Capitulo 8. Estructuras curriculares

En este capitulo se presentan los principales hallazgos de los estudios “Transformaciones
curriculares en Uruguay. Analisis prospectivo de los planes de estudio de educacion primaria
y media”'®" y “Analisis de los procesos de formulacion curricular en Uruguay durante el periodo
2006-2008: subsistemas de educacion primaria, secundaria y técnica”.'®? En él se fundamenta
la necesidad de estudiar el curriculo y su evolucion para comprender mejor los problemas que
actualmente atraviesa el sistema educativo uruguayo, se sintetiza la evolucion histérica de
algunas de las pautas curriculares de educaciéon primaria y media en los ultimos 30 anos,’
se describen los motivos y procesos que llevaron a la adopcion de los curriculos vigentes y se
plantean desafios para la politica curricular.

El estudio del curriculo y su evolucion como contribucién a la
comprension de las problematicas del sistema educativo

Las condiciones de éxito o fracaso para mejorar qué, como y cuanto se ensefa y aprende
dependen de un conjunto de factores internos y externos al sistema. Por lo general se asocian
los indicadores de eficiencia interna (repeticion, abandono intermitente, culminacién) a factores
externos al sistema (principalmente al entorno familiar y social de los estudiantes). Cuando se
buscan explicaciones en factores internos se recurre por lo general a la gestion, infraestructura,
recursos y organizacion del sistema o, en segundo lugar, a los modos de ensenar y de evaluar. El
establecimiento de un vinculo entre la estructura de los planes de estudio y el grado de avance de
los alumnos de cada cohorte no es frecuente.

De acuerdo con Basil Bernstein (1988), los factores internos refieren fundamentalmente a tres
“sistemas de mensajes”: el curriculo (lo que cuenta como conocimiento y experiencia valida o
legitima), las practicas pedagdgicas (la actividad de los agentes educadores) y la evaluacién (lo que
es considerado valioso del desempenfo de los estudiantes). Es asi que seria un error considerar
al curriculo como la Unica herramienta estructurante de la formacion, pero seria igualmente
erroneo no tomarlo en cuenta como un instrumento clave en una estrategia de mejora de la
ensenanzay la experiencia, incluyendo la promocidon de los alumnos y de sus posibilidades reales
de aprendizaje.

161 Realizado a solicitud del INEEd por el equipo compuesto por Daniel Feldman, Mariano Palamidessi, Celina Armendariz, Ana
Belén Del Rio, Magdalena Costanzo y Mariana Gild.

192 Realizado a solicitud del INEEd por Guillermo Ferrery Flavia Caldani.

163 Se analizaron los documentos curriculares para la educacién primaria y los ciclos bésico y superior de la educacion
secundaria tomando como punto de partida la etapa inmediatamente anterior a la restauracion de las instituciones
democraticas en el pais. Es necesario aclarar que, por razones de indole practica, el énfasis se realizd sobre los planes para
las escuelas urbanas (salvo en el caso de la educacién primaria por el caracter integral del Programa 2008). Ello dej6 fuera de
los mérgenes de este estudio experiencias como las de 7°, 8°y 9° grado o el Ciclo Basico Tecnoldgico Agrario en Régimen de
Alternancia, que representan alternativas dentro de la estructura organizacional y curricular del sistema educativo uruguayo.
Tampoco formaron parte del estudio aquellas propuestas dedicadas especificamente a la formacién técnico profesional que no
formaran parte orgénica de la linea de niveles y ciclos.



El curriculo estructura un escenario basico que influye en las orientaciones y los margenes de
accion de docentes y estudiantes: ordena recorridos, selecciona experiencias posibles, define y
distribuye lasgrandesdivisiones delsaberyde la experienciaformativa. Las practicas pedagdgicas,
las de evaluacion o la cultura escolar tienden a operar en forma mas descentralizada —aunque la
evaluacion pueda ser re-centralizada con mayor facilidad—y deben ser atendidas mediante otras
estrategias y dispositivos.

Lacreenciade que elaumentode la “inclusién” es—basicamente— un problema de compensacion
de condiciones materiales o pedagdgicas, que puede resolverse en forma micro o local, junto
con la idea de que “el curriculo no importa, porque nadie lo lee”, son obstaculos conceptuales
que es preciso modificar para pensar una estrategia de mejora cuantitativa y cualitativa del
funcionamiento del sistema.

Tal como se utilizan en este capitulo, los términos “curriculo” y “plan de estudios” refieren a una
determinada seleccion y jerarquizacion de conocimientos que, en buena medida, organiza la vida
de estudiantes y docentes.'®* Su estudio permite determinar el escenario basico y los recorridos
privilegiados para un proceso educativo especifico.

En primera instancia, el curriculo especifica los limites entre lo que se incluye (conocimientos,
capacidades, saberes, tradiciones culturales, valores) y lo que no, al tiempo que especifica las
demarcaciones y distribuciones entre lo incluido.

Las clasificaciones centrales que ordenan el curriculo permiten apreciar los supuestos
basicos que orientan un proceso de formacion y los principales elementos intervinientes. Estos
constituyen perspectivas amplias sobre los propdsitos de la educacion y sobre las dimensiones
principales que inciden en la preparacion de los estudiantes. Se concretan en variables tales
como el nimero de materias, su distribucion por areas, la relacion entre ellas y el peso relativo
de cada una, las asignaciones horarias, los trayectos planificados, la relacion entre distintos tipos
de conocimientos y competencias, las secuencias que establecen, entre otros.

Por otra parte, un curriculo sefala un trayecto para los estudiantes que puede ser comudn o
diversificado. Los distintos planes pueden ofrecer diferentes grados de opcionalidad para los
estudiantes o de flexibilidad para planificar distintos recorridos con propésitos diversos. La
descripcion de estas combinaciones permite realizar distintas consideraciones acerca de los
supuestos que orientan la formacion.

Un curriculo preestructura e influye en las opciones sobre la ensenanza, pero no las determina.
Las mediaciones institucionales y personales de los centros educativos y docentes dan una forma
particular a lo que sucede en cada contexto de las practicas pedagoégicas. La relacion entre las
prescripciones curriculares y la actividad de los centros educativos depende, en buena parte,
del grado de intensidad que se otorga a la prescripcion curricular. Cuantos mas elementos son
incluidosy con mayordetalle, se considera que masintensayambiciosaeslaprescripcion,y menor
el margen de adaptacion por parte de centros e instituciones. De modo inverso, un curriculo que
solo brinda lineamientos generales requiere un trabajo de interpretacion de docentes y centros
educativos. Esto Ultimo, como se detalla mas adelante en referencia al curriculo de primaria,
hace necesario contar con recursos y formacion que aseguren la igualdad de oportunidades de
aprendizaje de todos los estudiantes.

164 Sibien en sentido estricto estos términos tienen significados diferentes, en este capitulo se utilizan como sinénimos.
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Descripcion y fundamentacion del analisis diacronicoy
sincronico del curriculo

El curriculo es una construccion histdrica y cultural. Sus significados y caracteristicas dependen
de la forma en que se construyen las tradiciones politico-educativas (Palamidessi y Feldman,
2003). Las configuraciones y dinamicas que adopta son producto de las diversas maneras en que
se relacionan el campo educativo, el Estado y las organizaciones civiles, y de cdmo se concretan
proyectos sociales e intenciones politico-pedagdgicas en la vida de las instituciones educativas
(Cox, 1989]). Por eso, estudiar el curriculo —y los instrumentos utilizados para su gestion y
cambio— es estudiar la trayectoria de formas institucionalizadas de intervencidon educativa,
caracterizadas por estrategias de clasificacion, control y gobierno propias de cada pais (Goodson,
2006).

Toda propuesta curricular reemplaza a una existente y hereda o discute con una tradicién que
incluye los planes anteriores. Esta tradicion ofrece buena parte del material que puede facilitar o
dificultar el cambio. Ademas, todo curriculo es portador de un conjunto de jerarquias, prioridades
y ubicaciones y, por ende, define un sistema de relaciones. Cuando este conjunto es modificado
se produce un reordenamiento que, segln sea la magnitud del cambio, afecta aspectos de la
estructura del sistema y de los mecanismos de toma de decision.

Para facilitar la comprension de las determinaciones que producen los disefos curriculares
de los planes actualmente vigentes en educacién primaria y media, asi como el analisis de
sus fortalezas y limites, es necesario ubicarlos en el contexto histdrico de su produccion. La
perspectiva diacronica describe las dinamicas de conservacion y cambio, y permite reconstruir
las continuidades y discontinuidades de los formatos y contenidos del curriculo escrito (Meyer,
Kamens y Benavot, 1992]. Su utilizacién es necesaria si se acepta que no es posible comprender
el curriculo sin relevar las tradiciones que se expresan en la codificacion de los contenidos y las
formas de comunicacion pedagogica a lo largo de un determinado periodo del desarrollo del
sistema educativo.

El andlisis de los planes de estudio elaborados e implementados a partir de la década de 1970
se concentrd en algunas dimensiones fundamentales del curriculo escrito, estructurantes de los
procesos de formacion: la asignacion del tiempo total de formacidn, el grado de clasificacion, la
distribucion del tiempo por tipo de formacion y areas de conocimiento, y la promocion de distintas
modalidades de ensefanza o experiencia de formacion.

Mediante la descripcion y analisis de estas cuatro dimensiones se caracterizé la configuracion
curricular de cada nivel de acuerdo a sus caracteristicas, dinamicas de cambio y tensiones. Cada
uno de los planes analizados muestra una forma de resolver las opciones basicas de la politica
y del disefo curricular, ordenando y jerarquizando el conocimiento y la experiencia pedagogica,
traduciéndolas en un conjunto de reglas o principios oficiales.

Se identificaron tendencias generales, continuidades y rupturas o cambios que se condensany
expresan en la oferta actual de formacion del sistema educativo uruguayo. La identificacion de
estas tendencias y de la progresion de la serie contribuye al analisis de los problemas que se
procuro atender durante el periodo estudiado y a entender los usos, funciones, posibilidades,
limites y margenes de accidon que estas estructuras histéricas y sus configuraciones actuales
plantean a las propuestas de cambio que se puedan formular.



Cuatro ejes conforman las lineas basicas en la evolucidn histérica del curriculo: unadiferenciacion/
clasificacion fuerte de modalidades formativas, frente a una tendencia al comprehensivismo
(Meyer, 2006); un orden que define limites/demarcaciones fuertes, frente a tendencias orientadas
por movimientos de integraciéon (Feldman y Palamidessi, 1994); predominio de cddigos y
tradiciones formativas que privilegian el conocimiento abstracto, académico y descontextualizado,
frente a codigos y tradiciones que se orientan a reforzar la presencia del conocimiento contextual,
social e histéricamente situado (Coll y Martin, 2006); y el énfasis en las funciones cognitivas
e instrumentales, frente a las funciones regulativo-morales e identitarias de la educacion
(Bernstein, 1996).

Las posiciones que adoptan o ponen en juego los distintos planes de estudio o programas
sobre cada uno de estos ejes, y la articulacion entre ellos, configuran tipos de relacion con el
conocimiento y practicas pedagdgicas, al tiempo que generan estructuras de oportunidad que
habilitan, o restringen, diferentes tipos de relaciones sociales y contenidos de ensenanza, en el
marco de dindmicas sociales especificas. De este modo, en cada momento y coyuntura histérica,
el curriculo establece formas de relacion con el conocimiento y con las categorias de sujetos
pedagdgicos (ensefantes, aprendices, sean estos nifos, adolescentes o jovenes).

Si bien el analisis de la estructura y de la progresion historica del curriculo ofrece una base para
explorar escenarios de mejora y posibles lineas de cambio, las tareas de analisis y diagndstico
no pueden ofrecer por si solas pautas de accion. Posibles lineas de cambio solo pueden pensarse
mediante un enfoque normativo que contraste esa situacion con principios u orientaciones
pedagogicas y con los marcos politico-educativos que resumen las aspiraciones y orientaciones
del sistema en este periodo.

También es necesario tener en cuenta el modo en que el trabajo sobre el curriculo contempla
la articulacion de diferentes dimensiones del sistema educativo y, al mismo tiempo, diferentes
planos y dindmicas del cambio social. Mas allad de la perspectiva histdrica, el analisis de los
planes de estudio vigentes debe realizarse no solo por nivel, sino considerando toda la progresion
de la propuesta de la educacidon formal.

La descripcidn y analisis de los disenos curriculares debe permitir una reflexion ponderada
sobre las respuestas que, en el marco de los propositos formativos asignados, pueden ofrecer
los planes de estudio de cada nivel y en su articulacion entre ellos a los problemas relacionados
con: el aumento reciente de la obligatoriedad escolar, la extension de la matricula y la atencion
a los problemas de retencidon, progreso y finalizacion de los estudios, y la atencion a nuevos
requerimientos de formacion en los términos fijados por las principales bases de la politica
educativa.
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Evolucion historica: cuatro décadas de reformas sobre el
curriculo en Uruguay

Junto a Brasil, México, Perty Ecuador, Uruguay es uno de los paises de la regidn con la educacion
obligatoria mas extendida. La Ley General de Educacién de 2008 extendid la obligatoriedad
hasta la terminacion de la educacion media superior. Esta modificacion de los limites sociales,
institucionales y pedagodgicos de la educacion obligatoria genera una importante responsabilidad
para el Estado sobre el gobierno de estructuras de formacidon mas extensas y complejas.

El sistema educativo uruguayo adopto, a mediados de la década de 1970, una estructura dividida
en cuatro tramos principales: educacion inicial, educacion primaria, educacion media basica y
educacion media superior. Este constituye uno de los dos modelos de estructura que prevalece
en la regidn, que Uruguay comparte con Chile, México, Colombia y Argentina. Otros paises han
mantenido estructuras de tres tramos (inicial, primaria y secundaria), con una variante: mientras
algunos recurren a una primaria extendida de 9 o 10 afos (Brasil, Paraguay y Ecuador), otros
(como Peru y Venezuela) mantienen, de acuerdo con el modelo méas extendido, una primaria de
6 anos.

Aligual que la mayoria de los paises de la region, Uruguay diferencia la educacion media en dos
ramas o modalidades: una propedéutica-general cientifico-humanista y una tecnoldgica o técnico
profesional. Sin embargo, a diferencia del formato mas extendido en la region, esta diferenciacion
se expresa tempranamente (en primer afo de educacién media basica).

En los ultimos cuarenta afos Uruguay realizd distintas reformas en sus planes de estudio que
condujeron a una diversificacion significativa de la oferta. En 1976 se generalizé la estructura de
dos niveles —basico y superior— para la educacion media. Luego, a inicios de la década de 1990,
se reformuld el bachillerato, incluyéndose como alternativas el bachillerato diversificado como
trayecto de educacion generaly el bachillerato técnico bajo la 6rbita del CETP. En poco tiempo se
diferenciaron los ciclos basicos y pocos anos después se crearian los bachilleratos tecnolégicos.
Mas recientemente, entre 2007 y 2008, se definieron los trayectos de formacion profesional
basica, que proponen recorridos diferenciados pero con finalizacidon equivalente al ciclo basico, y
se articulo la educacion media profesional con el bachillerato profesional para generar una nueva
alternativa de cursado completo del nivel superior de la educacién media.

En educaciéon primaria y en educacion media basica es donde se registraron las mayores
modificaciones sobre los planes de estudio en el periodo inmediato a la salida de los gobiernos
militares. En primaria, el Programa de 1979, impulsado por el gobierno de facto, fue reemplazado
en 1986, mediante un proyecto que recuperd aspectos fundamentales del Programa para las
Escuelas Urbanas de 1957. Mas de veinte anos después ese disefio fue reformulado con la
implementacion generalizada del Plan de 2008.

En los ciclos basicos se produjeron cambios importantes en cada década a partir de 1986, que
reconocen en la reforma de 1996 uno de los mas ambiciosos procesos de renovacion de la
estructura curricular y organizacional. Su implementacion fue referencia y punto de controversia
para las modificaciones posteriores que condujeron a la ultima reformulacion en 2006.

El bachillerato mostrd histéricamente un ritmo mas pausado de cambios. Desde la década de
1940 hasta mediados de 1970 no existieron reformas de envergadura, mas alla de la experimental
de 1963. A partir de alli, se realizaron intervenciones importantes en los Planes en 1996
(antecedidas por la microexperiencia de 1993}, en 2003 (mediante el proyecto de Transformacion
de la Educacion Media Superior) y en 2006.



Durante estas décadas fue la educacion técnica profesional la que mostré mayor movilidad
y experimentacion. A partir de la década de 1990 ha realizado una serie de olas de revision e
intentos de mejora de ofertas, que explican buena parte del panorama mas diverso que ofrece
hoy la educacion media.

En resumen, en el periodo se realizaron varias revisiones de curriculo, en el marco de los
cambios —naturalmente mas pausados— en la estructura del sistema escolar. En buena medida,
este movimiento en esos dos planos fue motivado por la necesidad de redefinir las funciones del
sistema y responder a los requerimientos de una sociedad crecientemente democratica, plural
y compleja mediante una ampliacion significativa de sus responsabilidades y prestaciones en
términos de incorporacion de matricula, de logros de aprendizaje y de finalizacion de niveles,
principalmente en la educacion media y para sectores que no accedian a ella o que no podian
completarla.

El curriculo para la educacion primaria

Los programas para la educacién primaria analizados estdn asociados con una matriz que se
instala en la regidn a partir de la década de 1970, marcada por principios de integracion en areas
(como ciencias sociales y ciencias naturales), un mayor énfasis en la transmisién de las ideas
basicas de las disciplinas y un cambio en la base moral de la transmision, donde la centralidad
en lo patridtico-nacionalista, que ordenaba el estudio del lenguaje y del mundo social y natural,
es reemplazada por la figura del nifio en desarrollo.

La vigencia de esta pauta basica se expresa en el paso del Plan de 1979 al de 1986. Ambos
disefos demarcan claramente las funciones de los ciclos, enfatizando la funcion alfabetizadora
del primero y un mayor énfasis en el estudio de las areas de conocimiento en el segundo.

En principio, el Programa 2008 mantiene y profundiza el patron de distribucion y organizacion
del contenido y el énfasis en las estructuras, relaciones e ideas fundamentales de cada area. Sin
embargo, es posible que —"por debajo” de las dreas— las disciplinas académicas “tradicionales”
(Fisica, Quimica, Astronomia, Historia, Geografia, etc.) continden jerarquizando, delimitando y
organizando buena parte de los contenidos a ensenar. Si bien se requieren estudios mas detallados
al respecto, se trata de un plano de continuidad al que se debe prestar especial atencion, ya que
la distribucion de contenidos tematicos por ano es el aspecto con mayor influencia prescriptiva
del curriculo escrito y, seguramente, el mas utilizado en las practicas de planificacion escolar.

Hasta no hace mucho tiempo, al analizar los disefos curriculares se reconocia una continuidad
en las formas en que histéricamente el Consejo de Educacidn Primaria (hoy Consejo de Educacion
Inicial y Primaria) intentd regular los contenidos y las practicas de ensefanza: una planificacion
integral emanada de un organismo centralizado, donde se prescribe con claridad la definicion del
contenido, su organizacion, sus sistemas de relaciones, su secuencia y alcance. En funcién de
su formato “abierto”, el programa del afio 2008 introduce un cambio significativo en las formas
de regulacion tradicional de los contenidos y, por ende, de las practicas de ensefanza. Este
plan pone en juego un movimiento de ampliacién de contenidos (la definicién de aquello que es
legitimo y valioso de ser ensefiando en las escuelas), dejando abierta a la interpretacion local
la distribucion de las unidades de ensefanza, sus tiempos y “pesos formativos”. El programa
presupone capacidades de planificacion por parte de las escuelas y de los docentes, asi como un
dominio profundo de las estructuras conceptuales de las disciplinas. A la vez, esta norma presta
muy poca atencidn a la cuestion de la definicion del alcance en el tratamiento del contenido en
cada nivel de la educacion preprimaria y primaria. Tampoco fija expectativas de aprendizaje de
los alumnos.
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Con estos movimientos, la norma curricular deja en manos de los docentes y directivos la tarea
de organizar la ensefianza en unidades curriculares, o sea, los “continentes” del contenido.'®
Descansa en un principio de autonomia que consagra un proceso seguramente preexistente desde
el punto de vista factico: el abandono tendencial de un histérico patrén de gobierno y regulacion
de la ensefanza que caracterizo al nivel primario desde su origen, marcado por la centralizacion,
la estandarizacion y la graduacion explicita de los contenidos, de su secuencia y de los propdsitos
y alcances de su presentacion y trabajo en el aula.

Este cambio hacia una mayor desregulacion curricular no acontece por un proceso de autorizacion
burocratica plasmada en una norma escrita, sino que tiene diversas raices histéricas, sociales e
institucionales y conjuga, seguramente, diversas dindmicas previas. No obstante, es importante
senalar que su consagracion normativa explicita tiene fuertes consecuencias cuando, con
escasa reflexion, tiende a articularse con pedagogias “abiertas” y con ideologias docentes como
la “libertad de catedra” o “la libertad docente”, vinculadas con niveles superiores del sistema
educativo. Proyectada en el tiempo, esta combinacion laxa pero persistente entre normas,
mentalidades y practicas da por resultado un incremento significativo de los problemas de
organizacion, secuencia y coordinacion de las tareas de ensefanza entre los diversos grados y
niveles, y laimposibilidad de graduar adecuadamente los esfuerzos para garantizar aprendizajes
y su evaluacidn, dos elementos que constituyen los cimientos del pacto educativo entre un Estado
que garantiza derechos y las familias —o la ciudadania en general— en materia de equidad,
coherencia y pertinencia de las oportunidades de aprendizaje.

Entre las cuestiones mas sensibles que supone la desregulacion se destaca la del modo de
asegurar criterios comunes y basicos de secuencia y progresividad de la ensefanza y de los
aprendizajes a lo largo de la escolaridad primaria. Un cambio de las formas de regulacion
de los propositos y contenidos de la ensenanza y del trabajo de los docentes en el curriculo
escrito conlleva la necesidad de prestar especial atenciéon al comportamiento —convergente o
divergente— de diversos factores, de modo de garantizar que los otros “sistemas de mensajes”
(las practicas pedagdgicasy la evaluacion) operen en la misma direccion, con el objeto de producir
los efectos buscados. Para ello, es necesario disponer de una adecuada base de informacion
sobre: el “curriculo real” que, en forma regular o sistematica, se presenta a los estudiantes en
los diversos grados y areas de la educacion primaria; las instancias, actores y procesos que estan
regulando o gobernando facticamente la conversion o traduccion de la pauta curricular oficial en
planificaciones para la ensenanza en las escuelas; las capacidades y los recursos con que cuentan
los maestros y las escuelas para realizar esa tarea de seleccion, organizacion y especificacion/
desarrollo del contenido; las estrategias desplegadas por los 6rganos centrales para fortalecer
la capacidad de las escuelas y los docentes de concretar el curriculo de manera provechosa y
efectiva; y los modos en que dialogan las orientaciones curriculares vigentes, los sistemas de
supervision y direccion, la formacion inicial de los docentes y las concepciones pedagdgicas de
las familias.

En su formato actual, puede decirse que el curriculo de la educacion primaria no estructura ni
comunica un mensaje suficientemente claro acerca de lo que debe ensenarse y lo que se debe
aprender en cada etapa de este periodo de la escolaridad. Que estas indicaciones se resuelvan
mediante las calificaciones de los docentes, la tradicion escolar, el buen sentido o la accién de
los organismos intermedios de gestion permite la marcha inercial del sistema. Sin embargo, es
posible pensar que esta forma de resolucidn constituya un obstaculo de enorme magnitud para
el desarrollo de politicas de mejora o reformulacién de la experiencia educativa. En los paises
de control descentralizado sobre el contenido a ensefar esta regulacion se realiza mediante un
conjunto de dispositivos que incluyen la fijacion de objetivos (o, actualmente, de estandares), la
medicion de su logro y su evaluacion.

15 El Programa del afo 2008 no prescribe una forma determinada de organizacién, pero el agrupamiento necesario para la
presentacion de los contenidos formula una matriz disciplinar altamente detallada. En el mejor de los casos, su traduccion
escolar dificilmente supere los casilleros vigentes histdricamente y pueda habilitar la creacién de nuevas unidades curriculares
de alcance superior a la experiencia local. La cuestién requiere, como otros aspectos de este programa, un estudio empirico
especifico.



Cuando se analizan la estructura de los niveles y las regulaciones curriculares del conjunto de la
educacidn obligatoria de Uruguay, y se aprecian las barreras que existen para incrementar el logro
de los estudiantes de educacion media basica y superior, aparece con claridad la necesidad de
mejorar sustantivamente la capacidad y el impacto formativo de los niveles inferiores (educacion
inicial y primaria). Eso plantea la necesidad de armonizar las estructuras y regulaciones
curriculares entre los diferentes niveles y ramas, tarea que requiere de un incremento de las
capacidades de didlogo y coordinacién entre los diferentes consejos (CEIP, CES y CETP] en la
construccion de lenguajes, criterios y objetivos compartidos de politica curricular.

El curriculo para la educacion media basica

La creacion de los ciclos basicos en diferentes paises durante la segunda mitad del siglo XX
delimité una etapa especifica dentro de la educacion media que procurd extender la formacion
general, postergar la especializacién de los trayectos al menos hasta el grado noveno (tercero
de educaciéon media), facilitando la transicién entre la educacién primaria y una educacion
media de origen selectivo y tempranamente diferenciadora. Los ciclos basicos se ordenan en
funcion de la preocupacion por articular las estructuras, orientaciones y énfasis curriculares
de la educacion primaria y media, estructurando una avenida ancha de acceso para facilitar la
extension generalizada de las trayectorias educativas.

Desde el punto de vista de los criterios de seleccion, organizacion y secuenciacion de contenidos,
los planes del ciclo basico avanzaron —desde la década de 1980— en direcciéon a una mayor
carga horaria total, una distribuciéon mas equilibrada entre las diferentes areas de conocimiento
y la diversificacion del tipo de unidades curriculares (asignaturas, seminarios, laboratorios y
talleres). Las reformas en el curriculo de la educaciéon media ensayadas desde la década de
1990 se caracterizan por una mayor sistematizacidon en su disefo, que intentd construir unas
estructuras de bases mas amplias, polivalentes y flexibles.

La aparicion de areas en los planes de ciclo basico de 1996, que planted una disminucion en la
clasificacion del curriculo, debe ser considerada un evento de importancia en la construccion de
este nivel. El trabajo por areas permite atenuar la discontinuidad con la pauta de estructuracion
del conocimiento de la educacion primaria y facilitar procesos de contextualizaciony de “apertura
al mundo” de la vida adolescente. Asi, el cambio hacia una mayor convergencia en los planes
de ciclo basico se desplegé acompanado de una progresiva disminucion en el nimero total de
materias, acercando el curriculo “coleccién” de la educacién media, en el sentido utilizado por
Bernstein, al modelo mas integrado y globalizador de la escuela primaria.

Por diversos factores, este movimiento se detuvo en la Ultima reforma. En los planes del 2006
y 2007 se observa un aumento de las unidades curriculares, lo que se traduce en un mayor
numero de requisitos y obligaciones simultaneas para los alumnos y por consiguiente una menor
gradualidad en la transicion entre educacion primaria y media basica“(Bernstein, 1988).

Las ofertas de formacion que permiten acreditar educacion media basica y atender a diversos
publicos presentan fuertes desigualdades en la seleccion del conocimiento que se prioriza
para la formacion y los tiempos asignados para su aprendizaje. La educacion media basica
se ofrece, principalmente, mediante tres planes: el ciclo basico de secundaria, el ciclo basico
tecnoldgico y la formacion profesional basica. Pero cuando se analizan la estructura curricular
y la distribucidon de los tiempos de formacion, las estructuras curriculares que caracterizan este
nivel se corresponden con dos tipos de naturaleza diferente: organizacion principal por afos y
asignaturas (para el ciclo basico de secundaria y el tecnoldgico) u organizacién por trayectos y
madulos (para la formacion profesional basical.
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Frente a la significativa convergencia de las estructuras curriculares entre el ciclo basico de
secundaria y el ciclo basico tecnoldgico, la oferta de formacidon profesional bdsica constituye
una opcion de dificil equivalencia formativa. El fuerte peso de la formacién profesionalizante
obliga a discutir el rol que cumpliria este tipo de formacion en su relacién con el avance de la
obligatoriedad de la educaciéon media.

Por su estructura y por la distribucion de tiempos y énfasis formativos, la formaciéon profesional
basica opera mas como un circuito recolector, de menor categoria, que como un espacio sustantivo
de fortalecimiento pedagdgico de las capacidades de experimentacion y aprendizajes de los
estudiantes menos favorecidos. Al responder a un esquema que va reduciendo progresivamente
el tiempo destinado a la formacion general, la formacion profesional basica se estructura
como un canal con débil capacidad para fortalecer y “devolver” a los estudiantes a la corriente
principal del sistema educativo. Otorgar un certificado profesional al finalizar la educacion media
basica constituye un mensaje contradictorio entre la politica curricular y el mandato explicito
de la politica educativa, cuyo vector principal en este momento pasa por la obligatoriedad de
la educacion media completa. El dilema fundamental que se plantea es de qué modo puede
la educacidon media basica desarrollar mayor capacidad e impacto formativo y diversificar las
formas de ensenar a todos los adolescentes sin recurrir a especializaciones y salidas tempranas
de los trayectos educativas.

Respecto de las formas de seleccion, organizacion y secuencia de contenidos y experiencias, e
identificacion de logros para su evaluacidn, el andlisis de los planes y programas de la educacion
media basica muestra que, aunque diferentes en su estilo, mantienen una concepcion clasica
del contenido a ensenar, de corte tematico-enumerativa, centrada en la disciplina como forma
privilegiada de codificacion del conocimiento valido. Por contraposicion, aln es limitada en la
educacion media basica la presencia de contenidos vinculados con el desemperio en la vida, el
trabajo, la diversidad de expresiones artisticas, el desarrollo personal-familiar y social, y las
nuevas tecnologias.

Estos dos rasgos, reforzados por el “asignaturismo” y por una matriz curricular dividida en un
alto nimero de unidades, entran en tensidon con los propdsitos y funciones fundamentales de
cualquier educaciéon media basica y, claramente, van en direccion contraria a un curriculo que
articule teoriay experiencia en el desarrollo de diversas capacidades y que sea capaz de atraer el
interés de los adolescentes a la tarea del aprendizaje sistematico.

Finalmente, la revisidn realizada sobre los programas seleccionados mostré que la regulacion
de la ensefanza en los planes de estudio recurre a enunciados muy generales y sintéticos, baja
especificacion y a los que se adjudica un valor normativo relativo. Los programas definen un
marco y una delimitacion tematica de cada asignatura pero, por lo general, no dejan establecida
una descripcion clara de los alcances del contenido a ensenar. A la vez, la fijacion de criterios de
evaluacidon también descansa —desde el punto de vista de los programas— en la libertad de los
profesores.

El curriculo para la educacion media superior

La oferta curricular de la educacién media superior permite al estudiante optar por una de tres
alternativas: el bachillerato diversificado, de caracter académico y propedéutico; el bachillerato
tecnoldgico,'*® que articula teoria y practica en un perfil formativo orientado a ciertos campos
de intervencidén practica, sin descuidar la funcién preparatoria; y la trayectoria que articula la
formacion media profesional con el bachillerato profesional, que opera como un ano compensatorio
que aporta conocimientos generales y propedéuticos.

1% Los bachilleratos tecnolégicos forman parte de la oferta de educacién media tecnoldgica.



Enelcasodelbachilleratodiversificado, los criterios de jerarquizaciony seleccion del conocimiento
legitimo presentan una fuerte persistencia en el tiempo, con la novedad de la incorporacion de
la orientacion en Arte y Expresion en 2006. Esto se expresa en la supervivencia de asignaturas
muy especializadas, vinculadas con la tradicion universitaria y la presencia aun limitada de
unidades y contenidos vinculados con el desempeno en la vida y el trabajo, el desarrollo personal
y social, la actividad corporal y las nuevas tecnologias, consecuencia de la fuerte primacia
de la funcion propedéutica. El curriculo del bachillerato diversificado enfatiza fuertemente la
funcion propedéutica y el desarrollo de capacidades para la vida académica, ya sea por medio de
formacion general o especifica no vinculada a un proceso de profesionalizacion.

El bachillerato tecnoldgico ofrece una formacion general con sélida base cientifica basica y
aplicada, vinculada a la actividad productiva. Su curriculo presenta un balance adecuado y
consistente de camposy sub-campos de formacion, con una presencia importante de las diversas
areas de conocimiento, aunque con ausencias formativas marcadas en el terreno de la expresion
artistica, la actividad corporal y el desarrollo ciudadano.

Por su parte, el curriculo del trayecto que vincula la educacion media profesional al bachillerato
profesional se propone articular estructuras yuxtapuestas, con dos anos de formacion
profesional para formar trabajadores de nivel operativo sub-técnico —y muy escasa preparacion
en materia de desarrollo personal y ciudadano— con un afno adicionado, en el que el tiempo y
los énfasis formativos se modifican abruptamente. Es posible que esta oferta yuxtapuesta en
materia curricular tienda a cristalizar las desigualdades educativas y sociales a través de una
oferta vocacional, profesionalizante y con dinamica terminal. Esto cuestiona la conveniencia de
estructurar un nivel superior que, apuntando a una formacion profesional de nivel operativo,
no garantice conocimientos generales basicos ni fortalezca adecuadamente el desarrollo de
capacidades para la vida, incluyendo la formacidn ciudadana.

Es necesario tener en cuenta que la configuracion resultante en el Ultimo caso puede afectar
rasgos importantes en la tendencia comprehensivista propia de las reformas de la educacion
media en las Ultimas décadas. Esta afirmacion —resultado del analisis de las estructuras y
logicas de formacidn que se plasman en el curriculo escrito— no implica un juicio de valor, sino
que ofrece un dato relevante cuando se las confronta con las orientaciones y principios politico-
educativos legalmente consagrados para este nivel.

Perspectiva global para la interpretacion de los procesos de
cambio curricular en las ultimas décadas

La expansion de la escolarizacion en el mundo desde la Ultima parte del siglo XIX estuvo signada por la
instalacion progresiva, pero firme y relativamente veloz, de la educacién primaria y por las distintas olas de
expansion de la educacion media. La progresiva apertura e incorporacion de mayor cantidad de estudiantes
provenientes de distintos sectores sociales a la educacion media se procuré mediante dos modelos
principales. Uno fue el de una escuela general, pensada en términos masivos y des-especializada. El otro,
propio de los sistemas europeos y de fuerte influencia en los paises de nuestra region, propuso un modelo
selectivo y segmentado, que asumié la herencia de colegios o liceos preparatorios para la universidad. Este
fue abriendo luego ramas técnico-tecnoldgicas y vocacionales dirigidas a sectores medios y populares que
lograban acceder, por esas vias, a la educacion media. De esa manera se ofrecieron caminos escolares
especializados que proponian perfiles altamente diferenciados, relacionados con expectativas de trayectos
educativos y sociales también diferenciadas, presuponiendo una estructura social clasista.

Bajo el modelo divisivo, la respuesta a la aperturay mayor cobertura de la educacion media se dio
mediante una diferenciacidn de las ofertas. Como senala Ivor Goodson (2006), el curriculo tiene
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la capacidad de designar aquello que debe ser ensefado pero, simultdneamente, de diferenciar
a quiénes debia ensenarse un contenido distinto. Estas estructuras —bipartitas o tripartitas—
moderaban el elitismo de la escuela media concebida exclusivamente como “preparatoria” para
estudios superiores. Pero tras la idea de “atender a los intereses y necesidades” de distintos
sectores, sustentaban un supuesto de diferenciar la formacion de disposiciones morales-
afectivas, intelectuales e instrumentales en funcidon de distintos origenes y destinos sociales.
Dicho de otra manera: la diferenciacion estimulaba mayor acceso a la educacion media al costo
de ratificar y consolidar la segmentacion social.

El comprehensivismo fue, a partir de las décadas de 1960 y 1970, un poderoso movimiento
tendiente a eliminar las divisiones entre tipos educativos y a proponer un curriculo comdn —o un
ntcleo comun del curriculo— que articulara la formacidn intelectual con las experiencias vitales
y rompiera dualismos tradicionales como “mano-cerebro”, “concreto-abstracto” o “formal-
intuitivo”. Reconocia también el papel formativo de las diversas formas de conocimiento y
experiencia (antes excluidas o subalternizadas) como estructurantes del curriculo, disminuyendo
asi el peso de la asignatura clasica.

El movimiento de interconexion entre propodsitos curriculares, experiencias y contenidos antes
separados o excluidos que promueve el ideal comprehensivista no pretende crear un “perfil
agregado”, sino proponer unainmersion en las distintas dreasy facetas de la experiencia humana.
Se traduce en un curriculo en el que la diferenciacion corresponde al desarrollo de intereses y
no a la especializacion en recorridos compartimentados hacia el mundo de las profesiones, via la
universidad o el trabajo técnico u operario. El principio que jerarquiza es el de brindar la mayor
amplitud y flexibilidad en la formacion como una pauta habilitante para trayectorias mas diversas
y complejas.

Distintas reformas educativas de los Gltimos 50 anos se han basado parcialmente en esta filosofia
y realizado cambios hacia una mayor comunicacion entre los distintos trayectos de formaciéony una
mayor integracion entre los distintos tipos de conocimiento y experiencia: cientifico-académica,
experimental, tecnoldgico-productiva, artistica, corporal, politico-institucional y social. También
suponen brindar mayor atencién y legitimidad a los intereses de los jovenes —como terrenos
de anticipacion y preparacion para un futuro incierto— y una apertura a los problemas sociales.
En su base se encuentran consideraciones sobre la democratizacion de las sociedades, pero
también sobre las formas de creacion de una ciudadania responsable. Desde esta perspectiva,
se apuesta a una renovada division de tareas entre los tramos del sistema educativo, generando
una fuerte y prolongada educacidn basica y general, y atrasando los procesos de diferenciacion
via estudios superiores de caracter académico, profesional o técnico.

Es preciso reconocer que los escenarios reales suelen estar signados por la combinacion de
distintos modelos, por procesos historicos nacionales de combinacion e hibridacion local. Sin
embargo, resulta claro que las tendencias actuales parecen reconocer que los requerimientos
de mayor democracia, mayor desarrollo, mayor equidad y mayor inclusion se satisfacen mejor
bajo los supuestos de modelos curriculares mas integrados, flexibles, abiertos y comprensivos.

El proceso de reformas curriculares en Uruguay no puede ser analizado con independencia de
la contraposicion o convergencia de los modelos en pugna por otorgar direccion y sentido a las
practicas escolares y en el marco del aumento en la demanda de mayor acceso a una buena
educacion media. Una demanda que tiene doble origen, ya que atraviesa tanto las necesidades
de las personas de poseer mas y mejor educacion, como las condiciones indispensables para
promover el desarrollo econdmico, social e institucional del pais.

Durante la década de 2000 aquellas demandas dieron lugar a leyes que establecieron la
obligatoriedad y universalizacion de la educacion media en distintos paises de la region y que



propusieron desafios de alta complejidad a los sistemas educativos. Uno de ellos esta relacionado
con una vision articulada de los sistemas y con la necesidad de una redefinicion de las funciones
y propositos de cada nivel. Es necesario reconocer que la implantacion de la obligatoriedad de
la educacion media no es una prescripcion que afecte solo al subsistema de educacion media
superior, sino que impacta sobre el conjunto del sistema. En la medida que la trayectoria educativa
de los individuos debe ser larga, completa y exitosa en términos formativos, la interaccion
entre los componentes del sistema educativo se vuelve mas necesaria que nunca. Esto pone en
cuestion las tradicionales mentalidades pedagdgicas y ldgicas de gestion y funcionamiento de
los subsistemas, habituadas al aislamiento y a la independencia en la fijacion de parametrosy
criterios. El mandato de la obligatoriedad modifica los requerimientos de la estructura y fuerza
un cambio en las reglas de juego, los intereses y la identidad de sus actores.

Los procesos de cambio curricular que se han desarrollado en Uruguay durante las uUltimas
décadas deberian interpretarse en el marco descripto. Estos avanzaron en la modificacion
de la estructura estamental del sistema educativo que se constituy6 entre fines del siglo XIX
y comienzos del siglo XX, ordenada en funcion de una escuela primaria-elemental de caracter
universal y obligatorio, una educacion media altamente selectiva y de funciones preparatorias y,
por ultimo, la universidad. La primera modificacion importante en esa direccion en materia de
estructuras curriculares se produjo en la década de 1970, con la creacidn del ciclo basico de la
educacion media y su obligatoriedad.

Luego del gobierno de facto, este proceso continud con las propuestas de reforma de las
orientaciones del bachillerato, que tendieron —no siempre en forma lineal— a debilitar las
amarras que mantenian sujeta a la educacion media superior a las demandas de las diversas
facultades y al ethos institucional de la Universidad de la Republica. El debilitamiento de este
nexo organico —constitutivo del bachillerato cldsico— abridé el camino para la construccion de
un nivel donde la funcién preparatoria fuera re-balanceada mediante la incorporacion de otras
funciones que permitieran construir un perfil formativo mas polivalente y “abierto al mundo”.
El otro movimiento de cambio avanzé mediante la sistematizacién e institucionalizacion de los
trayectos y ofertas de formacion para el trabajo —profesional o pre-profesional— preexistentes
que se encontraban en la orbita del CETP y la creacion de nuevos perfiles vinculados al quehacer
tecnoldgico. De este modo, surgio el bachillerato tecnolégico y se estructuraron los trayectos de
la educacion media profesional.

En las ultimas décadas, este movimiento de larga duracidn —aun incompleto— coincidié con
la busqueda de diversas alternativas pedagodgicas orientadas a atraer, formar y empoderar a
estudiantes provenientes de grupos sociales hasta entonces excluidos de la educacion media.
El proceso fue impulsado por diversos actores y desde distintos organismos, en una dinamica
seguramente poco coordinada y, quizas, careciendo de una vision sistematica y de largo plazo
del proceso de escolarizacion de la poblacion y de las estructuras curriculares e institucionales
mas adecuadas para avanzar en el proceso de la universalizacion de la educacion basica
(inicial, primaria, media basica y media superior]). Estas alternativas pedagdgicas han tenido,
seguramente, importancia en el aumento en los niveles de acceso al sistema y en la generacion
de canales alternativos que permiten construir una educacion mas pertinente y que otorgan
mayores probabilidades de éxito para los estudiantes que han fracasado en la oferta tradicional
del nivel. Sin embargo, esa diversificacion auspiciosa y seguramente necesaria tiene fuertes
limites en la medida en que algunas de estas opciones ofrecen a los estudiantes, desde el punto
de vista del curriculo escrito, menos tiempo pedagdgico y un tipo de formacién que tiende a
reforzar las desventajas educativas y cognitivas.

a 2
L J

163



a 2
L o

164

Procesos de formulacion de los curriculos vigentes
(2006-2008)

Complementariamente al estudio sobre estructuras curriculares, se realizé otro, también a
solicitud del INEEd, orientado a analizar los procesos de reformulacion de los curriculos vigentes
en primaria, secundaria y educacion técnica: “Analisis de los procesos de formulacién curricular
en Uruguay durante el periodo 2006-2008: subsistemas de educaciéon primaria, secundaria y
técnica”.¥” A través de entrevistas a quienes participaron en la elaboracion de tales estructuras,
el estudio tomd en cuenta cuatro dimensiones que atraviesan estas reformulaciones: las
motivaciones para el cambio, los participantes en los redisefnos, los procesos técnicos involucrados
y el papel que jugo la evaluacion de aprendizajes en las motivaciones del cambio y durante los
procesos técnicos.

En general, los procesos que concluyeron en la formulaciéon de los programas de primaria y
secundaria tienen varios puntos en comun. En primer lugar, la motivacion principal fue la
necesidad de diferenciarse de las administraciones educativas anteriores a través de nuevos
programas, distintos a los que se utilizaban en la década de 1990. El segundo punto de contacto
es que en ambos niveles la elaboracion estuvo exclusivamente en manos de docentes y fue
explicito el rechazo a que participaran otros técnicos y especialistas en disefio curricular.
Estas caracteristicas de la reformulacion no parecen haber estado presentes en la creacion
de los programas de educacion técnica estudiados (Formacion Profesional Basica-Plan 2007 y
Bachillerato Profesional-Plan 2008). Por Gltimo, existe entodas lasreformulaciones unaresistencia
a basarse en los datos aportados por las evaluaciones a la hora de pensar una reforma curricular.

Primaria

En la reformulacion del programa de primaria el discurso que prevalece entre las voces de las
autoridades del sistema destaca la necesidad de emitir un mensaje de cambio que se hiciera
visible a través de nuevos programas oficiales. Este cambio implicaba el reemplazo de las politicas
e instrumentos desarrollados durante la década de los noventa. Esa década se describe asociada,
en la mayor parte de los entrevistados, a un modelo conservador y neoliberal que promovid un
corrimiento del Estado respecto de sus responsabilidades centrales, que alentd la privatizacion
de los servicios publicos y que dejé en manos de expertos y tecndcratas el disefio y ejecucion de
las politicas publicas en general, y las de educacién en particular. Esa vision no es unanime, pero
si es predominante entre los actores de la reformulacion.

A las motivaciones de cambio se sumo laintencidn de hacer del subsistema de educacion primaria
un sistema de educacion comun. Esto significaba recuperar el ideal vareliano de educaciéon para
todos los uruguayos, que en la instancia de reforma de 2008 se materializaria con una propuesta
curricular que terminé integrando la educacion comun urbana de primaria con la de educacion
inicial obligatoria, la educacion especialy la educacion rural. Ambos niveles y las tres modalidades
se regirian ahora por un Unico programa de referencia, al cual podrian realizarse adaptaciones
seguln poblaciones y contextos particulares como los de especial y rural.

Los entrevistados indicaron también que hubo al menos tres razones técnicas para un nuevo
diseno, relacionadas directamente con el contenido programatico que se buscaba cambiar. En
primer lugar, tanto las autoridades politicas del momento como el cuerpo de inspectores, las
ATD y la Federacion Uruguaya del Magisterio (FUM) percibian y demandaban una actualizacion
general del curriculo. Tales demandas tenian asidero en las practicas curriculares que se venian
actualizando en las escuelas desde aproximadamente el afio 2000. También desde hacia algunos
ahos se dictaban “extraoficialmente” algunos aspectos de la historia reciente, incluyendo los
anos de la dictadura de los anos setenta.

17 Investigacion realizada por un equipo externo formado por Guillermo Ferrery Flavia Caldani. En el estudio se realizaron 21
entrevistas en profundidad que incluyeron a un integrante de cada consejo que estuviese en funciones en el momento de la
reforma de los planes de estudio, un representante de cada ATD, un inspector de cada desconcentrado que hubiese participado
del proceso de reformulacién de los programas, diez integrantes de las comisiones que tuvieron a su cargo la reformulacion de
los programas y dos autoridades de otras unidades de la ANEP.



Esta practica motivo y avald la demanda por una formalizacion de estos contenidos en un nuevo
programa, que incluiria también contenidos especificos para la educacion sexual. Por dltimo,
también se exigia la correccidon de ciertos contenidos del programa anterior, ya no desde un
enfoque tedrico o didactico general, sino principalmente en la relocalizacion de conceptos entre
campos disciplinares.

Eltrabajotécnicoderedacciondelprogramafuerealizadoporunacomisioncentraly subcomisiones
para las diferentes areas (Lengua, Matematica, Ciencias Sociales, Ciencias Naturales y Educacién
Artistica). Las subcomisiones estuvieron conformadas por maestros en ejercicio. En su seleccién
resulto prioritario el criterio de los inspectores, aunque también hubo integrantes elegidos
por las ATD y la FUM. En esta seleccion, ademas del criterio de diversidad, se definid que cada
maestro debia ser elegido por su calidad como docente. Sin embargo, no hay especificaciones
previas (o al menos no hay un documento formal al respecto) elaboradas conjuntamente por la
comision central o por los inspectores sobre cuales caracteristicas definieron esa calidad. A su
vez, en cada area curricular participaron profesores de educaciéon secundaria nombrados por
el CES. La funcién de los profesores seria la de “vigilancia epistemoldgica”, entendida como el
saber especifico de la disciplina que complementaria los conocimientos de los maestros.

El trabajo de reformulacidn tuvo tres fases: indagacion, discusion y resolucidon sobre un conjunto
de principios tedricos orientadores, realizadas por la comision central; el trabajo de disefio a
cargo de las subcomisiones; y el trabajo de edicion final de todo el programa, que realizé la
comision central. Todo el proceso insumid aproximadamente tres anos, desde las primeras
instancias de discusidon hasta la publicacion oficial del programa.

La evaluacion de aprendizajes fue uno de los temas ausentes durante la elaboracion del programa
de primaria, particularmente en lo que refiere a dispositivos de evaluacion estandarizada, en el
marco de una reforma curricular que podria haber previsto la recoleccion de datos de aprendizajes
del sistema en su conjunto, orientados a la elaboracion de informacion para facilitar la gestiony
la toma de decisiones.

Secundaria

Dos razones motivaron la reformulacion del curriculo en secundaria. Una de ellas, presente para
las autoridades del CES, se vinculaba con la organizacion del sistema y no estrictamente con los
contenidos curriculares. La otra gran motivacion era cambiar el Plan 96.

Elinterés por reorganizar el sistema curricular deviene de la acumulacion histdrica de programas
de secundaria que convivian en todo el sistema e inclusive al interior de algunos liceos. Esto
fue resultado de una sucesion de reformulaciones del programa que, aunque supuestamente
implicaban la derogacion de cada programa anterior, en la practica no los suprimian. Ademas,
la gestion del CES debia encarar enérgicamente la solucion a una deficiencia en la capacidad de
ampliar su cobertura.

El interés por cambiar el Plan 96 estaba vinculado con revertir el disefio curricular por areas
de conocimiento y volver a un programa organizado por disciplinas, en virtud de que la tradicion
uruguaya es disciplinar y la formacion de profesores siempre ha sido por asignaturas. Un
argumento adicional era que el disefo por areas “primarizaba” la educacién secundaria,
porque alentaba una implementacion deficiente de los contenidos mas exigentes de la tradicion
secundaria. La consecuencia, se sostiene, era la de un alejamiento de la preparacion necesaria
para la continuidad hacia la educacion superior.

Las fuentes escritas consultadas no ofrecen una descripcion formal sobre cuales fueron los
canales de participacion en la Reformulacion 2006. Se infiere, a través de estas y de las entrevistas,
que hubo una comisién general (con representacion de las ATD) y comisiones programaticas a

a 2
L J

165



a 2
L o

166

cargo de cada asignatura. De estas fuentes también se infiere que en las comisiones participaron
tres tipos de actores: la inspeccion docente correspondiente a la asignatura, profesores
representantes de las ATD y un representante de Didactica del Instituto de Profesores Artigas
(IPA). En general, estuvieron compuestas por cinco personas. Los entrevistados agregan que en
algunas comisiones participaba, ademas, un académico universitario, especialista en la disciplina
en cuestion. En algunos casos los inspectores podian nombrar a un docente como delegado. Los
docentes de primaria no participaron en el proceso.

Con respecto a los procesos técnicos llevados a cabo en el disefio de los programas, el CES definio
las mallas o estructuras curriculares y las asignaturas especificas que habrian de desarrollarse.
Todas las demas decisiones técnico-curriculares quedaron en manos de las comisiones de
asignaturas. Mas alla de la intencidn de eliminar los Planes 96 y 2003, esos programas sirvieron
como referentes y antecedentes para la elaboracion del nuevo curriculo, y se evidencia una
continuidad entre ellos, tanto en estructura como en contenido, con la excepcion del cambio de
areas por disciplinas y, en algunos casos, de actualizaciones tematicas. Lo que si desaparece en
los nuevos programas es el uso del término “competencias”, que constituyd un concepto clave
y caracteristico de la reforma anterior. El rechazo al término en las comisiones es mencionado
en varias de las entrevistas. Sin embargo, las autoridades politicas e inspectores de secundaria
también afirman explicitamente que la ausencia de un disefio por competencias introduce
problemas en la prescripcion y la implementacion curricular. Principalmente, reconocen que
el diseno por temas y conceptos queda centrado en las disciplinas y no en los alumnos y sus
procesos de aprendizaje.

En la Reformulacion 2006 los temas referidos a la evaluacion de aprendizajes cobraron
protagonismo Unicamente a través de las nuevas disposiciones para regular el pasaje de grado y
la certificacion, oficialmente denominadas REPAG (Reglamento de Evaluacion y Pasaje de Grado).
Esta reformulacion busco enfrentar los graves problemas del sistema educativo, entre ellos la
repeticion y la desercion.

Para finalizar, destaca en los documentos y en las entrevistas la no consideracion de datos
sustantivos respecto a las evaluaciones de aprendizaje externas [nacionales e internacionales)
que se han aplicado en Uruguay. En las entrevistas, aun cuando se preguntd especificamente
por el tema a cada uno de los actores, las respuestas fueron elusivas y, en la mayor parte
de los casos, denotaron un cierto rechazo a los instrumentos de evaluacion externos.

Educacion Técnico Profesional

En educacién técnica se analizaron dos programas: el de Formacién Profesional Basica (Plan
2007) y el del Bachillerato Profesional (Plan 2008).

En el caso del programa de Formacién Profesional Bésica (Plan 2007) la motivacion principal del
nuevo disefo fue lareinsercion en el sistema educativo formal de los jévenesy adultos que lo habian
abandonado antes de completar la educacion obligatoria. El nuevo plan, entonces, se disend para
posibilitar a esta poblacion la finalizacion de la ensefianza media basica y, simultdneamente, la
continuidad educativa mediante una titulacion valida para acceder a la ensefanza media superior.
En este sentido, el alumno aparece como protagonista y beneficiario principal de los cambios y
decisiones. Ademas, se optdé por un tipo de disefo curricular que no refiere exclusivamente a la
ensefnanza, sino que explicita también los logros esperados por parte de los alumnos.

Con respecto a la participacion en el diseno, se observa una fuerte discrepancia entre las
informaciones de las diferentes fuentes escritas consultadas con respecto al peso que tuvieron
los procesos de participacion en el nuevo plan de formacion profesional basica que finalmente
fue aprobado. Resulta entonces necesario detenerse en las dos miradas que aparecen como



antagonicas: la vision de los responsables de la gestion en ese periodo y la de las ATD. En los
diferentes articulos que componen el tomo 1 del Plan 2007 se destaca reiteradas veces que el
plan fue producto de una construccion colectiva. Sin embargo, el nuevo plan, aprobado por el
CETPy el CODICEN, no es avalado por la ATD, seglin consta en el informe de la Mesa Permanente
de la ATD de junio de 2007. Lo que puede inferirse a través de otros documentos es que la ATD
rechaza el Plan 2007 porque la comision de reformulacién no cumplié con los acuerdos a los
que se habia llegado, que apuntaban a redisefnar la totalidad del Nivel | como una unidad que
incluyera diferentes estrategias educativas y no solamente la modificacion de la Formacion
Profesional Basica.

Las entrevistas ofrecen otro dato significativo con respecto a la participacion, ya que dan cuenta de
un proceso diferente del que se hizo en el CEIP y el CES. Esta particularidad es que en la reforma
de la formacidon profesional basica la comisidn a cargo realizd consultas a actores externos al
sistema educativo formal. Por un lado, en el ambito empresarial, comercial, industrial, incluyendo
organismos estatales y del ambito privado. Por otro, se involucré a otras instituciones, como el
INAU, el MIDES y los SOCAT (Servicio de Orientacién, Consulta y Articulacion Territorial).

En la propuesta curricular del Plan 2007 la evaluacion, particularmente la evaluacion formativa,
ocupa un lugar relevante, al menos en cuanto a su enunciacion en la documentacion oficial, que
incluye un capitulo dedicado enteramente a ella. El texto se plantea con una intencionalidad
formativa cuyo objetivo es aportar a los docentes de la formacion profesional basica elementos
para comprender la perspectiva de la evaluacion que sostiene esta nueva propuesta curricular. A
partir de la presentacion de diferentes paradigmas educativos y las concepciones de evaluacion
implicadas en cada uno, la publicacion refiere a varios aspectos de la evaluacion en general y de
la evaluacion de los aprendizajes de los alumnos en particular. Se sintetizan caracteristicas y
tipos de evaluacidn, se presentan algunos instrumentos diferentes a los de las pruebas escritas
tradicionales, y se propone una reflexion sobre el sentido de la evaluacion y sus consecuencias.
En este dltimo punto se destacan aquellas que pueden resultar negativas para los estudiantes,
teniendo en cuenta especialmente la historia escolar de los alumnos a los que se dirige la
formacion profesional basica. Por esta razén se propone una mirada alternativa de la evaluacion,
ya no punitiva y estigmatizante, sino como formando parte de todo el proceso educativo y al
servicio de la mejora de los procesos de ensenanza y de los aprendizajes.

Por su parte, el Bachillerato Profesional (Plan 2008) se cred para responder a dos necesidades:
la creacion de una oferta con un componente técnico-profesional fuerte que apuntara a ciertos
perfiles profesionales que el Mercado Comun del Sur (MERCOSUR]) demandaba y para los
cuales Uruguay no tenia una propuesta de formacidn, y la necesidad de ofrecer una alternativa
de continuidad educativa y de finalizacidon de la educacion media superior a los egresados de
los cursos de la educacion media profesional y de la formacion profesional basica, que hasta el
momento solo era posible a través de educacion media tecnoldgica.

El plan fue elaborado con la participacion de diferentes colectivos: ATD CETP-UTU, Asociacidn
de Funcionarios de UTU (AFUTU], inspecciones técnicas, Direccion de Programas de Educaciony
Direccion de Planeamiento Educativo.

Para su elaboracion fueron estudiadas las propuestas de la ATD de julio y diciembre de 2004, la
propuesta de AFUTU de julio de 2007, los perfiles de Técnico de Nivel Medio del MERCOSUR, la
Clasificacion Internacional Normalizada de la Educacidny la Clasificacion Internacional Uniforme
de Ocupaciones. En una de las entrevistas se sefala, ademas, que se realizo un relevamiento de
bachilleratos de otros paises, principalmente de Argentina, Brasil, México y Francia. Es el tnico
caso, entre las reformulaciones curriculares estudiadas, en que se mencionan formalmente
fuentes externas al sistema educativo uruguayo.
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Consideraciones finales: tres desafios para la politica
curricular’

La educacion es una herramienta clave para el desarrollo de las personas y de una sociedad
nacional en un contexto de creciente complejidad global. La creacion de un nuevo orden legal-
normativo, a partir de la Ley General de Educacién, no puede interpretarse solo con relacion
a un ciclo escolar: se comprende cabalmente en torno a la obligacion del Estado a garantizar
oportunidades sistematicas de una educacion pertinente y de calidad para todos los nifos y
jovenes.

Las politicas a implementar en el cumplimiento de esta obligacion no pueden desconocer
algunos rasgos preocupantes del funcionamiento del sistema educativo uruguayo. El sistema se
estructura con una educacion media dualizada desde el punto de vista curricular, con disminucion
de capacidades formativas de algunos de sus ciclos y niveles, y parece experimentar cierta
disminucion —o renuncia— en la capacidad de orientar, movilizar y gobernar los contenidos,
experiencias y practicas docentes. La indole de las tareas a resolver se ubica por fuera de los
recursos y funcionamientos tradicionales del sistema educativo. Ya no puede justificarse el logro
de la calidad mediante el recurso a la selectividad. Tampoco puede mantenerse que la educacion
comun, general y basica —lo que definié en el origen del sistema educativo la “educacién
popular”— se reduzca a la escuela primaria. Por Ultimo, es necesario que la educacion obligatoria
ofrezca una oportunidad real a todos los nifos y jovenes de recibir formaciones equivalentes. Esto
obliga a repensar la influencia de las estructuras curriculares sobre los logros en materia de
acceso, progreso y éxito de los estudiantes en cada tramo y sector del sistema educativo.

Cualquier revision de la actual estructura curricular —y de los planes de estudio que la
concretan— debe tomar en cuenta que la politica curricular para los proximos anos enfrenta, al
menos, tres desafios.

El primer desafio es incrementar la comunicaciéon y coordinacion entre los organismos
responsables del gobierno de los diferentes subsistemas. Si bien las dinamicas diferenciadas
en los procesos de cambio curricular en primaria y media responden a los particulares modos
de constitucion y desarrollo de cada nivel, el mantenimiento de légicas descoordinadas limita
las posibilidades de pensar, gobernar y orientar el desarrollo del conjunto como un sistema
articulado. Es necesario reducir la separacién historica de sus estructuras, orientaciones y
ethos pedagdgicos. La etapa que se abre seguramente requerird el planteo de estructuras
interdependientes cuya planificacion —desde el punto de vista curricular— tendra que seguir
caminos de elaboracion “ascendentes” y “descendentes”, asi como de coordinacion horizontales
para asegurar los principios de continuidad, gradualidad, progresividad y navegabilidad.

El segundo es contribuir a la universalizacion de la educacion basica obligatoria mediante
estructuras y orientaciones que faciliten el progreso de los estudiantes, la equidad del sistema
y el fortalecimiento de la eficacia y pertinencia formativa de los centros educativos. En la ultima
década se eliminaron unidades integradas y crecié el nimero de asignaturas, con el consiguiente
aumento de requisitos de cursado simultaneo para los estudiantes. Esto amplia el conocido salto
entre la escuela primariay la educacion mediay rompe con criterios de gradualidad que deberian
presidir la articulacion entre niveles. Parece necesario fortalecer la idea de “trayecto” y prestar
especial atencion a como se generan condiciones para el transito y la adaptacion progresiva a
nuevas pautas escolares, a las que las uUltimas planificaciones del curriculo para el ciclo basico
parecen haber desatendido.

Si se pretende avanzar en la mejora de los aprendizajes y disminuir los niveles de fracaso, que se
expresan en desgranamiento y abandono, sera necesario —en el caso de la educacion primaria—

1% | os desafios incluidos en este apartado surgen del estudio “Transformaciones curriculares en Uruguay. Anélisis prospectivo
de los planes de estudio de educacién primaria y media”.



el fortalecimiento de la capacidad de regular, reorganizar y mejorar el trabajo educativo en las
escuelas de manera de aprovechar la base que brinda una sélida tradicion para promover su
renovacion y la mejora de los aprendizajes de los alumnos de distintos sectores sociales. En el
caso de la educacion media se plantea la necesidad de una revision meditada de las estructuras
y funciones formativas y los criterios de seleccion de contenidos y experiencias valiosas. Las
oportunidades de comprender y el progreso de los alumnos no deberian sacrificarse ante
la exigencia de “cubrir” programas extensos en tiempos limitados. La percepcién de estos
problemas suele quedar obturada por el firme convencimiento sobre aquellas cosas que “no
pueden faltar” y que los jévenes “deben saber”.

Por otra parte, es necesario diferenciar sin segmentar. Un curriculo balanceado deberia permitir
una combinacién virtuosa entre la buena formacion intelectual, estética y expresiva y una
experiencia del trabajo como dimension formativa. Es necesario buscar alternativas a la polaridad
entre una educacién “académicamente exigente” y “las competencias para la vida”. Se trata de
promover una estructura mas ricay diversa, con una capacidad renovada de concentrar esfuerzos
en la atencidn y progreso de los estudiantes con mayor necesidad de apoyo y seguimiento.

El tercer desafio es renovar el contrato entre el gobierno de la educacidn, los docentes,
directivos y la sociedad uruguaya, reconstruyendo los instrumentos de orientacion, planificacion,
implementacion y evaluacion del curriculo. Un cambio de esta naturaleza incluye —en el plano
curricular— el establecimiento de nuevos propdsitos para los niveles, el trazado de politicas
integrales y la fijacion de metas progresivas. Probablemente, uno de los mayores desafios
actuales con relacidn al mejoramiento de la pertinencia y eficacia de la actividad escolar resida
en que el curriculo establezca una especificacion del contenido que clarifique objetivos, fije
estandares y establezca los criterios de promocion. Esto requiere tomar decisiones acerca del
papel que corresponde al gobierno educativo central, a las instancias intermedias de gobierno,
a los centros educativos y a los docentes a través del curriculo y de los programas asociados a
él. Es probable que para atender a esta situacion se requiera una revision de los margenes de
autonomia o discrecionalidad de los diversos actores y un cambio de la regulacion sistémica para
lograr mayor direccionalidad, consistencia y eficacia en los esfuerzos de los distintos actores del
sistema educativo.

La ampliacion de la obligatoriedad escolar hasta la finalizacion de la educacion media supone
la estructuracion y generalizacion de una nueva perspectiva del desarrollo y funcionamiento del
sistema educativo. Este mandato pone en tensidn los rasgos basicos de la estructuray orientacion
del curriculo actual.
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