se encuentran miltiples ejemplos de ello; el
discurso pronunciado al cumplir el primer afio de su gobierno (29 de julio de 1948) dice lo siguiente:
"Puedo decir que cuando salimos de fronteras alli donde el pais levanta su voz siempre estamos
bien. Comprenderan que no presiden mis palabras ningin sentimiento de jactanciosa vanidad
nacional pero si somos chicos geograficamente y todos nos dicen que somos chicos geogrificamente
¢por qué vamos a callarnos si somos grandes en nuestro pensamiento y en nuestra organizacion
social y econdémica y el mundo nos atiende y nos respeta? (...) Fui visitado por algunos obreros de
militancia sindical para darme noticia de la actuacién que ellos desarrollaron en la Conferencia
Internacional de Trabajo y que tuvo lugar en San Francisco una de las ciudades mds poderosas de
Estados Unidos (...) me expresaron con acento emocionado que el Uruguay estd colocado a la
vanguardia del mundo en materia de justicia social. Fuimos alli donde estaban representados todos
los paises de la tierra -me dijeron- creyendo que traerfamos nuevas ideas que nos permitirian
continuar la lucha a través de nuestras organizaciones sindicales para la conquista de nuevas
reivindicaciones que ain no habian sido alcanzadas por los obreros de nuestro pais. Pero
regresamos con la satisfaccion y orgullo patriético de haber cumplido un deber de solidaridad con
los obreros de todos los continentes alli representados, y descubrirles el panorama para ellos
ignorado de nuestra avanzada legislacién social.”




En el otro extremo posiblemente estd actuando la transmisién de un mensaje segin el cual el
desarrollo de una nacién es equivalente al crecimiento econémico y que éste depende, entre otros
factores, de la apertura maxima de su mercado, de forma tal que el pais pase a ser competitivo y
disfrute de los bienes importados, considerados en todos los casos como de mejor relacién
calidad-precio. Las expresiones de exaltacion del mercado pueden provocar un deslizamiento de la
identidad de ciudadanos nacionales a la de consumidores que definen sus orientaciones por una
relacion de "costo-beneficio". Si este es el patrén normativo, la consecuencia obvia es que existirian
mads ventajas individuales si Uruguay fuera como algin otro pais, es decir, como uno de los ricos del
mundo.

En todos los casos podria estar actuando una comin demanda de desarrollo del Uruguay.
Como ya lo anotara CEPAL en el libro Los jovenes de Uruguay. Esos desconocidos se estaria en
presencia de una nueva generacién mds pragmatica que aspira al desarrollo del pais y reclama de
oportunidades individuales de realizacién. En el caso de los adolescentes liceales habria que agregar
las aspiraciones de que su pais fuera como otro, lo que deja pendiente la pregunta acerca de un
posible debilitamiento de la conciencia nacional.

Estados Unidos y Canada recogen el 55% de las preferencias de pais modelo, llegando a ser
de dos tercios entre los de origen educativo primario y de menos de uno entre los provenientes de
hogares con educacion universitaria y superior, con una clara tendencia decreciente en la medida que
asciende el nivel educativo familiar. Los EEUU son la "América" de nuestros estudiantes y ese pais
ocupa abrumadoramente el imaginario adolescente. Los jovenes se apasionan con su musica, con
sus logros, con las oportunidades de altisima movilidad social que estdn inscriptas en las visiones
estereotipadas sobre esa sociedad.

En este sentido, Uruguay ingresé en la "drbita norteamericana”, al igual que otros tantos
paises de América Latina, y lo que se crefa era su conciencia de "pertenencia simbdlica" a Europa
parece periclitada, a pesar de tan fuertes raices familiares y adscripcién al modelo europeo por parte
de las €lites nacionales.

La vigencia del modelo europeo estd muy asociada con la alta educacién familiar. El 45% de
los jovenes provenientes de familias con educacién universitaria y superior quisiera que Uruguay
fuera como un pais europeo, en tanto que s6lo comparte esa aspiracion el 17% de los de mas baja
educacion. La bisqueda de asemejarse a Europa se incrementa nitidamente a partir del nivel de
liceo completo de las madres.

En virtud de los respectivos niveles de educacién y cultura familiar de cada uno de los
subsistemas educativos y de las filiaciones con la cultura o la técnica, propias de las opciones por la
ensefianza secundaria o la UTU, la aspiracién a que el pais fuera como EEUU y Canadé cubre a la
mitad de los estudiantes desconformes de los liceos publicos de Montevideo y a dos tercios de los
estudiantes de las escuelas técnicas de Montevideo e Interior. Por su lado, la filiacién europea
comprende al 44% de los estudiantes de los liceos privados testigos -con igual porcentaje que EEUU
y Canadd- al 30% de los respectivos de los liceos puiblicos de Montevideo, al 20% de los
equivalentes en las capitales departamentales y s6lo al 15% de los estudiantes de escuelas técnicas de
ambas regiones.

Argentina y Brasil no constituyen modelos. Con apenas un 6.4% entre ambos se muestra que
los grandes paises vecinos practicamente no constituyen modelos de referencia, tanto por identidad
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nacional -siempre tedricamente amenazada para un pequefio pais que convive con "gigantes"- como
por conocimiento permanente, a través de los medios de comunicaciéon de masas y experiencias
personales sobre inestabilidad y crisis en afios recientes.

Por su parte, los pafses de América Latina y Eurasia que hasta hace apenas dos afios eran de
definicién comunista o contintian siéndolo (URSS, China, Cuba y Nicaragua), sélo siguen siendo
modelos para el 5.2% de los estudiantes, lo que habla de la caida de los mitos y del fin para esta
generacion de las "utopias reales".

El conjunto de la informacién considerada en este punto debiera llamar a reflexién sobre
cudles son las relaciones entre la sociedad uruguaya y sus adolescentes estudiantes. Deberia llevar a
cuestionar, por un lado, si no se ha desconocido a la juventud, y por otro, si los problemas que han
ocupado en los tltimos 5 afios el escenario social y politico no estdn implicando una pérdida de
conciencia colectiva sobre el futuro y sobre coémo construir ese futuro para los jévenes.

4. El futuro y la percepcion de la mirada del mundo adulto

Entre las dltimas preguntas de opinién se interrogé a los estudiantes "'¢los jovenes son mirados con
esperanza, indiferencia o con poca estima por ...?"" y se les presenté como categorias a evaluar
los adultos, las autoridades liceales, los profesores en general y el Gobierno.

En el cuestionario de la 1a. Encuesta Nacional de Juventud realizada por la Direccién
General de Estadistica y Censos se habia incluido una pregunta similar, pero mas global, ''¢,c6mo
crees que son mirados los jovenes por los adultos?'".

Al presentar el tema en el estudio de CEPAL, se dijo "El discurso oficial ha transmitido
tradicionalmente una imagen consistente hacia las nuevas generaciones. Esta imagen permea
practicamente todas las esferas del mundo adulto transmitiendo un mensaje en el cual las nuevas
generaciones son, de hecho, la 'esperanza’ de la sociedad. Desde su mis temprana edad los nifios
incorporados al sistema de educacién primaria estin expuestos a una ideologia que proclama
positivamente que son 'el futuro del pais'. Tampoco el discurso de politicos y personalidades
publicas deja de insistir, frecuentemente, en estas imdgenes cada vez que se hace manifiesto y/o
critico algun tipo de problema de -o con- la juventud, cuando se alega la necesidad de estimular la
formacion de 'recursos humanos' o cuando se lamenta la emigracién o la predisposicién migratoria.”
Y al comentar los resultados se afirmé que "La percepcion global de toda la juventud encuestada
exhibe una percepcion claramente positiva y acorde con el juicio emitido desde el mundo de los
adultos. Predomina la respuesta 'con esperanza' en un 62.1% de los j6venes, 'con indiferencia’
responde un 22.0%, y 'con poco aprecio' 15.3%. Es significativo con todo que, a pesar del discurso
dominante, las respuestas que indican una percepcién negativa comprendan casi a un 40% de los
jovenes" /.

49y CEPAL, Oficina de Montevideo, Los jovenes de Uruguay. Esos desconocidos. Montevideo,
1992, paginas 167-168.
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Esta vision comprendia al 57% de los montevideanos y al 71% de los jovenes del mismo
tramo de 15 a 19 afos del Interior urbano. Desagregados por nivel de educacion, resultaba, que de
los jévenes entre 15 a 29 afios, el 61% de los que tenian como nivel educativo el ler. ciclo de
enseflanza secundaria consideraban que los adultos los miraban con esperanza, al igual que el 54%
de los que cursaron el 20. ciclo y el 57% de los que realizaron estudios universitarios.

Las respuestas de los estudiantes del CBU parecen acentuar el descreimiento puesto que creen
que la mirada es de ''esperanza'’ apenas un 50% mientras que un 41% se agrupa en las respuestas
de "indiferencia' y '"poca estima' y el resto no se pronuncia.

Son los estudiantes de los liceos privados quienes mds creen en la mirada ''con esperanza'
(64.6%), seguidos por los matriculados en las escuelas técnicas de Montevideo (55.2%), mientras
que en los liceos del Interior el porcentaje baja al 50% y registra su punto mas bajo en los estudiantes
de liceos publicos de Montevideo que, con apenas un 47.1%, equiparan la respuesta de otro 46.8%
que piensa que los adultos los miran con indiferencia y poca estima.

Cuando se observan las respuestas "'indiferencia' y '"poca estima'' en los otros subsistemas
se aprecia que se distribuyen en la franja comprendida entre el 31 y el 40%.

Son los estudiantes de mds alto status sociocultural y con mejores servicios educativos los que
mas creen en la mirada esperanzada, lo que aparentemente es congruente porque la "mirada" va
acompaiiada de las gratificaciones que ellos reciben. Por su parte, los estudiantes de las escuelas
técnicas en esta respuesta se comportan como ante todas las preguntas que implican opcién entre
juicio positivo o negativo ante la educacioén que reciben. Como ya fuera anotado, el menor nivel
educativo de origen actiia en el sentido de aceptacién de lo existente -en este caso el discurso oficial
de la sociedad- y el reconocimiento por haber accedido a la educacién media impulsa a una visién
mas esperanzada en todos los 6rdenes.

Inversamente, los profesores son percibidos como la categoria de adultos que los mira con
mas "esperanza' y practicamente no existen diferencias segin subsistema educativo ya que las
respuestas se concentran en torno al 65% del promedio general mientras que los juicios de
"indiferencia" y ''poca estima'' lo hacen en el entorno del 24%.

La calificacién de "'poca estima'' comprende un 9/10% de las respuestas de los estudiantes de
los establecimientos publicos de todo el pais, mientras que se reduce al 4% entre los estudiantes de
los liceos privados.

Podria pensarse que los juicios de los estudiantes que consideran no positivas las miradas de
los profesores podrian estar determinados por los bajos rendimientos que aquéllos logran. No hay tal
sesgo. La vision de la mirada "indiferente' o de ''poca estima'' no resulta de la calificacién o del
aprendizaje insuficiente sino que, seguramente, de cémo sienten la dedicacién de los profesores

hacia ellos.

En conjunto, deben percibir a los docentes como una categoria de personas que se sacrifican
por ellos, especialmente dadas sus bajas remuneraciones, que los acompafian en su desarrollo
personal y que les estdn entregando instrumentos de conocimiento; resulta muy probable que los
juicios de "indiferencia' y ''poca estima'' estén asociados a la imagen de los profesores que faltan,
que no tienen los conocimientos adecuados o que manifiestan indiferencia en relacién a la actividad
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de ensefiar, que solo adquiere significacion en la medida en que es acompafiada de una generosa
actitud hacia los alumnos.

Como es habitual en las distintas encuestas de actitud, la percepcion del Gobierno
-identificada como el conjunto del poder del Estado y no sélo como Poder Ejecutivo- es muy similar
a la de categorias que refieren al colectivo nacional, ya sea "la gente" o "los adultos".

La representacién democrdtica es la esencia del funcionamiento de la sociedad uruguaya, es
una conviccidn colectiva, no sélo ampliamente difundida sino firmemente internalizada en cada uno
de sus miembros. Por eso, las respuestas de los estudiantes de 3er. afio del CBU no se apartan de esa
tendencia a establecer una simbiosis entre la sociedad y la representacion politica, lo que se
manifiesta en que el 49.8% de los estudiantes tiene la creencia de ser mirados esperanzadamente por
los adultos y un porcentaje muy similar (46%) por los poderes publicos. Por su lado, la percepcién
de "indiferencia" y '"poca estima' es igualmente similar: un 40.9% de los estudiantes se la
adjudican a los adultos y un 38.6% al Gobierno.

Cuando se observan las respuestas segin subsistemas educativos se comprueban matices
significativos. Mientras los estudiantes de los liceos privados consideran que la mirada de esperanza
con que los mira el Gobierno es ligeramente mds alta que la de los adultos y son mucho mas bajas
las frecuencias de los que sienten "indiferencia' y '"poca estima'' (33% y 21.6%) los estudiantes de
todos los establecimientos publicos consideran que la mirada del Gobierno es menos esperanzadora
que la de los adultos y si bien decrecen las frecuencias de "indiferencia" y ''poca estima'' lo hacen
en una escala mucho més reducida que la registrada entre los estudiantes de los liceos privados de
status social medio-alto.

Se destacan como extremas las opiniones de los estudiantes de los liceos publicos de
Montevideo y de las escuelas técnicas del Interior ya que comparadas sus respuestas con la visién de
los adultos en general, se anota que la mirada de "esperanza' del Gobierno es menos percibida.
Incluso en Montevideo los que piensan que el Gobierno mira a los jévenes con "'indiferencia’ o con
""poca estima'' (45.1%) superan a los que consideran que lo hace con ""esperanza' (42.5%).

A los efectos de poder calificar esas percepciones de los encuestados y poder asociarlas a la
forma en que desempefian su rol de estudiantes se separaron las respuestas de aquellos que lograron
calificaciones de suficiencia (25 y més puntos) en la prueba de Matematica (en las escuelas técnicas
se tomd el tramo de puntaje de 11 a 24 puntos por el bajo nimero del universo que logrd
rendimientos superiores) de los que manifestaron insuficiencia absoluta, registrando hasta 10 puntos
como calificacién maxima.

En cada uno de los subsistemas los mejores estudiantes en relacién a los peores perciben la
mirada de los poderes ptiblicos hacia los jovenes como menos esperanzadora y, tanto en los liceos
publicos de Montevideo y del Interior como en las escuelas técnicas de esta region, son mas los que
piensan que dicha mirada es de "indiferencia” o de ''poca estima'' que los que consideran que es de
"esperanza''.
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Cuadro 80
PERCEPCION DE LA MIRADA DE LOS PODERES PUBLICOS
POR CALIFICACION EN LA PRUEBA DE MATEMATICA
Y SEGUN SUBSISTEMA EDUCATIVO

Resultados en Matemdtica

Subsistemas
0-10 puntos 25 y mas puntos
Liceos privados (a)
Con esperanza 78.6 55.0
Indiferencia y
poca estima 7.1 30.0
Liceos Montevideo
Con esperanza 43.1 41.9
Indiferencia y
poca estima 44.9 50.0
Liceos Interior
Con esperanza 50.7 37.5
Indiferencia y
poca estima 25.6 41.7
UTU Montevideo (b)
Con esperanza 57.9 50.6
Indiferencia y
poca estima 34.7 42.9
UTU Interior (b)
Con esperanza 48.6 37.5
Indiferencia y
poca estima 37.5 46.9

Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo.
(a) La categoria 0-10 puntos est4 sustituida por la de 11-24 puntos por el escaso volumen de la primera.
(b) La categoria 25 y mas puntos esta sustituida por la de 11-24 puntos por el escaso volumen de la primera.

Estos jovenes de 14 a 16 afios, en puridad adolescentes, seguramente no manejan un amplio
conjunto de informaciones para afirmar un juicio sobre la orientacién general de los poderes publicos
y la particular hacia los jévenes. Por tanto, lo que aqui se registra no es una opinién politica, como
se estila en las encuestas especializadas en dicho género.

Para ellos, el Gobierno es algo muy lejano y la politica por el momento seguramente poco

interesante o en muchos casos incomprensible. No obstante, como en todas las encuestas de opinién
y de actitud, los entrevistados construyen sus respuestas de acuerdo a la experiencia personal y s6lo
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las categorfas mds educadas o profesionalmente interesadas en los asuntos publicos incorporan
juicios que provienen de una vision de lo colectivo que se integra con la percepcion de su situacion
particular (antes de la aparicion de las teorias y de las técnicas de medicién de opiniones y actitudes
el saber popular afirmaba que "cada uno cuenta la feria segtin le fue en ella").

Estos adolescentes tienen como experiencia inmediata y concreta del accionar de los poderes
publicos el estado de la educacién que reciben. Las condiciones de la misma respecto a edificios,
equipamientos, libros y material, tiempo anual y diario de formacién recibida, profesionalizacion y
remuneracion de los docentes, calidad y pertinencia de la ensefianza y seriedad en la evaluacién de
los conocimientos aprendidos son para ellos la manifestacién visible y registrable cotidianamente de
la preocupacién de los poderes publicos por la juventud.

El balance que ellos realizan seguramente entra en conflicto con los valores transmitidos
desde la escuela primaria que establecen que una de las funciones primordiales del Estado es
promover el desarrollo de la juventud.

La contradiccién entre valores declarados y profesados resulta més evidente para aquéllos que
se esfuerzan mds en responder a otro imperativo uruguayo: la obligacién de retribuir, a través de un
alto desempefio individual, al esfuerzo colectivo de brindarles oportunidades educativas.

Mientras los estudiantes de mas baja performance tienden a ubicarse en el liceo o en la
escuela técnica como protagonistas de una cultura adolescente y juvenil y disfrutando la relacién de
pares, los de mds alta performance tienden a identificarse con el rol de estudiante tratando de
adquirir conocimientos.

La transformacién personal que demanda el transitar de una autodefinicion de joven
adolescente a una de estudiante implica otorgar un papel central al proceso de ensefianza-aprendizaje
y a la cultura que en €I se transmite y se "re-crea”. Los juicios y las opiniones de esos estudiantes se
establecen a partir de sus performances como tales. El liceo deviene el centro de sus experiencias y
de su desarrollo, por lo que son los buenos estudiantes los que exigen calidad de la educacién y
también los que reclaman liceos y escuelas técnicas con jornadas mas largas para aprender mejor, los
que demandan més horas de Matemadtica y de Ciencias y asi sucesivamente. Pero son también ellos
los que reclaman mayor exigencia en el contralor de los aprendizajes, es decir, mayor esfuerzo por
parte de sf mismos.

Por eso, es totalmente congruente que, al evaluar la mirada de los poderes publicos hacia los
jovenes, identifiquen esa mirada con lo que dichos poderes hacen por ellos, 1o que se manifiesta en la
calidad de los servicios educativos que reciben en el Ciclo Bésico de Ensefianza Media.

La realidad del mismo, evaluada a lo largo de este informe, explica que sean precisamente los
mejores estudiantes los que perciben con mayor frecuencia que los poderes puiblicos -expresion
representativa del colectivo social- miran a los jovenes con "indiferencia' y con "'poca estima'' y
no con la decidida "'esperanza'’ que, seguramente, quisieran poder recibir y reconocer.
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ANEXOS
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Liceo:

Nro. de lista:
Nombre:
Fecha:

1. Lee atentamente el siguiente texto:
El cautivo

En Junin o en Tapalqué refieren la historia. Un chico desaparecié después de un
maldn; se dijo que lo habian robado los indios. Sus padres lo buscaron indtilmente; al
cabo de los afios, un soldado que venia de tierra adentro les hablé de un indio de ojos
celestes que bien podia ser su hijo. Dieron al fin con €l (la crénica ha perdido las
circunstancias y no quiero inventar lo que no s€) y creyeron reconocerlo. El hombre,
trabajado por el desierto y por la vida barbara, ya no sabfa oir las palabras de la lengua
natal, pero se dejé conducir, indiferente y ddcil, hasta la casa. Ah{ se detuvo, tal vez
porque los otros se detuvieron. Mir6 la puerta, como sin entenderla. De pronto bajé la
cabeza, gritd, atravesé corriendo el zaguan y los dos largos patios y se metié en la
cocina. Sin vacilar, hundi6 el brazo en la ennegrecida campana y sacé el cuchillito de
mango de asta que habia escondido ahi, cuando chico. Los ojos le brillaron de alegria
y los padres lloraron porque habian encontrado al hijo.

Acaso a este recuerdo siguieron otros, pero el indio no podia vivir entre paredes y un
dia fue a buscar su desierto. Yo querria saber qué sinti6 en aquel instante de vértigo en
que el pasado y el presente se confundieron; yo querria saber si el hijo perdido renacié
y muri6 en aquel éxtasis o si alcanzé a reconocer, siquiera como una criatura o un
perro, los padres y la casa.

Jorge Luis Borges

* malén (voz araucana): ataque inesperado de los indios.

2. Define, muy brevemente, cada uno de los tres momentos principales de la historia de "El
Cautivo".

ler. momento:

2do. momento:

3er. momento:
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3.¢Por qué reconocieron los padres que el cautivo era el hijo desaparecido?

4. Explica el significado del siguiente fragmento: "El hombre, trabajado por el desierto y por la
vida béarbara, ya no sabia ofr las palabras de la lengua natal..."

5. Selecciona dos oraciones gramaticales (Sujeto + Predicado) de "ElI Cautivo", cdpialas
separadamente (en renglones distintos) y marca el sujeto de cada una.

6. Sefiala persona, nimero y tiempo de las siguientes formas verbales:
(Ejemplo: hemos reconacido lera persona, plural, pretérito perfecto)

refieren

habian robado

dieron

Indica el modo de :

querria

7. En el siguiente fragmento de "El Cautivo", marca dos pronombres diferentes y sefiala su
funcién gramatical (uno que cumpla funcién de sujeto y otro de complemento).

Acaso a este recuerdo siguieron otros, pero el indio no podia vivir entre
paredes y un dia fue a buscar su desierto. Yo querria saber qué sinti6 en aquel
instante de vértigo en que el pasado y el presente se confundieron; yo querria
saber si el hijo perdido renacié y murié en aquel éxtasis o si alcanzé a
reconocer, siquiera como una criatura o un perro, los padres y la casa.
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8.Supongamos que en un diario ha aparecido un ofrecimiento de trabajo y ti decides contestarlo. Lee
el aviso y redacta la carta de respuesta que ti enviarias utilizando la extension prevista en la
pagina rayada siguiente.

ESTUDIANTES DE SECUNDARIA

Empresa dedicada a la organizaciéon de especticulos artisticos
(musicales o teatrales) y deportivos que, ademds, posee una red de
distribuciéon y venta de libros, videos, discos y cassettes ofrece
oportunidades de trabajo.

-No es imprescindible experiencia previa.

-Trabajos dirigidos. Capacitacién a cargo de la empresa.

-Buen sueldo inicial y perspectivas de ascenso.

Presentarse por carta dirigida a Sr. Gerente de Personal.

-Indicar datos personales, aptitudes y habilidades.

-Seleccionar el campo de actividad preferido y explicar las razones
de la eleccion.
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Grupo: No. de lista:
Nombre:

Fecha:

PRUEBA DE MATEMATICAS

El objetivo de esta Prueba es evaluar los conocimientos de Matemética de los
estudiantes de 30. del CBU en todo el pais. El trabajo debe ser realizado
individualmente. Las operaciones y los planteos necesarios en cada uno de los
ejercicios debes realizarlos en la hoja de la Prueba. Para esto hemos dejado
suficiente espacio en cada ejercicio. Necesitamos ademas que los resultados de cada
ejercicio queden prolijos y claros. No puedes usar calculadora. Gracias por tu
colaboracion.

EJERCICIO I
Efectda las siguientes operaciones combinadas en las que intervienen ndimeros fraccionarios y
decimales. Usaremos como signo de division los dos puntos ( : ). Haz las operaciones en la hoja.

I.1 3,5+ 9,2 x 10 + 4 =
I.2 3 x4 -1 2 =

4 8 4
I.3 3+ 0,25 -1 =

4 2
EJERCICIO IT

Completa la siguiente tabla. En la primera linea del cuadro tienes un ejemplo. Léelo con atencion.

T

T T 1
| Fraccién |  Fraccién | Notacién |
|irreducible | decimal | decimal |
| | | |
f 1 1 1

Ejemplo ——+ 3 | 60 | 0,60 |
|5 | 100 | |
L Il Il |
r T T 1
[ | | |
|4 | | |
| | | |
f 1 1 1
| | 20 | |
| | 100 | |
| | | |
f 1 1 1
| | | 0,9 |
| | | |
L I I I
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EJERCICIO IIT
III.1 Opera y reduce a un polinomio de segundo grado la siguiente expresion. Usaremos como
signo de multiplicacién un punto ( . ).

4 - 3x + 1 + 5x.(2x - 1)

Resultado:

II.2  Opera y reduce a un polinomio de segundo grado la siguiente expresion. Recuerda que el

desarrollo del cuadra(zzlo de un binomio es:

(a - b)Y’ =a - 2.a.b + b
(6x - 1) = (2x + 1) . (3x - 2)

Resultado:

EJERCICIO IV

En la television aparece el siguiente aviso:

GRAN LIQUIDACION DE VAQUEROS
ANTES: N$ 45.000
AHORA: N$ 36.000

Realiza el planteo y las operaciones para saber qué tanto por ciento de descuento se hizo al precio de
ANTES.

Resultado

Porcentaje de Descuento:

EJERCICIO V

Resuelve la ecuacién:  (Haz el planteo en la hoja)
5.(x - 2) = 3x + 14

Resultado:

EJERCICIO VI

Hay un terreno con forma de rectdngulo que tiene 120 metros de perimetro y 15 metros de largo. El
terreno se vende a N$ 9.560 el metro cuadrado. ¢Cuél es el precio total del terreno?
Precio total del terreno:

EJERCICIO VII

El profesor plante6 a Paola y a Martin el siguiente problema:

Un tridngulo is6sceles mide 18 cm. de
perimetro y su lado desigual mide 4 cm.
¢,Cuanto mide cada uno de los lados iguales?
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Martin lo resolvié asi:

Dividi6 el perimetro entre 2 y al cociente
obtenido le resté 4.

Paola lo resolvio asi:

Al perimetro le rest6 4 y a la diferencia
obtenida la dividi6 entre 2.

¢Quién lo resolvid correctamente?

EJERCICIO VIIT

Observa la siguiente sucesion de niimeros y completa los cuatro términos que faltan:

27 57 47 77 67 97 ] ] ]

EJERCICIO IX

Arturo, Blas, Carlos y Dionisio van a un gran centro comercial. Uno de ellos compra un reloj,
otro un libro, el tercero unas zapatillas y el cuarto una camara fotogréafica. El centro
comercial tiene cuatro pisos. En cada uno de ellos se vende sélo un tipo de articulos.

* Arturo hace su compra en el primer piso
* Los relojes se venden en el cuarto piso

* Carlos hace su compra en el segundo piso
* Blas compra un libro

* Arturo no compra una cdmara fotografica

Escribe en el cuadro de abajo lo que ha comprado cada uno y en qué piso.

Objeto

Persona Comprado

Resultado:
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EJERCICIO X

Alicia invit6 a su baile a Cecilia, Gabriela, Pablo, Gonzalo, Luis y Diego. Durante el baile, varones
y chicas fueron cambiando de pareja. Al final del baile cada chica habia bailado con cada
varén. ¢Cudntas parejas se formaron?

Se formaron parejas
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ENCUESTA A ESTUDIANTES DEL CICLO BASICO UNICO

IDENTIFICACION

1. Liceo,

2. Grupo 3. Turno

4. Namero de lista

5. Apellido del estudiante

6. Nombre del estudiante

7. Sexo:

8. Fecha de nacimiento:

9. ¢Realizé la prueba de idioma espaiiol?

10. ¢ Realizé la prueba de matematica?

11. Localidad:

12. Direccién:

(calle)
entre y
13. Teléfono:
14. Fecha y hora de la entrevista: Dia Mes Comienzo

Hombre

Mujer

St

NS/NC

Si

NS/NC
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1I. CODIGO DEL FUNCIONARIO

Encuestador

Supervisor

Critico y codificador

Digitador

(OBSERVACIONES:
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HISTORIA EDUCACIONAL

A.l. ¢ Fuiste a preescolar?
No 0 Si, pero no sabe desde que edad
Desde los 5 afios 1 NS/NC

Desde los 3 6 4 afios 2

A2. Ese preescolar era de
una escuela publica 1 una maestra que atendia un jardin o club
un gran colegio privado 2 una sefiora que atendia una guarderia
un colegio privado de barrio 3 NS/NC
A3. La mayor parte de la escuela la realizaste en:
una escuela privada 1 NS/NC
una escuela publica 2
A4 ¢En la escuela, alguna vez quedaste repetidor?
No 1 Tres y més veces
Una vez 2 NS/NC
Dos veces 3

A.5.4Qué edad tenias al terminar la escuela (en afios cumplidos al mes de diciembre)?

11 afios 1 14 afios
12 afios 2 15 y mas afios
13 afios 3 NS/NC
A.6. Localizacién de la escuela donde hiciste 6to. afio.
Pais
1 1
Departamento Lt
AT, ¢Como te fue en ler. afio del CBU? ;Y en 2do.? ¢ Estés repitiendo 3ero.?
lera. Reunién Final 2da. Reunién Final
Nota de Recuperacién Nota de Observadas Repite
Promocién Promocién
Nro. Mat. | Id.Esp. Nro. Mat. | Id.Esp.
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LICEO O ESCUELA INDUSTRIAL

B.1. ¢ Cémo consideras la condicion fisica de este local liceal?
Buena 1 Mala
Regular 2 NS/NC

B.2. ¢, Como es el estado del salon de clase?
Bueno 1 Malo
Regular 2 NS/NC

B.3. En este liceo la disciplina es:
Exigente 1 No exigente
Medianamente exigente 2 NS/NC
Poco exigente 3

B.4. En los estudios te sientes:
Exigido 1 Poco exigido
Medianamente exigido 2 NS/NC

B.5. ¢ Te gusta venir al liceo?
Bastante 1 Poco
Mis o menos 2 NS/NC

B.6.;,Qué es lo que més te gusta del liceo? ¢Y en segundo lugar?
1.

B.7.4Qué es lo que menos te gusta del liceo? ;Y en segundo lugar?
1.

B.8.¢Crees que en los liceos privados se ensefia:
Mejor que en los piblicos 1 Peor que en los ptiblicos

Igual que en los ptiblicos 2 NS/NC

B.9.En tu opinidn, ¢cudles son las tres principales ventajas de los liceos piblicos sobre los privados?
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B.10.En tu opinidn, ¢cudles son las tres principales ventajas de los liceos privados sobre los ptiblicos?

1.
2.
3.
B.11. ¢Es este el liceo que elegiste?
No 0 NS/NC
Si
B.12. ¢Es el turno que elegiste?
No 0 NS/NC
Si 1
B.13. ¢Cuanto tiempo te lleva llegar al liceo?
15 minutos 1 60 minutos
30 minutos 2 Mis de 60 minutos
45 minutos 3
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C. MATERIAL Y PRACTICAS DE ESTUDIO

C.1.A continuacién te voy a hacer una serie de preguntas sobre el material de estudio de cada asignatura.

L M Fr Q F G H EC B

¢ Profesor recomendé libro?
0.NO 1.SI

¢ Tienes libro?
0.NO 1.SI

¢Por qué no tienes libro?
0. No corresponde
1. No conseguiste
2. No pudiste comprarlo
3. No es necesario

Cantidad de repartidos

L = Literatura; M = Matematicas; Fr = Francés; Q = Quimica; F = Fisica;
G = Geografia; H = Historia; EC = Educacién Civica; B = Biologia

Observaciones:

C.2. ¢, Cémo se llama el texto de?:
Matematica
Historia
Fisica

C.3.4Cual fue el principal material con el que preparaste el Gltimo escrito de cada materia?

Apuntes Libro Repartido NS/NC
Literatura 1 2 3 9
Matematica 1 2 3 9
Francés 1 2 3 9
Quimica 1 2 3 9
Fisica 1 2 3 9
Geografia 1 2 3 9
Historia 1 2 3 9
Educacién Civica 1 2 3 9
Biologia 1 2 3 9
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C4. En la semana pasada, ¢para qué materias estudiaste? ¢para cudl hiciste deberes?

Estudié Hizo deberes NS/NC
No Si | No St
Literatura 0 - 1 0o - 1 9
Matemitica 0 - 1 0 - 1 9
Francés 0 - 1 0o - 1 9
Quimica 0 - 1 0o - 1 9
Fisica 0 - 1 0 - 1 9
Geografia 0 - 1 0 - 1 9
Historia 0 - 1 0o - 1 9
Educacién Civica 0 - 1 0 - 1 9
Biologia 0 - 1 0o - 1 9

C.5.Cuando tienes dudas respecto a las tareas del liceo, ¢,con quién consultas mas frecuentemente?

Madre 1 Profesores particulares 5

Padre 2 Con nadie

Hermanos mayores y otros NS/NC 9
miembros de la familia 3

Compafieros

C.6.En alguna asignatura, jun tema te interesé tanto como para ir a leer algo fuera de lo indicado por el

Profesor?
No 0 NS/NC 9
Si 1
C.7. ¢Sobre qué tema leiste? —
L1
C.8. ¢Estudiaste ayer?
No 0 NS/NC 9
Si 1
C.9. ¢Cuantas horas?
Ninguna 0 4 horas 4
1 hora 1 5 0 mds horas 5
2 horas 2 NS/NC 9
3 horas 3
C.10.Para obtener la promocidn, ¢,piensas que ...?
Hay que estudiar en la Atendiendo en la clase alcanza 4
casa regularmente 1 NS/NC 9
Hay que estudiar en la casa
de vez en cuando 2

Preparandose para los escritos
es suficiente 3
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REGIMEN DE EVALUACION Y COMPENSACION

D.1.Te pido que me digas tu opinion sobre las siguientes afirmaciones. D.A Ni D. NS/NQ
La recuperacién sirve para aprender 1 2 3 9
lo que no aprendiste durante el afio.
La recuperacién deberia culminar con 1 2 3 9
una prueba final.
En vez de recuperacién deberia haber 1 2 3 9
una prueba final.
Es mas fécil irse a recuperacion que 1 2 3 9
estudiar duro durante el afio.

D.2.En tu opinidn, ¢cudl es el midximo de asignaturas que se puede aprovechar en la recuperacién?
1 2 3 4 5 6 17 8 9

D.3.Hay quienes dicen que las clases deberfan seguir para todos hasta diciembre y la recuperacion deberia se
en febrero.  ¢Qué piensas ti? D.A Ni D. NS/NCQ
1 2 3 9
(PARA LOS QUE QUEDARON CON MATERIAS OBSERVADAS)

D.4.;,Cémo levantaste la observacion en ...........cccccoceeeuinnanns ? —
L 1
D.s. ¢Como levantaste la observacion en ..., ? —
L 1
D.6. Para ti, ¢levantar la(s) observacion(es) fue facil o dificil?
Dificil 1 Facil 3
Ni facil ni dificil 2 NS/NC 9
D.7. ¢ Fuiste a cursos de compensacién?
Si 1 NS/NC 9
No 2
D.8. ¢En qué dreas?
Razonamiento Expresion Técnicas de estudio | Dificultades mdltiples
No Si [ No Si | No St
lero. 0 - 1 0 - 1 0 - 1 0o - 1
2do. 0 - 1 0 - 1 0 - 1 0o - 1

(PARA LOS QUE SE FUERON A COMPENSACION)

D.9.¢Para qué te sirvi6 la compensacion? —

D.10.¢ Te parece que la compensacién seria mejor por materias y no por dreas?

St 1 NS/NC 9
No 2
D.11. ¢Por qué? —
E—
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E. LAS ASIGNATURAS

E.1.De las materias obligatorias que tienes en 3ro., jcudles te parecen las mads dificiles? (Indicar hasta 3 en orden

decreciente de dificultad)

0. Ninguna

1. Literatura 6. Geografia

2. Matematica 7. Historia

3. Francés 8. Educacion Civica
4. Quimica 9. Biologia

5. Fisica 99. NS/NC

lera.

2da.

1
L1

1
I

1

3era. L—

E.2.Dime para cada materia la principal razén de la dificultad (Encuestador: anotar en el cuadro una razén por

materia).
1. Porque el profesor no explica bien

2. Porque tienes muy mala preparacién de afios anteriores

3. Porque falta material did4ctico

4. Porque tienes dificultades con la materia
5. Porque no te gusta

9. NS/NC

E.3.¢En qué materia asististe a profesor particular en 2do. afio?

0. Ninguna 6. Historia

1. Idioma Espaiiol 7. Dibujo

2. Matematica 8. Ciencias Naturales
3. Francés

4. Ciencias Fisicas

5. Geografia

E.4.; A cudles de las asignaturas actuales le darfas mds horas?

0. Ninguna
1. Literatura 6. Geografia
2. Matematica 7. Historia
3. Francés 8. Educacién Civica
4. Quimica 9. Biologia
5. Fisica 99. NS/NC
E.5. ¢A cudles le reducirias las horas?
0. Ninguna
1. Literatura 6. Geografia
2. Matemadtica 7. Historia
3. Francés 8. Educacién Civica
4. Quimica 9. Biologia
5. Fisica 99. NS/NC
E.6. ¢,Qué APO tuviste en 1990?
1ra.
2da.
E.7. ¢Qué fue lo mas positivo de las APO de 1990?
Ira.
2da.

lera.

2da.

3era.

lera.

2da.

3era.

lera.

2da.

lera.

2da.

lera.

2da.

lera.

2da.

1
L1
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E.8. ¢Qué fue lo mas negativo de ellas?
1ra.

2da.

E.9. Coémo evaldas las APO?
Hay que suprimirlas
Tendrian que ser sobre otros temas
Se podrian mejorar

E.10.Cuéles nuevas APO te gustaria tener?

Ira.

2da.

Estds satisfecho
NS/NC

E.11.¢Cémo son tus conocimientos en Matematicas?

Muy buenos 1
Aceptables 2

E.12.¢Sirve saber Matematicas?
Es fundamental

Tiene importancia 2

(SiE12=1,2)
E.13.¢Para qué? (Indicar la razén principal)
Para seguir estudios
superiores 1
Para conseguir un buen
trabajo 2
Para desarrollar una actividad

técnica 3

Insuficientes
NS/NC

Da lo mismo
NS/NC

Para razonar
NS/NC

E.14.4,Cémo es tu capacidad de expresion escrita?

Muy buena 1
Aceptable 2

E.15.¢Sirve saber Idioma Espafiol?
Es fundamental

Tiene importancia 2

(SiE15=1,2)
E.16.¢Para qué? (Indicar la razén principal)
Para seguir estudios
superiores 1
Para conseguir un buen

empleo 2

Insuficiente
NS/NC

Da lo mismo.
NS/NC

Para pensar y expresarte

correctamente

NS/NC

lera.

2da.

lera.

2da.

I
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INASISTENCIAS

F.1.¢Cuantas faltas tuviste en 2o0. afio? T
L1 1

F.2. ¢Cudles fueron los principales motivos de las inasistencias? —
1. L1

1

2 L 1
F.3.¢Hasta cudntos dias piensas que se puede faltar sin perjudicar el rendimiento? T
S E—

F.4.;Con cudntas faltas piensas que se deberia perder el afio? | e
S E—
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LA JORNADA LICEAL

H.1.Si el liceo ofreciera otras actividades, (deportes, talleres, estudios dirigidos) y se pudieran

mejorar las actuales, ¢ te gustaria pasar mas tiempo en el liceo?

No 1 Si, hasta 8 horas. 3
Si, hasta 6 horas. 2 NS/NC
H.2. En tu opinién, los médulos de 70 minutos son:
Muy cansadores 1 No son cansadores 3
Depende del profesor 2 NS/NC
H.3. En la semana pasada, ¢cudntas horas libres tuviste? T
L 1 1
H.4. ¢Qué hicieron en esas horas libres? —
lera. L
1
2da. o
1
3era. L
H.5.En lo que va del afio, ¢los profesores organizaron alguna de estas actividades? No N
Les pasaron una pelicula 0 1
Les pasaron diapositivas 0 1
Fueron al teatro 0 1
Realizaron una salida o visita interesante (Visita a fabrica, etc) 0 1
|
Otra actividad (completar): L
H.6.;, Qué actividades recreativas te gustaria que el liceo organizara? —
lera. L
1
2da. o
H.7.Y si el liceo dispusiera de un espacio para uso de los estudiantes, ¢,qué propondrian hacer alli?
|
lera. L
1
2da. o
H.8.Si existiera la posibilidad de reformar el Ciclo Bésico y hubiera orientaciones alternativas,
¢por cudl de las siguientes te interesarias?
1
1. Ciclo Bésico con mds Matemdticas y Ciencias lera. L—
2. " " con mds horas de idiomas —
3. " " concomputacién 2da. L—
4. " " con verdaderos talleres técnicos
5. " " con formacién para comercio
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L. EXPECTATIVAS DE ESTUDIO-TRABAJO

1.1.¢,Cudl es tu opini6n sobre estas afirmaciones acerca del CBU?
D.A. NI D. NS/NC

No sirve porque no ensefla cosas practicas 1 2 3 9
No sirve porque no te ayuda a conseguir trabajo 1 2 3 9
Sirve porque te lo exigen en cualquier trabajo 1 2 3 9
Es imprescindible para seguir estudiando 1 2 3 9
Sirve porque se aprenden cosas interesantes 1 2 3 9
1.2. ¢Qué otros cursos realizas ademads del Ciclo Bésico?
(Indicar hasta 2)
1. Inglés u otro idioma —
2. Computacién lera. —
3. Dactilograffa —
4. Contabilidad y/o secretariado 2da. L—
5. En técnicas u oficios
6. Otras:
L3. ¢Cudntas horas semanales le dedicas al conjunto de estas actividades? T
I
1.4.¢ Estas aprendiendo un oficio o una técnica en algin taller, No 0
con familiares u otros? Si 1
NS/NC 9|
(Sil4=1)
L5. ¢Cual? —
| E—
L.6. ¢ Trabajas actualmente? No 0f
St
NS/NC 9|
(PARA LOS QUE TRABAJAN)
|
I1.7. ¢ Cuantas horas diarias? o
L.8. ¢Desde cuando?
Hasta 3 meses 1 Mis de 6 meses 3
Entre 3 y 6 meses 2 NS/NC 9
1.9. En esa ocupacién eres:
Empleado administrativo 1 Ayudante familiar 6
Auxiliar de servicio (mensajero, Por cuenta propia con local 7
empaquetador,cadete, Por cuenta propia sin local 8
repartidor) 2 NS/NC 9
Empleado de comercio 3
Aprendiz 4
Obrero 5
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Describe la ocupacion que tienes actualmente T

L11. ¢ Cémo conseguiste el empleo que tienes?
Enviaste o te presentaste en una empresa o agencia

Buscaste a través de conocidos o parientes

NS/NC

L.12. ¢Cudnto ganaste el dltimo mes?

(En miles de nuevos pesos) T T T T

L 1 1 1

1.13. ¢Cudl es la razén mds importante por la que trabajas?

¢Y en segundo lugar?

Para ayudar en tu hogar 1 Porque te relacionas con la gente

Para cubrir gastos personales 2 Porque te obligan

Porque aprendes lo que no da

la educacién 3 NS/NC

(PARA QUIENES NO TRABAJAN ACTUALMENTE)
I.14.¢ Tuviste algln trabajo este afio o el pasado?

No 0 Si, mas de 3 meses
Si, hasta 1 mes 1 NS/NC
Si, hasta 3 meses 2

1.15.¢,Estés buscando trabajo actualmente?

No 0 NS/NC
St
(SiL15=1)
L.16. ¢Qué hiciste en el dltimo mes para conseguir trabajo?
Enviaste o te presentaste NS/NC
€n una empresa o agencia 1

Buscaste a través de conocidos o parientes 2

(SiL15=1)
L17. ¢Qué tipo de trabajo estds buscando? T
|
(PARA TODOS)
L.18.¢,A qué edad piensas que vas a empezar a trabajar? T
Alos afios 1

Atn no se 00
NS/NC 99
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No 0 NS/NC 9
Si 1
1.23. ¢ Por qué? —
L 1
(SiL21=23)
1.24. ¢Qué piensas aprender? —
L 1
1.25.A los 18/20 afos, ¢qué preferirias hacer?
Estudiar en la Universidad/ 1 Trabajar y no estudiar mas 4
Magisterio o profesorado NS/NC 9
Hacer carrera en una empresa 2
Especializarte en una técnica 3
1.26.Cuando seas adulto, ;,donde preferirias trabajar?
En el Estado 1 Por tu cuenta
En empresas privadas 2 NS/NC
1.27.¢Por qué? —
L 1
[.28.  ¢Qué es lo mds importante en un trabajo? —
1. Que sea seguro lero. L—
2. Que permita adquirir y desarrollar conocimientos y oficio
3. Que de tiempo libre para estudiar y estar con la familia —
4. Que paguen bien 2do. L—

1.19. ¢A qué edad piensas que tendrds un empleo de tiempo completo?

1.20. Para conseguir un buen trabajo, ¢qué es mas importante?
1. La formacién en la ensefianza regular
2. La capacitacion que dan las escuelas
de informatica y otros centros privados
3. Las relaciones y amistades

4. La suerte
5.NS/NC
I.21. Al terminar el Ciclo Bésico, ¢qué vas a hacer?
Seguir en Secundaria 2o0. ciclo 1 Trabajar
Ir a la Universidad del Trabajo 2 Atin no sabes
Estudiar en una Academia 3 NS/NC

(SiL21=1,2,3)

lero. L—

2do. L—

1.22.Si al terminar el Ciclo Bésico te ofrecieran un trabajo donde hacer carrera, ¢ seguirias estudiando?

5. Que facilite los ascensos
9. NS/NC
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OPINIONES DE LOS JOVENES SOBRE EL FUTURO

J.1. Piensas que tu futuro dependera principalmente de:
Lo que estudies 1 Como sepas desenvolverte en la vida
Lo que aprendas en NS/NC
un trabajo 2

J.2.¢{,Cémo piensas que serd tu nivel de vida después de los 30 afios?

Inferior al que tuvieron Superior al que tuvieron tus padres
tus padres 1 NS/NC
Mais o menos igual 2
1.3, Cuando seas adulto preferirias:
Ir a trabajar o estudiar Quedarte en Uruguay
unos afios en el extranjero 1 NS/NC

Irte a hacer tu vida en

el extranjero 2

J4. ¢Por qué?

J.5.Y dentro de Uruguay, ¢ te irfas a vivir o trabajar en otro departamento?

No 00 —T
Montevideo 01 Paysandd 11 R
Artigas 02 Rio Negro 12

Canelones 03 Rivera 13

Cerro Largo 04 Rocha 14

Colonia 05 Salto 15

Durazno 06 San José 16

Flores 07 Soriano 17

Florida 08 Tacuarembd 18

Lavalleja 09 Treinta y Tres 19

Madonado 10

J.6. ¢Por qué?
1.7. ¢Como ves a nuestro pais en el futuro?
Empeorando 1 Progresando
Arrastrando los mismos NS/NC
problemas 2
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1.8. En tu opinidn, ¢el progreso del pais depende de que...? D.A. Ni D. NS/NC

la gente trabaje mds

cambien los politicos

Uruguay se integre en un mercado comiin con

J.9.En tu opinidn, ¢los jévenes son mirados con esperanza, indiferencia o con poca estima por...?

Argentina y Brasil

se ensefie y se aprenda en serio

1 2
1 2
1 2
1 2

Esperanza Indiferencia P.estima NS/NC|

Los adultos 1 2 3 9
Las autoridades liceales 1 2 3 9
Los profesores en general 1 2 3 9
El gobierno 1 2 3 9
J.10. ¢ Te gustaria que Uruguay fuera como algin otro pais?
No 1 NS/NC 9
St 2
(Si, J.10=2)
J11. ¢Como cudl? —
Uruguay 0 Cuba y Nicaragua 6 lero. L——
EEUU y Canada 1 Otro latinoamericano 7
Europa 2 Otro 8 —
URSS, China 3 NS/NC 9 2do. L——1
Argentina 4
Brasil 5
J.12. ¢Por qué? —
| I—
TIEMPO LIBRE
K.1. ¢Cudles son tus dos programas favoritos de TV? —
1. IS
1
2. L
K.2. En promedio, ¢cudntas horas de TV y/o videos viste la semana pasada?
(Incluyendo sdbados y domingos) T
L 1 1
K.3. ¢ Tienes algtin aparato de musica propio? (Indicar el principal)
Radio portatil o walkman 1 Equipo de miisica o tocadiscos 3

Pasa-cassette

2
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K.4. ¢Lees los diarios...?

Diariamente 1 Casi nunca
Algunos dias o el domingo 2 NS/NC 9
De tanto en tanto 3
K.5. ¢Cudl es tu seccion o suplemento del diario preferida?
1
| I—
K.6. ¢Lees revistas...?
Muy frecuentemente 1 Casi nunca 4
Algunas veces 2 NS/NC 9
De tanto en tanto 3
K.7. ¢Qué revistas lees? —
1. L1
2.
K.8. Este afio, ¢leiste algin libro completo, no exigido por un profesor?
Ninguno 0 4 libros
1 libro 1 5 y mas libros 5
2 libros 2 NS/NC
3 libros 3
K.9. ¢,Coémo se llama el libro que mds te gust6? —
| I—
¢De qué se trataba?
K.10. ¢,Como obtuviste ese libro?
Estaba en tu casa 1 Era de biblioteca 4
Lo compraste 2 Vino con el diario 5
Lo pediste prestado 3

K.11.Fuera del liceo, ¢qué actividades de expresion realizas? (por €j., talleres de artesania, musica, fotografia).

|

1. I

1

2. L1

K.12. ¢Cudntas horas le dedicaste la semana pasada? T
S E—

K.13. Fuera del liceo ¢ practicas deportes? ¢, Cudntas horas le dedicaste en la semana? T
S E—
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K.14. ¢Con qué frecuencia fumas? ¢Con qué frecuencias tomas alcohol?

Fumas

Tomas alcohol

K.15. ¢Participas en algun grupo, asociacidn, club, parroquia,...?

L.

LA FAMILIA EN LA VIDA DEL ESTUDIANTE

L.1. ¢Residiste td en el extranjero?

Uruguay

EEUU y Canada
Europa

URSS, China
Argentina 4
Brasil

(Si L.1 = Si)
L.2. ¢Cuantos afos?

0

1
2
3

Cuba y Nicaragua

Otro latinoamericano 7

Otro
NS/NC

lero.

2do.
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L.3.;Habitualmente, ayudas en las tareas de las casa? Durante la semana pasada, ¢,cudnto tiempo

le dedicaste a esas tareas?

1 1
L 1 1
L.4.En tu familia, ¢ te controlan en algunos de los siguientes aspectos de tu vida?
Mucho Un Casi NS/NC
poco nada
La asistencia al liceo 1 2 3 9
La hora a la que 1legas a casa por la noche 1 2 3 9
En qué empleas tu tiempo 1 2 3 9
Tus diversiones 1 2 3 9
Lo que bebes y fumas 1 2 3 9
Tus relaciones con el otro sexo 1 2 3 9
L.5.Supongamos que perdieras el afio, {cdmo reaccionarian en tu casa?
Lo aceptarian aunque para Me sancionarfan
ellos fuera un problema 1 NS/NC
Se disgustarian mucho 2
L.6.¢Qué prefieren tus padres que hagas al terminar el CBU?
Que estudies 1 Que trabajes y sigas estudiando
Que empieces a trabajar 2 NS/NC
(SiL.6=1,3)
L.7. ¢Qué quieren que estudies? —
| I—
L.8.Para terminar, ¢,cudles son los principales problemas que tienen hoy los jovenes como ti?
1
1. I
1
2. L1
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ENCUESTA DE FAMILIAS DE ESTUDIANTES
DEL CICLO BASICO UNICO DE

ENSENANZA MEDIA
(A ser llenado por el Encuestador)
A. IDENTIFICACION
11
Nimero de Liceo o Escuela Técnica  —
Nombre
1 1
Grupo L1 1
11
Nimero de lista de estudiante Lt
Nombre del estudiante
Sexo: 1. Hombre 2. Mujer
1 1
Fecha de nacimiento: Mes L1 1
11
Afio IS
Realizé pruebas: Idioma espafiol 0.No 1.Si
Matematicas 0.No 1.Si
Domicilio: Calle
No.
Teléfono
11
Localidad L1 1

B. INFORMANTE

Indicar la relacién de parentesco del estudiante con la persona que contesta el cuestionario.

1. Padre 5. Unido con la madre
2. Madre 6. Unida con el padre

3. Casado con la madre 7. Otro familiar

4. Casada con el padre 8. Otro no pariente
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C. EL CICLO BASICO

Su hijo/a finaliza este aflo el Ciclo Basico en un Liceo o en una Escuela Industrial. Quisiéramos que nos dé su opinién

sobre como ve esos estudios.

C.1Lo que les ensefian a los muchachos y lo que les exigen en liceos y escuelas industriales a su juicio es:

Un exceso de conocimientos

Una ensefianza adecuada con lo que pueden aprender

Les ensefian y les exigen muy poco

C.24,C6mo juzga el liceo o la escuela industrial donde asiste su hijo?

El estado del edificio

El equipamiento

Los talleres

La asistencia de los profesores
La disciplina

La disponibilidad de libros

C.3De las frases siguientes sobre el Ciclo Basico, diga con cudles estd de acuerdo o en desacuerdo.

1. Forma a los muchachos
para el trabajo

2. La ensefianza es de
mala calidad

4. Es una ensefianza de
palabras y no de
experiencias

5. Les da el conocimiento
necesario

6. Los desadapta para la
realidad de sus futuras

vidas

De

acuerdo

Bueno Regular Malo

Ni si

ni no

1

NSNS ST S I S AR S

1
1
1
1
1

En des-

acuerdo

W W W W W W

C.4Si existiera la posibilidad de reformar la ensefianza y hubiera alternativas para elegir, ¢,cudl preferiria para su

hijo/a?. Ponga un circulo alrededor de sus dos opciones preferidas.

Una ensefianza con muchas Matemaéticas
Una ensefianza con muchas horas de idiomas
Una ensefianza con computacion

Una ensefianza con buenos talleres técnicos

Una ensefianza con formacion para comercio

C.5;Con cudntas faltas en el afio se compromete

el aprendizaje de los estudiantes?
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C.6 ¢,Cudntos dias falt6 su hijo/a e —
hasta fines de mayo? L

C.7A los estudiantes que faltan mucho habria que hacerlos repetir
No 0
Si

C.8Y alos que no estudian, ¢habria que eliminarlos (hacerlos repetir)?
No 0
Si

C.94,Qué piensa que es mejor?
Que las clases sigan para todos hasta diciembre 1

Que terminen en noviembre y sigan los cursos sélo
para los que aprendieron poco 2
C.10Preferiria que el liceo o la escuela industrial sea ...

De media jornada como actualmente 1

Que los muchachos pasen el dia completo en el liceo o escuela industrial

recibiendo mds clases, haciendo deberes, practicando deportes, etc. 2

C.11¢,Qué le recomendaria a las autoridades que hicieran para mejorar la ensefianza?

D.EL FUTURO DE SU HIJO/A

D.1Después que termine el Ciclo Basico (en el liceo o en la escuela industrial), ¢,qué le pareceria mas adecuado

para su hijo/a?

Que vaya a los cursos técnicos de la UTU
Que aprenda computacidn, secretariado, etc.

Que haga el 20. ciclo de ensefianza secundaria

N R S

Que empiece a trabajar (aunque siga estudiando)

D.2Y cuando llegue a los 18/20 afios, de acuerdo a sus medios, ¢qué piensa que estara haciendo?
Trabajando
Perfecciondndose en una escuela técnica

Estudiando de maestro o profesor, laboratorista, etc.

AW N -

Estudiando en la Universidad (Medicina, Ingenieria, etc.)

D.3En cualquier caso, ¢a qué edad piensa que T
su hijo comenzar4 a trabajar? L
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D.4Cuando tenga 25 a 30 afios, ¢qué ocupacion, profesion, arte u oficio desearia que tuviera?

D.5¢Piensa que cuando tenga 30 afios el nivel de vida de su hijo (su pasar, sus comodidades) sera?

Inferior al de ustedes

Mais o menos igual 2
Superior al de ustedes 3

D.6¢,Qué serda lo mas importante para que su hijo pueda conseguir un buen trabajo cuando sea grande?
Capacitarse
Empezar de abajo en una empresa o negocio

Tener suerte

AW o0 =

Estudiar en la Universidad

D.7Pensando en el Uruguay del futuro, ;qué cosas, conocimientos o técnicas especificas serdn fundamentales
que aprenda?

LA MADRE DEL ESTUDIANTE

Se entiende por madre: la madre o aquella mujer adulta

estudiante (abuela, tia, esposa del padre u otra).

1
que en la familia, dia a dia, actda de madre del |
]

E.1 Estado conyugal
Casada
Unida
Soltera
Divorciada
Viuda

(O I e O R S

E.2 ¢ Qué es en relacién al estudiante?
Madre
Casada con el padre del estudiante
Unida con el padre del estudiante

Otro familiar

[ R S

Otro no familiar

E3 Edad en afios cumplidos T
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E4

ES5

E.6

¢Cual es el ultimo afio o grado aprobado en el nivel mds alto de ensefianza regular?

Nunca asistié

Primaria incompleta

Primaria completa

Liceo o UTU incompleto

Liceo o UTU completo

20. Ciclo Secundaria (Preparatorio)

Estudios en Universidad, Magisterio, Inst. de Profesores o Escuela Militar incompletos

Estudios en Universidad, Magisterio, Inst. de Profesores o Escuela Militar completos

Por trabajos o estudios (incluido transporte), ¢,cudntas horas estd ausente de su casa diariamente?

No estd ausente
Hasta 4 horas
Hasta 6 horas
Hasta 8 horas
Hasta 10 horas
Mas de 10 horas

¢Es usted?

Ocupada remunerada

Desocupada

Busca trabajo por primera vez
Jubilada o pensionista y no trabaja
Jubilada o pensionista y estd ocupada
Estudiante

Ama de casa

(Para ocupadas, desocupadas y jubiladas)

E.7

[ N S =] N O RN~ O

N N R W=

Describa las tareas que realiza (o realiz6) en su ultima ocupacién. (Si tiene o tuvo mds de una, en la

principal)

E.8

E9

En esa ocupacion es (era)

Empleada privada

Empleada piiblica

Obrera privada

Obrera publica

Patrén con personal a su cargo
Trabajadora por cuenta propia sin local
Trabajadora por cuenta propia con local

Trabajadora familiar no remunerada

En su ocupacion, ¢utiliza(ba) instrucciones escritas, escribe (escribia) cartas, cuentas, textos, etc.?

Frecuentemente
Algunas veces

Casi nunca o nunca
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(Para las desocupadas y quienes buscan trabajo por primera vez)

E.10

E.11

E.12

Qué tipo de trabajo estd buscando? Describalo

Con qué frecuencia compra o se recibe el diario en su casa?
Diariamente

Algunos dias o el domingo

De tanto en tanto

Casi nunca

Hay libros en la casa?
No hay

Hay unos 10 libros
De 10 a 50 libros

De 50 a 100 libros
Mis de 100 libros

F. EL PADRE DEL ESTUDIANTE

F.1

F.2

F.3

F4

Se entiende por padre: el padre o el hombre que

I
| que, dia a dia, actda como padre en el hogar.
L

Qué es usted en relacion al estudiante?
Padre

Casado con la madre

Unido con la madre

Otro familiar

Otro no familiar

Edad en afos cumplidos

Cudl es el dltimo afio o grado aprobado en el nivel mds alto de ensefianza regular?
Nunca asistié

Primaria incompleta

Primaria completa

Liceo o UTU incompleto

Liceo o UTU completo

20. Ciclo Secundaria (Preparatorio)

Estudios en Universidad, Magisterio, Inst. de Profesores o Escuela Militar incompletos

Estudios en Universidad, Magisterio, Inst. de Profesores o Escuela Militar completos

Por trabajo o estudios (incluido transporte), /,cudntas horas estd ausente de su casa diariamente?

No estd ausente
Hasta 4 horas
Hasta 6 horas
Hasta 8 horas
Hasta 10 horas
Mis de 10 horas

273

B W =

wm kA W = O

L N S S

N N AW = O

WA W N = O



F.5

¢ Es usted?

Ocupado remunerado

Desocupado

Busca trabajo por primera vez
Jubilado o pensionista y no trabaja
Jubilado o pensionista y estd ocupado
Estudiante

N O R W N~

A cargo de la casa

(Para ocupados, desocupados y jubilados)

F.6

F.7

F.8

Describa las tareas que realiza (o realizé) en su ultima ocupacién. (Si tiene mds de una, en la

principal)

En esa ocupacién es (era)

Empleado privado

Empleado piblico

Obrero privado

Obrero publico

Patrén con personal a su cargo
Trabajador por cuenta propia sin local
Trabajador por cuenta propia con local

(o BN B Y N S

Trabajador familiar no remunerado

En su ocupacion, ¢utiliza(ba) instrucciones escritas, escribe (escribia) cartas, cuentas, textos, etc.?
Frecuentemente
Algunas veces 2

Casi nunca o nunca 3

(Para los desocupados y buscan trabajo por primera vez)

F.9

F.10

F.11

¢ Qué tipo de trabajo estd buscando? Describalo

Indique si hay una persona en el hogar que tenga una educacién mas alta que el padre o madre del
estudiante.

No 0
Si

(En caso de SI), indicar el nivel educativo alcanzado por esa persona.

Nunca asistio

Primaria incompleta

Primaria completa

Liceo o UTU incompleto

Liceo o UTU completo

20. Ciclo Secundaria (Preparatorio)

Estudios en Universidad, Magisterio, Inst. de Profesores o Escuela Militar incompletos

N N R W N = O

Estudios en Universidad, Magisterio, Inst. de Profesores o Escuela Militar completos
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G.EL HOGAR, LA VIVIENDA

G.1

G2

G.3

G.4

G.5

G.6

G.7

G.8

G9

G.10

En cuanto a la vivienda, ¢es usted?

Propietario 1

Arrendatario 2

Casero, portero, guardian 3

Ocupante 4

¢ Coémo catalogaria su vivienda?

Confortable

Mediana

Modesta 3

¢Cudntas personas integran este hogar? T
L1 1

De ellas, ¢,cudntas tienen 14 afios 0 menos? —T
I —

¢Cudntas habitaciones tiene su hogar —T

sin contar cocina y bafio? Lt

¢Cudntas son utilizadas para dormir? e —
L1 1

¢ Tiene conexiones?

Agua corriente (OSE) 0. No 1. Si

Saneamiento 0. No 1. Si

El servicio sanitario es

Privado de su hogar

Compartido con otro o mas hogares 2

¢Cual es el equipamiento de su hogar?. Ponga un circulo alrededor de los nimeros correspondientes
a los equipos que hay en su hogar.
Calef6n o calentador de agua
Refrigerador

Refrigerador con freezer

TV blanco y negro

TV color

Videocassetero

Atari o similar

Maquina de escribir

Equipo computacién

S O 0NN R W =

Auto de uso exclusivo del hogar

En el mes pasado, ¢cudnto fue el ingreso total de su hogar?. (Sume los sueldos, jornales, jubilaciones
o ingresos de cualquier tipo, de todos los que aportan al mismo).
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H. CODIGO DEL FUNCIONARIO

Encuestador Supervisor Codificacion Digitacién
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