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Prologo

Libro Abierto: Propuestas para Apoyar el Cambio Educativo condensa el planteo
de cambio educativo y educacién para el cambio impulsada por EDUY21. Su
objetivo fundamental es promover la discusion y la construccién colectiva desde
la apertura intelectual, la confluencia de enfoques, y una toma de conciencia para
emprender un cambio profundo, sistémico, dialogado y de largo plazo acerca de la
educacién y del sistema educativo. Es dificil que Uruguay construya una sociedad
de oportunidades sin un proceso de transformacién de su educacion.

En el resumen ejecutivo EDUY21 presenta las principales propuestas de cambio
educativo organizadas en torno a siete metas para el decenio referidas a cobertura,
aprendizajes, egresos y modelos de servicio entre otros. EIl Resumen Ejecutivo
también presenta cinco grandes temas: una educacion unitaria desde los 3 a
los 18 anos; un nuevo modelo de gobierno de la educacion; un nuevo modelo
de centro educativo basado en la autonomia y el fortalecimiento de su lugar; un
nuevo sistema de formacidén docente; y un sistema de evaluacion de la educacion.
A su vez, el resumen ejecutivo propone seis herramientas y un escenario de nueve
areas de transformacion. Se trata de un texto sintético y orientador. A quienes
estén interesados en los detalles y fundamentos de la propuesta, quedan invitados
a la lectura del Libro Abierto en su totalidad —Introduccién y Partes 1 al 4— que
aborda los siguientes topicos: el para qué del cambio, la imagen y orientacién del
cambio, y las acciones necesarias para su concrecion.

Quienes participamos en la elaboracién de este documento tenemos diferencias
de opinidn, trabajamos en distintos ambitos del quehacer educativo y estamos
vinculados a diversos partidos politicos. Sin embargo, todos coincidimos en que
la educacion uruguaya debe embarcarse en un proceso de transformacion que
porte una direccion precisa. Nuestro sistema educativo debe volverse menos
burocratico, menos centralizado, menos auto-referido, mas sensible a la diversidad
de necesidades y situaciones, mas sometido al control de los representantes de la
ciudadania, méas responsable respecto de sus propios resultados, mas propenso a
la innovacion.



Todas las propuestas que se presentan aqui van en esa direcciéon. El mensaje
general es que existen posibilidades adicionales de cambio que las que estamos
habituados a considerar. Hay un horizonte amplio de opciones y nada obliga a
encerrarnos en el estado de cosas que ha existido hasta ahora.

Una transformacién relevante que necesita la educacién uruguaya consiste en
una revolucion de las mentalidades. Una tarea central es trascender inercias y
restricciones que innecesariamente nos hemos impuesto. El desafio esta en volver
aimaginar, innovary arriesgar, como supimos hacerlo en el pasado en términos de
pais. Si seguimos trayendo a la memoria a José Pedro Varela es porque no acepto
las restricciones de su época. La mejor manera de honrar su memoria consiste
en gestar transformaciones de similar envergadura con audacia y determinacion,
sobre una base de apertura al mundo que coopere a la tarea de repensar la
educacién para una sociedad de oportunidades.

EDUY21 no aspira a que quienes lean este documento coincidan con todas las
medidas propuestas. Quienes elaboramos este texto tenemos un Unico acuerdo:
consideramos que las propuestas que aqui se hacen publicas son caminos
viables para avanzar en la direccion que permita recrear los fundamentos de
sustentabilidad de la educacion uruguaya. Caminos nuevos y en algunos casos
removedores que, sin desconocer logros del pasado y del presente, permitan
aproximarnos a los objetivos que hoy no estamos en condiciones de alcanzar para
contribuir a sentar las bases de un pais de desarrollo integral y sostenible en un
mundo en transformacion acelerada.

Confiamos en que otras instituciones y actores tengan propuestas igualmente
transformadoras y que entre todos podamos combinar esfuerzos en procura
de mejorar la calidad del debate, agilizar el disefio de nuevas politicas publicas
y acortar los plazos de ejecucién de un conjunto de decisiones que lucen como
impostergables.
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Introduccion

Libro Abierto contiene cuatro partes y un resumen ejecutivo.

Resumen Ejecutivo. En un texto adjunto a este documento, EDUY21 esboza los
aspectos centrales de la educacion y del sistema educativo asi como las principales
propuestas de cambio.

1. El para qué del cambio. La primera parte esta orientada a dar evidencias sobre
la necesidad del cambio a la luz de las transformaciones globales en los modos de
ser, hacer y aprender. Procura fundamentar los ejes centrales del “para qué” vy el
“qué” del cambio, en el marco de una perspectiva de transformaciones sistémicas
y transversales al sistema educativo.

2. Mapa de avances y desafios. La segunda parte procura describir y entender
logros, problemas y desafios a través de dos vias: la triangulacién de fuentes
informacién y datos bajo una perspectiva comparada —regional e internacional—;
y la identificacion de un nucleo de temas criticos que permitan construir una
agenda de cambio.

3. Bases y ejes del cambio. En la tercera parte EDUY21 presenta las orientaciones,
los ejes y los enfoques del cambio educativo. Subraya la necesidad de hacer propio
un cambio de paradigma en la forma de concebir, organizar, gestionar y evaluar la
educacion, con foco en democratizar oportunidades de aprendizajes relevantes.

4. Metas e instrumentos para impulsar el cambio. La cuarta parte pone a discusidon
un conjunto integrado de iniciativas: los contenidos de una educacién desde los
3 hasta los 18 anos; y los soportes para su concrecion, que incluye gobernanza
del sistema educativo y aspectos centrales de la gestion institucional, curricular,
pedagodgica y docente, con énfasis en los centros educativos.
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1.

El para qué del cambio

1.1. El propésito del cambio

Es posible y necesario construir un sistema educativo nacional integrador y
de excelencia que contribuya a forjar un pais de personas con confianza en si
mismas, en los otros, en las instituciones y en una vida de futuro; una ciudadania
participativa; una matriz social igualitaria que brinde oportunidades de progreso
a todas y todos; y una economia productiva e innovadora que eleve el bienestar
agregado de sus ciudadanos.

EDUY21 entiende que la educacion es una herramienta fundamental (por cierto,
no la unica) para hacer frente a procesos de exclusion social, pérdida de sentido
y desafiliacion institucional. La educacion, ademas, tiene el mandato ético y
legal de facilitar oportunidades de aprendizaje para cada uno de los estudiantes,
cualesquiera sean sus contextos y condiciones. Las fracturas sociales presentes
en nuestro pais, laregién y el mundo no se solucionan con mayor riqueza material.
Tampoco con asistencialismo. Mucho menos con mayor exclusiéon o con una
apuesta a la represiéon. Una sociedad educada en la convivencia democratica, la
igualdad de oportunidades, el combate a la injusticia, la libertad de conciencia
y opcion, el aprendizaje continuo, y la tolerancia al diferente es una sociedad
genuinamente integrada en la diversidad, y por ello mismo un cuerpo ciudadano
fuerte en términos de convicciones, rutas y logros. Si tan solo el pais cumpliera
con la obligacion juridica (Constitucion de 1967) de matricular al 100% de cada
generacion en la educacién media, ello contribuiria a inducir un cambio sustantivo
en el diseno y contenidos de la ensenanza. En parte lo segundo es razon de nuestro
fracaso en lo primero. El diseno y los contenidos de la educacién media no han
logrado acompasar el cambio en la conformacién mas amplia y diversa del cuerpo
estudiantil. Al no hacerlo, ha obturado una profunda democratizacion de dicho ciclo
educativo. En el cambio que EDUY21 impulsa, el panorama de la poblacién que se
educa seria muy distinto. En ese escenario, ya no pueblan los salones unos pocos
jovenes de clase media y alta que prolongan luego sus estudios formales por la via
de carreras universitarias en procura de un titulo terciario. Al contrario, en nuestro
sistema estarian todos los puberes, adolescentes y jovenes en edad de estudiar:
los que van a seguir estudiando y los que no; los que seguiran diferentes opciones
terciarias y los que optaran por una insercién ocupacional; los que tendran que
seguir estudiando y trabajando y el resto; los que en el trabajo les exigiran que se
capaciten y aquellos a quienes no se les demandara; los que tienen una familia
de respaldo y quienes no cuenten con esa fuente de proteccion; y también los que
ni estudiaban ni trabajaban y quieren cambiar su situacién a futuro. Para que la
educacion media sea el espacio natural de todos y todas las personas en edad de
estudio debemos reconocer este cambio como deseable y gestar un sistema que
incorpore y forme a todos.



Podemos construir un sistema educativo donde los estudiantes estén motivados y
quieran asistir, participar y aprender, y donde los docentes estén sistémicamente
motivados para ensenar y para construir comunidades educativas innovadoras e
inclusivas. Todos nuestros ninos, adolescentes y jovenes pueden aprender; todos
ellos merecen y pueden progresar en forma continuay fluida a lo largo del trayecto
de la educacion obligatoria. Deben poder adquirir conocimientos y competencias
que les permitan ser aprendices en la vida, ciudadanos activos en su comunidad
civica, trabajadores productivos en sus empleos y emprendimientos, asi como
miembros creadores y solidarios de sus comunidades.

Los centros educativos pueden y deben ser espacios de encuentro, de aprendizajes
sostenidos, de reciprocidades afectivas, de convivencia sana, donde las
comunidades de madres, padresy vecinos vean en aquellos, referentes ciudadanos
y republicanos en los que pueden participar y de los que quieren formar parte. En
otras palabras, los centros educativos se pueden transformar en un hogar que
convoque e integre a todos: educadores, padres, ninos, adolescentes y jovenes.

Desde nuevos roles educativos, en que docentes y estudiantes se conviertan
efectivamente en aprendices durantetodalavida, encreadores de conocimiento, en
sujetos capaces de emprender proyectos colectivos, en actores con posibilidades
de gestar y gestionar sus propios proyectos de vida, es que serd posible procesar
la transformacion educativa. Vale siempre recordar que docentes y estudiantes
son protagonistas fundamentales en todo cambio educativo.

Es viable construir una profesiony unacarrera docente de calidad y reconocimiento
que sea, a la vez, espacio donde se comparta una misma herencia social y
cultural entre diferentes generaciones, y canal de innovacién y transformacion
de la realidad. La figura del educador debe ser carta de presentaciéon y orgullo
de los uruguayos como corresponde a una sociedad forjada por la educacién,
con capacidad de convocatoria, al margen de consideraciones acerca de credos,
afiliaciones y posicionamientos. Valorar la relevancia y complejidad de la labor
docente y promover su desarrollo profesional, demanda contar con las mejores
condiciones de trabajo y con un amplio menu de opciones formativas a lo largo de
toda la trayectoria del educador.

Por otra parte, debemos tomar nota y actuar frente a un mundo que cambia a
escalas que sorprenden a diario. En particular, entendemos la cuarta revolucion
industrial, la robotizacion y lainteligencia artificial como ventana de oportunidades
y plataforma potencialmente emancipadora del ser humano que, de ser bien
aprovechadas, podrian impulsar la creacién e innovacion para el logro de mayor
igualdad y solidaridad en el pais y en el planeta. Somos conscientes que si el pais
no se prepara adecuadamente para abordar los desafios que esta nueva revoluciéon
plantea, corremos el riesgo de profundizar las desigualdades y las fracturas, y
orillamos el peligro que sélo una minoria logre estar en condiciones de asumirlos.

1. El para qué
del cambio
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Ensenar, aprender y comprender es la aventura humana por antonomasia,
momento en el cual el pasado se hace presente y se proyecta al futuro. Es ese un
tiempo sostenido durante muchos anos de encuentro y potenciacion intelectual
que compartido, eslabonado a la produccién de sentido y apoyado en los valores
de Republica, libertad e igualdad, forja nuestra esperanza en una educacién para
el progreso: la siempre inconclusa gesta del espiritu humano.

1.2. Parados en el mundo: ]
respuestas a cambios de escala planetaria

1.2.1. Agenda Educativa 2030 como un marco de referencia’

El mundoy en particular nuestro pais, dispone de un nuevo marco de pensamiento
y accioén a escala internacional que es la Agenda 2030 para el Desarrollo
Sostenible compuesta por 17 objetivos (Naciones Unidas, 2015). Dicha agenda
sienta bases, estrategias, contenidos y compromisos para avanzar en la linea de
un desarrollo sustentable y un estilo de vida igualmente sostenible. En particular,
el objetivo de desarrollo sostenible numero 4 dice: “[Es preciso] garantizar
una educacién inclusiva, equitativa y de calidad y promover oportunidades de
aprendizaje durante toda la vida para todos” (UNESCO et al., 2015a). Constituye
una ventana de oportunidades para repensar la educacién en sus finalidades,

objetivos, estrategias, instrumentos e implicancias, y para

La propuesta de cambio educativo

impulsado por EDUY21 hace
suyas las ideas y los atributos
fundamentales de la Agenda

Educativa 2030 aprobada por los
Estados miembros de UNESCO, a
la luz de reposicionar la educacién
en el mapa del pais y del mundo,
asi como de concebir una renovada
forma de organizarla y gestionarla.

reconfigurar el marco de organizacion y funcionamiento del
sistema educativo.

Las ideas-fuerza de aprendizaje para todos y todas (World
Bank Group, 2018), y de educacion para el desarrollo
sostenible (Tikly, 2017) que singularizan la Agenda Educativa
2030, estan en el centro de nuestras preocupaciones como
sostén de un proceso de cambio. En tal sentido, suscribimos
cuatro principios de accion que guian esta nueva agenda
mundial:

1. El punto 1.2. se basa prin-
cipalmente en el documen-
to “15 Claves de Andlisis
para Apuntalar la Agenda
Educativa 2030” elaborado
por Renato Opertti (2017,
véase apartado de referen-
cias bibliogréficas).
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1) En primer lugar, la aspiracién de contribuir a transformar las
vidas de las personas y de las comunidades, por la via de jerarquizar la educacion
como agente de cambio en diversos érdenes de la vida social.

2) En segundo lugar, una vision holistica y multidimensional del desarrollo
que reconoce en la educacion una base fundamental y una puerta de entrada
privilegiada para edificar una sociedad que articule sostenibilidad, inclusion,
justicia social, equidad y cohesion.

3) Entercer lugar, una concepcién ético-humanistica que identifica y jerarquiza valores,
referencias, actitudes y comportamientos que hacen a la dignidad, el respeto y la
convivencia de y entre las personas, los ciudadanos, las comunidades y los pueblos.

4) En cuarto lugar, la identidad progresista de la educacién nacional, transversal a
la sociedad, que debe ser fortalecida. EDUY21 apuesta al poder de convocatoria,
conviccion y accién colectiva de la educacion para contribuir a mejorar el bienestar
y las oportunidades de vida.



1. El para qué

Estas inquietudes ambientan un replanteo integral de la educacién y del sistema del cambio

educativo con vistas a apuntalar el desarrollo en su sentido mas amplio y profundo.

No se logran respuestas potentes y sostenibles por el camino
de acumular iniciativas e intervenciones aisladas que no
dialogan ni establecen sinergias con otros elementos, y que
carecen de una vision sistémica de la educacion.

Tampoco se logran ese tipo de respuestas si no se reconoce
el conjunto de desafios derivados de contextos especificos
como insumo fundamental para anclar las propuestas
(Opertti, 2011). Mas bien, el camino que transitan algunos
paises del mundo es el de entender mejor y gestionar de
forma unitaria los componentes y las piezas del sistema
educativo. En esos paises el referido camino esta sustentado
en una vision compartida, que es debidamente apropiada por
las instituciones e interiorizada por los actores involucrados
en la educacién sobre qué significa e implica el derecho a
la educacion y a los aprendizajes desde el nacimiento en
adelante (UNESCO, 2015b).

Dos ordenes de iquietudes de
escala mundial y aplicable al
contexto nacional son campo fértil
para una retroalimentacion entre
sociedad, politica y educacion.
Por un lado, la discusién en torno
a qué tipo de educacion, sistema
educativo, institucion educativa,
curriculo, pedagogia y docente
se requiere para qué sociedad,
comunidad, ciudadania y persona.
Por el otro lado, la necesidad de
fortalecer la relacién entre el “para
qué” y el “qué” de la educaciéon
con el “como”, “dénde” y “cuando”
educar y aprender.

1.2.2. La tecnologia: su interaccion con la identidad humana

La propuesta de EDUY21 toma nota y responde a los contextos de cambio a escala
planetaria, acelerados por los primeros impactos de la cuarta revolucién industrial.

A grandes rasgos, esta revolucién se caracteriza por:
(i) La presencia universal de Internet sobre la forma movil, a través de
dispositivos cada vez mas pequenos, potentes y baratos.
(ii) El advenimiento de sistemas ciber-fisicos, resultado de la fusion de
tecnologias y de su interaccion simultdnea en el mundo fisico
—los vehiculos autonomos y la impresora 3D—; en el mundo digital —
internet de las cosas y blockchain—;y en el mundo biolégico—
la activacién y modificacion de genes—.
(iii) EI desarrollo de nuevas capacidades para las personas y las maquinas
sustentado en la expansion de la inteligencia artificial (Schwab, 2016;
Davis, 2016; Schwab, 2017).

Los cambios impulsados por la cuarta revolucion industrial se dan a multiples
niveles: en las relaciones entre los humanos y la naturaleza, entre los seres
humanos, entre los seres humanos y las nuevas tecnologias, entre las personas
y los objetos producidos, y entre nuestras identidades en los mundos fisicos vy
virtuales, asi como entre las culturas, etnias, afiliaciones y religiones, entre paises,
regiones y sub-regiones, entre ideologias y multiples imaginarios sociales.

Latecnologia, ademas defacilitarel acceso a productosy servicios que incrementan
la eficiencia y los placeres en el cotidiano, (Schwab, 2016) tiene una creciente
influencia en moldear la forma de percibir el mundo, cambiar comportamientos y
resignificar al ser humano (Davis, 2016). La tecnologia facilita la convergencia de
las necesidades de ofertantes y demandantes a través de servicios y productos 13
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crecientemente personalizados, hechos a a medida. Pero mas importante aun, la
fusion de tecnologias tiene y tendra cada vez més un impacto integral en nuestras
vidas en aspectos tales como su mejoramiento y prolongacion, asi como en la
redefinicion de los ciclos de vida y de muerte, de la formacién y el trabajo (Davis,
2016; Schwab, 2016; Schwab, 2017; Ross, 2017).

Se trata de un conjunto simultaneo de cambios que acelera el tiempo histérico
y que coloca a individuos y colectividades en un nuevo estado de cosas donde
la flexibilidad importa asi como también importa la capacidad de creatividad
para responder efectivamente al cambio. Ademas, parece estar en debate la
orientacion de dicho cambio, con su velocidad exponencial, su amplio alcance y
su calado a profundidad, todo lo cual afecta la sociedad, el ciudadano, el individuo,
la economia y al conjunto de paises (Schwab, 2016; Schwab, 2017).

Pero esimportante entender que la educacion no puede ser solamente herramienta
para adaptarse y acompanar (o hasta protagonizar) el cambio tecnoldgico. Al
menos otras dos funciones deben destacarse. En un mundo donde todo lo que
es solido parece diluirse en el aire, la educacion es también ancla y conexién con
el pasado, formidable instrumento para compartir y reflexionar sobre la herencia
comun de la humanidad, puente que une lo que fuimos con lo que seremos desde
estructuras normativas que dan sentido y continuidad a nuestra existencia. La
diferencia entre una sociedad que sélo valora el incremento de las capacidades
productivas y aquellas que conciben el progreso como una compleja orientacion
ética y estética se forja en parte desde los sistemas educativos.

La segunda funcién es la mas dificil que debe cumplir el sistema educativo
pero también tal vez la mas necesaria. Mucho se habla hoy de la educacién
como instrumento para aprender a aprender, pero se tiende a subsumir dicha
nocién en la idea de que la educacion contribuye a que las personas aprendan
a resolver problemas. Sin embargo lo que caracteriza al aprendizaje continuo no
es s6lo —ni primordialmente— esta capacidad para resolver problemas. No es
nuestra capacidad de dar respuestas lo que nos define como sujetos sino nuestra
persistente busqueda de preguntas. Educar es dar herramientas para cuestionar y
preguntarse, no sélo para ordenar complejidades y resolverlas.



1.2.3. El trabajo: cambiante y escaso

El mundo del hoy y el del futuro tendra que lidiar con el hecho que el trabajo
va a ser crecientemente escaso y significativamente diferente a como es
predominantemente hoy. Varios estudios predicen que cerca de la mitad de todos
lostrabajosy cerca del 70% de aquellos de baja calificacion podrian ser susceptibles
de serinformatizados en las préoximas dos décadas (Kilpi, 2016). En Estados Unidos
mas de siete millones de hombres entre los 25 y 54 ahos no

1. El para qué
del cambio

solo no tienen trabajo sino que tampoco lo buscan. Eberstadt
(2016) afirma que un estilo de vida al margen del trabajo
puede dejar de ser una opcion ilusoria en el futuro. Esto
enfatiza todavia mas que la relaciéon entre educacion y trabajo
es mucho menos lineal y directa de lo que se pudo haber
pensado cuando la educacién se estructuraba en torno a
conocimientos disciplinares y el conjunto de las ocupaciones
y tareas conexas cambiaban menos que hoy dia. Por otro
lado, el conjunto de cambios también va a demandar revisar
los objetivos, los contenidos y el alcance de los sistemas de
proteccion social en el marco de una necesaria refundacién
de los roles y las funciones del Estado de Bienestar.

Cada vez mas los trabajadores van
a tener que estar mejor preparados
para desempenar tareas no
rutinarias, manejar la incertidumbre,
desaprender viejas rutinas,
aprender nuevas y desarrollar las
competencias  requeridas para
incorporar capacidades
cognitivas asi como buscar nuevos
nichos a la luz del panorama
cambiante de oportunidades
ocupacionales y modelos de negocio

nuevas

(Filgueira & Porzecankski, 2017).

Uno de los desafios que enfrenta el pais es el de contar

con respuestas al impacto de la tecnologia en las tareas —

manuales y no manuales, cognitivas rutinarias y no rutinarias—contenidas en
las diversas ocupaciones (Filgueira & Porzecanski, 2017). El estudio realizado
por Apella y Zunino (2017) indica que para Argentina y Uruguay se constata un
descenso de las tareas manuales rutinarias asi como un aumento importante de
las tareas no rutinarias, tanto manuales como cognitivas.

En efecto, las oportunidades de trabajo van a estar crecientemente permeadas
por la capacidad de responder a problemas que no pueden ser resueltos por las
maquinas aun cuando éstas puedan desarrollar capacidades altas de abstraccién
que hoy solo los humanos disponen. La expansion de la tecnologia libera a
las personas de tareas rutinarias de baja intensidad cognitiva, que tienden a
mecanizarse. Ademas, habilita a las personas a producir de consuno en diversas
plataformas y trabajos en redes.

Los trabajadores tendran mas espacios y oportunidades para desarrollar las
competencias que, por el momento, no han podido ser mecanizadas, tales
como el pensamiento creativo, las habilidades de interactuar y la flexibilidad
(Saarikivi, 2014). El trabajo dejara progresivamente de ser una actividad individual
que se desarrolla en organizaciones jerarquicas y verticales, y se transformara
en un conjunto de espacios interpersonales enmarcado en organizaciones con
interacciones horizontales. Las organizaciones tendran claros sus propositos, los
comunicaran a sus equipos y les daran libertad para que éstos encuentren las
mejores soluciones bajo diversos arreglos de trabajo.

2. El punto 1.2.3. retoma
algunos de los puntos plan-
teados en el documento
“15 Claves de Analisis para
Apuntalar la Agenda Edu-
cativa 2030” elaborado por
Renato Opertti (2017, véase
apartado de referencias
bibliograficas).

3. Basicamente, las tareas
se ordenan en funcion del
cuadrante alto o bajo uso

de habilidades cognitivas
analiticas, y si son tareas

rutinarias o no.
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A la luz de los cambios senalados, la educacion se enfrenta a la necesidad de
revisar su idea del trabajo. Por un lado, parece claro que las competencias para
el trabajo forman parte insoslayable de la formacion como persona y ciudadano,
con independencia de las opciones de estudio cursadas en la educacion media y
terciaria. El desafio no sélo es fortalecer itinerarios de formacion para el trabajo
en la educacion media superior sino también transformar la preparacion para el
trabajo en una dimensién universal de la formacién.

Por ejemplo, en Francia se observa que los estudiantes registran buenos
desempenos en restituir conocimientos aprendidos pero que no muestran
espiritu de innovacién cuando se enfrentan a un problema que se sale del marco

escolar (Algan, 2016). Esto tiene impacto en las bases de

Las personas tendran que construir sostenibilidad de una estrategia de desarrollo del pais que
un ambito de empatia y mantener apueste a la innovacion en procesos y productos.

un tipo de interaccién amigable y

productiva con los otros, asi como Por otra parte, el rol de la educacién se extiende mas alla de
desarrollar el pensamiento critico, preparar a los jovenes para un mundo del trabajo cambiante
riguroso y creativo para buscar y al pais para una carrera tecnoldgica acelerada. Dotar a los
respuestas ingeniosas a 6rdenes de jovenes de estas herramientas es también balancear los
problemas que hoy no existen. poderes relativos del capital y el trabajo, de quienes cuentan
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con recursos econdmicos previos y quienes solo cuentan

con sus capacidades y talentos. Una educacion que no
reconozca la necesidad de profundizar las calificaciones en el nuevo marco de
transformaciones productivas y tecnoldgicas, es también una educacion que falla
en dotar al trabajador de poder para el futuro.

1.2.4. La educacion: integrar ideas y conceptos
educativos antes separados

Los nuevos escenarios educativos, marcados por la necesidad de estrechar
vinculos entre la educacién y las bases de sustentabilidad del desarrollo, y por
el hecho de asumir los desafios de la cuarta revolucion industrial, interpelan
algunos de los supuestos fundamentales en que se ha basado la educacion (World
Economic Forum, 2015). Esta ha seguido un modelo de “produccién en serie” sin
reparar en la heterogeneidad de los puntos de partida y de las necesidades de los
estudiantes como aspecto medular de la pertinencia y relevancia de la propuesta
educativa. En adelante se presentan cuatro de supuestos clasicos de la educacién,
que deben ser replanteados.

En primer lugar, la nitida separacion entre el educador que transmite contenidos

y el estudiante que los recibe. Antes aun de la cuarta revolucién industrial se ha
comprobado que todo acto de ensenanza implica poner la mirada y la accion sobre
procesos y resultados de aprendizaje. Ademas, todo aprendizaje impacta en las
maneras de ensenar (UNESCO-OIE, 2017). También se ha comprobado que es
un error creer que la educacion debe estar, o bien orientada a la ensenanza o al
docente, o bien al aprendizaje y a los aprendices, sin reparar que ambos actores y
procesos guardan una relacién de complementariedad.
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En segundo lugar, se ha senalado que la fragmentacién de la educacién en niveles
—por ejemplo entre educacién primaria y media— responde a cuestionables
rupturas en las progresiones de los aprendizajes que no toman en cuenta la
forma y el ritmo singular en que aprende cada alumno. (De Armas & Aristimuno,
2012). Esta compartimentacion por niveles responde al funcionamiento actual
del sistema educativo en consejos desconcentrados—Inicial y Primaria (CEIP),
Secundaria (CES), Técnico-Profesional (CETP) y Formacion en Educacion (CFE)—

sin la presencia de un liderazgo que oriente y brinde unidad al conjunto.

La cuarta revolucién industrial induce a imaginar modelos educativos que brinden
a los estudiantes y docentes multiples oportunidades de formacién a lo largo y
ancho de la vida para que las personas cuenten con una base de conocimientos y
competencias sélidas que les habilite a dialogar con entornos

laborales inciertos y cambiantes, y a obtener formaciones
multiples, varias veces. La neuroplasticidad del cerebro
no tiene fecha de caducidad y es, en efecto, un activo de
ciudadanos que logran aprender a lo largo de sus vidas.

Una propuesta educativa compacta y transversal a los
niveles ganara en solidez y consistencia en el desarrollo
progresivo y la consolidacion de competencias vinculadas,
por ejemplo, a la flexibilidad cognitiva —repertorio de
estrategiasrequeridasparaabordarcondicionesinesperadas
y nuevas—y a la capacidad de convivencia social.

En tercer lugar, la diferenciacion entre zonas blandas y duras
del aprendizaje parte del supuesto que ciertos contenidos
tienen mayor valor que otros. En ese marco, formar para
aspectos como la convivencia, el respeto reciproco, el saber
comunicarse y el poder trabajar con otros en armonia,
constituyen aspectos de “segundo orden”. En realidad,
formar en contenidos instrumentales de los aprendizajes
vaciados de referencias, deja a las personas vulnerables
frente a un mundo que cada vez mas demanda competencias
polivalentes, asi como integrar y endosar sentido a diferentes
piezas de conocimiento con soporte en valores y emociones.

En cuarto lugar, la educacién tradicional tendia a establecer
opciones de formacion excluyentes entre humanidades y
ciencias, y entre formacion teérica y conocimiento aplicado.
En cambio, los andlisis en torno al rol de la educacion a la luz

La alta expulsidon de los adolescentes
y jovenes de la educacién media,
que nos interpela como sociedad
de oportunidades, tiene cuota
importante de explicacion en las
rupturas entre las maneras de
posicionarse como docente, de
entender al alumno, de ensenar y de
evaluar entre primaria y la ensenanza
media.

En vista de un mundo que demanda
responder con valor agregado
a situaciones cambiantes e
impredecibles, un desafio mayor
radica en progresar desde visiones
y practicas en que los docentes
transmiten y los alumnos reciben
informacion y conocimientos a otras
en que docentes y alumnos colaboran
en ser productores de conocimientos
desde sus roles respectivos de
orientadores y protagonistas de los
aprendizajes.

de la cuarta revolucion industrial senalan que, contrariamente a la formacion en
“silos disciplinarios”, las personas deben ser formadas para producir, integrar y
compartir multiples conocimientos que crucen areas de aprendizaje y disciplinas,
que esos conocimientos puedan ser aplicados a diversos contextos y que entre
formacién y trabajo medie una ldgica de sucesivas idas y vueltas. La formacién es
crecientemente un espacio dinamico y flexible que integra diversidad de enfoques
y componentes: no esta constituida de nichos especializados de competencias y

conocimientos sin comunicacion reciproca.
17
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Ensintesis, los costos al no asumir que estamos ante un cambio de escala planetaria
son aun mayores en sistemas educativos con dificultades para compatibilizar
equidad, calidad y excelencia (Opertti, 2014). Las brechas de oportunidades se
pueden reducir si la educacion se hace cargo de responder a un contexto que
demanda creciente autonomia, polivalencia, interdisciplinariedad, empatia,
adaptabilidad, vision de conjunto, y capacidad para preguntarse.

2.

Mapa de avances y desafios

Se ha dicho que la educacién uruguaya esta sobre-diagnosticada y que lo que hace
falta son propuestas viables de cambio. Es necesario avanzar en propuestas concretas
de cambio estructural y de largo aliento. También es necesario implementar mejoras
concretas parciales, a corto plazo. Ambas acciones pueden y deberian converger.
Por otro lado, el sobre-diagndstico ha dado lugar a un conjunto de confusiones.
Hoy en el debate publico escuchamos que Uruguay esta peor que nunca en materia
de aprendizajes, lo cual no es cierto. También se dice que el pais ha avanzado
sustantivamente en cobertura enlaeducacion media basicay superior, lo cualtampoco
es cierto. También se afirma que el problema es que nadie repite en primaria, lo cual
tampoco se corresponde con los hechos. Se mezclan en el debate errores facticos y
de comparacion con errores de tipo explicativo. Esta segunda parte busca ordenar
y presentar en forma simple los datos fundamentales de cobertura, flujo, egreso y
aprendizajes de nuestro sistema educativo en su etapa obligatoria (4 a 17 anos).

Cuando se habla de diagnésticos o evaluaciones diagndsticas referimos a dos
modalidades que es necesario distinguir. La primera admite al menos tres variantes.
Una que compara dos momentos en el tiempo en un mismo pais —pasadoy presente—
sobre la base de un conjunto de indicadores o resultados de logro (evolucién en el
tiempo). También el investigador puede comparar datos del pais con datos de otros
paises en un mismo tiempo o periodo (evaluacién comparada). Por ultimo, puede
comparar los resultados de logro educativo del pais con relacién a un parametro
deseable o meta definida de antemano (evaluacion normativa). Se trata de un tipo de
diagndstico relevante: cualquiera de sus variantes brinda informacion util para pensar
desafios, cotejar desarrollos propios y ajenos, y planificar al futuro. La segunda forma
de evaluacion o diagndstico, no solo presenta datos en la forma que se senala mas
arriba, sino que procura combinar esta informacién con otros datos que permitan
proponer una explicacion de por qué los mismos se comportan de tal forma.

Esta parte del documento combina ambos esfuerzos, aunque su eje estad dado
por el primer tipo de diagndstico: resultados comparados en el tiempo, contra
otros paises y contra metas establecidas. En lo que hace a las explicaciones del
comportamiento de nuestros resultados educativos, se anticipan algunas hipotesis
y sobre todo se descartan otras explicaciones que muchas veces se escuchan en
diversos ambitos del quehacer nacional.



2.1. Un diagnéstico de indicadores clasicos
2.1.1. Cobertura educativa

Uruguay no ha logrado todavia cumplir con el mandato legal de obligatoriedad
que se establecio en la Ley de Educacion No. 18.437, que comprende la educacion
inicial para los ninos y ninas de cuatro y cinco anos de edad, la educacién primaria
y la educacion media basica y superior. Dicho mandato sustenta una de las metas
que se ha planteado la administracion actual de la educacion: que la poblacion de
4 a 17 anos asista a alguna de las ofertas educativas del sistema.

Grafico N° 1. Asistencia a algun establecimiento educativo por edades simples.
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Fuente: En base a datos de MEC, Logro Educativo, 2015 e INEED Mirador Educativo.

Se debe destacar un importante avance en la cobertura en las edades de 3, 4 y
5 anos. Se alcanzan niveles universales en 5, cobertura cercana a la universal en
4 y casi 25 puntos porcentuales de avance en 3 (Grafico Nro. 1). Persiste aiin una
importante diferencia en la cobertura por quintiles en la edad de 3 y en menor
medida en la de 4. Si bien el avance en 3 anos ha sido muy importante y las brechas
se han cerrado, la distancia es aun muy marcada. Los datos del 2015 presentan
40 puntos porcentuales de brecha de cobertura entre el quintil 1y 5 (50% y 92%
respectivamente, MEC: 2016).

Asimismo, los datos muestran que la educacion primaria —concentrada en las
edadesentre 6y 11 anos—se encuentra en forma consistente en niveles universales
de cobertura. Entre los 12 y los 14 anos el sistema se aproxima a la cobertura
universal, aunque persiste un déficit relevante en los 14 anos, especialmente entre
los adolescentes provenientes del 20% mas pobre, donde al 2015 no alcanzaban
90% de cobertura. En suma, tanto la educacion inicial como la primaria muestran o
bien importantes avances o bien logros consolidados, en tanto los adolescentes en
edades del ciclo basico muestran una cobertura que avanza hacia la universalidad
a pesar de ciertos rezagos en el quintil mas pobre de la poblacién.

2. Mapa de avances y
desafios
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Estos logros contrastan con las edades mas avanzadas, donde el progreso es mas
lento. Los niveles de asistencia presentan importantes déficits en las edades de
15 a 17 anos (Grafico Nro. 2). Aunque con avances entre 2006 y 2016, el ritmo del
mismo no es satisfactorio. La proyeccion lineal del periodo 2006-2016 (Proyeccién
1) indica que la universalizacién se estaria logrando solamente en el afno 2038.
Sin embargo, la referida es una hipotesis pesimista ya que los ultimos tres anos
muestran un cambio de tendencia positivo. Tomando los ultimos tres anos para
establecer la tendencia (los mejores anos), la universalizacion se estaria logrando
hacia el aho 2024 (Proyeccion 2). Si asumimos que este cambio de tendencia se
acelera aun mas podriamos estar logrando la universalizacidon hacia el ano 2022
(Proyeccion 3).

Grafico N° 2 Evolucion real de la cobertura de la poblacion entre 15 y 17 aifos y
proyecciones bajo diferentes supuestos
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Fuente: EDUY21 en base a datos de INEED, Mirador Educativo y proyecciones propias.

Una de las razones y evidencias mas preocupantes de estas tendencias se
encuentra en los altos niveles de desigualdad en materia de cobertura por quintiles
de ingreso o nivel socioeconémico. Si bien es innegable que ha existido cierta
convergencia en los ultimos anos, es inaceptable la magnitud de la brecha que aun
persiste en un aspecto tan basico como el acceso.



Grafico N° 3 Evolucion de la cobertura entre 15 y 17 anos para quintil
mas rico y quintiles mas pobres
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Fuente: Datos de INEED, Mirador Educativo.

Entre los 15 y los 17 afnos un 30% del quintil mas pobre y casi un 20% del quintil
siguiente no se encuentran vinculados a la educacién. Estos dos quintiles
explican la casi totalidad de los estudiantes que estan fuera del sistema, ya que
en los quintiles restantes no solo sucede que los déficits de cobertura son mucho
menores, sino que ademas estos quintiles tienen una menor proporcion de la
poblacidon adolescente que los otros quintiles mas pobres. De hecho, casi el 70%
de los adolescentes se encuentran en los dos primeros quintiles de ingresos.
La pauta de desigualdad es progresiva ya que a los 15 anos la distancia entre el
quintil mas rico y pobre es de 20 puntos porcentuales aproximadamente (79 a
99,5%) mientras que a los 17 ahos la distancia de cobertura asciende a 40 puntos
porcentuales (57,7 a 97%, Grafico Nro. 3).

Un parametro interesante en este sentido es considerar como avanzaron entre
el ano 2000 y el 2013 otros paises en sus niveles de escolarizacion entre 15y 17
anos. Como puede observarse en este periodo, Uruguay avanza a un ritmo muy
lento por lo cual varios paises que se encontraban por debajo de los niveles de
cobertura de Uruguay en el ano 2000 lo superan en el ano 2013 (Grafico Nro. 4).

Grafico N° 4. Cobertura de estudiantes entre 15 y 17 ainos para paises y aios
seleccionados (2000 y 2013)
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Fuente: En base tabulaciones especiales de las Encuestas de Hogares elaborados por SITEAL, 2015
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2. Mapa de avances y . .
desafios Otra forma de comparar en el contexto de la region se puede hacer a partir de la

relacidon entre variables educativas y otras que podemos suponer asociadas al
desempeno en materia de cobertura. Dicho en otras palabras: jes nuestro nivel de
cobertura entre los 15 y 17 anos acorde a nuestro nivel de desarrollo econdmico?
También nos podemos preguntar: jes nuestra desigualdad en la cobertura
educativa entre personas de diferente nivel econdmico acorde a nuestro nivel de
desigualdad econdmica? En ambos casos la respuesta es negativa. La primera
pregunta admite una respuesta moderadamente positiva en el ano 2000 ya que
si bien Uruguay presentaba niveles de cobertura levemente menores que sus
pares de similar nivel de PIB per-céapita, sus logros eran bastante cercanos a lo que
seria esperable dada la relacion promedio entre PIB per-capita y cobertura. Esto
ya deja de ser cierto en el ano 2013 en donde el desvio de Uruguay de los valores
esperables es de casi 10 puntos porcentuales (Grafico Nro. 5).

Grafico N° 5. Porcentaje de adolescentes entre 15 y 17 anos que asisten a un centro
educativo y PIB percapita (2013)
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Fuente: Elaboracion de EDUY21 en base a datos de CEPAL (PIB) y SITEAL, UNESCO (Cobertura).

Respecto a la desigualdad econdémica y educativa, Uruguay aparece como un caso
nuevamente desviado. La figura que sigue muestra que nuestro pais es el Unico
que se encuentra en el cuadrante de baja desigualdad econdmica (medida como la
relacion entre ingresos del quintil 5y el quintil 1) y de alta desigualdad educativa
(medida como la relacion o ratio entre la cobertura en el tercio mas rico y el tercio
mas pobre, Cuadro Nro. 6).
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Grafico N° 6. Desigualdad econémica y desigualdad educativa
en cobertura de 15 a 17 aios
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Fuente: Elaboracion de EDUY21 en base a datos de SITEAL, UNESCO (Cobertura) y CEPAL (Desigualdad de ingresos).

¢Es el nuestro un problema de oferta o de demanda? ;Carece el sistema de la oferta
material para integrar a los adolescentes de 15 a 17 anos a la educacién? j;Estamos
ante un problema de demanda, donde los adolescentes y sus familias no visualizan el
valor agregado? ;O bien no tienen interés en mantenerse dentro del sistema?

Despejemos la primera pregunta en su forma mas simple. No se puede de manera
alguna adjudicar a la carencia de recursos el modesto desempehno que el pais
presenta en materia de avance en cobertura en estos anos. El gasto publico en
educacion mas que se duplica en términos reales por estudiante. Por otra parte,
la matricula total de la educacion media superior crece entre el ano 2006 y 2015
en unos 2.000 de los cuales 15.000 son del &ambito publico. Esto implica que cada
ano se incorporan unos 1.500 estudiantes. La disminucién sustantiva del tamano
medio de grupos (ver Monitor de Liceos 2016) sugiere que el sistema en su
conjunto contaba con la capacidad edilicia necesaria. Por otra parte, el nimero de
vinculos funcionales por contrato en la ANEP en general y en la educacion media
en particular, casi se duplica en este periodo.

Sin embargo, una vez descartada esta explicacion veremos que las respuestas
no son tan simples y lo que opera es un problema que combina temas de ofertay
demanda, y lo hace con fuertes pautas de desigualdad.

Existen tres explicaciones complementarias respecto a los magros resultados
temporales y comparados en lo que hace a la cobertura en las edades finales de
nuestro ciclo de educacién obligatoria.

La primera es edilicia, de recursos financieros y humanos: no existen suficientes
cupos para integrar a la poblacién en esas edades sea por carencias edilicias, otras
carencias de servicio o déficit de docentes, especialmente en las zonas de mayor
vulnerabilidad econémica y social.

2. Mapa de avances y
desafios
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4. El argumento de que
centrarse en la cobertura
es erroneo ya que lo que
importa es el aprendizaje

es un argumento falazy
elitista. El problema se
despeja con un simple
silogismo de contraste. Es
posible que quien asiste

al sistema educativo no
aprenda. Pero no es posible
que quien no asiste al
sistema educativo aprenda.
Por ello la secuencia logica
de la calidad de cualquier
sistema educativo debe
iniciarse y por cierto no
agotarse, con su capacidad
de garantizar acceso.

5. Ello no contradice la
anterior referencia a pie
de pagina y sostiene un

nuevo paso légico en los
requisitos del sistema.

El acceso es la primera

pieza del sistema, pero la
trayectoria es la segunda
clave del mismo. Los estu-
diantes que ingresan, pero
no progresan son casos de
falencia. La critica a este
indicador es similar a la
anterior. ;De qué sirve que
progresen formalmente en
el sistema si no aprenden?
Este debate se resuelve en
forma mas compleja que
el anterior. Si enlentecer el
progreso del estudiante se
justificara en pos de mayo-
res aprendizajes, un menor
progreso no representa ne-
cesariamente una carencia
del sistema. Sin embargo,
toda la evidencia nacional
y comparada muestra que
progresos lentos o truncos
se asocian a menores nive-
les de aprendizajes.
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La segunda explicacién atane a la oferta como filtro: nuestro sistema ya ha
expulsado o no ha logrado retener a buena parte de la poblaciéon en estas edades,
especialmente en los quintiles méas pobres (sea por repeticion, inasistencias,
déficit de aprendizajes o una combinacion de todos estos factores).

La tercera explicacion combina elementos de coémo los estudiantes perciben la
oferta y, por lo tanto, de cémo ello afecta la demanda: la oferta del sistema es
percibida como de dificil progresion, de baja calidad y/o de poca utilidad ante una
poblaciéon cuya edad ya los habilita a volcarse al mercado laboral.

La primera explicacion refiere a problemas de gestidn y asignacién de recursos.
La segunda, a problemas de concepciéon y finalidad del sistema de educacién
media, aprendizajes previos y ausencia de propuestas personalizadas, con sesgo
nuevamente regresivo. La tercera explicacion (y en parte, también la segunda)
remite a problemas de gobernanza, diseno y desarrollo curricular, sistemas de
evaluacion y administracion de flujo y progreso estudiantil.

Como veremos mas adelante, las tres explicaciones son plausibles y presentan
sustentos empiricos claros que surgen del anélisis de las trayectorias educativas y
de los aprendizajes logrados.

2.1.2. Trayectorias y egreso

El acceso constituye simplemente la primera y fundamental obligacion de
cualquier oferta educativa.* Garantizar una trayectoria adecuada en lo que hace al
progreso y a la consistencia de la asistencia educativa es el segundo gran desafio
de cualquier sistema educativo. La cobertura sera un logro irrelevante si el nifno,
la nina o el adolescente que entrd en contacto con el sistema y se matriculd en el
mismo, no logra asistir en forma regular ni progresar.®

En todos los tramos educativos el sistema educativo enfrenta un problema
complejo de densidad o consistencia de asistencia. Este responde a diversos
problemas que se extienden desde la valoracion educativa que hacen las familias
y los estudiantes hasta dinamicas docentes y de centros educativos, pasando por
la l6gica y problemas del sistema.

La asistencia insuficiente (141 dias o mas de concurrencia a clase en el ano) y
el abandono intermitente (esto es, alumnas/os que estando matriculados dejan
de asistir durante el ano) contintian siendo factores que generan problemas de
trayectoria y aprendizajes, a quince anos de haber sido detectados. Ello es cierto
para la educacion inicial, primaria y media.



Grafico No 7 Porcentaje de nifos con asistencia suficiente (141 dias o mas
de asistencia en el ano) en inicial y primaria publica. Ahos 2006, 2011 y 2015
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Fuente: INEEd, Informe sobre estado de la educacion en Uruguay 2015-2016.

La desigualdad en los niveles de asistencia suficiente se expresa de manera
fuerte. Si bien este indicador ha evidenciado mejoras en el caso de asistencia a
la educacidn inicial, los gradientes por nivel socioecondmico se mantienen. En
educacion primaria se constata una leve mejora entre el ano 2006 y el 2009, que es
parcialmente revertida a partir del ano 2010 (Grafico Nro. 7).

No contamos con datos similares para la educacion media pero la evidencia sobre
dias de clase perdidos por no prestacién del servicio y de ausentismo docente,
indican que los mismos son tanto o mas serios que en la educacion primaria e
inicial. En definitiva, la baja densidad de asistencia en cualquiera de los subsistemas
se compone de problemas de oferta (clases no dictadas) y problemas de demanda
(no asistencia de estudiante cuando hay clases). Al observar en exclusiva el
problema de oferta, se puede ver que en el ano se pierden aproximadamente el
15% de las horas que deben dictarse. Este problema constituye un factor critico
del deterioro del clima educativo de los centros, que se reflejan en procesos
de anomia institucional y personal, que alimenta la desercion y desvinculacion
educativa de los alumnos. Tal como senala Pasturino (Pasturino, 2009: 1):

Este problema, de las horas anuales no dictadas en Ensenanza Media, es
decir, el porcentaje de horas prescriptas por el curriculo que no se cumplen,
fue estudiado cuantitativamente por el CES en el ano 2009. Se advirtio en
ese estudio que el fendomeno se encontraba en aumento y que repercutia
en la gestion o administracion de los centros educativos. Las horas no
dictadas ya sea porque no hay docentes -por la causal que sea- o porque
los alumnos faltan a clase, son dos dimensiones de un problema cuyos
efectos son similares: bajos desempenos educativos, desmotivacion y
desafiliacion o desercion. A su vez llevan a la anomia institucional, a falta
de espacios de didlogo y se transforman en ambientes propicios para los
conflictos interpersonales y -en extremo- para el inicio o incremento de la
resolucion de los conflictos por la violencia.

2. Mapa de avances y
desafios
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Una serie de factores contribuyen a la configuraciéon de este estado de cosas
aunque no agotan su explicacion. Entre otros factores, la modalidad de contratacion
docente en la ensenanza media, la eleccién anual de horas, el trabajo en varios
centros al que apelan los docentes para alcanzar un salario mas digno y las formas
perversas de organizacion del sistema—por ejemplo, superposicién de reuniones
de evaluacion y de fechas de exdmenes que todos los centros mantienen en
el mismo periodo—.Todo esto contribuye al desgaste emocional y fisico, y al
malestar in crescendo del personal docente por traslados entre centros, altas
cargas horarias de docencia directa, conflictividad social, la no remuneracion de
tiempos de planificacion, y la correccién de pruebas, etc.

Por otra parte, los datos que se presentan a continuacion (Grafico Nro. 8) no incluyen
el sub-registro de la inasistencia (que existe, aunque es dificil de cuantificar) ni la
pérdida de clases por medidas gremiales (que en algunos afnos componen un 20%
adicional al total de inasistencias registradas).

Grafico N° 8. Inasistencias docentes de liceos publicos, segun causal y De 1997 a 2008.
En horas no dictadas afos.
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Fuente: Pasturino, 2015



Lairregularidad en la asistenciaesuno de los factores que afectatambién lainadecuada
progresion del estudiante en el sistema. De hecho, una parte de los alumnos que repite
en primaria y en secundaria lo hace por inasistencias, cayendo en muchos casos en
la categoria de abandono intermitente. Para el INEEd, el problema de la asistencia
insuficiente constituye un eje clave de progresion y de acceso (INEEd, 2017: 34).

Este panorama de asistencia lleva a cuestionar si existe acceso efectivo para
un conjunto de la poblacion. No parece razonable asimilar la matriculacion
a la asistencia, ya que la primera se verifica en un momento especifico,
mientras que la segunda supone un proceso continuo durante el ano lectivo.
Es a partir de la asistencia regular (no de la simple matriculacion) que
pueden desplegarse los procesos educativos y, en definitiva, efectivizarse
el derecho a la educacidon. Un estudiante que se matricula, pero asiste de
manera esporadica a clase no esta accediendo de hecho a la educacion en
la duracion e intensidad requerida para producir los resultados esperados.
Probablemente sea util, tanto a fines analiticos como de gestion educativa,
considerar tres categorias: estudiantes con acceso consolidado (se
matriculan y asisten regularmente), con acceso precario (se matriculan,
pero no asisten de manera suficiente) y sin acceso (no se matriculan).

Por su parte, el abandono intermitente y la asistencia insuficiente no son los Unicos
factores que afectan la progresion del nino, adolescente o joven. La progresién en
el sistema de acuerdo a las edades tedricas esperables es un indicador clave de la
eficiencia con que el sistema trata la trayectoria estudiantil. Uruguay se caracteriza
enlaregiény en el mundo por presentar trayectorias con fuertes desvios de lo que
seria deseable y esperable (Grafico Nro. 9). Las tasas de repeticién combinadas con
los problemas de abandono intermitente enlentecen las trayectorias educativas y
contribuyen a dejar una proporcién muy importante de estudiantes en situacién
de extra-edad.

Grafico N° 9. Distribucion de nifos, adolescentes y jovenes, segun situacion educativa, por
edades simples. Aiios 2013-2015 (en base a la ECH, promedios 2013-2015)
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Fuente: INEEd, 2016.
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desafios Como se destaca en un documento del Grupo de Reflexion sobre Educaciéon (GRE,

2017: 19):

La repeticion trae como consecuencia que un gran porcentaje de estudiantes
egresen de 6° ano de educacion primaria publica con al menos un ano
de extra-edad acumulado (casi la mitad de las repeticiones se generan
en primer ano, y a los 12 anos uno de cada cuatro escolares presenta
rezago o ha abandonado el sistema educativo). Esto implicara en el inicio
de la educacion media, rezago escolar y muchas veces dificultades para
permanecer o transitar ese ciclo de estudios.

En la actualidad se ha intensificado el debate ciudadano, pedagdégico y de politica
educativa sobre el rol de la repeticion y sus usos en la educacién. La evidencia
muestra con suficiente claridad que la repeticidn es un recurso pedagdgico muy
pobre, que en muchos casos genera dafno sin aportar beneficio alguno (Torres,
1995; OEI-UNESCO & UNICEF, 1996; Garcia-Huidobro, 2000; Pont, 2014). La
necesidad de sustituir la repeticion por formas verdaderas de acompanamiento y
personalizacién de los aprendizajes constituye en este sentido un impostergable
desafio para nuestro sistema, que muestra valores muy superiores de repeticion
en la educacién media que en la primaria.

Grafico N°10. Porcentaje de repeticion segun nivel educativo. Aio 2013.
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Fuente: INEEd, 2016, en base a UNESCO.
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Cabe senalar en este sentido, que con excepcidon de Chile, todos los paises que
aqui se comparan con Uruguay (Gréafico Nro. 10) presentan logros —medidos
por PISA— inferiores a Uruguay, con lo cual las diferencias en la repeticion no
responden a diferencias en los niveles promedio de aprendizaje, al menos tal y
cual lo mide PISA. También resulta claro que Uruguay presenta la mayor variacion
en el uso de la repeticion entre niveles educativos. Mientras en Primaria los niveles
se encuentran en los promedios regionales, en Media Basica duplican o triplican
los valores que presentan otros paises. El Grafico Nro. 11 permite identificar la
fuerte discontinuidad en las formas de evaluar entre uno y otro ciclo.

Grafico N°11. Repeticion por grado en ensefianza primaria y enseifianza media basica.
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Fuente: Elaboracion propia en base Monitor Educativo de Primaria (CEIP) y Monitor de Liceos (CES).

Cuadro N°1. Evolucién tasas de egreso en el tiempo.

2006 2008 2010 2012 2014 2016
Media Basica 56,4 54,4 53,4 55,1 58,3 61,7
Media Superior 24,4 29,9 27,3 29,7 31,3 31,6

Distancia entre egreso en tiempo (16 a

fios/19 afios) y egres

o tardio (20 afios/23 afios)

2006 2008 2010 2012 2014 2016
Media Basica 8,07 14,79 13,90 14,13 11,05 10,27
Media Superior 7,8 5,6 7,3 8,0 7,3 6,7

Desigualdad en tasas de egreso en tiempo (quintil 5/Quntil 1)

2006 2008 2010 2012 2014 2016

Media Basica 49,3 53,1 57,6 49,4 43,9 47,8

Media Superior 41,4 45,9 45,2 52,2 48,7 50,9
Desigualdades de egreso total (Quntil 5/Quintill)

2006 2008 2010 2012 2014 2016

Media Basica 49,3 49,0 46,7 47,3 47,4 43,8

Media Superior 58,5 60,9 59,6 60,8 58,0 63,7

Fuente: Mirador Educativo (INEEd).
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Unaformacomplementaria de abordar la adecuacién de las trayectorias educativas
pasa por evaluar nuestras tasas de egreso en la educacién primaria, media basica
y media superior. En forma muy sintética puede afirmarse que nuestras tasas de
egreso de la educacidon primaria son casi universales, aunque con alta proporcion
de graduados tardios. Asimismo, las tasas de educacion media basica son muy
bajas con tendencia modesta al aumento y persistente extra-edad en tanto
nuestras tasas de egreso de la educacién media superior son extremadamente
bajas, estancadas y con fuerte extra-edad. En todos los casos, la desigualdad de
origen—medida por los quintiles de ingresos—marca y ordena estos indicadores:
fuertemente estratificada la extra-edad del egreso en primaria, el no egreso y la
extra-edad de la media basica y superior.

La evolucién presentada indica que los avances han sido reales pero modestos
con persistencia de una marcada desigualdad y de tasas de egreso tardias. Los
programas para adultos, asi como otras modalidades para excluidos del sistema,
parecen haber favorecido una mayor tasa de egreso general y sobre todo de la
poblacién que presentaba alta extra-edad o se habia desvinculado del sistema
antes de finalizar el ciclo. Si bien esto es positivo, sugiere que nuestras politicas
han permitido mayores logros en compensar el componente expulsor del sistema
que en corregir sustantivamente el mismo en las etapas normales de la trayectoria
educativa del nino, joven o adolescente.

En términos comparados el pais se destaca negativamente por sus muy bajas
tasas de egreso en la educacion media basica y superior. Si Uruguay ya era un
caso desviado en sus niveles de cobertura en el nivel medio, en el caso del egreso
lo es mas aun, marcando un preocupante desvio que por otra parte parece haberse
incrementado en los Ultimos anos (Graficos Nro. 12, 13 y 14).

Grafico N°12. Finalizacion de 9 ainos de educacion Uruguay y el mundo.
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Fuente: Elaboracion de EDUY21 en base a datos de SITEAL, UNESCO (Egreso) y CEPAL (PIB per capita).



Grafico N°13. Porcentaje de jovenes entre 21
educacion media y PIB percapita (2013).
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Fuente: Elaboracion de EDUY21 en base a datos de SITEAL, UNESCO (Egreso) y CEPAL (PIB per céapita).

Grafico N°14. Desigualdad econdmica y desigualdad educativa en egreso en

media superior entre 21 y 23 aios.
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Fuente: Elaboracion de EDUY21 en base a datos de SITEAL, UNESCO (Cobertura) y CEPAL (Desigualdad de ingresos).
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6. Nuevamente esto no
inhibe la validez de las dos
notas a pie anteriores.

Si para aprender de la mejor
forma posible es necesario
y deseable asistir al sistema
educativo, hacerlo en forma
consistente y progresar

en el mismo, entonces el
que aprender sea la marca
de un sistema educativo

de calidad no inhibe que
para su consideracion y
evaluacion debamos iniciar
con su cobertura y fluida
progresion en la trayectoria
de los estudiantes.

El que estas dimensiones
sean condiciones necesa-
rias no implica que con ellas
se resuelva el problema,

ya que no son condiciones
suficientes. Por ello, los
procesos de ensehanzay

de aprendizaje deben seguir
siendo un eje clave de los
desvelos de un cambio
educativo estructural.

7. Programa para la
Evaluacién Internacional de
Alumnos de la OCDE (PISA,

por sus siglas en inglés),
véase http://www.oecd.org/
pisa/pisaenespaol.htm.

8. TERCE es el estudio
realizado por el Laboratorio
Latinoamericano

de Evaluacién de la

Calidad de la Educacion
(LLECE), coordinado por

la UNESCO; véase http:/
unesdoc.unesco.org/ima-
ges/0024/002435/243532S.
pdf.
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Con respecto a las metas que se ha planteado el gobierno nacional, la distancia
es considerable. El gobierno queria alcanzar el egreso del 85% de los jovenes
entre los 18 y los 20 anos del ciclo basico al final de este periodo y el egreso
del 75% en la educacién media superior entre los de 21 y 23 anos. Al igual que
con las metas de cobertura que se ha fijado la ANEP y que se documenta en el
mensaje presupuestal, deberd acelerarse el ritmo de aumento del egreso en forma
considerable para el logro de las metas planteadas.

2.1.3. Aprendizajes

El fin fundamental de los sistemas educativos es el logro de aprendizajes
sustantivos, pertinentes y duraderos.® No se aborda en este apartado la enorme
complejidad que implicaria considerar todo ello. Pero con los datos disponibles
es posible realizar una evaluacion de la capacidad de los sistemas educativos de
proporcionar a los estudiantes las herramientas basicas para el aprendizaje y para
el futuro: la alfabetizacién en lengua y matematicas. Adicionalmente se cuenta con
informacién para evaluar la alfabetizacién en las ciencias.

Uruguay carece de un sistema nacional de evaluacion de aprendizajes. Corrige
dicha falencia, al menos parcialmente, mediante la adscripcion a dos sistemas de
evaluacion de aprendizajes estandarizados comparados en los que participa: PISA/
OECD y TERCE/UNESCO. El primero mide los logros en materia de aprendizaje
para los adolescentes de 15 anos (solo para quienes estan en el sistema educativo)
mientras que el segundo lo hace en 3° y 6° de escuela. Ambos miden logros en
matematicas y lectura y PISA suma la evaluacidn en ciencias.

En forma sintética puede afirmarse que nuestro pais presenta en estos aspectos
logros modestos en la comparacidon internacional, aunque esperables en el
contexto regional latinoamericano. La region es claramente deficitaria en materia
de aprendizajes (Grafico Nro. 15). Pero Uruguay no es radicalmente diferente a
sus pares latinoamericanos. El desvio que se constata en materia de cobertura
y que es aun mas agudo en relacion al egreso, no se manifiesta en materia de
aprendizaje en el promedio de logro educativo. Tanto cuando consideramos las
evaluaciones PISA/OECD’ como TERCE/UNESCQS?, los resultados muestran a
Uruguay en el promedio en los valores esperables dado el desarrollo relativo del
pais en comparacidn a sus pares regionales.



Grafico N°15. Puntaje promedio en matematicas para regiones y paises
seleccionados en 2015.
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Fuente: Elaboracion de EDUY21 en base a datos de OECD, Evaluacion PISA.

El que esto suceda no debe leerse en términos de autocomplacencia. Nuestra
region presenta uno de los peores desempenos comparados en materia de
resultados PISA. De hecho, los resultados que estamos presentando implican que
un importante porcentaje de adolescentes no accede a las herramientas bésicas
que habilitaria continuar los procesos de aprendizaje. PISA define un umbral de
competencias minimo para ello. Los estudiantes que se encuentran por debajo
del nivel 1a de suficiencia son estudiantes que carecen de herramientas para el
aprendizaje futuro.

Lo que sidebe llamarnos la atencién es que Uruguay presenta tasas de egreso de la
educacion media basica y superior muy inferiores a otros paises latinoamericanos
con similares o peores resultados en las pruebas PISA. El caracter marcadamente
excluyente de nuestra educacion media lo es con independencia relativa de los
niveles promedio de aprendizajes comparados en la regién. Asimismo, cabe
destacar que los niveles de aprendizaje medidos por PISA no muestran mejoras
significativas entre el 2003 y el 2015.
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2.2. Hipétesis sobre la situacion y las tendencias

Existen algunas versiones que procuran explicar este estado de situacion y las
tendencias aqui presentadas a partir de argumentos que si bien poseen visos de
plausibilidad son o bien claramente insuficientes o directamente falaces.

El primero de ellos es el que coloca en el contexto social y en las desigualdades
y exclusiones generadas en otras esferas de la sociedad el problema central de
la educacion en Uruguay. En su forma extrema, este argumento sostiene que el
sistema econdmico y social produce naturalmente un conjunto de ninos, ninas

Que nuestro pais presente tasas de egreso de la educacion
media inferiores a Perd, Colombia, Bolivia o Ecuador no se
explica ni por el PIB per-capita de estos paises (inferiores
en todos los casos), ni por sus niveles de desigualdad
(superiores en todos los casos), ni por sus niveles de
pobreza general e infantil (superiores en todos los casos).
La lucha contra la desigualdad de origen nunca se corona
con un éxito perfecto y es ingenuo e irresponsable no
reconocer estos limites y los contextos sociales donde
operan los sistemas educativos. Pero ello no puede llevar
a justificar resultados y tendencias que en Uruguay se
alejan de toda prediccion razonable en base a sus variables
estructurales.

y adolescentes “ineducables” o que
al menos no pueden aprender aquello
que esté definido en los programas de
la educacién obligatoria. En esta vision
no es responsabilidad del sistema
educativo los numeros y tendencias
presentados sino que derivan de
un determinado orden econdmico y
social y/o del nivel de desarrollo de
los paises. Este argumento posee
una parte ineludible de verdad. Las
desigualdades de origen y los procesos
de endurecimiento de la exclusion y la
marginalidad atentan contra la igualdad
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de trayectorias, permanencias, egreso
y aprendizajes. Pero la evidencia que
hemos mostrado indica que en el caso de Uruguay, el sistema educativo no solo
no logra moderar estas desigualdades, sino que en muchos casos las profundiza.

Un segundo grupo de argumentos coloca el problema en los recursos. La inversién
en general, el salario docente y la inversion en infraestructura serian insuficientes
para el logro de mejores resultados educativos. Desde EDUY21 coincidimos con
parte de dicho diagndstico. Uruguay presenta un gasto como porcentaje del
PIB que lo coloca en la media de los esfuerzos regionales, que son bajos en una
comparacién internacional. Los salarios docentes cuando se calculan por hora
presentan niveles todavia inferiores a una buena parte de los paises de la regién
(hoy se encuentran levemente por encima de la media, pero claramente por debajo
de Chile, Brasil y Argentina) y que otras profesiones equivalentes en el pais (INEEd,
2017). Aun asi, el gasto por alumno es mas alto que la mayoria de la region (dadas
nuestras pequenas cohortes infantiles y adolescentes) y el incremento del mismo
en los ultimos diez anos ha sido sustantivo. Duplica con creces en 2015 el gasto
real por alumno del ano 2005. Los resultados no condicen ni en la comparacién
regional ni temporal con los resultados y logros presentados.

El tercer argumento circula en el debate publico y la confrontacion politica
necesaria: el problema es que no hemos hecho nada para cambiar la situacién
de la educacion. Este argumento es simplemente falaz. El aumento del gasto
mencionado, la disminucion del tamano de los grupos de primaria —que ha
sido muy importante—, la universalizacién en las edades de 4 y 5 anos, la
implementacion del plan CEIBAL, los multiples programas que procuran mejorar



la trayectoria educativa —especialmente entre primaria y secundaria—, la creaciéon
de la figura de los maestros comunitarios, la implementacion de lo que fue Pro-
Mejora, la expansiéon de la matricula en UTU, la creacién del INEEd, la ampliacidn
de las escuelas de tiempo completo y extendido, por nombrar medidas que tiene en
muchos casos mas de 15 afos indican que se han hecho un nimero considerable
de cosas desde el retorno al régimen democratico de gobierno en 1985.

Por otra parte, la actual definicidon de perfiles de progresion y egreso de primaria, el
fortalecimiento de la ya existente formacion en servicio en primaria, la creacion de la
red de aprendizajes profundos en primaria y media en alianza con el Plan Ceibal (véase
recuadro), la incorporacion de la evaluacion formativa en linea, y el actual proceso
—aunque incipiente y timido—para avanzar hacia un marco curricular de referencia
nacional, son otras muestras de esfuerzos realizados. También constituyen avances:
la creacion de los primeros liceos de tiempo completo o extendido; la expansion de
talleres extracurriculares en los liceos —desde el periodismo hasta el candombe, las
huertas comunitarias, los clubes de ciencia o el deporte competitivo—; la creacién de
los laboratorios tecnolégicos como alternativa a un vetusto curriculo en informatica; la
regionalizacion y departamentalizacidon de responsabilidades en laeducaciéon media; la
creacioén del bachillerato artistico; la definicidon de un tronco comun a los bachilleratos
secundarios y tecnoldgicos. Las referidas acciones constituyen muestras adicionales
que impugnan la afirmacién que en materia educativa no se ha hecho nada.

2. Mapa de avances y
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Red Global de Aprendizajes y las Nuevas
Pedagogias para el Aprendizaje Profundo

La Red Global de Aprendizajes es un movimiento integrado
por centros educativos de Primaria y Media en Uruguay y el
mundo, que explora e implementa nuevas formas de ense-
nary aprender. Es un movimiento para el cambio educativo
desde la practica pero con una vision de sistema. Esta Red
esta integrada por centros educativos de siete paises (Aus-
tralia, Canada, Estados Unidos, Finlandia, Holanda, Nueva
Zelanday Uruguay) que buscan soluciones a problemas co-
munes de la educacién contemporanea: la desconexiény el
desinterés de los estudiantes respecto de lo que ocurre en
las aulas, asi como el desgaste docente. A nivel internacio-
nal, el movimiento se denomina “Nuevas Pedagogia para
el Aprendizaje Profundo” y esté liderado por el destacado
pedagogo canadiense Michael Fullan.

El principio central del cambio propuesto tiene que ver con
la promocion del “aprendizaje profundo”. En el centro de la
propuesta se encuentra el estudiante y sus intereses, con
el objetivo explicito de promover el desarrollo de compe-
tencias transversales que importan para la vida, denomina-
das 6C: Colaboracion, Comunicacion, Caracter, Ciudadania,

Pensamiento Critico y Creatividad.

El aprendizaje profundo es el que vincula de modo integral
contenidos académicos con competencias transversales
para la resoluciéon de problemas relevantes para la vida.
Usala tecnologia como palanca y personaliza los apren-
dizajes. El aprendizaje profundo no puede desarrollarse a
través de la fragmentacién disciplinaria del conocimien-
to en asignaturas. Tampoco puede ser evaluado a través
de pruebas estandarizadas. Para promover el aprendizaje
profundo, la Red ofrece un conjunto de herramientas de

diseno y evaluacion.

La Red define lineas en comun para impulsar las nuevas
pedagogias a través de herramientas concretas para el di-
seno de actividades y la evaluacion del progreso de los
estudiantes. De este modo, ofrece un conjunto de herra-
mientas de trabajo a todos los centros asi como espacios
de intercambio y discusidn. Para Uruguay se trata de una
comunidad internacional para la innovacion educativa asi
como una red local de exploracién y experimentacion que
vincula todos los subsistemas educativos de ANEP.

En 2018 forman parte de la Red Global de Aprendizajes
420 centros educativos en todo el pais (http:/redglobal.

edu.uy).
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Por otra parte, desde la esfera privada también soplan vientos sostenidos y
promisorios de cambio. El surgimiento de escuelas, liceos y opciones técnicas
innovadoras de administracion privada gratuitas e instaladas en zonas u
orientadas a poblacién vulnerable (Jubilar, Impulso, Los Pinos, Anima, colegios de
medios populares de la Fundacién SOPHIA y muchos otros) es hoy una realidad
incontestable y positiva en procesos y resultados educativos. Asimismo, la
implementaciéon de ofertas para la finalizacién del bachillerato tanto en el ambito
publico como privado es también un aspecto clave a reconocer.

Ni un reduccionismo sociolégico burdo que coloca todas las culpas afuera del
sistema educativo, ni el argumento econdmico de los recursos que las atribuye
a la escasez, y menos aun el argumento falaz del inmovilismo, son abordajes
adecuados para dar cuenta de la situacién actual.

Por el contrario, debemos concluir que: La pobreza y la desigualdad en Uruguay no
solo son bajas en un contexto regional, sino que disminuyeron marcadamente en
los ultimos 12 anos. En materia de gasto, el pais nunca habia realizado un esfuerzo
de la magnitud de los ultimos quince ahos. Hubo y hay voluntad manifiesta de
impulsar programas y acciones orientadas al cambio educativo.

Existen dos problemas centrales que se han mencionado y se abordaran en mayor
detalle en la Parte 4: la estructura

En definitiva, el pais ha hecho mucho en materia social,
econdmica, fiscal y de politicas y programas, pero hemos
logrado muy poco. Esa es la conclusién a la que debemos
arribar. Y si esta es la conclusion, el corolario es es que el pais
ha errado en la asignacion del esfuerzo fiscal asi como en la
direccion y los modelos del cambio educativo. No ha errado
en todo, con seguridad, pero si en mucho. Esencialmente,
creemos que hemos errado en un modelo de cambio por
partes y fragmentos. Deberiamos estructurar una propuesta
de cambio educativo sistémico, transversal a los niveles
educativos, profundo, estructural, planificado, y con metas,
proyecciones, calendario de transformaciones y cuyo centro
sean los procesos de ensenanza y de aprendizaje. Tal como
senala Martinis (2011), “creemos de suma relevancia plantear
que apostar a una educacion que efectivamente apunte a ser
parte de procesos de mayor cohesion social, necesariamente
implica pensar en medianos y largos plazos. No son
sustentables en términos de desarrollo de la educacion
procesos de planificacion de corto alcance que, ademas, son
modificados sustancialmente ante la asuncion de cada nueva
administracion del sistema educativo”.
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de gobernanza y capacidad rectora
de las autoridades educativas y la
ausencia de un proyecto integrado
de cambio educativo. A lo largo del
documento se vera que estos dos
aspectos se mencionan en diversos
apartados. Pero antes de cerrar
esta seccion corresponde abordar
dos causas estructurales del débil
desempeno que presenta el sistema
en materia de avances en cobertura,
trayectorias, egreso y aprendizajes:
la dimension curricular y pedagégica,
asi como la gestion de los centros, en
particular alaformaen que el sistema
asigna sus recursos humanos y la
organizacioén del tiempo en el centro.



2.2.1. Curriculum, evaluacion y modelos pedagogicos y de servicio

Hay poca mencioén en la literatura a tres problemas centrales del sistema educativo:
para qué se ensena, qué se ensena y como se ensena. En este sentido es clave
senalar que los modelos curriculares del sistema educativo uruguayo presentan
cuatro déficits que impactan sobre la inclusion como sintesis de equidad y calidad:
pertinencia, continuidad/progresién y profundidad, anclados en un déficit general
de funcidén rectora o gobernanza curricular.

La matriz curricular de la educacién primaria en Uruguay poseia la saludable
orientacion de procurar la formacion ciudadana e integral del individuo para
la vida en sociedad. Pero su modelo histérico se orientaba a la formacién del
ciudadano de la primera mitad del siglo XX. La necesidad de poner al dia dichas
orientaciones y contenidos llevaron a diversas revisiones de su curriculum. El
problema es que la orientacion de dicho nuevo curriculo, plasmado en el nuevo
plan de estudios del ano 2008, partié de una base equivocada: creyd que ponerse
al dia era aproximarse mas a la educacién media y universitaria. En vez de
transformar el tipo de competencias (tales eran, en definitiva, las finalidades de la
educacion primaria de primera mitad del siglo XX) para adecuarlas al siglo XXI,
se optd por replicar un modelo asignaturista y enciclopédico basado en impartir
contenidos e informacion.

Si bien la retérica de dicho plan de estudios abreva en tradiciones emparentadas
a orientaciones criticas de un foco excesivo en contenidos, y cercanas a la nocion
de competencias y habilidades, el producto final esta fuertemente marcado por
una particular lectura critica de estas tendencias. Mas aun, supone una defensa
de modelos emancipadores y criticos que terminan equivaliendo a una defensa
de los modelos propedéuticos y enciclopedistas propios de la educacion pensada
a partir de la vieja tradicion academicista y elitista que forja a buena parte de la
educacion media. En su critica a los intentos de cambio en la orientacion curricular
de los anos 90, senala un documento reciente del CEIP (2007: 32):

Las necesidades basicas se definian como un conjunto de conocimientos,
destrezas y valores indispensables para sobrevivir, participar y satisfacer las
exigencias, mas elementales de las personas en una sociedad de mercado.
Se comenzo a hablar de habilidades para la vida, estandares minimos y otras
expresiones. Esta vision instrumental centrada en el aprendizaje, dejaba de
lado la educacion, la formacion de la persona para ocuparse de aquellos
conocimientos vinculados a la realidad en la que vivian quienes aprendian.
El conocimiento debia ser utilizable a corto plazo, aprovechables en la vida
cotidiana a la vez que observables y comprobables ya que la evaluacion
siguid entendiéndose como control del producto, del resultado.

Mas aun, se critica también:
La jerarquizacion de los resultados aparece como una constante y especialmente

vinculada con su utilidad practica. El aprendizaje tenia que tener utilidad practica
para quien aprendia (CEIP, 2007: 34).

2. Mapa de avances y
desafios
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desafios El documento del plan del 2008 (CEIP, 2008), tras defender con profusas citas
la necesidad de una educacién situada, emancipadora y critica de los cdnones
tradicionales del conocimiento organizado, afirma en la pagina 30:

La seleccion de contenidos necesita el analisis en profundidad de la estructura
sustancial constituida por las ideas o concepciones fundamentales de la
disciplina y de la estructura sintactica que refiere a los criterios con que
cada campo del conocimiento sostiene sus descubrimientos y las formas
de construir el saber que le son propios (Litwin 1997). Implica, ademas de
identificar los conocimientos, ideas, principios de un determinado campo del
saber, reconocer las relaciones con otros campos académicos (cientificos,
artisticos, tecnologicos). Esto significa reconocer los limites de las disciplinas
que son arbitrarios, convencionales y plausibles transformando el saber en
objeto de ensenanza, en contenido educativo. De esta forma se comienza a
identificar las relaciones con otros conocimientos.

Ello justifica que el curriculo de primaria se fragmente por campos y areas de
educacion que a su vez deben reconocer y transmitir contenidos vinculados a los
canones estructurados del conocimiento cientifico y académico del siglo XX.

De esta manera el curriculo de primaria que se aprueba en el ano 2008 no s6lo no logra
adecuarse al presente, sino que elige extenderse en contenidos con baja especificaciéon
de progresiones, muy poca profundidad y jerarquizacion de contenidos. Los esfuerzos
recientes del CEIP por establecer un conjunto acotado de perfiles de egreso en
inicial, tercero y sexto, procuran de alguna manera corregir la orientacién pasada al
establecer un conjunto de competencias basicas en las diferentes areas. A pesar de
ello, puede verse en dicho documento la persistencia del modelo asignaturista, asi
como de contenidos extensos y poco profundos. A modo de ejemplo obsérvese el
cuadro de perfil de egreso en ciencias naturales en las areas de quimica/fisica en el
tema sistemas materiales, en el punto especifico “ondas”:

Concepto organizador: Fuerzas fundamentales El movimiento a lo largo de
una trayectoria (NI4). Las trayectorias rectas y curvas (NI5). Los cambios en
el movimiento (1°). El magnetismo (2°). Las fuerzas y maquinas simples (3°).
La flotacion y la fuerza de empuje (4°). La presion en el interior de un fluido
(4°). La fuerza elastica y la deformacion (4°). La fuerza gravitatoria (4°). La
fuerza magnética. El magnetismo terrestre (5°). La relacion entre fuerza y
movimiento (5°).

Perfil de egreso tercer grado: Reconocer los efectos de las fuerzas sobre los
objetos, identificar problemas y plantear preguntas. Diferenciar fuerzas de
contacto y a distancia. Seleccionar informacion (cualitativa y cuantitativa),
organizar e interpretar datos.

Perfil de egreso sexto grado: Formular y poner a prueba hipotesis referidas a
los efectos de las fuerzas sobre los objetos. Elaborar conclusiones. Relacionar
la aplicacion de fuerzas (a distancia o de contacto) con los cambios en
el movimiento. Interpretar y explicar las evidencias apelando a modelos

cientificos. (CEIP, 2008, p. 274)
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Estos perfiles de egreso y progresion refieren solo a una de las tematicas dentro
de una de las sub-areas del area de ciencias naturales. La amplitud de puntos
contrasta con una débil jerarquizacién de contenidos. A la vez, no hay vinculo
con competencias donde se establezca el saber hacer y el saber aprender que se
pretende alcanzar.

Otro elemento clave a considerar refiere a los resultados de las pruebas
estandarizadas TERCE/UNESCO que miden aprendizajes en matematica y
lenguaje en terceros y sextos grados. Resulta evidente que si los estudiantes no
logran competencias basicas en estos ambitos, se hace muy complejo que logren
incorporar en el futuro la densa grilla de contenidos presentes en las ciencias
naturales, las ciencias sociales, la historia, las artes, y las propias matematicas
y lengua materna. La evidencia muestra que en Uruguay —si bien en menor
medida que buen parte de América Latina— existe una amplia proporcién de los
estudiantes que no logran desempenos basicos en lengua materna y matematica.
Esta realidad indica que muchos estudiantes quedan atrds y deben enfrentar
contenidos mucho mas complejos sin haber incorporado antes las habilidades
basicas para entenderlos.

ITEM EJEMPLO 1, NIVEL | DE DESEMPENO

TURA, TERCER GRADO DE PRIMARIA

Para contestar las preguntas X a XX, lee | texto siguienie:

iy, Elledn v el raton
Brasil B o % e, Us l‘i:llill\.hlrlllh. trandguilame :!t.tunhll.luu.l:ll--ll
5 empea) @ jupar encima de s cuerpa. Desperio o
Chile 1% el & '5‘ :;‘-rl b r.:_.\-ig::r!: ‘;uiﬂk.ll ra'-\:'-il?uwn a punio
o -} i i U ;P PO U W T, Y
Colombia ?Eﬁ T i 1' e 1éarto cuando L:ln-:fc-'.rur.' 1 lcén
Costa Rica Q0% X e oohdra per vy lodeid o
Ecuador 74% Pumum shian depuan, e sasadimes gprps ol ory de |J1.rtu1; hL. starcn cou
uns cuerds & un drbol, Pusd por bl o rasoncillo, quies o ofr Lo Lot o
Guatemala 72% besoes, o al bugasr y amonsdacr b cusenda brasta comaporl, depimedohs e
Honduras b4%
= 4 [tias atris —le dipo—, te burlasic de mi pensando gue mada podnia hacer por
México 76% ti em apradecimiento, Ahara & bueno gue sepes que |05 poquefion Mbonds somias
r“cﬂ'lgul 'E45i agradecidas v cumplimas necstra palabea,
Pmm& E‘f‘]ﬁ Moo |f£l;"(; wil 14 Pt s l'n’.'.'ilf".'ljlu"lﬂ fumsaras | mr-lnkr!':gnr £ migems T
P ul}' E"l“ likr L wrapria
Perd 78 .
Rep. Dominicana Ab6% Al inicio de la historia, ;cdnde juega el ratén?
Urugua 82%

&) Encima da un ladn,

B) Abajo da un drbal.

MNueve Leén Bax

C) Sobre ura cuerda

D) Sarca de urms ezl oo,
304 451
LN o
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TEM EJEMPLO 2, NIVEL Il DE DESEMPENO
EN LECTURA, TERCER GRADO DE PRIMARIA

Para contestar las preguntas X a XX, lee el texto siguiente:

Los juguetes _
4
LJ.!. jugucies de la clase 5
COIMENFRANMN 2 SAnlar, -E_
iEstaban muy contentos, :
el colegio iba a comenzar!
Costa Rica % Digapués de dias v dias _\
Ecuador 51% de l'l::.;: L:r:: .n.-lw.-n.i.-x.‘.hj~ ]
con sy las niflas ¥
Guatemala 49% volverian a jugar. ;
Honduras 50% gl o ;
Salieron de sus rincones, E
México 58% organizaron un gran taller, 5
Nicaragua 40% v a todos los que estaban rotos 2
Iralaron ljl.' LI.HI!-LN.II:I.'I -.
Panama 42% }
Paraguay 49% Mufecos, rompecabezas y coches, F
pelotag, oses v autos i
Peru 59% camiones, trenes ¥ anos, *
va toddos estin ubicados, z
Rep. Dominicana 39% ) -
esperando que, muy pronte,
Uruguay 58% los nifios les den un abrazo,
Promedic paises %
Lﬁ Fogwita Diaz Garefa
Nuevo %
\
o i Por qué es importante para los juguetes que &l colegio comience?
; ) A) Porque 05 van a componar.
Ejemplo 2: relacionar
informacion que aparece B) Porqué podran cantar an clased.
de manera explicita €) Porgue se guedaran en los rinconas.
(refaciones causales) : ;
en el texto, La relacién 0) Poregss volverie & juger con los nifics T
solicitada requiere que y.

el nino sea capaz de
distinguirla de otras
informaciones cercanas,
¥ que logre relacionar
informacidn del primer
pdrrafo con informacién
del segundo parrafo.

Dominio Comprensién intratextual

Proceso Comprension inferencial
Localzar y relacionar infarmacidn explicita
(relaciones causales), repetida literalmente o

Accidn o tarea | mediante sindnimos, que se encuentra en el
cuerpo de un texto, que debe ser distinguida
de oftras informaciones cercanas.

Opcién correcta | D




Algo similar, aunque agravado en los porcentajes de respuestas incorrectas, surge
del analisis de los items de las matematicas. Lo importante de este punto no es
reparar en los resultados negativos —que de hecho en Uruguay son mejores a la
media regional, y en algunos puntos cercanos a los mejores casos de la regiéon—
sino entender que las nociones de jerarquizacion y profundidad curricular no son

2. Mapa de avances y
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instrumentos para disminuir contenidos
0 exigencias sino requisitos de inclusion
y progresion. Quién no puede vincular
dos parrafos de un texto e identificar una
conexiéon causal explicita, dificilmente
estara preparado para entender el texto
en su totalidad y menos aun identificar
hipotesis sobre las fuerzas gravitatoriasy
suinfluenciaenlosobjetos. Constituyeun
cambio fundamental el establecimiento
de un marco curricular que identifique
las progresiones en forma cuidadosa y
elija la profundidad de las habilidades
y las competencias asociadas a las
alfabetizaciones fundamentales (ver
Partes 3y 4).

Las recientes iniciativas del CEIP van
en esta direccion. EDUY21 entiende
necesario apuntalar y profundizar las
referidas iniciativas a partir de un marco
curricular general y de un proceso de
formacién en servicio que proporcione
elementos pedagogicos y didacticos
para la construccion de pisos fundantes
del aprendizaje.

Si la inspiracion de la educacion
primaria perdid y solo ahora esta
recuperando la orientacidon ciudadana,
de competencias y habilidades, con
jerarquizaciondeloscontenidosylogros
a perseguir, la inspiracion curricular de
la educacién media en Uruguay provino
histéricamente de un modelo anclado
en la tradicion iluminista, pensado para
la segunda revolucion industrial.

De todo lo que tiene que aprenderse en la escuela la
lectura es lo mas basico y fundamental. El lenguaje escrito
resulta esencial para integrarse y desarrollarse. No sélo
se relaciona con las habilidades de comprensién lectora,
manejo de vocabulario y produccion de textos, sino con la
comprension en general, las matematicas, el conocimiento
del medio y hasta con la autoestima (Marchant, Lucchini
y Cuadrado, 2007). Blakemore y Frith (2007) senalan que
la alfabetizaciéon impacta la configuracion del cerebro.
La lectura y la escritura son medios indispensables para
la construccion de aprendizajes a lo largo de toda la
vida. No es casual que muchas investigaciones senalen
que un amplio porcentaje de las dificultades en los
aprendizajes estan asociadas al lenguaje escrito (Lyon,
1995) y que sean éstas unas de las principales causas
del fracaso escolar (Defior, Serrano y Gutierrez, 2015) sin
desconocer los efectos sociales de la salud, el desempleo
y la delincuencia (Reynolds, Whendall y Madelaine, 2011).
Mas alla de los acuerdos en el sistema educativo para que
los estudiantes alcancen buenos niveles de comprensién
lectora, los sucesivos informes de las pruebas nacionales e
internacionales siguen mostrando los problemas en lectura
que tienen los nifos uruguayos (INEED, 2017). Diversos
analisis sobre los factores que explicarian estos resultados
mencionan en primer lugar el origen socioeconémico
de los estudiantes. Al mismo tiempo, senalan que las
diferencias entre los alumnos también se dan en el interior
de las escuelas. De hecho, las escuelas no pueden revertir
las diferencias en los aprendizajes (LLECE-UNESCO, 2015;
Villalobos, Baeza y Trevino, 2016). Ante esta situacion, la
reflexion para el cambio educativo sobre los factores que
explican los problemas de lectura, junto con el curriculo y
los modos de ensenar, se vuelve necesidad imperiosa.

La nocidn detras de este modelo es la de preparar a los individuos para la vida
académica o la formacion profesional estructurada a semejanza de las carreras
y opciones universitarias. Por ello la fragmentacion en asignaturas no es un
error del modelo sino su fiel reflejo, asi como lo es la insistencia en contenidos
auto-referidos y asentados en la memoria y repeticion de rutinas estandarizadas.
También forma parte de esta tradicion el mecanismo de la repeticion como filtro
meritocratico para definir quién puede y quién no puede acceder al nivel terciario.
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En los cuadernos de trabajo sobre politica educativa de la Estrategia Nacional para
la Infancia y Adolescencia 2010-2030 (2008, ENIA), Santiago Cardozo advierte el
problema de la multiplicacién de asignaturas. La misma aparece como “cuello de
botella” que se agudiza al inicio de cada ciclo escolar, especialmente en educacion
media (Cardozo, 2008: 32):

La abrupta multiplicacion de asignaturas y docentes en el ciclo basico de
educacion media [...]Solo este cambio, sin dudas el mas abrupto de la carrera
escolar, requiere de parte del alumno el desarrollo de la capacidad de auto-
administrar sus procesos de aprendizaje y sus estrategias de estudio (doce
docentes, doce cuadernos, doce libros de texto, doce pruebas semestrales,
etc.) y de integrar y dar coherencia a unos contenidos que se le ofrecen en
forma ampliamente compartimentada y en base a criterios pedagdgicos en el
mejor de los casos coordinados, pero no siempre comunes. Este aprendizaje,
tanto o mas complejo que los que exigen de por si los cursos de Matematica
o de Historia, debe realizarlo el alumno en el lapso que transcurre desde el
ultimo diciembre escolar al primer marzo liceal.

Por otra parte, a estos rasgos inherentes a su propia naturaleza, el modelo de
educacion media suma problemas de gestion y gobierno curricular. A diferencia de
lo que sucede aescala mundial, las grillas de contenido de las diferentes asignaturas
no son presentadas o pensadas en términos de un modelo de progresidén por
grados en forma explicita y menos aun articuladas entre si. En consecuencia,
muchos contenidos se repiten en diferentes grados, sin distincion de profundidad
o amplitud. En otros casos existe cierta secuencia pero con bajo nivel de detalle
en las progresiones esperadas, en que el docente debera enfrentar la decisién de
como abordar los contenidos de su curso con poca o nula informacion sobre lo
que efectivamente ya conocen los estudiantes.

No hay documentos que ordenen desde un conjunto de competencias la secuencia
l6gica de contenidos de asignaturas, sus interrelaciones y bloques comunes.
Tampoco existen estrategias integradas para trabajar mas de una disciplina bajo
l6gicas de proyectos o problemas.

Por su parte, los docentes ven enumerados en sus grillas curriculares o de
contenidos los temas a “impartir” pero sin ningln apoyo u orientacion general
sobre los mecanismos y pardmetros para orientar y apuntalar los aprendizajes o
evaluar su suficiencia. Ello no sélo conlleva un problema de potencial arbitrariedad
sino que implica que el docente que recibe un alumno de un curso precedente
no tiene una nocion adecuada de los niveles de desempeno de sus estudiantes
y por tanto tampoco tiene una referencia de donde ubicarse para generar las
progresiones deseadas.

Finalmente, el problema de la pertinencia de los aprendizajes asume en este caso
déficits preocupantes. La educacion media hoy, por cobertura y funcion, no debe
preparar al estudiante para carreras especificas de nivel terciario. Su funcion
fundamental es la de dotar a todos de un conjunto de competencias ciudadanas,
de cuidado propio, de funcionamiento en colectivos humanos, de aprendizajes
generales y laborales, que podran luego ser usadas para la continuidad de
los estudios, para la insercion ocupacional o para la vida en sociedad en su



sentido mas amplio. El cierre disciplinario auto-referenciado en asignaturas que
anuncian opciones de carreras y que se estructura bajo la forma de bachilleratos
diversificados, atenta contra tales funciones y persiste en un modelo pensado
para otras realidades del conocimiento, de la sociedad y de mundo académico
y laboral.

2.2.2. Asignacion de recursos humanos, gestion de centros, gestion
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del tiempo

Existe —sobre todo en la educacién
media—una configuracion perversa
que atenta contra la calidad de
la experiencia educativa tanto de
docentes como de estudiantes. La
misma se compone de los siguientes
vértices: ausencia de autonomia en la
gestion del centro educativo; ineficiente
y desigual distribucion de recursos
humanos; y una gestién del tiempo
con sobrecarga de aula tradicional en
asignaturas fragmentadas y sobrecarga
de tareas administrativas y logisticas
que recae en el cuerpo docente. Todo
ello es realizado, ademas, en un rango
horario restringido, extremo que agrava
los efectos negativos.

Los estudiantes de la educacion media, adolescentes
y jovenes, declaran que ir a un centro educativo es una
actividad que valoran por las opciones de sociabilidad y
encuentro con sus pares, pero asuvezsenalan queenlo que
hace alas actividades en aula las encuentran muchas veces
inutiles, muy dificiles o carentes de atractivo. La educacion
no tiene porqué adaptarse meramente a las preferencias
del estudiante. Si no existe compromiso, tensién, esfuerzo
y dificultad no se producen aprendizajes relevantes y
sostenibles. Pero lo que hemos sefnalado hasta aqui indica
que las razones detras del desinterés o sensacion de
dificultad que percibe el estudiante no estan ancladas en
la saludable tensidon que el aprendizaje requiere, sino en
serios problemas curriculares y pedagdgicos relativos a la
pertinencia, progresion y profundidad con que se procura
generar dichos aprendizajes (De Armas & Retamoso, 2010;
Filardo, Cabrera & Aguiar, 2011; Filardo & Mancebo, 2013;

El problema  fundamental que De Armas, 2014).

caracteriza sobre todo a nuestra

educacién media es un modelo de

asignacion de recursos humanos profundamente ineficiente al tiempo que genera
fuertes desigualdades en el territorio y agrava las desigualdades de origen de los

estudiantes.

El primer elemento clave a considerar es que los docentes en la educacién media
eligen todos los anos los establecimientos, turnos y carga horaria que tendran en
el ano. De esta manera el sistema en educacion media es por lejos el sistema con
mayor inestabilidad de sus recursos humanos por establecimiento y carga horaria.
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Grafico N°16. Porcentaje de docentes segin permanencia con al menos 20 horas
de dedicacion.
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Fuente: Direccion de Planeamiento y Evaluacién Educativa C.E.S.

De hecho, casi un 72% de los docentes del grado 1 al 4 y casi la mitad de los
docentes con grados mas altos, no repite al menos 20 horas de dedicacién en
ningun establecimiento (Grafico Nro. 16). Una medida mas simple indica que
aproximadamente un tercio de los docentes cambian de centro entre un ano y
el otro.

Por otra parte, es importante entender que si bien en el estatuto docente se habla
de cargos efectivos, ello solamente es cierto en la educacién primaria, donde la
maestra elige como minimo 20 horas en un establecimiento. En el caso de los
docentes de educacion media lo que se elige, en rigor, son horas docentes de
asignatura. Los cargos no se encuentran radicados en centros ni existe un niumero
minimo de horas que se aproxime siquiera a las 20 horas. Existe la denominada
unidad docente que asciende a 20 horas pero el docente por diversas razones
puede elegir mas o menos horas que dicha unidad. De hecho, la distribucién de
las cargas horarias docentes presenta una enorme dispersidon que va desde 1 hora
a mas de 50 horas (Grafico Nro. 18).



Grafico N°18. Docentes del Consejo de Educacion Secundaria, segun cantidad de
horas elegidas a julio del aiio 2013 (sin horas de coordinacion)
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Fuente: Pasturino, 2015

En el entorno de 8.000 docentes eligen menos de 12 horas. Estos docentes, asi
como los que eligen mas horas, no necesariamente las concentran en un mismo
centro o turno. Aproximadamente un 20% de los docentes de secundaria del
sistema publico posee horasen masdeunliceo,aloqueselesumatrescuestiones:
hay otro porcentaje de docentes que posee horas en otros subsistemas (UTU,
Formacion Docente); hay un 20% que da clases en el subsistema privado; y al
menos un 20% de los docentes de la educacién media declara tener otro trabajo
fuera de la ensenanza. En suma, la mayoria de los docentes de la educaciéon
media no posee como unico o principal trabajo educar, ensenar y formar parte
de un equipo docente de un establecimiento educativo. Los educadores pueden
tener cargas mayores o menores de horas de asignaturas en un centro pero
menos de la mitad supera las 20 horas en un solo establecimiento durante dos
a mas anos.

Asimismo, es importante entender que la contraparte del importante nimero
de docentes con baja carga horaria en un contexto de 13 a 14 asignaturas es la
presencia de otro grupo de docentes con mayor carga horaria y muchos grupos.
A modo de ejemplo consideremos un docente de historia o biologia con 21 horas
aula (esto es una hora mas que la unidad docente) en un mismo centro educativo
en el plan 2006 del ciclo basico. La carga horaria semanal de estas materias es de
tres horas. Por lo tanto, para completar las 20 horas el docente debera tener siete
grupos de alumnos diferentes en promedio. Si cada grupo promedia 20 alumnos
por aula, ello implica que dicho docente dicta la asignatura a 140 alumnos de
diferentes grados cada semana. La posibilidad de seguimiento personalizado del
alumno es en estos casos humanamente imposible.

Por otra parte, la distribuciéon de los docentes de educacion media en el territorio
es el resultado de las reglas de juego de la eleccidon anual y las preferencias de los
docentes. Las reglas establecen que los docentes efectivos (titulados en general)
eligen siempre antes que los interinos y los de mayor grado eligen antes que los
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desafios de menor grado. Las preferencias son claras al considerar como se distribuyen

finalmente los docentes en los diferentes centros educativos.
Martin Pasturino (2015) ordena estas preferencias de la siguiente manera:

Prioridad 1- liceos de Bachillerato o extra-edad (son pocas las preferencias
por alumnos de ciclo basico o menores de 16 anos).

Prioridad 2- en Ciclo Basico se prioriza la zona costera en Montevideo o el
liceo del centro urbano en el Interior.

Prioridad 3- cercania al domicilio (tanto en Montevideo como en el Interior).
Prioridad 4- buen relacionamiento con la Direccion.

Prioridad 5- grupos pequenos.

Asi es que la distribucidén de docentes en el territorio y entre los diferentes ciclos
marca una profunda regresividad. Los docentes con mayor experiencia, salario,
estabilidad y concentracion horaria (efectivos grados 4 a 7) eligen en el bachillerato
(donde casi el 30% mas pobre de la poblaciéndejé de asistir) y cuando lo hacen en
el ciclo basico, optan por los liceos de los barrios mas acaudalados de Montevideo
o las capitales del interior.

Casi la mitad de los docentes de la educacion secundaria publica son docentes
interinos, lo que fija los términos de una fuerte inestabilidad para el conjunto del
sistema, dadas las reglas de juego de la eleccidon de horas y su modalidad anual. Si
a ello le sumamos los docentes efectivos de grado 1 a 3, arribamos a un 70% de los
docentes que deben elegir centro, carga horaria y turno cuando ya estan tomadas
buena parte de las horas en los bachilleratos y en los liceos de la costa o capitales
departamentales (Grafico Nro. 19).

Grafico N°19. Docentes interinos y efectivos por grado (total, docencia directa, 2017)
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Fuente: Monitor de liceos, CES, 2017.
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En efecto, mientras los liceos del segundo ciclo (bachillerato) de las zonas urbanas
de Montevideo consolidadas y de mayor poder adquisitivo presentan entre 60 y
75% de docentes efectivos grados 4 a 7, los liceos en zonas de mayor vulnerabilidad
y areas de asentamientos irregulares presentan entre un 70 y 90% de docentes

interinos (Grafico Nro. 20).

Grafico N°20. Distribucion porcentual de docentes efectivos de mas de 16 anos de
experiencia (4to a 7mo grado) e interinos, segun Liceos publicos de Montevideo,
Ciclo y Barrios. Datos a junio del afho 2013.
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Para enfrentar el desafio de transformar el primer elemento diagnostico de las
causas de nuestros problemas (los problemas curriculares) se plantean mas
adelante un conjunto de iniciativas entendidas como imprescindibles (ver Parte 4).
Pero es importante entender que la posibilidad misma de plasmar dichos cambios
curriculares en la praxis de los educadores, en el proceso de aprendizaje de los
estudiantes y en las dinamicas de los centros, requiere de ciertas condiciones que
no estan presentes hoy en el sistema de educacion media. La realidad que hemos
descrito inhibe la construccion de comunidades educativas estables, equipos
orientados a la educacion integral del alumno, conocimiento personalizado del
mismo, capacidad de aprovechamiento de las estructuras a lo largo del aho y
articulacion de los actores del sistema y su entorno (padres, docentes, equipos
directivos, estudiantes, barrio y comunidad).

En este sentido, el documento de la Estrategia Nacional para la Infancia y
Adolescencia 2010-2030 plantea que:

El acercamiento de la comunidad y las familias a los centros de educacion
debe promoverse, como fuente de oportunidades y no de dificultades. En
esta linea, es preciso incorporar mecanismos de participacion y rendicion
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de cuentas, que otorguen transparencia a la gestion educativa y sirvan a la
formacion en ciudadania que los centros educativos se proponen desarrollar.
Asimismo, se requiere la promocion de nuevos espacios educativos y de
aprendizaje no formales que satisfagan la variedad de necesidades de ninos
y adolescentes, y que se articulen y converjan con la educacion formal.
Estas necesidades de transformacion son particularmente imperiosas en la
ensenanza media, que enfrenta el desafio ineludible de aumentar la retencion
y mejorar la calidad de los aprendizajes. Un factor central para recomponer
la confianza es la adecuacion de las propuestas de los centros educativos,
considerando la relacion entre la formacion que se imparte y las expectativas
y las necesidades de los adolescentes y los jovenes, asi como su incidencia
en las posibilidades de insercion en el mercado laboral (p.40).

Tal como senfala Aristino (2016), en diferentes partes del mundo se ha entendido
que la construccion de un modelo de servicio personalizado y centrado en los
aprendizajes requiere de ciertas precondiciones de funcionamiento de los centros:
Los profesores permanecen varias horas al dia en la instituciéon para poder
interactuar con sus pares, asi como conocer a sus alumnos, consolidando la
necesaria personalizacién del proceso educativo.

e | os profesores son acompanados por otros profesionales que con su trabajo
permiten conocer mejor a los estudiantes, atender su diversidad y ofrecer
en forma oportuna y preventiva los apoyos necesarios.

e Los centros permanecen abiertos mas allda del calendario escolar en que
funciona el curriculo prescripto. En las semanas de receso los adultos
desarrollan talleres y actividades de trabajo colaborativo, y se brindan
actividades a algunos estudiantes.

¢ Loscentros ofrecen cursos extra-curriculares en una oferta ampliay variada,
en coordinacién con instituciones de la comunidad.

e El numero de alumnos del centro, asi como el de los grupos de clase, es tal
que permite un trabajo personalizado y eficiente por parte de los adultos.

¢ Lascondicionesediliciasy de equipamiento son adecuadas alas necesidades
educativas.

e Sedesarrollanactividades de diferentetipo en que participan activamente las
familias de los alumnos, incluidas tareas de servicio para el mantenimiento
y funcionamiento del centro.

e Los docentes y la conduccion del centro educativo permanecen en él una
cantidad de anos tal que permita la consolidacion de un proyecto que dé
frutos.

e Los docentes y otros profesionales que trabajan en el centro educativo,
realizan su tarea en red con colegas de otras instituciones.

Cuando estas condiciones no estan presentes se vuelve insostenible el cambio de
paradigma educativo y también el adecuado funcionamiento de viejos paradigmas.

Sin una transformacion del estatuto docente y la construccién de un estatuto de
centro que otorgue mayor podery autonomia al centro y a los equipos directivos (con
rendicién de cuentas), sera muy complejo alcanzar estas precondiciones basicas.
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Bases y ejes del cambio

A efectos de este documento, entendemos por paradigma la capacidad efectiva de
responder a desafios y problemas sustentada en un cuerpo de valores, creencias,
conocimientos y procedimientos que justifican y otorgan sentido a determinados
cursos de accion. Cuando un paradigma pierde capacidad de respuesta, se
acumulan disfuncionalidades y anomalias que crean condiciones adversas para
su sostén y justifican su cambio.

EDUY21 entiende la necesidad de asumir un cambio de paradigma en la forma en
que se concibe, se organiza, se gestiona y se evalla la educacion. El cambio se
expresa en seis aspectos medulares: 1) la vision de conjunto de la educacién y del
sistema educativo como punto de partida del cambio; 2) el imaginario del cambio
que implica formar y aprender sin umbrales; 3) el enfoque por competencias como
un eje orientador del cambio; 4) la necesidad y funcién de un marco curricular como
un instrumento del cambio; 5) nuevas formas de organizar los aprendizajes para
efectivizar el cambio; 6) el ejercicio del cambio en el cotidiano y en las practicas de
estudiantes, equipos directivos, docentes y familias.

3.1.Lavision de la educacion y del sistema educativo

La propuesta de EDUY21 consiste en una vision del sistema educativo que encara

el cambio en su conjunto, sobre todo referido al rol de los centros, de los docentes,
de los estudiantes, de las familias, de la construccion del conocimiento y de los
enfoques por competencias. Uno de los mayores desafios es progresar desde un
paradigma que ha permeado, en gran medida, las culturas,

las mentalidades, las politicas y las practicas educativas en La vision tradicional de sistema

los ultimos 30 anos, a otro alternativo que crece a escala
mundial en diversidad de contextos politicos, culturales,
economicos y sociales (Amadio, Opertti y Tudesco, 2015).
EDUY21 propone una transicién que incluya seis aspectos
centrales.

En primer lugar, la transicion desde una vision de sistema
educativo que se organiza por niveles, que funciona en
forma fragmentada y donde el alumno debe adaptarse a
las discontinuidades en los trayectos y las progresiones de
los aprendizajes como si fuera una “variable de ajuste”, a
una alternativa educativa que estructura la oferta educativa
en torno de ciclos etarios —infancia, ninez, adolescencia y
juventud—, que contempla las expectativas y necesidades de
desarrollo de la persona y del aprendiz en su integralidad.

educativo  supone facilitar el
acceso a la educacién proveyendo
condiciones e insumos para la
ensenanza y el aprendizaje, vy
al recurrir a enfoques y ofertas
iguales “en principio” para todos.
Alternativamente, consideramos que
el sistema educativo debe apelar
a un amplio abanico de enfoques
y estrategias de los ambitos de
la educacion formal, no formal e
informal (publicos y privados) para
atender la diversidad de los alumnos
e igualar en oportunidades y logros
de aprendizajes.
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En segundo lugar, la transicion desde una vision de un alumno promedio—una

ficcion—que es receptor de contenidos “entregados” por un docente a una
alternativa que entiende a cada alumno como un ser especial, que aprende y

Lavision dominante a escala nacional
es la de apelar predominantemente
a un enfoque de proyectos para
promover cambios y responder
puntualmente a problemas. EDUY21
enfatiza la necesidad de cambios
integrales que conciban al sistema
como un todo, por lo que el conjunto
delastransformacionesdebe apuntar
en la misma direccion del cambio,
ser coherentes entre si, partiendo
de un marco curricular que defina
hacia qué sistema queremos ir, para
qué educacion y para contribuir a
desarrollar qué persona, ciudadano
y sociedad.

se vincula con sus pares y docentes de manera singular
y que, a la vez, se apropia de conocimientos y produce
nuevos. Mientras que la primera vision opta por curriculos y
pedagogias que prescriben desde el nivel central y no reparan
en la diversidad de los alumnos, la segunda vision otorga a
los centros educativos la flexibilidad curricular y pedagdgica
necesaria para que faciliten a cada alumno una oportunidad
personalizada de aprender.

Como se afirma en el documento numero 9 del Grupo de
Reflexion Sobre Educacion (GRE, 2017: 65):

Los estudiantes de hoy requieren de propuestas educativas
diversificadas, tanto como opciones permanentes
disponibles en los distintos espacios educativos o como
actividades simultaneas complementarias y convergentes.
La diversificacion no implica en absoluto categorizar a los
estudiantes segun sus capacidades. Todo lo contrario. Implica
evitar la categorizacion y por ende la estigmatizacion de

aquellos que, no pudiendo seguir la unica propuesta del docente, son catalogados
de ser portadores de algun problema de aprendizaje que no les permite acceder a
aquella tarea que esta pensada para su edad.

En tercer lugar, la transicion desde una vision del docente como un implementador
de curriculos y pedagogias asentados en enfoques lineales y de l6gica vertical, de

La vision tradicional del docente se
asienta en un rol de transmisor de
contenidos y de ejercicio individual
de la profesion. EDUY21 entiende que
es necesario jerarquizar el papel del
docente como orientador del alumno
y de sus procesos de aprendizaje. El
docente debe trabajar en espacios de
colaboracion con sus pares y poder
beneficiarse de su retroalimentacion
para compartir y afinar practicas
de clase: por ejemplo, a través de
comunidades de practica docentes.

“arriba a abajo”, hacia una alternativa que entiende al docente
como un educador y principal tomador de decisiones del
sistema educativo en el aula.

En cuarto lugar, la transicion desde una vision del
conocimiento entendida como transmisién de conceptos y
datos a través de un enfoque fragmentado en disciplinas
que no tiene como foco conectarse con el mundo exterior
al hecho educativo, a una alternativa que entiende al
conocimiento integrado y con sentido, como componente
esencial de toda propuesta educativa que se oriente a
desarrollar capacidades para el ejercicio de la ciudadania,
para la formacion de la persona, para el hacer, para convivir,
para comprender y para resolver problemas concretos
de la comunidad a la que pertenece. Mientras que desde
la primera vision se visualiza a las disciplinas mas como

fines en si mismos que como medios para conectar con diversas realidades,
la segunda ve en las disciplinas herramientas de pensamiento para entender y
actuar sobre diversas realidades.
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En quinto lugar, la transicion desde una vision del cambio educativo que entiende
los componentes y las piezas del sistema educativo como una suma de cajas que
se van apilando una arriba de la otra, a una vision alternativa que, sustentada
en un enfoque sistémico, entiende que las piezas y los componentes del sistema
educativo tienen una finalidad comun: contribuir a que los docentes de consuno
orienten los aprendizajes y que los alumnos sean protagonistas del hecho
educativo.

En sexto lugar, la transicion desde una vision de las competencias como
esencialmente reducidas al mundo del trabajo y con foco exclusivo en la
competitividad, a una alternativa que entiende a las competencias en un sentido
amplio, de formacion de la persona para la vida, el aprendizaje continuo, la
ciudadaniay el trabajo. Mientras que en la primera visién las competencias son mas
una definicion de la orientacion del sistema educativo sin cambiar las practicas de
ensenanza y de aprendizaje, la segunda entiende que las competencias expresan
la voluntad personal de priorizar y movilizar valores, actitudes, emociones,
conocimientos y destrezas para responder con competencia a diversos ordenes
de desafios de la vida, del ejercicio ciudadano y del trabajo (Jonnaert, Ettayebi &
Defise, 2009; Roegiers, 2010; De Armas & Aristimuno, 2012; UNESCO-IBE, 2015;
OECD, OIE-UNESCO & UNICEF, 2016; Finnish National Board, 2016; EDUY21, 2017a;
EDUY21, 2017b; EDUY21, 2017¢c; EDUY21, 2017d; EDUY21, 2017e).

Estos seis aspectos son, en su conjunto, indicativos del enfoque de EDUY21 sobre
la educacion y el sistema educativo. Como se ha mencionado en la Parte ll, existe
evidencia de la voluntad de moverse en la direccién de algunos de estos cambios.
Ya se destaco las ricas experiencias que ocurren en diferentes puntos del pais que
buscan, con creatividad, superar las limitaciones de la actual propuesta educativa.
Esencialmente, se trata de iniciativas en los margenes del sistema educativo que
no son apropiadas por ni afectan sustancialmente el cerno del sistema educativo.
Una cosa es implementar una propuesta dialogada, progresiva y secuenciada de
cambios en el marco de un rutero acordado y de una visiéon de largo aliento. Otra
distinta esimplementar una miriada de proyectos y actividades que no se inscriben
en una vision de conjunto con mirada unitaria y sostén conceptual compartido.

3. Bases y ejes
del cambio

51



3. Bases y ejes

3.2. Imaginario del cambio:

del cambio

formar y aprender sin umbrales

La propuesta de una educacién unitaria de 3 a 18 anos (ver Parte 4. Numeral 4.1.)

se sustenta en cinco aspectos complementarios a la luz de la aspiracion de formar

y aprender sin umbrales a lo largo de la vida. Estos son: aprendizaje personalizado,
protagonismo de los estudiantes, uncurriculo ligado al mundo
real, ambientes de aprendizaje, innovadores y flexibles, y

La personalizacion de los relaciones de mentor entre docentes y estudiantes.

aprendizajes esta crecientemente
respaldada en los desarrollos de
la psicologia cognitiva y de las
neurociencias que abonan la idea
que cada cerebro es un mosaico
Unico de caracteristicas (Joel, 2015).
Todas las personas a diferentes
edades tienen un potencial de
aprendizaje a descubrir y fortalecer,
que es el correlato que cada uno es
un ser especial/tnico que aprende de
manera singular en interaccién con
sus pares, docentes, familias y otras
personas/instituciones relevantes.

El primer aspecto, aprendizaje personalizado, es el
fundamento y la puerta de entrada a los otros cuatro. Supone
una redefinicion de los roles de estudiantes y docentes
fundado en dos dimensiones complementarias: que los
estudiantes, entendidos y respetados en su singularidad,
aprendan con herramientas de estudios/recursos adaptados
asus capacidades (Dunwill, 2016; Henny, 2016; McClure, 2016);
y que los docentes aborden el desafio de que los estudiantes
aprendanenunambienteflexibley personalizado.Estoimplica
clases mas focalizadas a la apropiacion de la tecnologia como
medio de instruccién comun a diversas areas de aprendizaje
y asignaturas asi como su uso extendido para contribuir a
que los procesos formativos cobren mayor sentido y motiven
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al estudiante (USCRossierOnline, 2014; EDUY21, 2017a).

Nacemos con aproximadamente 85 billones de neuronas y
uno de los mayores desafios que enfrenta el sistema educativo para personalizar
la educacién yace en estimular el crecimiento y la conexion entre las mismas.
El grado de solidez de la propuesta educativa marca a diferentes edades las
posibilidades de desarrollo del alumno en un conjunto de saberes y competencias
centrales para su desempeno en la sociedad como persona, ciudadano, trabajador
y miembro de la comunidad.

Hoy se dispone de evidencia para afirmar que la calidad de la experiencia del
entorno de una persona—si los estimulos del ambiente educativo son adecuados
y enriquecedores— modifica nuestra capacidad de sinapsis— mecanismo de
comunicacién entre dos o mas neuronas—y remodela nuestro cerebro. Lo que
se conoce como “neuroplasticidad” significa que el cerebro cambia fisicamente
cuando aprendemos algo nuevo (Reigosa-Crespo et.al., 2012; Moll & Lent, 2016;
Ribeiro, et.al., 2016; Book of the Brain, 2017). Si bien la neuroplasticidad del cerebro
es mayor en los inicios de la vida, ocurre igual a lo largo de la vida. Esto abona en
favor de facilitar oportunidades de formacion sin fronteras etarias y que abarquen
la educacion formal, no formal e informal.

Por un lado, la referida calidad del entorno implica la puesta en practica de un
conjunto coordinado de politicas sociales y familiares vinculadas a la estimulacién
temprana, licencias de maternidad para madres y padres, modalidades integrales
de atencién a la infancia, asignaciones familiares, estilos saludables de vida y
nutricion. Su objetivo principal es apoyar un desarrollo integrado y armodnico de la



persona en los periodos criticos de la infancia, la ninez y la adolescencia.

Por otro lado, la calidad del entorno necesita de un sistema
educativo que encare decididamente los desafios de
aprendizajes asociados a diferentes edades. Por ejemplo,
se sabe que, durante la ninez, la memoria, las competencias
sociales, asi como la alfabetizacién basica en lectura y
matematica se desarrollan entre las edades de 4 a 8 anos,
mientras que el uso de estas competencias para sostener
mayoresy mas complejos aprendizajestienenlugarentre los 8
y 12 anos (Filgueira & Porzecanski, 2017). Estas competencias
se traducen en un crecimiento de la conexién entre neuronas
(sinapsis) denominada materia gris. La educacion inicial y
primaria es crucial como base del andamiaje del desarrollo
del alumno. De no existir esa base, los problemas se trasladan
al nivel siguiente y se tienden a agravar. Muchas veces, los
reproches institucionales entre niveles dominan la agenda al
margen de una visién que procure entender la secuencia y
progresividad de los aprendizajes entre niveles.

Asimismo, el periodo de la adolescencia es crecientemente
caracterizado en la literatura como ventana de oportunidades
ya que el cerebro que continda en periodo de crecimiento
es particularmente receptivo a las influencias ambientales
positivas. Lo que sucede es que el numero de conexiones
sindpticas —materia gris— alcanza su pico a la edad de
11 anos para la nina y de 12 para el nino. A posteriori, se
verifica un proceso de depuracién, quedando aquellas
conexiones entre neuronas que son mas estimuladas en su
uso. El sistema educativo cumple un rol critico en contribuir a
ampliar, fortalecer y hacer mas rapidas las conexiones entre
las neuronas en los adolescentes—denominada materia

3. Bases y ejes
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El cerebro incide en los aprendizajes
pero asimismo los aprendizajes
estimulados por sus entornos
inciden en el desarrollo del cerebro.
Es una relaciéon de ida y vuelta que
debe sostenerse, a la vez, en politicas
sociales y en un sistema educativo
que desde edades muy tempranas
potencie aprendizajes y anticipe
dificultades de aprendizaje.

Un sistema educativo como
el nuestro, con altas tasas de
expulsion de la educacion media,
puede contribuir a transformar la
adolescencia de una ventana de
oportunidades en una ventana de
vulnerabilidades que hipoteque
su desarrollo. La personalizacion
de los aprendizajes en ambientes
educativos enriquecidos y apoyados
por politicas sociales y familiares
potentes, es una respuesta adecuada
al reconocimiento de la singularidad
de las personas en sus maneras de
educarse y aprender.

blanca— ,lo cual es fundamental para un desarrollo integrado y equilibrado de
las competencias emocionales, sociales y cognitivas. Precisamente, el desarrollo
y la maduracién de la corteza prefrontal que esta asociado a la capacidad de
planificacién, control y empatia, ocurre primariamente durante la adolescencia y
se logra plenamente a la edad de 25 anos (Filgueira & Porzecanski, 2017; Book of
the Brain, 2017).

El segundo aspecto, el protagonismo de los estudiantes en sus propios procesos
de aprendizaje como correlato de la personalizacion, implica que los alumnos
dispongan de espacios de decision y eleccion (EDUY21, 2017a: EDUY21, 2017e).
Los alumnos deben estar crecientemente implicados en conformar su propio
curriculum. Esto no solo supone que puedan elegir entre modalidades vy
asignaturas —que de hecho sucede en el marco de propuestas curriculares que
habilitan que el centro educativo defina una parte de los contenidos curriculares—.
Implica también que el estudiante cuente con multiples oportunidades de explorar
temas que le interesan, integrando conocimientos de diferentes disciplinas y

encuadrados en diversidad de ambientes de aprendizajes.
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Cada vez mas los estudiantes requieren integrar diferentes conocimientos y

competencias para responder a desafios que se presentan bajo el formato de
problemas, proyectos, investigaciones o situaciones similares. En un futuro no
muy lejano, los centros educativos tendran que estar facultados y permitir a los
estudiantes seleccionar lo que quieren aprender, cdémo lo aprenden y en qué
proyectos desean participar (USCRossierOnline, 2014; Henny, 2016; EDUY21, 2017c).
Se abandona progresivamente la idea que la propuesta curricular deba prescribir

En atencion a cambios exponenciales en las
ocupaciones y en las tareas, asi como en los
arreglos de trabajo, los estudiantes tendran que
adaptarse a aprendizajes y trabajos basados en
proyectos que esencialmenteimplican movilizar
su experticia y evidenciar flexibilidad para
responder a oportunidades y desafios. Tendran
que aprender a como aplicar competencias en
periodos cortos de tiempo a una variedad de
situaciones y tareas. Los centros educativos
tendran que ofrecer a los estudiantes mas vias
para adquirir experiencias del mundo real en
relacion a sus futuras carreras.

al estudiante lo que éste debe hacer en aras de
una alternativa donde no hay restricciones ni
umbrales en las combinaciones que el estudiante
pueda idear en la formacién bdsica universal
obligatoria.

El tercer aspecto se vincula a un curriculo ligado
al mundo real que entiende y congenie desafios
y realidades a escalas global, nacional y local.
El mismo debe reflejar las competencias que el
desarrollo del pais demanda, asi como una lectura
afinada de los desafios sociales, econdmicos y
tecnoldgicos que plantea la cuarta revolucion
industrial. Competencias como programacion
computacional, diseno, sostenibilidad y
alfabetizacion financiera deben ser integradas y

ensenadas en las aulas como parte de una formacién ciudadana comprehensiva
(USCRossierOnline, 2014). Esto implica que la propuesta curricular tendrd que
estar fuertemente orientada a promover un enfoque integrado de humanidades
y ciencias, de formacioén tedrica y aplicada, y de aspectos ludicos, tecnologia y
elementos de la vida del estudiante (EDUY21, 2017a; EDUY21, 2017c).

Asimismo, las carreras se van a ir adaptando progresivamente a una economia
con multiples arreglos de trabajo. En particular, la denominada economia
freelance supone la creciente presencia de trabajadores que se organizan por su
cuenta, prestan servicios a terceros, sobre todo a través de plataformas en linea.
Por ejemplo, se estima que la proporcion de trabajadores en Estados Unidos en
formatos laborales alternativos a los tradicionales —que incluyen trabajadores por
cuenta propia, temporales y contratados—crecié de 10.7% en el 2005 al 15.8% en
el 2015, calculado sobre el total de la poblaciéon en edad de trabajar (Katz & Kruger,
2016). A nivel mundial, la proporcién de trabajadores que trabajan por su cuenta
puede ubicarse por encima del 13% (World Economic Forum, 2017).

El cuarto aspecto se relaciona con ambientes de aprendizaje innovadores y
flexibles. Esto implica la necesidad de repensar el aula a la luz de responder mejor
a las expectativas y necesidades de los estudiantes. El ambiente de aprendizaje
debe facilitar al alumno oportunidades multiples para producir conocimientos en
el marco de un curriculo amigable. Esto supone jerarquizar el rol del docente como
un guia y un facilitador que reconoce y respeta, respeta y sabe, que cada alumno
tiene intereses propios (EDUY21, 2017a; EDUY21, 2017d).
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Los estudiantes tendran mas oportunidades de aprender a diferentes tiempos en
modelos personalizados de aprendizaje que integran fases presenciales y en linea,
en diferentes espacios interconectados y redes educativas formales, no formales
e informales. Podran fortalecerse un conjunto de saberes en espacios obligatorios
y optativos de formacidén que seran evaluados a través de una variedad de fuentes
de evidencia.

Los estudiantes podran

El quinto aspecto: promover relaciones de mentor través de una prueba nacional,

3. Bases y ejes
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evaluados a
proyectos

entre docentes y estudiantes. Se basa en el
supuesto que en un periodo corto los estudiantes
logran incorporar alto grado de independencia en
sus procesos de aprendizaje. Los docentes son y
seran un punto central de referencia en la selva
de informacién con que los estudiantes tendran
que lidiar para orientar su camino de formacion

seleccionados por los estudiantes, portafolio de
actividades realizadas y aprendizajes adquiridos
en instituciones culturales (EDUY21, 2017c).
Asimismo, las herramientas de e-learning
facilitan oportunidades para aprendizajes
remotos y alineados con los ritmos de
aprendizaje de cada estudiante (Dunwill, 2016;

en competencias fundamentales para la vida, la McClure, 2016; EDUY21, 2017a).

ciudadania y el trabajo (Henny, 2016).

Los estudiantes podran aprender sin estar en el

centro educativo. Los docentes tendran que contemplar diferentes formas de
estar conectados con sus estudiantes e involucrados con sus proyectos por la
via de redes sociales y comunidades en linea. No es que la modalidad presencial
vaya a desaparecer sino que es un punto de apoyo indispensable para que el
docente amplie su radio de accidon a efectos que tiempos y contenidos en linea se
integren a una propuesta educativa que facilite a cada alumno una oportunidad
personalizada de educarse y aprender (EDUY21, 2017b; EDUY21, 2017d).

Finalmente, la personalizacion de los aprendizajes implica la triangulacién entre
un alumno que es protagonista y regulador de sus aprendizajes, un docente que
lo orienta segun la singularidad de sus motivaciones y las maneras especificas
en que aprende, y el uso de la inteligencia artificial para apuntalar a docentes
y alumnos en los procesos de ensenanza y de aprendizaje. La inteligencia
artificial en educacion (por sus siglas en inglés, AIEd) se compone de softwares
computacionales que ayudan a desentranar “la caja negra del aprendizaje”
mediante un mayor conocimiento del alumno—por ejemplo, su estado emocional
asi como sus previos logros y dificultades de aprendizaje—, del contenido de las
disciplinas—por ejemplo, diferentes enfoques para leer un texto—y de las formas
mas efectivas de aprendizaje —por ejemplo, permitir a los estudiantes explorar
un concepto y cometer errores antes que se le muestre la respuesta adecuada—
(Luckin & Holmes, 2016).
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3.3. Eje orientador del cambio:
enfoques por competencias

3.3.1. ¢(De qué hablamos cuando hablamos
de enfoques por competencias?

La educacion entre los 3y los 18 anos que propone EDUY21 (ver Parte 4. Numeral
4.3.3.) se sustenta en un enfoque por competencias como uno de los criterios
orientadores de los procesos de ensenanza y aprendizaje que no excluye miradas
complementarias y necesarias del curriculum —sobre el para qué y qué de

En el marco de un enfoque por
competencias, la transicion desde
propuestaseducativasestructuradas
en niveles—inicial, primaria,
secundaria y técnico-profesional—a
grupos etarios —educacion de
3 a 18 anos—implica priorizar el
desarrollo del nino/a, adolescente
y joven que integra aspectos
volitivos, valéricos, emocionales y
cognitivos. Se trata, en efecto, de
una nueva forma de organizacién
de la educacion, alternativa a la
actual, fragmentada en niveles, que
parte del reconocimiento que los
alumnos son sujetos, no objetos del
aprendizaje.

educar y aprender—, de la pedagogia—cémo educar y
aprender—y de la docencia—orientar y facilitar al aprendiz y
a los aprendizajes—. Las propuestas educativas mas eficaces
tienden a ser mas una combinacion de enfoques que la sola
adscripcion a una corriente de pensamiento (EDUY21 & E/
Observador, 2016). El dogmatismo doctrinario no es buen
consejero en educacion.

Segun surge de la evidencia mundial, la introduccién
progresiva de un enfoque por competencias supone
repensar el sistema educativo en su conjunto (Amadio,
Opertti y Tedesco, 2015). No puede reducirse a un cambio
0 ajuste puntual ni a un correctivo en el margen. Como ya
se ha senalado, EDUY21 propone un cambio sistémico
y progresivo que plasma en una educacidon unitaria de 3
a 18 anos, vinculante para todos los niveles y las ofertas
educativas, incluidos sectores publicos y privados. Reafirma
la concepcién y el rol de un Estado garante que apela a la
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diversidad de enfoques, procesos y agentes para igualar las
oportunidades y los resultados de aprendizaje.

Siempre que quede clara la magnitud e implicancias que supone avanzar de
manera progresiva y ordenada hacia un enfoque por competencias, parece
relevante realizar cinco puntualizaciones.

En primer lugar, hay que diferenciar dos maneras complementarias de entender
las competencias. Por un lado, la identificacion de las competencias que son
necesarias desarrollar en alumnas/nos a la luz de los imaginarios de sociedad,
la formacion en ciudadania, los planes de desarrollo econdmico-social, y el
bienestar colectivo, definidos y consensuados por el sistema politico en didlogo
con instituciones y actores educativos, de la sociedad civil y la ciudadania. Por otro
lado, las competencias visualizadas como proceso y herramientas de que—por
ejemplo, pensamiento critico, creatividad y trabajo en equipo— se apropian los
alumnos para responder a desafios planteados por las situaciones de aprendizaje y
la vida real. Mientras que la primera remite a una discusidn sobre las concepciones
de sociedad y educacién—podria denominarse enfoque programatico que debe
ligar las competencias a objetivos de cambio de la sociedad—, la segunda remite
al uso de herramientas por parte de los alumnos —enfoque pedagdgico—. Ambas
son necesarias y complementarias.



En segundo lugar, las competencias no son solo aplicacién de conocimientos
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a contextos especificos, sino capacidades de cada persona para discernir qué
conocimientos son necesarios identificar y usar y cuales valores, actitudes,

emociones y habilidades movilizar para poder responder
a la diversidad de situaciones y desafios. La aplicaciéon de
conocimientos es parte del proceso de desarrollo de una
competencia, pero no la agota. No se aplican conocimientos
vaciados de referencias solo como un ejercicio cognitivo,
desconociendo que las emociones son la base del desarrollo
de los aprendizajes y que la voluntad de la persona, sus
valores y actitudes estan implicados en ese desarrollo.

En tercer lugar, el conjunto de desempenos definidos como
competentes para apoyar el desarrollo de la persona, la vida
en sociedad, el ejercicio de la ciudadania y el trabajo, no son
construcciones en abstracto, sino que tienen anclas en las
realidades locales y son indicativas a la vez de desempenos
universales que pueden transferirse a otros contextos de
escala global, nacional y local. En efecto, lo global y lo local
estan en relacion de mutua dependencia y sinergia.

En cuarto lugar, los temas transversales de formacién,
comunes a la educacién de 3 a 18 anos—por ejemplo,
inclusion, educacion STEAM (por sus siglas eninglés, Ciencia,
Tecnologia, Ingenieria, Arte y Matematicas), enfoque de
géneroy educacion paralaciudadaniaglobaly local—orientan
la seleccion y el desarrollo de las competencias, pero no son
competencias como tales. Por ejemplo, la transversalidad
de la educacion STEAM, que priorizamos como politica
educativadesdelaeducacioninicial en adelante, no setraduce
ipso facto en competencias STEAM sino que mas bien ayuda
a la identificacion de los desempenos competentes que
requiere una persona para desarrollar, lograr y evidenciar la
alfabetizacion STEAM.

Una educacién de los 3 anos a los 18
no so6lo debe entenderse como una
manera para aceitar la coordinacion
o la articulacién entre niveles
educativosy fortalecer de esamanera
la continuidad de los aprendizajes. Si
eso se hiciera en contextos donde
se mantiene a los ninos en unidades
institucionales separadas con sus
propios libretos —los actuales
consejos desconcentrados—,
no operaria el cambio al que
se ha estado refiriendo. Las
discontinuidades entre los niveles,
principalmente entre primaria vy
media, que en ocasiones asumen la
forma de rupturas en los para qué,
qué y como se ensena, se aprende
y se evalla, intentan ser superadas
por una vision de la educacion que
pone la mirada en como el alumno
puede progresar fluidamente en
sus aprendizajes con apoyo de un
sistema educativo orientado a tal
fin y sin que se impongan fronteras
o vallas institucionales artificiales e
innecesarias.

En quinto lugar, el desarrollo y la evaluacion
de las competencias liga coherentemente
el para qué y el qué de educar y aprender
con el como, cuando y donde hacerlo.
Las competencias son evaluadas para
apoyar y potenciar los aprendizajes. Mas
aun, implica asumir que hay maneras
multiples y escalonadas de evidenciar
como el alumno va progresando en el
desarrollo de las competencias. Existe un
amplio arco de formas alternativas para
demostrar “maestria” en proyectos vy
saberes especificos y relevantes por parte
del estudiante (EDUY21, 2017c).

Los alumnos pueden lograr un desempeno competente
al elegir diversidad de caminos para responder
a situaciones-problema. Estas no son facilmente
encasillables en las categorias de “correcto e
incorrecto” dado que no hay una respuesta Unica frente
a una situacion planteada. Esencialmente, la evaluacion
por competencias plantea el desafio para el docente
de retroalimentar las producciones de los estudiantes
en un sentido constructivo, identificando y explicando
matices. La evaluacién por competencias no consiste
en senalar de manera laconica lo que “esta bien” o lo
que “esta mal”. Usar acertadamente la evaluaciéon como
soporte de los aprendizajes es una manera efectiva de
contrarrestar la expulsién de los adolescentes y jovenes
del sistema educativo.
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3.3.2. Cuatro bloques de competencias para la educacion de 3 a 18

EDUY21 propone que la educacion de los 3 a los 18 anos se articule en torno a
cuatro grandes bloques de competencias que constituyen la base de la definiciéon
del perfil de egreso del estudiante. Dicho perfil da cuenta de los tipos de
competencias que los estudiantes deben haber logrado desarrollar a la edad de 18
anos para encarar diversos 6rdenes de desafios vinculados a la vida individual y
en sociedad, a la ciudadania y al trabajo. Como se ha senalado, las competencias
son el cimiento y el rutero de desempenos competentes que implican la capacidad
de responder a multiples desafios. La competencia no es solo la intencionalidad
o la elaboraciéon de una respuesta frente a un desafio sino su concrecién en un
actuar competente especifico (World Economic Forum, 2015; Gray, 2016; Yorston,
2016; Leishman, 2017, EDUY21, 2017a; EDUY21, 2017c; EDUY21, 2017e).

El primer bloque de competencias refiere a las alfabetizaciones fundamentales
que responden a una visién dindmica y evolutiva de la sociedad. Se vinculan
con habilidades universales que son requeridas por los estudiantes para el
desarrollo de tareas de la vida diaria. Constituyen la base imprescindible de todo
aprendizaje, independientemente de los contextos y las situaciones en que se
encuentren los estudiantes.

El segundo bloque refiere a las maneras de pensar, actuar y trabajar que ayuden
a los estudiantes a responder a diversos érdenes de desafios que muchas veces
son complejos y cambiantes. El estudiante no enfrenta en la vida desafios
“empaquetados” por las disciplinas sino una multiplicidad de situaciones en
que debe tener la determinacion de identificar, integrar y movilizar diversidad de
saberes disciplinares para responder efectivamente ante multiples realidades.
Comprende la resolucién de problemas complejos, pensamiento critico, creatividad
e innovacion, colaboracién, comunicacién, negociacion con otros, formacion de
opinién, toma de decisiones, flexibilidad cognitiva —la capacidad de adaptarse

a situaciones cambiantes, novedosas e inesperadas—y

Las alfabetizaciones fundamentales
incluyen lengua materna, segundas
lenguas, STEAM (por sus siglas
en inglés, Ciencias, Tecnologia,
Ingenieria, Arte y Matematica),
pensamiento computacional/
lenguaje de programacion vy
comunicacién, cultural, educacion
para la ciudadania, ambiental
y financiera, recreacion y
deportes. Un Estado garante
debe efectivamente velar por el
desarrollo y la concrecion de las
alfabetizaciones fundamentales
como piso minimo de equidad e
igualacién de oportunidades.
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aprender a aprender. Este bloque da cuenta de la necesidad
que las personas se apropien de estructuras de pensamiento
y de instrumentos apropiados para buscar respuestas frente a
desafios en légica de equipo y sobre la base de fortalezas en
materia de inteligencia emocional.

El tercer bloque da cuenta de las capacidades del ser y
hacer responsables, relacionadas a la forja de estilos de
vida autonomos, solidarios, saludables y sostenibles a la
luz de cambios a escalas diversas. Esto significa asumir
la disrupcion—el proceso por el cual quedan invalidadas
total o parcialmente nuestras formas tradicionales de toma
de decisiones (Stiegler, 2016)— como hecho permanente
que marcarad nuestras vidas en lo individual y colectivo.
Comprende las competencias vinculadas al cuidado de si
mismo, a la vinculacidon con otros, a la administracion de
la propia vida. Se relaciona también con la capacidad de
planificar, de proyectar la vida diariay futura (en su vocacion,
oficio, carrera y trabajo), de desempenarse en sociedad con



sentido de iniciativa y espiritu emprendedor, de adaptarse
criticamente a los cambios, de ejercer liderazgos en
diferentes aspectos de la vida y de actuar de acuerdo a una
orientacion de servicio.

Esta competencia abarca hacer consciente y poner en
practica valores ciudadanos basados en derechos humanos
universales, respetuososdeladiversidad de género, identidad
y afiliacion. También implica apreciar las diferencias entre y al

El cuarto bloque se refiere al
compromiso global y local que
permita al estudiante ser un
ciudadano de la aldea global con
sensibilidad y actuacion local.
Asumir la pertinencia, la incidencia
y las implicancias de la ineludible
interconexiony el caracter vinculante
entre lo global y lo local.

interior de las sociedades y estar preparado para interactuar

en la diversidad. Asimismo, implica también la capacidad de

forjar la conciencia ambiental y/o compromiso en construir un futuro sostenible de
su contexto local, de su pais, de su regién y de la humanidad. Ciudadania implica
proteger y protegernos con independencia de nuestra localizacién.

Los cuatro bloques de competencias son la brujula de la educacién desde los
3 a los 18 anos. Las areas de aprendizajes, las asignaturas y los temas—esto
es, las herramientas de pensamiento para su concrecion—cobran sentido y
relevancia en la medida que: i) contribuyan especificamente al desarrollo de los
blogues de competencias; y ii) mantengan unicidad, progresividad y coherencia
en qué ensefar, como hacerlo y evaluarlo a lo largo del itinerario personalizado
de formacién que el alumno emprende por el sistema educativo (ver Parte 4
Numeral 4.1.). En definitiva, la educacion 3-18 procura garantizar el derecho
de cada alumno para el goce de una educacion acorde a sus motivaciones y
necesidades, y relevante al desarrollo de la sociedad.

3.3.3. Necesidad y funcion de un marco curricular
como instrumento del cambio

A escala mundial, los marcos curriculares son crecientemente utilizados por paises
con grados diferentes de desarrollo para articular e implementar propuestas de
transformacion educativa, y en particular para asegurar que el centro educativo,
el curriculo, la pedagogia y la docencia estén al servicio de la singularidad y la
progresion de los aprendizajes de cada alumna/o, evitando las rupturas entre
niveles. La OIE-UNESCO ha identificado mdas de un centenar de documentos
curriculares de unos 80 paises que van en esta direccion (UNESCO-IBE & GEMR,
2016; Opertti, 2016).

Proponemos un marco curricular 3-18 que traduzca los cuatro
bloques de competencias en procesos efectivos de ensefanza
y de aprendizaje. EI mismo reviste seis caracteristicas
principales (EDUY21, 2017a).

En primer lugar, EDUY21 promueve la participacion activa y
plural de actores e instituciones de dentro y fuera del sistema
educativo en la definicidén de las orientaciones medulares del

El marco curricular es un instrumento
de la politica educativa que responde
en los conceptos y en las practicas
a la pregunta qué educacion y qué
tipo de sistema educativo, para qué
sociedad, ciudadania, personas Yy
comunidades.

marco curricular con el objetivo de generar una propuesta anclada en el crisol
de visiones, afiliaciones, identidades y sensibilidades de la sociedad. El marco
curricular traduce una mirada de cambio del sistema educativo, transversal a
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del cambio los niveles educativos, con capacidad de escucha y de dialogo plural e inclusivo,

con actores de la politica, la educacion y la sociedad. No puede ni deberia ser un
proceso endogeno al sistema educativo.

Ensegundolugar, el marco curricularabarcalosaspectos medularesdelaeducacion
al establecer las orientaciones para la gestiéon, las practicas pedagdgicas, los
resultados de aprendizaje esperados en cada ciclo y la evaluacion, asegurando
que las trayectorias de cada alumno converjan hacia el perfil de egreso de 3 a 18
(EDUY21, 2017a). Asimismo, incluye orientaciones para alinear la formacion y el
desarrollo profesional docente con las nuevas modalidades de educacion basica
(3-14) y media superior (15-18), asi como una serie de cuestiones relacionadas
con infraestructuras, equipamientos y materiales educativos requeridos para su
efectiva implementacién (UNESCO-OIE, 2013).

Esto implica potenciar la autonomia y diversidad de las propuestas pedagogicas,
munidas de la soltura necesaria para atender de manera personalizada las
motivaciones, preferencias y fortalezas de cada alumno en un ambiente colectivo
de aprendizaje abierto al mundo. Se asumen las oportunidades y también las

tensiones entre la importancia de localizar el conocimiento,

En tercer lugar, el marco curricular
combina principios y criterios
universales de formacion, solidos,
claros y escuetos, que son la
norma garante de igualdad de
oportunidades y resultados de
aprendizaje para todos, con la
flexibilidad requerida para que cada
centro educativo tenga capacidad de
forjar un curriculum localizado en su
contexto.

validandolo desde cada entorno particular, con la necesidad
de un sistema educativo nacional que asegure equidad y
certifique y valide los saberes generados en distintas partes
de su territorio (EDUY21, 2017b).

En cuarto lugar, el marco curricular se complementa con
lineamientos curriculares especificos paralaeducacién basica
y media superior que contribuyen a localizar la propuesta en
el centro educativo (EDUY21, 2017b). Un punto critico radica
en como las areas de aprendizaje/asignaturas contribuyen
a los temas transversales de formacion priorizados por el

marco curricular—por ejemplo, si son, entre otros, los casos

de educacién para la ciudadania y educacién para estilos de
vida sustentables—y de qué modo lo van a hacer—ya sea colaborando con otras
asignaturas, formando parte de nuevas asignaturas y/o abordando temas a través
de proyectos interdisciplinarios o espacios similares—.

Un ejemplo interesante es el nuevo curriculo de Finlandia 2016 que introduce los
modulos de aprendizaje interdisciplinarios. Segun la experta en curriculo Irmeli
Halinen, dichos modulos —que se desarrollan durante el ano lectivo en educacién
basica—tienen por objetivo orientar a los estudiantes a aplicar sus conocimientos
y generar experiencias de participacion y de construccion comunitaria. Asimismo,
estos modulos curriculares contribuyen a hacer que se perciba la relevancia
de los temas aprendidos en los centros educativos para su propia vida, para la
comunidad, la sociedad y la humanidad (UNESCO-OIE & UCU, 2016).

Por otra parte, empodera a los centros educativos para que con los debidos apoyos
de un sistema pensado para apoyar a los alumnos/as, asuman la responsabilidad
de seleccionar las estrategias pedagdgicas mas eficaces de igualar los resultados

(EDUY21, 2017a; EDUY21, 2017b; EDUY21, 2017c).
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En sexto lugar, los trazados programaticos fundamentales del marco curricular
podran estar refrendados por el Parlamento en una normativa que defina
esencialmente el para qué y el qué de la educacion. La experiencia internacional
indica que los marcos curriculares son inscriptos en politicas educativas de largo

3. Bases y ejes
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aliento que superan un periodo de gobierno y que
requieren alta sustentabilidad politica. El esfuerzo
de preparacion, desarrollo y aplicacion inicial del
marco curricular demanda mas que un periodo de
gobierno y sus impactos méas duraderos podran
calibrarse adecuadamente en un plazo de por
lo menos una década (UNESCO-OIE, Stabback
et.al., 2016).

En definitiva, el marco curricular es un
instrumento que entendemos esencial para
concretar una educacion de 3 a 18 que personalice
las trayectorias educativas y apele a diversidad
de estrategias para igualar en oportunidades y
resultados de aprendizaje.

En quinto lugar, el marco curricular facilita
espacios y oportunidades para que, desde el
Estado, la sociedad civil y el sector privado, se
articulen diversidad de propuestas, bajo distintas
modalidades, alineadas con el perfil de egreso
de 3 a 18 anos. No se trata de respuestas mas
o menos oficiales—y en general segmentadas
como instituciones publicas, privadas habilitadas
y autorizadas— sino diversidad de propuestas,
que se complementan y se diferencian a la vez
sobre cdmo implementar el marco curricular de
3 a 18 anos que tendra caracter vinculante para
todas las ofertas y los ambientes de aprendizaje.
El Estado en su rol de garante debera asegurar
que ese abanico de propuestas contribuya
efectivamente a universalizar oportunidades

educativas de calidad para todos.

3.4. El cambio en el cotidiano y en las practicas de
estudiantes, equipos directivos, docentes y familias

3.4.1. Politicas sociales de inclusion

La efectiva implementacién de la educacién desde los 3 a los 18 afnos a través
de la educacion basica (3-14) y media superior (15-18) —ver Parte 4 Numeral
4.3.3.— requiere de apoyos permanentes y de la politica social para aliviar la carga
de cuidado que enfrentan los hogares con carencias persistentes. Entre otras
carencias, se cuentan el acceso a una vivienda digna, a un entorno saludable,
al trabajo decente, a la utilizacién de servicios publicos y gratuitos de cuidado y
a la adquisiciéon de sustitutos de cuidado en el mercado. Las cargas de cuidado
limitan el desarrollo de las capacidades de nifos, nifas, adolescentes, jovenes y
de las mujeres adultas. Los hogares se ven obligados a prescindir de los ingresos
potenciales de los que podrian gozar si lograran una mejor conciliacion entre
el trabajo de mercado y el trabajo de cuidados. Celebramos y apoyamos que el
sistema politico haya tomado la decision de impulsar un sistema de cuidados para
diferentes grupos de edades y poblaciones en situaciones de vulnerabilidad®

La pretension de universalizar efectivamente la educacion basica y media
superior—egreso de calidad—obliga a colocar las politicas de inclusion en el centro
de las politicas educativas. Generar contextos favorables a la inclusion escolar de
los adolescentes y jovenes implica atender las dindmicas familiares de produccién
de bienestar “desde adentro” y “desde afuera” del sistema educativo de manera

9. En la pagina web del
sistema de cuidados, se

senala que “El cuidado es
tanto un derecho como una

funcion social e implica

la

promocion de la autonomia
personal, la atenciony la
asistencia a las personas en
situacién de dependencia”
(véase http:/www.siste-

madecuidados.gub.uy).
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Los centros educativos tendran sobre como concretar e

que

simultanea, comprendiendo que ellas inciden y acompanan permanentemente la
dimension de escolarizacion. Educacion y cuidado se requieren y se potencian
mutuamente (UNESCO, 2017; EDUY21, 2017e).

Las politicas de inclusionimplicantambién asumir que la dimensién socioeducativa
es transversal a los centros educativos. No se puede desarrollar la cognicion sin
integrar lo emocional, lo vincular, habilidades sociales y diferentes conocimientos
que potencian la circulacién social amplia y el bienestar de los estudiantes.
Esta integracion es clave para fortalecer la motivacion del estudiante y para la
construccion de sus aprendizajes.

3.4.2. Un cambio localizado

La articulacién entre orientaciones de nivel central del sistema educativo sobre
el “para qué” y el “qué” del educar y del aprender, y una autonomia responsable
con rendicion de cuentas conferida a los centros educativos
| “para qué” y el “qué”, resulta clave

de manera para materializar la educacién desde los 3 a los 18 anos.

progresiva y ordenada, de marcos,
instrumentos y recursos para
liderar el proceso educativo a nivel
local. No es ni desconcentracion ni
descentralizacion de funciones sino
el fortalecimiento de capacidades
para gestionar y desarrollar el
curriculo, localizdndolo en su
contexto. Implicar tener la voluntad
y los medios para promover
diversidad de experiencias de
aprendizaje alineado con el marco
curricular de 3 a 18 y conectado con
las expectativas y necesidades de
los estudiantes.

Con el objetivo de lograr la articulacién entre los niveles
centrales y locales, el centro educativo debera ser
empoderado y apoyado para ser interfaz entre el curriculo
que establece los objetivos, los contenidos y la secuencia de
los aprendizajes, y el docente que toma las decisiones en el
aula para viabilizar los aprendizajes.

Uno de los mayores desafios que enfrentan los centros
educativos es una transicion que se extiende de considerar
contenidosytiemposdeinstruccion asicomoinfraestructuras
y equipamientos como condiciones e insumos que apoyan
el ensenar y aprender a un estado en que este conjunto se
perciba como parte de procesos educativos que contribuyen
en personalizar las propuestas educativas en ambientes
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colectivos de aprendizaje. Los centros educativos deben

poder de manera progresiva compenzar a administrar
recursos que implica reclutar, evaluar y recontratar los equipos de cada centro, asi
como asignar recursos financieros a las prioridades de la gestion de centro.

Esenlasescuelas, losliceosy las escuelas técnicas donde tienen lugar las practicas
concretas de ensenanza y de aprendizaje y donde se manifiesta la efectividad
de las politicas educativas. Que los centros desarrollen la capacidad de abrazar
la diversidad, de incluir genuinamente, de comprender y atender las diferentes
formas de aprender, de asumir la complejidad y el dinamismo de la sociedad como
oportunidad, constituyen pilares fundamentales del cambio educativo.

¢{Como transitar de las instituciones actuales a otras que sean habilitadoras de
la construccion de nuevas competencias? Los centros, como organizaciones
vivas que se van modelando, aprenden y evolucionan. Entonces, para que esta
transicion ocurra es necesario pensar a los centros desde otro lugar. Un lugar que,



L. i . . i i 3. Bases y ejes
en definitiva, remite al cambio de paradigma educativo referido en este apartado. del cambio
La transformacién de las practicas educativas estd asociada a un cambio en la
forma en que se conciben y funcionan los centros educativos (Rivas, Mezzadra y

Veleda, 2013).

La transicion desde centros aplicadores de lo prescripto, que requieren ser
controlados con fines ritualistas, a otros a los que se otorgue el estatus de
espacios profesionales donde colectivamente se planifica, se implementa y luego
se rinde cuentas bajo un marco de corresponsabilidades mutuas, es un motor del
cambio educativo. Es en esos centros que tendra lugar el desarrollo profesional
de los docentes a partir de las necesidades percibidas por por ellos mismos. Esta
transformacién setraduce en dos procesos paralelos: uno que consiste en transferir
toma de decisidon y recursos econdmicos a los actores de los centros educativos;
y otro que implica induccién de autonomia mediante mecanismos para que
puedan apropiarse, gestionar y asumir responsabilidades.

Son procesos interdependientes: no son posibles uno sin
el otro. Por eso el cambio debe ser planificado para que
ambos procesos avancen en forma sincronica. Los centros
son organizaciones complejas que desarrollan capacidades
para aplicar, evaluar y sostener procesos de cambio siempre
y cuando el diseno organizativo lo habilite y lo promueva
(Vazquez, 2009).

Se trata de desarrollar dambitos educativos en que los
estudiantes sean protagonistas en la construccion de sus
aprendizajes. Por eso, al mismo tiempo, deben ser ambitos
en que el mundo adulto haga carne su protagonismo en la
generaciéon de conocimiento. En breve, la participacion real

Somos conscientes que los centros
estan en general atados a culturas
y mentalidades sedimentadas en el
tiempo y que se han transformado
en maquinas de impedir, asi como
a rutinas surgidas en torno a un
diseno organizativo que vacia de
significado la tarea cotidiana e
inhibe la creatividad y el empuje
docente. Sus posibilidades de hacer
han quedado coartadas por un
centralismo que abruma, lejos de
orientar y de facilitar.

de los adultos en los centros educativos hace posible la
participacion real de los estudiantes.

Vazquez identifica tres capacidades institucionales a las que es necesario apuntar
para fortalecer la gestion del cambio en los centros educativos: las tres implican la
participacion y el protagonismo de los docentes. En primer lugar, la capacidad de
autoevaluacion docente de reflexionar sobre si mismos, registrar y analizar su
practica colectiva. En segundo lugar, la capacidad de gobernabilidad (que permite
definir rumbos en sus practicas seguin objetivos y estrategias consensuadas). En
tercer lugar, la capacidad de regulacién interna que da la posibilidad de orientar y
regular los procesos de acuerdo a las necesidades y las del contexto (Vazquez, 2009).

En este cambio del modelo de centro educativo importa tener en cuenta el vinculo
entre la construccion de conocimiento y el contexto que se habita. Como plantea
Cullen, “el ser y el estar” se encuentran profundamente ligados en las personas,
pues el pensamiento esta inmerso en una determinada geocultura (Cullen, 2009).
Ni los estudiantes ni los educadores pueden ser percibidos como consumidores
de curriculo sino que deben ser concebidos como constructores del mismo
de acuerdo a su “ser y estar” en el mundo. Concebir a los centros desde este
lugar permite no solamente validarlos como constructores de conocimiento sino
también visualizar a los docentes como profesionales que localizan el curriculo
desde su geocultura. 63



3. Bases y ejes
del cambio

El centro educativo debe hacer

3.4.3. Haciendo el camino

Un requisito en el proceso de transformacién es asegurar las condiciones que
permitan consolidar equipos de trabajo estables y promover los procesos de
deconstruccién-construccion. Para ello son necesarias la interaccion de los
docentes en trabajo conjunto (docente cargo) a lo largo de un tiempo prolongado,
y la confianza mutua entre los actores del centro educativo y del sistema central.
La confianza es el cimiento para que la convivencia y los vinculos saludables sean
posibles. Ademas es requisito para que se concrete la participacion y se afiance el
trabajo colectivo e interdisciplinar.

Esta confianza se construye a partir de direcciones convergentes: desde la
administracion central del sistema hacia los actores de los centros y viceversa;
desde los actores de los centros, los adultos entre si y también entre éstos, los
estudiantes y las familias.

Es posible generar confianza por parte del nivel central cuando media una
planificacion rigurosa de las estrategias politicas, cuando éstas se comunican
adecuadamente y cuando son comprendidas. También cuando se manifiesta
coherencia entre el discurso, las acciones planificadas y las implementadas. Los
mecanismos que promueven el trabajo colectivo, la estabilidad, la formacién y
el desarrollo profesional docente, coadyuvan en erradicar toda sospecha de
conflictos de competencias entre actores, cargos y centros educativos, asi como
contribuyen a la construccion de una cultura basada en la confianza.

Por otro lado, el centro educativo, puede construir confianza a partir de la obra
colectiva de los educadores, que acuerda valores, criterios, planes de trabajo y
formas de evaluar. A su vez, es necesario una alianza entre
el centro y las familias. Y ésta puede tener lugar cuando

realidad el principio fundamental que
los alumnos sean los protagonistas
y reguladores de sus propios
aprendizajes. Entre otras cosas,
esto implica: i) entender y respetar
al alumno en su integralidad, como
ser humano y como ser con derecho
a gozar de una educacion relevante
para sus vidas; ii) comprometer
al estudiante en su calidad de
corresponsable del desarrollo vy
cuidado del centro educativo, como
sujeto, actor, ciudadano (EDUYZ21,
2017e); iii) fortalecer la cooperacion
entre los alumnos para forjar
condiciones de aula que a la vez de
promover la participacién, permita
lograr altos niveles de aprendizaje en
todos (Ainscow, 2017).

los estudiantes cuentan con los espacios de participacion;
cuando se comunica claramente a las familias criterios y
planes de trabajo docente; cuando hay espacios de escucha
y participacion que involucran a la familia en la construccion
de la comunidad educativa. De esta manera podréa surgir un
nuevo pacto entre las familias y el centro educativo que parta
de una mayor comprension mutua y de una revision de las
formas de colaboracién desde una perspectiva inclusiva que
dé cabida a todos.

Finalmente, los procesos que se desarrollan en cada centro
exige que los directivos fortalezcan su formacion para
gestionar un liderazgo compartido, en que se potencien y
desplieguen capacidades de todos los actores del centro.

Los procesos de autonomia deben ir acompanados de la
descentralizacion de recursos que viabilice el financiamiento
de los proyectos disenados en cada centro por los colectivos
docentes. La evaluacion del desempeno de docentes
y directivos se deberad efectuar en el marco del trabajo



colectivo de cada centro. Es razonable pensar que el diseno de los mecanismos
para que cada centro efectue periodicamente una rendicién de cuentas tiene alta
probabilidad de retroalimentar los procesos.

3.4.4. Un camino acompanado

El peculiar proceso de cada centro debera contar con acompanamiento externo de
la supervisién (inspeccion). Para esto es necesario redefinir su rol, desplazandolo
de la tradicional funcion de control y colocandolo en un papel de promotor y
facilitador de estos procesos. Tanto directivos como supervisores recibiran una
formacién basada en la perspectiva del desarrollo de competencias para ejercer
la autonomia.

La funcion de supervision debe orientarse hacia una finalidad pedagdgica con
foco en el aula y espacios colegiados de trabajo. Es necesario difundir practicas
docentes efectivas que fomenten el aprendizaje a través de la reflexién conjunta
entre docentes para promover una cultura colaborativa y construir comunidades
profesionales de aprendizaje (EDUY21, 2017d).

Concebir el desarrollo profesional docente centrado en el

3. Bases y ejes
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propio centro educativo implica comprender que los procesos
individuales y aislados no repercuten en los cambios de las
practicas de un centro. Son las culturas institucionales las que
modelan el quehacer colectivo. Por lo tanto, es vital jerarquizar
el desarrollo profesional a través de la praxis, trabajando en
cooperaciéon, acompanado de instancias formativas acordes a
la demanda de los procesos efectuados en cada centro.

Desde la orbita de los directivos y supervisores podra
efectuarse la gradual construccion de redes de centros
educativos, que favorecerd el intercambio de experiencias y
estimulara el aprendizaje organizacional.

Una carrera docente diversificada y promotora del
desarrollo profesional docente estara en sintonia con estas
transformaciones consistentes en jerarquizar los cargos
directivos y de supervisién y en asegurar que el estimulo
econdmico sea acorde a la responsabilidad.

Una carrera docente que estimule y
valore el desarrollo de capacidades
para trabajar en equipo y que
promueva la reflexion y revision
de las practicas. Los aspectos
vinculados a la regulacion del
sistema de ingreso a la docencia, su
ejercicio, la movilidad, el desarrollo
de la carrera, el ascenso y el retiro de
las personas que ejercen la profesion
deben ser considerados para que la
carrera docente apoye una gestion
de excelencia del centro educativo
(Terigi, 2009 citado en EDUY21,
2017d).

El diseno organizativo que viabilice los procesos mencionados debera poner su
énfasis en una administracion central eficiente, al servicio de los centros.

Cada centro de educacién béasica y media superior tendrd la potestad y la
responsabilidad de implementar su traje o vestido a medida de proyecto curricular
y pedagégico amparado por un conjunto de leyes/ordenanzas/reglamentaciones
que facilitaran de manera progresiva y ordenada las tomas de decisién y la gestién
del mismo. En base a lo senalado, este renovado orden normativo fortalecera al
centro en cuanto a: i) reclutamiento, gerenciamiento y evaluacion de recursos
humanos docentesy administrativos; ii) incorporacién de figuras docentes estables
en el centro como el “profesor cargo”; iii) asignacién de tiempos y contenidos de
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instruccion al interior de cada espacio curricular; iv) disponibilidad, generacién y
uso de recursos financieros; v) creacion de un sistema de informacién alineado a la
tarea pedagoégica, al mejoramiento de las practicas educativasy a los resultados de
aprendizaje; vi) involucramiento de las familias, de la comunidad y de los sectores
sociales y productivos en aspectos de co-gestion del centro (EDUY21, 2017b).

Finalmente, los centros de educacién béasica y de media superior podran
constituir y/o integrarse a campus o nodos educativos donde, sustentado en la
movilizacion de recursos (nuevos o ya existentes) de las dependencias del Estado,
de las comunidades, familias y de la sociedad civil organizada, se brinde una
oferta integral que fortalezca las trayectorias educativas de ninos, adolescentes
y jovenes. Los campus o nodos educativos podran ser el punto de referencia
para la implementacion de: i) propuestas socioeducativas personalizadas que
contribuyan a la extensién del tiempo educativo, a desarrollar, certificar y acreditar
aprendizajes, sobre todo en contextos que registran altos niveles de desafiliacion
al sistema educativo; ii) modalidades de educacién dual, mediante procesos en
lo que se genera la alternancia entre la ensenanza y el aprendizaje en el centro
educativo, cooperativas de produccion y empresas (EDUY21, 2017e).

Asimismo, en contra-horario, cada centro educativo tendré la potestad y el apoyo
requerido para instrumentar programas de formacién flexibles para las personas
adultas que desean completar la educacién primaria, media basica y/o superior, asi
como un menu de cursos de interés local que faciliten oportunidades de formacion
alo largo de la vida (EDUY21, 2017e).



4.

Metas, herramientas y areas clave
para concretar el cambio

La propuesta de cambio educativo se concreta en siete metas decenales y seis
herramientas que cubren transversalmente a componentes y niveles del sistema
educativo y que responden a la idea de forjar una educacion unitaria de 3 a 18 en
el marco de una perspectiva de formacién a la largo de la vida.

4.1. Metas para un decenio de transformaciones

EDUY21 propone y pone a consideracién de la sociedad en su conjunto una serie
de siete metas a lograr en el curso de los proximos diez anos, y en particular,
busca comprometer al sistema politico en su discusién, acuerdo y realizacion.

1) Cobertura y asistencia universal entre los 4 y los 17 anos en el sistema
educativo formal, asi como acceso universal en 3 anos de edad y cobertura
cercana alauniversalidad alos 18 anos, al 2022. La meta de universalizacion
4-17 estaba trazada y deberia de lograrse en este quinquenio pero las
tendencias indican que ello no sucedera.

2) Egreso universal de la educacion media basica al 2024 y de la educacion
media superior al 2029, con una meta intermedia de 75% al 2024. Cabe
senalar que la meta relacionada a la educacion media basica estaba
planteada para este quinquenio pero no es probable que se alcance.

3) Mejora de los aprendizajes medidos por las pruebas PISA/OECD al 2024,
que se desagrega en una disminucion a menos del 10% de los estudiantes
en nivel insuficiente y aumento promedio en 25% de los puntajes en
matematicas, lenguaje y ciencias, respecto a la ultima medicion.

4) Mejora de los aprendizajes medidos por las pruebas TERCE/UNESCO
al 2024, que se desagrega en que el nivel de insuficiencia (nivel 1) en
lectura y matematica disminuye al 10% en tercero de escuela, en sexto se
alcanza universalidad en nivel de suficiencia minimo, y que globalmente el
promedio de puntaje en las pruebas de lengua y matematica aumenta un
30% respecto a la ultima medicion.

5) El sistema Aristas en procesos de implementacion por el INEEd
permitird establecer metas nacionales con independencia de las pruebas
internacionales. Los ritmos de mejora deberan ser similares alos planteados
para las metas internacionales y al mismo tiempo deberan estar alineados
al marco curricular nacional 3-18 que sera definido oportunamente.
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6) Incrementar el tiempo real de instruccion mediante una extensién del
tiempo lectivo formal en calendario (200 dias) y en jornada lectiva—al
2030, el 100% de la matricula de educacion basica de 4 a 14 anos en tiempo
extendido y en 5 anos el 40% con énfasis en la poblaciones vulnerables—.
También se plantea disminuir a la mitad o menos en el primer quinquenio la
asistencia insuficiente y suprimir el abandono intermitente. En la educacion
media superior se extiende el calendario anual de manera similar manera
y un 25% de la matricula con prioridad en las poblaciones més vulnerables
cuenta con tiempo extendido en bachillerato dual o en modelo campus,
ambos con becas de apoyo al 2030.

7) Disminuir la extra-edad en educacién bésica (4 a 14 anos) a menos
del 10% al 2024. Ello implica una secuencia de flujo nuevo que va
disminuyendo paulatinamente los niveles de extra-edad. Esto se logra
mediante la disminucion del abandono intermitente en primaria y media
basica, asi como mediante el uso cada vez mas marginal de la repeticién
como mecanismo de regulacion de la trayectoria del nino y adolescente,
sustituyendo el mismo por modalidades de apoyo personalizado y modelos
de contra-horario y cursado continuos.

4.2. Seis herramientas

Para acometer el conjunto de cambios estructurales y las metas establecidas
sera necesario idear y revisar un conjunto de normas, instrumentos, modelos de
servicios y de gestién, aspectos presupuestales y de asignacién de recursos. A
juiciode EDUY21 estoimplicalanecesidad de construir, al menos, seisinstrumentos
de transformacion:

e Una nueva ley de educacion que dote de responsabilidad e iniciativa politica
al Ministerio de Educacion y de capacidad rectora al Consejo Directivo
Central (CODICEN).

e Un marco curricular comun para el ciclo educativo de 3 a 18 ahos con el
consiguiente efecto sobre la revision y flexibilizacion de grillas de areas de
aprendizaje/asignaturas, contenidos curriculares, estrategias de ensenanza
ydeaprendizaje, y evaluacién, tanto enlaensenanzabasicacomo enmedia, la
orientacion por competencias y conocimientos, la profundidad y progresién
curricular y la personalizacion de la educaciéon y de los aprendizajes.

e Un nuevo estatuto docente que favorezca la excelencia y dignificacion
de la carrera docente, mejorando sus condiciones de trabajo y creando
una estructura profesional docente radicada en sus proyectos de centro
educativo.

e La creacién de un estatuto de centro dotado de margenes de autonomia
con rendicion de cuentas, que cuente con los apoyos requeridos y pueda
desarrollar su proyecto institucional, curricular y pedagdgico alineado con
el marco curricular de 3 a 18 anos.



e Un sistema universitario de formacién docente anclado en una concepcién
curricular que combine robustez y flexibilidad, y que contemple un abanico
amplio de ofertas de grados y postgrados con diversidad de proveedores.
Este sistema tiene por funcién apuntalar el desarrollo profesional docente
con foco en la formacidon en servicio y la gestion directiva en centros de
educacion basica y media superior.

e Un marco presupuestal acorde en esfuerzo y modalidades de asignacién de
recursos, y con un sistema de seguimiento y evaluacion de objetivos, metas
e impactos, apropiado por el parlamento y transparente a la ciudadania.

4.3. Areas estratégicas de la transformacion educativa
4.3.1. Marco de organizacion del sistema educativo
a) Fundamentacion

El Uruguay es un caso atipico en clave comparada por carecer de un Ministerio de
Educacion con potestadesy capacidad efectiva de orientar, regular, dar seguimiento
y evaluar la educacion en los niveles de educacién inicial (3-5), primaria, secundaria,
técnica y formacion docente de los ambitos formales. La forma de gobierno ha
segmentado las iniciativas y estrategias del esfuerzo educativo en un conjunto de
intentos que carecen de orientacion comun y coordinacion. La responsabilidad y
ejecucion de la politica educativa esta fragmentada y muchas veces disputada,
entre el CODICEN y los consejos desconcentrados sin que exista una vision
educativa comun y compartida entre los mismos. EI CODICEN coordina aspectos
institucionales y programaticos de orden genérico y transversal a los niveles, pero
en realidad, cada consejo desconcentrado define autbnomamente qué ensenar y
aprendery como hacerlo y evaluarlo. En general, la coordinacion entre los consejos
en aspectos sustantivos de la politica educativa no es prescriptiva ni vinculante y
mas bien depende de la voluntad de los jerarcas de turno en cada nivel. Finalmente,
los consejos desconcentrados centralizan las decisiones de micro-gerenciamiento
pero carecen de herramientas de gestion general orientadas a convertirse en
segundo escaldn en el proceso de rectoria.

En su informe de 2014 el INEEd ilustra esta sobrecarga ineficiente de funciones
micro, meso y macro de los consejos desconcentrados (INEEd, 2014: 248):

Una rapida visita a la seccion destinada a la normativa en el sitio web del
CES permite apreciar la enorme cantidad de resoluciones que adopta el
Consejo sobre cuestiones que deberian ser resueltas en otros niveles.
Algunos ejemplos ilustrativos son los siguientes: “los encargados de
portar documentos a otras dependencias del Estado deben aguardar a
que el funcionario receptor emita un numero de entrada o de expediente
del Organismo destinatario, que permita mas tarde la localizacion de los
tramites en los distintos Organismos Publicos”; “los Liceos deben procurar
la asistencia de los alumnos [refiere a alumnos que desarrollan actividades
en Clubes de Futbol y selecciones departamentales juveniles] ofreciendo
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horarios alternativos, y acudir al apoyo de la Inspeccion de Educacion Fisica y
de los Programas Articuladores Zonales”; “dar a publicidad la exhibicion del
documental ‘Cortazar’ del director Tristan Bauer, en el marco del Xl Festival
Piridpolis de Pelicula|...] a realizarse los dias Viernes 15, Sabado 16 y Domingo
17 de agosto de 2014, en el Argentino Hotel de Piriapolis, con entrada libre
y gratuita para todo publico”; “autorizar la realizacion de la Jornada de
actualizacion docente Jornada de Reflexion, Educacion y Arte’ para docentes
de Bachillerato Artistico, organizadas por ProARTE y propuesta por el Liceo N°
1 de Durazno, ‘Instituto Dr. Miguel C. Rubino’, que se llevara a cabo el préximo
8 de agosto del corriente ano [...] de acuerdo a cronograma de actividades, que
luce en obrados”; “aceptar las modificaciones propuestas al Plan Diferencial
de la Asignatura Inglés elevada por la Direccion del Colegio Habilitado ‘Elbio
Fernandez’”; “Aprobar la realizacion del Primer Concurso de Proyectos de
Introduccion a la Investigacion en Ciencias elevado por las Inspecciones de
Astronomia, Biologia, Fisica y Quimica de acuerdo a las Bases y Convocatoria

que lucen en obrados.

Todas estas decisiones se toman en el 6rgano colegiado maximo de autoridad
de la educacién secundaria, lo cual inhibe a este colectivo invertir tiempo a las
decisiones estratégicas de politica y gestidon de su nivel. A la vez, limita, enlentece y
suprime iniciativas en otros niveles que podrian permitir la innovacion y ambientar
el protagonismo de los actores involucrados.

En consecuencia, las carencias de coordinacion son multiples y afectan aspectos
centrales de la gestion institucional, financiera, curricular, pedagogica y docente.
Por ejemplo, no se establece una estrategia presupuestal que considere todos los
niveles de la educacion formal obligatoria, asi como tampoco existe un sistema
nacional de evaluaciéon que unifique, desde la definicion de las competencias
deseables, la progresion del estudiante mas alld de cada ciclo. Carecemos de una
unidad de gobierno del sistema que pueda establecer parametros de progresion,
modelos de servicio y sistemas de evaluacién con continuidad y sentido. Nuestros
cuerpos docentes no son del sistema; son de los subsistemas, con culturas
pedagdgicas e institucionales diversas.

Otra pruebade la dificultad de coordinacidon es en que casi una década de aplicacidon
de la Ley General de Educacién N° 18437, no se ha podido establecer el Consejo
de Educacion Media Béasica que buscaba una coordinacion mas fluida entre la
educaciéon secundaria y técnica basica. Este sistema de gobernanza castiga al
estudiante y a su trayectoria educativa ya que genera discontinuidades y rupturas
innecesarias en los contenidos, estrategias y modos de ensenar y evaluar.

Por otra parte, para este tipo de sistema es extremadamente complejo la
coordinacién y planificacién de largo plazo. Las cohortes de ninos y adolescentes
fluyen por el sistema educativo a diferentes ritmos que no son contemplados
debidamente porel curriculoy la pedagogia. La planificacion de espacios, opciones,
esfuerzos edilicios, cantidad de docentes y recursos financieros depende de una
adecuada proyeccion de los flujos. Todo se hace mas facil cuando las decisiones
que afectan estos flujos tienen un soporte a nivel central o estan fuertemente
coordinadas. De lo contrario, la tarea es mucho méas compleja. De hecho, la pauta
normal en lo que hace por ejemplo a la gestion presupuestal de ANEP es que



ella es resultado de la sumatoria de las solicitudes de primaria, técnica, media
y formacién docente. En ese contexto, el CODICEN actia mas como arbitro que
negocia la distribucién de demandas superiores al espacio fiscal real que como
planificador presupuestal.

La ausencia de responsabilidades centrales y de capacidad rectora domina
al gobierno cotidiano de un sistema que no se constituye ni actia como tal. El
resultado es la virtual inexistencia de criterios de responsabilidad politica ante
la ciudadania. Tal como senalaba el INEEd en su Informe sobre el estado de la
educacion en Uruguay (INEEd, 2014: 250):

En suma, las politicas educativas se coordinan, se articulan, tienen fines, se
reciben opiniones sobre ellas, se delibera en torno a ellas, pero poca referencia
hay a su elaboracion o a la rendicion de cuentas respecto a ellas, mas alla del
articulo mencionado. Este tipo de ambigliedades resultan determinantes en
un contexto que histéricamente ha estado signado por la tension entre el
CODICEN vy los consejos desconcentrados.

Tasas de repeticién disociadas para un mismo nino entre sexto ano de escuela
y primer aho de liceo, contenidos curriculares discontinuos y sin solucion
de progresion, recursos que se asignan por poder de negociacién de cada
subsistema antes que por las necesidades, y la asignacion de culpas cruzadas
entre subsistemas constituyen indicadores que senalan la necesidad de una
nueva forma de gobernanza. Esta forma de gobierno debe tener como prioridad
numero uno la de promover y asegurar la unicidad, progresion, fluidez, calidad y
finalizacion de la trayectoria educativa de cada estudiante.

En suma, el modelo actual se caracteriza por:

e Ausencia de liderazgo y responsabilidad politica desde
el Ministerio de Educacion.

e Carencia de capacidad rectora del CODICEN.

e Enorme debilidad de gestion de los consejos desconcentrados.

e Ausencia de autonomia de los centros.
En su conjunto, nuestraeducacién carece de mandato y de responsabilidad politica.
Existe una supuesta autoridad central de la educacién que no detenta capacidad
rectora ni tampoco capacidad de iniciativa sobre consejos desconcentrados con
serios déficits de gestion, que deben realizar el micro-gerenciamiento de centros
sin autonomia administrativa, de gestion y curricular.
EDUY21 pretende transitar hacia un sistema dotado de:

e Un Ministerio con liderazgo y responsabilidad politica.

e Un CODICEN con fuerte capacidad rectora.
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e Consejos de gestion agiles, como canal y musculo de la capacidad rectora

del CODICEN, que habiliten y supervisen.

e Espacios de autonomia e innovacién en los centros educativos.

b) Propuestas

Un marco de organizacion—nueva Ley de Educacion—que sirva a un sistema
educativo unitario y cohesivo.

e El marco de organizacion de la educacion estard alineado con la nueva

forma de organizar la educacidon de 3 a 18 anos, integrada por una educacién
béasica (3-14) y media superior (15-18) (véase Parte 4. Numeral 4.3.3.).

Se impulsard una nueva Ley de Educacion que contendrd, entre otras cosas:
i) los lineamientos fundamentales del “para qué” y “qué” educar y aprender
desde el nacimiento en adelante, ambientando oportunidades de formacion
a lo largo de la vida; ii) la forma de gobierno en sus diferentes niveles; iii)
las metas de cobertura, egresos y aprendizaje a 10 anos; iii) el régimen de
autonomia responsable de centros educativos; iv) la caja de herramientas,
instrumentos y recursos para apuntalar y concretar las oportunidades, los
procesos y los resultados de aprendizajes.

El marco de organizacién del sistema educativo se hara en funcién de
una delimitacion de roles y responsabilidades bajo una relacién de
complementariedad y caracter vinculante. En primer lugar, la presencia de
un liderazgo en la educacién, con coordinacidon, seguimiento y evaluacion
de la politica educativa de nivel ministerial. En segundo lugar, la existencia
de un entramado de instituciones educativas cohesivas, con claridad de
mando, responsables de la ejecucion de la politica educativa definida a nivel
ministerial. El objetivo de estas instituciones es el de llevar adelante acciones
orientadas a apoyar a los docentes en tanto orientadores del aprendizaje
y a los alumnos en tanto protagonistas del hecho educativo. En tercer
lugar, una gestién autonoma que sea responsable del centro educativo,
liderada por un cuerpo directivo y docente estable, con permanencia en el
centro, dotada de visién, instrumentos y recursos que permitan localizar
la propuesta educativa en funcién de las expectativas y necesidades de
aprendizaje de los alumnos asi como de la relevancia de su contexto de
referencia.

Las grandes orientaciones sobre el para qué y el qué de la educacién y de
los aprendizajes se definiran de manera prescriptiva y vinculante para el
sistema educativo en su conjunto, y para sus diferentes niveles. También
se definirdn las formas de administracién, las ofertas educativas y los
ambientes de aprendizaje, a propuesta del Poder Ejecutivo y refrendadas por
el Parlamento a través de la nueva Ley de Educacion, del Marco Curricular
Nacional (MCN) e instrumentos conexos. Dichas orientaciones guiaran la
elaboracion e implementacion de las propuestas institucionales, curriculares,
pedagdgicas y docentes a diferentes niveles, asi como la gestiéon del sistema



en sus componentes y partes con foco en apoyar la gestiéon de los centros
educativos como unidades empoderadas y responsables de desarrollar la
politica educativa.

El fortalecimiento del Ministerio de Educacion que, deslindado de otras
responsabilidades debera concentrar su rol en cometidos especificamente
educativos vinculados a: i) la formulacién, el seguimiento y la evaluacién
de la educacion de 0 a 18 anos; ii) la direccion del sistema universitario
de formacion en educacion; iii) la direccion de educacion de jévenes y
adultos en el marco de una cultura del aprendizaje, insercidon social y
perfeccionamiento de habilidades a lo largo del ciclo vital. Asimismo, se
propone incorporar al ante-proyecto de una nueva ley de educacion un
articulo que mandate al Poder Ejecutivo a enviar a la Asamblea General,
dentro de los 120 dias del primero aho de cada periodo de gobierno, el
Plan Quinquenal de Educacién. La asignacion de recursos en la Ley de
Presupuesto deberia quedar asociada a ese plan.

Por debajo del Ministerio de Educacién pero con autonomia técnica, se ubica
la Administracion Nacional de Educacion Publica (ANEP) integrada por el
CODICEN y dos nuevos Consejos de Educacion Basica (CEB) y de Media
Superior (CEMS) que sustituyen los actuales Consejos de Educacion Inicial
y Primaria (CEIP), de Educacion Secundaria (CES) y Técnico-Profesional
(CETP). EI CODICEN estara integrado por tres miembros propuestos por
el Poder Ejecutivo: el presidente del consejo, el director(a) de educacién
basica y la director(a) de educacion de media superior. De esta manera,
el cuerpo principal de direccion de la educacién constituye en si mismo
una unidad de accion y planificacién. Los directores de educacion basica
y de jovenes dirigirian sus consejos respectivos, sumandose un miembro
adicional designado por el CODICEN vy los representantes docentes.

El CODICEN incluird dos representantes docentes mientras que el CEB y
el CEMS tendra un representante docente respectivamente. Los mismos
seran elegidos a través de elecciones docentes nacionales convocadas,
reglamentadas y supervisadas por la Corte Electoral. Asimismo, el CODICEN
contara con el apoyo de un cuerpo asesor, designado de comun acuerdo con
el Ministerio de Educacién, e integrado por 10 personalidades destacadas
por iniciativas y acciones que vinculan la educacién con la cultura, el arte, la
produccidn, la tecnologia, el deporte, la recreacidn, entre otras acciones.

El CODICEN debera presentar un Unico plan integrado de trabajo quinquenal
al Parlamento y recibir su aprobacion. Los tres consejos deberan reportar
por via escrita y oral sobre los resultados alcanzados, sobre los avances y
bloqueos, y sobre las perspectivas de futuro.

Alos efectos de apuntalar el proceso de implementacion del marco curricular
nacional 3-18, se creara una Agencia de Desarrollo y Evaluacion Curricular
y Pedagdgica, transversal a la educacion basica y media superior. Su
objetivo fundamental es garantizar la unicidad, la solidez, la progresividad,
el apuntalamiento y la adquisicién de aprendizajes relevantes y sostenidos
en las edades de 3 a 18 anos. La agencia sustituira el actual sistema de
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inspecciones o de similar funcion por niveles y formaciones de cada consejo
desconcentradoy estarabajo la égida del CODICEN en estrecha coordinacion
con el CEB y el CEMS. Los actuales inspectores de los tres subsistemas
(CEIP, CES, CETP) constituiran un cuerpo que, desde una mirada comun y
coordinada, acompanara y orientara a los diferentes centros educativos,
superando la compartimentacion de perspectivas, modalidades y objetivos,
hasta ahora definidos por los respectivos Consejos en forma disociada.

Lagestiondel CODICEN, del CEBy del CEMS sera apoyada porcinco gerencias
mas la Agencia de Desarrollo y Evaluacion Curricular y Pedagédgica, que
funcionaran todas ellas bajo la dependencia del CODICEN. Las gerencias
seran: i) Gestion y Evaluacién Presupuestal; ii) Planeamiento e Investigacién
Educativa; iii) Gestion y Evaluacion de Recursos Humanos; iv) Gestion de
Infraestructura y Equipamiento; v) Gestién publico-privada.

EDUY21 atribuye al Plan CEIBAL un rol central en apoyar el diseno y la
implementacidon del marco curricular nacional de 3 a 18 anos, que trabajara
en estrecha coordinacion con el CODICEN, el CEB y el CEMS, y en particular
con la Agencia de Desarrollo y Evaluacion Curricular y Pedagdgica, y
la Gerencia de Planeamiento e Investigacién Educativa. Su aporte sera
fundamental en cuanto a innovacion de enfoques pedagdgicos con uso de
la tecnologia y con foco en los centros educativos.

Se dara prioridad al trabajo de la Comisién Directiva del INEEd como
espacio de representatividad ciudadana y de instituciones vinculadas a
la educacion. Sus responsabilidades y funciones seran fortalecidas como
evaluador externo e independiente del sistema educativo. En particular,
uno de sus cometidos fundamentales es informar a la opinion publica
acerca del nivel de aprendizajes y resultados educativos en su conjunto y
en cada ciclo, y hacer las recomendaciones que considere necesarias a la
ANEP, en el marco del Informe bianual sobre el estado de la educacién.
Sus recomendaciones no tendran caracter vinculante para el Ministerio de
Educacion y el CODICEN pero éstos deberan pronunciarse publicamente
al respecto. En efecto, el CODICEN tendrd que informar anualmente al
Parlamento cdmo ha tenido en cuenta dichas recomendaciones.

Se crea la Oficina Nacional de Acreditacién de Saberes para la Continuidad
Educativa (Onasce) con el objetivo de evaluar y reconocer las competencias
adquiridas por las personas en sus experiencias de vida/o de trabajo a
efectos de validar sus saberes y ofrecer trayectos flexibles de continuidad
y culminacién de ciclos educativos. La Onasce dependera del Ministerio de
Educacion y tendra un Consejo Asesor Consultivo con representacion de
los sectores publico, privado y de la sociedad civil.



4.3.2. Primera infancia: fortalecer avances
a) Fundamentacion

En el documento From neurons to neighborhoods del 2000 (National Research
Council and Institute of Medicine, 2000) se realiza un anélisis de los conocimientos
que la neurociencia ha ido brindando sobre el desarrollo temprano y las evidencias
que provienen de las ciencias sociales acerca de los entornos que favorecen la
primera infancia. A partir de los hallazgos de la investigacién, se subrayan las
siguientes conclusiones:

e Del nacimiento hasta los 5 anos, los ninos desarrollan capacidades
fundacionales para el resto de la vida. Esas capacidades son claramente
cognitivas y linglisticas, pero también emocionales, sociales y morales.

e Familia y otros adultos cercanos son “ingredientes activos” en el contexto
de desarrollo del nino. Su capacidad de cuidar, sostener y estimular puede
marcar una diferencia.

e Lasaludy el bienestar de los ninos desde su nacimiento son absolutamente
necesarias pero no suficientes. Se requiere, ademas, que los adultos que
acompanan al nino gocen también de salud y bienestar, de forma de poder
generar intercambios favorables.

Los aprendizajes de los primeros anos son la base para los posibles aprendizajes
posteriores. En una etapa de cambios acelerados, en que se produce el mayor
crecimiento y desarrollo de la vida humana, lo que se logre o no, dependera
de los intercambios que el nino tenga con su medio. Una adecuada higiene y
alimentacion son basicas, por supuesto, pero de ningun modo suficientes: hay
un sistema nervioso inmaduro que debera alcanzar hitos como la marcha, la
prension, la atencion, el lenguaje. Todos estos hitos deberan estar en relacién con
otros tantos, como las acciones de compartir, aceptar limites, aprender a confiar.
Para desarrollar las potencialidades deben existir los estimulos adecuados. Parte
del desarrollo de ese nino se rige por leyes bioldgicas pero potenciarlo depende
de que se pueda desenvolver en contextos confiables, seguros, pensados para su
exploracion y su bienestar.

En esta etapa, la importancia de las interacciones del nino con pares y adultos, en
entornos de estructura y organizacion pensados para potenciar todos los aspectos
de su desarrollo es lo que debe guiar las decisiones sobre politica educativa en
la primera infancia. Y dada la dependencia e importancia de la primera infancia
que la hace extremadamente sensible a las interacciones con el entorno, es
imprescindible que los contextos educativos se articulen con el resto de politicas
sociales. Es, por tanto, esencial incluir a la familia en las propuestas educativas
para esta etapa, y la coordinacion con diferentes instituciones que brinden soporte
de alimentacion, vivienda, salud, etc. (Marchesi, 2010)
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10. F. W. A. Frébel (1782-
1852) fue un pedagogo
aleman creador del término
“jardin de infantes” (kinder-
garten) y de una educacion
inicial dirigida a la primera
infancia basada en el juego
y en la actividad espon-
tanea de los ninos para el
acceso a conocimientos,
de manera natural y ltdica,
al margen de imposiciones
autoritarias.
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b) Propuestas

Nuestro pais ha reconocido la importancia de la atencion calificada a esta etapa
y se incorpord la obligatoriedad de asistencia a centros educativos desde los
cuatro anos de edad en la Ley General de Educacion Nro. 18437 (2008). Tal cual se
ha senalado en la Parte 2 (Grafico Nro. 1), se ha alcanzado la universalizacion en
cinco anos y se estéa cerca de lograrlo en cuatro. Asimismo, se estéa trabajando en
extender la obligatoriedad hacia los tres afios de edad (actualmente mayor al 60%).
Se incorpora también la atencidon a la primera infancia en el Sistema Nacional
de Cuidados, para lo que se esta intentando contar con la estructura necesaria
para cumplir con sus finalidades. Identificamos tres temas fundamentales para
universalizar una educacion de primera infancia de calidad.

En primer lugar, a lo largo de la Historia, desde el Jardin de Infantes de Enriqueta
Compte y Riqué—en el marco de la reforma vareliana que impulsé la creacién de
instituciones basadas en el método frébeliano,'” centrado en el juego— hasta el
Marco Curricular para la atencion de ninos y ninas, Uruguay ocup6 un lugar de
avanzada. Desde el nacimiento a los 6 anos, la Educacién de la Primera Infancia
en el pais marco lineas avanzadas en materia pedagdgica y metodoldgica. Este
documento de 2014 da cuenta de la reflexion curricular, del intercambio colectivo
de instituciones interesadas en el tema, liderados por el Ministerio de Educacién y
Cultura frente a la necesidad de re-direccionar, orientar y unificar criterios para la
educacioén de la primera infancia.

Dicho marco reinterpreta los programas curriculares existentes, los enfoca
al desarrollo de competencias, organiza las experiencias de aprendizaje en
grandes areas y se orienta al bienestar y desarrollo éptimo del nifho. Debido a
la estructura no unificada de la educacién para primera infancia existente en
nuestro pais (dependencia de ANEP, o de MEC dependiendo de las caracteristicas
de la oferta), este marco no ha tenido el conocimiento y apoyo que merece, sobre
todo porque requiere de capacitacion y concrecion para su optima utilizacién. Es
necesario, también, tener en cuenta la forma en que este modelo de marco puede
y debe complementarse e integrarse al marco curricular nacional 3-18, brindando
continuidad y l6gica de trayectoria a los alumnos, pero manteniendo la atencién a
las particularidades de la etapa.

En segundo lugar, existe una amplia base de prestaciones educativas para la
primerainfanciaen el pais, fundamentalmente en el @mbito urbano. Lacoordinacién
entre las diversas modalidades no es la mejor. Se ofrece atencion desde ANEP a
través de Jardines de Infantes y clase de nivel Inicial en las escuelas del pais, a
través de la iniciativa privada supervisada por el MEC en los Jardines privados,
en propuestas de origen publico-privado en los Centros de Atencidén a la Infancia
y la Familia (CAIF), surgidos de alianzas de Instituto del Nifho y Adolescente en
Uruguay (INAU) con organizaciones de la sociedad civil. Estas tres grandes formas
de prestacion difieren en sus orientaciones, gestién y estructura, lo que termina
generando lineas de trabajo no siempre confluyentes. La generacion de un Unico
sistema de gobernanza de las propuestas educativas para la primera infancia seria
un primer paso en el camino de lograr la optimizacion de recursos y de resultados.



En tercer lugar, resulta necesario ampliar y fortalecer la formacién del personal.
En el &mbito publico nunca hubo una oferta formativa para brindar educacion a
menores de 3 anos. Recién se reconoce la necesidad de formacion para esta etapa
en 2017 con la oferta de Maestro en Primera Infancia en el ambito del Consejo
de Formacién en Educacion (CFE). Sin embargo, existen en el pais formaciones
profesionales y técnicas privadas para el trabajo con primera infancia. Estas
propuestas son variadas, y van desde formacién de auxiliares y educadores que
llegan hasta los dos afos de duracion, hasta una oferta universitaria de cuatro anos
dedicada a la formacion de licenciados para la educacion de la primera infancia.

Quienes egresan como docentes de formaciones privadas no pueden acceder al
circuito de ofertas educativas en la orbita de ANEP. En un panorama de escasos
recursos, desaprovechar aquellos en los que se ha invertido, no resulta éptimo.
Seria posible y deseable establecer un Unico formato de ingreso al trabajo como
docente para primera infancia, valorando el tipo de formacion recibido (técnica o
profesional), indistintamente del prestador de la misma, estableciendo estandares
que éstos deberan cumplir, con base a los cuales puedan acceder a la carrera.

4.3.3. Educacion de 3 a 18 ainos
a) Fundamentacion

La actual Ley General de Educacién N° 18.437 establece la obligatoriedad de la
educaciéon de ninos, ninas y adolescentes, en educacién inicial de 4 y 5 anos,
educacion primaria, media basica y media superior. En la misma ley se establecen
nueve ejes transversales prioritarios.

Los aprendizajes de ninos, ninas y adolescentes estan orientados por tres consejos
administrativos que son escasamente coordinados por un cuarto consejo. A su vez
un quinto consejo es responsable de la Formacion de los Educadores que hasta
ahora ha estado escasamente alineada con las metas y los objetivos propuestos
para la educacion primaria y media.

Cada consejo desconcentrado define por cuenta propia planes de estudios y
programas que a grandes lineas se estructuran en torno a areas de aprendizaje
y asignaturas. Se trata de una concepcion curricular que reposa en diferentes
documentos marco, planes y programas con escasa articulacion entre ellos, en
los que priman listados de contenidos que muchas veces carecen de objetivos o
resultados esperados, y que adolecen de congruencia interna entre los resultados
que proponen, los contenidos que incluyen vy las estrategias de ensenanza. También
hay escasas referencias a las competencias que logren situar los conocimientos en
su contexto de ejecucion. En efecto, los documentos traducen ajenidad respecto
del mundo real y de los intereses de los jovenes. Una muy débil identificacion de
las progresiones de aprendizajes caracteriza a estas grillas, donde muchas veces
se repiten entre diferentes grados, unidades tematicas y contenidos similares, sin
especificaciones de profundizacion o avance en la complejidad a ser considerada
y compartida con estudiantes.
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Los programas por asignatura son trabajados por un Unico docente para todas
las asignaturas o uno por asignatura segun se trate de Educacién Primaria, Media
general o Técnico-Profesional. Los programas incluyen generalmente objetivos de
la ensenanza de la asignatura en el nivel, contenidos, estrategias metodoldgicas
de ensefanza y de evaluacién. Los programas priorizan la transmisién de
conocimientos e informacion que no estan necesariamente coordinados entre si,
que notienen unareferenciafuerte a contextosy situaciones de vida, y que no estan
concebidos para facilitar una progresién coherente y fluida de los aprendizajes a lo
largo de y entre los niveles educativos.

b) Propuestas
b.1. Marco curricular nacional 3-18
Antecedentes

El lector podra consultar la fundamentacién conceptual de por qué del marco
curricular comun en la Parte 3 Numeral 4, “La necesidad y funcion de un marco
curricular como instrumento del cambio”.

Por otra parte, el CODICEN ha presentado en el 2017 un Marco Curricular de
Referencia Nacional en el que se hacen explicitos los principios éticos orientadores,
las competencias culturalmente densas y el perfil de egreso del sistema educativo
(al completar la educacion media superior) asi como los perfiles de egreso por
tramo."

Cuatro bloques de competencias informan los procesos
de ensenanza y aprendizaje

Se define un marco curricular nacional (MCN) para las edades de 3 a 18 anos
que comprende la educacion basica de 3 a 14 anos, y media superior de 15 a 18
anos. Se estructura en torno a cuatro bloques de competencias (ver Cuadro Nro.
1) que deben desarrollar, adquirir y evidenciar los estudiantes en su trayectoria
educativa. Para ello se establecen perfiles de egreso y de progreso en 3°, 6° 9°y
al finalizar el ciclo educativo. Por otra parte, el MCN establece parametros para la
evaluacion en el aula y evaluacion estandarizada en estos mismos momentos del
ciclo educativo.



Cuadro 1

Bloques de competencias comunes a la educacion 3-18

Bloques de
competencias

Descripcion sucinta

Alfabetizaciones
fundamentales

Habilidades requeridas para la vida cotidiana y que
sustentan el aprendizaje. Comprende lengua materna,
segundas lenguas, STEAM, pensamiento computacional/
lenguaje de programacién y comunicacion, cultural,
educacion para la ciudadania, ambiental y financiera,
recreacion y deportes.

Maneras de pensar,
actuar y trabajar

Herramientas y procesos que ayudan al estudiante en la
busqueda de renovados enfoques, soluciones originales
y perspectivas diversas a la luz de responder a desafios
complejos y cambiantes. Comprende: resolucion de
problemas complejos, pensamiento critico, creatividad
e innovacion, colaboracién, comunicacion y negociaciéon
con los otros, formacion de opinidn y toma de decisiones,
flexibilidad cognitiva —capacidad de adaptarse a
situaciones cambiantes, novedosas e inesperadas— y
aprender a aprender.

Autocuidado,
autonomiay
responsabilidad

Refiere aforjar capacidades de hacery serresponsable que
definan estilos de vida autdbnomos, solidarios, saludables
y sostenibles. Comprende las competencias vinculadas
a cuidarse a si mismo, a vincularse socialmente,
a administrar su propia vida, planificar y proyectar la
vida diaria y futura en su vocacion, carrera y trabajo,
a desempenarse en sociedad con sentido de iniciativa
y espiritu emprendedor, a adaptarse criticamente a los
cambios, a ejercer el liderazgo en diferentes aspectos
de la vida y a una orientacion de servicio.

Ciudadania global
y local

Valores, actitudes y comportamientos que son la base
del desarrollo de una conciencia ciudadana democratica
y participativa, y del devenir ciudadano en la aldea
global con sensibilidad y actuaciéon local. Comprende la
concientizacion y convergencia en valores y derechos
humanos universales respetuosos de las diversidades
de género, identidades y afiliaciones, poder apreciar las
diferencias entre y al interior de las sociedades y estar
preparado para interactuar en la diversidad y vincularse
con los otros.
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Principios-guia

EDUY21 impulsa una concepciéon que orienta las practicas desde una perspectiva
humanista, con foco en la personalizacién y apuntalamiento temprano de los
aprendizajes, asi como en la deteccion de dificultades, la experimentacion,
la flexibilidad curricular, la interdisciplinariedad, el trabajo en proyectos, y la
integracién de aspectos de la vida de los estudiantes en las propuestas de
ensenanza. Se producen bancos de situaciones de aprendizaje que contienen estos
principios. Los principios-guia dan sentido y organizan las dreas de conocimientos
y disciplinas para ayudar a los alumnos a responder a desafios.

Grillas Curriculares de la Educacion Basica y Media Superior

El Cuadro Nro. 2 describe los espacios curriculares comunes a la educacion bésica
(3-14) y media superior (15-18). Estos tienen por objetivo principal asegurar la
unicidad, la progresion, la fluidez y el logro de los aprendizajes de 3 a 18 anos.

En su conjunto, el sistema educativo cuenta actualmente con el curriculo de
educaciodn inicial y primaria. Cuenta también con un numero que va entre las 10 y
las 13 grillas de contenidos para cada grado de la educacion media (lo que da entre
60 y 80 grillas de contenidos sin solucion de continuidad ni progresiones claras).
Todo ello seréa sustituido por: i) un documento de Marco Curricular Nacional con sus
cuatro bloques de competencias que establezca un modelo claro de progresion;
ii) un documento por cada una de las cinco unidades de aprendizaje—ver cuadro
de espacios curriculares—que dan cuenta de las alfabetizaciones fundamentales,
definidas con sus grillas correspondientes de contenidos secuenciados y
ordenados de 3 a 18 anos.

Por ejemplo, la unidad de aprendizaje STEAM no solo presentara las progresiones
esperadas en el desarrollo y la adquisicién de aprendizajes de 3 a 18 anos sino que
también los focos tematicos, los objetivos de instruccién y los contenidos comunes
a cada una de las materias que integran STEAM. Asimismo, se valora el rol que
cumplen las otras unidades de aprendizaje—por ejemplo, valores y ciudadania, y
salud, recreaciéon y deportes—en contribuir a los aprendizajes STEAM.



Cuadro 2.

Descripcion de espacios curriculares comunes
a la educacion basica (3 a 14) y media superior (15 a 18).

Espacios
curriculares

(1)

Contribuye al
desarrollo de
competencias
(se identifican
dos como
maximo)

Descripcion sucinta

Tiempo
asignado
(presencial y
en linea) en
la educacion
basica 3-14

Tiempo
asignado
(presencial y
en linea) en
la educacion
media supe-
rior 15-18

1. Formacién en
las alfabetizacio-
nes fundamen-
tales

Alfabetizaciones
fundamentales

Se agrupan en cinco
unidades de aprendizaje:
lenguajes y comunicacion;
STEAM; ciencias humanas
y sociales; valores y ciuda-
dania; salud, recreacion y
deportes (2).

60%

25%

2. Desarrollo y
cuidado personal
y colectivo

Autonomia,
autocuidado y
responsabilidad

Maneras de
pensar, actuar
y trabajar

Foco en ayudar a los estu-
diantes a liderar y a desa-
rrollar sus propias vidas

asi como a promover estilos
de vida sostenibles en
interaccion con su contexto,
sociedad, regién, mundo

y planeta.

20%

20%

3. Aprendizajes

Maneras de
pensar, actuar
y trabajar

Foco en promover el desa-
rrollo de proyectos grupales
con foco en generar expe-
riencias de participacion

en la construccién y difu-
sion comunitaria del conoci-
miento y que sean relevan-
tes para su propia vida

y comunidad, la sociedad y
la humanidad.

15%

20%

4. Sensibilidades
tematicas
interdisciplina-
rios por
proyectos

Alfabetizacio-
nes fundamen-
tales

Compromiso
global y local

Foco en responder a un
amplio abanico de inquie-
tudes de los adolescentes y
jovenes en adquirir una for-
macion especifica vinculada
a la vida, a la ciudadania y/o
al trabajo.

Refleja necesidades de de-
sarrollo local/nacional.

No
corresponde

30%

5.Tutorias
personalizadas
de apoyo a los
aprendizajes

Alfabetizaciones
fundamentales

Foco en inclusion temprana
y preventiva de estrategias
diferenciadas para todos
los alumnos atendiendo
sus diversas capacidades.
Efectiviza el principio que
cada alumno es un ser
especial.

5%

5%
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Notas: 1) Se entiende por espacio curricular la organizacion, progresion e integracion de las modalidades y los procesos
de ensenanza y de aprendizaje por ciclos y grados de la educacion basica y media superior.

2) Cada una de estas unidades de aprendizaje contardn con un documento Unico que delimita las progresiones
esperadas de 3 a 18 anos, asi como presenta tanto las materias eje sobre las que se articulan, como la forma en
que el conjunto de las otras materias y espacios de aprendizaje deben contribuir en cada grado al logro de dichas
progresiones.
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b.2. Sobre la educacion basica 3-14

El nuevo Consejo de Educacion Béasica (CEB) incluird los servicios que hoy se
encuentran bajo la dependencia del CEIP asi como el Ciclo Basico que esta bajo la
dependencia del CES y del CETP. El CEB incluye los servicios para la poblaciéon de
3,4y 5 anos de primera infancia y educacion inicial, asi como un nuevo ciclo que
se define de primero a noveno de educacion basica.

Todos los recursos de estos subsistemas se integran y se planifica un esfuerzo
edilicio con estructuras integradas y adecuadas para cubrir la totalidad del trayecto
considerado desde los 3 alos 18 anos. Puede ser en edificios Unicos, contiguos o en
modalidad de campus integrados. Aquellos recursos edilicios donde hoy se dictan
clases de ciclo medio basico y ciclo medio superior de secundaria, se reconvertiran
para atender a uno u otro ciclo. En el caso tecnoldgico, dicha transicién sera mas
lenta y conviviran dos ciclos en un mismo recinto edilicio.

La modalidad objetivo de servicio del ciclo de educacién basica es la de tiempo
extendido y tiempo completo con servicio de alimentacion, diversificacion
de actividades curriculares bajo diversos formatos—por ejemplo, talleres y
proyectos— y extension del tiempo lectivo general. Se tendera a laformacion de un
docente de educacion basica que combine formacidon general con especializacion
en algunas de las alfabetizaciones fundamentales (ver Cuadro Nro. 2). Asimismo,
se implementaran cursos y concursos para reforzar el perfil de educacion basica
de los docentes en servicio de educacion primaria y media.

El ciclo de educacién bésica se caracteriza por trayectorias continuas, sin uso de la
repeticion entre los 3 anosy 3°,4°y 6° y 7° y 9°. Para ello se aplican dos estrategias
alternativas: anticipaciénycorreccion.Paraanticiparse setrabajaenlaidentificacion
temprana e intermedia de dificultades mediante evaluaciones formativas en linea
a lo largo del ano lectivo, con apoyos personalizados a estudiantes que enfrenten
dificultades de aprendizajes. Si a pesar de ello se considera que el estudiante
al finalizar el ano no logra las competencias y conocimientos requeridos, se
establecen, en sustitucion de la repeticion, medidas de apoyo personalizadas bajo
la forma de tutoria y subgrupos en contra-horario el siguiente ano.

b.3. Sobre la educacion media superior 15-18

Como se senald en el apartado 4.3.1., se crea el Consejo de Educacion Media
Superior (CEMS) que incluye los servicios que hoy se encuentran bajo la
dependencia del CES—bachilleratos—y del CETP—bachilleratos tecnoldgicos
y formacion profesional superior—. EI CEMS administrard también ofertas de
Formacion Profesional Basica.

EDUY21 propone estructurar una educacién media superior definida en base a
cuatro bloques de competencias, una bateria de conocimientos de gran aplicacién
en diversos campos. Por otra parte, propone un amplio sistema de créditos que
contemple las capacidades desarrolladas por los estudiantes dentro y fuera del
centro educativo.



Hay que partir de la base que no ha de ser solamente el centro educativo el que
ofrezca el 100% de lo que aprenden adolescentes y jovenes: no solo es valido
y formativo lo que propone el centro educativo. El aprendizaje y desarrollo de
competencias que realizan los adolescentes y jovenes fuera del centro educativo
también lo es.

Las diversas ofertas de bachilleratos existentes se encuadran dentro del perfil de
egreso de la educacion media superior que combina una formacién generalista
con sensibilidades tematicas que selecciona el estudiante (ver Cuadro Nro. 2). Esto
implica que todas las ofertas comparten un tronco comun de materias a partir de
las cinco unidades de aprendizajes comunes incorporadas en el marco curricular
nacional de 3 a 18—lenguajes y comunicacion;, STEAM; ciencias humanas y
sociales; valores y ciudadania; salud, recreacion y deportes, ver Cuadro Nro. 2—.
A ello se suman créditos opcionales que permiten reflejar el interés del estudiante
en diferentes especializaciones u ofertas ya estructuradas en los actuales
bachilleratos diversificados, la formacion profesional superior y los bachilleratos
tecnoldgicos sin que ello implique especializacion. Asimismo, los centros tendran
libertad para combinar diferentes ofertas de asignaturas opcionales, fuera de las
materias tronco y de las materias optativas definidas como centrales.

El estudiante tendria la posibilidad de combinar diferentes asignaturas dentro de
un menu amplio. Los alumnos, orientados por un tutor, podran ir tomando cursos
de manera de organizarse su propio curriculum con su perfil de egreso. Podra
tener una orientacién general en ciencias naturales y un énfasis en matematica, en
fisica, en ecologia, en ciencias médicas u otros. Podra tener orientacién general en
ciencias humanas y énfasis en derecho, artes plasticas, artes escénicas, literatura,
sociologia, etc. Para ello deberan cubrir determinados créditos especificos, ademas
de las competencias generales, pero los mismos tendran grados de flexibilidad: no
todo el que salga con un énfasis tendra que cursar exactamente lo mismo sino que
habra créditos imprescindibles y optativos para ese mismo énfasis.

En esta propuesta resulta fundamental la figura del Orientador o Tutor Pedagdgico
al que habra que preparar para esa funcién. El mismo esta contemplado en el
espacio curricular: tutorias personalizadas de apoyo a los aprendizajes (ver Cuadro
Nro. 2). Es necesario descubrir las potencialidades, los gustos y las vocaciones
para poder ayudar a cada alumno a elegir, a realizar y a validar sus créditos.

El egreso de la educacion media superior se cumple cuando el estudiante ha
logrado cursar exitosamente el tronco comun y los créditos minimos requeridos.
Para las personas mayores de 21 anos que estan desvinculadas del sistema
educativo y que han aprobado el ciclo de educaciéon basica (1° a 9° o 3° de ciclo
basico en liceos y escuelas técnicas) se habilitara un examen comprensivo anual
de caracter oficial para acreditar las competencias de la educacion media superior.
El examen lo habilitara a cursar niveles terciarios. Los bachilleratos duales (medio
tiempo en centro educativo y medio tiempo en empresa con formacion) seran
habilitados tanto desde la oferta publica como privada.
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b.4. Mapas de progreso para apuntalar el marco curricular

El marco curricular nacional 3-18 debe complementarse con documentos
conexos que vinculen los cuatros bloques de competencias que lo sostienen con
las realidades cotidianas de los centros educativos. Los “mapas de progreso”
facilitan esta conexion ya que son estandares que describen el desarrollo de una
competencia en niveles de complejidad creciente, definiendo lo que los alumnos
deben saber, saber hacer y comprender en determinados momentos de su
trayectoria educativa. Son “estandares” en el sentido que los diferentes niveles de
ese continuo se marcan como expectativa a lograr (SINEACE, 2016).

En efecto, los mapas de progreso aportan a la implementacién curricular en tres
6rdenes complementarios. En primer lugar, porque favorecen la personalizacion
de la propuesta educativa: al sustentarse en la idea de aprendizajes incrementales,
facilitan la comprension de los ritmos personales en el camino de aprender. En
segundo lugar, porque los mapas orientan a los docentes—hoja de ruta—en la
direccién que los aprendizajes de sus alumnos deben tomar, favoreciendo una
toma de decision pedagdgica informada. En tercer lugar, porque facilitan un
seguimiento continuo de los aprendizajes y contribuyen a la evaluacién de los
resultados alcanzados por el sistema educativo (Gysling & Meckes, 2010).

Los mapas de progreso se ajustan a la idea de progresion de aprendizajes como
itinerarios personalizados de formacién. Describen hacia dénde se desarrolla el
aprendizaje durante la trayectoria escolar. Contribuyen a mirar el aprendizaje del
estudiante “a lo largo de su formaciéon y no solo ano a ano”. Y ademas lo hacen
con “énfasis en la progresion y en mejorar la calidad de la educacion” (Gysling,
2008 citada por Latorre, 2013: 213).

Como los mapas de progreso no responden a los grados escolares, favorecen la
aceptacion y comprension de la diversidad en el aula. En cada grado escolar es
posible encontrar estudiantes en un amplio abanico de logros: algunos tendran
logros similares a otros estudiantes con menor trayectoria educativa y otros se
podran asimilar a quienes muestran desarrollo mayor de la competencia. La
evidencia sobre logros de aprendizaje nos dice que esto es lo que normalmente
se encuentra en cada aula. Los mapas ayudan al docente a identificar en qué
lugar esta cada estudiante, y hacia donde deberd acompanarlo pedagdégicamente.
Por lo tanto, la relacion con el grado escolar es orientadora al permitir ubicar al
estudiante en el continuo de niveles de aprendizaje, hacia donde se espera que se
dirija y como hacer para permitirle ese avance (SINEACE, 2016).

EDUY21 propone quelosmapasde progreso se constituyan en metas de aprendizaje
para el desarrollo y logro de las competencias vinculadas a las alfabetizaciones
fundamentales. Esto permitird marcar continuos de progresion para las areas
de conocimientos/disciplinas que contribuyen a dichas alfabetizaciones. Por
ejemplo, en el caso de Chile, se los tom6 a partir de las evidencias de pruebas
internacionales. A sabiendas de que supondrian exigencias de aprendizaje a los
estudiantes, se los eligi6 como forma de motor de los aprendizajes (Gysling &
Meckes, 2010). Proponemos que las pruebas internacionales TERCE/UNESCO vy
PISA/OECD constituyan los principales puntos de referencia para la elaboracion de
los mapas de progreso para la educacion basica y media superior.



b.5. Proceso de implementacion del marco curricular

Elaborado por equipo técnicoy Marco Curricular Nacional (MCN)

consejo consultivo designado Definicidon del propdsito de la educacién

por el Ministerio de Educacion  Definicion de los cuatro bloques de competencias

y aprobado por Parlamento Progresion general de competencias y conocimientos
(ver Parte 4 Numeral 4.2.) de 3 a 18 anos

Elaborado por Equipo técnico Unidades de aprendizaje de las alfabetizaciones fundamentales

y aprobado por CODICEN en y para el logro de los otros tres bloques de competencias

consulta con INEEd Repertorio de estrategias curriculares, pedagdgicas y docentes
para la implementacion de las competencias en los centros
educativos

Progresion de contenidos y capacidades, asi como

logros esperados en las cinco unidades de aprendizaje
correspondientes a las alfabetizaciones fundamentales y otros
tres bloques de competencias

Definido por Consejos de Organizacién y grillas de Organizacion y grillas de
Educacion Béasica (CEB) y contenidos y estrategias contenidos y estrategias
Media Superior (CEMS) en curriculares flexibles para la curriculares flexibles para la
consulta con CODICEN educacion basica 3-14 anos educacion media superior
Bancos de situaciones de 15-18
aprendizaje por bloques de (Perfil de egreso comun a
competencias partir de tronco comun con

mencion en opciones a partir
de créditos optativos)

Centros educativos Adecuacion y aterrizaje Adecuacion y aterrizaje
curricular, pudiendo curricular, pudiendo
modificarse grillas contenidos  modificarse grillas contenidos
y cargas horarias sobre y cargas horarias sobre
minimos establecidos (tiempos minimos establecidos (tiempos
presenciales y en linea) presenciales y en linea)

A los efectos de apuntalar el proceso de implementacion del marco curricular
nacional en su conjunto, se creara una Agencia de Desarrollo y Evaluacién
Curricular y Pedagégica, transversal a la educacion basica y media superior (ver
Parte 4 Numeral 4.3.2.).

4.3.4. Gestion localizada de los centros educativos
a) Fundamentacion

La actual estructura organizativa de los centros educativos responde a una ldgica
de verticalidad y centralismo desde donde se definen todos los aspectos que
hacen a su funcionamiento: el uso de los tiempos, de los espacios, como y qué se
ensena, cudndo y cdmo se evalla, con qué instrumentos de registro y mas alla de
lo diversos que estos centros son. Actualmente tanto aquellos que cuentan con
100 estudiantes como los que tienen 2000, hacen lo mismo y a la misma vez, y
muchas veces mas en funcion de exigencias administrativas de las autoridades a
nivel central que de las necesidades pedagogicas de los estudiantes.

La propuesta curricular es llevada adelante por docentes que realizan esfuerzos
significativos pero aislados, interpelando las rigidices de un sistema educativo que
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no les permite construir culturas integradas y cohesivas para el logro de proyectos
educativos estables y duraderos. Los centros educativos son lugar de llegada y
salida permanente de docentes y directivos que rotan, con modus operandi
que no facilitan la personalizacién de la propuesta educativa y de los procesos
de aprendizaje, asi como la necesaria atencién que requiere cada estudiante.
Asimismo, en muchos casos, la escala de centro no favorece la personalizacién. Y
a esto se suma la falta de personal de docencia indirecta para tutoria y orientacion.
Miles de alumnos se pierden cada ano, sobre todo en los primeros anos de la
educacion media.

La complejidad actual de la sociedad, asi como las diversidades de nifos y
adolescentes y de contextos en que se encuentra y trabaja cada centro, exige que
afloren y se apoyen multiples capacidades y creatividades con que los actores
educativos abordan sutarea de educar. Elacompanamiento efectivo del aprendizaje
de cada nino y adolescente, demanda una alta flexibilidad para adecuarse a cada
contexto y realidad.

Cada centro necesita elaborar su proyecto de establecimiento que le permita
tener un enfoque ajustado en funcién de su estudiantado, dentro de un marco
universalista de politica. Este proyecto de centro le permitird tomar iniciativas y
contar con la autonomia pedagadgica para la organizacién de las clases, el uso de las
horas de ensefanza, la organizacion del tiempo, la planificacién y las orientaciones
pedagdgicas que requieran sus estudiantes, la definicion de acciones de formacion
complementaria y de formacion continua necesaria, la apertura del centro a su
entorno econémico y social, y la realizacion de actividades facultativas. Esto también
requiere recursos econdémicos que posibiliten financiar los proyectos de trabajo.

b) Propuestas

e Se debe aumentar significativamente el grado de autonomia de los centros
educativos, otorgandoles capacidad de decisién pedagdgica, organizativa
y en el uso de los recursos educativos, haciendo posible la localizacion
curricular, el desarrollo de proyectos y la flexibilidad para adecuarse a las
necesidades de sus estudiantes.

e |Los equipos directivos y docentes de todos los centros educativos, en
sus diversas modalidades de gestion, tendran la facultad de proponer
su proyecto de localizaciéon curricular de la educacion basica y de media
superior alineado con el marco curricular nacional 3-18. Los proyectos
de localizacidon curricular seran apoyados por la Agencia de Desarrollo y
Evaluacién Curricular y Pedagdgica.

¢ Alaluzdeltrabajo aislado y las condiciones desfavorables para el desarrollo
profesional que padecen los docentes, se propone la redefinicion de los
roles docentes y de direccion, la promocién y facilitacion del trabajo en
equipo y la reconfiguracién de la carrera docente.

e Se propone avanzar hacia nuevas formas organizativas de los centros, que
den lugar a renovadas culturas institucionales, permitan implementar con
gradualidad mecanismos de rendicion de cuentas y promuevan el trabajo



colaborativo entre centros, trabajando en redes y comunidades de practicas
para fortalecer los aprendizajes.

¢ Los profesores y maestros que forman el nucleo estable del centro deberan
trabajar en régimen de profesor-cargo, con un minimo de 30 horas y un
maximo de 40 horas semanales y presenciales en el centro. Las horas
dedicadas a la docencia directa en aula no deberian superar el 70% del
tiempo asignado. Durante el resto del tiempo los docentes trabajardn en
planificacion, evaluacion, coordinacion, talleres y en el espacio curricular
de tutorias personalizadas de apoyo a los aprendizajes (ver Parte 4 Numeral
4.3.3., Cuadro Nro. 2). Asimismo, se contempla otro grupo de docentes con
dedicaciones menores para cubrir horas aula de diversas asignaturas.

e Los centros educativos tendrdn un numero adecuado a su tamano y
necesidades, de profesionales en roles de docencia directa y cobertura
de funciones educativas, sociales y de salud que potencien la propuesta
educativa institucional.

e Cada centro educativo podra implementar dispositivos de apuntalamiento
y seguimiento de los aprendizajes en forma personalizada, integrando
tiempos presenciales y en linea, y ajustando la propuesta curricular y
las estrategias pedagogicas. Esto contribuird a que se puedan detectar
dificultades y rezagos a tiempo, asi como a desarrollar estrategias de
atencion inmediatas. Se aplicaran tests de screening al comienzo de cada
ano lectivo y cada ciclo. Sus resultados se usaran para elaborar estrategias
personalizadas de aprendizaje.

e Los Consejos de Participacion seran redimensionados (en tiempos,
recursos y acompanamiento profesional) de modo que a través de los
mismos se materialice la inclusion efectiva de las familias y los estudiantes
en la gestion del centro y en la consolidacion de acuerdos de convivencia
cotidiana. Dichos consejos serdn un actor clave en la conformacién de la
comunidad educativa y estaran orientados a privilegiar el protagonismo de
los adolescentes en sus aprendizajes.

Foco en areas de alta vulnerabilidad en la educacion media basica

Se ampliara la capacidad de las instalaciones edilicias en las zonas con poblacion
vulnerable (con capacidad para cubrir en el primer quinquenio al 40% mas pobre
de la poblacion entre 3y 14 anos) para un modelo de servicio de tiempo extendido
o completo con alimentacién y diversificacion de actividades curriculares en el
contra-horario.

Idealmente estas capacidades edilicias seran en unidades que pueden cubrir a la
totalidad del ciclo considerado, pero en muchos casos persistiran escuelas, liceos
y escuelas técnicas de ciclo basico separados. Se buscara en todos los casos la
mayor contigliidad y aprovechamiento de las diferentes facilidades edilicias.
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Los centros de educaciéon basica estaran liderados por directoras y directores
formados en los cursos anuales de gestion de centros y por educadores regulados
por el nuevo estatuto docente, formados en los cursos anuales de postgrado de
educacion basica. Al menos el 80% del cuerpo docente de estos establecimientos
tendra cargo radicado en el centro de 20, 30 y 40 horas (estas no son horas aula
sino que incluyen tiempos de coordinacion. preparacion de aula, correccion,
tutorias, y trabajo en talleres).

Nueva carrera y estatuto docente

La nueva carrera docente se estructura sobre un nuevo estatuto docente que
abarca a todos los educadores de la educacién basica y media superior. Todos los
docentes tendran el caracter de efectivos o suplentes, suprimiéndose el caracter
de interino mediante cursos y concursos que habiliten el paso a efectivo.

La distincién fundamental se produce al interior de los docentes efectivos. Estos
podran optar por cargos radicados en centros o cargos vinculados a asignaturas
o areas tematicas. Los primeros tendran una carga minima asignada de 20 horas
en un solo centro educativo y maxima de 40 horas, todas ellas presenciales. Los
docentes en modalidad asignatura podran tener cargas similares pero en diversos
centros.

Docentes efectivos de cargos radicados en centro podran agregar una carga
horaria de hasta 8 horas asignatura en otros centros si su carga total en centro
es de 28 horas o menos. La diferencia entre una modalidad y otra radica en la
proporcién con que se paga horas aula y horas en otras actividades. Los cargos
radicados nunca superaran el 80% de su total de horas en horas aulas y nunca
mas de 20 horas semanales aula. Las horas asignatura se pagan por hora aula
mas una hora de preparacion cada 5 horas aula. Asi, un docente radicado con 20
horas nunca dictara mas de 16 horas aula, en tanto un docente de asignatura con
10 horas aula sera pago por un total de 12 horas.

La progresién en el grado docente, inicialmente establecida cada cuatro anos, no
se producird por antigliedad. Esta serd tan solo una variable mas para habilitar los
cambios de grado. Cada docente en cada grado parte de un total de cero puntos
su primer dia de trabajo en su nuevo grado debiendo alcanzar los cien puntos para
el paso de grado. Cada aho de antigiiedad proporciona 5 puntos. En un periodo de
4 anos eso completa 20 de los 100 requeridos. Los restantes se obtienen mediante
asiduidad de asistencia, desarrollo profesional docente que incluye formacién en
servicio con foco en los centros educativos, evaluacion del director e inspectores
y evaluacién de pares. Se podra también con cuatro anos de antigliedad —aun
sin el puntaje requerido—solicitar el paso de grado, que se otorgara a un cupo
determinado por concurso de mérito y oposicion.

El ano laboral del docente es similar al de los trabajadores generales, con 20 dias
de licencia con goce de sueldo mas los feriados no laborables. Se suman dias de
licencia por ano de antigiedad y por permanencia en centros de alta vulnerabilidad.
El salario docente por hora o por tiempo completo serd equivalente o superior
a la mediana de los ingresos por hora del promedio de los profesionales con



educacion terciaria. En el caso de los docentes que revisten cargos radicados en
centros definidos como de alta vulnerabilidad dicho salario de multiplica por una
razén de hasta 0.25 para todos los grados en todas las cargas horarias iguales o
superiores a las 20 horas y por hasta 0.15 en las horas asignaturas de los docentes
no radicados. El presupuesto disponible para realizar tales ofertas a los docentes
se encuentra bajo el control del director/a del centro educativo (y el contralor de la
unidad de presupuesto de los consejos correspondientes), el que debe formalizar
la oferta para los docentes que se presentan al cargo.

Todos los docentes que opten por el cambio de estatuto docente pueden
presentarse u ofertar sus tiempos en cualquiera de los centros considerados en la
nueva modalidad. La seleccion de los mismos dependera de una entrevista a cargo
del director del centro y de su equipo de direccion. Una vez realizada la entrevista,
el director puede cursar oferta de contrato a los docentes que hayan quedado
seleccionados. Los docentes que no opten por el cambio de estatuto podran elegir
el centro educativo y las horas de su preferencia de acuerdo a un nuevo sistema de
ordenamiento donde la efectividad y la antigliedad dan paso a la evaluacion y la
asiduidad de asistencia. En cualquier caso, cuando los docentes opten, la haran por
un minimo de tres anos, prorrogable en acuerdo con el equipo de direccion.

4.4. Un sistema universitario de formacion docente

4.4.1. Descentralizar y diversificar la formacion inicial a escala nacional

a) Fundamentacion

La formacién docente, por razones histéricas, quedd en nuestro pais adscripta a
la matriz normalista y separada de la formacién universitaria. Entre los factores
de esa separacion se cuentan: la separacion de la ensehanza secundaria de
la Universidad en 1935; la demorada institucionalizacion de la formacion de
docentes de ensenanza media (con la creacion del Instituto de Profesores Artigas a
mediados de siglo XX), a diferencia de la temprana consolidacion de la formacién
magisterial; la posterior creacién de la Facultad de Humanidades y Ciencias (1945).
Todos estos factores contribuyeron a la referida escision y a que finalmente la
formacion docente solo fuera reconocida como “terciaria” a la salida del régimen
de facto, con la Ley de Emergencia, N° 15.739.

Diversas iniciativas en pos de la creacion de una Facultad de Educacion fueron
formuladas en el pais entre 1934 y 2014 (Haedo, CIDE, Maggiolo, IUDE en la ley
vigente N° 18.437, la organizacion de una Comisidon Técnica Inter-partidaria en
2013) aunque todas resultaron infructuosas.

Entre 1985 y 2017, la formacion docente, inicial y continua registro diversas
innovaciones, como la creacién de los Centros Regionales de Profesores —CERP—
entre 1996 y 1999 (con la innovacion de la formacion de profesores de areas); la
creacion del Instituto de Posgrados y Perfeccionamiento Docente—IPES, Prof. Juan
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12. (De donde podré reclu-
tar legitimidad una futura
Universidad de la Educa-
cién? De la interdisciplina-
riedad de los aprendizajes,
del hecho de constituirse
en la institucion que ayude
a convertirnos en una
sociedad de aprendizajes.
Su mandato, su mision, su
funcionalidad y su legitimi-
dad no pueden provenir de
la prérroga mecanica de la
antigua funcion normalista
que tiene su monopolio en
el titulo habilitante.

13. Estas licenciaturas
pueden ser en ciencias de
la educacion y en docencia,
pero también pueden ser
admitidos graduados, por
ejemplo, en ciencias basi-
cas, tecnologicas, agrarias,
de la salud, sociales, huma-
nasy artisticas. Los licen-
ciados en esas disciplinas,
interesados y vocacionales
de la ensenanza deberian
ser admitidos, sujetos a
una evaluacion diagnostico
y al cumplimiento de: a)

un programa de comple-
mentacion en teoriay en
practica pedagogicas, de
un ano a tres semestres de
duracion o b) de un curso
de maestria en areas peda-
gogico-didacticas.
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Pivel Devoto—, y el establecimiento de un Consejo de Formacién en Educacion
(CFE) como nuevo subsistema de ANEP.

Asimismo, entre 1990 y el presente, el emergente sub-sector universitario
privado ofrecio diversos programas de especializacion y maestria en ciencias de
la educacion, y la Universidad de la Republica estableciéo en 2010 una Maestria
en Ensenanza Universitaria. Adicionalmente, algunas instituciones universitarias
privadas obtuvieron la habilitacion para ofrecer formacién docente inicial.

Todo este proceso, cabe recordarlo, se cumple en un contexto internacional,
latinoamericano y nacional en el que la matricula de la educacion superior se
expande en forma geométrica y en que el sistema de educacién superior se
transforma de manera estructural, en especial, a impulso de Internet y de la
sociedad informacional en red.

En suma, aunque el pais no ha conseguido resolver aun el lugar de la formacién
docente como parte del sistema de educacion superior, estamos lejos del quietismo
o la indiferencia. Existe hoy un diagndstico suficientemente compartido sobre la
importancia crucial de institucionalizar la formacion docente como educacién
superior, y especificamente universitaria, sin perjuicio de preservar los historicos
logros de la formacién normalista, manifestada muchas veces en una practica
docente de excelencia.

Se requiere jerarquizar, profesionalizar y potenciar la formacién docente, tanto
inicial como continua, asignandole un fuerte sustento epistemologico y académico,
incorporando a este perfil reflexivo, critico y académico, las mejores tradiciones
de la praxis pedagdgica del antiguo modelo normalista.

Se trata asimismo de descentralizar una funcion tan importante, la cual, si bien
puede ser cumplida por un Instituto Universitario de Educacion, no puede ser
cumplida solo por esta institucidon. Se requiere un disefo y un esfuerzo multi-
institucional, la coexistencia de diversas tradiciones y perspectivas teoricas, el
desarrollo de investigacién pertinente y en profundidad, alimentada por diversos
marcos interpretativos e hipotesis.

Se requiere asimismo una implantacion nacional de la formacién docente, que
aproveche la red institucional y multi-campus que ofrecen los CERPS e IFDs
(Institutos de Formacion Docente) y los campus universitarios regionales publicos
y privados.

El desafio adicional es, asimismo, fortalecer una matriz flexible, descentralizada
y cognitivamente jerarquizada, de manera de construir nuevos perfiles docentes.

1. b) Propuestas



e Descentralizacion territorial y diversificacidn institucional de la formacién
inicial a través de programas de licenciatura de no mas de 2.700 horas
—de actividades presenciales y supervisadas—, basados en créditos y
diversas modalidades formativas, con perfiles de egreso sustentados en
competencias docentes, ofertadas por universidades e institutos publicos
(entre ellos, también una eventual futura Universidad de Educacién)? vy
privados, cuyos diplomas deberian ser en condiciones de igualdad, titulos
habilitantes para el ejercicio docente.”™

e Establecer una Prueba de Aptitud Académica para el acceso a becas de
excelencia que permitan el ingreso de los mejores candidatos en formacién
docente, acompanandolos durante toda su formacion y a futuro.

e Implementar un programa nacional de nuevos docentes, procurando
mejorar las condiciones de ingreso e inicio de la vida profesional durante
por lo menos los dos primeros anos.

e Derogar el plan uUnico de formacién 2008 y generar un conjunto de
licenciaturas semejantes a otras del ambito universitario nacional o
internacional con alto grado de profesionalidad, transformando las premisas
sobre las cuales gira a la fecha la referida formacion, potenciando el trabajo
colaborativo y cooperativo desde la formacidn inicial, con fuerte foco en las
practicas de ensenanza y de aprendizaje.

e Transformar la carrera profesional de los formadores de formadores,
generando un sistema que permita que profesionales de todas las areas se
incorporen a la formacion en educacion. También debera estructurarse un
sistema de ascenso que tenga en cuenta las caracteristicas propias de un
sistema que aspira a obtener el rango universitario.

e Garantizar una oferta suficiente de plazas de posgrado en los diversos
programas publicos y privados, desarrollando una oferta de calidad en
materia de formacién en servicio, especializaciéon en diversas areas,
maestrias y doctorados.

4.4.2. Formacion inicial de docentes de Educacion Basica
y Media Superior

a) Fundamentacion

Mas alla de las dos tradicionales formaciones—Ila formacién magisterial y la
de profesores de asignaturas de ensefianza media—, la ley vigente sumé la de
educadores sociales y “otras titulaciones que la educacion nacional requiera”
(Articulo 84). Es decir que ademas de los perfiles de egreso concebidos en
relacion con los niveles educativos (educacion de la primera infancia, primaria,
media basica, media superior y educacion social) se abre un amplio campo a la
identificacién de necesidades y oportunidades formativas diversas.

De hecho, se requiere la integracion de primera infancia, primaria, media basica
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y social en un primer perfil comprensivo: educacidén basica—sin perjuicio de los
énfasis que pueden obtenerse en trayectos por créditos y flexibles—. Por su parte,
la formacion en educacion media superior incluye asimismo diversos perfiles
especificos de egreso.

Asi, por ejemplo, la formacién en educacion media bésica (subsistema no
implementado establecido por la ley vigente, que haria parte en una nueva
etapa de la educacién basica, en las edades de 3 a 14 anos) podria centrarse en
la formacion por areas del conocimiento y no solo en la formacion disciplinaria
especifica por “asignaturas”, mas pertinente en la formacién de adolescentes y
jovenes, de tres anos de duracion (edades de 15 a 18 anos). Ello no excluye la
presencia de profesores de asignatura en la formacion basica escolar y media,
ni la presencia de profesores de area en la educacion media superior. Ademas,
estos perfiles no son mutuamente excluyentes y podrian reunirse, a través de una
formacion flexible y por créditos, en los mismos profesores.

Es posible y cada vez méas necesaria la complementacion de la formacidn inicial
con la especializacion en educacion inclusiva que implica asumir que todos los
alumnos son especiales. El pais tiene una rica tradicion de la antigua educacién
especial que era objeto de buenos posgrados docentes en el Instituto Magisterial
Superior (IMS). Bajo un concepto amplio de educacién inclusiva, se priorizara la
formacion en los cédigos linglisticos y culturales de ninos, ninas, adolescentes y
jovenes de sectores populares.

b) Propuestas

e Docentes de educacion basica (ciclo de 3 a 14 anos) con énfasis en
educacion inicial y primaria (maestros) y en media bésica (profesores). El
perfil de egreso seria de docente generalista con especializacion inicial
de area, alineado al marco curricular nacional 3-18 (por ejemplo, inicial;
célculo y ciencias; lenguajes; ciencias sociales; tecnologias digitales, artes y
creatividad; recreacion, deportes y educacion fisica; y educacion inclusiva).

e Docentes de educacion media superior (ciclo de 15 a 18 anos). Los perfiles
especificos serian de profesores de area con especializacion inicial de
base disciplinaria o combinando dos o mas disciplinas alineado al marco
curricular nacional de 3-18 (por ejemplo, Matematica; Fisica; Quimica;
Biologia; Informatica; Tecnologia; Derecho, Educacion en Valores y Ciencias
Sociales Interculturales; Historia; Artes y Creatividad, Lengua castellana;
Lenguas extranjeras; Recreacion, Deportes y Educacién Fisica). Estas
formaciones deben articularse naturalmente con ofertas de formacion
continua que amplien y profundicen esta formacion inicial.



4.4.3. Formacion en servicio y de post-grado
a) Fundamentacion

La formacidon continua y en servicio es en verdad parte de una transformacién
educativa de larga duracién, que afecta todos los perfiles profesionales. En el caso
de la docencia, la formacidén continua constituye una necesidad inherente a la
jerarquia social y cognitiva de esta profesion.

Se diferencia basicamente en dos modalidades: i) la formacion continua puntual,
modular, especificay de relativamente corta duracion; ii) la formacion de posgrado
en sentido estricto: especializacion, maestria, doctorado y posdoctorado.

La primera modalidad, sin perjuicio de que puede ser ofertada por instituciones
terciarias y universitarias nacionales (IPES/ANEP, UdelaR, UTEC, Universidades
e Instituciones Universitarias Privadas) o del exterior, puede articularse a través
de entidades disciplinarias, gremiales, de comunidades de aprendizaje, de
comunidades de practica, de circulos de buenas practicas, de redes mas o menos
formales o emergentes y ad hoc de educadores, apelando a redes telematicas, en
el marco de procesos de investigacion.

Este tipo de formacién modular continua deberia poder ser acreditada por medio
de portafolios, de creaciones y publicaciones, de créditos asignados a diversas
expresiones de formacion continua. Ello requiere un acuerdo interuniversitario que
se exprese en la ley de creacion de una eventual futura Universidad de Educacién
y/o en las ordenanzas de cada institucion, consensuadas y convergentes a nivel
del sistema de formacion docente en su conjunto.

La segunda modalidad es la de programas académicos formales: especializaciones
(de 300 a 360 horas) y un trabajo integrador final; maestrias (de al menos 500
horas de actividades presenciales y supervisadas y una tesis, desarrollados a lo
largo de por lo menos un ano, idealmente, dos), con mayor profundidad tedrica;
doctorados de al menos tres anos de duracién y de instancias que aseguren
la formacion de alto nivel de un investigador y docente. Y en posdoctorados y
estancias posdoctorales de investigacion posteriores.

Estos niveles (especializacion, maestria y doctorado) estan reglamentados para
el sector privado por el decreto N° 104/2014 y por la Ordenanza de posgrado de
UdelaR. No esta aun reglamentado el nivel de posdoctorado.

b) Propuestas

e Asegurar un sistema de provisién y de reconocimiento. Estimular una
oferta extendida de formacidon continua modular y un sistema de formacion
de posgrado—especializacion, maestria y doctorado—, con estandares de
calidad en laregidony el mundo, implementados por el sistema de educacion
superior en su conjunto (instituciones publicas y privadas).

e La formacion continua modular debe encuadrarse en una estrategia global
y en una ordenanza o reglamentacién en la que converjan las diversas
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instituciones, asignando a las diversas expresiones de esta modalidad de
formacion continua el correspondiente reconocimiento de créditos.

La formacion continua de posgrado ya ha sido reglamentada en el pais. Se
requiere proveer una red de posgrados que permita ampliar y profundizar
las formaciones de grado en las mas diversas direcciones (por ejemplo,
Ensenanzas y Aprendizajes en STEAM; Necesidades de aprendizaje;
Aprendizajes y Evaluacion; Administracion Educativa; Liderazgo de Centros
Educativos; Neurociencias de los aprendizajes; Ensenanza por Temas
Transversales y Areas de Aprendizajes; Artes y creatividad; Pensamiento
computacional/ lenguaje de programacion; Tecnologias digitales vy
programacioén: Lenguas; Educacién telematica y virtual).

4.5. Un sistema de evaluacion de la educacion

4.5.1. Desde donde conceptualizamos la evaluacion
a) La evaluacion como soporte y evidencia de los aprendizajes

Los sistemas educativos existen para que los alumnos aprendan. Si ese objetivo
no se cumple, todos los dineros movilizados, todos los cargos creados y todos los
edificios construidos pasan a convertirse en recursos malgastados. Lo que justifica
el gran esfuerzo econémico y organizativo que implica sostener la ensenanza
no es el tamano del esfuerzo en si mismo, sino los procesos y resultados que se
van obteniendo. Los aprendizajes desarrollados y logrados (ya sean cognitivos,
emocionales, sociales, morales o civicos) son la justificaciones ultimas de todo lo
que intentamos.

Aprender no es lo mismo que ensenar. Un docente, o una gran cantidad de
docentes, pueden desarrollar concienzudamente sus clases y cumplir de manera
estricta con su planificaciéon sin generar necesariamente en los alumnos los
aprendizajes buscados. Las razones de este desencuentro pueden ser multiples.
Puede ocurrir que los planes y programas estén mal disefados, puede suceder
que los métodos pedagdgicos no se ajusten a las caracteristicas de los alumnos o
puede faltar un clima institucional adecuado. Cualquiera sea la razon, el punto es
que, cuando este desencuentro se produce, un docente puede cumplir con todo
lo que se le exige (y ser bien evaluado en funcién de esos criterios) sin generar
impactos significativos positivos en los alumnos.

Todo esto explica por qué es tan importante evaluar aprendizajes. Sino lo hacemos,
podemos enganarnos. Por ejemplo, podemos sentirnos satisfechos porque el
calendario escolar se cumple razonablemente, porque hay recursos disponibles y
porque los alumnos estan en las aulas, sin percibir que nada de eso se traduce (o
no se traduce de manera suficiente) en el cumplimiento de los objetivos que nos
hemos fijado.

La educacién uruguaya tiene un déficit histérico en materia de evaluacion de
aprendizajes. Recién en la primera mitad de los anos noventa se realizaron las



primeras mediciones globales y sistematicas, con uso del instrumental que ya
se venia usando en otras sociedades. Durante los diez anos siguientes hubo
experiencias valiosas pero posteriormente el tema perdio vigor. En el aho 2012,
la puesta en marcha del Instituto Nacional de Evaluacién Educativa (INEEd) abrid
una nueva etapa que registra avances significativos, asi como ofrece promisorias
perspectivas de futuro.

El desarrollo de mejores instrumentos de evaluacién exige de debates. Debemos
construir acuerdos sobre lo que queremos evaluar, sobre las maneras de hacerloy
sobre el modo de construirel puente entre laevaluacidny las practicas pedagdgicas.
Hay riesgos a evitar y experiencias de otros paises de las que aprender. Pero lo que
no podemos pretender, ya bien entrado el siglo XXI, es que la evaluacién no tenga
ningun papel a jugar, o apenas un papel marginal, en la educacién de las nuevas
generaciones de uruguayos.

b) La evaluacion en un marco de transformaciones profundas

Pensar la evaluacion de los aprendizajes en el marco de las transformaciones
profundas que se proponen nos exige pensar en el para qué de cada instancia
evaluadora. Desarrollar los cuatro bloques de competencias (ver Parte 4 Numeral
4.3.3.) demanda partir de docentes con capacidades para generar ambientes de
aprendizaje en los que los alumnos sean los protagonistas, que los construyan
en forma situada y colaborativa (CASC, aprendizaje constructivo, autorregulado,
situado, colaborativo, OECD, OIE-UNESCO & UNICEF, 2016), desarrollando su
propia autorregulacién en estos procesos.

En estos ambientes seran los docentes, como profesionales de la educacion,
que promoveran la exploraciéon y el desarrollo de las diferentes capacidades y
competencias de acuerdo al marco curricular nacional 3-18. Una parte fundamental
en este desarrollo sera la evaluacién formativa y las estrategias que posibiliten
la metacognicion en cada estudiante que, desde un rol de ensenante-guia-
tutor realizaran los docentes. En efecto, incorporar la evaluacién integrada a los
procesos de aprendizaje.

Esta serd la evaluacion que prime en la educacién de 3 a 18 afos y la que
retroalimente los progresos que cada nino, adolescente y joven vaya logrando,
desde su singularidad. Cada estudiante podra avanzar, porque la evaluacién
formativa, asi como el protagonismo y la autorregulacién, sustituiran a la poco
significativa, rutinaria y clasificadora evaluacion que hoy prevalece, para integrar
la evaluacion a la ensenanza, y dejarla de considerar como punto final del proceso
(Ravela, Picarino & Loureiro, 2017).

La necesaria acreditacion de los ciclos implica, pues, una tarea colectiva de los
docentes para que cada estudiante sea evaluado en todas las competencias y
dimensiones que estipule el marco curricular nacional 3-18 de acuerdo a los perfiles
de egreso definidos en cada nivel y los niveles de desempenos que se establezcan.
Los docentes, en cada centro educativo, a través de multiples estrategias que pongan
en evidencia los singulares procesos efectuados por cada estudiante, son quienes
acreditaran, al finalizar cada ciclo, que se han alcanzado los saberes estipulados.
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4.5.2. Sobre las practicas de evaluacion como soporte
y evidencia de los aprendizajes

Las actuales practicas de evaluacién contindan actuando como herramientas de
control y de clasificacion de los estudiantes. La asociacién entre el esfuerzo del
estudiante y su relacion directa con el aprendizaje logrado, que solo depende
de su voluntad de aprender, y el de un rol docente que verifica permanente los
conocimientos adquiridos, es la base de un sistema controlador de la disciplina.
Este permite perpetuar una pedagogia homogénea, donde deben permanecer
“quietos” los estudiantes en el salon.

Ninos, ninas, adolescentes y jévenes estan fuertemente marcados (y por lo tanto
sus familias y la sociedad toda) por lo que implican las calificaciones en la escuela
y en los centros de educacion: hay quienes son “burros” y hay quienes son
“inteligentes”. Las calificaciones marcan un destino.

Una proporcién importante de docentes continta reforzando este imaginario
y reproduce practicas bajo las que subyace el disciplinamiento y el manejo del
poder, de espaldas a todos los avances y las evidencias aportadas por la psicologia
cognitiva y la neurociencia de los aprendizajes. Las reglamentaciones de pasaje de
grado y las pautas que prescribe el sistema no dan lugar a otra posibilidad.

La educacién secundaria, unida aun por el cordon umbilical a la universidad,
perpetla una concepcion examinista que, sumada a la fragmentacion de los
saberes en disciplinas, profundiza esta clasificacién de los estudiantes a niveles
extremos, provocando una verdadera expulsion de quienes “no llegan” o “no
pueden”, osea, aquellos que no aprenden lo definido por programas que, en
definitiva, pueden llegar a ser listados de temas que los estudiantes deben poder

memorizar y repetir.

Para argumentar en torno a un paradigma educativo inclusivo (ver Parte 3), que
valore y promueva la diversidad y que atienda la singularidad, es necesario
superar la concepcion de evaluacion existente, la calificacion sin criterios, la
arbitrariedad, y el vinculo perverso entre calificacion y capacidad de las personas.
Esto no es sencillo de lograr y requiere formacién, acompanamientos, estructuras
organizativas y elaboracién de nuevos instrumentos que permitan hacer procesos
colectivos a los docentes y a las familias (que esperan cada boletin con notas
para muchas veces castigar o premiar). Se trata de procesos que llevaran a los
estudiantes a involucrarse en la toma de conciencia y autorregulacién de sus
aprendizajes.

El gran desafio en el terreno de la evaluacién es compatibilizar la necesidad de
este cambio de paradigma a la interna del sistema educativo y en la sociedad,
con la necesidad de acreditar aprendizajes y de monitorear al sistema educativo
(incluyendo los niveles de aprendizajes) a nivel del pais. La imperiosa necesidad
de que los estudiantes completen la educacion obligatoria y logren aprendizajes
significativos de forma equitativa exige estrategias que conjuguen el desarrollo de
las capacidades internas de los centros, la necesidad de transparencia y rendicion
de cuentas, apuntaladas por una retroalimentacion constructiva a alumnos,
familias y comunidades.



4.5.3. Modificar el réegimen y normas de aprobacion
de cursos y ciclos educativos

a) Fundamentacion

En el presente los estudiantes son evaluados y calificados sobre la base de criterios
no explicitos y altamente dependientes de la discrecionalidad de cada docente.
En educacién media los denominados “escritos” suelen incluir principalmente
actividades de tipo memoristico, declarativo y descontextualizado. La aprobacion
de los distintos niveles educativos esta basada en un enfoque homogeneizador:
todos los estudiantes deben aprobar los mismos cursos en los mismos tiempos.
Los estudiantes que no aprueban cierta cantidad de materias deben volver
a cursarlas todas, incluso las que han aprobado. Los saberes y capacidades
construidos fuera del dambito de la educacion formal no son reconocidos para la
acreditacion. Los reglamentos de evaluacién, los boletines de calificaciones y las
rutinas institucionales asociadas, se han tornado en ritos burocraticos carentes de
sentido educativo.

b) Propuestas

¢ De conformidad al diseno curricular propuesto (ver Parte 4 Numeral 4.3.3.),
se establecera un régimen de promocién basado en perfiles de egreso que
permita combinar una formacién basica comun a todos con la oportunidad
para que cada estudiante profundice su formacion en aquellas areas por las
que tiene mayor inclinacion, interés, motivacién y talento. La aprobacion de
los ciclos de la educacion basica en el tramo de 12-14 y de media superior
en 15-18 estara basada en dos componentes, uno comun a todos y otro
personal, introduciendo mayor opcionalidad en el curriculo a partir de 12-14.
Se reconoceran saberes adquiridos fuera del sistema educativo formal, en
instituciones especializadas, de educacion no formal, artistica, deportiva,
cientifica o laboral.

e Laevaluacién de los estudiantes con fines de certificacion se realizara al final
de cada ciclo o nivel, estard basada en descripciones de los desempenos
esperados y sustentada en diversidad de fuentes de evidencia y muestras
de dominio de diversas competencias y disciplinas. El estudiante tendra
multiples oportunidades y modalidades para demostrar los aprendizajes
que ha logrado. La evaluacién tendra caracter integral en lugar de proceder
por mera acumulacion de notas en materias diferentes. Ningun estudiante
debera volver a cursar materias o saberes que ha aprobado.

e Durante los cursos y anos al interior de un ciclo educativo se realizaran
evaluaciones de caracter formativo, orientadas a identificar dificultades y
brindar apoyo pedagdgico personalizado a cada estudiante.
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14. Segun senala el INEEd,
“Aristas producira informa-
cion sobre los desempenos
en lectura y matematica

de los estudiantes de
tercero y sexto de escuela
y tercero de media, con
foco en los conocimientos y
capacidades que el sistema
educativo uruguayo se
propone que alcancen sus
estudiantes”. Ademas,
buscaré conocer sus habi-
lidades socioemocionales
y sus opiniones sobre el
clima escolar, la conviven-
ciay la participacién en

los centros; véase https:/
www.ineed.edu.uy/nues-
tro-trabajo/aristas.html

15. TERCE es el estudio
realizado por el Labora-
torio Latinoamericano de
Evaluacion de la Calidad
de la Educacion (LLE-

CE), coordinado por la
UNESCO; véase http://
unesdoc.unesco.org/ima-
ges/0024/002435/243532S.
pdf.

16. Programa para la
Evaluacién Internacional de
Alumnos de la OCDE (PISA,
por sus siglas en inglés),
véase http://www.oecd.org/
pisa/pisaenespaol.htm
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4.5.4. Desarrollar un sistema de monitoreo, seguimiento
y evaluacion de los estudiantes con examenes nacionales
al final de 6°, 9° y 12° grados

a) Fundamentacion

Las evaluaciones de aprendizaje a gran escala en nuestro pais se iniciaron en 1996.
Siempre han tenido un caracter “diagnéstico” o “formativo”, es decir, orientadas
a brindar informacién a los docentes sobre los logros de sus estudiantes y, en
algunos casos, a ofrecer informacion general a las autoridades y a la ciudadania.
El nuevo sistema de evaluacion en desarrollo en el INEEd (Aristas)™ esta orientado
en este ultimo sentido, al igual que las evaluaciones internacionales en las que
participa Uruguay (TERCE"™ y PISA)'. Hasta el momento no han existido pruebas
nacionales que tengan incidencia en la acreditacidon de aprendizajes estudiantiles.
Recientemente el Departamento de Investigacion y Estadistica Educativa de ANEP
(DIEE) y el Consejo de Educacion Inicial y Primaria (CEIP) han puesto en marcha
un sistema de Evaluacion Infantil Temprana (EIT) para ninos y ninas de 4 y 5 ahos
de edad que permitira el diagnostico temprano de las habilidades basicas de cada
nino y nina, con el fin de identificar a aquellos que tiene riesgo de experimentar
dificultades de aprendizaje. En este caso, la evaluacién tiene como finalidad
principal propiciar la intervencion oportuna para desarrollar acciones preventivas
tempranas y personalizadas.

b) Propuestas

e Evaluaciones como procesos de aprendizaje se propone un modelo
estandarizado de monitoreo y seguimiento del alumno a lo largo de su
educacion con el proposito de superar el vacio de informacion respecto a
los tipos de trayectorias que desarrollan los alumnos. Los centros educativos
tendran que registrar la trayectoria individual de cada alumno (cambios en los
conocimientosy competencias de losalumnosalo largo del tiempo) einformar
a madres y padres sobre los logros y los avances de sus hijos 0 menores a
cargo en relacion con los objetivos, metas y estandares curriculares. Sera
necesario establecer a nivel central un formato estandarizado para registrar
las trayectorias individuales e informar a las familias y los estudiantes.

¢ El Departamento de Investigaciéon y Estadistica Educativa de ANEP (DIEE) y
las pruebas SEA (Sistema de Evaluacion de Aprendizajes) aplican propuestas
de evaluacion en linea, de caracter formativo a través de tecnologia del Plan
Ceibal. Su objetivo es generar un ambito de reflexién sobre la ensenanza
y el aprendizaje (actualmente abarcan solamente a primaria, desde 3° a 6°
ano) para que los docentes cuenten con informaciéon complementaria en
algunas areas del conocimiento, su analisis y reflexion de sus resultados. A
su vez permite a los docentes familiarizarse con propuestas de evaluacién
diferentes a las instauradas en sus practicas. Se acotan a tres areas del
conocimiento: lectura, matematicay ciencias, y los instrumentos que utilizan
estan disenados para este fin, incorporando a actores de los subsistemas
(docentes e inspectores) a fin de acordar referentes comunes en esas areas
del conocimiento.

e La evaluaciéon en linea es una buena iniciativa que puede fortalecerse y



4. Metas,
mejorarse. Entendemos del caso que se pueden ampliar sus cometidos herramientas

actuales y extender su aplicacion a la ensenanza media. Seria deseable y areas clave
considerar su eventual uso para mediciones y evaluaciones nacionales paraconc;::;::
censales de rendimientos educativos y niveles de aprendizaje en base a

pruebas que tienen que estar disenadas, desarrolladas, administradas,

y calificadas bajo condiciones controladas. Con estas evaluaciones, los

centros educativosylos docentes tienen la posibilidad de recibirinformacion

periddica sobre los conocimientos y las competencias de sus alumnos con

respecto a los objetivos establecidos a nivel nacional. Es fundamental

establecer controles para preservar la seguridad de las pruebas.

e A través de la evaluacion en linea no es posible cubrir la gama de
capacidades y competencias que el marco curricular nacional 3-18 y
los niveles de desempefno establezcan para los perfiles de egreso. En
segundo lugar, existe el riesgo de aumentar la brecha de inequidad. Las
habilidades y competencias que se ponen en juego en estas pruebas se
basan fundamentalmente en capacidades de lectoescritura y razonamiento
y de expresion, que colocan en posicién ventajosa a algunos estudiantes
y en gran desventaja a otros. En tercer lugar, pueden llegar a desplazar
en los hechos a las nuevas practicas profesionales de evaluacion que los
docentes necesitan desarrollar, donde la integralidad del estudiante, la
interdisciplinaridad y multiples estrategias que evidencien los progresos
(contemplando las inteligencias multiples) han de ser los pilares. Los
resultados de pruebas en linea corren el riesgo de instaurarse como
solucién para una tarea que resulta ardua para los docentes. Y de alguna
manera puede atentar contra su desarrollo profesional.

e Ensuconjunto, las pruebas diagndsticasy pruebas formativasenlineatienen
gran potencial, siempre aplicadas en la primera mitad del periodo lectivo
para aportar valiosos insumos a efectos que los docentes los incorporen
tempranamente. De esa forma podran redefinir estrategias que apunten a
mejorar los procesos de aprendizaje de cada estudiante. Es imperativo que
estas pruebas diagndsticas y en linea sean aplicadas en la educacion basica
y media superior.

Evaluaciones nacionales en el trayecto de 3-18

e Avanzar en el desarrollo de evaluaciones nacionales, alineadas a los perfiles

de egreso, que involucren a todos los estudiantes, con fines de intervencidn  17.En el presente algunos
de los paises que aplican

pedagdgica temprana y de acreditacion, dependiendo de los niveles |, chas nacionales al final
educativos. En educacién Inicial y hasta 3° de la educacion béasica deberia d¢ 2 educacion media ba-
sica son: Australia, Bélgica,

avanzarse en la linea de trabajo de la Evaluacion Infantil Temprana (EIT), Canada, Dinamarca, Fran-

cia, Irlanda, Israel, ltalia,
es decir, pruebas nacionales orientadas a brindar apoyos personalizados a Holanda, Nueva Zelanda,
cada estudiante. Al final de 6° de la educacion basica se incorporaria Una | toeasn 0"
prueba nacional de egreso, al estilo de lo que se hace actualmente con
los colegios autorizados. La realizacién de esta prueba seria parte de los
requisitos para finalizar el ciclo, con caracter obligatorio para todos los
estudiantes, pero no tendria consecuencias estrictas para la aprobacion del

curso. Su finalidad principal seria identificar las insuficiencias en lectura, 99
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escritura y matematica de cada estudiante, que deberan ser acompanadas
al inicio del ano siguiente de la educacién basica, mediante intervenciones
especificas de apoyo y acompanamiento pedagogico, social y psicoldgico.

¢ Al final de la educacion basica'” habria un examen nacional cuya aprobacion
seria uno de los elementos para la acreditacion del ciclo, si bien no la Unica
ni la principal fuente para la calificacién del estudiante. Esto crearia un fuerte
incentivo para docentes, estudiantes y familias en cuanto a considerar la
prueba como parte de los procesos de ensehanza y de aprendizaje. Habria
varias oportunidades para rendirla y apoyos para los estudiantes que no
tengan un resultado aceptable. La consigna es que nadie se quede fuera sin
oportunidades de educarse y de aprender. A los efectos de la acreditacion,
se combinaria con otras formas de evaluacién, opcionales y diferenciadas
en funcion de los intereses de los estudiantes, segun se indico mas arriba.

e Al final de la educacion media superior se propondrian varios examenes
nacionales, en diversas disciplinas. Cada estudiante podria optar por rendir
dos de ellos. Los resultados formaran parte de su certificado de estudios. Un
enfoque de este tipo permitiria balancear la opcionalidad en las trayectorias
curriculares y en las formas de evaluacién con el aseguramiento de un
conjunto de competencias y saberes comunes a todos los estudiantes.

4.5.5. Sistema de evaluacion de educadores
a) Fundamentacion

En muchos aspectos, la respuesta basica para mejorar y permitir el acceso de
los alumnos a una ensenanza de calidad estd en atraer mejores candidatos a
futuros docentes, brindarles una formacién mas pertinente y rigurosa, mejorar las
condiciones de trabajo, generar una verdadera carrera docente y una bien pensada
politica de incentivos a la buena labor y a la buena funcion docente.

En nuestro pais es muy insuficiente o nula la informacion objetiva que se releva
sobre la efectividad de los docentes. Entendemos por docencia efectiva aquella
que consistentemente logra avances y logros de aprendizaje en el alumnado.
Necesitamos concebir y disenar un buen sistema de evaluacion de educadores
(justo, transparente y factible) que integre informacidn proveniente de: asistencia a
dar clase y cumplir con sus funciones, observaciones de la calidad de la ensenanza
en el aula, evidencia de progresos en los alumnos e insumos de padres y alumnos.
Necesitamos también mecanismos de reconocimiento, directos o indirectos, a la
buena actuacion de los docentes y los centros educativos.



b) Propuestas

e Generar cambios en la normativa a efectos de vincular la retribucién que el
docente percibe con el desarrollo profesional y la carrera de los mismos,
reconociendo la formacién y la evaluacion del desempeno profesional. A su
vez, propiciar cambios en la carrera docente, a efectos de que la antigtiedad
no sea el Unico o principal pardmetro de ascenso profesional.

e Desarrollar acciones para transformar las condiciones de trabajo de los
docentes, lo que implica ademas de mejoras salariales, mejoras en la
infraestructura existente (material y tecnoldgica), consideracién de los
contextos donde los docentes se desempenan y su vinculacion con la
remuneracion de los mismos y, a la vez, atender cuestiones atinentes a la
salud ocupacional en general.

e En paralelo es necesario avanzar hacia una reorganizacion del sistema de
inspecciones y una mejora general del servicio de inspeccion en el marco
de un cambio hacia un sistema educativo orientado a la descentralizacion y
la autonomia de los centros, alienado con el marco curricular nacional 3-18.
Generar un sistema para la observacién y evaluacién de las practicas en el
aula. Aumentar la frecuencia de inspecciones y supervisiones de la tarea
docente por ano (en particular, observar al docente en situacion de clase).
Mejorar la calidad de estas inspecciones y su vinculacién con los procesos
de mejora del funcionamiento de los centros educativos y las comunidades
educativas.

4.5.6. De la Evaluacion de Centro
Desarrollar los sistemas de informacion publica sobre los centros educativos
a) Fundamentacion

Partimos de la observacion que los centros educativos se han limitado, en gran
medida, ainstrumentar lo prescriptoy que no han desarrollado en general capacidades
para planificar ni implementar proyectos. Cuando lo hacen en general es en forma
fragmentada, por parte de algunos docentes de una institucion. Por su parte, los
mismos no han logrado transitar fuera de un marco sumamente estructurado definido
décadas atrads. Entendemos que la evaluacion que debe prevalecer hasta que se
alcancen mayores capacidades, propiciara la mejora y el estimulo al trabajo colectivo
y a los procesos que cada centro, en forma peculiar, ird transitando conforme se
generen las condiciones laborales y organizativas que lo habiliten.

Hasta el momento los resultados de cada centro educativo en las evaluaciones
externas de aprendizaje han tenido caracter confidencial. Esto ha sido parte de una
politica de uso de los resultados por parte de docentes, directivos e inspectores,
evitando la construccidon de rankings y la estigmatizacién de centros educativos.
Sin embargo, la experiencia internacional muestra que muchos paises han dejado
atras la logica del mercado educativo y hacen publicos los resultados de cada
centro educativo desde una perspectiva de transparencia ciudadana y el derecho
a la educacion.”® Uruguay, en cambio, se caracteriza por una débil rectoria
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18. Este ha sido, por
ejemplo, el enfoque se-
guido en Brasil bajo los
gobiernos de Lula Da
Silva y Dilma Roussef.
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combinada con una baja autonomia formal de centro, que va de la mano con una
muy débil cultura de transparencia, rendicién de cuentas y responsabilidad por los
resultados educativos ante las familias y la ciudadania.

En nuestro pais en este momento existe informacion publica por centro educativo
sobre indicadores como matriculay aprobacion de cursos, através de los monitores
educativos de Primaria y Secundaria. La difusiéon publica de esta informacion fue
resultado de una demanda judicial realizada por medios de prensa. Los resultados
de las evaluaciones en linea no pueden ser utilizados para fines de informacion
publica, dado el caracter no controlado de su aplicacién y su finalidad formativa.
El nuevo sistema de pruebas “Aristas” en desarrollo en el INEEd tendréa caracter
muestral, por lo que tampoco permitira ofrecer informacion sobre logros en cada
centro educativo.

b) Propuestas

* Implementar modalidades como las de Escocia y de Ecuador, en que en
el marco de los cometidos de la Agencia de Desarrollo y Evaluacién
Curricular y Pedagégica, equipos de evaluacién multidisciplinares visitan bi
o tri anualmente a cada centro y lo evaluan en forma situada en todos los
aspectos que hacen a su funcionamiento, teniendo en cuenta su contexto,
sus proyectos elaborados e implementados, su financiacién y el uso de
su presupuesto, el trabajo colectivo y las autoevaluaciones efectuadas.
Asimismo, dialoga con sus actores y efectua luego las recomendaciones
para su mejora, asi como al cuerpo inspectivo y al nivel central informa de
las debilidades, fortalezas y necesidades de apoyaturas.

e Es necesario elaborar perfiles para cada rol, en forma participativa y
combinar la autoevaluacién en base a una pauta comun, la co-evaluacion,
la evaluacion como parte de un trabajo colectivo y contextualizado (o sea la
evaluacion de centro mencionada en el punto anterior), lo que, sumado al
Informe anual de quien lo supervisa, a las instancias formativas y concursos
efectuados, otorgue un puntaje. No aporta al desarrollo profesional docente
una evaluacién de desempeno centrada solo en un acto administrativo.

e Desarrollar los Monitores Educativos existentes, incluyendo a la Educacion
TécnicayalaEducaciénlnicial,incorporandounaampliagamadeindicadores
y formas de informacion a las familias y la ciudadania: resultados de los
examenes y pruebas nacionales que se apliquen al final de 6° y 9° grados de
educacién basica, y al final de la educacion media superior; el cumplimiento
de horas de clase estipuladas; indicadores de infraestructura, condiciones
edilicias y equipamiento didactico; dedicacidon y condiciones de trabajo de
los docentes; informacién generada por los propios centros educativos
acerca de sus proyectos e iniciativas. Se incluirian también los resultados
de encuestas de opinién de estudiantes, familias y docentes sobre la
educacién en general y el propio centro educativo. Asimismo, se propiciara
el desarrollo de estrategias para que los monitores sean mas accesibles
a las familias y potenciar su uso en el marco de una concepcién de la
educacién como derecho, que requiere de informacién transparente. En ese
sentido resulta clave descartar de manera explicita la I6gica de rankings.



4. Metas,
Finalmente, se debe promover que las familias, a través de los Consejos herramientas

de Participacion, participen y autoevalian cada ano el funcionamiento del y areas clave

. . . para concretar el
centro educativo, a la par de docentes y de estudiantes, y que contribuyan cambio
en proyectos de mejora.

Auto-evaluacion de los centros educativos

e La tendencia general hoy se orienta hacia la localizacién curricular, que
implica autonomia administrativa y pedagogica de los centros educativos.
Una mayor autonomia pedagodgica, organizativa y de gestion de los centros
educativos, va de la mano con mayor responsabilidad y con mecanismos de
evaluacion interna y externa de los centros educativos. Los componentes
internos y externos de rendicidn de cuentas se complementan.

e Los procesos de autoevaluacion institucional relevarian informacion
general sobre el centro educativo y sobre la gestion interna del proceso de
ensehanza y de aprendizaje, y combinaran criterios propios, desarrollados
por el centro educativo con criterios externos estandarizados (comunes
a todos los centros educativos). El sistema seguiria ademas un modelo
de gestion con foco en la optimizacion de las operaciones cotidianas y
ajuste a pautas y protocolos que sirvan de orientaciéon y guia, elaborados
a nivel central con participaciéon de los centros educativos (protocolos
consistentemente implementados en todos los centros educativos). No
tiene que dar cuenta de todas y cada una de las actividades sino de aquellas
que resulten importantes para la gestion.

e Fortalecer las evaluaciones frecuentes de tipo formativo desarrolladas
por los docentes para valorar rendimientos e identificar las necesidades
individuales de aprendizaje de los alumnos. Se trata de pruebas —con
un foco principal orientado a procesos—concebidas para ayudar a tomar
decisiones sobre latrayectoria educativade los alumnos. Es decir, su objetivo
principal es respaldar los procesos de aprendizaje. Son evaluaciones donde
la informacion se obtiene para fortalecer el rendimiento de los alumnos.
El contenido de las pruebas es determinado por el docente en relacion
con las metas educativas trazadas y el ritmo de avance de su clase. La
evaluacion formativa es crucial para el logro de aprendizajes efectivos y
los docentes son los principales responsables a la hora de evaluar a los
alumnos a nivel individual. Esto es, queda a cargo de cada centro educativo
evaluar el proceso de aprendizaje de los alumnos a nivel individual,
identificar necesidades educativas especiales y especificas de aprendizaje,
y adaptar la ensefanza para maximizar resultados. Requiere fortalecer las
competencias de los docentes para realizar este tipo de evaluaciones.
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