CarrtuLro III

LA EDUCACION COMO UN DERECHO SOCIAL,
EL PAPEL DEL ESTADO Y EL MARCO INSTITUCIONAL Y LEGAL

1. EL SIGNIFICADO DE LA LEY DE EDUCACION EN EL MODELO URUGUAYO
ANEP Yy UDELAR. EL MEC

La administracién de la educacién en el Uruguay tiene una historia de auto-
nomia institucional. En ese marco se ordend, en distintas etapas a lo largo del
siglo XX, en entes auténomos constitucionalmente establecidos y legalmen-
te organizados. En ese periodo tuvo una organizacién educativa basada en
cuatro entes auténomos que atendian la educacién primaria, la secundaria, la
profesional y la universitaria.

Durante los afios 1972y 1985 (periodo que abarca la dictadura 1973-1984),
el modelo sufrié modificaciones y todo el sistema quedé concentrado en dos
grandes entes: la Universidad de la Republica (UDELAR) y la Administracién
Nacional de Educacién Puablica (ANEP), que concentré la educacién primaria,
secundaria, profesional y la formacién docente.

El Ministerio de Educacién y Cultura (MEC) no cumple ningin papel en
la educacién formal, sino que se ocupa de un sinntimero de actividades vin-
culadas esencialmente a la cultura, la administracién de cdrceles, el trata-
miento de la minoridad, e incluso tiene relaciones con el poder judicial a tra-
vés del control de fiscalfas.
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En cuanto a los vinculos entre los distintos segmentos de la educacidn, la
Ley 15.739 tiene prevista una instancia de coordinacién del Ministerio con
los entes educativos en un organismo conocido como la Comisién
Coordinadora (arts. 23 y 24). Desde su creacién (1985), la Comisién fun-
cioné un nimero muy reducido de veces.

La Ley 15.739 regula todo lo relativo a la educacién no universitaria.
Establece principios cldsicos (laicismo, obligatoriedad y gratuidad) y también
las autoridades del sistema educativo no universitario. Este estd constituido
en un ente auténomo —la Administracién de Educacién Publica (ANEP)—,
dirigido por un Consejo Directivo Central (CODICEN) y administrado
directamente en primaria, secundaria y educacién técnico-profesional por
respectivos consejos. Cada uno de estos actiia de manera desconcentrada y
atiende las especificidades de su rama. Independiente de estos y dependien-
do del CODICEN, funciona la Direccién de Formacién Docente.

El contenido de la ley es esencialmente organizativo del sistema. En ella
se ordenan autoridades y cometidos. Esto se ajusta al principio de la
Constitucién de la Republica que establece el cardcter auténomo de la edu-
cacién. Desde este punto de vista la ley determina formas organizativas, prin-
cipios, autoridades, etc., pero no contenidos, ya que estos, conforme a la
autonomia, los determina el propio sistema educativo.

LA INSTALACION DEL PROYECTO DE REFORMA EDUCATIVA

A partir de 1995, al asumir una nueva administracién en el gobierno del pais,
se instala formalmente, generalizdndose, el proyecto de Reforma Educativa de
disefio exterior, elaborado sobre la base de créditos del Banco Interamericano
de Desarrollo (BID) para secundaria, educacién técnico-profesional y forma-
cién docente, y del Banco Mundial (BM) para educacién primaria.

La propuesta que estas instituciones presentan para la educacién no uni-
versitaria se expone a través de la fundamentacién del proyecto de articulado
de la Ley de Presupuesto, en el que la financiacién de los presupuestos de
cada subsistema estd establecida como la autorizacién para gestionar un cré-
dito con el BID. Este crédito es el inicio de una politica férrea que atiende
todo el Sistema ANEP con puntos de partida preestablecidos. Implicé ade-
cuar el sistema educativo del Uruguay a fin de aceprar esa internacionaliza-
cidn, la renuncia definitiva al aislamiento™.

22 Iglesias, Enrique, presidente del BID, en entrevista a propésito de la 37° Asamblea de la
Institucién, semanario Brecha (Montevideo), 4 de abril de 1996, 9.
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En el plano de los contenidos, la reforma pasé por instalar un modelo edu-
cativo conforme a los requerimientos de una nueva intencién de sociedad.
Para ello era necesario construir una educacién a la que se le restase la capaci-
dad que, con altibajos, habia demostrado tener a lo largo del siglo para cons-
truir una cultura nacional, identificada con el acervo que preparara a la socie-
dad para la continua toma de decisiones. En su lugar, se propone una educa-
cién que atiende a lo instrumental, cargada de técnicas pricticas de aprendiza-
je, de conocimientos elementales bésicos para que la sociedad sobreviva como
tal, articuldndose en torno a un referente central que es el mercado.

En el plano de la estructura de la ANED, se procura una reorganizacion
que se ajuste a los dos aspectos anteriores. En la ensefianza secundaria,
reconstruye los niveles de ciclo bédsico y separa a este dltimo fisicamente, en
la medida de lo posible, del bachillerato. El avance de la reforma en el bachi-
llerato sigue en este caso los procedimientos aplicados al ciclo bdsico. Se rea-
liza un trazado de un grupo piloto de instituciones, estableciéndose para
2003 diez centros. Luego se extiende progresivamente, a los efectos de llegar
a la mayor cantidad de centros posibles. El disefio para 2004 incluye una lista
creciente en continuo cambio. Este cambio estd vinculado a las resistencias
locales y a razones instrumentales de la administracidn, pero las previsiones
duplican en la extensién el ndmero de liceos instalados en 2003.

En la ensefianza técnico-profesional genera una reformulacién del ciclo
bdsico, elimina la experiencia de educacién en alternancia —que afecta a las
escuelas agrarias—, los cursos de formacién técnica, los de formacién profe-
sional, y los reemplaza por bachilleratos tecnolégicos y cursos modulares que
hegemonizan todo el sistema.

En formacién docente, genera una estructura paralela a la formacién para
secundaria creando los Centros Regionales de Profesores (CERPs) y elimina
el Instituto Normal de Educacién Técnica (INET), que formaba a los docen-
tes del drea técnica, reemplazando dicha formacién por cursos de capacita-
cién para egresados de las universidades publica y privadas destinados a
actuar como docentes en el 4rea técnica.

En el gobierno del sistema genera espacios especificos (Mejoramiento de
la Calidad Educativa de Primaria -MECAEP—, Mejoramiento de Educacién
Secundaria y Formacién Docente —-MESYFOD-, Mejoramiento de la
Educacién Media y Formacién Docente —MEMFOD-, Convenio
Universidad del Trabajo del Uruguay y Banco Interamericano de Desarrollo
—UTU-BID) para el proceso de nexo con el BID y para el desarrollo de los
contenidos curriculares, en tanto que los consejos desconcentrados atienden
el gobierno en el sentido mds limitado de la expresién en sus dmbitos res-
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pectivos. Ademds, se instala un centro (el Centro de Capacitacién) que en
principio es concebido como actualizador de docentes con escasa formacién
y como instructor de los contenidos de la reforma. Por dltimo, se crea una
estructura flotante de gerentes que actda en la drbita directa y especifica del
Consejo Directivo Central, que llegé a estar integrada por treinta funciona-
rios, entre gerentes y directores de 4rea.

En el plano del lenguaje (ya que todo proyecto politico también se cons-
truye con un lenguaje propio), instala una serie de expresiones que le son pro-
pias. Expresiones que pasan a ser propias del proyecto y que adquieren den-
tro y fuera de ¢l contenidos nuevos. La mayoria de esos términos son impor-
tados de experiencias extranjeras (con mucho peso de la reforma espafiola).
Asi surgen equidad, calidad, eficiencia, gerente de gestion, gestion de centro, pro-
yecto de centro, CERD ERMA, dreas, pilotos, centros testigo, conglomerados,
navegabilidad, transversalidad, etc., como referentes exclusivos de la reforma
y como innovaciones en el vocabulario (y en los conceptos) que nada tienen
que ver con la tradicién del sistema educativo uruguayo.

EVALUACION DE RESULTADOS

La evaluacién de resultados tiene dos apoyos temdticos: la evaluacién general
de rendimientos y la matricula.

Con respecto a la evaluacién, el proyecto de Mejoramiento de la
Educacién Media y Formacién Docente (MEMFOD) ha llevado adelante las
ultimas instancias evaluativas. En ese marco, ha inscripto a la ANEP en el
Programa Internacional PISA (Program for International Student
Assessment), un estudio comparativo de evaluacién a escala internacional,
auspiciado por la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo
Econdémico (OCDE).

“La evaluacién no estd referida a las curriculas sino a las capacidades mds
importantes que requiere la vida ciudadana y el desempefo en el mundo
social y laboral, en tres dreas centrales: comprensién de textos escritos-lectu-
ra, ciencias naturales y matemdticas. Las competencias a evaluar y los instru-
mentos de evaluacién son definidos por grupos de expertos e instituciones
especializadas de todo el mundo™.

La evaluacién del proyecto en si es considerada una deuda del mismo. En
efecto, en 1998 egresé la primera generacién de alumnos del ciclo bésico (19,
20 y 3° de secundaria y ensefianza técnico-profesional-UTU), esperdndose

23 MEMFOD 2002 Informe Anual de Actividades y Resultados, 117.
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indefinidamente una evaluacién. En 2003 comenzd a aplicarse la reforma en
el bachillerato de secundaria (4°, 5° y 6°), habiéndose implantado previa-
mente los bachilleratos tecnoldgicos en la Universidad del Trabajo del
Uruguay (UTU-CETP).

Hasta comienzos de dicho afio faltaron, en ambos subsistemas, las evalua-
ciones de las diferentes modalidades instrumentadas por la reforma. Este
aspecto se transformé en un reclamo sindical, de los organismos oficiales de
cardcter técnico y de las asociaciones de docentes, segin su especialidad. A par-
tir de ese momento, una serie de trabajos dieron cuenta, directa o indirecta-
mente, de la evaluacién del proyecto como tal. Aunque el organismo estatal y
sus avales institucionales —que son sus autoridades— no confirman en ninguna
instancia oficial su evaluacién, el programa Mejoramiento para la Educacién
Media y Formacién Docente (MEMFOD) elaboré un informe editado bajo
su responsabilidad con presupuesto del proyecto y caracterizado como “no ofi-

17, En él se realiz6 una evaluacién primaria sobre el proyecto que, si bien

cia
es una evaluacién de dicho proyecto, por el desarrollo del mismo, inicié una
de las etapas vinculadas a la evaluacién del docente en la medida que respon-
sabilizé de los fracasos de la reforma al docente y a su supervisor.

Este planteo se reiteré en otras investigaciones e informes asociados a la
Administracién Nacional de Educacién Puablica®.

De todas formas, la sintesis realizada en el 4émbito sindical es que todo este
nivel de evaluacién tiene claramente dos objetivos: a) la reafirmacién ideolé-
gica de distintos aspectos vinculados a la propuesta politica general y de la
reforma, y b) nuevos nudos en la red de vinculos empresariales con los cen-
tros y empresas privadas de investigacién nacional y sobre todo internacional.

La matricula es el éxito mds exhibido por el actual proyecto de Reforma
Educativa. En el Informe Anual de Actividades y Resultados de 2002 se esta-
blece que “este apartado tiene por propdsito presentar algunos de los princi-
pales resultados registrados en el marco de los procesos de reforma y transfor-
macién que el pais iniciara en 1995 y a los cuales la Unidad de Coordinacién
(a través de los programas MESyFOD, UTU-BID y MEMFOD) ha contri-
buido a gestar y consolidar especificamente en torno a los aspectos que se espe-
cifican a continuacién”.

24 Nos referimos a: Opertti, Renato (coord.) 2003 Apuntes para el mejoramiento curricular del Plan
1996 del Ciclo Bdsico de Educacién Media (Publicaciones MEMFOD, Mejoramiento de la Educacién
Media y Formacién Docente) Serie Aportes para la Universalizacién del Ciclo Bdsico de la Educacién
Media, mayo.

25 Ver al respecto Capitulo “Profesionalizacién de los trabajadores de la educacién”.
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“Estas transformaciones se reflejan en el incremento matricular que regis-
tra la Educacién Publica. Durante el periodo 2000-2002, el sistema publi-
co crecié un 5,7%, muy por encima de la tasa de crecimiento poblacional,
que es del 0,8%, a iguales ritmos entre 2000 y 2001 y entre 2001 y 2002
(2% anual). Esto implica que pasamos de una matricula de 683.225 alum-
nos en el 2000 a 722.302 en 20027

Matricula de la educacion piblica ANEP

Matricula

1985 1990 1995 2000 2002
Total 547.455 571.543 578.829 683.225 722.302
Primaria 354.030 345.344 343.826 404.256 404.914
Inicial (jardines de
infantes y esc.) 40.979 46.201 46.618 87.607 87.895
Primaria comiin y
especial 313.051 299.143 297.208 316.649 317.019
Rurales 7°, 8° y 9° 641 1.508
Secundaria 132.184 167.034 166.239 205.294 233.324
Secundaria
Ciclo Basico 78.203 94.767 92.390 114.771 125.315
Secundaria
Bachillerato 53.981 72.267 73.849 90.523 108.009
Técnico-
Profesional 52.966 53.009 61.458 59.716 65.182
Ciclo Basico 23.728 15.966 18.131 14.700 15.675
Otras ofertas 29.238 37.043 43.327 45.016 49.507
Formacion
docente 8.275 6.156 7.306 13.352 17.374
Magisterio 5.287 2.361 3.545 4.581 5.894
Profesorado 2.988 3.795 3.761 8.771 11.480

Fuente: Programa MEMFOD, sobre la base de los registros estadisticos de ANEP.

Los sindicatos de la ensefianza no aceptan la interpretacién del programa
MEMEFOD, en el sentido de que la propuesta subjetiva de un modelo edu-
cativo “exitoso” esté vinculada al crecimiento de la matricula. En primer
lugar, porque no existen en la vida institucional y publica del pais indicado-
res que demuestren algtin grado de confianza en el modelo. Por el contrario,
los indicadores existentes, posicionamientos de organismos sindicales en el
dmbito educativo y de la central de trabajadores, son claramente adversos.

26 MEMFOD Informe Anual de Actividades y Resultados 2002, 20.
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Por otro lado, la formulacién en los medios masivos de comunicacién (en
especial en la TV) de la Reforma Educativa fue realizada en forma tal que,
pese a que se intentd explicar que el gran cambio era técnico-metodoldgico,
este fue percibido por la poblacién como un hecho politico. Con un posi-
cionamiento tan claro de la sociedad frente a la politica educativa, que fue
confirmado en los liceos y las escuelas por los padres, es imposible pensar en
el factor confianza como el convocante al sistema.

Queda, por fin, otra interpretacién de la aseveracién del MEMFOD. Una
interpretacién que no pasarfa por haber generado las condiciones para el cre-
cimiento de la matricula, sino las condiciones para ambientar el crecimiento
de la misma. Dicho de otro modo, no pasarfa por haber despertado en una
franja etaria de la poblacién el atractivo por la inscripcién en el sistema edu-
cativo, sino haberla condicionado satisfactoriamente dentro del sistema des-
pués que ese fenémeno se produjo.

Eso tampoco es asi, ya que precisamente las condiciones internas del sis-
tema son las peores. Son inaceptables las condiciones locativas, los centros
han perdido el control sobre su poblacién y el relacionamiento cuantitativo
docente-alumno ha involucionado. La propuesta es menos docentes para
mds alumnos.

En consecuencia, la explicacién acerca del aumento de la matricula queda
abierta. En principio, se intuye un comportamiento histérico de confianza en
la educacién en general como medio de insercién social que caracteriza a la
sociedad uruguaya, sin que se pueda percibir que los éxitos de un modelo
sean los aspectos que atraigan hacia él. En el andlisis estdn presentes otras
posibles causas vinculadas a la profunda crisis en los niveles de empleo, que
naturalmente empuja a muchos sectores a apoyarse en el sistema educativo
como unica opcién de la sociedad para con sus hijos.

MODIFICACIONES DE LA ESTRUCTURA

En el Uruguay, como en otros paises de la region, la Reforma de la Educacién
constituyé una parte de las reformas del Estado.

Las modificaciones en la estructura se han vinculado intimamente a la
reorganizacién del papel del Estado en la vida institucional de la educacién,
histéricamente reconocida como publica. Esa reorganizacién le otorgé un
lugar importante a un proceso de privatizacién que no estuvo tinicamente
unido a la idea de reduccién del Estado, sino que, como en otros paises, el
concepto pasé por establecer un perimetro nuevo entre lo publico y lo priva-
do. En esta nueva modalidad, lo privado vive dentro de lo publico.
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Esas redefiniciones de espacios tuvieron un primer nivel en los aspectos
materiales de la educacién, mantenimiento, limpieza, certificaciones médicas
y alimentacién.

En un segundo nivel, pasaron por la construccién de un equipo de fun-
cionarios fuera de la estructura publica, funcionarios que no se integraron al
escalafén estatal ni estuvieron presupuestados por el Estado. La solucién
prictica consistié en realizar contratos de obra”. Estos contratos desarrolla-
ron una disfuncién del relacionamiento del Estado con sus funcionarios. En
primer lugar, porque no es directamente con el Estado con quien se realizan,
sino que se establecen a través de esos organismos del BID y el BM como el
MECAEP y el MEMFOD. En segundo lugar, porque se concretizaron sin
ningtn tipo de concurso, obedeciendo a los vinculos personales del contra-
tado con el resto del aparato. En tercer lugar, generaron un modelo de pago
(en principio, en délares) tremendamente diferenciado, en una institucién
como es el sistema educativo, muy mal remunerada. En cuarto lugar, esos
funcionarios ocuparon un espacio estratégico en los disefios de las politicas
educativas en la medida en que desde sus organismos se construyé el mode-
lo educativo neoliberal. Sus designaciones han sido denunciadas publica-
mente por sindicatos y parlamentarios. Lo han sido por el conjunto de irre-
gularidades que rodearon su designacién, pero también por cdmo se escapa-
ron como funcionarios de la érbita estatal al transformarse a los beneficiarios
en funcionarios no estatales sino privados.

El tercer nivel de privatizacién correspondié a esos mismos organismos
—~MECAEP, MESyFOD, UTU-BID, MEMFOD- que pasaron a dirigir.

El proceso se inicié en 1995, cuando el nuevo gobierno instalé un mode-
lo educativo disenado en el Banco Mundial y el Banco Interamericano de
Desarrollo. En el marco de esa politica, al afo siguiente, ANEP firmé un
convenio con el BID por el cual se implanté el proyecto MESyFOD.
Originalmente se establecié que “El monto total del programa asciende a
US$ 50 millones, de los cuales US$ 35 son fondos aportados por el BID y
US$ 15 por ANEP, a través de su presupuesto regular”.

27 El modelo de esos contratos en el Uruguay fue una de las figuras juridicas mds controvertidas desde
el punto de vista de la funcién publica. Amparado en el art. 42 del Texto Ordenado de Contabilidad
y Administracién Financiera (TOCAF), el Estado realiza contratos con personas sin exigencias de
ningtn tipo, salvo la de no ser funcionario publico. El contratado no es considerado funcionario
publico aunque ejerce dentro de la administracién publica, en condiciones estratégicas determinadas
en cada situacién. Se transformé en una forma de evadir la legislacién y, dentro de ella, las condicio-
nes en materia de ingresos a la administracién publica.

28 Datos extraidos del sitio web de ANEP.

406



URUGUAY

El aporte mds significativo de la instalacién de este programa fue la apli-
cacién de un nuevo disefio organizativo del subsistema ANEP. En efecto,
hasta la fecha la estructura se basaba en un esquema de autoridades que
inclufa un Consejo Directivo Central y tres secciones o consejos de la ense-
flanza (primaria, secundaria y educacién técnico-profesional) a los que se les
habia anexado —por la mencionada Ley 15739— otra seccién designada como
Direccién de Formacién Docente. A partir de la instalacién del programa
acordado entre el BID y el gobierno uruguayo (1996), comenzé a realizarse
un desplazamiento de las funciones previstas por la ley para los consejos
(directivo central, consejo de primaria, de secundaria, técnico profesional y
direccién de formacién docente) para trasladarlas a las oficinas emergentes de
los nuevos programas.

Paulatinamente se fue operando una transformacién en la conduccién de
la educacién no universitaria mediante la cual una serie de funciones estable-
cidas por la ley como atribuciones del ente ANEP quedan en manos de las
autoridades legales, y otras, las que se relacionan mds estrictamente con el
disefio de politicas educativas, pasan a manos de las mencionadas oficinas,
como la de MECAEP, que atiende la educacién primaria y es producto de
varios convenios del gobierno uruguayo con el Banco Mundial, la de
Mejoramiento de la Educacién Secundaria y Formacién Docente, la de
UTU-BID. El 21 de diciembre de 2001 se incorporé otra, que integra a la
educacién técnico profesional, la correspondiente al programa Mejoramiento
de la Educacién Media y Formacién Docente (MEMFOD).

La UCP, otra estructura creada como una coordinacién que apunta a la
continuidad institucional de los tres programas (MESyFOD, UTU-BID y
MEMFOD), tiene escasa definicién. Su existencia y su relativo perfil son —en
realidad— exclusivamente mencionados en informes y memorias sin que se la
identifique con oficinas o con funcionarios.

MECANISMOS DE DECISION

El abordaje de este aspecto requiere algunas breves referencias a antecedentes. La
educacién secundaria institucionalmente estuvo integrada a la Universidad de la
Reptiblica hasta 1935. En ese afio se cre6 con ella un ente auténomo indepen-
diente, con autoridades en general elegidas por los docentes y por delegados
designados por la universidad, por primaria y por la educacién técnico-profesio-
nal (UTU). Este modelo de institucién perduré hasta febrero de 1970. A partir

de esa fecha, como paso previo a la etapa de la dictadura civico-militar, el sistema
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educativo no universitario fue intervenido por el Poder Ejecutivo. Esa situacién,
con algunas variantes, perduré hasta 1985.

En cuanto a la ensefianza técnica, fue en 1879, en el curso del proceso de
la primera modernizacidn, que, con las firmas del coronel Lorenzo Latorre y
su ministro José M. Montero, se promulgé la Ley 1.438 que autorizé al Poder
Ejecutivo a confeccionar un plan y reglamento de escuela-talleres de artes y
oficios, que formalizé el proceso de fundacién de esta institucién.

En los hechos, y pese a la reivindicacién del trabajo manual hecha por el
autor del proyecto, Pablo Nin y Gonzdlez, que sostenia la importancia de
“abrir caminos al trabajo manual inteligente, protegiéndolo y dignificindo-
10", el embrién de la Escuela de Artes y Oficios fue un niicleo de jévenes de
entre 14 y 18 afos, enviados alli por tratarse de vagos, sin hogar o incorregi-
bles, sometidos al rigor militar con la finalidad de que aprendieran una acti-
vidad dtil y préctica.

En definitiva, la vieja Escuela de Artes y Oficios fue en sus inicios, mds que
un lugar para educar y generar mano de obra para una “industria bienhechora,
moral y provechosa”, una escuela-reformatorio ‘para regeneracion moral” de
jovenes, donde se usaron métodos particularmente severos de disciplina.

Hacia 1887 culmind una primera etapa de la Escuela de Artes y Oficios,
marcada por su dependencia del Ministerio de Guerra y Marina, como con-
secuencia de una serie de protestas de los alumnos, y la institucién pasé a
depender del Ministerio de Justicia, Culto e Instruccién Publica.

A partir de entonces pasé a llamarse Escuela Nacional de Artes y Oficios,
y su direccién quedd a cargo de una junta designada por el Poder Ejecutivo,
reorganizdndose su estructura sobre la base de cinco secciones: bellas artes,
mecdnica, oficios comunes, conocimientos cientificos con aplicacién a oficios
y artes, gimnasia y ejercicios militares.

El final del siglo XIX vio sufrir a la Escuela Nacional de Artes y Oficios
una fuerte crisis institucional que hizo variar en varias oportunidades su
estructura y direccién, pasando a depender en definitiva —y después de diver-
sas tentativas— de la Comisién Nacional de Caridad y Beneficencia Publica,
que a su vez estaba bajo la égida del Ministerio de Gobierno.

Durante la tltima década del siglo XIX su existencia fue precaria, ya que
desde 1889 fue eliminada del Presupuesto General de Gastos y no existian
otros recursos mds que los que pudieran provenir de los insuficientes pro-
ventos de la Comisién de Caridad.

29 Citado en Reyes Abadie, W. y Vdzquez Romero, A. s/f Crénica General del Uruguay. El Uruguay
del siglo XIX (Montevideo: De la Banda Oriental) Vol. 111, 652.
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La desvalorizacién inicial del trabajo apartado de su valor creativo y su
destino de disciplinar a jévenes infractores y pobres dejaron en la institucién
una marca dificil de borrar. Pese a los cambios operados con el paso del tiem-
po, pese a la intencién de algunos de sus promotores y reformadores de con-
vertirla en un espacio de educacién integral que fomentara la formacién de
trabajadores y técnicos criticos, la visibilidad social se mantuvo tefida por los
prejuicios que se instauraron desde su creacién.

Concebida como la Cenicienta del sistema educativo, resulté dificil a tra-
vés del tiempo obtener recursos que viabilizaran la introduccién de tecnolo-
gfas necesarias para su desarrollo.

Al filo del novecientos, la situacién de la Escuela Nacional de Artes y Oficios
preocupd a varios legisladores de la época, que elaboraron proyectos vinculados
a ella. Los primeros de dichos proyectos que tienden a una verdadera reformu-
lacién de la vieja Escuela Nacional de Artes y Oficios en una Escuela Industrial
son obra del Dr. Pedro Figari. En 1910 presentd un proyecto de reorganizacién
para crear la Escuela Publica de Arte Industrial, cuyo fin serfa, segtin expuso el
propio Figari, la ensenanza de las ciencias y del arte en sus aplicaciones indus-
triales. Efectivamente se creé dicha escuela por ley de julio de 1916.

Al hacer publico su proyecto, Figari marcé las caracteristicas de una for-
macién que apuntara a “despertar y desarrollar en los alumnos el espiritu de
observacién, el sentido estético”, la preparacién para “razonar, adecuar, orde-
nar, armonizar’, “favorecer la inventiva’, “modelar el criterio y el ingenio”,
“fomentar el espiritu de asociacién y todos los demds factores de sociabili-
dad y cultura®. No obstante ello y el marco aparentemente favorable del
impulso industrial del primer batllismo, su desarrollo en dicho sentido inte-
gral se desmerecié al compds del “alto de Viera™', que implicé el deteni-
miento del reformismo.

A partir de la década del 20 se instal6 la primera escuela en el interior,
ubicada en San José (1921), a la que le siguen la de Canelones (1921),
Paysandu (1922) y San Carlos (1925).

En Montevideo se crearon cursos nocturnos para obreros en la Villa del
Cerro y se fundaron dos escuelas especializadas, la Escuela de Mecdnica y
Electrotecnia y la Edilicia; surgieron cursos volante en los que se impartia

30 Figari, Pedro 1965 “Exposicién de fundamentos de un programa para la Transformacién de la
Escuela Nacional de Artes y Oficios” en Educacién y Arte. Cldsicos Uruguayos (Montevideo: Biblioteca
Artigas/Ministerio de Instruccién Publica y Previsién Social) Vol. 81, 24.

31 En 1916 el proyecto reformista de José Batlle y Ordénez es detenido. Feliciano Viera, presidente
de la Republica, en un discurso anuncia la detencién del mismo. A este episodio se lo conoce en la
historiograffa nacional como el “alto de Viera”.
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ensefianza tedrico-prictica sobre materias agrarias, y una cdtedra de lecherfa
para el interior.

A fines de la década se crearon la Escuela Técnica de Lecherfa en Colonia
Suiza, las escuelas de Florida y Nueva Palmira; se iniciaron cursos en Rocha;
se colocé la piedra fundamental para los edificios de Carmelo y Maldonado;
se procedié a la apertura de cursos en Melo y Treinta y Tres.

El proceso continué en la década del 30 con la construccién de un nuevo edi-
ficio para la Escuela de la Construccidn, el inicio de cursos de la Escuela de
Industrias Navales, las plantaciones de la Escuela Industrial de Enologfa, la inau-
guracién de la Escuela Agraria de Rosario y de la seccién agraria de la Escuela de
Fray Bentos, la construccién de la Escuela de Citricultura de Salto, la vaquerfa de
la Escuela de Treinta y Tres, cursos en Pando y cursos volante en Piedras de Afilar.

A partir de 1942, por un decreto ley la Escuela Industrial fue conver-
tida en Universidad del Trabajo del Uruguay (UTU), a través del impul-
so del Dr. José Arias. En ese momento la ensefianza industrial contaba
con 27 escuelas, 11 cursos diurnos especializados y 3 cursos nocturnos
para obreros.

En el informe presentado se manifiesta la importancia que ha adquirido la
ensefianza técnicay se afiema que el nombre que se le va a dar, “Universidad”,
tendrd el valor de jerarquizar el esfuerzo de quienes eligen este camino técnico.

El texto de la ley establece entre sus competencias: “La ensefianza cultu-
ral destinada a la elevacién intelectual de los trabajadores y a su formacién
técnica. La ensefanza completa de los conocimientos técnicos, manuales e
industriales [...] La ensefianza complementaria para los obreros. La ensefian-
za de las artes aplicadas. Contribucién al perfeccionamiento de las industrias
existentes” . En 1943 adquirié su cardcter de ente auténomo.

En 1960 la Universidad del Trabajo contaba con 66 establecimientos
escolares, ademds de una multitud de cursos y talleres de formacién mévi-
les. El nimero de alumnos inscriptos crecié y en los dos afos siguientes se
alcanzé un total de 95 institutos. Junto al desarrollo del Plan Agropecuario
nacional se proyectaron y desarrollaron en esos afios planes piloto que
marcaron un trabajo con la comunidad. Una serie de establecimientos
rurales de las regiones comprendidas en el marco de accién de las expe-
riencias piloto se inscribié y organizé su produccién de acuerdo con las
directivas de la UTU, recibiendo asesoramiento para el desarrollo, por

32 Ley del 9 de septiembre de 1942, citada en UTU 1978 UTU: 100 afios. Exposicidn conmemorati-
va del centenario 1878-1978 (Montevideo) 22.
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ejemplo, de la horticultura y fruticultura. En otros casos, el asesoramien-
to de la UTU se enmarcé en el desarrollo de la produccién quesera, el
mantenimiento de maquinaria agricola o el desarrollo avicola. Estos cen-
tros piloto apuntaban a conectar a la comunidad con la escuela, con la
tarea docente y con la investigacién.

En esa década se desarrollaron en forma progresiva los cursos volante en
las localidades de todo el interior del pais, acrecentando la complejidad de la
institucién que abarcaba desde el ciclo bdsico hasta la formacién técnica pro-
fesional, en una variedad de niveles y especialidades relacionadas con la
industria, la produccién agropecuaria y el comercio, y la ensenanza del arte a
través de la Escuela de Artes y Artesanias Dr. Pedro Figari.

Durante la etapa autoritaria y todo el periodo dictatorial (1972-1984), la
educacién en su conjunto se rigié por la ley 14.101, elaborada por Julio
Marfa Sanguinetti®. La ley, que concitd una gran resistencia de los educado-
res, fue promulgada el 4 de enero de 1973. A través de ella se retaceaban
todos los aspectos de organizacién y de libertad de cdtedra que pudieran esca-
par al control del Poder Ejecutivo.

Es importante resaltar que en el pasado existieron dmbitos de la educa-
cién no universitaria en los que la participacién de los docentes fue real. En
ensefianza secundaria, por ejemplo, desde 1935 hasta 1970 las autoridades
fueron elegidas por los docentes, conjuntamente con delegados de las otras
ramas de la ensenanza. El érgano asesor de las politicas y las instrumenta-
ciones educativas fue la Asamblea de Profesores, que se caracterizé por el
peso indiscutible de sus resoluciones y por su prestigio institucional. Por su
parte, la formacién docente, el Instituto de Profesores “Artigas” (centro de
formacién de docentes para secundaria), tuvo en su conduccién junto a su
director, un consejo con potestades resolutivas en los aspectos docentes y de
politica institucional.

La sucesién de gobiernos autoritarios y dictatoriales que se consolidaron
a partir de la década del 70, que promovieron la intervencién, una post
dictadura que introdujo nuevos niveles de represidn, sobre todo en el dmbi-
to de las instituciones del Estado, y el asentamiento a mediados de la déca-
da del ‘90 del Proyecto de Reforma Educativa consolidaron una situacién
en la que nada perduré de aquel modelo de participacién. La participacién
en la construccién del proyecto educativo por parte del colectivo ha sido

33 Julio Marfa Sanguinetti fue ministro de Educacién y Cultura durante el gobierno autoritario de
Juan Marfa Bordaberry. Después de 1985 fue presidente de la Republica en dos perfodos.
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considerada desde 1970 un principio inaceptable por las distintas autori-
dades que se han sucedido.

La instrumentacién de esa politica antiparticipativa tuvo dos compor-
tamientos. Durante el periodo de asentamiento de la Reforma Educativa,
las autoridades fundamentaron su exclusividad planteando que la respon-
sabilidad legal en la construccién del proyecto era suya, baséndose en que
la ley 15.739 establecia la competencia exclusiva del Consejo Directivo
Central. No obstante, las contradicciones con distintos sectores de la
sociedad estigmatizaron ese principio de no participacién generdndoles un
costo politico muy alto.

Después de un afio de buisqueda de negociacién, todos los sindicatos, con
la mediacién de la Comisién de Educacién y Cultura de Diputados, consi-
guieron su primera reunién con el Consejo Directivo Central. Dichos sindi-
catos presentaron seis puntos con medidas institucionales que condicionari-
an un futuro didlogo de todos los implicados en la educacién. Este impulso
de didlogo, condicionado por el Parlamento, no fue aceptado una vez insta-
lado. La respuesta fue natural, los agentes con intereses en la educacién, los
sindicatos, las asambleas técnico docentes, las organizaciones profesionales,
elaboraron sus propios proyectos interrelaciondndose con perspectivas de un
proyecto comun. Hoy, esa presencia de proyectos alternativos obligé a quie-
nes no querfan otorgar participacién a asumir un nuevo comportamiento:
excluir y negar todo otro proyecto.

Desde esta perspectiva, asi como la esencia del proyecto es no participati-
va en la elaboracién de politicas, una vez que estas se construyen fuera del
dmbito institucional, el modelo deja de ser no participativo en la construc-
cién para ser —sin ambages— excluyente de proyectos alternativos.

LOS PROYECTOS EDUCATIVOS

En el Uruguay, por lo menos, en estos tltimos ocho afios se han discutido
dos proyectos educativos diferentes. Ha existido uno oficial, elaborado e ins-
trumentado por las autoridades, que ha sido rechazado por los distintos sec-
tores de la sociedad. El conflicto que se instalé fue generando, en esos mis-
mos sectores opositores, esbozos mds o menos organizados, mds o menos
parciales de proyectos alternativos, que han sido trabajados y propuestos por
los sindicatos de la ensefianza y avalados por el PIT-CNT (Plenario
Intersindical de Trabajadores-Convencién Nacional de Trabajadores, central
de trabajadores de nuestro pais) y las asambleas técnico docentes de las dis-
tintas ramas.
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Durante 1997, por ejemplo, FENAPES (Federacién de Profesores de
Secundaria) construyé sus Bases para un Proyecto de la Educacién
Secundaria. El fin fundamental fue que tal instancia representa el aporte de
los profesores de secundaria para la gran discusién que la sociedad se debe en
materia de proyectos educativos. No es concebido como un proyecto ya defi-
nido, sino como punto de apoyo para una discusién de cardcter nacional. El
rasgo primario del mismo fue la confrontacién. Estaba implicito desde el pri-
mer momento que un proyecto alternativo es un proyecto de confrontacién
al instalado. Independientemente de que la dialéctica de los proyectos per-
mitiese extraer de ellos aportes valiosos para el futuro, fue necesaria esta
metodologfa por distintas causas.

En definitiva, los diversos proyectos alternativos —unos mds acabados,
otros que afectan a una parte del sistema— poseen muchos aspectos en
comun. Son producto de trabajos colectivos que atin no han llegado a una
sintesis definitiva. El conjunto, que no es contradictorio entre si, espera la
instancia de configurar un ordenamiento que lo transforme en un proyecto
nacional de la sociedad uruguaya alternativo al oficial de las autoridades.

LA ESTRATEGIA SINDICAL EN LA CONFRONTACION CON EL PROYECTO DE
REFORMA EDUCATIVA

En primer lugar, es necesario aclarar que las organizaciones sindicales de la
educacién en Uruguay son varias y corresponden en general a cada una de
las ramas de la ensefianza. Las mismas se perfilaron de manera heterogénea
frente al planteo de la reforma educativa. Algunas organizaciones transfor-
maron la vida del sindicato en la confrontacién al proyecto. Otras tuvieron
comportamientos mds prescindentes repecto de él.

Los de la educacién media (secundaria y técnico profesional) fueron los
sindicatos de punta en la resistencia. Dentro de su espacio se desarroll$ el
mayor trabajo en torno a las politicas educativas oficiales, constituyéndose asi
mismos en los movilizadores del resto de los sindicatos del pais y de la socie-
dad en su conjunto.

Para los sindicatos de la educacién que participaron directamente de la
conduccién de la conflictividad con el proyecto oficial, el primer aspecto
estratégico fue el de la confrontacién.

En los procesos politicos, tanto los generales como los especificos (la
educacién por ejemplo), un actor necesita aislar el proceso al mdximo para
poder interpretarlo. En los hechos, la metodologfa asumida por aquellos
que iniciaron una valoracién critica hacia el proyecto educativo oficial no
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pasé por determinar si la ensefianza por dreas era mejor o peor que la rea-
lizada por asignaturas, ni por determinar si el ciclo bdsico terminaba en ter-
cero o cuarto afio, ni por establecer cudntos alumnos debian ser asignados
por grupo. Aunque el andlisis de cada uno de esos aspectos estuvo presen-
te desde el primer momento, no se tomé posicién por esos fenémenos, sino
que ellos ayudaron a la interpretacién del cardcter esencial de la politica
educativa que los sustentaba. Desde el primer momento, la reforma fue
analizada como politica en su conjunto y los fenémenos particulares adqui-
rieron sus reales contenidos a partir de ella. Esa perspectiva implica una
tnica solucién légica: la confrontacién de los dos proyectos y de las dos
propuestas de politica educativa.

Conjuntamente con la elaboracién de proyectos alternativos, los sindica-
tos de la ensefianza han llevado adelante una continua movilizacién utilizan-
do todos los mecanismos posibles: paros, ayunos y huelga de hambre, insta-
lacién de carpas en lugares publicos para denunciar la situacién, asambleas
con padres, apoyo a los estudiantes en sus movilizaciones, foros, coordinacién
con otros gremios y organizaciones sociales, presentacién de recursos legales,
marchas y concentraciones durante festejos oficiales en fechas patrias. Esas
movilizaciones han cumplido un papel sustancial en el proceso de generar
una oposicién generalizada de la sociedad al proyecto reformista.

PERCEPCIONES Y POSICIONAMIENTO DEL GREMIO DOCENTE Y DE LAS ORGA-
NIZACIONES SINDICALES, SOBRE EL PROCESO DE REFORMA EDUCATIVA

OPINIONES DE LOS DOCENTES

Los docentes uruguayos, desde siempre y a través de distintas instituciones,
han expresado sus opiniones con respecto a la educacién. Sin embargo, es a
partir de este proyecto educativo oficial, conocido en el pais como Reforma
Educativa (denominacién afin a la de otros paises de la regién), que la opi-
nién del docente da un salto cualitativo. Hasta la fecha, los docentes se habi-
an centrado en los aspectos criticos del sistema educativo. Se podria decir que
esas criticas del docente o de los organismos de docentes estuvieron pautadas
por los problemas, por las insuficiencias y por los logros que ofrecia el siste-
ma. La presencia de la reforma generalizada en 1995 no dio respuesta a nin-
guna de las preocupaciones existentes. Omitiendo este aspecto metodolégico
elemental para un proyecto que se instalaba, él mismo se transformé en un
nuevo problema. Ese fenémeno fue detectado por los docentes, por los estu-
diantes de secundaria y por la educacién técnico-profesional, y de ahi pasé a
la sociedad entera a fines de 1996; y su expresién inmediata fueron las insti-
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tuciones populares como la Central de Trabajadores (PIT-CNT)*, que se
expide en noviembre de 1996 repudiando el proyecto de politica educativa.
Hablamos de un proceso de ordenamiento del pensamiento de los docentes
en la medida en que el proyecto de politica educativa pasa en su conjunto a
estar confrontado con los sindicatos y los docentes en general.

Al iniciarse la instauracién de la Reforma Educativa, la voluntad de las
autoridades quiso instalar en la opinién publica y en los docentes la idea de
que se trataba de un fenémeno técnico. Pero lo rodearon de un aparato poli-
tico y medidtico tal, que los sindicatos primero, y el resto de la sociedad des-
pués, percibieron y le otorgaron la naturaleza de politica educativa. A partir
de esta perspectiva, era imposible un andlisis académico del proyecto. Sélo
quedaba aceptarlo o rechazarlo.

Tras los primeros enfrentamientos en el terreno de la opinidn, se intent6
sancionar —sin éxito— a dirigentes sindicales por sus expresiones. Este fracaso
de las autoridades condujo a separar, absolutamente, la opinién docente res-
pecto de todos los procesos de gestién educativa. La opinién desde este punto
de vista se construy6 en dos dimensiones: la oficial y la opositora. En térmi-
nos institucionales, la primera se tradujo en la expresidn de sustento oficial al
proyecto de reforma; y la contraria estuvo constituida por la expresién de los
docentes en principio y mds tarde del resto de las organizaciones de la socie-
dad, que se expidieron sobre el tema de su educacién.

Las opiniones de los trabajadores de la educacién han estado centra-
das en varios dmbitos. Una sistematizacién primaria organizaria los
siguientes institutos:

1. Los sindicatos

2. Los organismos y colegios técnicos

34 “Para los gobiernos la educacién es un tema de Estado y en este marco realizan sus propuestas.
Propuestas que son como en el resto de los aspectos de la vida de un pais, pensadas, coordinadas, organi-
zadas en sus aspectos medulares por organismos internacionales. En el Uruguay, esta etapa de esa pro-
puesta es el proceso que comenzd en el afio ‘95 con la direccion de Rama, un funcionario internacional,
y es lo que se conoce como la Reforma. Es la adecuacion de la Educacion al nuevo concepto de Estado.
Forma parte del resto de reformas que en él se estdn llevando a cabo. Por eso estd en funcion de esa idea
de Estado. La resistencia de la mayoria de los sindicatos de la Ensefianza a esa Reforma es la resistencia a
ese modelo de Estado, es la resistencia a que sea programada internacionalmente. Es también la resisten-
cia a la consecuencia de estos dos problemas. Para poder llevar adelante a rajatabla un proyecto interna-
cional conforme a las nuevas necesidades, también internacionales, de una nueva organizacion del
Estado, no se puede dejar participar en él a nadie mds que a los organismos internacionales y a los poli-
ticamente dependientes de la administracion de gobierno. En los hechos, no dio respuesta a ninguno de los
problemas que la educacién tenia, que son consecuencia de la dependencia del poder politico y del bajo
presupuesto. Por el contrario estos problemas se agravaron”. Fragmento del Texto de Resolucién del 6°
Congreso del PIT-CNT, noviembre de 1996.
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3. Las publicaciones
4. Los medios masivos de comunicacién

1. Los sindicatos de la educacién en el Uruguay corresponden en lineas
generales a las distintas ramas o subsistemas en que estd organizada la educa-
cién. En el dmbito de la ensefianza media: la Asociacién de Funcionarios de
la Universidad del Trabajo ~AFUTU- nuclea a funcionarios y docentes de la
ensefanza técnica, y la Federacién Nacional de Profesores es el sindicato que
corresponde a la secundaria. Ambos sindicatos llevaron el peso de la critica y
la lucha contra la reforma.

En 1994 la Reforma Educativa se instalé durante la administracién blan-
ca del presidente Lacalle, en el subsistema UTU (Universidad del Trabajo del
Uruguay), a través del Convenio UTU-BID.

En junio de ese afio en el boletin sindical de AFUTU se denunciaban
tempranamente los contenidos de la misma: “Los objetivos del proyecto son
muy claros: acoplar el subsistema a las demandas del mercado laboral. [...] El
gobierno se ha propuesto reducir toda actividad humana a las leyes del merca-
do. [...] En apretada sintesis podemos decir que el proyecto econdmico de ajus-
te vigente tendencialmente apunta a un pais improductivo y se pretende dejar
de lado las necesidades formativas [...] Se trata de achicar la UTU y darles a las
empresas lo que requieren. La flexibilizacién entonces prosperaria sin limites™.

En julio se tomé conocimiento cabal del convenio a través de las declara-
ciones de las autoridades de la UTU ante la Comisién de Educacién y
Cultura de la Cdmara de Representantes que, a pedido de AFUTU, sustan-
ciaron un pedido de informes. Se realizé un encuentro sobre “Politicas
Educativas y sus desafios”, donde se presenté un pormenorizado andlisis del
Convenio UTU-BID.

En septiembre AFUTU alertaba a la opinién publica sobre los condicio-
namientos de estos préstamos y anunciaba: “esta reforma que se inicia en
UTU se extenderd a toda la ensefianza publica™.

En 1995 la renovacién de las autoridades de la educacién encabezada por
Germdn Rama cred ciertas expectativas en sectores de la poblacién, que pron-
to se desvanecerfan.

La generalizacién de la reforma favorecié un clima de discusién al interior
de la Coordinadora de Sindicatos de la Ensefianza del Uruguay (CSEU) y
consolidé un proceso de luchas conjuntas de los sindicatos de la ensefianza

35 Boletin de AFUTU 1994 (Montevideo) junio, 2-3. pp. 2y 3.
36 Boletin de AFUTU 1994 (Montevideo) septiembre, 2.
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media. FENAPES procesé el tema de la politica educativa instalada en ese
afio y concluyé con una formulacién critica.

Un afio importante en la construccién de la resistencia fue 1996. Se pro-
dujeron concentraciones de los trabajadores de UTU y secundaria en el
CODICEN, y el 26 de febrero se inicié un ayuno de AFUTU. Se denuncié
la aprobacién de un préstamo del BID atado a la reforma de la Seguridad
Social. En marzo se decreté el no inicio de los cursos en las escuelas técnicas
y se convocd a los padres de los alumnos a asambleas que se realizaron en las
puertas de los institutos educativos. El PIT-CNT, central tnica de los traba-
jadores del Uruguay, asumié en su congreso las formulaciones de los gremios
de la ensefianza como suyas. Los estudiantes ocuparon los centros educativos
en el marco de una fuerte movilizacién. A partir de estas instancias, el desa-
rrollo de la opinién docente tomé distintos carriles. Uno de ellos fue el pro-
pio accionar sindical y la elaboracién que lo acompafd; el otro fue su pro-
duccién intelectual, que se fue transformando en una comunicacién cons-
tante con los docentes de todo el pafs.

2. Las Asambleas Técnico Docentes (art. 19) son organismos oficiales
colectivos integrados por los docentes de cada rama de la ensenanza que
atienden problemas vinculados a lo pedagdgico, lo institucional, lo técnico,
etcétera. Las mismas han analizado la reforma y tomado posicién concreta y
contraria a la misma en las oportunidades en que han sido convocadas por las
autoridades. No obstante ello, dado su cardcter consultivo y no resolutivo, sus
opiniones no han sido tomadas en cuenta por dichas autoridades.

3. En el plano de las publicaciones, resulta pertinente advertir que estas
tienen una clara estructuracién en dos espacios totalmente distintos. Uno de
ellos es el espacio oficial, en el que docentes han publicado, expresando o no
el discurso en nombre de las autoridades. En ese marco se ha invertido
mucho en numerosos impresos, aunque no han revestido un cardcter masivo.
Los ejemplares de esa produccién no han llegado al docente, quedando entre
dos y cinco ejemplares en las bibliotecas de los centros educativos, leidos
exclusivamente por quienes se han dedicado a la investigacién y relevamien-
to de la informacién vertida en esas publicaciones. En general presentan un
estilo acorde a las estructuras orgdnicas actuales; muchas son precedidas de la
advertencia “Publicacién oficial”, de modo que la autoridad no se identifica
con las responsabilidades de lo dicho, pero si establece una exposicién ideo-
légica sin trabas. Por otro lado, dicho espacio funciona como una posibilidad
de “amplitud” no institucional salida de lo institucional.

El otro espacio ha sido el de los docentes no identificados con el proyec-
to. A este pertenecen las publicaciones periédicas sindicales, como por ejem-
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plo la revista mensual Boletin de FENAPES, la revista Voces de la Asociacién
de Educadores de Latinoamérica y el Caribe (AELAC), el Boletin Sindical de
AFUTU (mensual), la Revista de AFUTU vy la Revista de la Confederacion de
Educadores Americanos (CEA); pero también existen publicaciones en torno
al tema Reforma Educativa, con ediciones de libros con estudios especificos
de docentes de distintos niveles. Entre ellos, el libro publicado por la
Federacién Nacional de Profesores con la editorial NORDAM, Educacion
Secundaria. La Reforma impuesta. 10 visiones criticas.

4. La instalacién de la actual Reforma Educativa estuvo precedida y acom-
panada de una gran campafia de difusién de contenidos y procedimientos a
utilizar. No obstante, los centros de trabajo en los medios fueron: a) imponer
la imagen del director general de ANED, el sociélogo Germdn Rama, que era
su impulsor; b) el desarrollo de una fuerte critica a las insuficiencias del
modelo educativo existente hasta la fecha. La campafia se realizé bajo la con-
signa los alumnos pierden conocimiento en lugar de ganarlo.

El proceso siguié adelante con muchas confrontaciones, ya sea por los
contenidos, por la forma de imponerse o porque el relacionamiento genera-
do fue creando muchos enemigos. Los medios fueron sensibles a esa evolu-
cién y, manteniendo su distancia profesional, fueron quitdndole apoyo. Hoy
la prensa no ha estado inserta en campanas a favor del proyecto, pero a pedi-
do de las autoridades de la educacién cede espacios esporddicos. Al mismo
tiempo, dentro del mismo estilo profesional ha mantenido abierta la comu-
nicacién con las organizaciones criticas del proyecto.

De todas maneras, la prensa escrita caracterizada de derecha o que
apoya el resto del proyecto neoliberal del gobierno, que en términos reales
corresponde a dos diarios y un semanario, mantiene su apoyo politico a la
Reforma Educativa.

2. EDUCACION Y TRABAJO
ALGUNAS REFLEXIONES INTRODUCTORIAS

Al analizar un proyecto educativo resulta imprescindible considerar el contex-
to histérico en que se pone en prictica y comprender el modelo socio-econé-
mico que lo enmarca. Ello contribuye a hacer mds clara y evidente la vincula-
cién de los planes de reforma instalados en Latinoamérica con la financiacién
de organismos como el BID o el Banco Mundial. Ayuda a comprender por qué
estos organismos han propuesto e impuesto —con la anuencia y complicidad de
las autoridades locales— reformas educativas que se aplican en los diversos pai-
ses con pequefios matices que, no obstante ello, convergen en su filosofia.
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Del andlisis se desprende que las reformas educativas impulsadas y aplica-
das en los diversos paises de la regién no constituyen proyectos aislados.
Todas ellas tienden a eliminar todo aspecto liberador, todo sentido critico de
la educacién, sustituyéndolos por un papel funcional a los ideales del neoli-
beralismo. Se insertan en el marco de las transformaciones que se han opera-
do en el capitalismo en su nueva fase de desarrollo, donde el sector dindmi-
co de la acumulacién estd constituido por el capital financiero.

El mundo de la globalizacién se caracteriza por una serie de cambios que
afectan todos los planos, desde el esquema de produccién y las técnicas pro-
ductivas hasta las relaciones internacionales, desde la concepcién del merca-
do hasta la visién del mundo y del hombre.

En el 4mbito de la produccidn, el fordismo da paso al toyotismo insta-
lando una forma de produccién flexible adecuada a mercados que cambian
con rapidez, produccién de pequefias series tendientes a ser obsoletas en
poco tiempo por el avasallante desarrollo tecnolégico, promoviendo lo que
podrfamos definir —a la manera de Eduardo Galeano— como cultura del
“Uselo y tirelo”. La investigacidn cientifica y tecnoldgica, respondiendo a
la légica de la divisién del trabajo en su nueva forma, se concentra en los
paises centrales, mientras que el adiestramiento de los trabajadores para su
uso corresponde a los paises subdesarrollados, aunque es preciso sefalar
que al interior de estos ultimos se reproduce la divisién del trabajo: unos
pocos constituirdn la elite, y el resto, la masa adiestrada. Para ello se
impulsa una educacién que actiie como engranaje al servicio de la distri-
bucién de roles dentro de la empresa. Al mismo tiempo, en las técnicas
productivas se opera un corrimiento del plano de las habilidades y cono-
cimientos del trabajador a la mdquina que alejan a aquel —cada vez mds—
de la comprensién del proceso productivo global y de la capacidad de una
visién critica y un control de su propio trabajo.

Una nueva mentalidad basada en el individualismo, en la prescindencia
de la participacién activa, la solidaridad y el compromiso social, signada
por un presentismo exacerbado, se abre paso. Los medios de comunicacién
de masas, con un mensaje homogéneo y consumista, cumplen aqui un
papel relevante en la construccién de la hegemonia ideoldgica. Las autori-
dades de gobierno y de la educacién y los tecndcratas a su servicio aparecen
en TV y bombardean a la opinién publica con un lenguaje atrayente,
donde conceptos valorados por la sociedad se resignifican en un uso enga-
floso de las palabras.

Esta concepcién promueve un tipo de trabajador cada vez mds disociado,
desestructurado en la visién de conjunto, profundizdndose la brecha entre
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trabajo intelectual y trabajo manual. En su nuevo perfil, debe ser capaz de
adaptarse a las novedosas tecnologfas; competitivo, polivalente, dispuesto a
sobresalir individualmente, a abandonar cualquier reclamo social y colectivo,
“comprometido” sélo con la empresa.

Desde esta perspectiva neoliberal, el significado de la educacién puede
definirse como la calificacién individual que permita competir en el merca-
do de trabajo, cada vez mds restringido. El conocimiento es asimilado a una
mercancia y se ata asi a una educacién creadora de competencias. El sistema
educativo es concebido entonces como un colaborador privilegiado del siste-
ma productivo, en tanto genera recursos humanos.

EDUCACION Y MERCADO DE TRABAJO

Los lineamientos generales de las politicas educativas que propiciaron las
reformas en la regién, desde hace por lo menos dos décadas, y las que cam-
pean en el horizonte actual, asumieron como e¢je los problemas que plan-
tea la relacién entre la educacién y el mercado de trabajo o los problemas
de empleo.

En el drea de la planificacién educativa, este enfoque general gané
prontamente terreno. El concepto de que el mercado y su estructura pro-
porcionan una adecuada sefial para la planificacién, prevalecié y prevalece
como linea dominante, a pesar de las criticas que desde el interior del pro-
pio paradigma o desde fuera del mismo se han formulado. Esta concep-
tualizacién bdsica es la que enmarca hoy las reformas propuestas por los
organismos multilaterales de crédito. Fundamentalmente se sostiene que a
través del conocimiento de la mano de obra que se requerird, desagregada
por ocupaciones y nivel de educacidn, segin las diferentes hipétesis de cre-
cimiento sectorial de la economia, se asignardn los recursos para la educa-
cién, de manera que la oferta de fuerza de trabajo se adecue a las metas de
la demanda prevista.

EL PAIS PRODUCTIVO INDUSTRIAL, EL SALARIO DEMANDA Y LA EDUCACION

Planificar la formacién de los recursos humanos desde la ptica de la proyec-
cién de la demanda de mano de obra plantea algunos problemas importan-
tes, aun desde la Sptica perversa de la economia de la educacién.

1. Para realizar este tipo de proyecciones, se necesita manejar coefi-
cientes de insumo de mano de obra por unidad de producto final.
Disponer de este tipo de informacién no es ficil, ya que en las matrices
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de insumo-producto donde figura, aparece en un nivel muy global de
agregacion.

2. Frecuentemente, los coeficientes utilizados no consideran —o lo hacen
de forma muy general— las consecuencias de los cambios tecnoldgicos.

3. Este tipo de proyeccién tiene un cardcter condicional, en tanto sus
resultados estdn supeditados al cumplimiento de las metas sectoriales o glo-
bales de crecimiento nacional.

4. La necesidad de construir propuestas de asignacién presupuestal lo més
afinadas posible, ha llevado a los planificadores a elaborar proyecciones de
largo plazo, con relacién al tiempo que requiere la “formacién de los recursos
humanos”.

Mientras se crefa que el sector industrial absorberfa la mayor parte de las
inversiones, y que por su efecto multiplicador se amplificarfa cubriendo las
demds dreas de la economia, resultaba imprescindible planificar la oferta de
recursos humanos, de modo tal que no constituyera un obstdculo para el pro-
ceso de industrializacién. Percibir desde este dngulo dicho problema, implica
suponer al menos dos cosas.

En primer lugar, que efectivamente se incorporarfan nuevos métodos de
produccién y, consecuentemente, la industria necesitarfa una mano de obra
mds educada. En segundo lugar, que el sistema educativo serfa el dmbito ade-
cuado para formar de esta manera a la fuerza de trabajo demandada.

La dltima de las suposiciones senaladas si tuvo andamiento en el Uruguay,
con la reformulacién de la formacién profesional.

La conceptualizacién que subyace es que las empresas deben hacerse cargo
directamente del financiamiento de las instituciones que capacitardn la mano
de obra a utilizar. (En otros paises del drea, el impuesto lo paga directamen-
te el trabajador, en base a la idea de que el beneficiario directo serd el indivi-
duo, en tanto su capacitacién mejorard su capacidad de produccién y por
ende su salario.) Simultdneamente, se acentiia un cambio de categoria con
relacién a la formacién de los recursos humanos; la mano de obra ya no nece-
sitard estar mds educada o sencillamente educada, sino capacitada. Ademds,
se elimina la medicién del sistema educativo, y la determinacién del perfil
cognitivo y actitudinal queda directamente en manos de los interesados: los
duefios del capital.

Restan atin explicar otros supuestos

5. La educacidn o la capacitacién potencia la productividad del trabajador.

Esta afirmacién supone, por un lado, reconocer que la credencial escolar
existe y que responde a las exigencias del mercado. Si esto es asi, la institu-
cién educativa ahorrarfa al empresario los costos de seleccién y/o el propio
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sistema educativo actuarfa como selector al habilitar el ingreso a los mejores
puestos de trabajo solamente para los “mds exitosos”, y no todos. Por otro
lado, supone desconocer que en nuestro pais, donde la reconversién tecnolé-
gica de la industria nacional dist6 y ain hoy dista de ser una realidad, el
aumento de la productividad del trabajador pasé —y sigue pasando— central-
mente por la mayor explotacién.

6. Existe una forma indirecta de medir la relacién implicita en el supues-
to precedentemente sefialado: el precio del trabajo (el salario) refleja la pro-
ductividad.

Abundan los datos estadisticos que dan por tierra con esta afirmacién. A
modo de ejemplo, creemos oportuno indicar que en el Uruguay, a partir de
1971, la productividad del sector agro-industrial aumenté significativamen-
te, mientras el salario de los trabajadores cayé 20 veces.

Por encima de los supuestos, los datos de la realidad muestran un salario
real deprimido, un aumento creciente del subempleo y el desempleo, un
desempleo estructural, un aumento de la informalidad y el cuentapropismo,
la desaparicién progresiva de la industria, nuevas formas de contratacién (ter-
cerizaciones, mano de obra temporal), alta rotacién de los trabajadores, pre-
cariedad laboral y desregulacién. La Reforma Educativa acompasé este mode-
lo buscando generar una mano de obra adaptada, disciplinada, segmentada y
acritica que, inmersa en el perverso juego de la competencia, fuera capaz de
integrarse a la nueva situacién sin buscar transformarla.

SOBRE LAS PALABRAS O EL VERDADERO NOMBRE DE CADA COSA

Los organismos internacionales y los promotores locales de la reforma articula-
ron en sus proyectos politicas educativas, estructura del sistema y discurso peda-
gdgico. Este tltimo cobra una gran importancia en tanto a través del mismo se
presentd la reforma a la opinién publica y a los trabajadores de la educacién.

Como todo pensamiento, requiere un lenguaje para expresarse, y este
carece de inocencia. Creemos importante destacar, aunque sea brevemente,
este aspecto. Se trata, pues, de desentrafar este discurso que ha sido definido
desde el dmbito sindical como un lenguaje seductor y engafoso.

En los documentos tanto de los organismos internacionales como de las
autoridades nacionales aparece una serie de términos que, provenientes del
mundo empresarial, se trasladan al dmbito educativo, y otros que provienen
de los reclamos populares son reconvertidos sustituyendo sus contenidos por
otros. Entre esos términos se encuentra la expresion “calidad educativa’. La
misma se relaciona con la teoria de sistemas: en una organizacién no puede
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haber conflicto, las partes deben colaborar para el éxito del todo, para el
mejoramiento de la produccién. En nombre de la calidad total de la educa-
cién se disefian mecanismos de control a través de pruebas estandarizadas de
medicién de resultados (productos), sin tener en cuenta un aspecto esencial
como es el proceso de ensefianza-aprendizaje. También en su nombre se cam-
bian contenidos curriculares y se rebajan los conocimientos, limitdndolos al
dmbito de lo bdsico y procurando mostrar una dnica visién del mundo y una
sola realidad posible, necesaria e inexorable, donde el hombre no interviene
mds que acepténdola y adaptdndose.

La consecuencia de esta visién es tremenda, pues niega la posibilidad de
ver la sociedad actual como una etapa pasible de ser explicada en su comple-
jidad y, sobre todo, de ser transformada.

Se pregunta: ;para qué puede servir tal o cual conocimiento, por ejem-
plo, a los jévenes que llegan a la UTU, provenientes de sectores sociales des-
favorecidos, a los que se les atribuye la necesidad imperiosa de entrar tem-
pranamente al mercado de trabajo? Se responde que ciertos conocimientos
no son necesarios y, en definitiva, se avala un estado de injusticia privando
a los que mds los necesitan de conocimientos que podrian hacer la diferen-
cia. No debe olvidarse que el sistema exige un trabajador acritico; por ello se
propone cambiar un sistema educativo que, pese a sus limitaciones presu-
puestales, demostrd ser capaz de aportar a la construccién social y colectiva
de una cultura democrdtica.

Otras palabras significativas son eficacia y eficiencia. La primera
puede definirse como la capacidad administrativa para alcanzar metas o
resultados propuestos. La segunda consiste en producir el mdximo de
resultados con el minimo de recursos, tiempo y energfa. Ambos concep-
tos provienen obviamente del dmbito de la gestién empresarial. Los tér-
minos aparecen en los diversos documentos tanto relacionados con aspec-
tos que hacen a la “reorganizacién de la gestién” como en el tratamiento
de los perfiles que se atribuyen a docentes y estudiantes, y que se enlazan
con el concepto de competitividad. Los tres conceptos son presentados
como necesidades para una educacién mejor, pero son en realidad exi-
gencias que provienen del mercado.

En el proyecto se habla también de equidad, concepto que sustituye el
ideal de la igualdad. La equidad se sustenta en que cada ser humano tiene
derechos proporcionales a su condicién social. Se habla de una educacién
diferente para los diferentes, plantedndose bajo el eufemismo de la equidad
una educacién rica para ricos y una educacién pobre para pobres. Esta idea
se articula con el concepto de pertinencia, que aparece vinculado —en esta
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nueva perspectiva— con las aspiraciones y expectativas de las familias de las
que provienen los estudiantes. En ese marco se plantean estrategias focaliza-
das, en donde la funcién y la utilidad de la educacidn, lejos de ser la forma-
cién integral y el desarrollo de la capacidad critica del educando, son el dis-
ciplinamiento, la contencidn social, el asistencialismo. El centro educativo se
convierte en una inmensa guarderfa donde precisamente se “guardan” los
jévenes para que no permanezcan en la calle, no delincan (los jévenes pobres
siempre son “sospechosos”), y donde se les brinde alguna alimentacién, se los
socializa, se los contenga y se los discipline. Los contenidos quedan acotados
de antemano al horizonte de los propios sectores empobrecidos. En definiti-
va, no se procura que las instituciones educativas propicien el mejoramiento
de la calidad de vida, ni que los estudiantes se apropien de nuevos conteni-
dos partiendo de su contexto, de las caracteristicas de su entorno, de la comu-
nidad a la que pertenecen, sino que se busca que el docente rebaje las expec-
tativas de logro y que se legitime el descaecimiento de la educacién publica
mientras se agudiza la segmentacién también en el plano cultural. El funda-
mento de la verdadera educacién, que contiene un sentido verdaderamente
democratizador en tanto espacio de reflexién y accién, desaparece.

LA GLOBALIZACION DE LA EDUCACION: DE “INCERTIDUMBRES” Y “SUFRIMIENTOS”

La aplicacién de las reformas educativas en América Latina muestra la globa-
lizacién del quehacer educativo al servicio de la economfa. Un modelo pen-
sado para transmitir conocimientos bdsicos, hacer hincapié en lo instrumen-
tal y dar al individuo elementos imprescindibles y minimos para su desem-
pefo en el mercado.

En 1996, y a través del Proyecto de Ley Presupuestal, se consolid$ la
introduccién de la Reforma Educativa en Uruguay. Un somero andlisis de
este documento permite ver con claridad la concepcidén de trabajo que sub-
yace en el mismo. A partir de las primeras pdginas de dicho proyecto se plan-
tean los campos sobre los que se pretende actuar: educativo, social y econé-
mico. No existen en este aspecto grandes diferencias con lo que tradicional-
mente ha sido propio de los sistemas educativos desde que fueran asumidos
como funcién publica por los estados, enfrentados a su incorporacién al sis-
tema capitalista. En definitiva, su papel ha incluido la integracién politica de
las masas, la preparacién para el ejercicio de la ciudadania y la valorizacién o
preparacién de la fuerza de trabajo para su incorporacién al sistema produc-
tivo, junto a una funcién disciplinar que incluye el respeto a normativas,
espacios jerdrquicos y valores.
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La estrategia que se propone hace énfasis en la gestién, centrdndose en la
necesidad de la racionalizacién y el aumento de la eficacia como instrumen-
tos de cambio. Desconcentracién y delegacién de funciones, informatizacién
de todo el sistema, mejoramiento salarial del personal de gestién, estableci-
miento de gerencias, reforzamiento de la cipula directriz mediante la confi-
guracién de cargos contratados o de confianza con altas remuneraciones, son
algunas de las medidas que se presentan con el objetivo de crear una organi-
zacién compleja y fuertemente jerarquizada, trasponiendo criterios propios
de la organizacién empresarial privada que marcan el trasiego al campo edu-
cativo de una légica gerencial de gestién.

En esa légica en la implementacién de la reforma se introducen prdcticas
tradicionales clientelisticas, se llevan adelante designaciones directas, se busca
la cooptacién de intelectuales, se abandonan los procedimientos legitimos de
acceso a los cargos, se inhibe toda posibilidad de didlogo con los legitimos
protagonistas del hecho educativo, asumiendo una posicién verticalista que
rehidye la discusién e impide la participacién activa de los actores sociales
involucrados.

La reforma plantea una serie de objetivos que tienen como fundamento
ultimo la adecuacién del sistema educativo a las exigencias de un mercado
transformado por el impacto de los cambios cientifico-tecnolégicos, en el que
se inserta nuestro pafs como economia dependiente, integrada al Mercosur y
en el marco de una visién que hace de la competitividad el pardmetro privi-
legiado del funcionamiento econémico.

La reestructuracién de la ensefianza media en general y especificamente de
la UTU (Universidad del Trabajo del Uruguay) apunta a cumplir con exi-
gencias procedentes del mercado, y en tal sentido se remarcan la obsolescen-
cia de los curriculos la incapacidad de los egresados de ajustarse a los reque-
rimientos del mercado para obtener empleo o a las nuevas formas de organi-
zacién del trabajo que tienden a la desaparicién del empleo fijo y la ocupa-
cién estable, que se traduce como creciente “incertidumbre”.

En los documentos elaborados por los defensores de la reforma se une a
los términos ya mencionados que constituyen su lenguaje peculiar el de
“polivalencia”.

En la referida Ley de Presupuesto se afirma, por ejemplo, la necesidad
de la “Adecuacién al proceso de reconversién tecnoldgica y apertura que
se refleja en la pérdida de importancia de los sectores tradicionales de la
industria, en la progresiva sustitucién del perfil de artesano por la empre-
sa equipada con alta tecnologia y baja utilizacién de recursos humanos, y
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en el creciente valor asignado a la formacién polivalente para el desem-
pefio de puestos de trabajo™.

Y al referirse especificamente a la UTU, se dice que debe ofrecer una edu-
cacién dirigida a “un mercado que reclama la presencia de recursos humanos de
calidad, orientados en gran medida a la prestacién de servicios; con presencia de
entidades que implantan politicas y estrategias empresariales para lograr compe-
titividad; con empresas que apuestan a la automatizacién como forma de redu-
cir salarios y aumentar la productividad. Un mercado saturado de profesionales
y con un elevado indice de subempleo; organizaciones que presentan una bre-
cha entre el profesional universitario y el trabajador calificado, demandando téc-
nicos de nivel medio y de nivel medio superior que constituyen una interfase
apropiada entre los profesionales y los trabajadores; con capacidades y conoci-
mientos més pricticos que los del profesional universitario pero mds tedricos que
los del trabajador calificado [...] Esto implica el conocimiento profundo de las
exigencias de los clientes que son las entidades que actiian en el mercado labo-
ral [...] Apostar mds que a la cantidad de alumnado, a la calidad del mismo. Es
en ese sentido que las pasantfas desempefian un papel preponderante. [...] Si los
alumnos de la UTU egresan exclusivamente con el capital tedrico y cultural que
les trasmitimos y s6lo con la informacién técnica, pero no tienen contacto con
el sector de la economia para el cual se les forma, se estarfa omitiendo algo
importantisimo, no se les da la vivencia de la realidad; porque el alumno tiene
que aprender a estar sujeto a jerarquias, tiene que cumplir con reglamentos, tiene
que aprender a manejar las relaciones humanas, tiene que saber formar parte de
un equipo de trabajo, de un sistema donde aplicar sus conocimientos. Todo esto
no se aprende en los libros ni en el taller pedagdgico, es necesario experimentar-
lo, vivirlo y también sufrirlo en algunos casos™*.

En la editorial del Boletin de la Administracién Nacional de Educacién
Publica de septiembre de 1997, el director general del Consejo de Educacién
Técnico Profesional, Diego Veira Grasso, utilizaba expresiones semejantes, en
este caso, al referirse a la instauracién de los bachilleratos tecnoldgicos: “se
enmarca en el concepto de heterogeneidad productiva y tecnoldgica actual. De
allf la esencia del manejo para la incertidumbre como una piedra angular de la
formacién tecnoldgica. A Uruguay, pequefo pais que continta su proceso de
desarrollo inserto en un mundo sujeto a cambios econémicos, cientificos y tec-
noldgicos constantes, no le es posible manejar o controlar las variables que hacen

37 Proyecto de Ley de Presupuesto de Sueldos, Gastos e Inversiones de la Administracién Nacional de
Educacién Piblica 1995-1999, Vol. 1, 10.
38 Proyecto de Presupuesto ya citado, Vol. V, 3-4.
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a la definicién de su destino. Se desprende irreversiblemente, por estas conside-
raciones, el rol que la Educacién Técnica debe manejar: la preparacién para el
cambio constante en las ocupaciones o permanentes ajustes y/o actualizaciones.
[...] La propuesta educativa [...] fue elaborada con una visién para la Ensefianza
Técnica que le permitiera cumplir con su misién en la sociedad: vincular el
Sistema Educativo con la Produccién. Aceptar que las habilidades manuales y
operacionales definidas para puestos de trabajo especificos deben ser reemplaza-
das hoy por competencias correspondientes a trabajadores polivalentes [...]"%.

En definitiva, la relacién entre educacién y trabajo que se desprende de la
Reforma Educativa en curso podria sintetizarse como una simple transmisién
de saberes y conocimientos que le permitan al futuro trabajador —si tiene la
“suerte” de conseguir empleo— calificar en el mercado de trabajo pautado por
la flexibilidad laboral y la competitividad salvaje. No es otra cosa que la trans-
ferencia del modelo toyotista de gestién empresarial al marco de la educacién.
La UTU cumplird “su misién” y les “ensefiard” a los futuros trabajadores a
“vivenciar” y “sufrir” la realidad (o la explotacién?).

EL coNvENIO UTU-BID: LA DESESTRUCTURACION DE LA ENSENANZA
TECNICA

Tradicionalmente, en nuestro pafs la educacién publica para el mundo del
trabajo la ha dado la Universidad del Trabajo del Uruguay (hoy Consejo de
Ensefianza Técnico Profesional), bajo diversos nombres que han marcado su
larga historia institucional. Su condicién de formadora de técnicos y trabaja-
dores calificados la ubican como lugar privilegiado para imponer la nueva
visién de trabajador acritico y avalérico que pretenden las empresas.

El Proyecto de Reforma para la CETP explicitado en el Convenio
UTU-BID descansa sobre cinco conceptos que lo sustentan: la educacién
al servicio de la produccién; la necesidad de un cambio de mentalidad con
la consecuente transformacién de roles; la implementacién de cambios en
el marco juridico que regula la actividad docente; la descentralizacion; y la
racionalizacién.

El primero de ellos reafirma el paradigma economicista que concibe la
educacién como una inversién personal y colectiva que necesariamente debe
ser redituable en términos econdmicos. Las ideas fuerza que recorren la argu-
mentacién insisten con palabras y conceptos provenientes de la empresa que
se extrapolan al lenguaje pedagégico.

39 Boletin de Administracién Nacional de Educacién Piiblica 1997, N 4, septiembre, 2.
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En el andlisis de la situacién se considera la ensefianza impartida en el
CETP como cara, obsoleta, inapropiada, poco organizada, con un alto costo
que no produce beneficios en términos de mejoras econédmicas. Se concluye
a partir de estas premisas que estos resultados son consecuencia de una ina-
daptacién de la ensefianza técnica al mercado y a la produccién, por su extre-
ma diversificacién y dejar de lado la opinién de los empresarios.

El andlisis de esta primera idea fuerza del proyecto permite advertir la
concepcidn filoséfica reduccionista de la educacién como capital huma-
no. Se concibe a la educacién como una inversién y, por lo tanto, todo lo
que no se justifica en términos de rentabilidad carece de sentido. Asf la
formacién critica, creativa y creadora, integral, cientifica, humanista,
solidaria, es abandonada.

Por otro lado, se parte de la falacia implicita en la teorfa del capital huma-
no por la cual a mayor educacién corresponderfa mayor desarrollo, falacia no
s6lo porque este aserto no ha sido probado histéricamente, sino sobre todo
porque esta visién deja de lado la consideracién de otros factores fundamen-
tales e histdricos que explican el desarrollo desigual.

El proyecto abre las puertas a la injerencia de los empresarios en la edu-
cacién ya que se plantea su representacién en consejos consultivos donde ten-
drfan poder de decisién sobre la oferta educativa elaborada de acuerdo con
sus demandas, sobre el financiamiento que se negociarfa con ellos desde cada
centro educativo que a su vez elaborard su propio “proyecto de centro”, y
sobre las relaciones laborales, generando una dependencia entre el personal
docente y el empresario-empleador. La creacién de Consejos Consultivos
dentro de la estructura de la UTU, integrados por dichos empresarios, es el
mecanismo elegido para permitirles la toma de decisiones.

Asi, segtin las propias autoridades de la ensefianza técnica, “para la defini-
cién, diseno y programacién de las diferentes orientaciones de los
Bachilleratos Tecnolégicos (nueva modalidad de la reforma) se consulté a los
sectores productivos y gremiales como CONAPROLE (Cooperativa Nacional
de Productores de Leche) y a la Cdmara de Industria [...] A titulo de ejemplo,
puede sefalarse que para el Bachillerato Tecnoldgico de Termodindmica se
consulté a la amplia mayorfa de las industrias que trabajan en el drea de
Refrigeracién y Acondicionamiento Térmico asi como a los técnicos del
INAC (Instituto Nacional de Carnes), CONAPROLE vy diversas empresas

proveedoras de equipos tanto con destino industrial como doméstico™.

40 Boletin de Administracion Nacional de Educacién Piblica 1997, N° 4, septiembre, 10.
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El segundo aspecto relacionado con los nuevos roles plantea para los
docentes el fin de la carrera docente. Las nuevas relaciones, que implican con-
tratos a término y justificacién del valor y necesidad de su asignatura, gene-
ran el resquebrajamiento de conquistas laborales tales como el escalafén
docente o la estabilidad laboral y, mds importante atn, la ruptura de una con-
cepcién arraigada en el profesorado uruguayo de ejercicio de la libertad de
cdtedra, de la participacién, de educacién integral, reflexiva, creativa. Dentro
del contexto serdn seleccionados para mantenerse en el cargo aquellos que
demuestren motivacién, es decir, productividad y compromiso con la empre-
sa. El trabajador es visualizado por los impulsores de la reforma como recur-
so humano que debe servir a las empresas: un docente capacitado a través de
cursillos de sensibilizacién, con nuevas y mds flexibles competencias, que
acepte y aplique programas, materiales diddcticos, formas de evaluacién, sin
intervenir ni en la elaboracién ni en la discusién de los mismos.

En cuanto a los directores, su nuevo rol se encuadra en el perfil de un
gerente. Su preocupacién ya no serd el proyecto educativo, sino la fiscaliza-
cién y el estudio de campo para saber cémo hacer de la ensefianza que se
impartird en su centro escolar un producto vendible. Estos nuevos roles
requieren introducir modificaciones en el 4mbito normativo.

Mds interesante atin resulta el andlisis del tema de la descentralizacién. El
argumento esgrimido resulta tentador, ya que se presenta bajo la forma de
una democratizacién del poder. Sin embargo, la realidad escondida bajo el
término habla de un acercamiento del poder detentado ahora conjuntamen-
te por un director-gerente y el Consejo Consultivo en lo que ha dado en lla-
marse Unidades de Mando. La descentralizacién propuesta es en realidad una
flexibilizacién, y el primer paso para la privatizacién de la ensefianza técnica.

Por dltimo, la propuesta de racionalizar deberfa ser traducida a su verda-
dero sentido en el contexto: achicar. Lisa y llanamente, implica suprimir todo
aquello que no es considerado necesario por el mercado, aunque tenga valor
social y educativo. Asf, la implementacién de la Reforma Educativa en UTU
primero dejé de lado los cursos especiales que atendian la problemdtica social
mediante el dictado de clases en cdrceles, hospitales publicos psiquidtricos,
institutos de ciegos, cursos no formales. Luego, dejé de lado los Cursos
Moviles que estaban destinados a impartir educacién formal en pueblos y
ciudades bdsicamente ubicados en el interior del pafs, donde no existian
escuelas técnicas, utilizando para ello diversas infraestructuras locativas sin
perder su cardcter de educacién publica. Y mds tarde, se produjo la elimina-
cién de los Cursos Técnicos con nivel terciario, que dio como resultado la
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desaparicién del perfil técnico, siendo reemplazado por la formacién por
competencias laborales relacionadas a las “necesidades del mercado”.

Pese a las reformulaciones del convenio original UTU-BID, la filosoffa del
mismo se ha mantenido sin cambios porque descansa en una visidén econo-
micista de la educacién, y en el planteo de que la globalizacién (y la econo-
mia neoliberal) son hechos consumados, irreversibles e inevitables.

En ese sentido, en la propuesta del CODICEN para 1998, se vuelve a
insistir en “la necesidad de reformular profundamente la oferta educativa del
CETP (Consejo de Ensenanza Técnico Profesional) para brindar una educa-
cién eficiente y polivalente™.

De ella surge la eliminacién de la oferta educativa que atendia la educa-
cién agraria a través del sistema de alternancia. Este sistema implicaba que los
hijos de los pequefios y medianos productores que egresaban de la escuela pri-
maria en el dmbito rural podfan acceder a las escuelas agrarias de la UTU, en
un sistema caracterizado por la pedagogia del aprendizaje técnico en el local
escolar y la prdctica en su predio rural, siendo los jévenes evaluados por los
docentes y por sus padres, siguiendo el modelo francés, y teniendo como
objetivos impedir el desarraigo de los estudiantes de su entorno familiar y
social, y fomentar la produccién agropecuaria.

Cabe resaltar que la experiencia de Alternancia fue evaluada positivamen-
te en informes que fueron ocultados, donde se sugiere “mantener la oferta
educativa de la Pedagogfa de la Alternancia existente y oportunamente la cre-
acién de nuevos centros en otros puntos del pais como una buena alternati-
va para proporcionar educaciéon bdsica post primaria en el medio rural, por
la formacién que ofrece y por la modalidad semipresencial de funcionamien-
to altamente adecuada a las caracteristicas de este medio...””. No obstante
ello, las autoridades transformaron esta modalidad educativa en un ciclo bdsi-
co post primaria que nada conserva de la alternancia.

En el marco de las reformulaciones de los cursos tradicionales de la UTU
a propuesta del CETP y aprobadas por el CODICEN, se modificaron los
Cursos de Formacién Profesional siguiendo las pautas de un informe elabo-
rado por CINTERFOR que planteaba “racionalizar” la oferta formativa,
“conocer” las caracteristicas de la actividad productiva y de la poblacién des-
tinataria de la formacidn, en otras palabras, crear una educacién profesional
adaptada a las necesidades del mercado.

41 Citado en Boletin Sindical de AFUTU 1998 (Montevideo) abril, 2.
42 “Informe de la Consultora Ana Marfa Pereyra de Henderson” citado en Boletin Sindical de
AFUTU 1998 (Montevideo) abril, 2.
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La racionalizacion significé el cierre de los cursos y la pérdida de orienta-
ciones de la formacién profesional que se ajustan a la visién de un Estado mds
chico y también a la Ley de Insercién Laboral del joven de 15 a 19 afios, que
plantea el aprendizaje simple de los jévenes, con contratos directos entre el
aprendiz y la empresa, capacitdindose entre 4 o 6 meses dentro de la empresa
sin la presencia de las instituciones publicas. Cabe destacar que la UTU,
Unica autorizada a certificar, no lo hace, sirviendo esta modalidad sélo a los
empresarios que, usando este mecanismo para contratar a estos jévenes, se
liberan del pago de aportes de leyes sociales.

La formacién profesional tenfa en su modalidad tradicional una duracién
de 1, 2 o 3 afios, segtin la especialidad, y una curricula que comprendia lo
tecnolégico, lo cientifico y lo humanistico. Se ingresaba con 15 afios y pri-
maria aprobada. Atendia a una poblacién muy particular, que inclufa deser-
tores del Ciclo Bdsico de UTU o secundaria, jévenes adultos en busca de
superarse en multiples planos, trabajadores que pretendfan mejorar su califi-
cacién laboral o aquellos que buscaban trabajo. Al egresar, los alumnos podi-
an realizar un curso de articulacién que les permitia continuar con cursos de
formacién técenica. Estos cursos fueron “reformulados”, pasando a ser ahora
Cursos de Formacién Profesional Bdsica (FPB) con caracteristicas modulares
y semestrales y de un afio de duracién, en los cuales se eliminaron asignatu-
ras como dibujo y tecnologfa, restringiéndose el drea formativa a matemdtica
e idioma espafol. Al cabo del primer semestre, los estudiantes tienen la posi-
bilidad de abandonar el curso y continuarlo cuando lo crean conveniente.
Los pretextos que se utilizaron para su implantacién fueron: preparar més
rdpidamente para conseguir empleo a quienes urgentemente necesitaban una
salida laboral y bajar los indices de desercién promoviendo cursos mds préc-
ticos y cortos. Ninguno de los dos objetivos propuestos fue alcanzado.

Es obvio que la educacién por si misma no garantiza el empleo, sobre
todo si se tienen en cuenta la situacidn de crisis que atraviesa el pais y el cie-
rre permanente de fuentes de trabajo, en especial en el 4dmbito de la industria
en general y de la construccién en particular. Pero, ademds, la posibilidad de
acceso a puestos de trabajo se hace mds dificil al carecer los egresados de esta
modalidad de conocimientos suficientes y necesarios para insertarse en un
mercado cada vez mds restringido, fluctuante y competitivo. Los sectores mds
desfavorecidos se ven perjudicados y trampeados porque estos cursos no pro-
mueven aprendizajes cognitivos significativos, por lo cual la certificacién, si
se alcanza, estd vacia de verdaderos contenidos formativos.
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En cuanto al Ciclo Bésico Tecnoldgico, a partir de 2002 dejé de ser una
experiencia piloto, tal como habia sido presentado, y se generalizé sin que se
hiciera una verdadera evaluacién de sus resultados.

Los cursos técnicos fueron eliminados y en su lugar se implementaron, a
partir de 1997, los bachilleratos tecnoldégicos. A muchos de los cursos dentro
de esta modalidad se ingresa mediante examen de admisién, para cubrir
cupos predeterminados por turno, afio y orientacién, convirtiéndose dichas
pruebas de admisién en una forma de control de dichos cupos.

Desde el punto de vista de los contenidos técnico-pedagdgicos, se obser-
va en ellos una disminucién notoria de conocimientos, la eliminacién de
asignaturas de importancia para la formacién técnica, el acortamiento de la
duracién de los mismos y la sustitucién del trabajo prictico por la experien-
cia en simuladores, a la vez que cambia rotundamente el perfil del egresado,
suprimiéndose el egresado técnico por un bachiller.

El panorama de la desarticulacién de la ensefianza técnica se completa con
el cierre a partir de 1996 del tnico centro de formacién docente de ensefian-
za técnica, el INET. Se plantea su reestructura transformdndolo en un centro
de mera capacitacién para “formar” profesores técnicos, orientado a egresa-
dos universitarios provenientes tanto del dmbito publico como del privado,
para favorecer su desempefio como docentes en los bachilleratos tecnolégi-
cos, otorgdndoseles la titulacién en un afio.

LLAS COMPETENCIAS LABORALES

En nuestro pafs desde muy temprano se valord e inculcé la importancia del
conocimiento. Esta ha sido la fuente de poder que se presenté accesible a la
sociedad que la asumié como tal. En el contexto neoliberal, esa cuota de
poder debfa ser cercenada, lo que explica los deprimidos presupuestos para la
educacion y las propias reformas educativas en curso.

Basdndose en el argumento del “cambio vertiginoso” o del “envejecimien-
to prematuro” del conocimiento, se plantea como un sinsentido ensefar a la
poblacién conocimientos que, se asegura, prontamente perderdn validez. Asi
se justifica la rebaja de los contenidos. Obviamente, los destinatarios de esta
rebaja son los pobres, los trabajadores. En ese marco aparece la idea de la for-
macién por competencias que se articula con el proyecto de creacién del
Sistema Nacional de Competencias Laborales. Dicho proyecto presentaba
entre sus objetivos principales revisar las categorfas laborales, ordenar el mer-
cado, reformular los programas de ensefianza y controlar los servicios de capa-
citacién. Inicialmente, los destinatarios eran los desocupados, trabajadores en
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seguro de paro, jévenes desertores de primaria y ciclo bdsico, sin duda perte-
necientes en su mayoria a los sectores mds pobres de la sociedad, quienes en
definitiva tienen mayor dificultad para encontrar empleo en una sociedad
donde la desocupacién afecta a todos los sectores y crece permanentemente.

Las competencias, segin pregonan los impulsores avalados por el BID,
implican aptitudes, actitudes, prolijidad, buen humor, buena capacidad para
relacionarse con otros, aceptacién de la jerarquia, ademds de “saber hacer
algo”. El certificado de competencia indica que un individuo estd capacitado
para realizar determinada tarea en forma competente, para hacer todas las
actividades relacionadas con una misma tarea, lo que lleva a un cambio en las
categorfas laborales y a la implantacién de la flexibilidad y la polivalencia,
borrando normas laborales fruto de histéricas luchas sindicales.

El nivel de estos cursos dictados por entidades —término lo suficientemen-
te laxo como para incluir en ¢l cualquier cosa— corresponde al de un simple
adiestramiento donde la preparacién para el campo del trabajo se redujo a cur-
sillos de capacitacién, de un dudoso nivel y supeditados absolutamente al mer-
cado, cuya realizacién no asegura —ni puede hacerlo— la insercién o reinsercién
laboral pero vende ilusiones buscando mantener la situacién de precariedad
bajo cierto control. Se opera ademds una transferencia de la responsabilidad
por no encontrar trabajo al propio trabajador: si no logra ocuparse, serd por-
que carece de las aptitudes indicadas, porque no se esforzé lo suficiente o quizd
porque no tuvo en cuenta la necesidad de adaptarse a los cambios.

Paulatinamente se fue operando un deslizamiento de los planteos educativos
desde la transmisién de conocimientos hacia la transmicién de competencias. La
reforma uruguaya se hace eco de esta cuestién cuando afirma con relacién al
ciclo bdsico que, por tratarse “por definicién del ciclo terminal de la educacién
comun obligatoria, en ¢é| los estudiantes deben tener la oportunidad de adquirir
aquellas destrezas y competencias bésicas y aquellos conocimientos sustantivos
que permiten que las personas puedan interactuar en sistemas sociales comple-
jos y, por encima de todo, adquieran las habilidades que les permitan aprender
a aprender a lo largo de sus vidas. A futuro las personas cambiardn de ocupacién
varias veces a lo largo de sus existencias [...] La poblacién estard aprendiendo per-
manentemente y los manuales y programas de computacién constituirdn la
forma regular del autoaprendizaje”®. A partir de esta visién, el disefio del ciclo
bésico estuvo dirigido a compensar apenas las insuficiencias de formacién del
deteriorado nivel primario de educacién, proporcionando los elementos impres-

43 Proyecto de Presupuesto ya citado, Vol. IV, 5.
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cindibles para que los egresados, para la mayorfa de los cuales el CB significa el
fin de sus estudios, estén en condiciones de leer manuales o aprovechar los cur-
sillos de formacién en servicio que impartan empresarios o entidades.

A partir de ese primer esbozo, “educar en competencias” ha pasado a ser
un eje central de los proyectos reformistas en su conjunto. Todos los niveles
educativos se han visto permeados por las competencias formuladas como el
nuevo paradigma pedagdgico. Rastrear sus antecedentes (Informe de la
Comisién SCANS en EE.UU., trabajos provenientes de otros paises desarro-
llados) contribuye a develar su aparente neutralidad y a situar el debate en sus
verdaderos nicleos: qué objetivos y qué fines debe cumplir la educacidn.

Asi como en 1996 parte de la financiacién de la reforma educativa en curso
a partir de 2003 se produjo a través del endeudamiento via BID, para el peri-
odo 2000-2005 el gobierno uruguayo y el organismo financiero internacional
firmaron el convenio UR-0132, denominado Programa de Modernizacién de
la Educacién Media y Formacién Docente, a través del cual el BID otorgé un
monto de 75 millones de délares norteamericanos a tales fines, con un plazo
de amortizacién a 25 afios y un lustro como perfodo de gracia, y con una con-
traparte financiera nacional de 32 millones de délares. Como toda entidad
prestataria, el BID impuso condiciones para el otorgamiento del crédito,
como por ejemplo que “la designacién y puesta en funcionamiento de la
Comisién para la Transformacién del SCEM y de su Secretaria Técnica serd
condicién previa al primer desembolso del respectivo componente™.

Entre los objetivos propuestos en el programa se incluye “transformar el
segundo ciclo de la ensefianza media generando las bases para su reforma ins-
titucional y curricular, logrando con ello una educacién mds pertinente a las
necesidades de los jévenes, los requerimientos de la ciudadania y el mundo
del trabajo en el siglo XXI™*.

Se destaca la necesidad de reformar el segundo ciclo de la ensefianza media
de acuerdo con los nuevos requerimientos del denominado mundo del trabajo,
tema éste central, ya que enmarca la propuesta curricular marco surgida de la
Comisién de Transformacién de la Educacién Media Superior (TEMS) y que
estd sustentada en la formacién a partir de competencias. Lo que el BID entien-
de como mundo del trabajo se encuentra descripto en las estrategias que el orga-
nismo financiador establecié para el sector educativo uruguayo, y que contem-

44 En el texto del acuerdo entre el gobierno uruguayo y el BID, denominado Programa de
Modernizacién de la Educacién Media y Formacién Docente, UR-0132 (Washington) 2001.
45 Programa de Modernizacién de la Educacién Media y Formacién Docente, Acuerdo con el BID,

UR-0132.
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plan tres objetivos definidos como prioritarios: “1) apoyar iniciativas que
aumenten la competitividad de la produccién nacional en el dmbito regional e
internacional; 2) apoyar la profundizacién del proceso de transformacién y
modernizacién del Estado y la introduccién de mejoras en la gobernabilidad; 3)
apoyar los esfuerzos para mejorar el bienestar social y aumentar la equidad,
incorporando a los grupos mds vulnerables al proceso de desarrollo y a una
mejor calidad de vida. [...] en tanto la modernizacién y transformacion de la
educacién secundaria es el principal cuello de botella para mejorar el capital
humano de los pobres, disminuyendo la brecha educativa frente al resto de la
sociedad y elevando la productividad de la mano de obra para ponerla a tono
con las necesidades de la sociedad y la economia del siglo XXI™“.

Se deduce de las estrategias propuestas por el BID para el Uruguay, en primer
término, la necesidad de capacitar (construir competencias desde las instituciones
educativas) en forma mds eficiente la mano de obra en funcién de las necesida-
des del mercado laboral (muy incierto y restringido en el Uruguay de principios
del siglo XXI y que exige cada vez mds la extensién en afios de la formacién de la
fuerza laboral), ya que esto se traducird en “beneficios econémicos para los jéve-
nes estudiantes de la Ensefianza Media, aumentando su empleabilidad y sus
ingresos esperados en la medida en que alcancen los niveles de escolaridad mini-
ma que exige el mercado de trabajo y que logren un manejo adecuado de las com-
petencias bdsicas necesarias para ingresar al mercado laboral™.

En segundo término, la extensién temporal de la formacién exigida por el
mercado laboral también se encuentra vinculada a la necesidad de retencién
de los jovenes entre 15 y 18 afios en los centros educativos, funcionando estos
institucionalmente como espacios de contencién social ante la crisis econd-
mica en la que estd inmerso el pais y de esta manera evitando la conflictivi-
dad social que pudiera inducir a la ruptura de la gobernabilidad.

Otro aspecto a destacar es la concepcién del capital humano, presupo-
niendo que en una sociedad de clases, en la que las desigualdades se agudizan
e incrementan la exclusién social, la igualdad de oportunidades brindadas a
través del sistema educativo actda en si misma como herramienta de ascenso
social y econémico para cada uno de los individuos que sean capaces de apro-
vecharla. Sin embargo, de manera insistente, el Banco Mundial entiende que
“la inversién en educacién lleva a la acumulacién de capital humano, que es

46 Programa de Modernizacién de la Educacién Media y Formacién Docente, Acuerdo con el BID,
UR-0132.
47 Programa de Modernizacién de la Educacién Media y Formacién Docente, Acuerdo con el BID,

UR-0132.
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un factor clave para el crecimiento econémico sostenido y el aumento de los
ingresos™, convirtiendo a la educacién publica en un gasto redituable en el
tiempo e introyectando la légica mercantil en la gestién educativa, auguran-
do el éxito de los mds competitivos en el mercado laboral siempre y cuando
la organizacién curricular de los sistemas educativos se adecue a las necesida-
des empresariales, orientando la educacién con una filosofia utilitarista que
se traduce en el “conocimiento para la accién”, es decir educar/capacitar en
competencias que aseguren la empleabilidad de la fuerza de trabajo.

Las finalidades propuestas por la Comisién TEMS en el marco del pro-
yecto son “la formacién de los educandos para la vida, la ciudadanfa, el tra-
bajo y la prosecucién de estudios a nivel superior. Para ello, se introduce una
propuesta de formacién por competencias que son entendidas como conoci-
miento en accién [...] De acuerdo con esas competencias fundamentales y
especificas, se ha definido el perfil de egreso de los estudiantes de la educa-
cién media superior, caracterizado por su polivalencia y ductilidad™.

La propuesta de la Comisién TEMS para la reforma de la educacién
media gira en torno a la organizacién curricular estructurada en trayectos
“entendidos como los recorridos curriculares que desarrollan determinadas
competencias y habilidades fundamentales a través de diferentes contenidos
de las diversas asignaturas [...] Se trata de lograr un conocimiento en accién
resultante de un saber riguroso, un saber hacer prictico y un saber explicar
lo que se hace, es decir la integracién de la solucién de problemas, la crea-
tividad y la metacognicién™.

La estructura curricular, y la construccién de competencias a partir de
los contenidos propios de cada asignatura englobada en trayectos, se pre-
senté como la principal innovacién de la propuesta de reforma del segun-
do ciclo, conjuntamente con la sumatoria de innovaciones de instrumenta-
cién como la extensién horaria de permanencia, la coordinacién docente,
los ERMAS, entre otras.

Los fundamentos generales planteados en la propuesta de reforma
curricular para la educacién media superior general se centran en la for-
macién por competencias, con objetivos y fines que en términos generales,
y a lectura rdpida, podrian llegar a crear acuerdos consensuados. Sin

48 Programa de Modernizacién de la Educacién Media y Formacién Docente, Acuerdo con el BID,
UR-0132.

49 Comisién TEMS 2002 Propuesta de Diserio Curricular para la Educacion Media Superior
(Montevideo) septiembre.

50 Comisién TEMS 2002 Propuesta de Disefio Curricular para la Educacién Media Superior
(Montevideo) septiembre.
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embargo, no es desde la perspectiva instrumental que el disefio curricular
presenta las mayores objeciones, sino en relacién con sus fundamentos ide-
olégicos. Si se analizan los origenes y el marco ideoldgico de la necesidad
de construir competencias desde las instituciones educativas, entendidas
estas como parte del aparato ideolégico del Estado, cabe preguntarse —y alli
el principal cuestionamiento— sobre qué saber, qué saber hacer y qué saber
ser se pretenden lograr con la propuesta realizada por la Comisién TEMS,
cuyo origen fue condicionado por el BID para el otorgamiento del crédito
financiador.

La construccién de competencias desde las instituciones educativas impli-
ca la combinacién integrada de conocimientos, habilidades y actitudes que
confluyan en un desempefo adecuado y espontdneo, ante situaciones nuevas,
en la resolucién de diferentes problemas en contextos diversos; la capacidad
de trabajo en equipo y liderazgo; el pensamiento creativo, y el desarrollo de
otras competencias propias del dominio de la metacognicidn.

Algunas de las competencias son generales y por lo tanto se las concibe
como transversales en el trdnsito curricular, tales como la interpretacién tex-
tual, el razonamiento l16gico en la resolucién de problemas y la capacidad de
expresién oral y escrita. Otras se agrupan vinculadas a grandes familias de
asignaturas, que son incluidas con criterio mds pedagégico que epistemolé-
gico en los denominados trayectos curriculares, y que contituyen competen-
cias para la resolucién de problemas concretos, tales como el manejo tempo-
ral-espacial, la comprensién de procesos sociales, la aprehensién holistica del
mundo fisico-natural.

Esta concepcién fue plasmada en el disefio curricular propuesto por la
Comisién TEMS para implementar la reforma educativa en los bachille-
ratos uruguayos. En la actual propuesta curricular, “las asignaturas han
sido agrupadas, de acuerdo con sus objetivos, en tres trayectos que se han
denominado ‘comunicacién y expresion’, ‘ciencias naturales y matemdtica’
y ‘filosofia y ciencias sociales’, trayectos que se vinculan a competencias
especificas que deben desarrollarse™'. Asimismo, los contenidos curricula-
res presentados para el primer afio de la reforma de los bachilleratos
dependientes del Consejo de Educacién Secundaria van acompafnados de
las competencias transversales y especificas a desarrollar a partir de los mis-
mos y de indicadores que establecen el logro a obtener.

51 Comisién TEMS (2002).
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La reformulacién de la curricula de los diversos niveles del sistema educa-
tivo, centrando el proceso de ensefianza-aprendizaje en la adquisicién de
competencias, descansa en la necesidad de adaptar los contenidos a los nue-
vos requerimientos empresariales. Las nuevas modalidades de produccién del
mundo globalizado centradas en la flexibilidad; la capacidad de adaptacidn,
la competitividad; la polivalencia; la ampliacién horizontal del puesto de tra-
bajo; los equipos competitivos; el sentido de pertenencia, cooperacién y leal-
tad con la empresa; la ductilidad, definidas en el modelo toyotista, se trasla-
dan a la formacién para “el mundo del trabajo”.

Los objetivos tradicionales de la educacién, tanto aquellos provenientes
del aparato ideolégico del Estado en el marco de la modernidad, como los
que fue adquiriendo a través de las luchas populares y las précticas cotidianas
y colectivas de los docentes, son redefinidos por los organismos multinacio-
nales, estructurdndose en torno al concepto de competencias, es decir, cono-
cimientos, habilidades y actitudes bdsicas que permitan un desempefio ade-
cuado al modelo productivo imperante. En este marco adquiere otra visibili-
dad la transposicién del modelo toyotista a la educacién en los andlisis de las
reformas del ciclo bésico, la ensefianza técnico-profesional, los bachilleratos e
incluso, se comprende mejor el involucramiento de las empresas que preten-
den gestionar las instituciones educativas.

LA CONFRONTACION DE LOS PROYECTOS

Partiendo de la consideracién del modelo socioeconémico vigente, cuyo
objetivo central es la tendencia al afianzamiento del cardcter capitalista de la
economifa, estableciendo con mds rigor la valorizacién privada del capital, se
entiende la necesidad de imponer, para cumplir con este objetivo, una nueva
relacién entre trabajo y capital, favorecida por el debilitamiento del sindica-
lismo, la heterogeneidad y fragmentacién creciente de la fuerza de trabajo, el
surgimiento y avance de la tercerizacién y el desarrollo de la economfa infor-
mal; as{ como una transformacién del rol econémico del Estado que reduce
su tamafio y pierde importancia en su papel empresarial.

Este modelo potenciado por el apoyo de una revolucidn cientifico-tecno-
légica sin precedentes profundiza la divisién internacional del trabajo, a la vez
que el funcionamiento de la economia queda librado a las leyes del mercado.
La educacién no escapa a este modelo. Se pretende generar a través de la
reforma un perfil del educando desde y para el mercado, a través de politicas
que no son educativas y que inhiben la proyeccién de un hombre libre, cre-
ativo, ductil y capaz de generar transformaciones en el medio en que vive.
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En nombre de una supuesta modernizacién, de una necesidad de adecua-
cién a las tecnologias de punta y de una eficiencia administrativa, se privile-
gia a un agente ajeno al rol educativo: el empresario o gerente administrati-
vo, marcdndose la ausencia de uno de los actores mds cercanos al alumno,
como lo es el trabajador de la educacidn.

Se pretende extrapolar al sistema educativo el modelo de empresa pro-
ductiva y su concepcién de eficacia y eficiencia, dejando de lado la bus-
queda de la mejora de la calidad de vida en términos integrales a la que
debe propender dicho sistema. En definitiva, para los agentes del merca-
do, la cuestién de la formacién profesional se liga a un esfuerzo por maxi-
mizar la eficiencia en la produccién en el sentido de mantener o elevar la
tasa de ganancia.

Desde la resistencia y la confrontacién, para los trabajadores la formacién
profesional, aparece, por el contrario, como un patrimonio a ser recuperado
o incorporado a las historias personales y colectivas que les garantice la posi-
bilidad de mantener y conquistar el acceso al trabajo, y ampliar su poder de
intervencidn en los procesos productivos, en las condiciones y relaciones de
trabajo. Sabiendo que el uso de las tecnologfas y el direccionamiento de las
empresas es determinado por las relaciones de las fuerzas sociales presentes en
cada sociedad, es obvio que, cuanto mayor sea el conocimiento que posean
los trabajadores sobre los procesos de trabajo, mayor serd su poder reivindi-
cativo y contractual. Pero también y sobre todo es necesario que su forma-
cién les permita desarrollar sus potencialidades, su capacidad critica, su inte-
gralidad.

El trabajo debe ser incorporado como origen del conocimiento en el pro-
ceso regular de ensefianza en forma simultdnea al enriquecimiento cientifi-
co y cultural en la formacién técnico-profesional. El trabajador debe tener
acceso a la educacién continua, para lo que es imprescindible una concien-
cia critica sobre los procesos que aprende y sobre el contexto en que trabaja
y vive. Por ello la ensefianza técnica no debe restringirse a la preparacion téc-
nico-instrumental del futuro trabajador. Ese tipo de saber debe ser comple-
mentado por la transmisién de conocimientos cientificos, tecnoldgicos y
sobre la sociedad y la cultura, que viabilicen el encuentro entre lo intelectual
y lo manual y posibiliten la comprensién critica de la vida social, la evolu-
cién técnico-cientifica, la historia y de la dindmica del trabajo. En otras pala-
bras, que signifiquen la ruptura de la unilateralidad en el proceso de traba-
jo y el ejercicio de una capacidad de control del proceso productivo en la
perspectiva de la gestién social, no s6lo mediante la fiscalizacién de los pac-
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tos de trabajo vigentes, sino también en los estudios de las condiciones de
trabajo y de las innovaciones tecnoldgicas.

Las contradicciones entre las visiones expuestas delinean el marco de la
confrontacién, pero también potencian y explicitan el desafio de construir un
modelo educativo, un modelo de Estado que no prescinda sino que estimu-
le la participacién social.
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