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Prologo

El Instituto Nacional de Evaluacién Educativa (INEEd), persona juridica de derecho publico no
estatal, fue creado por la Ley de Educacion n® 18.437. La misidn institucional del INEEd es
aportar informacion que enriquezca la discusion sobre politicas educativas, que sea relevante
para la gestion y las practicas educativas, y que nutra los debates publicos sobre la educacion.

Entre los cometidos del Instituto se encuentra elaborar cada dos anos un Informe sobre el estado
de la educacion. En el afio 2013 se realizé una serie de estudios especificos sobre diversos temas
que luego nutrieron elinforme de 2014. El analisis de los planes de estudio de educacion primaria
y media en Uruguay que presentamos forma parte de esos estudios.

A través de este estudio el Instituto plantea la necesidad de estudiar el curriculo y su evolucion
para comprender mejor los problemas que actualmente atraviesa el sistema educativo uruguayo.

El estudio, realizado por un equipo liderado por Daniel Feldman y Mariano Palamidessi, busca
generar una base descriptiva y sistematica que pueda servir como insumo para mejorar los
procesos de produccion de regulaciones curriculares, lograr mayor articulacion entre niveles
educativos y facilitar laincorporacion sistematica de las necesidades de la sociedad al curriculum
escolar. En el informe se analizan los propodsitos, la orientacion, los principios reguladores, las
caracteristicas, la organizacion y las articulaciones de los planes vigentes para la educacion
primaria y media. Ademas, se sistematizan las transformaciones curriculares realizadas en la
educacion primaria y media en las Ultimas tres décadas.

Con la publicacion de este estudio la Comision Directiva del Instituto pretende brindar
informacion Gtil a la discusidn actual sobre el marco curricular comdn de educacion basica
y al disefio de los perfiles de egreso en los que esta trabajando la Administracion Nacional de
Educacion Publica (ANEP).

Estamos convencidos de que este informe cumple con el cometido legal de brindar informacidon
que contribuya a garantizar el derecho de los jovenes a una educacion de calidad, ya que propone

nuevos insumos para el estudio de la realidad educativa nacional en la tematica antes referida.

Comision Directiva del INEEd






Presentacion

Este trabajo presenta los resultados de un estudio sobre el curriculum de la educacion primaria
y media de Uruguay, “Transformaciones curriculares en Uruguay: analisis prospectivo de los
planes de educacién primaria y media”, realizado por encargo del INEEd entre agosto de 2013
y mayo de 2014. El proyecto tenia el objetivo de generar una base descriptiva y sistematica
que pudiera servir como insumo para mejorar los procesos de producciéon de regulaciones
curriculares, lograr mayor articulaciéon entre niveles educativos y facilitar la incorporacion
sistematica de las necesidades de la sociedad al curriculum escolar. Se realizaron dos tareas
convergentes con el propdsito de explorar alternativas para la mejora o la reforma curricular en
términos de las dindmicas de continuidad y cambio propias del sistema de educacion en Uruguay.
Por un lado, fueron analizados los propdsitos, la orientacion, los principios reguladores, las
caracteristicas, la organizacion y las articulaciones de los planes vigentes para la educacion
primaria y media. Por otro, se sistematizaron las transformaciones curriculares realizadas
en la educacion primaria y media en las ultimas tres décadas. Estos propdsitos generales se
expresaron en los siguientes objetivos:

e reconstruir la cronologia y las caracteristicas de los documentos que constituyen la serie de
los planes de estudio para la educacidn primaria y media y sus diferentes ciclos;

e describir los espacios de continuidad y los sometidos a variacion en las series para el mismo
nivel o ciclo;

e describir los componentes del disefio curricular, para cada nivel, ciclo y modalidad, y sus
interrelaciones;

e definir las funciones, propdsitos y perfiles correspondientes a cada nivel y a los ciclos que
los componen;

e describir la progresidn y diferenciacion de propdsitos, formas de organizacion curricular y
balances entre areas, disciplinas y tipos de formacion expresados en campos;

e analizar las articulaciones entre niveles y ciclos;

e sistematizar las formas de especificacion de contenidos, las tipologias utilizadas y los
enfoques para el tratamiento del conocimiento en las distintas unidades curriculares; y

e analizar qué opciones se ofrecen o se habilitan para las instituciones escolares y para los
docentes en el proceso de especificacion y desarrollo del curriculum.

Para cumplir con estos objetivos cada plan fue considerado como unidad y, al mismo tiempo,
como parte de un trayecto junto con los planes que —teéricamente— lo anteceden y lo suceden.

El corpus se constituyd con los documentos curriculares para la educacion primaria, educacion
media basicayeducacion media superior tomando como punto de partida la etapainmediatamente
anterior a la restauracion de las instituciones democraticas en el pais. Se conformo, asi, un
conjunto significativo de planes de estudio de los diferentes niveles y modalidades que tuvieron
algln grado de implementacion en el periodo considerado. Algunos de estos planes han sido
experiencias pilotos o de reducida extension y otros tuvieron una implementacion generalizada
en el sistema escolar; no obstante, los diferentes planes y programas fueron descriptos y
analizados con independencia del alcance de su implementacion. Aunque de gran relevancia,
el estudio del grado de difusion alcanzado por cada plan y programa —y de sus adaptaciones
locales— no formo parte de los objetivos de este proyecto.



Es necesario aclarar que, por razones de indole practica, se restringi6 el corpus a estudiar;
de alli que se tomaron en cuenta los planes para las escuelas urbanas (salvo en el caso del
programa de 2008 de la educacion primaria, debido a su caracter integrall. Ello dej6 fuera de
este estudio experiencias como las de 7°, 8°y 9° rural 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 fueron incluidas aquellas propuestas
dedicadas especificamente a la formacion técnico profesional que no forman parte organica de
la linea de niveles y ciclos.

Se sistematizé la informacion correspondiente a cincuenta y seis planes de estudio: tres
corresponden a nivel primario; cuatro a educaciéon media basica del Consejo de Educacion
Secundaria (CES); tres a educacion media basica del Consejo de Educacién Técnico Profesional
(CETP); tres corresponden a la formacion profesional basica; veinticuatro a educacién media-
bachillerato diversificado; nueve a especialidades de educacion media-bachillerato tecnoldgico
y diez a la combinacion entre educacion media profesional y bachillerato profesional. En el caso
del bachillerato diversificado, bachillerato tecnoldgico, bachillerato profesional y formacion
profesional basica cada diversificacidn, especialidad o tramo fue sistematizado como un plan
independiente. El detalle de los planes y programa puede verse en el Anexo 1.

Este corpus documental fue completado con una seleccion de programas de asignaturas y la
realizacion de entrevistas a referentesy participantes clave en los distintos momentos de reforma
curricular en estudio. También se consideraron documentos que tratan sobre la estructura del
sistema educativo y de sus organismos de gobierno y sobre la fundamentacion y diagndstico que
sustentaron los procesos de modificacion o reemplazo de las propuestas curriculares.

Elinforme se ordena en siete capitulos. El primero presenta los conceptos, categorias generales
e hipdtesis que orientaron el estudio. En los capitulos 2 a 5 se realiza un analisis de los planes
de estudio agrupados por nivel, ciclo o modalidad: primaria, educacién media basica, educacion
media superior de secundaria y educacion media superior tecnoldgica. En el capitulo 6 se
revisa un conjunto seleccionado de programas de asignaturas del nivel medio con el propdsito
de estudiar las formas de especificacion del contenido. EL Ultimo capitulo realiza una sintesis y
ofrece una discusidn sobre los temas, problemas y tensiones que emergen del analisis expuesto.
En él se proponen posibles lineas de trabajo a futuro en relacion con la mejora del curriculum
para la educacion primaria y media.

Los autores desean agradecer al equipo del INEEd y, particularmente, a Pedro Ravela por su
permanente colaboracidn y apoyo en todas las tareas que se requirieron para el desarrollo de
este trabajo y por su atenta lectura y comentario sobre las versiones preliminares. Desde ya que
toda la responsabilidad por este texto corresponde exclusivamente al equipo responsable del
proyecto.



Introduccion
30 anos de reformas sobre el curriculum en Uruguay

Durante las ultimas tres décadas Uruguay desarrollé un intenso trabajo sobre el curriculum
escrito. El presente estudio no pretende realizar una resena completa de ese proceso, sino dejar
asentados los problemas que se identificaron y los modos en que se atendieron.

Junto a Brasil, México, Perty Ecuador, Uruguay es uno de los paises de la regidn con la educacién
obligatoria mds prolongada: 14 afos. La obligatoriedad escolar, establecida por la Ley General
de Educacion de 2008, fue extendida hasta la finalizacion de la educacidon media superior. Esta
modificacion de los limites sociales, institucionales y pedagdgicos de la educacion obligatoria
generd una importante responsabilidad de los Estados sobre el gobierno de estructuras de
formacion mas extensas y complejas.

El sistema educativo uruguayo adoptd, 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 region, que Uruguay comparte con Chile, México, Colombia y Argentina.” Otros paises han
mantenido estructuras de tres tramos [inicial, primaria y media), 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 mas extendido, una primaria
de 6 afos.?

Al igual que la mayoria de la regién, también Uruguay diferencia la educacién media en dos
ramas o modalidades: una propedéutica-general cientifico-humanista y otra tecnoldgica
o técnico profesional. Sin embargo, a diferencia del formato mas extendido, en Uruguay y en
algunas jurisdicciones de Argentina esta diferenciacion se expresa tempranamente (grado 7°) en
la educacién media basica.

En los ultimos 30 anos Uruguay realizd distintas reformas en sus planes y programas de estudio,
las que condujeron a una diversificacion significativa de la oferta. Este proceso de cambio se
desplegd en varios movimientos sucesivos. En 1976 se generalizo la estructura de dos ciclos —
basico y superior— para la educacion media. Luego, a inicios de la década de 1990, se reformuld
el bachillerato, cuando pasaron a ofrecerse como alternativas el bachillerato diversificado y el
bachillerato técnico, bajo la drbita del CETP. En poco tiempo se diferenciaron los ciclos basicos
y, pocos anos después, se crearon los bachilleratos tecnolégicos. Mas recientemente, entre 2007
y 2008, se redefinieron los trayectos de formacion profesional basica —que propone recorridos
diferenciados pero con terminalidad equivalente al ciclo basico— y se articuld la educacion
media profesional con el bachillerato profesional para generar una nueva alternativa de cursado
completo de la educacion media superior.

En educacion primaria y en educacion media basica se registraron los mayores cambios en 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 1985.% Mas de veinte
anos después ese disefo fue reformulado con la implementacién generalizada del plan de 2008.

En los ciclos basicos se sucedieron movimientos 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

" Aunque en ellos varia la duracién de los ciclos de media: 3+3 en el caso de Uruguay y México y 4+2 en el de Chile y Colombia.
Argentina presenta las dos opciones segun las distintas jurisdicciones subnacionales.

?En el Anexo 3 puede verse un cuadro que sistematiza la estructura escolar de un conjunto seleccionado de paises de América
Latina, incluyendo los afos de escolaridad para cada nively ciclo y los de escolaridad obligatoria.

® Mediante un proyecto que recuperé aspectos fundamentales del programa para las escuelas urbanas de 1957.



estructura curricular y organizativa. Su implementacién actué como referencia y como punto de
controversia para los movimientos posteriores que condujeron a la Ultima reformulacion en 2006.

El bachillerato, posiblemente ligado con su fuerte identidad y tradicion, mostré histéricamente un
ritmo mas moderado de cambios. Desde la década de 1940 hasta mediados de 1970 no existieron
reformas de envergadura, mas allad de la experimental de 1963. A partir de alli se realizaron
intervenciones importantes en los planes en 1976, seguidos por la microexperiencia de 1993,
en 2003 —mediante el proyecto de Transformacion de la Educacién Media Superior— y en 2006.

Durante estas tres décadas de vida democratica fue la educacion técnica profesional la que
mostré mayor movilidad y experimentacion. A partir de la década de 1990 ha tenido una sucesiva
serie de olas de revision, mejora y recreacion de ofertas, que son las que explican buena parte
del panorama mas diverso que ofrece hoy el sistema educativo en Uruguay en el nivel medio.

Enresumen, en el periodo objeto de este informe se desplegé una recurrente dindmica de revision
del curriculum, en el marco de los cambios —naturalmente mas pausados— en la estructura
del sistema educativo. En buena medida, el 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 terminalidad de las carreras, principalmente en la educacién media y para
sectores que no accedian a ella o que no podian completarla.

La estructura resultante de estos movimientos de cambio consta de un recorrido comun y
unificado para la educacion primaria de seis ahos, tres ramas alternativas para cursar la
educacion media basica (el ciclo basico de los liceos, el ciclo basico tecnoldgico y la formacion
profesional basica) y tres ramas para el ciclo superior (bachillerato diversificado, bachillerato
tecnoldgico y educacion media profesional articulada con el bachillerato profesional).

Algunos rasgos del escenario educativo

El sistema educativo en Uruguay incluye aproximadamente 813.000 alumnos en todos los niveles
y modalidades.* EL 84% de ellos corresponde a la educacion publica, un porcentaje que se replica
tanto para la educacién primaria como para la educacion media.

El sistema se ha mostrado estable en términos de matricula; de hecho, el nimero de alumnos ha
decrecido un 7% en los Ultimos 10 afos. Luego de un aumento total del 35% en las dos décadas
anteriores, la matricula muestra disminuciones en el sector publico a partir de 2003, tanto en
el nivel primario como en la educaciéon media, con excepcion de las ofertas dependientes de la
educacion técnico profesional. Por su parte, el sector privado registré aumentos en torno al
20% en ambos niveles. La relativa estabilidad de la matricula ha permitido reducir la cantidad
de alumnos por docente en el sector publico durante la Ultima década. El promedio actual para
primaria es de 23 nifios por maestro y en educacién media de 29 alumnos por profesor.

Uruguay muestra una importantisima cobertura en el nivel primario, que se acompafa por una
alta finalizacion de los estudios: mas del 97% de la poblacion de entre 15y 30 afios termind la
escuela primaria. Pero una vez atravesado el umbral superior de la escuela primaria, el sistema
no logra generar una adecuada dindmica de retencidn, avance y promocion. Si alrededor del
70% de la poblacion de entre 18 y 23 afios completd la educacion media basica —un porcentaje
que decae en las franjas de mayor edad—, una proporcion mucho menor ha completado la
educacion media superior. En la franja de los que tienen entre 21y 29 anos el porcentaje de
quienes completaron todos los tramos de la escolaridad obligatoria es algo menor al 40% (INEEd,

“Todos los datos de este apartado corresponden a la Division de Investigacion, Evaluacién y Estadistica de la ANEP.



2014).5 Este dato toma mayor relieve si se tiene en cuenta que es uno de los mas bajos de América
Latina. Segun informacidn del SITEAL, de la franja de jévenes de entre 20y 22 afios, en Uruguay
egreso el 35%, en Argentina el 64%, en Brasil el 68% y en Chile el 80%.°

En relacion con los logros de aprendizaje, Uruguay exhibia resultados que se contaban entre
los mas altos de la regidn, junto a Costa Rica y Cuba. También se encontraba entre los paises
latinoamericanos mejor posicionados en las primeras pruebas PISA. Sin embargo, unaimportante
cantidad de alumnos quedaba por debajo de lo considerado como un nivel minimo de idoneidad
en Matematica, Ciencias y Lectura.

Las pruebas PISA evalGan alumnos a los quince afos, la edad tedrica para la culminacion de la
educacion media basica en Uruguay. PISA define el nivel 2 de las escalas de desempefio como
el umbral de competencias, aquel en el cual los estudiantes comienzan a mostrar cierto grado
de desarrollo de sus habilidades para aprender y usar lo que aprenden en la resolucion de
situaciones. En Uruguay el porcentaje de estudiantes que se ubica debajo de ese umbral ha tenido
un leve aumento: en Matematica en 2003 fue el 48,1% y en 2012 el 55,7%; en Lectura el 40% y el
47%;y en Ciencias en 2006 el 42,1% y en 2012 el 46,9% (INEEd, 2014). La evaluacién estandarizada
nacional de 2009, tomada a alumnos de sexto grado, mostraba que el 31% de los alumnos poseia
un dominio elemental en matematica, que solo el 13% superaba ese nivel y que el 56% estaba por
debajo de la posibilidad de resolver las tareas mas elementales. Proporciones bastante similares
se verifican en Ciencias. Lectura mostraba un rendimiento muy superior, con un 36% de alumnos
en el nivel Il —de manejo elemental— y un 45% por encima de él (ANEP, 2010).

Estos datos muestran algunos rasgos preocupantes en relacion con la eficacia formativa del
sistema educativo, que se expresan también en el flujo irregular de avance de los estudiantes y
en sus adquisiciones en términos de aprendizaje en las areas basicas. Son rasgos que contrastan
con algunas condiciones sociales, econdmicas e institucionales que, en términos generales,
no son desfavorables en la comparacion regional. Por un lado, se cuenta con una matricula
muy estable y una relaciéon adecuada de alumnos por docente. Ademas, el bajo dinamismo
matricular no incrementa la presion sobre la demanda de recursos financieros e inversion.
Este comportamiento demografico deberia ayudar a focalizar los esfuerzos sobre las politicas
de mejora y el aumento de la promocion e inclusion de sectores que encuentran dificultades o
escasos incentivos para avanzar y completar con éxito sus carreras educativas. Por otro lado, es
necesario tener en cuenta que Uruguay tiene un producto interno bruto (PIB] per capita que se
cuenta entre los mas altos de América Latina, junto con Chile.” Ademas, se caracteriza por ser
una sociedad relativamente igualitaria cuando se la compara con otros paises latinoamericanos.
De acuerdo con datos de la CEPAL, el pais presenta el indice de Gini mas bajo (o sea, menores
diferencias en la distribucidn del ingreso) entre los paises miembros y asociados del MERCOSUR
(CEPAL, 2013).

Por ende, mientras los indicadores econdmicos y de distribucién del ingreso muestran a Uruguay
en una posicion relativamente ventajosa, las prestaciones de su sistema educativo en términos
de egreso de la educacion media son bajas, equivalentes a las de paises con menores niveles
de desarrollo. Desde ya que la finalizacion de la escolaridad no tiene un sentido en si misma
si no esta asociada con ciertos niveles de aprendizaje alcanzados. Uno de los problemas que
las politicas educativas en los Ultimos quince afios han puesto en el centro de su atencion ha
sido asegurar que mejoras en la retencidon y la promocién no se realizaran a expensas de los

°39% para la franja 21 a 23y 39,3% para la franja 24 a 29 afios (datos de 2013).

¢ Informacion de Perfiles de paises 2011, Sistema de Informacion de Tendencias Educativas en América Latina, UNESCO-IPE-
OEl, disponible en http://www.siteal.iipe-oei.org/perfiles_paises.

7Segun datos del Banco Mundial, en http://datos.bancomundial.org/inidcador/NY.GDP.PCAP.CD. Los indicadores de riqueza,
en este caso el PIB per cépita, son limitados, ya que pueden estar asociados con alta desigualdad social. Por ejemplo, Chile,
que tiene el PIB per capita mas alto del grupo de paises considerado, también tiene uno de lo indices Gini mas elevados, lo que
muestra mayor inequidad en la distribucion del ingreso
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aprendizajes; o que, a la inversa, mejoras en las posiciones relativas en resultados de aprendizaje
no fuesen producto de intensos procesos de seleccion de estudiantes. Pero, como se ha visto,
los actuales resultados en términos de aprendizaje y de finalizacion de las carreras obligan a
replantearse cual es la capacidad efectiva del sistema para generar una sociedad cada vez mas
educada, tanto por el nimero de afos reales de escolaridad, como por los impactos formativos
que ellos producen en los individuos que logran terminarla.

El analisis del curriculum escrito

Lo sefnalado hasta aqui marca problemas complejos de politica educativa. Aunque este estudio
se focaliza sobre una dimension especifica, lo que puede denominarse la politica curricular, se
asume que esta dimension puede relacionarse con el escenario esbozado de varias maneras.

El analisis del curriculum escrito que se presenta procedi6 caracterizando los planes de los
diferentes sectores, niveles, ciclos y modalidades; este es el modo en el que habitualmente el
sistema educativo se observa a si mismo. Sin embargo, uno de los propédsitos del trabajo fue
alentar la adopcidn de un punto de vista mediante el cual el conjunto de planes sea visto como
integrante de una estructura curricular comun del sistema educativo, en sus distintos trayectos.
Asi pueden emerger las cualidades sistémicas, los puntos de diferenciacion, articulacion y
quiebres que caracterizan al conjunto.

La observacion realizada sobre los planes de estudio elaborados e implementados durante
tres décadas se concentré sobre algunas dimensiones fundamentales del curriculum escrito,
estructurantes de los procesos de formacion: la asignacion del tiempo total de formacion; el
grado de clasificacion; la distribucion del tiempo por tipo de formacién y areas de conocimiento
y la promocion de distintas modalidades de ensefianza o experiencia de formacion. Mediante
su descripcion y andlisis se ha caracterizado la configuracion curricular de cada ciclo y se ha
realizado una primera lectura de sus dinamicas de cambio y tensiones. Se procuro, de este
modo, identificar tendencias generales y destacar las continuidades y cambios que se condensan
y expresan en la oferta actual de formacidn del sistema educativo uruguayo. La observacién de
estas tendencias puede resultar importante para iluminar los problemas que se procurd atender
durante el periodo bajo analisis y para entender los limites —y los margenes de accion— que
estas estructuras histéricas plantean a las propuestas de cambio que se puedan formular. Pero,
ademas, esas tendencias deben ser evaluadas con relacion a las tareas a las que el sistema de
educacion se enfrenta en un periodo determinado. En este sentido, el estudio realizado sobre los
planes y programas de los Ultimos treinta afos tuvo un doble propdsito: por un lado, se propuso
establecer una lectura de las pautas y tendencias de cambio y del estado de situacion actual;
por el otro, procuro aportar elementos para el disefio de estrategias de mejora. Para ello, las
hipotesis puestas en juego se formularon teniendo en cuenta el escenario que enfrenta el sistema
educativo de Uruguay, marcado por el nuevo mandato de obligatoriedad y por la necesidad de
aumentar la cobertura y terminalidad de la educacién media.

De acuerdo con la perspectiva utilizada en este trabajo, cada uno de los planes y programas
analizados pone en acto una forma de resolver las opciones basicas de la politica y del
diseno curricular, ordenando y jerarquizando el conocimiento y la experiencia pedagdgica y
traduciéndolos en un conjunto de reglas o principios oficiales para el gobierno de la ensefanza.
Ese es, justamente, el nivel en el que se desenvuelve este estudio.

Debido a las diferentes tradiciones y movimientos histdricos que atraveso cada uno de los niveles
educativos, la dindmica de cambio curricular durante las décadas consideradas siguid direcciones
y énfasis distintos. Un rasgo que caracteriza esa evolucidn es la baja comunicacidny coordinacion
—tanto politico-institucional como conceptual— en la actividad de elaboracion curricular entre
los diferentes consejos. Ese rasgo se expresa en la ausencia de un lenguaje comun o compartido
para observar la estructura de formacion del conjunto del sistema educativo.



Tomar en consideracion el curriculum escrito como objeto de andlisis y de intervencion no deja
de ser una apuesta. Es sabido que las condiciones de éxito o fracaso para mejorar qué, como y
cuanto se ensefnay aprende dependen de un conjunto de factores internos y externos al sistema.
Entre los factores internos —mas alld de la infraestructura y la organizacion escolar— se
cuentan, fundamentalmente, el curriculum (lo que cuenta como conocimiento y experiencia valida
o legitimal), las practicas pedagdgicas (la actividad de los agentes educadores) y la evaluacidn (lo
que vale como performance o desempefio valioso por parte de los estudiantes). El desarrollo de
la experiencia escolar y su aprovechamiento pedagégico dependen —fundamentalmente— de
una combinacidon de estos tres “sistemas de mensajes”, segun la clasica expresidn acuhada por
Basil Bernstein (1988).

Cada uno de estos “sistemas de mensajes” aporta al éxito de una propuesta de formacion en
una proporcidn variable y dificil de definir a priori y cuya articulacion definitiva opera siempre
a nivel local, en cada aula y organizacion escolar. No obstante, es indudable que, adn dentro
de esos limites, el curriculum estructura un escenario basico de indudable influencia en las
orientaciones y los margenes de accidon de docentes y estudiantes. Esto es asi en la medida en
que el curriculum ordena recorridos, selecciona experiencias posibles y define y distribuye las
grandes divisiones del sabery de la experiencia formativa. Es sobre ese espacio de estructuracion
que trabaja la politica curricular como una dimension esencial de toda politica educativa. Las
practicas pedagdgicas, las de evaluacion (asi como 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.

Por lo tanto, seria un error considerar al curriculum 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 laensefanzay la experiencia, incluyendo la promocion de los alumnos
y de sus posibilidades reales de aprendizaje. La creencia de que el aumento de la inclusion es,
basicamente, un problema de compensacion de condiciones materiales o pedagdgico, junto con
la idea de que “el curriculum no importa, porque nadie lo lee”, son obstaculos conceptuales
que probablemente sea preciso modificar para pensar una estrategia de mejora cuantitativa y
cualitativa del sistema educativo.






Capitulo 1. Marco conceptual para un estudio sobre el
curriculum de la educacion primaria y media

El curriculum y los principios sociales de asignacion y distribucion de
conocimiento y destrezas

El curriculum es una construccién histérica 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 dindmicas que adopta el curriculum 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 curriculum —y los instrumentos
utilizados para su gestion y cambio— es estudiar la trayectoria de formas institucionalizadas
de intervencion educativa, caracterizadas por estrategias de clasificacion, control y gobierno
propias de cada pais (Goodson, 2006).

Desde este punto de vista, el curriculum se plantea como una pauta institucional simultdneamente
vinculada con los procesos de construccion del Estado y de regulacion de practicas a nivel local
(Van Den Akker, 2003). La cuestion curricular siempre estd asociada con el problema de la
distribucion social del podery del conocimiento y con los problemas del cambio social y cultural
de las sociedades y sus tensiones. De alli que un estudio prospectivo requiera el analisis de
la configuracion actual de la oferta de planes de estudio en el marco de su constitucion, de
manera de establecer las continuidades y rupturasy los principios mas importantes de las lineas
evolutivas de la cuestion curricular, en este caso, en Uruguay.

El estudio del curriculum implica abordar los problemas relativos a la definicion del conocimiento
educativo y la estructuracion de los procesos de formacion (Goodlad y Su, 1992]). Supone también
el andlisis de dos problemas de orden politico y organizativo:

a. porun lado, es necesario situar el estudio del curriculum en el marco de las relaciones que
se establecen entre las decisiones y orientaciones de los organismos centralizados de la
educacidn, los centros educativos y los profesores;

b. por otro, es necesario que el analisis se realice teniendo en cuenta que, en la educacion
escolarizada, la clasificacién y asignacién de lo que se puede ensefar® abarca
simultaneamente los aspectos del plan de estudios y de la estructura escolar, sus niveles y
trayectos.

Ambos aspectos construyen el recorrido o curso de la formacion y concretan o expresan los
principios sociales de asignacion y distribucién de conocimiento y destrezas (Forquin, 1993).
Analizar el curriculum implica tener en cuenta estas dimensiones que articulan los planes y
programas con la secuencia de anos prevista para los recorridos educativos, sus demarcaciones
o ramificaciones internas, que se concretan en la division por niveles y ciclos y la diferenciacion
de opciones segun sean los tipos de instituciones, alumnos, orientaciones o especialidades.

La expansion de la educacion y el reordenamiento del curriculum
El estudio considera un contexto regional y uno local. Desde el punto de vista regional, con la

consolidacion de los procesos democraticos y las pautas de la modernizacidn en sus diferentes
planos —tecnolégica, econdmica, social, legal-normativa y cultural—, en las dltimas dos décadas

® Lo que Goodson denominaba como la capacidad del curriculum para, simultdneamente, “designar y diferenciar” (Goodson,
1995: 55).
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se asiste a un reordenamiento generalizado del curriculum y a la tendencia a extender los afos
de escolaridad obligatoria consagrados por las nuevas leyes generales de educacién sancionadas
por los paises de la region a partir de la década de 1990 (Palamidessi, 2006).

Con el imperativo simultaneo de expandir la cobertura y los afios de escolaridad promedio y
de mejorar la calidad, en practicamente todos los paises se procurd el desarrollo de marcos
mas comprehensivos para el curriculum. Se traté de favorecer una mejor articulacion entre los
diversos tramos de la educacion basica y obligatoria y actualizar los contenidos de la transmision
escolar. Este redisefio de limites y definiciones institucionales implicé una revision generalizada
de las funciones, los propodsitos y las experiencias formativas de los diferentes niveles y ciclos
escolares. Estas definiciones implicaron una transformaciéon amplia de la normativa curricular
—desde la educacion inicial hasta la formacion docente— que se realizé por medio de diversos
tipos de instrumentos de regulacion: parametros o contenidos minimos nacionales, redisefo
de planes y programas a nivel nacional y subnacional (Dussel, 2006). En un escenario de mayor
complejidad social, las iniciativas de reforma curricular en este periodo debieron compatibilizar
las exigencias asociadas con laincorporacion de sectores excluidos —o precariamente incluidos—
en los sistemas educativos, con la busqueda de mayores niveles de calidad, pertinencia y
actualizacién de los conocimientos, valores y competencias a desarrollar en los estudiantes.

El estudio se enmarca en las politicas de expansion de la educacion media en Uruguay y el
desafio que para ellas representan los fendémenos de exclusion, desgranamiento y abandono
de la escolaridad por parte de una importante cantidad de alumnos. También debe tenerse
en cuenta que esos fendmenos no afectan de forma igual a distintos sectores de la poblacion.
Esto tiene particular relevancia en la tradicion del curriculum de la educacion media, asociada
historicamente al papel selectivo de este nivel educativo, algo que debe ser considerado a la
hora de analizar el sistema de clasificacion del curriculum, sus distribuciones y jerarquias de
conocimiento y los principios regulativos que permiten explicar la constitucion de unas matrices
de formacion especificas. La modificacion de estas tradiciones y de las formas de constitucion
histérica del nivel obliga a prestar especial atencidn a las pautas curriculares y a su relacion
con las nuevas funciones sociales asignadas. También llama la atencion sobre las orientaciones
planteadas y los logros alcanzados en los niveles educativos previos ya que, en Ultima instancia,
desde la perspectiva de los estudiantes, el transito por la educacion inicial, primaria y media
constituye una trayectoria.

Por otra parte, se tendrd en cuenta que la estructura del gobierno educativo en Uruguay sostiene
procesos de planificacidon centralizada, pero en un marco de una tendencia a la desconcentracion
para la toma de decisiones sobre el curriculum. Desde el punto de vista del trayecto escolar,
la responsabilidad de concretar en términos curriculares las definiciones generales para cada
nivel, en cuanto a propositos y funciones, corresponde, en este momento, a tres diferentes
organismos y, segun las prescripciones de la Ley General de Educacion n® 18.437 del afio 2008,
deberia incorporarse un nuevo Consejo de Educacion Media Basica. La constitucion de estos
organismos desconcentrados, la separacidn de funciones entre la Administracion de Educacion
Plblica (ANEP) y el Ministerio de Educacidony Cultura (MEC), y la participacion de los docentesy de
los sindicatos del sector generan una particular dindmica cuya comprension no puede escindirse
de las posibles interpretaciones acerca de la evolucidn del curriculum en los Gltimos 30 anos.

Clasificacion, flexibilidad y relaciones entre disefno y desarrollo del
curriculum

Tal como se utilizara en este trabajo, la idea de “curriculum” o la de “plan de estudios” designan
a una determinada seleccidn, organizacion y jerarquizaciéon 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 curriculum expresa el sistema de clasificacion que muestra los limites
entre lo que se incluye (conocimientos, capacidades, saberes, tradiciones culturales, valores]y lo
que no se incluye y, también, los limites/demarcaciones y distribuciones entre lo incluido. Desde
este punto de vista, una de las funciones del plan de estudios es la asignacion y delimitacion
de unidades de contenido, que guardan entre si distintas relaciones, a unidades de tiempo
(Bernstein, 1988). El sistema de clasificacion indica un sistema de jerarquias que delimita lo
que puede ser relacionado o integrado dentro de la experiencia educativa y, por lo tanto, lo que
potencialmente puede obtenerse de ella. Tanto en sus declaraciones explicitas como en lo que
pueda inferirse mediante procesos reconstructivos, las clasificaciones centrales que ordenan el
curriculum permiten apreciar los supuestos basicos que orientan un proceso de formaciony de
los principales elementos intervinientes. Estos supuestos son perspectivas amplias sobre los
propositos de la educacion y sobre las dimensiones principales que inciden en la preparacion
de los estudiantes. Se concretan en variables 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 relacidn entre distintos tipos de conocimientos y competencias; las
secuencias que establecen, entre otras.

Por otra parte, un curriculum sefala un trayecto para los estudiantes que puede ser comun o
reconocer diversificaciones a partir de distintos criterios. Los planes pueden ofrecer diferentes
grados de opcionalidad para los estudiantes o de flexibilidad para planificar recorridos con
propositos diversos. A partir de la descripcion de estas combinaciones se pueden realizar
distintas consideraciones acerca de las conjugaciones realizadas y de los supuestos que
orientan la formacion.

Ademas, es sabido que un curriculum preestructura e influye en las opciones sobre la ensefianza,
pero no decide sobre ellas. Las mediaciones institucionales y personales dan una forma
particular a lo que sucede en cada contexto de las practicas pedagdgicas. La relacion entre las
prescripciones curricularesy la actividad de los centros educativos depende —en buena medida—
del grado de intensidad que se otorga a la prescripcion curricular. Cuando mas elementos son
incluidos y con mayor detalle, se considera que mas intensa [y ambiciosa) es la prescripcion.
Pero este es solo un aspecto de los modos de influencia del curriculum sobre la practica.

En la medida en que el curriculum expresa e intenta estructurar relaciones sociales de
comunicacion, es necesario realizar (ante todo, en un analisis a priori) una lectura de las dinamicas
y pautas sistémicas e institucionales que rigen los procesos de toma de decisiones, elaboracion,
difusion, gestion y uso del curriculum. En aquellos casos en los que priman formas centralizadas
de gobierno educativo en unidades nacionales (como Uruguay] o subnacionales de gran tamafio
y complejidad (como Argentina) el problema reside en esclarecer las relaciones entre el disefio
central y los procesos de especificacion y redefinicion por parte de distintas unidades del
sistema, los centros educativos y los docentes. Esta mirada relaciona la estructura, progresion
y contenidos de los disenos curriculares con el marco —politico, normativo e institucional—
de su elaboracion y el modo en que se liga con las interacciones y recontextualizaciones de la
prescripcion curricular en los centros educativos. Con independencia de las posibilidades de un
proyecto para describir especificamente esta ultima dimensién, es evidente que la evaluacion y
la proyeccion de las posibilidades de un sistema curricular no puede hacerse sin tener en cuenta
el hecho —ya senalado— del efecto de las practicas reales sobre el curriculum en los centros
educativos y en las actividades de ensenanza.

La descripcidn y sistematizacion de las pautas que ordenan los disefios curriculares para los
diferentes niveles, ciclos y modalidades permiten realizar el analisis de cuatro aspectos que hoy
resultan de importancia en las politicas educativas de la region.

Por un lado, estudiar las posibles relaciones entre la estructuracion de los planes de estudio y el
grado de avance de los alumnos de cada cohorte. Las explicaciones habituales ligan los llamados
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“indicadores de eficiencia interna” (principalmente, la repeticion y la tasa de graduacién] con
factores externos (como las condiciones sociales y culturales de partida de los estudiantes)
o internos (como la pedagogia, la evaluacidon o la organizacidn escolares). El planeamiento y
el analisis del curriculum no han considerado habitualmente esta cuestion en sus principales
consideraciones. Sin embargo, la tradicion selectiva en materia de contenidos y la estructura del
curriculum pueden ser variables que influyen fuertemente en las condiciones de mantenimiento,
avance o abandono del esfuerzo escolar. De alli que interese determinar si puede establecerse
alguna relacion apreciable entre la estructura, la orientacion del contenido, la secuencia y
progresion de los planes de estudios y los niveles de aprobacién y abandono, y como se expresa
esta relacidn en cada nivel, especialmente en la educacion media.

En segundo término, se trata de establecer cémo se definen las dimensiones instructivas ligadas
a la propuesta curricular y qué relaciones pueden establecerse acerca de los principios que
ordenan las caracteristicas de los tres tramos principales de la educacién basica. Se considera
que la articulacion entre el formato, el grado de clasificacion y los enfoques con relacion al
conocimiento que propone el curriculum conforman un cddigo con el que se relacionan de
manera diferencial distintos sectores y distintos publicos.

En tercer lugar, es necesario preguntarse en qué medida los planes de estudio atienden a la
diversificacion creciente de intereses de los estudiantes, asi como al desarrollo profesional de la
institucion y del profesor.

En cuarto lugar, una lectura de las prescripciones curriculares deberia recurrir a una clave
mas general que reflexione sobre la relacion entre el curriculum y la formacion para la
democratizacion, la inclusion, el desarrollo, el universo digital, la diversidad y las tendencias
sociales actuales y proyectadas.

Conservacion y cambio en el curriculum

El otro problema basico del analisis del curriculum es el de su cambio y evolucidn. Salvo en
raras ocasiones, toda propuesta curricular reemplaza a una existente y hereda o discute con una
tradicion que incluye los planes anteriores. Esta tradicion ofrece buena parte del material que
puede facilitar o dificultar el cambio. Ademas, todo curriculum 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, segun sea la magnitud del cambio,
afecta aspectos de la estructura del sistema y de los mecanismos de toma de decision en el
sistema educativo.

En la perspectiva que se adopta en este trabajo, para facilitar la comprension e implicancias de
las determinaciones que producen los planes actualmente vigentes (que se analizan mediante
un corte transversal, sincrénico-estructural), asi como el anélisis de sus fortalezas y limites, es
necesario ubicarlos en el contexto historico de su produccion. De alli que se considere necesario
que el estudio detallado de los actuales disenos curriculares para los distintos niveles y ciclos
de la educacion primaria y media se articule con el estudio de las modificaciones del curriculum
y con la descripcion de las continuidades y rupturas que se producen en un periodo definido. Ese
analisis constituye la plataforma para poder interpretar los usos, funciones y posibilidades de
la configuracion actual, que deben ser apreciados en términos de las claves que proporciona el
estudio de la progresion de la serie.

El estudio de una serie curricular en el tiempo debe permitir establecer dentro de cada nivel la
existencia —o no— de un ndcleo basico del curriculum que identifique los aspectos fundamentales
y mas estables de una linea de formacion que, o bien trasciende propuestas particulares, o bien
se localiza segun distintos periodos o coyunturas. Todo ello en el marco de un propésito social en
relacion con un nivel, ciclo o modalidad de la formacion (Vifao Frago, 2002).



Se trata, en este caso, de utilizar una perspectiva diacrénica que describa las dinamicas de
conservacidon y cambio, y permita reconstruir las continuidades y discontinuidades de los
formatos y contenidos del curriculum escrito (Meyer, Kamens y Benavot, 1992). La utilizacién de
esta perspectiva es necesaria si se acepta que no es posible comprender —ni actuar en o sobre—
el curriculum sin relevar las tradiciones que se expresan en la codificacion de los contenidos y
las formas de comunicacién pedagdgica a lo largo de un determinado periodo del desarrollo del
sistema educativo.

Desde un punto de vista mas general, es necesario tener en cuenta que todo curriculum expresa
un cierto tipo de consenso que —de modo directo o mediado— influye sobre los saberes y
organizacion de la ensefanza considerados como legitimos. Este consenso, y los acuerdos en
los que reposa, constituyen los principios articuladores y reguladores del plan. Estos principios
pueden describirse con relacion a cuatro ejes que conforman las lineas basicas en la evolucion
histdrica del curriculum:

e una diferenciacion/clasificacién fuerte de modalidades formativas, frente a una tendencia al
comprehensivismo (Meyer, 2006];

e un curriculum ordenado mediante limites/demarcaciones fuertes, frente a tendencias
orientadas por movimientos de integracién (Goodson, 1995; Palamidessi, Feldman, 2003;
Palamidessi, 2006);

e predominio de cddigos y tradiciones formativas que privilegian el conocimiento abstracto,
académico y descontextualizado, frente a cddigos y tradiciones que se orientan a reforzar la
presencia del conocimiento contextual, social e histéricamente situado (Coll y Martin, 2006); y

e el énfasis en las funciones cognitivas e instrumentales, frente a un énfasis en 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 las practicas pedagdgicas y generan estructuras de oportunidad que habilitan
—o restringen— diferentes tipos de relaciones sociales y contenidos de ensefanza, en el marco
de dinamicas sociales especificas. De este modo, en cada momento y coyuntura histérica, el
curriculum establece formas de relacidn con el conocimiento y con las categorias de sujetos
pedagdgicos (ensefiantes, aprendices, sean estos nifios, adolescentes o jévenes). Cuando se toma
en cuenta el conjunto de una serie curricular se puede describir las diferentes interrelaciones
en términos de continuidad, variacién o cambio en las grandes finalidades formativas, en los
principios de seleccion del conocimiento, la cultura y la experiencia social y en los modos de
relacion e identidad social que promueven.

La relevancia de un estudio sobre el curriculum de la educacion
primaria y media

Generar una base descriptiva y sistematica de las caracteristicas de la regulacidon curricular
oficial-escrita y su cambio en las Ultimas décadas puede constituir un insumo para reflexionar
sobre las acciones, mejoras o innovaciones que tengan capacidad para operar en sentido
progresivo en la oferta que actualmente realiza el sistema educativo uruguayo en sus distintos
niveles y modalidades. Se trata de un insumo potencialmente clave para alimentar un proceso
de reflexion en funcidn de las siguientes direcciones: a) la mejora de los planes de estudio y de
sus procesos de disefio y desarrollo, b) la busqueda de mayor y mejor articulacién entre niveles
educativos, y c] la consideracién e incorporacion de las demandas y necesidades sociales en el
espacio de la discusion y elaboracion curricular.
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De un modo mas especifico, la descripcidn y analisis de los disefios curriculares debe permitir
una reflexion ponderada sobre las respuestas que —en el marco de los propdsitos formativos
asignados— pueden ofrecer los planes de estudio de cada nivel, y en su articulacion entre niveles,
a los problemas relativos a:

1. el aumento de la obligatoriedad escolar, la extension de la matricula y la atencion a los
problemas de retencidn, progreso y terminalidad de los estudios;

2. laatencidon a nuevos requerimientos de formacion en los términos fijados por las principales
bases de la politica educativa.

Asi, es necesario considerar como se enfrentan —desde el punto de vista del curriculum— los
problemas actuales de apertura de distintos publicos a los diferentes niveles educativos, el
aumento de la obligatoriedad y la redefinicion de los perfiles de egreso, en el marco de un intento
progresivo de mejora en la calidad de los aprendizajes y en la experiencia educativa.

Si bien el andlisis de la estructura y de la progresion histdrica del curriculum ofrece una base
para explorar escenarios de mejora y posibles lineas de cambio, es sabido que las tareas de
analisis y diagndstico no pueden ofrecer por si solas pautas de accion. Nuevas alternativas solo
pueden pensarse mediante un enfoque normativo que contraste esa situacidn con principios u
orientaciones pedagdgicas 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 curriculum contempla la
articulacion de diferentes dimensiones del sistema educativoy, al mismo tiempo, diferentes planos
y dindmicas del cambio social. Esto es asi porque histéricamente el trabajo sobre el curriculum
y su elaboracion apuntd a renovar los contenidos y procesos de la transmisién cultural escolar,
en asociacion con las exigencias de masificacion educacional, la modernizacién econdmica y
la democratizacion y pluralizacién de la sociedad y la cultura (Crisan, 2005). Los procesos de
discusion, disefio y desarrollo curricular en la region en las Ultimas dos décadas implicaron y
generaron marcos de participacion y de negociacion mas complejos (Feldman y Palamidessi,
1994; Dussel, 2006). Las ultimas olas de reforma —en mayor o menor medida— promovieron
instancias de consulta o participacion que incluyeron diversos actores educativos y sociales. Este
ha pasado a ser uno de los aspectos principales en los procesos de reformulacidn curricular.

Ademas, es preciso prestar atencion al hecho de que las posibles lineas de mejora que puedan
desarrollarse a partir del estudio sistematico de la estructura del curriculum estan limitadas
por varios factores. En primer lugar, los propios limites que tiene la variable curricular como
determinante de la experiencia formativa que ofrece el centro educativo. El curriculum regula solo
algunos de los elementos que estructuran las practicas de ensefanza. Estas incluyen, ademas de
una especificacion del conocimiento, una pedagogia (esto es, una forma adecuada o legitima de
transmision) y un modo de regular las relaciones sociales de ensefianza y de aprendizaje, lo que
puede denominarse un régimen académico. Dicho de un modo esquematico, el proceso educativo
esta constituido por la interaccidn de estas tres dimensiones. El disefio curricular constituye una
parte importante de un proceso, pero no necesariamente define el conjunto de la oferta. Por lo
tanto, cada una de las dimensiones involucradas —y sus interrelaciones mutuas— requiere de
estudios apropiados y debe ser pensada de manera especifica.

Tampoco puede ser dejado de lado el hecho de que el diseno curricular es un instrumento y,
como tal, su formato no tiene ventajas o desventajas universalmente validas. Estas ventajas o
desventajas se configuran en funcion de la relacion entre un tipo de curriculum y un conjunto de
condiciones en las que ese curriculum debe operar en funcién de unos propdsitos de formacion.
De alli que sea necesario un ejercicio cuidadoso de contextualizacidn y evaluacion muy ponderada
de cualquier recomendacion o propuesta.



Es importante recordar que un plan de estudios debe ser gestionado; esto es, se deben garantizar
las condiciones y contar con los mecanismos para desarrollar los procesos de organizacidn,
distribucion de tareas, coordinacidon, articulacion, monitoreo y evaluacién que son necesarios
para que un proyecto funcione segln sus propoésitos. El analisis propuesto puede ofrecer algunos
elementos generales sobre los problemas que puede implicar su gestion, los que podrian
considerarse sus puntos criticos y aquellos aspectos que pueden requerir especial atencion.
Sin embargo, elucidar los problemas propios para la incorporacion y gestion de los disefos
curriculares en los centros educativos requiere estudios especificos. De alli que la exploracion de
cambios o mejoras en este aspecto esencial del curriculum esté restringida, ya que las posibles
dificultades o puntos problematicos a resolver solo emergen de un trabajo relacional.

Por ultimo, debe remarcarse que todo trabajo sobre el curriculum implica, necesariamente, una
dimension de futuro. Esta proyeccion debe servir para articular las dindmicas y configuraciones
presentes con los nuevos requerimientos y desafios que plantea a la educacién un numero
crecientemente complejo y diversificado de necesidades y demandas. Asimismo, para sentar bases
generales para un desarrollo continuado de quienes se educan y de la sociedad en la que viven.
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Capitulo 2. Educacion primaria
El cambio del curriculum para la educacion primaria
Organizacion y distribucion del contenido

La educacién primaria de Uruguay se ha regido por tres planes de estudio desde 1979.7 Durante
treinta anos el ordenamiento del contenido escolar mantuvo una matriz clasica, pero esta evolucion
varid sustancialmente con el “Programa para la Educacion Inicial y Primaria” de 2008, que introdujo
importantes modificaciones en las formas de regulacion curricular para el nivel.

Los planes de 1979 y 1986 ofrecian una estructura basica relativamente equiparable, centrada en
una distribucion tipica de las asignaciones escolares: Lengua, Matematica, Historia, Geografia,
Ciencias, Educacion Moral y Civica, Expresion y Educacion Fisica. Dentro de estos grupos
generales, la denominacion de las areas varid en el tiempo, en consonancia con distintos énfasis y
orientaciones del contenido que expresan marcas de época y de coyunturas politico sociales. Por
ejemplo: Idioma Espafiol / Lenguaje oraly escrito / Lengua; Historia Nacional / Historia; Educacién
Moral y Civica / Educacion Civica / Construccién de la ciudadania.

La continuidad de esta matriz basica, que atraviesa los tres planes considerados, no obsta la
existencia de diferencias en los principios de organizaciony en la distribucion de tiempos formativos
para cada area (ver cuadros 2.1y 2.2).

Cuadro 2.1. Plan de 1979. Distribucidn de la carga horaria segln area y grado. En porcentajes

7S O P O

Idioma espanol

Matematica 22 32 23 29 19 26
Historia Nacional 7 5 7 10 12 14
Geografia 2 3 7 11 12 10
Educacion Moral y

Civica/ Educacion para 7 7 5 7 13 10
el hogary la salud

Ciencias Naturales 3 6 8 7 10 8
Expresion 6 6 5 8 8 10
Actividades corporales n/a n/a n/a n/a n/a n/a

Nota: la distribucién de este plan solo puede considerarse dentro de cada afio de estudio y expresa un balance “interno”, ya
que estd expresado en “clases” cuya duracion horaria variaba segun los grados.

Fuente: elaboracidn propia a partir del programa del CEP/ ANEP.

? “Programa para Escuelas Urbanas” de 1979, el "Programa de Educacién Primaria” para las escuelas urbanas de 1986 y el
“Programa para la Educacion Inicial y Primaria” de 2008
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Cuadro 2.2. Plan 1986. Carga horaria segun area y grado. En porcentajes

“““-““

Lenguaje oral y escrito 40 34

Matematica 29 29 29 29 29 29
Geogra.flla/HllsForla/ 9 9 14 17 20 20
Educacion Civica

Ciencias Naturales 9 9 11 11 14 14
Expresion/Plastica/

Educacion Musical 4 U1 g v Y Y
Educacion Fisica 3 3 3 3 3 3

Nota: el calculo porcentual se realizé a partir de una carga semanal de 17 horas y media.

Fuente: elaboracidn propia a partir del programa del CEP/ ANEP.

Elarea de Lengua tenia una presencia dominante tanto en el plan de 1979 como en el de 1986, con
un promedio de entre el 40% y el 45% del tiempo en los tres primeros grados. La pérdida de 10%
del total de horas que sufre esta area en el plan de 1986, que, como contrapartida asigna mas
tiempo a Matematica y Ciencias Naturales, se veria compensada con mayor “transversalidad”.
Como se senalaba en los fundamentos del programa:

El lenguaje ocupara en esta reformulacién del Programa de 1957 un lugar destacado en el quehacer
docente. Estd imaginado como el hilo conductor de todo el curriculo, como un fino envolvente de
cada asignatura; su presencia sera permanente en cada momento de la vida escolar. Quiza, haya
menos “clases” de lenguaje para dejar paso, en un ambito de libertad, al lenguaje vivo, unido a toda
la actividad curricular (Programa de Escuelas Urbanas 1986, p. 22).

La discontinuidad entre estos dos planes en materia de contenidos se ve mas marcada en los
contenidos dirigidos a la “formacion personal y ciudadana”, un rol desempenado por la Historia
Nacional, la Geografiay la Educacidn Moraly Civica. Entre ambos planes se verifica una reducciéon
significativa del tiempo asignado. Estas tres materias significan entre el 28 y el 37% del tiempo
asignado para los grados superiores en el plan de 1979 y entre el 17 y el 20% en el plan de 1986.
En ese caso se avanza hacia una mayor integracion en relacion con los contenidos de Historia,
Geografia y Educacion Civica, a los que se asigna un bloque horario comun a las tres asignaturas
(una hora y media por semana), aunque manteniendo las divisiones usuales. La integracion'
se concretara en el plan de 2008, en el que las tres materias conforman el area del conocimiento
social."! Estos diversos movimientos, que se expresan en el cambio del disefio de 1979 por el de
1986, avanzan hacia un mayor equilibrio en la distribucién de tiempos entre las diferentes areas.
Esta variacion resulté concurrente con un movimiento mas general hacia distribuciones mas
proporcionadas y de base mas cognitiva en los disefios curriculares de la educaciéon primaria
durante las Ultimas tres décadas en América Latina.

Las pautas relativas a la organizacién y distribucion del contenido parecen “invisibilizarse” en
el Programa para la Educacion Inicial y Primaria de 2008, ya que este no prescribe formas de
organizacién ni asigna horas a cada unidad.’? Alli se indica que:

0 Es necesario tener en cuenta que, para la época, ya resultaba habitual en el curriculum de primaria de otros paises la
conformacién de un Area de Ciencias Sociales.

" Alli la Educacién Civica pasa a ser Construccién de Ciudadania/Etica y Construccion de Ciudadania/ Derecho.

12" .porque el programa escolar no era un documento que tenfa incluidas las actividades que debian realizarse en el aula 'y
mucho menos el cronograma de como debian desarrollarse en el tiempo esos contenidos” [entrevista).



Serdan los maestros en la Escuela, quienes, como profesionales autdénomos, realicen la
contextualizacidn necesaria (ANEP, 2013: 9).

No es posible, en consecuencia, apreciar explicitamente en el documento la matriz de distribucion
horaria y de contenidos como ordenamiento de la ensenanza escolar. El documento curricular
plantea una organizacién basica por “Areas de Conocimiento”. Sin embargo, tanto las redes
conceptuales que propone, como la formulacién de contenidos segln afo o grado se ordenan
mediante un esquema disciplinar que distribuye los contenidos en 19 ramas de conocimientos
diferentes." De esa manera, la organizacién mediante disciplinas altamente especializadas ofrece
un “patrén subyacente” de organizacién del curriculum de la educacidn primaria. Visto el plan
vigente bajo esta perspectiva, apareceria una discontinuidad profunda en los modos de detallar,
recortar o especificar y organizar el contenido escolar de la educacion primaria. Debido a la
autonomia otorgada para el desarrollo de la propuesta de ensefianza en las escuelas que plantea
el plan de 2008, esta organizacion del contenido por disciplinas no implica su traslacion directa a
la ensefanza escolar. Pero como el disefo curricular no prescribe formas claras de traduccion
de esta matriz de contenido en unidades de trabajo predefinidas, en este plan se abre un campo
incierto respecto del ordenamiento basico de la ensefanza y la experiencia escolar.

Las formas de prescripcion curricular

Elcurriculum puede adoptar distintas formas de prescripciony mantener relaciones mas abiertas
0 mas cerradas con las actividades de planificacion en las escuelas. También las formas de
prescripcion pueden descansar en diferentes instrumentos (formulacidn sintética/analitica del
contenido, objetivos, principios de actividad, entre otros) que, histéricamente, han respondido a la
influencia de diferentes enfoques o tendencias pedagdgicas. Este es un aspecto particularmente
importante en la educacidn primaria, por su tradicion de planificaciéon mas “intensa” que en los
otros niveles del sistema educativo.

Los programas elaborados en las décadas de 1970 y 1980 son producto de una tradicion de
planificacion integral de la propuesta a nivel central, en los aspectos referidos a la definicion
de propositos, de los contenidos y de su alcance y secuencia. Establecen una pauta centralizada
para ordenar el contenido escolar. Por su parte, el programa vigente introduce una importante
modificacion en esta forma de planificacion del curriculum. Como fue senalado, abre un amplio
campo de autonomia a las decisiones, a la distribucion de pesos formativos y a la delimitacidn de
alcances en el tratamiento del contenido.

Ademas, cada propuesta realizo distintos énfasis en los instrumentos que utilizé para definir
los propdsitos de la ensefanza. El programa de 1979 exhibe un estilo de planificacidon que, en
consonancia con otros paises de la region para la misma época, resalta la importancia de la
formulacion de objetivos operacionales como guia para el trabajo escolar. Se consideraba que:

La estructura curricular centra su importancia en los objetivos, que se consideran en todo el proceso
de ensefanza-aprendizaje. Los contenidos y actividades, presentan una gradacion flexible que
permite al maestro enriquecerlos con su creacién, sin perder de vista los objetivos que se persiguen.
En el cumplimiento de la labor diaria y en la organizacién de la misma, los objetivos por asignaturas
desagregaran en objetivos operacionales, que definen en términos de una conducta observable del
alumno (ANEP, 1979: 5).

El programa de 1986 abandona esta tendencia y recurre a una combinacidn de objetivos de corte
mas general por afoy por asignatura y sugerencias de implementacidn de los contenidos, ya sea
a través de actividades o de propuestas generales. Por ejemplo, Lengua para el quinto grado:

" Lengua, Segunda Lengua y Lenguas Extranjeras, Matematica, Probabilidad y Estadistica, Artes Visuales, Mdsica, Expresién
Corporal, Teatro, Literatura, Biologia, Quimica, Fisica, Geologia, Astronomia, Historia, Geografia, Etica, Derechoy Educacién Fisica.
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Profundizar en la comprensién de la lectura y la escritura expresiva. Para ello uno de los contenidos
de la Expresion oral es el “Cultivo de la imaginacién”, se le presenta la sugerencia de leer y narrar
cuentos heroicos y de aventuras, leyendas, viajes imaginarios. Completar cuentos, novelas, fabulas,
etc. (iniciados por el maestro o grabador). Promover la audicién comentada de obras musicales
sugerentes (poema sinfénico) (ANEP, 1986: 221).

En el Programa de 2008 se descarta la idea de formular objetivos que expresen resultados de
aprendizaje. Todas las areas de conocimiento presentan algunos objetivos generales —por
lo general dos o tres— que, en la mayor parte de los casos, estan enunciados en términos de
propositos para el ensenante. Por ejemplo:

e “Favorecer el conocimiento de la segunda lengua/lengua extranjera en sus dimensiones
oral y escrita, desde una perspectiva comunicacional”; “ensefar aspectos de las culturas
vinculadas con la segunda lengua/lengua extranjera a través de un proceso de reflexion
critica en comparacion con su propia cultura” (Area de segundas lenguas).

e “Desarrollar un pensamiento matematico para poder interpretar criticamente la realidad,
actuar sobre ella y modificarla”; “construir un conocimiento matemaético a través de la
apropiacion de los conceptosy sus relaciones”; “lograr que los alumnos conjeturen, construyan
argumentos, modelicen, analicen la pertinencia de los resultados obtenidos y logren
comunicar los procesos y razonamientos realizados” (Area del conocimiento matematico).

e “Ensefar saberes cientificos que permitan construir explicaciones provisorias y reflexionar
sobre el medio natural diverso, dindmico y cambiante”; “ensefar a reflexionar sobre la
actividad cientifica como produccién humana, histérica e ideolégica” (Area del conocimiento
de la naturaleza).

En su mayoria, estas formulaciones establecen orientaciones generales para la ensefanza;
esto es, definen propdsitos a los que debe ajustarse la accion docente en relacion con cada
area. No indican, siquiera con un grado alto de generalidad, qué es lo se espera en términos de
aprendizaje. Aunque tales definiciones puedan establecerse a partir de los propdsitos generales,
esto requiere un importante trabajo de especificacion que —a falta de una pauta central
propuesta por el programa— puede arrojar resultados extraordinariamente variables, segun
sean los dmbitos institucionales en los que se realice.' La pregunta es si el programa para el
nivel no deberia realizar una contribucion en ese sentido. Este punto se retoma en las conclusiones
de este capitulo, donde se discute el problema de la relacién entre la planificacion a nivel centraly
la autonomia de las escuelas y de los docentes en funcion del cumplimiento.

En alguna medida, la evolucion de los programas muestra la tendencia a dejar de lado las
prescripciones de caracter “tecnoldgico” que caracterizaron buena parte de los procesos regionales
en las décadas de 1960 y 1970. Pero las formulaciones posteriores condujeron a que —bajo un
mismo rubro— coexistan formulaciones de distinta naturaleza: algunas de ellas que establecen
posibles resultados del esfuerzo educativo (“objetivos”); otras que, mas bien, formulan principios
para la ensefianza o la actividad de la escuela e, inclusive, algunas que proponen una formulacion
general de blogues de contenido. Queda todavia por evaluar si las nuevas maneras de enunciar
las intenciones educativas resultan un instrumento funcional a efectos de la articulacién de los
componentes del plan, ofrecen suficientes instrumentos al maestro y proponen una adecuada base
para la evaluacion y la planificacion de la mejora escolar.

“En el marco de la teorfa curricular es un tema en discusion si es necesario recurrir o no a la formulacién de objetivos de
aprendizaje pero, desde el punto de vista de las politicas educativas, existe bastante consenso acerca de la importancia de
contar con una definicién de los tipos y niveles de aprendizaje esperables.



El programa para la educacion inicial y primaria de 2008

Ya fue senalado que el programa para la educacion inicial y primaria del afio 2008 delimita,
de manera amplia, los contenidos a ensefnar organizados en areas y disciplinas, formula redes
conceptuales y propone una distribucion muy sintética de contenidos por ano y grado. La norma
curricular deja a las escuelas y a los docentes la tarea de organizar la ensefanza en unidades
de contenido y de establecer su distribucidn en el tiempo, sin prescribir ninguna organizacion
en particular:

La presentacion de los contenidos no implica orden, jerarquizacion ni relaciones; estas son decisiones
didacticas que le corresponde hacer al docente como aspecto fundamental de sus actividades
profesionales: planificacién, coordinacién e investigacion (ANEP, 2013: 11).

Estas caracteristicas guardan relacién con la amplitud del programa, que abarca todas las
modalidades, y con un principio de autonomia escolar. Propone una base general de contenidos
para el desarrollo de procesos de “contextualizacion” y de especificacion que produzcan el marco
necesario adecuado para la planificacion de la ensefianza en las aulas. Cada uno de estos rasgos
se analizara en los dos apartados siguientes.

La organizacion y distribuciéon del contenido

Elprogramaordena el contenido seglin dreas de conocimiento. Sin embargo, cuando se presentan
las redes conceptuales y los esquemas de contenidos por afio, las dreas se segmentan en las 19
disciplinas que las componen.

Aunque requiere un estudio mas detenido, puede sugerirse que esta clasificacion disciplinar
confluye con una seleccidn de contenidos en los que se aprecia una baja participacion de temas
relacionados con “la vida”, las experiencias infantiles o el desarrollo de otras formas —mas
realistas y experienciales— de conocimiento y relacidn con el mundo natural y social, incluyendo
el de los desarrollos tecnolégicos de las Ultimas décadas.

Este sistema de organizacion y distribucion del contenido en el interior de cada area curricular
supone un trabajo de integracion por parte de los docentes, ya que el documento no propone
un esquema integrador. Las redes conceptuales, que deberian colaborar con ese propésito,
juegan un papel limitado porque son instrumentos que, probablemente, orientan mas la tarea
del equipo elaborador del diseno que la de los docentes-lectores menos expertos y urgidos por
las necesidades cotidianas de la ensenanza.

En un sistema habituado al uso de programas con un detalle claro del contenido a ensenar en
funcidn de las divisiones establecidas es necesario estudiar con detalle cdmo fue utilizado el
formato de la propuesta en su implementacion en las aulas. El plan actualmente vigente ya no
ofrece una prescripcion desarrollada, sino un marco para posteriores procesos de programacion
y de integracidn de contenidos. Pero, al parecer, no habria sido interpretado de esta manera.
Es posible que la division propuesta para organizar los contenidos dentro de cada area de
conocimiento haya sido y esté siendo leida como una division de areas para el trabajo escolar.
De alli que, como se planted en varias entrevistas, el programa fue tildado de “asignaturista”:

Por los lectores y por los propios docentes, porque cada uno dice “oh, que cantidad de asignaturas”.
Lo que pasa es que esta definido por campos de conocimiento. Lo que hace después, y eso es lo que
llevé a confusidn, es desglosar todas las asignaturas que componen el campo. O sea, un campo como
compuesto por varias disciplinas. Y ahi es cuando pudo haberse inclinado bastante la balanza para lo
asignaturista y los contenidos.
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Es probable que una lectura de este tipo estuviese potenciada por el contexto de recepciony por
las practicas habituales de los maestros, mas familiarizados con propuestas curriculares de
mayor grado de especificacién y concrecidn.' Pero, ademas, porque el formato de este documento
curricular exige tareas de desarrollo del programa de suficiente complejidad como para requerir
una sostenida asistencia y orientacion. Sera necesario evaluar si las condiciones de las escuelas
—y del sistema en su conjunto— cumplen con este requisito.

La enunciacién de los contenidos establece un orden por afo o grado, pero este orden solo
parcialmente establece una secuencia. Esto es asi porque una secuencia implica una definicion
sobre el tratamiento progresivo de los contenidos. Pero, como se senala en el apartado 5 del
documento al pie de cada pagina:

Los contenidos aparecen enunciados de manera explicita al inicio de cada secuencia y se mantienen
de manera implicita en los siguientes grados.

De esta manera, el aspecto tematico del contenido prima por sobre las demas dimensiones,
un rasgo que, como se vera en el capitulo 6, aparece también en los programas de educacién
media. De alli que el avance propuesto en el programa no muestra cambios en el tratamiento
conceptual o los abordajes de conocimiento; el valor de cada unidad, en términos de tratamiento
del conocimiento, parece igual al de las antecedentes y de las siguientes.

También severifican pocas marcas que ayuden a delimitarelalcance de los contenidos propuestos.
Los enunciados mediante los que se establecen los contenidos son tematicos y no presentan
indicaciones sobre el nivel de tratamiento relacionado con el grado para el que estan indicados.
La secuencia de items no establece continuidades, diferencias en el enfoque o la profundidad. En
muchos casos, el propio caracter del tema permite suponer ese alcance, pero en muchos otros
se trata de enunciados que podrian pertenecer, indistintamente, a diferentes grados o niveles del
trayecto escolar. A modo de ejemplo, en el cuadro 2.3 puede verse una seleccion de enunciados
de contenido, para distintas disciplinas y grados. La seleccion es limitada, no tiene ninguna
pretension muestral y solo ejemplifica el modo en que el curriculum fija (o no) los alcances.

'S Es sabido que todo texto adquiere significado en funcion del marco con el que es interpretado. Las intenciones del autor
nunca se trasladan de manera directa a los receptores, ya que estos realizan sus propias operaciones de significacion

en funcién de los esquemas disponibles. En este caso, ligados a una tradicion de definicién centralizada de las formas de
organizacién del contenido y de una pauta mas detallada para su especificacion.



Cuadro 2.3. Seleccion de formulaciones de contenidos. Programa de educacion inicial y

primaria. 2008

Lengua/Oralidad 3 anos
Lengua/Oralidad 4 anos

Lengua/Oralidad 2°
Lengua/Lectura 2°
Lengua/Lectura 4°
Lengua/Lectura 5°
Biologia 5 anos
Biologia 3
Biologia 5°
Quimica J°
Quimica 6°
Fisica 4 afnos
Fisica 4°
Fisica 6°
Historia 4°
Historia 6°
Geografia 3°
Geografia 4°
Geografia 5°
Construccion de 4 anos
la ciudadania /

Etica

Construccion de 2°
la ciudadania /

Etica

Construccion de 4°
la ciudadania /

Etica

El texto como unidad de significado.

La organizacion en el cuento; marco, complicacion, resolucion.
La exposicion de opiniones. El consenso y el disenso.

Las inferencias textuales de la informacion explicita.

La polifonia del discurso en las voces de autoridad:
intertextualidad. La recension en libros y peliculas.

Las inferencias organizacionales. El orden logico de la
informacion en el desarrollo del texto. La descripcion,
comparacion, analogia, ejemplificacion.

El dimorfismo sexual en animales. La continuidad de las
especies.

La reproduccion en vegetales. La reproduccion asexuada. La
reproduccion sexuada.

El intercambio de gases: la hematosis.

Las propiedades macroscépicas de la materia. Dilatacion térmica
en solidos liquidos y gases. La compresibilidad de los gases.

La densidad como propiedad intensiva de la materia.
Los colores sustractivos secundarios (pigmentos).
La fuerza gravitatoria. El peso y la masa.

La energia y su conservacion. Las transformaciones de
energias mecanicas. La energia cinética. La energia potencial
gravitatoria. La energia potencial elastica.

La Revolucion Industrial en el siglo XVIII. Del taller a la fabrica.
El surgimiento de la clase obrera. El fortalecimiento de la
burguesia.

La crisis del capitalismo mundial de 1929. La crisis del estado
liberal uruguayo.

Las actividades productivas e industriales a nivel nacional y
en la Cuenca. Las transformaciones de la materia prima en
productos manufacturados. El trabajo asalariado.

La sociedad uruguaya contemporanea. Las distintas formas de
urbanizacién (centroy periferia) y de ruralidad. La polarizacién
social y econdmica de la poblacion.

La geopolitica de los recursos edaficos. Sobreexplotacion y
procesos de desertificacion. Los recursos del subsuelo como
componentes de la industria. Las industrias extractivas y su
insercion en el mercado mundial.

La identidad de género: lo masculino y lo femenino como
construcciones sociales. Los roles en la familia. La integracion
de la familia y los vinculos afectivos.

La verdad y el discurso en el didlogo grupal. EL poder de la
palabra. La informacion y la persuasion. El posicionamiento
frente al conflicto. La opinidn personal y la de otros.

Las variedades linglisticas como referentes culturales en la
dindmica de la conformacion de la identidad.

Fuente: elaboracidn propia a partir del programa del CEIP/ ANEP.

33



34

Cuando la norma oficial ofrece este tipo de formulaciones, la regulacion sobre el contenido
descansa en el maestroy —eventualmente— la escuela o la inspeccidn, que son los que deberian
realizar las adecuaciones necesarias al nivel, edad, contexto y situacion. El valor de una opcién de
estas caracteristicas debe ser siempre ponderado en funcién de dos problemas. Por un lado, el de
asegurar que el contexto para la recepcion y lectura de la propuesta permita que sus principios
—ligados en este caso al desarrollo de un diseno abierto— sean comprendidos y asimilados. Por
otra parte, que la organizacion de las actividades en las escuelas, la formacion y experiencia
previa de los docentes y la disposicidon de tiempos suficientes para la planificaciéon requerida
ofrezcan condiciones pertinentes para un desarrollo eficaz del contenido, el establecimiento de
sus formas de organizacidon didactica y la elaboracidn de las secuencias adecuadas al avance de
los estudiantes. Como en el caso de otros instrumentos pedagdgicos, el valor de una propuesta
curricular que actie como un marco abierto para la planificacion escolar depende de como
estos problemas sean resueltos. Esto significa contar con las condiciones que garanticen su
concrecion localizada en las escuelas o inspecciones y que, al mismo tiempo, puedan asegurar
una base comun para la educacion primaria.

Las formas de regulacion curricular: tradicion de planificacion centralizada y desarrollos
basados en la autonomia

El programa de 2008 incorpora todas las modalidades de la educacion inicial y primaria
(urbana, rural, especial]. Esta amplitud de propdsitos plantea exigencias que, en este caso, se
resolvieron mediante una estructura abierta que requiere un importante trabajo de desarrollo
en las escuelas por parte de los maestros. En esa opcion se incluye, ademas, un énfasis en la
autonomia profesional. En buena medida, es necesario interpretar aspectos de su estructura
abierta en funcion de dos principios conjugados: el programa Unico y la autonomia profesional.

Tal como afirman los entrevistados, la elaboracion de un programa Unico constituyd un avance en
términos de propuesta curricular, ya que fue disefado a partir de la discusién y los aportes con
diversos especialistas de los niveles y modalidades:

..dentro de ese programa, ademads del marco tedrico, al inicio se iba a poner la especificidad:
qué queria inicial y qué queria rural. Entonces era una carilla y en otra carilla resumimos lo que
planteamos. ;Qué planteaba rural? El multigrado, donde va un nifio de cinco, con un nifio de doce,
con un nifo de ocho. ;Qué planteaba educacién inicial? La especificidad, ensefar rutinas. Eso se
resolvié con dos hojitas. En realidad esos fueron los grandes problemas que hubo que debatir antes
de empezar.

La propuesta curricular, tal como se enuncia en el documento, plantea un margen amplio de
accion del docente y de los centros escolares a la hora de programar las actividades de clase.
A su vez, segun se resalta en las entrevistas, el sistema educativo uruguayo presenta aln un
funcionamiento muy centralizado:

Este sistema es muy de José Pedro Varela, incluso hasta en los nombres. Era un sistema militarista,
tenés una cabeza y van bajando. De hecho, todos deberiamos tener lo mismo. Vos de aca a Artigas,
a Tacuarembd o a Colonia, es el mismo programa. Los maestros son todos titulados, porque todos
se recibieron en institutos normales de todo el pais, y estan inspeccionados por inspectores que
responden a los inspectores departamentales.

El funcionamiento en simultaneo de estos dos principios obliga a prestar atencién al modo en
que un sistema habitualmente centralizado resuelve la incorporacidon de importantes grados de
autonomia en los procesos de planificacion a nivel de los centros escolares y de cada docente.
Segun afirman los entrevistados, ese ordenamiento basico de la ensehanza estaria siendo
garantizado, por un lado, por el sistema de supervision y, por el otro, por la tradicién escolar:



Estos inspectores y la [inspectora] técnica son los que cocinan el bacalao. Son los que hacen la
politica educativa [...] EL Consejo dice y estos tienen que bajar lo que el Consejo dice. ;A quiénes les
bajan esto? A sus inspectores departamentales.

Seguramente, distintos elementos impulsaron y legitimaron la construccién de una propuesta
curricular “abierta”. Como fue dicho, seria necesario clarificar y revisar cudl ha sido la
evaluacion acerca de las capacidades y los recursos que tienen los maestros y las escuelas para
realizar esa tarea. También se debe evaluar esta opcidn teniendo en cuenta que en el sistema
educativo uruguayo corresponde a los distintos consejos establecer y garantizar un adecuado
minimo de educaciéon comun, mediante la seleccion del contenido, la delimitacion del alcance y
el ordenamiento de la tarea educativa. Como ya se expuso, el propdsito abarcador del programa
de 2008 llevo a utilizar un formato abierto para cumplir con ese propdsito pero, como se planteo,
su puesta en marcha supone una resolucion técnica compleja, no exenta de tensiones.

El curriculum para la educacion primaria: sintesis

Los programas para la educacién primaria de Uruguay muestran una estructura confluyente
con la matriz que se instala en la region a partir de los anos setenta, marcada por principios
de integracion en areas y mayor énfasis disciplinar en la demarcacién y orientacion de las
unidades de contenido. En lo que refiere a la forma que adquiere la prescripcién curricular,
la pauta basica se mantiene en los planes de 1979 y 1986, pero varia con el programa de 2008.
Tal como se menciona en la fundamentacion de ese documento, esta propuesta se constituye
como un programa altamente centrado en el docente como profesional de la educacion
y en la actualizacidn disciplinar de la ensefanza, y descansa en la autonomia de maestros y
escuelas. Aunque este programa mantiene y profundiza la organizacidn por areas, parecen ser
las disciplinas las instancias que organizan efectivamente la presentacion de contenidos. Se
requieren estudios empiricos al respecto, pero existen antecedentes como para suponer que la
distribucién de contenidos por ano —basada en una légica disciplinar— sera el aspecto de mayor
caracter prescriptivo y el mas utilizado a efectos de la planificacion escolar.

Es evidente que la tradicidn de areas, ya instalada en la educacion primaria, puede readaptar el
contenido; el plan vigente habilita a ello. Pero la opinidn de los entrevistados recoge el hecho de
que, para muchos docentes, aumento la cantidad de asignaturas. Se expresaria asi una diferencia
sustantiva entre el propdsito buscado por los autores de la propuesta curricular y las lecturas
posibles por parte de los usuarios. Estas brechas no son infrecuentes, de modo que constituyen
una variable a tener en cuenta en los disenos curriculares que optan por disminuir la intensidad
de la planificacion. Es posible modificar las funciones usuales del curriculum frente al trabajo de
los centros educativos y profesores, establecer dos o mas niveles de especificacidn curricular —lo
que César Coll (1991) denominaba “niveles de concrecién”— y descentralizar o delegar funciones
que antes detentaban agencias centrales de planificacion. Pero para hacerlo es necesario tener
en cuenta las condiciones de recepcion de la propuesta y asegurar las capacidades para las
adaptaciones y contextualizaciones que esta propuesta exige.

Como se pudo observar, el documento curricular no presenta una descripcion clara de los
alcances del contenido a ensefar en cada ciclo de la educacidn preprimaria y primaria ni fija
las expectativas de aprendizaje de los alumnos. La funcionalidad de una propuesta de estas
caracteristicas debe ser ponderada en el marco de la estructura y cultura organizacional que
caracteriza el sistema educativo uruguayo. En su formato actual, puede decirse que el curriculum
no constituye un mensaje suficientemente claro acerca de qué debe ensefarse y qué se debe
aprender en cada etapa de este periodo de la escolaridad. Que estas indicaciones se resuelvan
mediante el profesionalismo de los docentes, la tradicion escolar, el buen sentido o la accion de
los organismos intermedios de gestion, puede permitir la marcha del sistema, pero es posible
pensar que, en las condiciones actuales, sea un limite u obstaculo para el desarrollo de politicas
de mejora o de reformulacion de la experiencia educativa. No es proposito de este trabajo
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desarrollar este punto in extenso. Solo resulta necesario a efectos de indicar la necesidad de
disponer de un marco de referencia basico dentro del cual evaluar de qué modo puede funcionar
una prescripcién curricular como la vigente en un contexto educativo como el de Uruguay, un
pais caracterizado histéricamente —como la mayor parte de América Latina— por una regulacion
central del contenido a partir del control de las agencias de gobierno de la educacidn sobre el
desarrollo del curriculum. ™

Entre las cuestiones mas sensibles que plantea este movimiento de desregulacion esta la del
modo de asegurar criterios comunes y basicos de secuencia y profundizacién de la ensefanza
y de los aprendizajes a lo largo de la escolaridad primaria. De alli que, en perspectiva, parece
preciso profundizar y sistematizar el conocimiento sobre el “curriculum real” que se presenta
a los estudiantes de la educacion primaria, las estrategias para fortalecer la capacidad de las
escuelasy los docentes para concretar el curriculum propuesto de manera provechosay efectiva,
y el papel que juegan los directores y los cuerpos de supervision.

' En los paises de control descentralizado sobre el contenido, la regulacién se efectiviza mediante un conjunto de dispositivos
que incluyen la fijacion de objetivos (o, actualmente, de estandares), la medicién de su logro y su evaluacion. Ademas, la
regulacién puede operar mediante el control y la promocién del uso de textos escolares o paquetes de materiales educativos,
la formacion docente o diversas formas de gobierno de los cuerpos de direccién, coordinacion y supervision.



Capitulo 3. Ciclo basico de la educacion media

Elciclo basicode laeducacion media en Uruguay se ofrece mediante tres tipos de planes diferentes:
el ciclo basico para liceos, el ciclo basico tecnoldgico y la formacion profesional basica.'” Dadas
las diferencias institucionales y de conformacion del curriculum de este ciclo, en este capitulo se
presenta un analisis por separado: por un lado, se describen y analizan los planes del ciclo basico
de liceos y del ciclo basico tecnoldgicoy, por el otro, los planes de la formacion profesional basica.
Para finalizar, se realiza una breve comparacion entre estas alternativas de formacion.

Ciclo basico de liceos y ciclo basico tecnoldgico
Estructura curricular

Tanto el ciclo basico para liceos como el ciclo basico tecnolégico se caracterizan por una
segmentacion curricular alta, con diez o0 mas asignaturas por afno. Con relacion a esta variable,
la estructura actual de estos planes parece corresponder a un patron similar. Como puede
apreciarse en el cuadro 3.1 la cantidad total de unidades curriculares en el plan del ciclo basico
de liceos muestra una lenta reduccion durante tres décadas, para incrementarse nuevamente
en los planes vigentes: de 36 unidades curriculares totales en el plan de 1976, se pasa a 34 en
el de 1986, 33 en el de 1996 y 40 en el de 2006. La misma tendencia de crecimiento se expresa
en la dltima reforma del ciclo basico tecnoldgico, que pasé de 32 a 40 unidades. Los planes
actualmente vigentes han aumentado los requisitos de cursado simultadneo para los estudiantes
e implican una discontinuidad respecto de las tendencias de cambio operadas en las dos décadas
precedentes, que apuntaban a una reduccion de la cantidad de unidades curriculares por plan.

También puede apreciarse que la distribucidn de asignaturas por ano de estudio es diferente.
Tal como se observa en el cuadro 3.1, a excepcidn del plan de 1976 para liceos, la tendencia
en el ciclo basico (de liceos y escuelas técnicas) es a un aumento de la cantidad de unidades
curriculares en el ultimo afo (3 y 4 unidades mas). Sin embargo, esta diferencia es menor en los
planes 2006 (ciclo basico de liceos) y 2007 (ciclo basico tecnoldgico). En ambos, los requisitos de
primer ano y los de tercero muestran muy poca diferencia.

Cuadro 3.1. Ciclo basico de liceos y ciclo basico tecnoldgico. Totalidad de planes.
Cantidad de unidades curriculares por aio segun plan

SLAN
Unidades curriculares

Ciclo basico plan 76 11 13 12 36
Ciclo basico plan 86-93 10 10 14 34
Ciclo basico plan 96 10 10 13 33
Ciclo basico plan 2006 13 13 14 40
Ciclo basico tecnoldgico plan 96 10 10 12 32
Ciclo basico tecnoldgico plan 96-2005 10 10 13 33
Ciclo basico tecnoldgico plan 2007 13 13 14 40

Fuente: Elaboracién propia a partir de planes del CES/ANEP y del CETP/ANEP.

7 Para la elaboracion de este capitulo se tuvieron en cuenta los siguientes planes: ciclo basico de liceos (1976, 1986-1993,
1996, 2006), ciclo basico tecnoldgico (1996, 1996-2005, 2007) y formacién profesional béasica (trayectos I, Iy I11).
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Cuando se analiza la progresidn entre los distintos planes de estudio considerados, puede verse
que el del afo 1986 promovia una reduccion considerable de materias en primer y segundo ano,
rasgo que era retomado por el plan de 1996. Esta estructura parecia mostrar preocupacion por
mejorar la articulacion entre el nivel primario y el secundario y generar mayor gradualidad en el
avance. Pero en ambos planes se expresaban estrategias diferentes. El plan de 1986 disminuia
el nimero de unidades curriculares limitando la yuxtaposicidon de asignaturas rubros y operando
mediante una “concentracién en lo basico” (Espafiol, Inglés, Matematica, Historia, Geografia,
Ciencias Fisicas, Biologia, Dibujo y Educacién Fisica). El plan de 1996 —y su contemporaneo
para el ciclo basico tecnoldgico— obtenia el mismo resultado mediante la integracién en areas'®
y la expansion de los temas y experiencias ofrecidas por el curriculum (Informatica, Musica y
espacios optativos). Este planteo fue modificado en las reformas de 2006 y 2007, en la medida en
que no se mantuvo la propuesta de areas y aumentd el nUmero de asignaturas por afio de estudio.
De este modo, en los planes vigentes se verifica un aumento de la clasificacién curricular."

Distribucion del tiempo escolar y areas de conocimiento

La distribucidn del tiempo escolar es una variable clave para apreciar el peso asignado a cada
tipo de conocimiento y estudiar sus relaciones y variaciones. Lo que en este caso se analiza es
qué proporcion del tiempo se atribuyd en cada uno de los planes a cada una de las areas de
conocimiento y, de esta manera, apreciar la tendencia que ha seguido la planificacién curricular
para este ciclo en las ultimas décadas. A efectos de facilitar el analisis y permitir la comparacion
entre planes que pueden ofrecer distintas asignaturas, las unidades curriculares son agrupadas
en las siguientes areas: Lengua, Lenguas Extranjeras, Matematica, Ciencias Sociales, Ciencias
Naturales, Desarrollo Personal y Formacion Ciudadana, Artes, Educacion Fisica y Corporal,
Tecnologia, Espacios Optativos.

Es necesario tener en cuenta que las proporciones asignadas a las distintas areas operan
sobre distintos pesos absolutos, ya que el tiempo de trabajo escolar ha variado en las Ultimas
décadas. En el caso del ciclo basico de liceos, la carga horaria total se fue incrementando en
forma sostenida desde la década de 1970, hasta alcanzar un crecimiento del 25% del tiempo
curricular (ver cuadro 3.2). En el caso del ciclo basico tecnoldgico, en diez afios la carga horaria
se incremento un 7%.

Cuadro 3.2. Ciclo basico de liceos y ciclo basico tecnoldgico. Totalidad de planes.
Carga horaria total

Modalidad Ciclo basico de liceos Ciclo basico tecnoldgico
1976 1986-1993 1996 2006 1996  1996-2005 2007

Carga horaria

3.290 3.605 3.990 4.095 3.990 3.990 4.270

total del plan

Fuente: Elaboracién propia a partir de planes del CES/ANEP y del CETP/ANEP.

Los primeros anos de la educaciéon media mantuvieron, durante largo tiempo, grandes
diferencias en las jerarquias del conocimiento escolar, las que se expresaban en el porcentaje de
tiempo asignado a cada area o unidad curricular. El origen de estas diferencias se remonta a la

18 El ciclo basico para liceos de 1996 incorpora las areas de Ciencias Sociales y de la Naturaleza en primer y segundo afo.

El ciclo basico tecnoldgico del mismo afo crea las areas de Ciencias de la Naturaleza, Comprender el mundo actual y
Comprender América.

7 El aumento de la clasificacion puede estar basado en diferentes razones o ir acompafado por distintos supuestos. Solo como
ejemplo, un entrevistado afirmaba: “"Esa idea de que el conocimiento es abarcable y habia que darselo todo [...] Y a un alumno
de 13 anos darle 13 materias... Pero aseguraban que si no aparecian Quimica y Fisica, aunque sea en el Ultimo afio, esos
alumnos iban a estar con un bache enorme y ahi metian Fisica y Quimica”.



configuracién del bachillerato francés en las Ultimas décadas del siglo XX; su pauta fundamental
de distribucién se mantiene hasta la década de 1970 con escasas alteraciones.

Pero, como puede verse en el grafico 3.1, la distribucién del tiempo escolar entre las distintas
areas para los planes del ciclo basico en liceos sufrid variaciones significativas desde la década
de 1970 hasta la actualidad. Las dreas de Lengua y Matematica presentan una relativa estabilidad,
mientras que las de Ciencias Sociales y, sobre todo, Ciencias Naturales pierden parte de la
alta participacidon que tenian hasta la primera mitad de la década de 1990. Acompafnando esos
cambios, aparecen o incrementan su participacion las Segundas Lenguas, Tecnologia, Educacion
corporal y fisica y los espacios optativos.

Grafico 3.1. Ciclo basico en liceos. Porcentaje de carga horaria por area de conocimiento.
Totalidad de planes
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Fuente: elaboracidon propia a partir de planes del CES/ANEP.

En el plan de ciclo basico del afo 1996 se observa un mayor equilibrio en la distribucién del
tiempo escolar entre las areas, ya que se reducen las fuertes diferencias previas y se incrementa
el tiempo asignado a unidades curriculares como Tecnologia y espacios optativos. Las
caracteristicas que inaugura este plan son continuadas, desde el punto de vista de la distribucion
del conocimiento, por el programa del afio 2006. Se mantiene la disminucién relativa de las horas
asignadas a Ciencias Sociales y Ciencias Naturales, conservan su posicion Tecnologia y cierto
grado de optatividad y se recupera el espacio de Artes (que habia disminuido significativamente
en la década de 1980). Al mismo tiempo, disminuye la proporcién del tiempo dedicado a
Matematica y aumenta en Educacion Fisica y en el area de Desarrollo Personal. En sintesis, el
plan de la reforma de 1996 del ciclo basico de liceos proponia un balance mas equilibrado entre
las diferentes unidades curriculares. Este rasgo quedoé instalado en el plan de estudios de 2006,
si bien ese plan no avanzd en generalizar la organizacién por areas, a expensas de un planteo
mas disciplinar.

En cambio, los planes para el ciclo basico tecnoldgico (planes 1996, con las modificatorias 2005
y 2007) muestran en general mayor homogeneidad en la distribucién del tiempo por areas en
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sus distintas versiones. Como puede verse en el grafico 3.2, las diferencias en la distribucion del
tiempo entre areas son muy bajas. Estas diferencias se dan por la incorporacion de un espacio
opcional dentro del plan, en consonancia con lo anticipado por los planes de ciclo basico de liceos.

Grafico 3.2. Ciclo basico tecnoldgico. Porcentaje de carga horaria por area de conocimiento.
Totalidad de planes
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Fuente: elaboracion propia a partir de planes del CETP/ANEP.

En la actualidad, los planes del ciclo basico para liceos y el ciclo basico tecnoldgico muestran una
matriz bastante homogénea y una distribucién mas equilibrada del tiempo entre las diferentes
divisiones del conocimiento escolar. El aumento del nimero de horas totales que se produjo en
las ultimas décadas permitio que la bisqueda de ese nuevo equilibrioy laincorporacion de nuevas
areas y unidades (como Tecnologia o espacios optativos) no provocaran —simultaneamente—
reducciones demasiado abruptas en las horas de las areas preexistentes. Es gracias a esta
dindmica expansiva del tiempo curricular total que fue posible, por ejemplo, aumentar a mas del
doble de horas de Matematica en el ciclo basico de liceos (de 210 a 455 horas), pese a que su peso
proporcional en el total del plan no varié en forma significativa.

Si se analizan las distribuciones de tiempo escolar en los dos ciclos basicos pueden apreciarse
diferencias, pero con poco rango de variacion. Varias asignaturas, como Inglés, Geografia o
Biologia, muestran diferencias minimas (mas o menos una hora anual). En algunos casos, como
en Matematica, esa diferencia acumulada puede significar hasta un 25% mas de horas en el
ciclo basico tecnoldgico. En otros casos, como en Idioma Espariol, las diferencias anuales son
compensadas por la aparicion de la asignatura en los tres afos del trayecto. En cambio, el ciclo
basico tecnoldgico ofrece una mayor dedicacion horaria en el drea de Ciencias (por la oferta de
Quimica en segundo y tercer afo), en Tecnologia (por el importante aporte de una asignatura
especifica con alta carga horaria en los tres afos del trayecto] y en el sector opcional (con el
Taller Curricular Abierto, también durante los tres afos de cursado).



Puede decirse que tendencialmente se avanzé hacia una gran convergencia entre los dos tipos
de planes. Sin embargo, si se toma en cuenta la relacidn existente en el momento de creacién
del ciclo basico tecnolégico, puede verse que los planes actuales de ciclo basico tecnolégico y
ciclo basico de liceos aumentaron su diferencia respecto de lo que sucedia en la década pasada.
Desde ya, las variaciones son de grado y mantienen cierta convergencia si se descuenta el papel
del Area de Tecnologia y se toma en cuenta el mayor tiempo destinado a espacios flexibles.

Variedad de unidades curriculares

La variedad u homogeneidad en el formato de las unidades que conforman un plan de estudios
cobra importancia en la medida en que cada uno de ellos (asignaturas, seminarios, talleres,
laboratorios) estructura diferentes formas de trabajo, de relacion con el conocimiento y de
experiencia educativa. Es claro que la definicion oficial de un tipo de unidad en el curriculum
no conlleva de manera directa un formato particular de trabajo en la practica; no obstante,
su inclusion, o no, muestra una tendencia u orientacion respecto a la diversificacion u
homogeneizacion del trabajo escolar y de las experiencias posibles para los estudiantes.

Los planes analizados presentan una variedad limitada de unidades curriculares diferentes a la
asignatura o curso introductorio clasico de este nivel, tanto desde el punto de vista de la cantidad
de unidades, como del tiempo asignado en el total del plan. La tendencia a la concentracion de la
carga horaria en las asignaturas se mantiene en todos los planes analizados. En el ciclo basico
tecnoldgico, aunque la mayor carga horaria se concentra en las asignaturas, las horas dedicadas
a Talleres se duplican en el plan de 2007 y llegan a representar el 25% de la carga horaria total.

En el casodelciclo basico en liceos, en los planes de 1976y 1986-1993 la totalidad de las unidades
curriculares son asignaturas, mientras que en el plan del ano 1996 aparece un nuevo tipo de
unidad curricular —el Espacio Curricular Abierto— que representa el 5% de la carga horaria total
(210 horas). En el plan de 2006 también se incluyen Talleres (350 horas, 9% del total del plan],
Espacios de recuperacion (175 horas, 4%) y el Espacio Curricular Abierto (140 horas, 3%).

Respecto de la opcionalidad, para los planes de ciclo basico analizados, el porcentaje con relacién
a la carga horaria total es bajo o inexistente. De hecho, los planes de 1986-1993, 1996 (ciclo
basico de liceos) y 1996-2005 (ciclo basico tecnoldgico) no tienen opcionalidad.?

Puede decirse, en resumen, que es en el ciclo basico tecnoldgico donde se presentan mayores
innovaciones y avances en materia de flexibilidad y apertura. Este dispone un 25% del tiempo
curricular en actividades de formacidn que no son asignaturas tradicionales (Taller de Educacién
Sexual, Tecnologiay Taller optativol, por lo que da mayor lugar a la opcionalidad y a las actividades
de reconstruccion y aplicacion de conocimientos y capacidades. En cambio, en el ciclo basico
para liceos la opcionalidad sigue siendo muy baja y casi todas las actividades presuponen el
grupo-clase trabajando bajo el clasico formato de la materia.

Formacion profesional basica

La formacidn profesional basica opera como una modalidad especifica para los alumnos que
no han logrado avanzar de manera adecuada en las opciones establecidas de ciclo basico o
para aquellos estudiantes egresados de la educacion primaria con extraedad cuyos padres o
maestros evallian con bajas probabilidades de avanzar exitosamente en el tronco principal de la

2 En el caso del plan de 1976 para liceos se consignaba una opcionalidad en el area de Lenguas Extranjeras, pero no se
especificaba para quién realiza esa opcion: si el centro educativo o los estudiantes. El plan de 1996 para liceos reservaba tres
espacios curriculares opcionales, los cuales representan el 5% de la carga horaria total (210 horas). Esta tendencia tuvo un leve
descenso en el plan de 2006, el cual inclufa dos espacios curriculares que representan el 3% (140 horas] de la carga horaria
total. En el caso del ciclo basico tecnoldgico, en el plan de 2007 se incorporaron horas optativas, tanto para el establecimiento
como para los estudiantes, las que representan el 13% de la carga horaria total cada una (26% en totaly 1.120 horas).

41



42

educacién secundaria basica.” En tal sentido, parece operar como una modalidad “colectora” de
otros trayectos. Por sus caracteristicas flexibles, la formacion profesional basica puede recibir
alumnos que provienen directamente de la educacidn primaria o alumnos que han realizado
distintos recorridos en alguna de las otras dos modalidades de educacion media basica. Articula
formacion general con formacion profesional de caracter operativo. Seguin lo establecido en
el plan de 2007, las areas de formacion que se plantean son: Gastronomia, Madera y afines,
Construccion, Electrotecnia, Mecanica General, Mecanica Automotriz, Industrias Graficas,
Vestimenta, Belleza y Agraria. En su proceso de constitucion, la formacion profesional basica
recogid estructuras curriculares e institucionales previas destinadas a la formacion profesional
y las reorganizo, agregando un campo de formacion general en un disefio destinado a cumplir
con los requisitos de la obligatoriedad escolar de todo el tramo de la educacién media. Como se
afirma en la siguiente entrevista:

Antes de 2005 eran cursos cortos sin continuidad educativa. Esto se modifica para dar cumplimiento
a la obligatoriedad. A partir de 2007 el estudiante termina con la educacién media basica certificada,
pero ademas va a llevar un certificado de operario practico en el campo que elija.

Cumplido el recorrido de la formacion profesional basica, los estudiantes acreditan la educacion
media basica y pueden continuar los estudios en cualquiera de las ofertas de educacion media
técnica, educacion media profesional y bachillerato diversificado pero, ademas, los estudiantes
reciben una certificacion de “Operario Practico en un sector de actividad”.

La formacion profesional basica se estructura en tres trayectos de diferente duracion, disefiados
para adaptarse a los recorridos educativos previos y los aprendizajes de los ingresantes. Cada
uno de los tres trayectos supone un recorrido completo, con diferente punto de partida pero igual
terminalidad. El cursado del trayecto | supone un total de 2.868 horas, el trayecto I, 2.168 horas
y el trayecto Ill, 1.912 horas. Tomando como base de comparacion los planes de 2006 y 2007 para
el ciclo basico en liceos y el ciclo basico tecnoldgico, en el caso del trayecto | el tiempo total de
formacion de la formacion profesional basica es un 42% menor que el del ciclo basico de liceos y
un 49% menor que el del ciclo basico tecnoldgico. En el trayecto Il, la diferencia de carga horaria
es del 47% con relacidn al ciclo basico de liceos y de 51% con relacion al ciclo basico tecnolégico.
Para el trayecto Ill esta diferencia porcentual asciende a 53% respecto al ciclo basico de liceos y
55% con relacidn al ciclo basico tecnoldgico.

En cada trayecto se modifica la proporcion entre formacion general y especializada. La general
varia en funcion de las condiciones de ingreso de cada estudiante —estudios primarios o primer
ano de ciclo basico incompleto, primer ano completo, segundo afio completo— y la especializada
tiene una carga horaria mayor en el trayecto 1, dado que este se compone por 6 mddulos, a
diferencia de los otros trayectos de 4 mddulos cada uno.

En los tres trayectos, el campo de formacion profesional concentra el mayor porcentaje de carga
horaria (entre 56 y 67%). En el trayecto |, destinado a alumnos que cumpliran por esta via su ciclo
basico completo, sobre un total de 2.868 horas, la formacion general ocupa 1.088 (37% del tiempo
total) y la formacion operativa 1.780 horas (62% del total). En los restantes trayectos el tiempo
destinado a la formacion general es siempre inferior al de la formacidon profesionalizante. Al
mismo tiempo, en ninguno de los trayectos estan representadas las areas de artes y la educacion
fisica y corporal, lo cual plantea diferencias relevantes respecto de la experiencia de formacion
ofrecida en las otras modalidades de ciclo basico.

El predominio de la formacidn profesionalizante que caracteriza a esta modalidad se expresa en
que, si bien en cantidad de unidades curriculares predominan las asignaturas, la mayor carga
horaria de los tres trayectos esta concentrada en los talleres (grafico 3.3).

I Para ingresar se debe tener 15 afios.



Grafico 3.3 Formacion profesional basica. Distribucion de carga horaria absoluta por tipo de
unidad curricular. Totalidad de trayectos
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Fuente: elaboracidn propia a partir de planes del CETP/ANEP.

La formacion profesional basica presenta cambios importantes con relaciéon a las otras
modalidades de cursado del ciclo basico. Como explican los entrevistados, los trayectos ordenan
sus unidades de cursado de manera modular, previendo la posibilidad de recorridos flexibles y
en ritmos diferenciados:

El médulo permite atender poblaciones para las que un afio es muy extenso para hacerlo todo de una
vez; por la vida familiar que tienen, porque tienen compromisos laborales. Hay una modalidad rural
que tiene un arreglo curricular diferente, con modalidad semi-presencial.

De este modo, fundada en los requerimientos de atencién a una poblacion de alumnos con pocas
posibilidades previas de éxito en el nivel, la formacion profesional basica propuso innovaciones
de importancia con relacion al clasico formato escolar, creando un campo de experimentacion en
consonancia con otras experiencias de la region destinadas a promover oportunidades educativas
a sectores habitualmente excluidos de ellas.

El ciclo basico: sintesis general
La direccion del cambio curricular

A partir de la década de 1960 en Europa y, posteriormente, en diversos paises de la regidn, los
ciclos basicos de la educacion media se estructuraron con el objetivo de extender la formacion
general no diferenciada y suavizar la transicion entre la educacidn primaria comun y obligatoria
y una educacion secundaria hasta entonces selectiva y tempranamente especializada. Dentro de
esta concepcion mas comprehensiva se entiende la preocupacion por articular —de una forma
mas armonica— las estructuras curriculares de ambos niveles en funcidn de la extensidn de las
carreras educativas “para todos”. Pero ;en qué medida las estructuras curriculares de las tres
modalidades de ciclo basico analizadas se orientan en esa direccién?

Tal como se describio, el cambio hacia una mayor comprehensividad en los planes de ciclo basico
en el periodo estudiado se desplegdé mediante una progresiva disminucion en el nimero total
de materias, tendencia que parece haberse alterado en la Ultima reforma curricular. El numero
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de materias en cada afno de estudio es mayor en los planes vigentes que en los de las décadas
de 1980 y 1990 en el caso del ciclo basico de liceos y de la de 1990 en el caso del ciclo basico
tecnoldgico. Si el aumento progresivo en el nimero de unidades curriculares esta ligado, entre
otras cosas, con el proceso de transicion entre niveles —y con la introduccion gradual de los
estudiantes en las formas y exigencias propias de la educacién secundaria— el disefio de los
Ultimos planes no avanza en esa direccidn.

No obstante, los planes considerados muestran una fuerte convergencia hacia distribuciones
del tiempo escolar mas equilibradas entre las distintas areas de conocimiento. Asimismo, se
aprecian diferencias relevantes en lo que respecta a la organizacion de las unidades curriculares.
La aparicion de areas en los planes de 1996 permite atenuar la discontinuidad con la estructura
del conocimiento de la educacién primariay facilitar procesos de contextualizaciony de “apertura
al mundo” de la vida adolescente y la ciudadania.

En sintesis, desde la década de 1980 los planes del ciclo basico avanzaron en direccion a una
mayor carga horaria y mayor comprehensividad, una distribucion mas equilibrada entre las
diferentes areas de conocimiento, una mayor opcionalidad y una diversificacion del tipo de
unidades curriculares mas alla de la asignatura. Sin embargo, en los planes de 2006 y 2007
para ciclo basico y ciclo basico tecnolégico se observd un aumento del nimero de unidades
curriculares. Asi, el conjunto de medidas curriculares plasmado en los Ultimos planes parece
haber afectado la posibilidad de implementar estrategias que propicien un escenario facilitador
del progreso de una mayor cantidad de alumnos.

Diversidad y desigualdad en la oferta

Como fue descripto, el ciclo basico de la educacion media en Uruguay se ofrece mediante tres
tipos de planes diferentes: el ciclo basico para liceos, el ciclo basico tecnoldgico y la formacion
profesional basica. Pero cuando se analiza la estructura curricular y los tiempos de formacion,
las estructuras curriculares que caracterizan este ciclo parecen corresponder a dos tipos
diferentes: organizacién principal por afios y asignaturas (para los ciclos basicos de liceos y
tecnoldgico) u organizacion por trayectos y médulos (para la formacion profesional basical.

Pero, més allad de los formatos, se debe considerar las diferencias horarias en las estructuras
curriculares. Mientras los estudiantes de ciclo basico de liceos y ciclo basico tecnoldgico cursan
entre 4.000 y 4.200 horas de formacion general —humanistica, cientifica y tecnolégica—, los
de formacion profesional basica solo cursaran 1.088; esto es, cerca de cuatro veces menos de
tiempo como puede verse en el cuadro 3.3. Los estudiantes que cursen de manera completa
su educacién media basica en la formacion profesional basica (trayecto I} habran tenido, en
términos de horas de cursado, menos del 50% de Matematica y Lengua, un 25% del tiempo de
Ciencias Sociales y Humanidades y un promedio de 20% menos de Ciencias Naturales. En el
caso de otros estudiantes que cursen la formacion profesional basica, el total de horas recibidas
dependera de sus cursados previos y del trayecto al que sean incorporados. En consecuencia,
por sus estructuras curriculares, horas de cursado y énfasis formativos, puede concluirse que
la educacion media basica tiene dos modalidades basicas: a) el ciclo basico para liceos y el ciclo
basico tecnoldgico, y b) la formacion profesional basica.



Cuadro 3.3 Ciclo basico en liceos, ciclo basico tecnoldgico y formacion profesional basica.
Carga horaria absoluta por area

Formacion
profesional
basica Trayecto |

Ciclo basico de Ciclo basico

liceos 2006 tecnoldgico 2007

Areas de Lenguay Literatura
conocimiento

Segundas Lenguas 420 525 256
Matematica 420 385 192

Ciencias Sociales y

Humanidades B0k 25 e
Ciencias Naturales 735 630 128
Desarro_lllo Pfarsonal y 280 280 180
Formacién Ciudadana

Artes [Fodos los 420 210 0
lenguajes)

Educacion Fisicay 315 210 0
corporal

Tecnologia 280 630 192
Cupo horario optativo 140 350 0
Formacion 1600

Profesional

Carga horaria total del plan 4.095 4.270 2.868

Fuente: elaboracién propia a partir de planes del CES/ANEP y del CETP/ANEP.

La formacién profesional basica se promovid con el objeto de generar un canal educativo
apropiado para la continuacion de estudios de alumnos con elevada probabilidad de fracaso
en los formatos clasicos y para reinsertar a estudiantes que hubiesen dejado la educacion en
razon de las dificultades encontradas en sus experiencias previas. Constituye, desde ese punto
de vista, una de las posibles respuestas a sectores importantes que no encuentran en el clasico
formato escolar una real oportunidad de permanencia y avance en su trayecto educativo. Su
puesta en marcha diversifica la oferta y brinda nuevos instrumentos en el marco de politicas de
ampliacién de los beneficios educativos y de aumento en los afios de escolaridad logrados por
el conjunto de la poblacidn. Este aporte contrasta, empero, con el hecho de que la distribucion
de tiempos y énfasis formativos que propone puede limitar sus propdsitos y crear un circuito de
contencion mds que un espacio de fortalecimiento de las capacidades de aprendizajes generales
y basicos de los estudiantes menos favorecidos. En tal sentido, desde el punto de vista curricular,
al responder a un esquema de “cono” (que va reduciendo el tiempo destinado a la formacion
general) y no de “columna” (que mantiene de manera paralela y equilibrada ambos tipos de
formacion), la formacion profesional basica se ordena como una oferta que presenta dificultades
estructurales para reinsertar a los estudiantes en la corriente principal del sistema educativo.

Por otra parte, la distribucion entre la formacion general y la formacion profesionalizante pone
en cuestion el caracter nivelador de esta opcidn. Es evidente que la enorme diferencia en la
oferta de formacidn respecto de las otras modalidades disminuye las oportunidades educativas
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para los alumnos que cursen la formacion profesional basica. La terminalidad del ciclo, de este
modo, se realiza a expensas de una relativa equivalencia en las oportunidades de formacion
ofrecidas. Si se acepta que la estructura curricular debe ofrecer trayectos organizados en torno
a un mensaje acerca de la necesidad de continuacion de los estudios, la formacion profesional
basica aparece mas como una alternativa de caracter terminal que como una oferta que invita
a la continuidad en el sistema. Un alumno que termina un ciclo basico, con un 25% del tiempo
dedicado a la formacion general respecto de estudiantes del ciclo basico de liceos y del ciclo
basico tecnoldgico es muy dificil que tenga una oportunidad real de éxito en el ciclo superior. Por
otra parte, otorgar un certificado profesional en educacién media basica es, en algun sentido, un
mensaje que puede generar una contradiccion entre la politica curricular y la politica educativa,
cuyo vector principal en este momento pasa por la obligatoriedad de la educacidn media completa
y por un aumento significativo de las tasas reales de egreso.

La especificidad de la formacion profesional basica y su oferta de formacion profesional pueden
ser consideradas una alternativa progresiva en la medida que ofrece un lugar a adolescentes y
jovenes que no encuentran una experiencia adecuada en otros sectores del sistema, promueve
mayores motivaciones para mantener el esfuerzo escolar y crea un espacio de innovacion
organizacional y pedagdgica mediante un formato flexible mas apto para el contexto vital de
estos estudiantes. Sin embargo, no dejan de plantear serios interrogantes cuando se considera
que la mision actual del sistema educativo es fortalecer las capacidades de aprendizaje de los
estudiantes y promover su avance hacia las instancias superiores de formacion. Y esta cuestion
atafie tanto en funcidn del mandato de la obligatoriedad escolar, como en la necesidad de
generar mayor equidad y aumentar los niveles generales de educacion de la poblacion. La oferta
de certificacion profesional en el fin de la educacion media basica indica un punto de salida de la
carrera educativa en el imaginario social. De alguna manera, esta salida puede estar recogiendo
funciones anteriores de la modalidad, que admitia una finalizacion de estudios mas temprana,
pero en la actualidad puede resultar inadecuada frente a los nuevos mandatos establecidos
legalmente en el pais.



Capitulo 4. Educacion media superior (1): el bachillerato
diversificado

Para describir y analizar la evolucidn historica de las Ultimas décadas y las caracteristicas de la
oferta actual del bachillerato diversificado se han considerado los planes de 1976, 1993, 2003 y
2006. Estos han sido analizados en tanto tendencias con relacion al curriculum con independencia
de sus diferentes grados de implantacién en el sistema.

Carga horaria y cantidad de unidades curriculares

Dos rasgos generales pueden marcarse con relacion a los planes de bachillerato a partir de los
anos setenta. Por un lado, una tendencia regular y sostenida al aumento de horas de curso a
lo largo del periodo analizado, que significd un incremento acumulado del 13% entre la década
de 1970 y la década de 2000.22 Asimismo, se reducen las diferencias entre las cargas horarias
totales de las diversificaciones hasta desaparecer en los planes actuales. Por otra parte, en
el marco de la caracteristica clasificacion fuerte y divisiva del conocimiento de los planes de
bachillerato, se aprecian moderadas variaciones en el nimero total de asignaturas de los planes
si se consideran los dos extremos del periodo. Es, sin embargo, mayor la diferencia si se tiene en
cuenta la distinta cantidad de asignaturas segun diversificacion que se expresa en el segundo y,
fundamentalmente, el tercer ano de bachillerato, como puede verse en el cuadro 4.1.

Cuadro 4.1. Bachillerato diversificado. Totalidad de planes.
Cantidad de asignaturas por ano y plan

Cantidad de asignaturas

|_ter.sfo | 2do-afo | Ser.amo

1976 12-13 8-12 7-12
(12,3) (10,33) (10)

1993 10 9-10 7-8
(9,75) (7,5)

2003 1z 13 11-14
(12,4)

2006 12 9-10 8-10
(9,25) (8,9)

Fuente: elaboracion propia a partir de planes del CES/ANEP. Las cifras entre paréntesis expresan el promedio entre el
minimo y el maximo de materias segun lo exigido para cada diversificacion

También puede verse que en los primeros anos de los bachilleratos los distintos planes proponen
mas cantidad de asignaturas que en los subsiguientes. Esta mayor cantidad de materias se
corresponde con una mayor carga horaria en el primer afo de los bachilleratos (con excepcién
del plan de la experiencia 2003, que introduce modificaciones en las tendencias —tanto en carga
horaria, como en nUimero y distribuciéon de materias segin ano— que seran corregidas en la
versidn del afo 2006).% Las diferencias son ligeras pero, igualmente, ambos datos deben ser
tenidos en cuenta para una evaluacion de los momentos de pasaje y articulacion entre ciclos.

222944 horas en 1976; 3.168 horas en 1993; 3.696 horas en 2003 y 3.328 horas en 2006. Con excepcion de los planes de 2006,
en los demas casos se trata de promedios debido a la distinta asignacion horaria segin las diversificaciones.

% EL Plan del primer afio comun designa 11 asignaturas para los espacios Equivalente y Exploratorio. A ello deben agregarse
las Actividades Fisicas, Deportivas y Recreativas, Actividades de Comunicacién y Produccion Oraly Escrita, Actividades
Musicales e Informatica del espacio Optativo / Descentralizado con una carga de é horas semanales. Ver CES, ANEP, en linea
http://www.ces.edu.uy/ces/index.php?option=com_content&view=article&id=1111.

% Las horas para primery tercer afio se ordenaban de la siguiente manera: 32 horas - 29 horas en 1976; 34 horas - 32 horas
en 1993; 42 horas - 40 horas en 2003 y 36 horas - 34 horas en 2006.



Orientaciones y diversificaciones

Los planes de bachillerato vigentes hasta la década de 1990 se caracterizaban por un sistema de
orientaciones estructuradas como ciclos preparatorios altamente orientados. De este modo, las
orientaciones iniciales se diversificaban en los afos sucesivos segun la divisién del conocimiento
y las profesiones dominantes en la Universidad de la Republica, siguiendo el ordenamiento de
las facultades existentes. El bachillerato permanecia ordenado “desde arriba” en su identidad
y funcién y los estudiantes debian definir tempranamente su carrera (o una familia de carreras
afines) en la educacidn superior ya al ingresar al primer afio del bachillerato.

En el plan de 1976, las tres orientaciones de primero y segundo (Bioldgica, Cientifica y
Humanistica) se distribuian en tercero en seis diversificaciones, en funcion del acceso a las
diversas facultades: Agronomia, Medicina, Arquitectura, Ingenieria, Derecho y Economia. Los
planes posteriores procuraron —por diversas vias— reformular el sistema de orientaciones y
diversificaciones del bachillerato con el objetivo de flexibilizar su rol puramente preparatorio y
tempranamente especializado.

La reformulacion plasmada en el plan de 1993 avanzd sobre el plan de 1976 mediante: la creacion
de un primer afio comdn, postergando la primera especializacién al segundo afio (ver cuadro
4.2); la reducciéon del numero de orientaciones (Ciencias Sociales y Humanidades y Ciencias
Experimentales y Matematicas); y el mantenimiento en tercer afio de la diversificacién en seis
canales en funcion de las facultades para las que habilitaba.

Cuadro 4.2. Bachillerato diversificado. Plan 1993. Orientaciones y diversificaciones

Orientaciones 2do. ano Diversificacion 3er. aio

Cientifico Social y Humanistico (que habilitaba
para Ciencias Economicas)

Ciencias Sociales y
Bachillerato Humanidades Cientifico Social y Humanistico (que habilitaba

diversificado para Ciencias de la Educacion, Ciencias
Plan 1993 Sociales, Derecho, Humanidades Psicologia)

[primer afio Cientifico-Bioldgico

comun)

Cientifico Matematico (que habilitaba para

GIE SIS Ciencias, Ingenieria, Quimica)

Matematicas
Cientifico Matematico (que habilitaba para
Arquitectura)

Fuente: elaboracidn propia a partir de planes del CES/ANEP.

En este plan se plasmaba una estructura que incrementaba su especializaciéon en forma
escalonada y continua, sin modificar el ordenamiento de las diversificaciones como canales
de acceso a las facultades. Al mismo tiempo, la construccion de un tronco comun facilitaba
la circulacidon de los estudiantes entre orientaciones. Hasta ese momento, las orientaciones
y diversificaciones del bachillerato funcionaban —en los hechos— como un primer ciclo
universitario. Como afirma un entrevistado:

El plan 76 no tenia ese tronco comun y esa gradualidad. En 4° afo elegian si iban a Ingenieria, si iban
a Veterinaria. La opcion esa la tenia que hacer el estudiante en 4°. Con lo cual, si cuando llegaba a
6° veia que Ingenieria no le gustaba lo obligdbamos a ir para atras y a cursar por la otra orientacién.
Habia gente que llegaba a facultad y hacia dos afios y se daba cuenta de que no podia. Tenia que volver
a la secundaria y retomar esos dos anos de la otra orientacidn.



El intento mas profundo de comprehensivizacién del bachillerato parece plasmarse en la
microexperiencia de reforma de 2003. Este plan continud los avances expresados en el plan
de 1993, manteniendo un primer afno comun, pero ordenando cinco grandes orientaciones para
segundo y tercero: Arte y Comunicacion, Cientifico-Matematico, Ciencias Sociales, Ciencias de la
vida y de la salud, Lenguas. Al crear nuevas orientaciones como la de Arte y Comunicaciony la de
Lenguas, este plan ampliaba el universo de conocimientos y practicas incluidos en el bachillerato
y desdibujaba —al menos en parte— las marcas de la tradicion academicista y el anclaje con las
facultades hacia formas mas generales, polivalentes y abiertas. En palabras de un entrevistado:

En este plan aparecié el bachillerato artistico. Era una de las opciones que se iban abriendo como
en el 63 con un espacio comun, con un tronco comun y se iban abriendo algunas orientaciones
navegables; es decir, se podia cambiar de una a la otra sin tener que ir para atras.

Esto se expresaba también en la disolucion de las diversificaciones en funcion de las diversas
orientaciones. Se mantenia el momento de eleccion en segundo afo, pero se desespecializaban
los canales de salida del bachillerato. Al mismo tiempo, en el marco de los lineamientos de
la Transformacién de la Educaciéon Media Superior (TEMS) se procuré —mediante los Espacios
Curriculares de Equivalencia— definir un nicleo comun de formacion para todos los afos
del bachillerato diversificado, de modo de facilitar la “navegabilidad” de los estudiantes y
dar énfasis en la formacion de competencias, para lo cual proponia articular las asignaturas
por trayecto, cada uno de los cuales debia orientarse segun légicas de integracion/aplicacion
amplias y polivalentes, en vez de priorizar las légicas preparatorias supra-ordenadas segun las
necesidades del ingreso universitario:

El plan 96, que fue en parte el plan Rama de ciclo basico y el plan de 2003 para bachillerato, [...] llegd
a un disefio curricular mucho mas actualizado, con menos asignaturas, con espacios mas libres
exploratorios y un fuerte énfasis en la formacion por competencias. Lo empezamos a implementar en
el 2003 y llegamos hasta el afio 2008, creo. Y luego fue paulatinamente desapareciendo.

La reforma curricular de 2006 (ver cuadro 4.3), de caracter generalizado, replanted las
diversificaciones existentes retomando solo parcialmente lo propuesto en el plan de 2003.
Dispuso cuatro orientaciones (Humanistica, Bioldgica, Cientifica, Artes y Expresion), tres
de las cuales coinciden en su denominacién con las del plan de 1976 (Bioldgica, Cientifica,
Humanistical, mientras que la cuarta (Artes y Expresidn) se corresponde con la orientacidn
Artes y Comunicacidn introducida en el plan de 2003. Retomando el esquema escalonado de
especializacion del plan de 1993, el ordenamiento curricular vigente recrea las diversificaciones,
denominadas ahora “opciones”.

% "La estructura curricular de la educaciéon media superior general implica: un primer afio orientador, Unico, con un
importante espacio exploratorio de vocaciones e intereses de los estudiantes, que deberd ser precedido y acompanado

de una fuerte orientacion vocacional y laboral, ademas del espacio de equivalencia y del descentralizado, cuyos objetivos

ya se han resefiado. En segundo afo se inician las diferenciaciones, en el espacio especifico, ofreciéndose un espectro de
varias orientaciones (Artes y Comunicacién, Ciencias de la Vida y la Salud, Cientifico-Matematico, Humanidades y Ciencias
Sociales, y Lenguas) con algunas opciones o énfasis més en tercer afio, como Deporte y Salud, Recursos Naturales y Medio
Ambiente, Estudios Econdmicos, Investigacién en Ciencias Sociales, Derechos Humanos, Disefo, etc. —todas ellas flexibles
y navegables— capaces de canalizar los diversos intereses de los jovenes, siendo su finalidad atraer al estudiantado con
contenidos diversos que permitan la insercién y la retencion de la mayorfa de los jovenes” (Comision TEMS, publicado en la
web del CES).
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Cuadro 4.3. Bachillerato diversificado. Plan 2006. Orientaciones y diversificaciones

Humanistica Social Econdmica

Social Humanistica

Bachillerato Bioldgica Ciencias Bioldgicas

diversificado plan Ciencias Agrarias

2006 (primer afo o — .
comun) Cientifica Matematica y Disefo

Fisica Matematica
Arte y Expresion Arte y Expresion

Matematica y Disefo

Fuente: elaboracion propia a partir de planes del CES/ANEP.

Asi, los bachilleratos diversificados en la actualidad presentan un primer escalén comdn (primer
ano) y trayectos que se van diferenciando en cuatro orientaciones (segundo afo), los que se
diversifican a su vez en el tercer afo. En esta dindmica de diferenciacion creciente, las opciones
del bachillerato diversificado son habilitantes para el ingreso a determinadas opciones en el nivel
superior. Este ordenamiento fue visto como un paso progresivo para el conjunto del sistema, tal
como afirma un entrevistado:

En el 2006 una de las cosas que también sucede es que se suavizan, por decir una cosa asi, las
orientaciones del bachillerato. Dejan de estar directamente ligadas a las facultades, y se abren un
poco mas. [...] En la diversificacion hay un nlcleo comin a todos los alumnos y la diversificacion se va
incrementando hacia sexto afio. Eso lo tomamos mucho de los curriculos europeos principalmente.

Sinembargo, desde el punto devista de laracionalidad curricular, esta estructura de orientaciones
y diversificaciones parece mantener (o restablecer, en el caso de los centros educativos incluidos
en la reforma de 2003) una estructura del conocimiento mas cercana a la del plan de 1993.

Formacion general comun y formacion orientada/preparatoria. Distribucion del tiempo por area

El bachillerato diversificado ha tenido como funcién dominante brindar una educacién
propedéutica o preparatoria para la consecucion de estudios superiores. Esta funcién marca su
tradicion selectiva en los diversos planes, aunque el analisis de los balances entre la formacion
generaly la formacion especializada, y la distribucion del tiempo entre las areas permite ver las
tendencias de cambio que operaron en las Ultimas décadas. Como se observa en el grafico 4.1,
partiendo de una distribucién uniforme (50%) en el plan de 1976, la proporcién de la relacién entre
la formacion general comun y la formacidn orientada, de funcidn principalmente preparatoria
para ciertas carreras universitarias, se fue modificando marcadamente en favor de la primera.
La formacion general comun alcanza casi el 80% del total del tiempo en el plan de 2003, para
llegar al 65% en los planes vigentes (2006).



Grafico 4.1. Bachillerato diversificado. Totalidad de planes. Porcentaje de carga horaria por
campos de formacion: general comun y orientado
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Nota: para la elaboracién del grafico se tuvieron en cuenta las siguientes opciones de los planes: Orientacion Medicina
(1976), Cientifico Biolégica (1993), Ciencias de la Vida y la Salud (2003) y Ciencias Bioldgicas (2006).

Fuente: elaboracion propia a partir de planes del CES/ANEP.

La tendencia hacia una mayor presencia de contenidos formativos generales comunes muestra, de
todos modos, la persistencia de ciertos rasgos de origen del bachillerato en lo referente a las pautas
de seleccion del conocimiento. Enelplande 1976, el area de Ciencias Naturales tenia una participacion
dominante seguida por Humanidades y Ciencias Sociales y Matematica (Grafico 4.2). Esta distribucion
muestra distintos rebalanceos a los largo del tiempo que no modificaron la estructura basica.

Grafico 4.2. Bachillerato diversificado. Totalidad de planes. Porcentaje de carga horaria
asignada a areas seleccionadas por plan
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Fuente: elaboracidn propia a partir de planes del CES/ANEP.
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Finalmente, las dreas vinculadas con la vida practica, la expresion, el desarrollo personaly social
(Desarrollo Personal y Formacién Ciudadana, Artes, Educacién Fisica y Corporal, Tecnologia,
Economia y Administracién) tienen muy escasa presencia en el curriculum del bachillerato. Esta
escasa presencia de unidades orientadas a la preparacion ciudadana y “para la vida” parece
ser consecuencia de la primacia absoluta de la funcién propedéutica, de los estudios de corte
académicos especializados. Por eso, mas alla de los intentos de reducir la diferenciacién en las
orientaciones y de debilitar los limites entre los canales especializados de acceso a los estudios
superiores, el sesgo selectivo del curriculum del bachillerato mantiene como marginales ciertos
universos de conocimientosy experiencias formativas, las que podrian ser sumamente relevantes
y significativas para la formacion ciudadana y el desarrollo de la identidad y personalidad de los
estudiantes. Es posible que algunos actores del sistema educativo perciban que darle mayor
peso a otras funciones formativas y a otros criterios de seleccién del conocimiento significaria
atentar contra la funcién preparatoria “clasica”. Sin embargo, el énfasis disciplinar especializado
del bachillerato diversificado ya no seria actualmente tanto resultado de una demanda explicita
de la universidad, sino un rasgo persistente de educacion media. Se plantea en este punto un
debate que parece lejos de haberse resuelto:

...hace muchos afos [se hizo] una encuesta con los decanos de todas las facultades. La visién que
ellos sefalaban desde entonces —y que he visto reiterada en otros— es: “Usted no les ensefie tanto
Derecho. Derecho voy a ensenar yo bien, pero tienen que saber analizar un texto, tener una buena
comprension lectora, una buena capacidad analitica”.

Yo no sé si es de la universidad para abajo o es al revés, de nosotros hacia la universidad [...] Nos
decian: “Ustedes desarrollen la capacidad de que ellos tengan espiritu critico, necesidad de investigar,
que sepan meterse en las cosas. Ustedes trabajen con eso, no se metan con lo nuestro”.

Unidades curriculares: tipo de contenido o experiencia educativa

La unidad curricular predominante del bachillerato diversificado es la asignatura, que representa
entre el 93% y el 100% de las cargas horarias totales de los diferentes planes considerados.

En la ultima reforma (2006), el intento de crear un bloque de materias comunes y obligatorias
procurd reducir la diversidad que existia en las diferentes opciones y diversificaciones del
bachillerato. Sin embargo, es muy probable que este movimiento de fortalecimiento de los nlcleos
comunes de conocimiento haya generado —como resultado no deseado— un reforzamiento
del dominio de la asignatura, impidiendo que otro tipo de unidades ganara espacio en la oferta
curricular de la modalidad:

Tomamos los contenidos de los planes. Por ejemplo, en bachillerato son todos los programas que
teniamos en la TEMS. Si te fijas, es exactamente igual. Y después lo que le incorporamos fue la idea
del blogue de asignaturas obligatorias que nos parecia que era importante para que no hubiera tanta
diversidad. Se baj¢ la diversidad que existia antes en el bachillerato. Es evidente que, si bien hay espacio
para otras unidades curriculares, este es muy reducido, primando un alto grado de asignaturismo que
se ve representado en las cargas horarias y en lo que estas significan sobre el total del plan de estudio.

Este movimiento de fortalecimiento de la asignatura en la oferta curricular y en la pedagogia no
puede analizarse con independencia de las voces intervinientes en los distintos movimientos de
reforma y el papel y valor que asume la asignatura en la mentalidad de los profesores y en la
organizacion de la profesion docente.

El argumento es el asignaturismo. Julio Castro dice: “;Saben cudl es la diferencia entre un profesor
y un maestro? Un maestro se preocupa como objetivo fundamental de su alumno y un profesor de su
asignatura”. Entonces acordemos que el objetivo de todos deberia ser el alumno. Entendamos que el
objetivo principal deberd ser el alumno y no mi asignatura.



Los docentes siguen con aquella visidn clasica, claramente selectiva y estaba pensado el sistema
asi. Sobre eso falta una discusion sobre los fines. Es decir, ha cambiado la poblacion, ha cambiado
el lugar de secundaria, han cambiado sus fines y, sin embargo, seguimos con los mismos formatos
de siempre. EL mismo tipo de liceo y el mismo tipo de planes. Si tengo una finalidad diferente y tengo
una funcidn distinta en la sociedad; si la poblacion que me ingresa ha cambiado sustantivamente su
naturaleza, entonces hay algo que es incongruente ahi.

Pautas de integracion de las unidades curriculares. Opcionalidad

La pauta de organizaciéon de las unidades curriculares del bachillerato diversificado es
eminentemente disciplinar. En el caso del plan de 1976, el abordaje disciplinar domina toda
la oferta curricular. El resto de los planes (1993, 2003 y 2006] presenta algunas unidades mas
integradas de tipo multidisciplinar, con mayor presencia en las diversificaciones correspondientes
a las Ciencias Sociales sin representar nunca mas del 8% del total de las horas que sostienen la
experiencia educativa de los alumnos.? Esta hegemonia absoluta de la disciplina en el bachillerato
diversificado esta fuertemente reforzada en la cultura y el orgullo profesional del profesorado.

En términos generales, el bachillerato diversificado actual se ordena en funcién de un curriculum
con opciones muy limitadas, en un nimero reducido de unidades curriculares respecto del total,
y por un menu establecido por el plan de estudios. Todos los planes de estudios analizados
presentan algunas opciones para el alumno. No obstante, a partir del plan de 2003 la opcionalidad
va decreciendo en un promedio de tres asignaturas (plan 1976, 1993) a una (plan 2006).

Bachillerato diversificado: sintesis general
Estructuracion del curriculum

El curriculum del bachillerato diversificado fue modificando su estructura a lo largo de treinta
anos, sin dejar de mostrar lineas generales de continuidad y rasgos de marcada persistencia. Se
pudo observar que:

a. Lascargas horarias crecen en forma moderada.

b. La cantidad de divisiones del conocimiento escolar disminuye, pero también en forma muy
moderada.

c. Pese alaaparicion de otro tipo de unidades curriculares, como los talleres y los proyectos,
la asignatura ocupa practicamente todo el tiempo escolar.

d. En lo que refiere a la diferenciacion de los trayectos formativos en orientaciones y
diversificaciones, el punto de mayor comprehensividad parece alcanzarse con la TEMS
en el plan de 2003. Alli se posterga la diferenciacién al segundo afio y se estructuran
cinco orientaciones generales que funcionan como “canales de acceso” a la educacién
superior. De este modo, se avanzaba hacia estructuras curriculares de bases mas amplias,
polivalentes y flexibles.

e. Sin perder todo del terreno ganado previamente en este proceso de cambio estructural
de la pauta de disefo curricular, en el plan de 2006 las “opciones” conservan —en buena
medida— la ldgica preparatoria y divisiva de las diversificaciones cuya flexibilizacion habia
sido abordada por la TEMS. En la actualidad, la orientacidn y diversificacion en el titulo de
bachiller no permite entrar por igual a cualquier carrera. En tal sentido, el plan del 2006

% Las unidades con algun grado de integracion representan el 0% de las horas en 1976, el 8% en 1993, el 4% en 2003 y el 2%
en 2006.
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procuré mejorar la “navegabilidad” mediante materias comunes, pero mantuvo los canales
especializados (“opciones”).

Una tradicion selectiva del conocimiento

Lalecturarealizada muestraque los criteriosde jerarquizacionyseleccion del conocimientoydela
experiencia pedagdgica considerada legitima para su transmision en el bachillerato diversificado
presentan una fuerte persistencia en el tiempo, con algunas tendencias de cambio. La principal
se vincula con el cambio de la proporcion entre la formacidon general comun y la formacion
orientada y preparatoria de estudios superiores, que se fue modificando marcadamente a favor
de la primera. Junto con este cambio, se observa en los argumentos curriculares una mayor
preocupacion por las formaciéon en competencias fundamentales, la ensefianza por proyectos y
la “puesta en accidén” del conocimiento. Entre las persistencias e inercias “duras” del curriculum
como pauta selectiva se identifican, centralmente:

a. laasignatura académica como forma casi exclusiva de acceso al conocimiento valido, la que
pareciera ser hegemonica en la mentalidad y la identidad de los profesores;

b. la supervivencia inercial de asignaturas escolares muy especializadas, que adelantan
los requerimientos tradicionales de la formacién cientifica “de base” de las carreras
universitarias; y

c. laescasapresenciadeunidadesy contenidosvinculados coneldesemperioen lavida practica,
el trabajo, la expresion artistica, el desarrollo personal y social, la actividad corporal, las
tecnologias y los temas de actualidad.

La escasa presencia de contenidos y unidades curriculares orientados a la preparacion
ciudadana y “para la vida" es consecuencia de la fuerte primacia de la funciéon propedéutica,
de corte académico y especializado. Como ya fue sefalado, a los ojos de profesores y personal
del sistema educativo, prestar atencion y tiempo al desarrollo de otras funciones formativas,
activando otros criterios de seleccion del conocimiento, podria atentar, en buena medida, contra
la funcién preparatoria del ingreso a la universidad y “desviar” al bachillerato de su funcién
clasica y legitima, la de ser la rama o conducto general que regula el acceso a la universidad.
Sin embargo, como también fue dicho, no resulta ya claro si estas exigencias provienen de la
universidad, son expresion de identidades del profesorado secundario o expresan demandas no
necesariamente organicas ni consistentes.?’

Es posible que estas visiones y definiciones formen parte de un “didlogo” lleno de malentendidos,
supuestos y cortocircuitos entre el sistema de educacion superior —en un lento proceso de
diversificacion— y la educacion media superior. En medio de esa comunicacidn, emerge con
claridad la cuestion de las competencias basicas (saber leer, analizar, estudiar) como un punto
nodal para ordenar la comunicacion con el sistema de educacién superior y con otras demandas
sociales. Frente a algunos de estos dilemas, es posible que el bachillerato diversificado deba
explorar alternativas mas polivalentes y abiertas, en las que una formacion con finalidades mas
balanceadas no signifique pensar en salidas terminales ni en especializaciones tempranas.

77"Y hoy dia usted encuentra gente que opina exactamente eso. Que asi tiene que ser, que hay que preparar para cada facultad.
La facultad ya no tiene ese reclamo”. “Los académicos universitarios, por un lado se juntan y dicen: ‘Nosotros no queremos
que ustedes clasifiquen por especificidades o por materias. Queremos que se capacite por competencia’. Pero después el otro
dia dicen: jAh! pero si acé no tiene dibujo a, b y ¢ no puede hacer porque ya le avisamos a usted que iba a fracasar’™.



Capitulo 5. La educacion media superior (2): bachillerato
tecnoldgico, educacion media profesional y bachillerato
profesional

Presentacion

Para analizar el curriculum de la modalidad técnica de educacién media superior se estudiaron
los planes de educacién media tecnoldgica/bachillerato tecnoldgico (2004), educacién media
profesional (2004) y bachillerato profesional (2008).

La modalidad técnica ofrece dos tipos de ofertas en el ciclo superior: la educaciéon media
tecnoldgica (de tres afos de extensidn y diez orientaciones] y la educacién media profesional (de
dos anos de extensidon que, combinada con un afo de bachillerato profesional, permite completar
educacion media, atendiendo a la obligatoriedad escolar). La educacién media profesional
presenta multiples orientaciones, que se rednen o unifican en el tercer afo (bachillerato
profesional]l. Ambos tipos de oferta —tecnoldgica y profesional— dependen del Consejo de
Educacidn Técnico Profesional (CETP). Brindan certificacion de bachillerato que acredita el nivel
medio y habilitan para la continuidad de estudios en el nivel superior, junto con certificacion de
la formacion técnica de nivel medio. Esta certificacion de formacion técnica habilita y promueve
la incorporacién al mundo del trabajo en sectores especificos de actividad.

Enelprimerapartado se caracteriza el curriculumde laeducaciéon mediatecnoldgica; enelsegundo,
el de la educacion media profesional y el bachillerato profesional; en el tercero, se comparan
ambas ofertas y se plantea una sintesis general. Dada la diversidad de planes que componen la
oferta de esta modalidad, el analisis propuesto en este capitulo describe y compara los planes
vigentes, sin realizar comparaciones en la serie temporal como en los capitulos anteriores.

El bachillerato tecnoldgico
Organizacion general

La educaciéon media tecnoldgica se concreta por medio de la oferta de los bachilleratos
tecnolégicos. Esta oferta ha atravesado su Ultimo cambio de plan en el afno 2004. Reconoce como
antecedente los bachilleratos tecnolégicos creados en 1997/1999, sobre la base anterior de
los bachilleratos técnicos. El bachillerato tecnolégico abarca diez orientaciones: Construccion,
Informatica, Quimica Basica e Industrial, Termodindamica, Electromecanica Automotriz,
Electromecanica, Administracion, Electro-electrénica, Turismo y Tecnologia Agraria.

La reforma del ano 2004 atendi6 a los trayectos y espacios curriculares establecidos por la TEMS,
fortaleciendo la dimensidn cientifico-tecnolégica? e incorporando una matriz de disefio con cuatro
categorias para la definicion de las unidades curriculares: el espacio curricular de equivalencia, el
espacio curricular tecnoldgico, el espacio curricular optativoy el espacio curricular descentralizado.
Elespacio curricular de equivalencia se corresponde, a grandes trazos, con el campo de la formacion
generaleincluye espacios curriculares comunes para todas las orientacionesy otros diversificados.
Fue disefiado con la intencion de posibilitar la continuidad de estudios superioresy favorecer cierta
navegabilidad al interior del subsistema de educacion media. Por su parte, el espacio curricular
tecnoldgico se corresponde con el campo de la formacion especifica y establece la diferenciacion
curricular en funcion de las orientaciones. Incluye la formacion cientifica orientada y formacion
tecnoldgica y comprende los espacios que definen cada orientacion, incluyendo el componente

% Segun la informacidén obtenida en las entrevistas realizadas, las propuestas del CETP han tendido —cada vez mas— a un
abordaje integral. Segun este punto de vista, en la actualidad, ademas de la formacidon técnico integral, estas propuestas
asumen una articulacion fuerte entre ciencia y tecnologia.
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tecnoldgico.” Estas dos categorias o espacios (de equivalencia y tecnoldgico) curriculares abarcan
el 86% del tiempo de actividad escolar. El porcentaje de tiempo restante se distribuye entre el
espacio curricular optativo y el espacio curricular descentralizado.

Carga horaria y unidades curriculares

La carga horaria total de los planes de los bachilleratos tecnoldgicos oscila entre 4.000 y 4.382
horas. La mayor parte de las orientaciones comprenden 4.032 horas. El rango superior corresponde
solamente a la orientacion Tecnologia Agraria. En lineas generales, la carga horaria semanal resulta
constante en los distintos aros del ciclo. La carga horaria semanal promedio es de 42,8 horas, aunque
la moda es de 42. La mayor carga horaria corresponde a la orientacién Tecnologia Agraria (47).

El curriculum del bachillerato tecnoldgico se caracteriza por un numero alto de divisiones
del conocimiento, en funcion del nimero de unidades curriculares de cursado simultaneo y
obligatorio. El promedio se ubica en 38,4 unidades, ya que existe una dispersion importante del
nimero de materias entre las distintas especializaciones, entre 34 y 43 unidades curriculares
totales, para los 3 anos. Las orientaciones presentan entre 11 y 14 unidades curriculares de
cursado simultdneo para cada ano de estudio, considerando los espacios curriculares optativo
y descentralizado (ver cuadro 5.1). En la progresion de los tres afios que supone el ciclo, en
seis orientaciones el Ultimo ano presenta una o dos unidades menos que los afios anteriores.
Generalmente, en ese ultimo ano se incluyen en la formacion especifica unidades curriculares
que tienden a un mayor nivel de integracion.

Cuadro 5.1. Bachillerato tecnolégico. Totalidad de orientaciones.
Unidades curriculares por orientacion y aino de estudio

12 12 10 34

Electromecanica 12 13 12 37

Electro-electronica

Electromecanica Automotriz 12 12 10 34
Termodinamica 12 13 11 36
Quimica Basica e Industrial 1 1 12 34
Turismo 13 14 13 40
Construccion 14 15 14 43
Informatica 15 14 13 42
istracion 15 14 13 42
14 13 41

>
o
3

—_
~

Agrario

Fuente: elaboracidn propia a partir de planes del CETP/ANEP.

% Educacion Media Tecnolégica. Bachillerato Tecnolégico- Plan de estudios 2004.



En cuanto a la distribucidn del tiempo segun tipos de unidades curriculares, cerca del 90% de la
carga horaria se destina a asignaturas o materias (entre el 86% y el 95% segun la orientacion).
El porcentaje restante se asigna a talleres, laboratorios o espacios para la formacion practica.
En general, se trata de dos o tres unidades por plan (con la excepcién de la orientacién en
Construccidn, cuyoplanincluye 5 laboratorios). Con laintencién de favorecer una mayor flexibilidad
y opcionalidad curricular, los planes de bachillerato tecnolégico asignan un 14% de la carga
horaria de cada ano® al espacio curricular optativo y el espacio curricular descentralizado.®'

Componentes: campos, subcampos y areas de formacion®

En los planes de caracter técnico o tecnolégico es posible distinguir, a efectos del andlisis, dos
campos principales de formacién. Por un lado, la formacidn general que corresponde a aquella
formacion de corte propedéutico y preparatorio para la continuidad de estudios, la insercidn
y participacion en la vida social y el ejercicio responsable de la ciudadania, propia del nivel
secundario. Por otra parte, la formacion especifica, particular de cada titulacion. La formacion
especifica se divide, a su vez, en dos subcampos: la formacion en ciencias orientada directamente
a la especialidad (por lo tanto variable segln las titulaciones) y la formacion profesionalizante, de
caracter técnico y practico.

Al analizar la distribucion porcentual de carga horaria para campos y subcampos de la formacion
en las diversas orientaciones se encuentra que en el bachillerato tecnoldgico el campo de la
formacion general asume entre el 28 y el 36% del tiempo total, y el campo de la formacidon
especifica ocupa entre el 49 y el 57% de la carga horaria total del ciclo. Dentro de la formacion
especifica, el subcampos de la profesionalizacion es el que presenta mayor dispersion y alcanza
su participacion mas baja en la especialidad de Quimica (14%), Turismo (24%) y Administracion
(30%). De manera concomitante, la formacion cientifica orientada “compensa” los valores mas
bajos de la formacion profesionalizante: Quimica (36%]), Turismo (26%) y Administracion (26%)
son las que tienen el mayor porcentaje en ese subcampo. La formacion de la profesionalizacion
tiene mayor peso en orientaciones como Electro-electrénica, Electromecanica, Electromecanica
Automotriz y Termodindmica, en las que se acerca al 40% del tiempo. Por su parte, los espacios
facultativos insumen entre el 13y el 14% del tiempo total en todas las especialidades.

Hechos estos comentarios, debe tenerse en cuenta que la formacion especifica contiene, como
ya se ha dicho, un sector de formacion cientifico-tecnoldgico orientado segun las especialidades
de salida, pero cuyo valor formativo puede equipararse al de la formacién general. Por lo tanto,
si se suma la formacion cientifica orientada a la formacion general, el balance entre campos
resulta diferente del que se acaba de presentar. En ese caso, la suma de formacién general
mas formacion cientifica orientada supera al porcentaje de la formacion de profesionalizacion.
Esta distribucion del tiempo formativo, que puede verse en el Grafico 5.1, permite agrupar a las
especialidades en dos grupos:

1. Enunprimergrupo se puede ubicar a Quimica Basica e Industrial, Turismo y Administracion,
con una formacion en profesionalizacion mas baja (menos de 30%) y una formacion general
y cientifica orientada alta (méas de 50%).

% Segun la informacién consignada en los planes, el espacio optativo habilita opciones por parte de los estudiantes y

puede insumir hasta cuatro horas semanales. No se dispone de informacion que permita establecer si resulta usualmente
tomado por los estudiantes. Asimismo, también se desconoce si el espacio descentralizado es desarrollado por todos

los establecimientos y el tipo de oferta educativa que efectivamente le asignan. Para ello seria de interés contar con un
relevamiento en los centros educativos.

° El espacio curricular optativo supone una apertura a la eleccion de los estudiantes, con caracter facultativo. El espacio
curricular descentralizado permite a los centros educativos tomar decisiones sobre la oferta curricular en un monto acotado
de horas para cada ano de estudio.

% A efectos de permitir la comparacidn entre las diversas modalidades del ciclo superiory entre ciclos, se generd una division
de campos diferente que la que presentan los disefios de la Gltima década (espacios de equivalencia, tecnoldgico, optativo y
descentralizado). Esta division o clasificacién se construyé con propésitos de anélisis y se ordena segun la funcién formativa (o
tipo de formacion).
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2. En un segundo grupo, con caracteristicas opuestas, se puede incluir a las orientaciones
de Electro-electrdnica, Electromecéanica, Electromecanica Automotriz, Termodinamica,
Construcciones e Informatica, con una formacion en profesionalizacion mas alta (entre 38y
41%) y una formacién general y cientifica orientada mas baja (entre 40 y 50%).

3. Puede decirse que ocupa un lugar intermedio Tecnologia Agraria, con una formacién en

profesionalizacion de 35 % y una formacion general y cientifica orientada de 52%.

Grafico 5.1. Bachillerato tecnoldgico. Totalidad de orientaciones.
Porcentaje de carga horaria segin campos (reagrupados) por orientacion
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Espacios optativos o facultativos
m Formacion de profesionalizacion
m Formacién general + formacion cientifica orientada

Fuente: elaboracion propia a partir de planes del CETP/ANEP.

Con sus variaciones por especialidad, este balance entre formacion general, formacion cientifica
orientada y formacién para la profesionalizacion parece atender a los requerimientos de un
ciclo que se ordena por un doble propdsito: atiende, simultdneamente, los requerimientos de
formacion propedéutica que habilite a la continuacién de estudios superiores (pero que debe
mantener abiertas opciones relativamente amplias) y una formacion profesional en nivel técnico
en diferentes sectores o ramas de actividad.

Respecto de la participacion de las diversas areas de conocimiento en el bachillerato tecnoldgico
(cuadro 5.2] se puede sefalar que no se registran dominancias de algln area por sobre las otras.



Cuadro 5.2. Bachillerato tecnoldgico. Carga horaria absoluta y porcentual de la formacion
general y formacion cientifica orientada por area de conocimiento

Carga horaria Porcentual sobre la

Areas absoluta (horas | carga horaria total
catedra) del Plan**

Lenguay Literatura

G ECL N EOELEIRGITE - Segundas Lenguas 288 7
a todas las orientaciones . .
Ciencias Sociales y 288 7
Humanidades

Formacion general Matematica 576 14
diversificada y Formacion

cientifica orientada,
asignacién comin a todas Ciencias Naturales 288 7

las orientaciones*

*Para Matematica y Ciencias Naturales se ha tomado la carga horaria minima que tiene asignada el area en los planes
de la modalidad. La excepcion corresponde a la orientacidon en Turismo, que tiene en Matematica 384 horas y en Ciencias
Naturales 224 horas. Para las orientaciones restantes la carga horaria de Ciencias Naturales resulta con frecuencia
altamente superior a la consignada.
**os porcentajes han sido calculados sobre un total de 4.032 horas, correspondientes al promedio de los planes de la
modalidad.

Fuente: elaboracidn propia a partir de planes del CETP/ANEP.

La formacion general comprende unidades comunes a todas las orientaciones y otras
diversificadas, motivo por el cual la distribucién del tiempo escolar no resulta uniforme para
todas las areas en las distintas orientaciones. Las areas de Lengua y de Ciencias Sociales
tienen una ubicacion en los planes y carga horaria comdn. Un rasgo compartido por todas las
orientaciones es la disminucién hacia el ultimo afio de la cantidad de horas asignadas a Lengua/
Lenguas (debida a la ausencia de un espacio correspondiente a Analisis y produccidn de textos en
tercer afio] y elincremento de la carga horaria asignada a Ciencias Sociales (debido a la inclusién
de dos unidades del &rea en lugar de una, como se presenta en primero y segundo).

Las areas de Ciencias Naturales y Matematica presentan una asignacion variable segun las
orientaciones. En algunos planes estas dos areas no se incluyen como parte de la formacién
generalyse consideran parte de la formacidn especifica propia de la orientacién. Sin embargo, vale
la pena sehalar que, si se calcula la carga horaria minima comudn de las dreas que corresponden
a la formacion general diversificada, Matematica es la que concentra mayor asignacién. Por
Ultimo, estan ausentes las areas de Desarrollo Personal y Formacién Ciudadana, Artes y
Educacion Fisicay Corporal como parte de la formacién general para todas las orientaciones. Su
presencia queda, asi, condicionada a su inclusion en los espacios facultativos y optativos.

La educacion media profesional y el bachillerato profesional
Organizacion general

La educacion media profesional “esta destinada a jovenes que visualizan su horizonte laboral méas
cercano. Los jévenes que procuran esta modalidad (dos afios post ciclo basico) mayoritariamente
integran la poblacién econémicamente activa o estan en procura de competencias laborales para

ingresar” (ANEP, 2004: 8).

La educacién media profesional se organiza por orientaciones® (originalmente 34, luego ampliadas
y agrupadas a su vez en areas), que dan lugar a sus correspondientes certificaciones profesionales,

% En el Anexo 2 se puede consultar el listado de las orientaciones de educacion media profesional aprobadas en el afno 2004.
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las que habilitan para ingresar al afio de bachillerato profesional para completar la educacion
media, o al segundo afo de la educacidon media tecnolégica.?* Asimismo, brinda certificacién de
operario calificado o auxiliar en la orientacidon que se corresponde con el sector de la produccién
de bienes o servicios, que se corresponde con el grado 3C de la Clasificacion Internacional
Normalizada de la Ensefanza 1997 (CINE- 97) de la UNESCO (ANEP-CETP, 2004: 9).

Cuando se conform¢ la educacion media profesional, entre 2003 y 2004, el bachillerato profesional
aun no estaba previsto, de forma tal que las “salidas” de la educacién media profesional eran hacia
el mercado de trabajo, la educacion media tecnoldgica o mddulos de especializaciony tecnicaturas
en la drbita del CETP exclusivamente. Aun con sus restricciones en cuanto a la navegabilidad por el
sistema, el plan daba la posibilidad de continuidad educativa a través del bachillerato tecnoldgico.®
Sin embargo, para ciertas orientaciones tal continuidad no resultaba posible, ademas del costo de
oportunidad que implica el agregado de un afo adicional al trayecto de educacién media.

La creacién del bachillerato profesional® en 2008 buscé dar respuesta al problema planteado
operando como un tramo agregado, destinado a dar cumplimiento a la obligatoriedad escolar de la
educacion secundaria. El bachillerato profesional ofrece “una alternativa de continuidad educativa
y de culminacion de la educacion media superior a los egresados de los cursos de educacion
media profesional y formacidn profesional superior” (ANEP, 2008a: 2). Segln se consigna en la
fundamentacion del plan, el bachillerato profesional constituye una solucion transitoria, ya que
estaba previsto desarrollar un trayecto integral técnico-profesionalizante con perspectiva sistémica
de los niveles Il y lll de formacidn profesional, que brindase a los estudiantes salidas intermedias
(ANEP, 2008a: 2).

Carga horaria y unidades curriculares

La carga horaria total de los planes de educaciéon media profesional oscila entre 2.304 y 2.880
horas; la diferencia responde a la mayor carga horaria insumida por aquellas orientaciones
ligadas al agro. El bachillerato profesional, a su vez, tiene una carga horaria de 1.280 a 1.472
horas, reproduciendo una diferencia algo menor entre las orientaciones ligadas al agro y el resto
de las orientaciones.

El trayecto completo de educacion media profesional mas bachillerato profesional insume, por
consiguiente, un minimo de 3.584 y un maximo de 4.352 horas. Para las orientaciones no agricolas
la carga horaria semanal de la educaciéon media profesional es de 36 horas (1° y 2° afo). En el
tercer ano (bachillerato profesional] alcanza las 40 horas. Para las orientaciones ligadas al agro,
la carga horaria es constante durante los tres anos del trayecto.

Los planes de educacion media profesional presentan una fuerte dispersion en cuanto al
numero de asignaturas (como puede verse en el cuadro 5.3): entre 7 y 14 unidades curriculares
por ano de estudio, considerando los espacios curriculares optativos y descentralizados. En el
caso del bachillerato profesional, la dispersion es menor: entre 12 y 15 unidades curriculares.
Como patrén general, la segmentacidn resulta entre “moderada” (entre 7y 9) y “alta” (mas de
10] y se incrementa marcadamente en el tercer afo. Si se considera solamente el primero y
segundo afio se puede apreciar que hay orientaciones (como Muebles por Disefio y Carpinteria,
Instalaciones eléctricas, Mecanica general o automotriz) que tienen 7 u 8 unidades curriculares
por afio, mientras que otras practicamente duplican esa cantidad (como Produccién lechera,
Nautica u Horticultura).

3 Esta opcion supone extender un afio adicional el recorrido por la educacion media, que queda de siete afios, en lugar de seis.
% En una de las entrevistas realizadas se sefala que "...t0 hacias dos afos de educacién media profesional, que tenia
componente profesional pero que también tenia componente de equivalencia, una formacién integral de la persona, y después
de dos afios esta persona podia pasar al segundo afio de bachillerato tecnoldgico de su misma orientacion”.

% Ver en el Anexo 2 el listado de orientaciones del bachillerato profesional aprobadas al afio 2008, con sus correspondientes
certificaciones.



Cuadro 5.3. Educacion media profesional y bachillerato profesional.
Trayectos seleccionados. Cantidad de unidades curriculares por ano de estudio

Trayecto orientacion educacion 1° educacién | 2° educacion 3°

media profesional + orientacion media media bachillerato
bachillerato profesional profesional profesional | profesional

Muebles iseno/ Carpinteria 12

Instalac!ones el(-'zctr!cas/ 8 8 14 30
Instalaciones eléctricas

Elec ca industrial/ Electronica 8 8 12 28
Mecanica de produccion/ Mecanica 8 8 14 30
general

automotriz

27

Patron de trafico/ Nautica y pesca 14 14 14 42
Produccion lechera/ Produccion 14 13 12 39
lechera

Hortifruticultura/Hortifruticultura 14 13 15 42

Fuente: elaboracidn propia a partir de planes del CETP/ANEP.

Si se toman en consideracion los totales de unidades curriculares por trayecto de tres anos
(educacion media profesional + bachillerato profesional], se puede comprobar una gran amplitud
del rango (entre 27 y 42 materias), que alcanza una diferencia de 15 unidades entre los planes
con mas y menos materias. Se trata de una diferencia importante para planes del mismo nivel,
que replica lo ya observado en la educacién media tecnolégica.

Componentes: campos, subcampos y areas de formacion®’

La educacién media profesional se organiza sobre una matriz semejante a la presentada por
la educacion media tecnoldgica: un espacio curricular de equivalencia, un espacio curricular
profesional,® un espacio curricular optativoy un espacio curricular descentralizado.* Sin embargo,
la distribucion de la carga horaria entre estos espacios y los campos de la formacidn con los que
se corresponden sigue un patron diferente del adoptado para educacién media tecnolégica.

La formacidn general —llamada a posibilitar la continuidad de estudios superiores y favorecer
la navegabilidad al interior de la educacién secundaria— se encuentra menos representada
que el campo de la formacién especifica. La distribucién de carga horaria entre los campos
de la formacion permite ver que existe una fuerte dominancia de la formacidn especifica
y, particularmente, de la formacién profesionalizante especializada (entre el 40 y el 52%)],
mientras que la formacion general no alcanza el 20% (cuadro 5.4.). A diferencia de lo observado
oportunamente para educacién media tecnolégica, este desbalance no se revierte o equilibra al
sumar a la formacidn general la formacidn cientifica orientada.

37 Aligual que en el caso del bachillerato tecnoldgico, se generd una division de campos diferente, con propdsitos de analisis,
ordenada segun la funcién formativa (o tipo de formacién).

% En lugar de “tecnoldgico”, como se denomina en la educacion media tecnolégica.

% Segun la informacion consignada en los planes, el espacio optativo —que puede insumir hasta cuatro horas semanales en

la educacion media profesional y dos horas semanales en el bachillerato profesional— es una opcién para los estudiantes,
pero no se dispone de informacién respecto de si resulta efectivamente tomado por los estudiantes. Asimismo, también

se desconoce si el espacio descentralizado (dos horas en educacién media profesional, en bachillerato profesional solo se
encuentra presente en la orientacién agricola) es desarrollado por todos los establecimientos. Para ello seria de interés contar
con un relevamiento en los centros educativos.



Cuadro 5.4. Educacion media profesional y bachillerato profesional. Trayectos seleccionados.
Porcentaje de carga horaria por campos reagrupados segun trayecto

Formacion general
+ formacion
cientifica orientada

Espacios
optativos o
facultativos

Formacion de la
profesionalizacion

Educacion media profesional
Construccion + bachillerato
profesional Construccion

Educacion media profesional
Agricola ganadero + bachillerato
profesional Agricola ganadero

Educacion media profesional
Patron de trafico + Bachillerato 33,0 54,5 12,5
profesional Nautica y Pesca

Fuente: elaboracion propia a partir de planes del CETP/ANEP.

Todos los trayectos muestran una proporcion muy baja en la formacion general y un énfasis
marcado en la formacion profesional, lo que muestra una profunda diferencia con el perfil mas
polivalente de los bachilleratos tecnoldgicos. Si a esto se afade que la carga horaria en valores
absolutos es menor, las diferencias ya identificadas se expresan en forma alin mas acentuada.
En términos de progresidn, el predominio de la formacién especializada no se alcanza, como es
habitual, hacia la finalizacion del trayecto, sino que resulta muy presente desde el primer afio.*
En el tercer afio se asiste a un leve aumento del porcentaje de formacion general (alrededor de
un 9%J, que coincide con una disminucién de la formacion especifica o del porcentaje de tiempo
asignado a espacios optativos o facultativos.

Con relacidn al tiempo asignado a las diferentes areas de conocimiento escolar, en el trayecto
conformado por educaciéon media profesional + bachillerato profesional la distribucion es
uniforme para las distintas orientaciones. No se observan dominancias, si bien tampoco puede
plantearse una distribuciéon homogénea. Las areas se presentan distribuidas del siguiente modo:
Lenguay Literatura (dos unidades), Ciencias Sociales y Humanidades (tres unidades), Matematica
(dos unidades] y Segundas Lenguas (una unidad).*!

A modo de sintesis, se puede concluir que la composicion total del trayecto, combinando los
afos de educacion media profesional y el tercer ano de bachillerato profesional, da como
resultado un recorrido que prioriza marcadamente la formacion especifica, en funcion de
salidas profesionalizantes de nivel subtécnico, a expensas de la formacién general. El agregado
del bachillerato profesional, que incrementa la formacién general en tercer afo, no logra
solucionar el desbalance planteado en primer y segundo ano. De este modo, el ciclo superior
que resulta de la articulacion de la educacion media profesional y el bachillerato profesional
constituye una opcion poco articulada en sus propdsitos y cambiante en la estructuracion de sus
campos de formacion.

“ En bachillerato profesional (tercer afio), al menos el 26% del tiempo se asigna a préactica profesional, con unidades con
formato de taller, laboratorio o espacios de practica profesional.

“I Todos los planes de educacién media profesional comparten esta asignacion minima, con excepcion de cinco orientaciones
que reemplazan la unidad de Lengua Extranjera por Ciencias Experimentales (Biologia CTS] y brindan formacién en segundas
lenguas como parte de la formacién especifica. Se trata de las orientaciones en: Administracién, Asistente de direccién,

Sala- Bar, Barman y Gastronomia. Debe considerarse que al interior de la formacién especifica —como parte de la formacién
cientifica orientada— buena parte de las orientaciones incorpora una cantidad minima de horas asignadas a Ciencias
Naturales (Fisica, Quimica o Biologia aplicadas a las correspondientes especialidades] y un plus también adicional para
Matematica (también aplicadal.



Por ultimo, se puede observar que la mayor parte de las orientaciones destinan un importante
porcentajeaunidadesdetipotaller, laboratorio o espacios paralaformacidn practica. Sinembargo,
estos porcentajes presentan variaciones significativas. Las orientaciones correspondientes a la
familia de Administracion destinan a las asignaturas porcentajes equivalentes a los que destina
la educacién media tecnoldgica (cerca del 90% del tiempo escolar), en el caso de Construccién
las asignaturas ocupan el 70% del tiempo y los talleres el 30% y en Electromecanica Automotriz
los talleres ocupan casi el 60% del tiempo escolar.

El bachillerato tecnoldgico y el bachillerato profesional

Puede decirse que, aunque ambos trayectos certifiquen la terminacién del nivel medio y la
continuacion de estudios, no parecen tener equivalencia en términos formativos desde el punto
de vista curricular.

El bachillerato tecnoldgico insume entre 4.000 y 4.096 horas para las orientaciones no agrarias,
mientras que el trayecto de educacion media profesional mas bachillerato profesional insume
3.584 horas. La diferencia (entre 400 y 500 horas catedra) equivale entre un 11y un 14% mas
de carga horaria presencial. La diferencia se concentra en primero y segundo ano. Al comparar
los valores absolutos, se registra una diferencia de 800 horas en lo que respecta a formacion
general (mas formacion cientifica orientada) entre los bachilleratos tecnoldgicos y los trayectos
de educacion media profesional y bachillerato profesional. Asimismo, un egresado del trayecto
profesional tiene una carga horaria mayor asignada a la formacion profesionalizante que un
egresado de un plan afin en la modalidad tecnoldgica.

La distincion entre formacion general y formacion especializada o profesionalizante es una
variable principal para comparar planes de una modalidad que incluye entre sus propésitos la
formacion para el mundo del trabajo, junto con los propdsitos propedéuticos y de formacion
ciudadana que en la actualidad debe garantizar cualquier ciclo superior de ensenanza media.
Cuando se comparan los trayectos completos para una misma especialidad se encuentran
diferencias sustanciales entre el bachillerato tecnoldgico y la combinacién entre educacion media
profesionaly bachillerato profesional. Por ejemplo, para el caso de Construcciones en bachillerato
tecnoldgico la formacion general —incluyendo a la formacidn cientifica orientada— ocupa el 44%
y la formacion profesionalizante el 41%, con una distribucidon mucho mas equilibrada que en su
contraparte del bachillerato profesional, donde el reparto es de 30% para la formacion general
y 57% para la profesionalizante, lo que expresa su énfasis en la formacion técnico-operativa.
Esta mayor inversion de tiempo —teniendo cargas horarias totales menores— hace que el
trayecto de la educacion media profesional ofrezca una formacion mas débil en conocimientos
académico-generales y en otro tipo de formacion para el desarrollo personal y ciudadano.
Ademads, es necesario tener en cuenta que en el caso de la educacion media tecnolégica, la
formacion general, la formacion cientifica orientada y la formacion tecnoldgica se orientan
al desarrollo de competencias propias del nivel técnico.*? Los perfiles que apunta a formar el
bachillerato tecnolégico suponen tareas de disefio, evaluacidn, supervisién e intervencion, con un
mayor componente de conocimiento cientifico tecnolégico que aquellos propios de la formacién
operativa a la que se dirige la educacion media profesional.

Cuando se compara la carga horaria asignada a las areas de conocimiento entre los trayectos
de educacion media profesional mas bachillerato profesional y los bachilleratos tecnoldgicos®
(ver grafico 5.2) se comprueba que las principales diferencias se ubican en la ensefianza de
Matematica, Ciencias Sociales y Segundas Lenguas.

“ Para mayor detalle respecto de los perfiles se sugiere la consulta de ANEP (2004: 16) y el Plan de estudios 2004 del
Bachillerato Tecnoldgico.

“ Para su elaboracién se han reagrupado horas ubicadas en los campos de formacién general (comUn y diversificadal y la
formacién especifica —subcampo de formacion cientifica orientada— de modo de establecer denominadores comunes a los
fines de la comparacion.

63



Grafico 5.2. Bachillerato tecnoldgico y educacion media profesional mas bachillerato
profesional. Carga horaria por areas de conocimiento
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Fuente: elaboracion propia a partir de planes del CETP/ANEP.

En cuanto a Matematica, el bachillerato tecnolégico duplica a la otra oferta en carga horaria.
Respecto de las Segundas Lenguas, la diferencia es alin mas importante: la carga horaria de
la educacion media tecnoldgica puede triplicar la de los trayectos profesionales en algunas
orientaciones. Esto resulta parcialmente compensado por la inclusidn de Inglés Técnico como
asignatura de la formacion especifica en el tercer afo del trayecto. Por ultimo, en Ciencias
Sociales y Humanidades la formacidn del bachillerato tecnoldgico supera en carga horaria en un
70% a la ofrecida en los trayectos profesionales.

Otro rasgo que distingue a la educacién media profesional de la educacidn media tecnoldgica
es la distribucion del tiempo entre los diversos tipos de unidades curriculares. Mientras la
educacidon media tecnoldgica se concentra fuertemente en asignaturas o materias, que ocupan
aproximadamente el 90% de la carga horaria (sin considerar los espacios optativos o facultativos),
las ofertas de educacién media profesional presentan una mayor variedad segun las orientaciones
y sus correspondientes familias profesionales o sectores de actividad de referencia. Por ejemplo,
la especialidad de Construccion dedica el 70% del tiempo a materias y el 30% a talleres o
laboratorios. Esta proporcién aumenta en el caso de Electromecanica Automotriz, en la que el
58% del tiempo esta dedicado a estas actividades.*

Educacion media tecnoldgica, educacion media profesional y
bachillerato profesional: sintesis general

El curriculum del bachillerato tecnoldgico apunta a estructurar una formacion general de nivel
secundario con soélida base cientifica basica y aplicada, en funcién de campos de actividad
productiva. Como sefialé un entrevistado:

El planteo de la educacidn tecnolégica es mucho mas global, estd mirando el proceso que atiende,
mas la identificacion de problemas y la resolucion.

“ Los porcentajes corresponden a los trayectos de educacion media profesional Electromecanica automotriz mas bachillerato
profesional en Mecénica automotriz, y educacién media profesional Construccion mas bachillerato profesional Construccion.
No se incluyen los espacios optativos o facultativos.



Se trata de un curriculum que presenta un balance adecuado y consistente de campos y sub-
campos de formacién, con una presencia importante de las diversas areas de conocimiento,
aunque con ausencias formativas relevantes (como las artes, la actividad corporal y fisica o el
desarrollo personal).

El trayecto que vincula la educacion media profesional y el bachillerato profesional muestra
estructuras yuxtapuestas, que articulan dos afios de formacion profesional (dirigidos a la formacién
de trabajadores de nivel operativo sub-técnico) con baja formacidn general y débil preparacion en
materia de desarrollo personaly ciudadano, con un ano adicional en el cual las cargas horarias y los
énfasis formativos se invierten. Aunque esta sumatoria procura equilibrar los pesos entre funciones
de formacion, es muy dificil que, desde el punto de vista curricular, permita que los estudiantes
menos aventajados o motivados puedan compensar los déficits acumulados hasta esa instancia.

Esta apuesta “dual” en materia curricular intenté dar respuesta, dentro del CETP, a un importante
conjunto de estudiantes con dificultades para progresar exitosamente en las otras alternativas
de la educacion media superior y que, por tanto, elegian alternativas de profesionalizacion
sin terminalidad de media ni continuidad de estudios. De esta manera, la articulacién con un
tercer ano permitia reinsertarlos en un trayecto con continuidad y acorde con los nuevos limites
de obligatoriedad escolar. El problema es que la propuesta puede consolidar las diferencias
educativas y sociales mediante una oferta formativa de corte profesionalizante y, desde el
punto de vista de las trayectorias educativas, facticamente terminal. Esta estructuracion limita
las posibilidades de equivalencia relativa de la formacion recibida en la medida en que asigna
muchas menos horas y oportunidades de aprendizajes generales a los estudiantes que mayor
necesidad tienen en ese aspecto.

Aparece asi puesta en cuestion la pertinencia de estructurar un ciclo superior de secundaria que,
en funcidn de propodsitos de formacion profesional operativa, limite la garantia de niveles basicos
de conocimiento general (que permitan continuar estudios superiores) y el fortalecimiento de
capacidades para la vida y la ciudadania para los estudiantes social y educativamente menos
aventajados.

Un dltimo comentario es necesario para situar las opciones de formacion tecnoldgicay profesional
en el marco del ciclo superior de la educacidon media en Uruguay. Hasta aqui se presentd, en este
capituloyelanterior,un panoramade las principales ofertas educativas existentes para este tramo
de la escolaridad. El andlisis realizado mostroé diferencias importantes en las distribuciones que
—desde el punto de vista curricular— promueven diferentes modelos de formacion. El curriculum
del bachillerato diversificado enfatiza fuertemente las funciones propedéuticas y el desarrollo
de capacidades para la vida académica, ya sea por medio de formacidn general o formacion
especifica de corte no profesionalizante. El bachillerato tecnoldgico establece cierto balance
entre funciones propedéuticas y de formacion profesional, con porcentajes que varian entre un
50/60% y un 40/30% respectivamente. Por Gltimo, el bachillerato profesional ofrece un monto
muy acotado de formacidn generaly orientada no profesionalizante (sumadas corresponden a un
31%) y enfatiza fuertemente la formacion profesional (cerca del 60%].

Puede decirse, como sintesis, que el ciclo superior de la educacion media uruguaya se ordena en
funcion de una estructura tripartita: una académico-propedéutica, otra cientifico-tecnolégica y otra
vocacional o profesionalizante. Este tipo de estructura se relaciona, habitualmente, con distintos
sectoresy publicos, segmentando los recorridos e influyendo diferencialmente en las posibilidades de
continuacion de estudios. Es necesario tener en cuenta que la configuracion resultante puede limitar
los intentos de seguir avanzando en la conformacién de una educacién media mas comprehensivista e
inclusiva, propia de las reformas de la educacién secundaria de las Ultimas décadas. Esta afirmacion
—resultado del anélisis de las estructuras y légicas de formacion que se plasman en el curriculum
escrito— no implica un juicio de valor, pero ofrece un dato relevante cuando se la confronta con las
orientaciones y principios politico-educativos legalmente consagrados para este ciclo.
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Capitulo 6. La regulacion del contenido en la educacion
media: los programas por asignaturas

El programa articula el plan y la ensenanza

Este capitulo presenta un analisis de programas de asignaturas de la educacién media. Tomarlos
como objeto de andlisis requiere realizar algunas aclaraciones. El plan de estudios define la
estructura basicay el recorrido de los estudiantes; establece las divisiones y la organizacion del
conocimiento que sirve de base a la experiencia educativa. En muchos paises con planificacion
centralizada del curriculum, los planes de estudio para la educaciéon media se complementaron
con los programas que especificaban el contenido relativo a cada asignatura o unidad curricular.
Puede decirse que, en estas configuraciones, el plan establece la distribucion basica de las
divisiones del conocimiento escolar —la asignacion de areasy las materias de estudio—, pero son
los programas los que establece la vinculacion especifica entre el plan y el contenido a ensefiar
en los centros educativos. Desde este punto de vista, los programas constituyen una dimension
curricular. El papel de los programas, su grado de especificacidon y el nivel de prescripcion que
establecen se ubican en el centro de los procesos de regulacidn del contenido escolar y de la
autoridad legitima para su definicion.

Se ha sefnalado que el curriculum escrito juega un papel parcial en la determinacion del
contenido escolar y que el contenido efectivamente presentado a los alumnos es resultado de
multiples procesos de seleccion y reformulacidon que transcurren en los centros educativos.
Estos procesos se concretan en la programacion de cada profesor y en ellos intervienen desde
perspectivas personales o institucionales hasta la adopcidn de determinado texto o material de
ensefnanza. Esta extendida constatacion no omite que las responsabilidades sobre el contenido
se distribuyan de maneras pautadas por las formas legitimas de direccion de la educacidn. EL
analisis que se realice, entonces, no puede dejar de tener en cuenta como un sistema educativo
distribuye la capacidad legitima de decision y el papel que le corresponde a las instancias
centrales en relacion a los centros educativos. Se trata de clarificar cudles seran los niveles en
la toma de decisiones y la responsabilidad que le cabe al Estado, a los centros educativos y a los
profesores sobre aquello que el sistema escolar ensefa y evalla.

La especificacion del contenido

El andlisis se realizd sobre un conjunto seleccionado de programas correspondientes al ciclo
basico y al bachillerato diversificado.”® El propdsito consistia en explorar las posibles funciones
que pueden cumplir estos instrumentos en la regulacion del contenido a ensefar en los centros
educativos. En ese sentido, solo se revisaron los formatos y las formas de especificacion. Dados
los propdsitos generales de este estudio, no se realizd una evaluacion del aspecto sustantivo de
los contenidos, los enfoques propuestos o los recortes realizados. Por lo tanto, no se encontrara
aqui ninguna apreciacion sobre las selecciones y opciones realizadas con relaciéon al contenido en
el marco de cada asignatura. Lo que se intenta es plantear algunas notas sobre el tipo de mensaje
u orientacion que establecen los programas con relacion a la definicion del contenido escolar. El
corpus utilizado solo buscaba ejemplificar algunas tendencias que caracterizan la elaboracién de
los programas. Aunque limitado, ofrece suficientes elementos como para realizar, a futuro, un
examen mas exhaustivo de esta dimension de la planificacion curricular.

“ Se incluyeron los programas correspondientes a las siguientes asignaturas: Biologia para primery tercer afo del ciclo
basico, para primer afio del bachillerato diversificado y para segundo afo de la diversificacién Humanidades y Ciencias
Sociales; Geografia para primery tercer afio del ciclo basico reformulacion 2006 y para segundo del bachillerato diversificado,
diversificacion Humanidades y Ciencias Sociales; Historia para primery tercer afio del ciclo basico reformulacion 2006, para
segundo del bachillerato diversificado y para tercero, diversificacion Humanidades y Ciencias Sociales; Idioma Espanol para
primery tercer afio del ciclo basico reformulacion 2006 y Literatura para primer afo del bachillerato diversificado.
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El grado de prescripcion que establecen los programas

La primera constatacion es que los diferentes programas seleccionados no establecen de igual
manera su caracter normativo. Por ejemplo, los programas de Historia se presentan a si mismos
en funcion orientativa y no prescriptiva:

En este programa de 1° ano de Segundo Ciclo se ha planteado transitar un proceso que potencie la
participacion e implicacién de los docentes en decisiones curriculares. Es intencién de esta Comision
disefar un curriculo que reconozca a los docentes como profesionales, que de manera cooperativa
estructuren y desarrollen junto a sus pares y alumnos los contenidos que van a trabajar (Programa
de Historia para primer afo de bachillerato, plan de 2006).

Desde esta perspectiva consideramos que cada docente deberd tomar decisiones, realizar sus
propias selecciones de contenidos, ordenamientos tematicos y secuenciaciéon de los mismos, asi
como las estrategias didacticas a desarrollar durante el curso, de acuerdo a sus fundamentos
teéricos (programa de Historia para segundo afo de bachillerato diversificado, plan de 2006).

Otros programas no enuncian de manera tan taxativa este caracter, aunque pueden encontrarse
algunas marcas similares. Por ejemplo:

Se apuesta al profesionalismo del docente para que con criterios didacticos, pedagodgicos y
disciplinares realice una adecuada seleccidn, jerarquizacion y secuenciacién de los contenidos
programaticos (Geografia, tercer afio bachillerato diversificado, plan de 2006).

Es significativo que, desde el punto de vista de la planificacidn del sistema, los programas no
establezcan de manera homogénea la obligatoriedad de sus indicaciones. Asi no queda claro
su rol como instrumento de regulacion. De alli que las decisiones resultantes puedan regirse
por principios diferentes segin sean las areas o asignaturas. Dicho de otra manera, no existe
una pauta clara acerca de las formas de toma de decision sobre el contenido como parte de una
politica educativa. Queda por estudiar si esto corresponde a la voluntad de otorgar autonomia
a las comisiones programaticas en el seno de los consejos desconcentrados. Ademas, como se
vera en los proximos apartados, los modos muy sintéticos utilizados para definir el contenido
refuerzan este rasgo de indeterminacion.

El formato de los programas

Todos los casos seleccionados incorporan un nimero variable de los siguientes componentes:
su encuadre, sus propdsitos principales, los principios basicos que explican la seleccion
realizada, recomendaciones para el abordaje de la asignatura, el enfoque sociopolitico adoptado,
el enfoque referido a la evaluacidon o el aprendizaje y propuestas metodoldgicas relevantes.
Ofrecen, ademas, abundantes referencias bibliograficas y de recursos [sitios de Internet, videos,
peliculas, literatura, etc.). Brindan, en ese sentido, elementos relevantes para presentar el
sentido de la asignatura, enmarcar las decisiones adoptadas y ofrecer criterios generales para
el desarrollo de los planes de trabajo en los centros educativos. Por otra parte, practicamente
todos los programas se organizan en unidades y ofrecen especificaciones del contenido,
muchos incorporan tipologias de contenido, algunos agregan objetivos de ensefnanza, logros de
aprendizaje y distribucion de tiempos de trabajo.

Es necesario tener en cuenta que no todo lo que un programa formula tiene el mismo caracter.
Algunasdimensionesincluidasenélpuedenllamarse “orientativas”: expresan principios, enfoques
de la materia, concepcion del aprendizaje, metodologias privilegiadas o concepciones sobre la
evaluacion. Se tratada de propuestas de intencion muy importantes, pero con una capacidad de
regulacion e incidencia en las practicas reales que es, en buena medida, relativa y depende de
multiples e inciertas mediaciones. Puede decirse que —en la experiencia real de los centros y



de la practica educativa— es el enunciado del contenido el que usualmente tiene la capacidad
de ejercer una influencia prescriptiva como texto; esto es, sin considerar las mediaciones que se
estableceran entre el texto y sus usuarios mediante otro tipo de acciones como la capacitacion, el
trabajo en equipos, la coordinacion pedagodgica, etc. En general es la explicitacion de contenidos
—en sus distintas variantes—, de los tiempos y, cuando se los formula, de los objetivos o logros
de aprendizaje lo que senala las obligaciones que centros educativos y profesores reconocen con
relacion a “cumplir el programa”. Son estas dimensiones las que adquieren mayor capacidad
de regulacion en sistemas de planificacion central, por supuesto matizada por las distintas
tradiciones escolares, los sistemas de supervision y la autonomia de los profesores.

Los programas seleccionados no son homogéneos en sus formatos. Como fue dicho, utilizan
distintos componentes. Incluso no son homogéneos los formatos de programas de una misma
asignatura, como puede verse en la tabla a continuacion.

Cuadro 6.1. Dimensiones utilizadas para la definicion de contenidos en programas
seleccionados de ciclo basico y bachillerato diversificado

Contenidos Contenidos Contenidos Logro_s d.e Objet[vos L Distribucion
Programas . S aprendizaje/ | ensefanza/ .
conceptuales | procedimentales | actitudinales o - de tiempo
objetivos propositos

Biologia 1°

y 3° ciclo

basico; 1° Por unidad Por unidad Para el curso  Por unidad Por unidad Por unidad
bachillerato
diversificado

Biologia 2°
bachillerato Por unidad Por unidad Por unidad Por unidad  Paraelcurso Por unidad
diversificado
P .

G?OQFafla. ! For unldla.d * Para el curso Para el curso No presenta No presenta  Por unidad
ciclo basico  ejes tematicos
Geoarafia 3° Por unidad +

eogralia “desarrollo Por unidad Por unidad  No presenta Por unidad  No presenta
ciclo basico tematico”

Geografia 2°
bachillerato
diversificado

Los contenidos se presentan por unidad sin

utilizar una tipologia

No presenta

Para el curso

No presenta

Historia 1°  Los contenidos se presentan por unidad sin utilizar
. - . ; . 5 . . . Nopresenta Nopresenta No presenta
ciclo basico  una tipologia. Se incorporan “Conceptos basicos
Unidades Conceptos
Historia 3° tematicas + estructurantes,
. 2 . No presenta No presenta No presenta No presenta
ciclo basico conceptos procedimientos
clave de la disciplina
Historia
10y 2° Unidades
bachillerato tematicas No presenta No presenta No presenta  No presenta No presenta
diversificado
Idioma Por unidad -
AN S Objetivos por ~ Generales
espanol 1 (no utiliza una No presenta No presenta . . No presenta
. . . . unidad del ciclo
ciclo basico tipologia)
Generales
Idioma Por unidad del ciclo,
espanol 3°  (no utiliza una No presenta No presenta cursoy No presenta No presenta
ciclo basico tipologia) especificos
por unidad

Literatura 1°
bachillerato
diversificado

Define los contenidos minimos a cubrir a partir
de unidades (obra/autor) a seleccionary ejes
tematicos a seleccionar o elaborar

Generales de
la asignatura

Generales de
la asignatura

No presenta

Fuente: elaboracidn propia a partir de programas del CES/ANEP.
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Las diferencias en los elementos y dispositivos utilizados por cada programa se extienden,
también, a los aspectos que aqui se denominaron “orientativos”. En principio —y tal vez con
excepcion de los programas de Idioma Espafiol y de Literatura— no se aprecian razones de orden
especificamente disciplinar que expliquen las diferencias de formato. Mas bien, estas diferencias
parecen expresar distintos esquemas para la elaboracion por parte de las diferentes comisiones
de especialistas, que incluso en algunos de los casos relevados se constituyeron por afo y no
por trayecto completo.*® De manera concomitante, expresan la falta de una pauta central con
relacion a los mecanismos e instrumentos para la regulacion del contenido y su especificacion
como marco o prescripcion para la actividad de los profesores en los centros educativos.

La formulacion del contenido y de sus alcances

Distintas operaciones colaboran en la definicidn del contenido. En primer lugar, el establecimiento
de sus nucleos tematicos. Luego, lo que esos temas incluyen, lo que suele expresarse en términos
de alguna tipologia (por ejemplo, contenidos conceptuales, procedimentales, actitudinales). Esto
recorta, habitualmente, lo que se designa como “contenido” en el plan o en los programas.

Una vez fijada la demarcaciéon de lo que debe ensefarse, un problema clave consiste en
establecer el alcance que se le debe asignar. Para esta tarea contribuyen otras variables del
plan o del programa, como la especificacion de los posibles logros u objetivos de aprendizaje
de los alumnos; al identificar cdmo debe ser dominado se delimitan los alcances esperados.
Por su parte, el establecimiento de objetivos de ensefianza o de propdsitos ayuda a identificar
el tipo de ambiente que se proporcionara al alumno y coadyuva, en ese sentido, a especificar el
tipo de experiencia que ofrece esa asignatura o unidad. Luego, la distribucion de tiempo indica
expectativas en cuanto a la profundidad esperada en el tratamiento de esos temas. En sentido
estricto, todas estas dimensiones ayudan a explicitar el alcance real del contenido.

Explicitar este conjunto de operaciones es muy importante, ya que en la educacion media esta
definicion operé —en general— de manera implicita en las decisiones tomadas por cada profesor
o, en el mejor de los casos, por el equipo institucional. De alli las dificultades que muchos
sistemas educativos encuentran para poner en claro cudl es la base normativa que enmarca
la elaboracion del contenido realmente ofrecido en los centros educativos. Este problema se
extiende a las practicas de evaluacidn, a la promocidn escolar y a las politicas relacionadas con
el rendimiento escolar.

En los programas relevados, la formulacién del contenido y de sus alcances se caracteriza por
tres rasgos relacionados: a) una formulacién sumamente sintética; b) la utilizacion casi exclusiva
de ladimension tematicay, c] una escasa atencion a la progresividad e integracion en la secuencia
de los distintos anos del trayecto.

Como puede apreciarse en los ejemplos que se detallan a continuacion, la formulacion de los
programas sigue un estilo sumamente sintético, puntualizando los temas a tratar.

“ Es el caso, por ejemplo, de Geografia en el ciclo basico. El programa de primero se enmarca en la delimitacién para los tres
anos del ciclo, pero el programa de tercero fue formulado por una comisién para el afo. Aln utilizando un esquema bastante
comun, los programas presentados tienen un disefio y algunos componentes diferentes.



Geografia, primer aiio de ciclo basico*’

Unidades Ejes tematicos Contenidos Contenidos
conceptuales procedimentales

Nota: no se detallan contenidos actitudinales que el programa incorpora de manera transversal a todas las unidades.

“’Tomado del Programa de Geografia, Ter. afio Ciclo Basico Comun, Reformulacién 2006.



Biologia, primer afo de bachillerato diversificado*®

Contenidos conceptuales

¢.Como se origind la vida en la tierra?

Distintas teorias sobre el origen de la vida.
Evolucion prebidtica, hipotesis de Oparin.
Moléculas precursoras de la vida,
composicion del protoplasma. Biomoléculas.
Enzimas.

Membrana. Modelo de mosaico fluido.
Significado bioldgico de la membrana.
Origen de las primeras células procariotas

y eucariotas-autotrofas y heterétrofas.
Evolucion celular.

¢Por qué la unidad y la diversidad?

El lenguaje molecular de la vida: los acidos
nucleicos.

-ADN: estructura, duplicacion y cédigo
genético.

-Genes. Mutacion.

-Proyecto genoma humano.

-Tecnologia del ADN recombinante.
Aplicaciones

-Las proteinas como producto final de la
expresion genética.

-Nucleo, cromosomas.

-Ciclo celular.

-Proceso mitdtico, organismos idénticos.
-Clonacion natural y artificial.

-Proceso meiético y variabilidad genética.
-Cariotipo, cariograma. Haploidia y diploidia.
Sindromes.

-Sexo cromosdmico.

-Biotecnologias tradicionales y actuales.
-Ingenieria genética.

Aspectos bioéticos de la manipulacion
genética.

Contenidos procedimentales

Observacidon y caracterizacion de células
procariotas y eucariotas.

Seleccion y analisis critico de informacion.
Interpretacion de informacion presentada en
diversas formas.

Elaboracion de escalas cronoestratigraficas.
Esquematizacion (cuadros, mapas
conceptuales, redes).

Descripcion e interpretacion de modelos.

Observacion y caracterizacion de
microfotografias.

Comparacion de los procesos y resultados de
Mitosis y Meiosis.

Descripcion e interpretacion de modelos de
cromosomas, ADN, cariotipo, etc.

Secuenciacion en el tiempo de la
investigacion molecular.

¢Como comienza el estudio de la variacion hereditaria?

Mendel y sus principios. Fenotipo, genotipo,
homocigota, heterocigota, dominante y
recesivo.

Monohibridismo, dihibridismo, codominancia,
deduccién de genotipos.

Teoria cromosoémica. Enlace y
entrecruzamiento. Morgan. Experiencias con
Drosophila.

Herencia humana: métodos de estudio.
Herencia ligada al sexo: hemofilia,
daltonismo.

Observacion, caracterizacion y analisis de los
ejemplares utilizados por cada investigador
en su época.

Interpretacion de informacion presentada en
diversas formas.

Esquematizacion (cuadros, mapas
conceptuales, redes).

Elaboracidn, descripcion e interpretacion de
modelos.

“ Tomado del Programa de Biologia, Ter. afio Bachillerato, Reformulacién 2006.



Historia, segundo ano bachillerato diversificado*’

Modernidad y revolucion. Siglos XVII al XIX.

Primera parte: el ciclo de las revoluciones

Unidad El Antiguo Régimen.
introductor_ia: Evolucién del sistema capitalista.
caracteristicas
generales de la
Europa Moderna

Los cambios en el pensamiento.

Unidad 1: El ciclo Concepto, componentes politico-sociales y econdmicos.
revolucionario La revolucién Gloriosa y el nacimiento de la monarquia parlamentaria.

Revolucidn de las colonias inglesas y la construccion del sistema
republicano y federal.

Revolucion Francesa: caracteristicas generales del proceso y su
trascendencia.

Los Derechos Humanos de primera generacion.
De la Europa napolednica al Congreso de Viena.

Unidad 2: Las Antecedentes: el orden colonial y su crisis.

rgvolucmnes_ Caracteristicas generales de los procesos revolucionarios: escenarios
hispanoamericanas y protagonistas.

Rupturas y permanencias.
Principales proyectos.

Unidad 3: La El pasado colonial y su crisis.

Revolucion enel Rio | 3 Revolucion de Mayo: contradicciones que la originan.

de la Plata Caracteristicas generales del proceso revolucionario.
Diferentes maneras de concebir la revolucion: el centralismo porteno
y el proyecto artiguista.
El “sistema de los pueblos libres” y la organizacién de la Provincia
Oriental.
Factores que explican la derrota del artiguismo.
Artigas y el artiguismo a través de la historiografia; la construccion
del "mito”.
Caracteristicas de la dominacidn luso-brasilefa.

Nota: se consignan las cuatro primeras sobre el total de ocho unidades que contiene el programa.

Puede apreciarse que estas definiciones expresan una operacion de seleccion en la que priman
los nucleos tematicos, incluyendo aquellos referidos a metodologias, técnicas o procedimientos.
La seleccion de estos nlcleos circunscribe los items que deben ser tenidos en cuentay formula un
orden de presentacion. Esta formulacion expone el territorio basico a recorrer y es un necesario
punto de partida.’’ Pero, como fue dicho, a partir de estos nlicleos de temas se requiere un proceso
bastante mas elaborado para obtener una idea clara acerca de cual es la forma efectiva —o la
version adecuada— que debe tener el conocimiento aqui designado para su ensefianza. Tres son
las dimensiones que confluyen para especificarla: a) el alcance (que se establece mediante la
relacidn entre extension y profundidad), b) el enfoque (informativo, conceptual, practico, tedrico)
y, c) el tratamiento (intuitivo, experiencial, deductivo, modelizador, etc.).

“ Tomado del Programa de Historia, 2° afio Bachillerato, Reformulacién 2006.

0 Estas delimitaciones tienen un efecto importantisimo. Muchas de las luchas por la orientacién del curriculum han consistido,
precisamente, en pugnas en torno a qué temas deberian ser incluidos o excluidos. Incluso, la realizacion de estudios de las
series de programas a lo largo del tiempo, tarea que no se ha encarado en esta ocasion, puede mostrar las continuidades y
cambios en las pautas y principios de seleccion.
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Lo que pone en discusién la elaboracidn de programas es, entonces, la demarcacion de los
espacios —en términos de agencias, instituciones o actores— y de las responsabilidades en la
concrecion de este complejo proceso de definicion. Ellas son las que, en definitiva, conforman el
contenido, sustentan la planificacion de las clases, fundamentan la evaluacion y dan la base para
la supervision y el control sobre la eficacia del sistema en términos de logros de aprendizaje.

Por otra parte, cuando la definicion del contenido descansa solo en la delimitacion del campo,
principalmente en sus aspectos tematicos, no es sencillo apreciar diferencias entre aquello que se
propone a lo largo de diferentes anos del trayecto escolar, ya que no es posible apreciar con claridad
los grados de avance en complejidad y gradualidad. Puede decirse que los distintos programas
ofrecen secuencias basadas en distintos aspectos de lostemasatrataryse ordenan seguin cronologia,
ambitos, escalas o niveles de organizacion, etc. Pero las relaciones de correlatividad tematica son
decisiones que corresponden a criterios variables y no mantienen un orden de necesidad. El avance
alo largo de los anos deberia mostrar una diferencia sustantiva, que exprese tanto la complejizacion
creciente de la propuesta como el aumento en la capacidad de los estudiantes de tratar con ella.

Los contenidos adquieren sentido por la funcién que cumplen en el momento del trayecto para
el que fueron designados. Esto se relaciona, entre otras cosas, con la profundidad, los niveles de
formalizacion o abstraccion, la densidad conceptual, la cantidad de variables consideradas en un
proceso. Pero, como puede apreciarse en los ejemplos ofrecidos, los temas propuestos en los
programas no ofrecen suficientes marcas que distingan la complejidad propia del momento en el
que estan ubicados para su uso en las tareas de ensefianza y de aprendizaje. Diversos conjuntos
de enunciados podrian ser considerados alternativamente como parte de la propuesta de otro afo
o, incluso, de otro ciclo. En realidad, distintos programas ofrecen orientaciones que permitirian
trabajar sobre estas variables; sin embargo, como se ha dicho, estas formulaciones declarativas
no tienen la capacidad prescriptiva de los enunciados referidos al contenido, logros u objetivos.

En sintesis, este estilo de formulacidn requiere un importante trabajo de ampliacion para
constituir una definicion del contenido a ensefar. Mas aun, el bajo grado de especificacién y
la generalidad de los enunciados propuestos conducen a que la real capacidad del programa
descanse en el desarrollo de los planes de trabajo en los centros educativos.

Por ultimo, ya se sefald que la formulacion de objetivos o de logros de aprendizaje delimita
alcances o niveles de complejidad del contenido: especifican cdmo deben dominarse o —dicho
de otra manera— como deben funcionar en relacion a lo que deberia ser posible hacer. Sin
embargo, muchos programas no contienen estas definiciones o no especifican las relaciones
de gradualidad y complejidad que se establecen. Este aspecto, tratado de manera desigual en
los distintos programas, plantea un panorama problematico por la estrecha relacién entre la
definicion de logros de aprendizaje esperados y evaluacidn, un aspecto principal de la tarea
escolar. Si la planificacion central no ofrece una sistematizacion de logros esperados, los
criterios para las practicas de evaluacion deben ser especificados por los centros educativos y
los profesores. Esto permite realizar acciones de ajuste de los logros esperados a caracteristicas
propias de los contextos y de los grupos de aprendizaje, pero deja indeterminado el nucleo basico
de aprendizajes ligados con las definiciones del curriculum y con los minimos esperados para
la promocion por parte de una politica nacional. Mas alla de las especificaciones respecto a los
regimenes de evaluacidn y calificacion que realizan las reglamentaciones respectivas, queda
claro que el problema principal no es la escala con la que se medira, sino los criterios mediante
los cuales se estableceran los niveles. Este es un problema que requiere una particular atencién
y en el cual el plan de estudios y los programas juegan un rol esencial.

La regulacion del contenido: sintesis y comentario

La revisidn realizada muestra que los programas de educaciéon media seleccionados se
caracterizan por recurrir a formatos muy sintéticos, de definicion amplia, baja especificacion



y a los que se adjudica un variable valor normativo. El formato que caracteriza la formulacidn
de los programas puede caracterizarse como el de un marco y delimitacién tematica de cada
asignatura. No dejan establecido a nivel central una descripcién clara de los alcances del
contenido a ensenar en cada ano y ciclo, sino que ofrecen un amplio margen de libertad a los
profesores para la definicion del contenido a ensefar. De esta manera, constituyen un insumo
para la planificacion en manos de cada profesor, mas que una base prescriptiva por parte del
Estado sobre lo que debe ensenarse y aprenderse en los centros educativos.

Al mismo tiempo, la fijacion de criterios de evaluacion también descansa —desde el punto de
vista del curriculum y los programas— en la libertad de ensefanza de los profesores. Esto
sucede por ausencia de criterios especificados respecto de los logros de aprendizaje previstos,
por una enunciacion muy general o por una escasa diferenciacion en los niveles de avance
en complejidad. De alli que los criterios mediante los que seran evaluados y promovidos los
estudiantes operen en forma descentralizada, quedando librados a un conjunto de decisiones
individuales o de los criterios de los centros.

Se constaté que los programas recuren a distintos componentes y exponen diferentes versiones
dentro del formato general. Esta diversidad de formas que adoptan sugiere que se han
desarrollado procesos relativamente segmentados para la planificacion del contenido segun
asignaturas, ciclos e, incluso, grados. Este aspecto también puede resultar problematico ya que
—como fue dicho— los programas “realizan” el curriculum en tanto definen el valor real de
cada una de las unidades. Ahora bien, ese valor es esencialmente relacional: no se adquiere
de manera singular en el marco de cada asignatura/casillero, sino que —como parte de un
proyecto completo— debe tener presentes criterios de proporcion y balance, relacionados con la
integracion horizontal y vertical de las asignaturas y de sus contenidos. Asi es que la integracion
se beneficia en la medida en que considera trayectos completos, con independencia relativa de la
estructura ciclada de la formacion. Es evidente que una planificacion segmentada en comisiones
por asignatura y ciclo y carente de una pauta general enfrenta mas dificultades para construir
estos principios de integralidad.

Ademas, el uso de distintos instrumentos para definir los programas puede poner en tension los
sistemas de supervision, asesoramiento o, en general, de planificacion en los centros educativos.
Esto puede reflejarse con mayor intensidad en la especificacion o no de logros de aprendizaje y
su correlato con la evaluacion, tanto de los estudiantes, como del conjunto del esfuerzo escolar.
Puede entenderse en la tradicion de independencia que correspondid a cada asignatura y
profesor en el marco de estructuras de alta clasificacion, habituales en este nivel. Sin embargo,
este aspecto requiere revision, ya que es ese modelo el que comienza a expresar limitaciones
frente a las actuales politicas de universalizacidn de la educacién media.

En sintesis, puede decirse que en la formulacion de programas opera una delegacion en un
conjunto de decisiones individuales e institucionales —mas o menos explicitas u operando como
parametros implicitos— de las formas de concrecidn del contenido, su orientacion y alcances, el
tipo y nivel de desempefo esperado y, simultdneamente, los criterios de evaluacion. Esto llama
la atencion sobre el modo en que el sistema garantiza los pisos minimos y los nucleos basicos
comunes que deben caracterizar el cumplimiento de los propdsitos de educacion publica.

La opcidon que muestra la formulacion de los programas para el ciclo basico y el bachillerato
ha sido clasica en la educacion secundaria. Corresponde a un modelo que se sostenia en la alta
clasificacion del curriculum y, durante mucho tiempo, en el peso de textos candnicos. También
funcionaba en un esquema selectivo con menor preocupacion por aspectos relacionados con
la secuencia, la progresion y los procesos de aproximacion sucesiva que caracterizan, tanto
las actuales ideas sobre el aprendizaje, como la creacién de contextos de mayor éxito escolar
requeridos hoy por la educaciéon media obligatoria.
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Este formato de programas, centrados en la delimitacidn y secuencia tematica de formulacién
sintética, tiende a estar asociado con dos supuestos: el de la alta autonomia del profesor —
implicado en la idea de “libertad de catedra” —y el que Philip Jackson (2002) denominé “supuesto
de la identidad compartida”.

El principio de la libertad de catedra es herencia de la tradicion universitaria. Esta nocion suponia
una primacia absoluta de las disciplinas y profesores altamente socializados en sus marcos.
De esta manera, las pautas de seleccion, comunicacion, valoracion y evaluacion se encuentran
incorporadas en la conciencia de los profesores en forma profunda e implicita. Su transmision
funciona bajo supuestos de seleccion de los estudiantes “afines” en procesos que tienen tanto
de iniciacion como de instruccion. Es posible que la ampliacion de la redefinicidon de los fines
exclusivamente preparatorios, la renuncia a la selectividad y la voluntad de incluir y hacer
progresar a todos los jovenes de edad escolar, requieran de una mayor y mas clara explicitacion
y sistematizacion del contenido y de los logros de aprendizaje. Es evidente que la realizacion
de esta tarea limita la libertad de catedra. Sin embargo, esta tension debe ser pensada en
relacion con los progresivos cambios en el caracter de la educacion media tendientes a su
universalizacion. Estas nuevas condiciones afectan de manera directa la regulacidn de las tareas
de ensefanza y de evaluacion, de modo de garantizar la necesaria equidad en la operacidn del
sistema. Pero, como fue sefialado en este capitulo, las normas actuales relativas al contenido no
parecen definir un mensaje claro acerca de qué debe ensefnarse y qué se debe aprender en cada
etapa de este periodo de la escolaridad. Que estas indicaciones se puedan resolver mediante el
profesionalismo de los docentes no deberia llevar a los organismos técnicos y de gobierno del
sistema educativo a la inercia de “atarse a la tradicion” respecto de los instrumentos con los que
se procura orientar y regular la ensefanza y la experiencia educativa de los estudiantes.

El segundo supuesto (el de la identidad compartida) lleva a pensar en los alumnos de media
como “estudiantes completos”: ya recorridas las etapas evolutivas del desarrollo intelectual,
no requieren de un tratamiento especifico y de adecuacion del conocimiento. Tal imagen ha
sido revisada desde hace varias décadas. Con independencia de los enfoques tedricos que se
adopten, hoy puede aceptarse que la principal dificultad de muchos alumnos en la ensenanza
media consiste en su falta de dominio de los cddigos y lenguajes propios del trabajo escolar
en las distintas areas de conocimiento y en la falta de las competencias intelectuales propias
del estudio en este nivel. También se ha constatado la distribucidn diferencial —de acuerdo a
las proveniencias sociales y culturales de los alumnos— de las posibilidades para adecuarse al
ritmo necesario a esas exigencias. Una conclusidn logica de estos avances conceptuales es que
la condicion de estudiante se va adquiriendo a lo largo del trayecto escolar y que esto requiere
un particular tratamiento del contenido y de su progresion. También, que ese tratamiento debe
tomar en cuenta que existen distintos puntos de partida. Los estudiantes no son iguales a lo largo
del trayecto de la educacidn media y las diferencias no residen solo en aquello que saben sino,
principalmente, en el desarrollo de sus competencias intelectuales. Ese desarrollo puede estar
posibilitado o dificultado por la manera en que la secuencia del curriculumy la especificacion del
contenido admiten —o perturban— una introduccién progresiva en codigos especificos y en las
artes del estudio.

El caracter principalmente propedéutico otorgado histéricamente a los liceos no ayudé a poner
de relieve estas cuestiones. La educacion media se vio a si misma como preparacién para los
estudios superiores y, concomitantemente, como seleccion de los mas capacitados para este
tipo de tarea. Como ya fue mencionado, los entrenamientos extraescolares dependientes del
contexto social y cultural de los estudiantes, que pueden expresarse en términos de “cddigos”
—segun la clasica distincion de Basil Bernstein— han resultado una variable explicativa de la
adecuacion de los alumnos al trabajo escolar mucho mas relevante que la tarea pedagdgica en
el formato clésico de los centros de educacién media.



La experiencia escolar es siempre singular, pero la existencia del curriculum oficial escrito
expresa la decisién de contar con un patrén comun que garantice la equivalencia de las
formaciones, sea cual fuese el contexto particular, y un nucleo basico de conocimientos,
habilidades y capacidades. A falta de algun parametro externo a cada ambito particular de
decision, la especificacion del contenido queda librada a esfuerzos, marcos de referencia,
propoésitos y orientaciones individuales. La resolucion nunca es totalmente individual, ya que
cierto marco de tradiciones y la propia formacion de los profesores probablemente establezcan
ciertas pautas basicas con relacion al contenido a ensefar. Pero lo cierto es que es dificil ofrecer
alguna garantia sobre la adecuacidn del trabajo escolar con las politicas educativas a partir de
prescripciones curriculares abiertas o programas de baja intensidad prescriptiva. EL conocido
argumento de que una norma no determina lo que sucede en los centros tiene mucha evidencia
para apoyarlo, pero no puede llevar a la conclusion practica de que no es necesaria una norma
clara y bien especificada para generar una buena interaccién entre el gobierno educativo, los
centros educativos y los profesores en funcion de asegurar los minimos comunes que deben
caracterizar la experiencia de los estudiantes.
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Capitulo 7. Sintesis y prospectiva

En el primer apartado de este capitulo se presenta una breve sintesis de las comprobaciones
presentadas en los capitulos precedentes, acompafnada de posibles lineas de trabajo ligadas
con los resultados del analisis de los planes y programas para cada nivel. En la segunda parte
se plantea un balance de las transformaciones del curriculum operadas en las Ultimas décadas
y se explora una prospectiva sobre lineas de cambio en las estructuras, las orientaciones y el
gobierno del curriculum de la educacion obligatoria uruguaya en los préximos afos.

El curriculum para la educacion primaria

Los programas para la educacion primaria analizados estan asociados con una matriz que se
instala en la region a partir de la década de 1970, marcada por principios de integracion en areas
(como Ciencias o Estudios Sociales y Ciencias Naturales), un mayor énfasis en la transmision
de las ideas basicas de las disciplinas y un cambio en la base moral de la transmision, por el
cual el énfasis patridtico-nacionalista, que ordenaba el estudio del lenguaje y del mundo social
y natural, es reemplazado 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 disenos demarcan claramente las
funciones de los ciclos, enfatizando la funciéon alfabetizadora del primero y un mayor énfasis en
el estudio de las areas de conocimiento en el segundo.

En principio, el programa de 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 areas, las disciplinas académicas “tradicionales”
(Fisica, Quimica, Astronomia, Historia, Geografia, etc.] jerarquicen y organicen buena parte de
los contenidos a ensefar. 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 distribucién de
contenidos tematicos por ano es el aspecto con mayor influencia prescriptiva del curriculum
escrito y, seguramente, el mas utilizado en las practicas de planificacion escolar.

Hasta no hace mucho tiempo, al leer los disefos curriculares se reconocia una continuidad en las
formas en que histéricamente el Consejo de Educacion Primaria intentd regular los contenidos y las
practicas de ensefianza: una planificacion integral emanada de un organismo centralizado, en la que
se prescribe con claridad la definicidn del contenido, su organizacion, sus sistemas de relaciones, su
secuencia y alcance. Como se sefald, en funcion de su formato “abierto”, el programa del afo 2008
implicaria un cambio significativo en las formas de regulacion tradicional de los contenidos y, por
ende, de las practicas de ensefnanza. Este plan pone en juego un cambio significativo en la ampliacion
de contenidos ensefiables (la definicion de aquello que es legitimo y valioso de ser ensefando en las
escuelas), dejando abierta a la interpretacion local la distribucion de las unidades de ensefianza, sus
tiemposy “pesos formativos”. Esta propuesta pone en juego un programa que 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 ensefar. A la vez, esta norma presta poca atencion a
la cuestion de la definicion del alcance en el tratamiento del contenido en la educacion preprimaria
y primaria y tampoco fija expectativas de aprendizaje de los alumnos. Adicionalmente, la opinién
de los entrevistados recoge el hecho de que, para muchos docentes, el plan vigente parece haber
aumentado la cantidad de asignaturas. Se expresa asi una diferencia sustantiva entre el propdsito
integrador de los autores del documento y las lecturas que realizan los usuarios.

Con estos cambios, la norma curricular deja en las manos de las escuelas, de los docentes
y directivos la tarea de ordenar u organizar la ensefanza en unidades curriculares; o sea,
los “continentes” del contenido.” Descansa, como su fundamento enuncia, en un principio de

" Como se observd en el capitulo correspondiente, el programa del afno 2008 no prescribe una forma determinada de
organizacidn, 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 histéricamente y pueda
habilitar a 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.
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autonomia pedagodgica —llamada por los entrevistados “libertad del docente”— 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 caracterizé 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 propodsitos 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 histdricas, sociales e
institucionales y conjuga —seguramente— diversas dinamicas previas. No obstante, es importante
sefialar que su consagracion normativa explicita tiene fuertes consecuencias cuando tiende a
articularse con pedagogias “abiertas”ycon concepciones como la “libertad de catedra” o “la libertad
docente”, vinculadas con niveles superiores del sistema educativo. Proyectada en el tiempo, esta
combinacidn poco articulada, pero persistente, entre normas, mentalidades y practicas puede dar
por resultado un incremento de los problemas de organizacién, secuencia y coordinacion de las
tareas de ensenanza entre los diversos grados y ciclos y la dificultad de graduar adecuadamente
los esfuerzos del aprendizajes y su evaluacion; dos elementos que constituyen la “piedra de toque”
del pacto educativo entre un Estado que garantiza derechos y los padres —o a la ciudadania en
general— en materia de equidad, coherencia y pertinencia de las oportunidades de aprendizaje.

Entre las cuestiones mas sensibles que plantea este movimiento de desregulacidn 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 propodsitos y contenidos de la ensenanza y del trabajo de los docentes en el curriculum
escrito conlleva la necesidad de prestar especial atencion al comportamiento —convergente o
divergente— de diversos factores, de modo de garantizar que las otras variables (las practicas
pedagdgicas y la evaluacion) operen en la misma direccion, con el objetivo de producir los
efectos buscados o deseados. Para ello es necesario disponer o construir una adecuada base
de informacion sobre: a) el “curriculum real” que, en forma regular o sistematica, se presenta a
los estudiantes en los diversos grados, ciclos y areas de la educacién primaria; b) las instancias,
actoresy procesos que estan regulando o gobernando facticamente la conversion o “traduccion”
de la pauta curricular oficial en planificaciones para la ensefianza en las escuelas; c) las
capacidades y los recursos que tienen los maestros y las escuelas para realizar esa tarea de
seleccidn, organizacion y especificacion/desarrollo del contenido; d) las estrategias desplegadas
por los niveles centrales para fortalecer la capacidad de las escuelas y los docentes para
“concretar” el curriculum de manera provechosa y efectiva; y, e) los modos en que “interactian”
o “dialogan” las orientaciones curriculares vigentes, los sistemas de supervision y direccion, la
formacion inicial de los docentes y las concepciones pedagoégicas de las familias.

En su formato actual, puede decirse que el curriculum vigente para la educacion inicial y primaria
no 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 el profesionalismo de los docentes, la tradicion escolar, el buen sentido o la accion de
los organismos intermedios de gestion, permite la marcha inercial del sistema. Sin embargo, es
posible pensar que esta forma de resolucién constituya un limite u obstaculo para el desarrollo
de politicas de mejora o de reformulacién de la experiencia educativa.®?

Cuando se analiza la estructura de niveles y ciclos y las regulaciones curriculares del conjunto de la
educacidn basica-obligatoria de Uruguay y se aprecian las barreras que existen para incrementar el
rendimiento cuantitativo y el logro de los estudiantes de la educacion secundaria basica y superior,
aparece con claridad la necesidad de mejorar sustantivamente la capacidad y el impacto formativo

% En los paises de control descentralizado sobre el contenido a ensefar esta regulacién se realiza mediante un conjunto

de dispositivos que incluyen la fijacién de objetivos (o, actualmente, de estdndares), la medicién de su logro y su evaluacién.
Ademés, la regulacion puede operar mediante el controly la promocion del uso de textos escolares o paquetes de materiales
educativos, la formacién docente o diversas formas de gobierno de los cuerpos direccion, coordinacién y supervision.



de los niveles inferiores (educacion inicial y primaria) para poder recibir, fortalecer e impulsar “hacia
arriba” a los estudiantes en sus carreras educativas. De alli que, en funcién del analisis realizado,
puedan proponerse diversas lineas de trabajo sobre el curriculum para la educacion primaria:

a. Estudiar los usos escolares del actual disefio curricular mediante una investigacion (o un
conjunto de investigaciones) que permita identificar las formas de organizacion del contenido
mas corrientemente utilizadas y los criterios de seleccion y de fijacion del alcance de los
contenidos efectivamente ensenados en las escuelas.

b. Realizar un ejercicio colectivo —al maximo nivel politico-técnico— para revisar, jerarquizar e
identificar las funciones y propdsitos fundamentales que debe cumplir la educacién primaria
uruguaya en la actualidad.

c. Consensuarydefinirconclaridad unntcleoacotado de aprendizajes basicos —conocimientos,
capacidades y disposiciones— a ser alcanzados por todos los estudiantes al finalizar cada
uno de los dos ciclos de la educacién primaria.

d. La construccion de este nucleo de aprendizajes basicos y su comunicacion clara a los
supervisores, directivos y maestros mediante el curriculum escrito permitiria a su vez
construir principios de procedimientos o pautas de practica pedagogica sistematicas por area
y ciclo, criterios compartidos para la evaluacion de aprendizajes basicos por ciclo o grado,
y un piso basico de garantias cuyos niveles de logro podrian ser evaluados y comunicados
hacia el conjunto de actores del sistema educativo y a la opinién publica.

e. Avanzar, en forma progresiva y con el concurso de diversas estrategias e instrumentos,
hacia un mayor alineamiento y “didlogo” entre las prioridades curriculares, las practicas
reales de ensefanza y los sistemas de evaluacion.

f.  Con base en estudios sobre el perfil “real” de los egresados de la educacién primaria, el
Consejo de Educacion Inicial y Primaria, el Consejo de Educacién Secundaria y el Consejo
de Educacion Técnico Profesional deberian trabajar para mejorar los mecanismos de
diadlogo y articulacién de sus respectivos lenguajes, expectativas y responsabilidades en la
construccion compartida de la transicidon entre ambos niveles.

El curriculum para la educacion media basica

La creacion de los ciclos basicos en diferentes paises durante la segunda mitad del siglo XX
recorté una etapa especifica dentro de la educacion media que procurd extender la formacion
general, postergar la diferenciacion y especializacion de las carreras, facilitando la transicion
entre la educacion primaria y una educacion secundaria de origen selectivo y tempranamente
diferenciadora. Los ciclos basicos se estructuraron para articular las estructuras, orientaciones
y énfasis curriculares de la educacion primaria y media, creando una “avenida ancha” de acceso
para facilitar la extension generalizada de las carreras educativas.

La aparicidn de areas en los planes de ciclo basico de 1996 fue un evento de importancia en el
desarrollo de este ciclo porque permitia atenuar ladiscontinuidad con la pauta de ordenamiento del
conocimiento de la educacion primaria y facilitaba procesos de contextualizaciony de “apertura al
mundo” de la vida adolescente y la ciudadania. Asi, el cambio hacia una mayor convergencia en los
planes de ciclo basico se desplegd acompanada de una progresiva disminucién en el niUmero total
de materias, acercando el curriculum “coleccién”® de la educacién media un poco méas al modelo
mas integrado del de la escuela primaria. Luego, las reformas en el curriculum de la educacién
media que se ensayaron desde la década de 1990 se caracterizaron por una mayor sistematizacion

% En el sentido utilizado por Basil Bernstein.
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en su disefo e intentaron construir estructuras de bases mas amplias, polivalentes y flexibles,
aunque solo se concretaran en experiencias limitadas en nimero. Por diversos factores, este
cambio se detuvo en su expansion durante las Ultimas reformas. En los planes de 2006 y 2007
para ciclo basico y ciclo basico tecnoldgico se observd un aumento de las unidades curriculares,
las que se implican un mayor nimero de requisitos y obligaciones simultaneos para los alumnos
y una menor gradualidad en la transicidn entre primaria y media basica.

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 direccion a una mayor carga
horaria total, una distribucion mas equilibrada entre las diferentes areas de conocimiento y una
diversificacion del tipo de unidades curriculares mas alla de la asignatura.

Las ofertasdeformacion que permitenacreditarelciclo bdsicoyatenderadiversos publicos presentan
fuertes desigualdades en lo que respecta a la seleccion de conocimiento y a los tiempos asignados
para su aprendizaje. El ciclo basico de la educacion media en Uruguay se ofrece mediante tres tipos
de planes diferentes: el ciclo basico para liceos, el ciclo basico tecnoldgicoy la formacion profesional
basica. Pero cuando se analiza la estructura curriculary la distribucion de los tiempos de formacion,
las estructuras curriculares que caracterizan este ciclo parecen corresponderse con dos tipos de
naturaleza diferente: organizacion principal por afios y asignaturas (para los ciclos basicos de liceos
y tecnoldgico) u organizacion por trayectos y mddulos (para la formacion profesional basica). Como
se sefald, frente a la significativa convergencia de las estructuras curriculares entre el ciclo basico
de liceosy el ciclo basico tecnoldgico, la oferta de formacion profesional basica constituye una opcion
que no ofrece equivalencia formativa con las otras. De esa manera, plasma una diferenciacion de
oportunidades y carreras educativas que puede ser objeto de discusion en el marco de las funciones
de un ciclo basico. Por otra parte, el fuerte peso de la formacidn profesionalizante obliga a discutir
su rol en relacion con el avance de la obligatoriedad de la educacion media.

Con el propdsito de adaptarse a las necesidades de estudiantes de sectores mas desfavorecidos
la formacidn profesional basica opera como un circuito diferenciado. Pero, desde el punto de vista
curricular, queda debilitado como un espacio de fortalecimiento pedagdgico de las capacidades
de experimentacion y aprendizaje general y basico. Al responder a un esquema que va reduciendo
progresivamente el tiempo destinado a la formacion general, se estructura como un canal con
débil capacidad para fortalecer y “devolver” a los estudiantes en la corriente principal del sistema
educativo. Otorgar un certificado profesional al finalizar puede constituir un mensaje contradictorio
—seguramente temporario— 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 y por un aumento significativo de las tasas reales de egreso. El problema fundamental
que se plantea probablemente sea como la educacion media basica uruguaya puede desarrollar
mayor impacto formativo y diversificar las formas de ensenar a todos los adolescentes sin recurrir
a especializaciones y salidas tempranas de carreras educativas.

Respecto de las formas de seleccidn, organizacion y secuencia de contenidos y experiencias,
y de la identificacion de logros para su evaluacidn, el analisis de los planes y programas de
los ciclos basicos muestra en parte la supervivencia de una concepcion clasica del contenido a
ensenar, de corte tematico-enumerativa, centrada en la disciplina como forma privilegiada de
codificacion del conocimiento valido. Por contraposicidn, aun es limitada en el ciclo basico la
presencia de contenidos vinculados con el desempeno en la vida practica, 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 tensioén con los propdsitos y funciones fundamentales de
cualquier ciclo basico y con los requerimientos de un curriculum mas pertinente, que articule
teoria y 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 revision realizada sobre los programas seleccionados mostré que la regulacion de
la ensefanza en este nivel recurre a enunciados muy generales y sintéticos, baja especificaciény a
los que se adjudica un valor normativo relativo. Los programas definen un marco y una delimitacién
tematica de cada asignatura pero, por lo general, no dejan establecida a nivel central una descripcion
clara de los alcances del contenido a ensefar. A la vez, |a fijacion de criterios de evaluacion también
descansa —desde el punto de vista de los programas— en la libertad de los profesores.

En funcion de las consideraciones y problemas destacados, se plantean varias posibles lineas
de trabajo para avanzar con el mejoramiento de las estructuras curriculares y los procesos de
seleccion, organizaciony secuencia de los contenidos y experiencias pedagogicas en la educacion
media basica:

a. Fortalecerlaarticulacion de las estructuras curricularesy de los niveles de logro y requisitos
de acceso, mejorando el transito desde la educacion primaria y facilitando el avance de los
estudiantes por la educacion media basica.

b. Avanzar en la aproximacion y convergencia creciente de los dos tipos de educacién media
basica existentes (el “general” y el “profesionalizante”], por medio de la conformacion de
nlcleos basicos y comunes de conocimiento y experiencia, basados en un mayor equilibrio
de los tiempos y componentes formativos.

c. Fortalecer el caracter general de los aprendizajes y experiencias de formacion de la
educacion media basica, lo que podria expresarse en énfasis y orientaciones del contenido
diferenciados para distintas ofertas. Para ello se deberia trabajar sobre los espacios de
equivalencia, promoviendo que los estudiantes mas desfavorecidos tengan la posibilidad
real de “seguir en carrera” manteniendo la formacion “abierta” y no especializada.

d. Explicitar en la especificacion curricular la formacion gradual de las competencias para el
estudio y la adaptacion a la vida escolar en el nivel medio.

e. Redefinir o generar una alternativa a la formacién profesional basica que promueva la
continuacion de los estudios y —dentro de sus margenes— permita una mejora sustantiva
de las oportunidades para la experimentacion (artistica-expresiva, corporal, literaria, social
y la adquisicidon de conocimientos que fortalezcan e impulsen la continuidad de la carrera
educativa de los estudiantes hacia la educacion media superior.

El curriculum para la educacion media superior

El analisis realizado mostré que la oferta curricular de la educacion media superior se ordena
en funcién de una estructura tripartita: el bachillerato diversificado (de caracter académico y
propedéuticol, el bachillerato tecnoldgico (que articula teoria y practica en un perfil formativo
orientado a ciertos campos de intervencion practica, sin descuidar la funcién preparatoria) y
la trayectoria que articula la formaciéon media profesional (de caracter vocacional] con el
bachillerato profesional (que opera como un afio compensatorio de conocimientos generales y
propedéuticos).

En el bachillerato diversificado los criterios de jerarquizacion y seleccion del conocimiento
legitimo presentan una fuerte persistencia en el tiempo, con la novedad de la incorporacion
de la orientacion en Artes en la década de 2000. Esto se expresa en la supervivencia inercial
de asignaturas muy especializadas, vinculadas con la tradicidon universitaria y la presencia aun
limitada de unidades y contenidos vinculados con el desempeno en la vida practica, el trabajo
y el mercado, el desarrollo personal y social, la actividad corporal y las nuevas tecnologias,
consecuencia de la fuerte primacia de la funcion propedéutica. El curriculum del bachillerato
diversificado enfatiza fuertemente la funcion propedéuticay el desarrollo de capacidades para la
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vida académica, ya sea por medio de formacidn general o formacién especifica no vinculada a un
proceso de profesionalizacion.

Por su parte, el bachillerato tecnoldgico apunta a estructurar una formacion general de nivel
secundario con soélida base cientifica basica y aplicada, en funcién de campos de actividad
productiva. Su curriculum presenta un balance adecuado y consistente de campos y subcampos
de formacidn, 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 personal y ciudadano.

El curriculum del trayecto que vincula la educacion media profesionaly el 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 afo adicional, en el cual el tiempo y los énfasis
formativos se modifican de manera sustancial. 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 dindmica terminal. Esto pondria en cuestion la conveniencia
de estructurar un ciclo superior que —apuntando a una formacion profesional de nivel operativo—
no garantice niveles basicos de conocimiento general ni fortalezca adecuadamente el desarrollo
de capacidades para la vida y la ciudadania para los estudiantes menos aventajados.

Si se toman en cuenta las fortalezas y debilidades que presentan las estructuras curriculares,
y las funciones y énfasis formativos de las distintas ofertas que componen la educacion media
superior, es posible sefalar la conveniencia de llevar adelante las siguientes lineas de trabajo:

a. Incrementar la comunicacion entre el CES y el CETP con el objetivo de promover una mayor
convergencia entre la modalidad de bachilleratos diversificados, el bachillerato tecnoldgico
y los bachilleratos profesionales, que diluya la division entre estudios de corte académico
y la formacion especializada para la insercion laboral-profesional y se encaminen hacia
formas mas balanceadas y experimentales de conocimiento, experiencia e identidad.

b. Revisar, en las diversas ofertas de la educacion media superior, los equilibrios necesarios
entre las funciones propedéuticas, la formacidon general —necesaria para la ciudadania
y el desarrollo personal— y los inicios de una formacion profesional, evitando generar
especializaciones excesivas y “trayectos de salida” antes del fin del ciclo.

c. Evaluar la posibilidad de redisenar el trayecto formado por la articulacién entre educacion
media profesionaly bachillerato profesional. Es probable que, en este caso, sea necesario un
replanteo de la distribucidon de tiempos entre la formacion general y la especializada y una
redefinicion de las salidas profesionales. Esto puede conducir a reducir la especializacion
actual, enfatizar sectores principales de formacidn profesional y promover distintos
recorridos verticales de especializacion en el marco de los planes para la formacion
profesional en el pais.

d. Incrementar la oferta de propuestas formativas que potencien la elaboracion de las
experiencias vitales de adolescentes y jovenes, asi como el uso del conocimiento en la
atencion de problemas sociales, tecnolégicos, productivos y de participacion ciudadana, que
impliquen el didlogo genuino de conocimientos sistematicos y formalizados con los diversos
tipos de “conocimiento en accion”.

e. Extender los avances logrados en materia de optatividad curricular para el estudiante.
Estos espacios habilitan el aumento de variedad en las experiencias educativas y mejoran la
capacidad para atender intereses y crear vinculos significativos con la tarea escolar.



Prospectiva: el cambio de las estructuras y orientaciones del curriculum
y su gobierno frente a los desafios de una educacion para todos

Los procesos de cambio curricular en las ultimas décadas

La expansidon de la educacién a nivel mundial desde la dltima parte del siglo XIX estuvo
atravesada por la instalacion progresiva, pero firme y relativamente veloz, de la educacién
primaria y por las distintas olas de expansion de la educacién media. La progresiva apertura e
incorporacion de mayor cantidad de estudiantes provenientes de distintos sectores sociales a
la educacion media se realizé mediante dos modelos principales. Uno fue el de una educacion
general, pensada en términos masivos y desespecializada, que procuraba no crear perfiles de
formacion muy especificos, ya sea académicos o profesionales. El otro, propio de los sistemas
europeos y de fuerte influencia en los paises de nuestra regidn, propuso un modelo selectivo
y segmentado, que asumio la herencia de colegios o liceos preparatorios para la universidad.
Este modelo 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 carreras educativas y sociales también diferenciadas.

Bajo el modelo divisivo, la respuesta a la mayor cobertura de la educacion media se dio mediante
unadiferenciaciénde lasofertas. Como sefala lvor Goodson(1995), el curriculumtiene la capacidad
de designar aquello que debe ser ensefiado pero, simultaneamente, de diferenciar a quiénes
debia ensenarse un contenido distinto. Estas estructuras —bipartitas o tripartitas— moderaban
el elitismo de la educacion media concebida exclusivamente como “estudios preparatorios” para
estudios superiores. Pero tras la idea de “atender a los intereses y necesidades” de distintos
sectores, implicaban diferenciar la formacion de disposiciones morales-afectivas, intelectuales
e instrumentales en funcién de distintos origenes y destinos sociales. Dicho de otra manera:
la diferenciacion estimulaba mayor acceso a la educacion secundaria al costo de ratificar y
consolidar segmentacion social.

El comprehensivismo fue, a partir de la década de 1960y 1970, un poderoso movimiento tendiente
a eliminar las divisiones entre tipos educativos y a proponer un curriculum comuin —o un ntcleo
comun del curriculum— que conciliara la formacion 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 (antes excluidas o
subalternizadas) de conocimiento y experiencia como estructurantes del curriculum, y disminuia
asi el peso de la asignatura clasica y de su tratamiento formal.

El movimiento de interconexion entre propositos 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 dreas y facetas de la experiencia humana.
Se basa en un curriculum en el que la diferenciacion corresponde al desarrollo de interesesy 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 y valora es el de brindar la
mayor amplitud y flexibilidad en la formacidn como una pauta habilitante para trayectorias mas
diversas y complejas.

Distintas reformas educativas de los uUltimos 50 afos han tomado rasgos de esta filosofia y
realizado movimientos hacia una mayor comunicacion y comunalidad entre las distintas carreras
de formacidn y una mayor integracion o “hibridaciéon” entre los distintos tipos de conocimiento
y experiencia: cientifico-académica, experimental, tecnoldgico-productiva, artistica, corporal,
politico-institucional y social. Esto también supone brindar mayor atencidén y legitimidad a los
intereses de los jovenes —como terrenos de anticipacion y preparacion de un futuro incierto—y
una apertura a los problemas sociales como factor de formacién. En su base se encuentran
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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
educacion basicay generaly atrasando los procesos de diferenciacion via los estudios superiores
de caracter académico, profesional o técnico.%

El proceso de reformas curriculares en Uruguay no puede ser analizado con independencia 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 educacién media. Una demanda que
tiene doble origen, ya que atraviesa tanto las necesidades de las personas de poseer masy mejor
educacion, como a las condiciones indispensables para promover el desarrollo econdmico, social
e institucional del pais.

Durante la década de 2000, esta demanda se expreso a través de leyes que sancionaron 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 esos desafios esta
relacionado con una vision articulada de los sistemas y con la necesidad de una repensar las
funciones y propodsitos de cada nivel. La implantacion de la obligatoriedad de la educacion
secundaria no es una prescripcion de afecte solo al subsistema de educaciéon media superior;
impacta sobre el conjunto del sistema. En la medida en que la carrera educativa de los individuos
debe serlarga, completay exitosa en términos formativos, la comunicacion entre los componentes
del sistema educativo se vuelve mas necesaria que nunca. Esto pone en cuestion las mentalidades
pedagdgicas y ldgicas tradicionales de gestion y funcionamiento de los subsistemas, habituados
al aislamiento y a la independencia en la fijacion de parametros y criterios.

En el marco descripto es que deberian interpretarse los procesos de cambio curricular que se
han desarrollado en Uruguay durante las ultimas décadas. Estos avanzaron en la modificacion
de la estructura estamental del sistema educativo que se constituyd entre fines del siglo XIX y
comienzos del siglo XX, ordenada en funcion de una escuela primaria-elemental de caracter
universalyobligatorio, una educacion secundaria altamente selectivayde funciones preparatorias
y, por ultimo, la universidad. La primera modificacidon importante en esa direccion en materia de
estructuras curriculares se operd en la década de 1970, con la creacion del ciclo basico de la
educacion media y su obligatoriedad.®®

Luego de la experiencia dictatorial, 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 la educacion secundaria superior a las demandas de las diversas facultadesy
al ethos institucional de la Universidad de la Republica. El debilitamiento de este nexo organico abrié
el camino para la construccién de un ciclo en el que la funcién preparatoria fuera rebalanceada
mediante la incorporacion de otras funciones que permitieran construir un perfil formativo mas

% Al respecto sefala Bellei: "Vista en su sentido mas amplio, la historia larga de la educacién secundaria en los paises

de la OCDE muestra que, conforme se fue expandiendo durante el siglo XX, esta se fue distanciando de su estricto rol de
preparatoria para estudios superiores (es decir, selector de elites y derivador temprano al mercado laboral), funcién que

le imprimid su sello predominantemente academicista y molded su curriculumy su cultura, y se fue acercando en forma
paulatina a una funcién educativa de caracter mas general como complemento de la educacién primaria, proceso que afecté
especialmente a la educacion secundaria baja, crecientemente asimilada a la educacion basica y generalmente definida como
parte de la educacion obligatoria. Mas que preuniversitaria, esta educacién secundaria es hoy post-primaria. Sin embargo,
esta transformacién no ha borrado su sello de origen, el cual mostré enorme capacidad de permanencia en el nivel de
educacion secundaria alta, a pesar de su masificacion. En efecto, esta ha sobrellevado su dualidad; por un lado, organizando y
fortaleciendo una orientacién curricular hacia el mundo del trabajo (acomodando asi su expansién hacia sectores socialmente
no privilegiados) que tiene como maxima expresion la creacién de un canal segmentado donde la logica de aprendizaje del
oficio estd institucionalizada (incluso en la empresa, como en el modelo dual). Por otro lado, conservando una educacion
secundaria mas general cientifica y humanista, orientada a la universidad pero también (aunque mas difusamente) a los
empleos del sector servicios” (Bellei Carvacho, 2012).

% Si bien las modificaciones en la estructura afectaron mayormente a la educacion secundaria, es necesario tener en cuenta
la experiencia de 7°, 8°y 9° grados, que genera una pauta diferente de relacién primaria-secundaria. Esta experiencia no fue
incluida en el andlisis y requeriria de un estudio especifico.



polivalente y “abierto al mundo”. El otro movimiento de cambio avanzé mediante la sistematizacion
e institucionalizacion de los trayectos y ofertas de formacion para el trabajo —de nivel profesional
o pre-profesional— preexistentes que se encontraban en la érbita del CETP y la creacion de nuevos
perfiles vinculados al quehacer tecnoldgico. De este modo, surgid el bachillerato tecnoldgico y se
estructuraron los trayectos de la educacion media profesional.

Se trata de un proceso de cambio curricular lento, no lineal y aun incompleto hacia una mayor
comprehensividad; esto es, hacia una postergacion de la eleccion de carreras, una predominancia de
los componentes generales de formacidn y una simplificacion de las especializaciones en direccion
a salidas mas polivalentes. Este camino supone —asimismo— avanzar hacia el fortalecimiento
de una educacion méas “amigable” con la vida de los adolescentes y jovenes, mas abierta a la
contemporaneidad, al ejercicio de la ciudadania, las tecnologias, las dindmicas y requerimientos
del mundo productivo, las actividades corporales y las practicas artisticas/reconstructivas.

En las ultimas dos o tres décadas, este movimiento de larga duracion —aun incompleto— coincidié
con la busqueda de diversas alternativas pedagdgicas orientadas a atraer, formar y empoderar a
estudiantes provenientes de grupos sociales hasta entonces excluidos de la educacién secundaria.
Este proceso avanzé mediante una dindmica poco coordinada y, quizas, careciendo de una vision
sistematica y de largo plazo del proceso de escolarizacion y de las estructuras curriculares e
institucionales mas adecuadas para avanzar en el proceso de la universalizacion de la educacion
basica. Estas alternativas pedagdgicas han tenido, seguramente, importancia en el aumento en los
niveles de acceso al sistemay en la generacion de canales que permitieran construir una educacion
mas pertinente y con mayores probabilidades de éxito para los estudiantes provenientes de los
sectores menos favorecidos y para aquellos que habian fracasado en la oferta tradicional del nivel.
Sin embargo, es posible que esa diversificacion —auspiciosa y seguramente necesaria— exprese
fuertes limites. El analisis realizado muestra que se trata de ofertas que, en algunos casos y desde
el punto de vista del curriculum escrito, ofrecen a los estudiantes menos tiempo pedagdgico y un
tipo de formacion que tiende a reforzar las desventajas educativas.

Los cambios necesarios: tres desafios para la politica curricular

A partir de la Ley General de Educacion, la creacion de un nuevo orden legal-normativo no puede
interpretarse solo con relacion a un ciclo escolar: comprende la obligacién del Estado para
garantizar oportunidades sistematicas de una educacion pertinente y de calidad para todos los
ninos y jovenes. Las politicas a implementar en el cumplimiento de esta obligacidon no pueden
desconocer algunos rasgos preocupantes del funcionamiento del sistema educativo uruguayo.

Una caracteristica de la actual situacion es que la dimensidon y complejidad de los problemas
a resolver modifico la magnitud de las acciones requeridas y puso en tensiéon las ldgicas poco
coordinadas de funcionamiento de los subsistemas. De hecho, emergen nuevos requisitos de
articulacion, establecimiento de niveles de avance, redefinicion de funciones y asignacion de
tareas generales. Es necesario un mayor nivel de integracion en la accion colectiva por una
sencilla razon: la indole de las tareas a resolver se ubica por fuera de los funcionamientos
tradicionales del sistema educativo. Ya no puede buscarse el logro de la calidad mediante el
recurso a la selectividad. Tampoco puede mantenerse que la educaciéon 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 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.

Tomando en cuenta lo anterior, puede decirse que una revision de la actual estructura curricular
en Uruguay —y de los planes de estudio que la concretizan— deberia tomar en cuenta que la
politica curricular para los préximos afos enfrenta, al menos, tres desafios.
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Incrementar la comunicacion y coordinacion entre los organismos responsables del gobierno
de los diferentes sistemas

El estudio mostré dinamicas diferenciadas en los procesos de cambio curricular en primaria y
media. Si bien estas dindmicas responden a los particulares modos de constitucién y desarrollo
de cada nivel, el mantenimiento de légicas descoordinadas limita las posibilidades de pensary
orientar el desarrollo del conjunto como un sistema articulado. Seguramente, el imperativo de
la universalizacion del nivel medio, y el rebalanceo de sus funciones formativas, llevara a revisar
la clasificacion fuerte y la baja comunicacion entre la educacidén primaria y la educacion mediay
entre el CETP y el CES. También deberia conducir a aunar esfuerzos para reducir la separacion
historica de sus estructuras, orientacionesy ethos pedagogicos. 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 elaboracién “ascendentes” y “descendentes”,
asi como de coordinacion horizontales para asegurar los principios de continuidad, gradualidad,
progresividad y navegabilidad.

Elcaminoarecorrersupone lanecesidad de formulartrayectos educativos que permitan enriquecer
y diferenciar la oferta sin fortalecer dualismos entre tipos de formacidn de distinto valor. En esto
jugara un rol de importancia la capacidad de los organismos de gobierno educativo para relevar
tendencias internacionales, “tomar el pulso” a las necesidades y demandas de diversos sectores de
la sociedad uruguaya, promover consultas permanentes a los centros educativos, los educadores,
los estudiantes y las familias, y orientar la revision de estructuras, orientaciones y contenidos.

Contribuir a la universalizacion de la educacién basica obligatoria mediante estructuras y
orientaciones curriculares que faciliten el progreso de los estudiantes, la equidad del sistema
y el fortalecimiento de la eficacia y pertinencia formativa de los centros educativos

La situacion historica actual estd marcada por la necesidad de prolongar las carreras educativas
de todos los estudiantes. Esto exige mejorar, en forma sistematica, el avance de los estudiantes,
con logros crecientes en materia de aprendizajes fundamentales y disminuir rapidamente los
niveles de desgranamiento y abandono en la educacion media para incrementar la tasa de egreso.
Por eso es preciso revisar aquellos rasgos que alejan o expulsan a los adolescentes y jovenes de
los centros educativos y los que dificultan su avance en el sistema.

Sinembargo, enlaultimadécadaseincrementdlaclasificacidncurricular.Seopté pornogeneralizar
unidades mas integradas y se incrementé 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 media y rompe con criterios de gradualidad que deberian presidir
la articulacidn entre ciclos. Parece necesario fortalecer la idea de “trayecto” y prestar especial
atencion a como se generan condiciones para el transitoy la adaptacion progresiva a nuevas pautas
escolares, a las que las ultimas planificaciones del curriculum para el ciclo basico parecen haber
desatendido. También deberia tomarse en cuenta que la multiplicacidon de requisitos de estudio
puede impactar negativamente sobre el rendimiento. Pero ademas se debe evaluar el modo en
que los planes y los programas de las asignaturas pueden inclinar la balanza hacia la extension
mas que hacia la profundidad, en relacion con el tratamiento del contenido. Eso dificulta que los
alumnos tengan oportunidades reales de acceder a los lenguajes, codigos y formas de trabajo
propias de cada disciplina y de cada profesor. Las oportunidades de comprender y el progreso
de los alumnos suelen sacrificarse ante la exigencia de “cubrir” programas extensos en tiempos
limitados. La percepcion de estos problemas suele quedar obturada por el firme convencimiento
sobre aquellas cosas que “no pueden faltar” y que los jovenes “deben saber”.

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—
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, en el marco de una estrategia de mediano plazo concertada y consciente por parte de
autoridades, expertos, equipos técnicos y profesores. Para ello, serd necesario llevar adelante
un proceso de analisis, formulaciéon y planificacion para lograr una mejor integracion vertical
entre niveles y ciclos y una comunicacion mas fluida en sentido horizontal entre modalidades,
consejos y organismos técnicos.

Como ya fue sefalado, un desafio clave es atender la necesidad de diferenciar sin segmentar.
Es evidente que el principio de “ajustar los alumnos al dispositivo” tiene limites que deben ser
superados mediante una revision atenta de los margenes de flexibilidad del curriculum, una
orientacion realista y experimental del conocimiento, un enriquecimiento y diversificacion de
las experiencias educativas y un fortalecimiento de la formacion general. Las posibilidades de
promover una educacion que se conecte con “la vida” no dependen —como Unico camino— de
propuestas profesionalizantes, sobre todo si se realizan a expensas de la oportunidad de realizar
otros aprendizajes y vivir otras experiencias educativas. De alli la conveniencia de evitar la
especializacion temprana. Un curriculum balanceado deberia permitir una combinacién virtuosa
entre la buena formacion intelectual, estética y expresiva y una experiencia del trabajo como
dimension formativa. En ese camino es necesario buscar alternativas a la polaridad entre una
educacion “académicamente exigente” y “las competencias para la vida”. Se trata de promover
una estructura mas rica, diversa, con mayores posibilidades de navegacion efectiva, y con una
capacidad renovada de concentrar esfuerzos a la atencion y progreso de los estudiantes con
mayor necesidad de apoyo y seguimiento.

Renovar el contrato entre el gobierno de la educacion, los docentes, directivos y la sociedad,
reconstruyendo los instrumentos de orientacion, planificacion, implementacion y evaluacion
del curriculum

Un sistema educativo no resuelve sus tareas siempre de la misma manera a lo largo del tiempo,
sino que precisa adaptarse a las condiciones y exigencias que su entorno interno y externo le
plantean. Es posible que en momentos de mayor estabilidad se pueda optar por redistribuir
ciertas funciones y delegar autoridad. En muchos sistemas la existencia de consensos amplios,
metas de cumplimiento progresivo y la constitucién de una cultura compartida® aseguran que la
autonomia sea ejercida en un marco comudn que garantiza las metas estratégicas y salvaguarda los
intereses ligados con los beneficios individuales y sociales de la educacion. Pero cuando se trata
de contextos nuevos, donde se modifican los requerimientos y las demandas que se formulan al
sistema educativo, se plantea la necesidad de que el sistema genere nuevas formas de proceder
y organizarse, de modo de asegurar la articulacién interna y la funcionalidad del sistema frente a
la sociedad. Un cambio de esta naturaleza incluye —en el plano curricular— el establecimiento de
nuevos propositos para los niveles y ciclos, el trazado de politicas integrales y la fijacion de metas
progresivas. En paises como Uruguay, con una larga e importante historia de educacion publica de
caracter centralizado, el papel de los organismos rectores de gobierno educativo resulta clave y su
renovado protagonismo no deberia ser apreciado como una merma en la valoracion, la capacidad o
los derechos de los profesionales de la ensenanza.

Probablemente, uno de los mayores desafios actuales con relacion al mejoramiento de la pertinencia
y eficacia de la actividad escolar resida en la capacidad del curriculum para establecer una
especificacion del contenido, que atienda a los problemas de secuencia, gradualidad, complejidad

% Lo que puede llamarse una situacion de “alineamiento” entre los profesionales de la educacién, las instancias de gobierno,
el conocimiento pedagégico y el reconocimiento social de la educacion.

89



90

creciente y progresividad, con el objeto de clarificar objetivos, fijar estandares y establecer los
criterios de promocion. Esto requiere tomar definiciones sobre el papel que corresponde al
gobierno educativo central, a las instancias intermedias de gobierno, a los centros educativos y a
los profesores a través del curriculum y de los programas asociados a él.

El sistema educativo uruguayo atraviesa un largo proceso de transicion. Estd modificando la
matriz selectiva y predominantemente preparatoria de la educacion media, diversificando su
oferta, incluyendo nuevos sectores y extendiendo el concepto de educacion basica y obligatoria.
Es probable que para atender a esta compleja 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
construccion de una nueva perspectiva del desarrollo y funcionamiento del sistema educativo. La
vigencia o vitalidad de este mandato no se limita al cumplimiento de nuevos requisitos legales-
normativos, sino al establecimiento de una nueva pauta curricular sistémica inseparable de los
modos de construccién de una sociedad nacional democratica, plural y compleja en el mundo
actual. Este mandato pone en tension los rasgos basicos de la estructura y la orientacién del
curriculum tal como los conocemos hasta el dia de hoy.



Bibliografia

Banco MunbiaL (2007), Ampliar oportunidades y construir competencias para los jévenes: una nueva
agenda para la educacion secundaria, Banco Mundial-Mayol Ediciones, Bogota.

BeLLEl CarvacHo, Cristian (2012), “Politicas educativas para el nivel secundario: complejidades
y convergencias”, en Emilio Tenti Fanfani, La escolarizacion de los adolescentes, IIPE UNESCO,
Buenos Aires.

BernsTeIN, Basil (1988), “Acerca de la clasificacién y del marco de referencia del conocimiento
educativo”, en Clases, cddigos y control, Akal, Madrid.

BernsTeIN, Basil (1996), “Conocimiento oficial e identidades pedagodgicas: la politica la
recontextualizacion”, en Pedagogia, control simbdlico e identidad. Morata, Madrid.

CEPAL (2013), Panorama Social de América Latina y el Caribe 2013, CEPAL.
CoLt, Cesar (1991), Psicologia y Curriculum. Paidés, Barcelona

CoLL, Césary Marrin, Elena (2006), Vigencia del debate curricular. Aprendizajes bdsicos, competencias
y estandares, OREALC/UNESCO, Santiago de Chile.

Cox, Cristian (1989]), “Poder, conocimiento y sistemas educacionales: un modelo de analisis y
cinco proposiciones para un programa de investigacidon sobre transmision cultural escolar en
Chile”, en Educacao e Realidade, 14 (1), Porto Alegre.

Crisan, Alexandru (2005), “Stakeholders in a curriculum change process: Trends and reflections”,
in Pasi Sahlberg (ed.), Curriculum Reform and implementation in the 21st. century, International
Conference on Curriculum and Implementation, Estambul.

DusskL, Inés (2006}, “Estudio sobre gestidon y desarrollo curricular en paises de América Latina”,
ponencia presentada en el contexto de la Segunda Reunién del PRELAC, OREALC/UNESCO,
Santiago de Chile.

FeLoman, Daniel y PaLamipessi, Mariano (1994), “Viejos y nuevos planes: El curriculum como texto
normativo”, en Propuesta Educativa-FLACSO, Ano 5, n® 11, Buenos Aires.

Forauin, Jean-Claude (1993], Escolas e cultura. As bases epistemoldgicas do conhecimento escolar,
Artes Médicas, Porto Alegre.

GoooLap, John I. y Su, Zhixin (1992), “Organization of the Curriculum”, en Philip Jackson (ed.],
Handbook of Research on Curriculum, Macmillan Publishing, Nueva York.

Goopson, Ivor (1995), Historia del Curriculum, Pomares-Corredor, Barcelona.

Goopson, Ivor (2006), “Procesos socio-histéricos del cambio curricular”, en Aaron Benavot y
Cecilia Braslavsky, El conocimiento escolar en una perspectiva histérica y comparativa. Cambios de
curriculos en la educacion primaria y secundaria, Granica, Buenos Aires.

INEED (2014), Informe sobre el estado de la educacion en Uruguay, INEEd, Montevideo.

JacksoN, Philip (2002) “Acerca de saber ensefar”, en Practica de la ensefianza, Amorrortu, Buenos
Aires.

91



92

Mever, John (2006), “Los modelos mundiales, los curriculos nacionales y la centralidad de lo
individual”, en Aaron Benavot y Cecilia Braslavsky, El conocimiento escolar en una perspectiva
histérica y comparativa. Cambios de curriculos en la educacién primaria y secundaria, Granica,
Buenos Aires.

MEYER, John; Kamens, David y Benavot, Aaron (1992), School Knowledge for the Masses: World Models
and National Primary Curricular Categories in the Twentieth Century, Falmer Press, Philadelphia.

PaLamipessl, Mariano (2006), “Desarrollos curriculares para la educacién basica en el Cono Sur:
prioridades de politica y desafios de la practica”, en IBE Working Papers on Curriculum Issues, n°®
5, Suiza.

PaLamipessi, Mariano y Fetoman, Daniel (2003), “The development of the curriculum thought in
Argentina”, en William Pinar (ed.), International Handbook of Curriculum Research, Lawrence
Erlbaum, Nueva Jersey.

Ruiz, Maria Consuelo y ScHoo, Susana (2014), “La obligatoriedad de la educacidn secundaria en
América Latina. Convergencias y divergencias en cinco paises”, en Foro de Educacién, 12(16), pp.
71-98.

UNESCO-LLECE (2008), SERCE. Primer Reporte, UNESCO-LLECE, Santiago de Chile.

Van Den Akker, Jan (2003), “Curriculum perspectives: an introduction”, en Jan Van Den Akker,
Wilmad Kuiper y Uwe Hameyer (eds.), Curriculum landscape and trends, Kluwer Academic Pres,

Dordrecht.

Vinao Fraco, Antonio (2002), Sistemas educativos, culturas escolares y reformas, Morata, Madrid.



Documentos

ANEP (1979), Programa de escuelas urbanas, Montevideo.

ANEP (1986), Programa de escuelas urbanas, Montevideo.

ANEP (2000), Una visién integral del proceso de reforma educativa en Uruguay 1995-999, Montevideo.

ANEP (2004), Propuesta de Disefio Curricular de la Educacién Media Profesional, Comisién de
Transformacién de la Educacion Media Tecnoldgica y Profesional, Montevideo.

ANEP (2008a), Bachillerato Profesional. Curso técnico de nivel medio. Plan 2008, Montevideo.

ANEP (2008b), Historia de la Educacidn Secundaria 1935-2008, Consejo de Educacién Secundaria,
Montevideo.

ANEP (2010), Evaluacidn Nacional de Aprendizajes en Lengua, Matematica y Ciencias Naturales. 6°
ano de ensenanza primaria - 2009, ANEP, Montevideo

ANEP (2013), Programa de educacidn inicial y primaria. Afio 2008, Montevideo.

ANEP, Bachillerato Tecnolégico - Plan de Estudios 2004, CETP.

ANEP, Bachilleratos Tecnolégicos 1997-1999, CETP.

ANEP, Ciclo Basico tecnoldgico, plan 1996, CETP.

ANEP, Ciclo Basico tecnoldgico, Plan 1996, Reforma 2004/ 2005, CETP.

ANEP, Ciclo Basico Tecnolégico, plan 2007, CETP.

ANEP, Esquemas curriculares 1989, CETP.

ANEP, Formacion Profesional Bésica, plan 2007, CETP.

ANEP, Informe del Programa Planeamiento Educativo, Grupo de trabajo revalidas, CETP.
ANEP, Presentacion sintética del Plan FPB 2007, CETP.

ANEP, Programa Planeamiento educativo, Area Disefo y Desarrollo curricular, Bachillerato
Profesional, Curso técnico de nivel medio, Plan 2008, CETP.

ANEP, Sintesis histérica de la UTU, Antecedentes historicos y creacion de la escuela de artes 'y
oficios, CETP.

Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°® 9394/96, Brasil.
Ley de Educacion Nacional n° 26206/06, Argentina.

Ley General de Educacion (1993) vigente con reformas segln Ley de Educacion del Estado de
México, Decreto N° 306 (2013)

Ley General de Educacion n° 115/94, Colombia.

93



94

Ley General de Educacion n® 1264/98, Paraguay.

Ley General de Educacién n° 20370/09, Chile.

Ley General de Educacién n° 28044/03, Peru.

Ley General de Educacion n® 18.437/09, Uruguay.

Ley Organica de Educacion Intercultural, 2011, Ecuador.
Ley Organica de Educacion, 2009, Venezuela.

Ministerio de Educacion, Disefo Curricular Nacional de Educacién Béasica Regular, Ministerio de
Educacion, Republica del Perd.

Ministerio del Poder Popular para la Educacién (2013), Transformacién del nivel de educacién
media en sus dos opciones: Media General y Media Técnica, Ministerio del Poder Popular para la

Educacién, Gobierno Bolivariano de Venezuela.

Pagina oficial de la Subsecretaria de Educacion Basica, Secretaria de Educacidn Publica, Estados
Unidos Mexicanos.

Pagina oficial de la Subsecretaria de Educacién Media Superior, Secretaria de Educacidn Publica,
Estados Unidos Mexicanos.

Péagina oficial del Consejo de Educacidn Técnico Profesional, Uruguay: http://www.utu.edu.uy/.
Pagina oficial del Ministerio de Educacidn, Perd: www.minedu.gob.pe.

Pagina oficial del Ministerio del Poder Popular para la Educacién, Venezuela: http://www.
me.gob.ve/.

Reglamento de la Ley Orgénica de Educacion Intercultural, 2012, Ecuador.

Resolucion del Consejo Federal de Educacion n® 84/09, Argentina.

SALvo Pavssg, Maria Teresa (1998), “Estado de avance de la reforma educativa de la formacidn
técnico profesional en Uruguay”, en OEl, Cuaderno de Trabajo N° 5, Educacién Técnico Profesional,

Montevideo.

Secretaria de Educacion Publica “Principales Cifras del Sistema Educativo Nacional 2012-1013".
Secretaria de Educacién Publica, Estados Unidos Mexicanos.

Sistema de Informacién de Tendencias Educativas en América Latina (SITEAL). IIPE-UNESCO,
OEl. Perfiles de paises.


http://www.utu.edu.uy/
http://www.minedu.gob.pe
http://www.me.gob.ve/
http://www.me.gob.ve/

O000000000
O000000000
O000000000
O000000000
0000000000

ANEXOS

[ ]
INEEd



Anexo 1. Planes de estudio de educacion primaria y media consultados

Documento. Programa para las escuelas Urbanas, 1979

eI Programa de Educacién Primaria para las escuelas Urbanas, 1986.

y primaria

Programa de Educacién Inicial y Primaria 2008

Educacion
media- ciclo
basico

Ciclo Basico Plan 1976

Ciclo Basico Plan 1986-1993

Ciclo Basico Plan 1996

Ciclo Basico Plan 2006

Educacion
media- ciclo
basico
tecnoldgico

Ciclo Bésico Tecnoldgico 1995/1999

Ciclo Basico Tecnoldgico 1996- reformas 2004 /2005

Ciclo Basico Tecnoldgico 2007

Ciclo Basico Tecnoldgico Agraria en Régimen de Alternancia Plan 2007 CETP

Educacion
media-
bachillerato
diversificado

Plan Bachillerato
Diversificado 1976

Bachillerato
Diversificado

en Régimen de
Microexperiencia
1993 (Circular
2013- asignaturas
y carga horaria)

Bachillerato
Diversificado
Microexperiencia
2003

Reformulacion
2006: Bachillerato
Diversificado

Orientacién Bioldgica (Diversificacién Agronomia- Diversificacién
Medicinal

Orientacién Cientifica (Diversificacién Arquitectura-
Diversificacién Ingenieria)

Orientacién Humanistica (Diversificacion Derecho-
Diversificacién Economia)

Orientacién Ciencias Sociales y Humanidades (Diversificacion
Cientifico Social y Humanistico. F. de Ciencias Econdémicas-
Diversificacion Cientifico Social y Humanistico. F. de C. de la
Educacién, C. Sociales, Derecho, Humanidades, Psicologia)

Orientacion Ciencias Experimentales y Matematicas
(Diversificacion Cientifico-Biolégico. Facultad de Agronomia,
Ciencias, Medicina, Odontologia, Quimica, Veterinaria-
Diversificacion Cientifico Matematico Facultad de Ciencias,
Ingenieria, Quimica. Facultad de Arquitectura)

Opcion Arte y Comunicacion

Opcion Cientifico-Matematico
Opcion Ciencias Sociales

Opcion Ciencias de la Vida y la Salud
Opcion Lenguas

Division Humanistica (Opcién Social Econémica- Opcién Social
Humanistica)

Divisién Bioldgica (Opcidn Ciencias Bioldgicas- Opcién Ciencias
Agrarias)

Divisién Cientifica (Opcién Ciencias Agrarias- Opcidn Fisica
Matematica)

Division Arte y Expresién (Opcidn Arte y Expresién- Opcion
Matematica y Disefio)



Educacion
media-
bachillerato
tecnoldgico

Formacion
profesional

Educacion
media
profesional

Educacion
media

Bachillerato
profesional

Bachillerato
Tecnoldgico. Plan
2004

Formacion
profesional basica
Plan 2007

Educacion Media
Profesional (EMP).
Plan 2004

Bachillerato
Profesional. Curso
técnico de nivel
medio. Plan de
estudios 2008

Caracteristicas generales

Bachillerato Tecnolégico Agrario. Plan 2004
Bachillerato Tecnoldgico en Administracion. Plan 2004
Bachillerato Tecnoldgico en Informatica. Plan 2004
Bachillerato Tecnoloégico en Construccion. Plan 2004
Bachillerato Tecnoldgico en Turismo. Plan 2004

Bachillerato Tecnoldgico en Quimica Basica e Industrial. Plan
2004

Bachillerato Tecnoldgico en Termodindmica. Plan 2004
Bachillerato Tecnoldgico en Electro-electronica. Plan 2004
Bachillerato Tecnolégico en Electromecanica. Plan 2004

Bachillerato Tecnoldgico en Electromecanica Automotriz. Plan
2004

Nivel |
Nivel Il
Nivel IlI
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Anexo 2. Orientaciones de educacion media superior del CETP
Orientaciones del bachillerato tecnologico de la educacion media tecnoldgica

e Construccion

e Informatica

e Quimica Basica e Industrial
e Termodindmica

e Electromecanica Automotriz
e Electromecanica

e Administracion

e Electro-electronica

e Turismo

e Tecnologia Agraria

Orientaciones de la educacion media profesional

e Muebles por diseno

e Construccion de Viviendas y Aberturas

e Construccion de Embarcaciones

e Construccion

e |nstalaciones Sanitarias

e Instalaciones Eléctricas

e Electronica Industrial

e Mantenimiento de Equipos Electrdnicos

e Mantenimiento Industrial Electromecanico
e Electro-electrénica automotriz (area electrotecnia)
e Mecanica de Produccion

e Mecanica Naval

e Mantenimiento Industrial Electromecanico
e Mecanica Automotriz

e Electro-electrénica automotriz (drea mecanica generall
e Refrigeracion

e Patron de trafico

e Impresion Offset

e Composicion y Armado en Pantalla

e Arte textil

e Administracion

e Asistente de Direccion

e (Gastronomia

e Sala-Bar

e Barman

e Estética Integral [no se dispone del plan, aunque se enuncia)
e Agroforestal

e Forestal

e Agricola Ganadero

e Produccién Lechera

e Hortifruticultura

e Arrocero

e  Mecanizacion agricola

e Parquesy Jardines



Orientaciones y titulos del bachillerato profesional

Orientacion Titulacion

Agricola Ganadero
Hortifruticultura

Mecanizacion Agricola

Produccion Lechera

Carpinteria

Carpinteria de Ribera

Construccion

Electronica

Instalaciones Eléctricas

Instalaciones Sanitarias

Mecanica Automotriz

Mecanica General

Bachiller Profesional- Técnico de Nivel Medio Agricola Ganadero

Bachiller Profesional- Técnico de Nivel Medio en Hortifruticultura

Bachiller Profesional- Técnico de Nivel Medio en Mecanizacion
Agricola

Bachiller Profesional- Técnico de Nivel Medio en Produccion
Lechera

Bachiller Profesional- Técnico de Nivel Medio en Carpinteria

Bachiller Profesional- Técnico de Nivel Medio en Carpinteria de
Ribera

Bachiller Profesional- Constructor

Bachiller Profesional- Electrénico

Bachiller Profesional- Técnico de Nivel Medio en Instalaciones
Eléctricas

Bachiller Profesional- Instalador Sanitario

Bachiller Profesional- Técnico de Nivel Medio en Mecanica
Automotriz

Bachiller Profesional- Técnico de Nivel Medio en Mecanica
General



Anexo 3. Estructura de los sistemas educativos en paises de América Latina
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Educacion
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/ i Ensino medio media .
educacion educacion . media
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%
— Ciclo basico 7

7
Educacion

media

=- secundaria V basica
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