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Lineamientos de politica educativa

Prologo

Solo lo ayudaremos a alcanzar la estatura humana si
cultivamos en nifios y jovenes flexibilidad intelectual, juicio
critico y una estabilidad emocional que, al mismo tiempo,
afirmen su personalidad, hagan posible la unién con otros
para una empresa comun por aspiraciones compartidas.
Reina Reyes (1987, p.14)

En el marco de una gestion que se inicia para el quinquenio 2025-2029, con la firme conviccion
politica de trabajar en conjunto para alcanzar esa necesaria «estatura humana» en las infancias
y en las comunidades educativas, compartimos el contenido de este documento.

En estas paginas se explicitan los lineamientos de las politicas educativas, las que cobran senti-
do en la medida que se dan a conocery son interpretadas por el equipo que conforma la Direc-
cion General de Educacion Inicial y Primaria. La experiencia y formacion de las personas, mas
alla del rol que se haya asumido dentro del subsistema, adquieren especial importancia para
la toma decisiones en los asuntos educativos, que pueden ser abordados a partir del reconoci-
miento de la evidencia y del establecimiento de planes pasibles de ser monitoreados.

El centro es la escuela, porque la centralidad son las infancias. Asi en plural y con la pluralidad
que implica. Las infancias plurales y diversas que habitan y llenan las aulas, los patios, las es-
cuelasy las comunidades de nuevos desafios.

Cada lineamiento y objetivo que se explicita en las siguientes paginas hace foco y tiene por
objetivo las infancias. Alli radica la razon de ser de esta gestion que apuesta a la participacion y
a la confianza. Una verdadera participacion implica sery sentirse parte de los procesos y de los
fines educativos. La honestidad y el compromiso para abordar las diferentes tematicas, desde
los aciertos y los errores, y la humildad para aceptar la riqueza de la incompletud y defender
la necesidad del encuentro y el intercambio de miradas, constituyen pilares esenciales de la
confianza. Confiar en las capacidades individuales y colectivas implica reconocer en cada uno
de los integrantes del subsistema la responsabilidad para asumir su funcion desde la ética.

Promover la autonomia en la gestion implica el reconocimiento de las potencialidades per-
sonales y profesionales en clave de alteridad y apuesta a la instalacién de una conversacion
permanente para elaborar redes sociales, culturales y educativas que contengan e impulsen
el crecimiento integral de las infancias. En este sentido sera necesario cultivar la mirada de lo
cotidiano escolar con una mezcla de curiosidad infantil y de método cientifico para leery com-
prender el abanico diverso.

Las politicas educativas se concretan en territorio y toman forma desde la singularidad de la
escuela publica. La actual estructura del sistema encuadra y contiene el necesario respaldo a
quienes analizan y toman decisiones. En la interaccidn dialdgica entre profesionales radica la



oportunidad del crecimiento individual y colectivo para ser parte y testigo de una expansion
intelectual, emocional y espiritual, entrafablemente humana.

Mas alla de las caracteristicas inciertas, y a veces amenazantes del actual contexto apostamos
auna escuela con apertura a la reflexion y a la autocritica, desde un lugar de empatia con la co-
munidad, que apuesta a recuperar la alegria y la esperanza, que le dice «presente» a las infan-
cias para nutrirse de ellas; que sigue creyendo en los asombrosos poderes del abrazo humano*.

Gabriela Salsamendi

Selva Pérez Stabile

1 Poema Nosotros de Eduardo Galeano (1989).
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Lineamientos de politica educativa

Introduccion

Este documento presenta los ejes fundamentales sobre los que se basan los lineamientos es-
tratégicos de politica educativa para el quinquenio 2025-2029. Se parte de una descripcion del
estado de la situacion de la educacion inicial y primaria y se toman como marco referencial los
desafios planteados por el Consejo Directivo Central (CODICEN), explicitados como lineamien-
tos estratégicos.

Los lineamientos de politica educativa buscan atender los temas actuales de la agenda edu-
cativa, sus problemas, sus retos y sus oportunidades. En este sentido, es preciso sefialar la
importancia del trabajo colectivo, donde funcionarios y funcionarias (docentes, de gestion, de
acompafamiento a la tarea en sus diversos roles), familias, estudiantes y comunidad en gene-
ral son actores sociales fundamentales para hacer escuela.

La escuela se hace entre todos y todas. Es una construccién que sobrepasa lo tangible de sus
paredes, es una red de vinculos, de <humanidades», que, como tal, conlleva tensiones y opor-
tunidades. También es un dispositivo, una invencién humana que prevé cumplir con distin-
tas funciones. La primera es la de educar y formar, transmitiendo el acumulado cultural que
constituye a una sociedad como tal y que es pasible de analisis, revision y transformacion. La
segunda es la funcién socializadora, donde la formacion pone el foco en la convivencia, en el
encuentro, en las relaciones interpersonales, en la participacion colectiva en los asuntos y en
la tramitacion personal de las emociones. La tercera es la que hace a laigualdad y la inclusion,
es decir, aquella que se centra en brindar oportunidades, en reducir las brechas sociales y en
que todos y todas hagan pleno ejercicio del derecho a la educacion.

Los ejes fundamentales de los lineamientos de politica educativa parten de la revision de esas
funciones: educacion y formacidn, socializacion y convivencia, igualdad e inclusion. Estas son
las claves para construir colectivamente una escuela publica de calidad.

En cuanto a su organizacion, el documento se estructura en tres capitulos articulados entre
si. En el primero se presenta el estado de situacion de la educacidn inicial y primaria, a par-
tir del analisis de datos vinculados al acceso, las trayectorias educativas, la evaluacién de los
aprendizajes y las caracteristicas actuales de la escuela publica. Este diagndstico busca ofrecer
una base objetiva para la toma de decisiones y la definicion de prioridades. El segundo ca-
pitulo explicita los principios rectores que orientan la accion politica —igualdad e inclusion,
convivencia y participacion, y relevancia de lo pedagdgico—, que constituyen el marco ético y
conceptual del presente documento. Finalmente, el tercero desarrolla las lineas estratégicas
para el periodo 2025-2029, organizadas en objetivos, propuestas especificas y estrategias. El
documento se cierra con una sintesis general que integra los principales lineamientos y orien-
taciones aqui planteados.
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Lineamientos de politica educativa

1. Estado de situacion de la educacion inicial y primaria

Este capitulo aborda el estado de situacion de la educacion inicial y primaria desde una pers-
pectiva de politicas publicas, teniendo en cuenta tanto los avances como los desafios persis-
tentes relacionados con el funcionamiento del sistema escolar. Si bien es urgente seguir pres-
tando especial atencion a los grupos sociales histéricamente marginados o en situacion de
vulnerabilidad, es importante abordar la politica educativa desde una concepcién ampliamen-
te democratica que convenza a la sociedad sobre la importancia de la escuela publica como el
lugar para aprender de las diferencias y, por lo tanto, para fortalecer la solidaridad, la justiciay
la integracion social.

A través de la indagacion de datos, cuyas fuentes principales son el Monitor Educativo 2024
(ANEP, 20253) y los resultados de Aristas (INEEd, 2025a), se busca ofrecer una visidn integral
sobre el impacto de las politicas educativas en la educacion inicial y primaria, e identificar de
este modo tanto los logros alcanzados como los retos para garantizar una educacion universal
y de calidad.

Este capitulo se organiza en cinco apartados. El primero introduce el enfoque y los criterios de
analisis adoptados. El segundo aborda el acceso a la educacidn, distinguiendo entre cober-
tura y matricula como dimensiones complementarias para comprender el alcance del siste-
ma. El tercero se centra en las trayectorias educativas, con especial atencion a los fendmenos
de repeticidon, promocion y asistencia, que inciden directamente en la continuidad escolar. El
cuarto presenta los resultados de las evaluaciones nacionales —Aristas (INEEd, 2025a) y el estu-
dio desarrollado por la DSPE-DIEE de CODICEN en 2024— y de evaluaciones internacionales —el
estudio de ERCE— como insumos fundamentales para analizar los aprendizajes. Finalmente,
el quinto apartado examina las caracteristicas actuales de la escuela publica, considerando
aspectos estructurales y organizativos.

1.1. Acceso a la educacion

El acceso a la educacion inicial y primaria constituye uno de los pilares fundamentales en la
construccion de sociedades mas justas y democraticas. A lo largo de las ultimas décadas, las
politicas educativas han centrado sus esfuerzos en garantizar que todos los nifios y nifias en
edad escolar tengan la posibilidad de ingresar, permanecer y completar este nivel educativo.
En este contexto, los indicadores de matriculay cobertura se convierten en herramientas esen-
ciales para evaluar el estado de situacion de la educacion inicial y primaria.

En este apartado, se explora el acceso a la educacion inicial y primaria desde su doble dimen-
sion: la matricula escolar y la cobertura educativa. La matricula escolar refiere al nimero de
estudiantes que efectivamente estan inscriptos en las instituciones educativas. Es un indicador
cuantitativo que permite observar la participacion escolar, pero no necesariamente refleja la
proporcion de la poblacion total en edad escolar que accede a la educacion.

Por otro lado, la cobertura educativa implica una perspectiva mas amplia, ya que vincula la ma-
tricula con el universo de poblacién que deberia estar asistiendo al sistema educativo segiin su
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edad. De este modo, la cobertura permite identificar brechas entre la demanda potencial y la
oferta efectiva del sistema educativo, sefialando qué tan cerca se encuentra un pais de alcanzar
la universalizacion en cada tramo etario de la educacion inicial y primaria.

Estas dos dimensiones del acceso —la matricula como indicador de participacion y la cober-
tura como medida de alcance poblacional— son fundamentales para examinar el estado de
situacion de la educacion en Uruguay. A lo largo del acapite, se dara cuenta de los avances
registrados en ambas areas y se convertiran en insumos fundamentales para planear los linea-
mientos estratégicos en educacion para el periodo 2025-2029.

1.1.1. Cobertura

Segln datos del Instituto Nacional de Estadistica (INE) la cobertura, tanto de la educacion pri-
maria como del nivel 5 afios de educacion inicial, es universal (99,7 %?). A su vez, se verifica
una expansion progresiva de la cobertura en el nivel 4 afios desde que fuera decretada su obli-
gatoriedad con la Ley General de Educacion del afio 2008, cobertura que hoy esta cercana a la
universalizacion (97,7 %). Finalmente, en el nivel 3 afios, en el que la asistencia no es todavia
obligatoria, se observa una importante incorporacion de nifias y nifios en los Gltimos afios,
pasando del 69 % en 2014 al 86 % en 2024.

GRAFICO 1. Asistentes a un centro educativo segin edades 3, 4 y 5 afios, a nivel nacional (en porcentajes, 2014 a
2024, sin considerar datos 2021y 2022 debido a la emergencia sanitaria covip-19)

m E0 En Em 995
_________ - 98,0 97,7
_—

2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022 2023 2024
3 gfips w4 gfigs = 5 afios

Fuente: elaboracién propia.

Dado que la variable cobertura en el ciclo escolar obligatorio no ha experimentado cambios

2 Procesamiento preliminar de la diee a partir de datos de la Encuesta Continua de Hogares 2023 del Instituto Nacio-
nal de Estadistica (ANEP, 20253, p. 9).
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importantes en el periodo 2020-2024, carece de valor causal para comprender el descenso de
la matricula registrada en los Ultimos afios. Otras causas y variables que inciden en la matricula
se informan en el apartado siguiente.

1.1.2. Matricula

En 2024 la educacion inicial y primaria publica registré una matricula total de 316.250 nifios. Se
distribuye de la siguiente manera: 237.506 de educacién primaria comun, 72.655 de educacién
inicial y 6.089 de educacion especial.

TABLA 1. Matricula de educacidn inicial y primaria publica (afio 2024)

Matricula Porcentaje

Educacion Inicial 72.655 23%
Educacion Primaria 237.506 75 %
Educacion Especial 6.089 2%
Total 316.250 100 %

Fuente: elaboracidn propia a partir de los datos del Departamento de Estadistica Educativa de la DGEIP.

En cuanto a la evolucién en la cantidad de alumnos matriculados en la escuela publica urugua-
ya, se observa un descenso importante en las ultimas dos décadas. Tal como se muestra en la
siguiente tabla, la matricula total decae de 404.515 alumnos en 2004 a 316.250 en 2024, lo que
representa una disminucion cercana al 22 % entre esos afios.

TABLA 2. Cantidad de alumnos matriculados por afio (segln tipo de educacién)

Inicial Primaria Especial
2004 84.612 311.350 8.553 404.515
2005 83.546 309.286 8.379 401.211
2006 81.833 306.030 8.221 396.084
2007 81.176 300.143 7.913 389.232
2008 82.649 292.542 7.778 382.969
2009 83.854 286.092 7.535 377.481
2010 81.875 279.445 7.416 368.736
2011 79.969 273.440 7.286 360.695
2012 79.985 266.349 6.910 353.244
2013 80.306 261.188 6.813 348.307
2014 81.437 255.451 6.638 343.526
2015 82.982 250.483 6.586 340.051
2016 85.776 246.543 6.437 338.756
2017 86.588 243.522 6.198 336.308
2018 89.600 242.448 5.951 337.999
2019 91.592 242.873 5.811 340.276
2020 92.340 244,303 5.639 342.282
2021 88.937 244 811 5.724 339.472
2022 83.110 244,939 6.003 334.052
2023 77.664 242.374 6.053 326.091
2024 72.655 237.506 6.089 316.250

Fuente: elaboracion propia a partir de los datos del Departamento de Estadistica Educativa de la DGEIP.
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La educacion privada registré una matricula de 71.635 nifios en 2024, que se distribuye del
siguiente modo: 5.476 en primera infancia (0 a 2 afios), 13.902 de educacion inicial, 47.638 en
educacion primaria comuin y 4.619 de educacion especial®.

TABLA 3. Matricula de educacidn inicial y primaria privada (afio 2024)

Matricula Porcentaje

Primera infancia (0 a 2 anos) 5.476 8 %
Educacion Inicial 13.902 19 %
Educacion Primaria 47.638 67 %
Educacion Especial 4.619 6%
Total 71.635 100 %

Fuente: elaboracidn propia.

En cuanto a la distribucion de la matricula de la educacion inicial y primaria segin forma de
administracion, lo publico concentra el 81,5 % del total, mientras que el 18,5 % restante le
corresponde a la educacion privada. Es de destacar que la participacion del sector publico en
relacion con el sector privado muestra cierta estabilidad a lo largo del tiempo. Por ejemplo, si
se considera la matricula de educacidn primaria comun desde el afio 2004, la variacién maxima
interanual entre estos sectores ha sido de 0,7 %, acumulandose desde entonces una diferencia
de 4,3 % a favor de la matricula publica (ver gréfico siguiente).

GRAFICO 2. Alumnos matriculados en educacién primaria comdn por afio, segin forma de administracién (en
porcentajes, 2004 a 2024)

2004 2005 2006 2007 2008 2009 201020112012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022 2023 2024
B Matricula Pablica Matricula Privada

Fuente: elaboracidn propia a partir de los datos del Departamento de Estadistica Educativa de la DGEIP.

3 Datos preliminares a abril de 2025 aportados por el Departamento de Educacion Privada, DGEIP.
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Entre 2023 y 2024, se constata una reduccion de 9.841 nifios en la matricula de la DGEIP. Este
descenso se inscribe en un proceso sostenido de caida que se viene registrando en los ultimos
afios y que contrasta con la tendencia observada entre 2018 y 2020, periodo durante el cual la
matricula de educacién primaria se mantuvo estable y la de educacién inicial se incremento.
A partir de 2021, sin embargo, esta evolucion favorable se revirtio y comenzé una disminucion
continua durante cuatro afios consecutivos. En el periodo 2020-2024, la matricula de educa-
cion inicial descendié un 21,3 %, lo que supone alrededor de 20.000 nifias y nifios menos en la

actualidad (ver grafico 3).

GRAFICO 3. Cantidad de alumnos matriculados en educacion primaria pdblica, comdn e inicial, por afio (2004 a
2024)

311.350

286.092

255.451 242.873 '@

237506

84.612 83.854 91.502
81437 ——-._______12-:-*55
8.553 7.535 6.638 5.811 6.089

2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022 2023 2024

Total ====Ed. Especial ==Ed. Inicial =—Ed. Comun (1°a &)

Fuente: elaboracién propia.

Si bien se ha registrado un descenso en la cantidad de alumnos matriculados en la DGEIP, feno-
meno asociado a factores demograficos y, en menor medida, a la mejora de las trayectorias es-
colares, la matricula en las escuelas con jornada completa o extendida casi se ha triplicado en
las Ultimas dos décadas (ver grafico 4). Asimismo, se han diversificado los formatos escolares,
de manera tal que la totalidad de la matricula de los quintiles mas vulnerables es atendida en
escuelas Aprender (Atencion Prioritaria en Entornos con Dificultades Estructurales Relativas),
de Tiempo Completo o Extendido. Pero, de manera concomitante, es posible identificar una
desaceleracion del proceso de creacién o transformacion de escuelas con modalidad de exten-
sion del tiempo educativo.
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GRAFICO 4. Cantidad de alumnos matriculados en escuelas de Tiempo Completo y Tiempo Extendido, (2004 a
2024)

10348

2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022 2023 2024

TC+TE  ===Tiempo extendido ===Tiempo Completo

Fuente: elaboracién propia.

Como se sefiald en el acapite correspondiente a cobertura, la reduccion de la matricula, tanto
en educacion inicial como comdn, no responde a una disminucion de la cobertura ni al traspa-
so al sector privado, sino al impacto de la importante caida de los nacimientos registrada en el
pais desde 2016.

Es posible advertir el descenso sostenido en los registros de los Ultimos afios, lo que se rela-
ciona con una fuerte caida en la natalidad, que impacta directamente en el nimero de plazas
educativas requeridas (INE, 2024; Ministerio de Salud Publica [MsP], 2024). El descenso de los
nacimientos comienza a afectar la matricula de educacion inicial desde 2020, a medida que
las cohortes nacidas a partir de 2016 van cumpliendo la edad requerida para matricularse en
este nivel educativo. En relacidn con la educacion primaria, la variable demografica comienza
a afectar a la cantidad de inscripciones en 1.° y a partir de 2024, a la cantidad de inscriptos en
2.°; en los proximos afios, cabe esperar una disminucion progresiva de la matricula también en
los siguientes grados escolares.

En la siguiente tabla, se da cuenta de la cantidad de estudiantes matriculados en los dltimos
seis afios de nivel 3 afios de educacidn inicial a 2.° afio escolar. En negrita se sefiala, para cada
nivel o grado, el afio en el que comenzd a descender la matricula. Alli es posible observar lo que
se explicito en el paragrafo precedente; la matricula va decreciendo de forma escalonada por
grado a medida que las cohortes nacidas a partir de 2016 —afio en el que inicia la caida de los
nacimientos— transitan por ellos.

ANEP =50 18
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TABLA 4. Cantidad de estudiantes matriculados por afio (seglin nivel de educacién inicial y grado de educacion
primaria publica)

Nivel / Ao

Grado 2019 2020 2021 2022

Nivel3 | 15.159 15.076 13.990 13.355

Nivel4 | 37.428 37.931 35.580 32.903

Nivel5 | 38.866 39.236 39.280 36.771 33.800 31.721

1.° 43.166 43.619 44276 44241 40.152 33.870

2.° 40.152 41.113 41.183 41.890 42.059 41.695
Referencias ngig{e Cohorte 2017 | Cohorte 2018 [W&fe]alelgi=WAohke] Cohorte 2020

Fuente: elaboracidn propia (a partir de ANEP, 2025a, p. 11).

Si se hace foco en la educacion primaria, se verifica que la matricula de 1.° comenzé a reducirse
a partir de 2023 y fue de mayor magnitud en 2024. Esto se debe a que en 2023 la matricula no
solo se vio afectada por la caida de los nacimientos sino también por la aplicacion del Regla-
mento de Evaluacion del Estudiante (REDE), que determina que en 1.° la repeticion sea nula.
En 2.°, la matricula comenzd a contraerse en 2024, pero la caida no fue tan pronunciada como
la registrada en 1.°, el efecto del declive de los nacimientos fue amortiguado por la mayor re-
tencién en el grado, ya que en 2.° la repeticion se duplicd entre 2023 y 2024. En sintesis, los
cambios en las reglas de pasaje de grado determinaron que la disminucién de la matricula en
1.° fuera aln mayor a la esperada por la caida de la poblacién en edad escolar; en tanto, en 2.°,
ocurrio lo contrario, siendo la disminucion de la matricula menor a la esperada. La modalidad
de evaluacion establecida por el REDE se conforma en una variable educativa que provoca una
nueva distribucion de la matricula por grados, dado que la repeticion en 1.° es nula, aumenta
en 2.° grado, lo que causa un aumento de estudiantes en este grado escolar.

1.1.2.1. Educacion inicial

El total de estudiantes inscriptos a educacion inicial en 2024 fue de 72.655. Esta matricula esta
distribuida entre jardines, escuelas urbanas y rurales con educacidn inicial (ver tabla 5). Se
puede observar que la mayor parte del estudiantado esta inscripto en jardines. La distribucién
del total de estudiantes de educacion inicial por niveles educativos —3,4 y 5 afios—, entre 2014
y 2024, se puede examinar en la tabla siguiente.

TABLA 5. Cantidad de alumnos matriculados en educacidn inicial por afio (segln tipo de centro de educacion
inicial)

Tipo de

centro con

Educacion 2015 2016 2017 2018 2020 2021 2022 2023

inicial

Total 81.437 | 82.982 | 85.124 | 86.588 | 89.600 | 91.592 | 92.340 | 88.937 | 83.110 | 77.664 | 72.655
Jardines 35.156 35.674 | 37.199 | 37.940 | 39.277 | 40.181| 42.678 | 43.224 | 40.514 | 37.946 35.569
Urbanas 42.272 43.307 | 43.960 | 55.639 | 46.176 | 47.096 | 45.251 | 41.383 | 38.603 | 35.847 33.510
Rurales 4.009 4.001 3.965 4.009 4.147 4.315 4411 4.330 3.993 3.871 3.576

Fuente: elaboracidn propia (a partir de ANEP, 2025a, p. 53).
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En educacion inicial, entre los afios 2004 y 2016, se observa una matricula relativamente esta-
ble, que fluctta entre los 80.000 y los 86.000 alumnos aproximadamente. Desde el 2017 y hasta
2020 se verifica un moderado incremento interanual de la matricula, alcanzando ese afio la
maxima cantidad histdrica de alumnos matriculados en la educacion inicial, 92.340. Todos los
niveles verifican un aumento de su matricula entre esos afios, aunque cabe destacar que la de
3 afios crece alrededor de 43,5 % entre 2015y 2019. No obstante, en 2020, comienza un periodo
de descenso de la matricula en el nivel 3 afios; en 2021 esto impacta en el nivel 4 afios y en 2022
en el nivel 5 afios (ver grafico 5). La magnitud de la caida desde entonces fue de 21,1 % en 3
anos, de 23,8 % en 4 afios y de 19,2 % en 5 anos.

GRAFICO 5. Cantidad de alumnos matriculados en educacion inicial pablica (por afio, segln nivel de educacién
inicial, 2004 a 2024)
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Fuente: elaboracién propia.

En lo que respecta a la distribucion de la matricula total de la educacion inicial en Uruguay,
la relacion entre el sector publico y el privado muestra en las Gltimas dos décadas minimas
fluctuaciones. De la misma manera que en educacion primaria, la cantidad de alumnos matri-
culados en educacion inicial en el sector publico es ampliamente mayoritaria. Si bien la parti-
cipacion del sector privado ha tenido momentos de expansion, llegando a concentrar hasta el
27 % del total de matriculados en algunos afos, es importante advertir que alrededor de tres
de cada cuatro nifios en la educacidn inicial son, o han sido durante el correr de la Gltima vein-
tena de afios, alumnos de instituciones publicas.
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GRAFICO 6. Alumnos matriculados en educacion inicial por afio, segin forma de administracion (en porcentajes,

2004 a 2024)
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Fuente: elaboracién propia.

En educacion primaria se registraron, en 2024, un total de 237.385 estudiantes matriculados
entre 1.°y 6.° grado. La distribucidn de estos por grados, y su evolucién del 2004 a la actualidad,
es posible observarla en la tabla que se presenta a continuacion.

TABLA 6. Cantidad de alumnos matriculados en educacién comin publica (por afio, seglin grado)

2004 58.224 56.622 53.823 50.403 47.754 44.524
2005 54.729 53.919 53.933 52.094 48.873 45.738
2006 53.286 51.004 51.768 52.324 50.534 47.114
2007 51.694 49.133 49.352 50.333 50.831 48.800
2008 50.591 47.482 47.647 48.396 49.161 49.265
2009 49.358 47.400 46.310 47.133 47.677 48.214
2010 47.639 46.599 46.216 45.645 46.435 46.911
2011 47.176 44,772 45.257 45.627 44.986 45.622
2012 44.632 44.050 43.722 44,728 44.904 44,313
2013 44,729 41.571 43.130 43.283 44.202 44273
2014 43.782 41.813 40.602 42.680 42.795 43.779
2015 43.216 40.912 40.936 40.202 42.421 42.473
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2016 43.073 40.616 40.196 40.382 39.949 42.165
2017 43.149 40.474 40.162 39.890 40.062 39.785
2018 42.387 40.630 40.117 39.794 39.660 39.860
2019 43.166 40.152 40.329 39.782 39.763 39.681
2020 43.619 41.113 40.018 40.087 39.740 39.726
2021 44.276 41.183 40.522 39.660 39.812 39.358
2022 44.241 41.890 40.315 39.790 39.218 39.485
2023 40.152 42.059 41.371 39.828 39.767 39.197
2024 33.870 41.695 40.481 41.952 39.472 40.036

Fuente: elaboracién propia (a partir de ANEP, 2025a, p. 54).

Tal como se observa en anteriores analisis, la evolucion de la matricula escolar a lo largo de
estos veinte afios muestra un marcado descenso. En educacién primaria, es decir de 1.° a 6.°
afo, la matricula baja alrededor de un 24 %, lo que representa hoy unos 73.844 alumnos menos
respecto al afio 2004.

GRAFICO 7. Evolucidn del alumnado matriculado en educacién comdn publica (por afio, seglin grado, 2004 a
2024)
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Fuente: elaboracién propia.

Este apartado presenta un panorama general del sistema de educacion inicial y primaria, iden-
tificando las principales caracteristicas de la matricula, su distribucion territorial y la diversi-
dad de formatos institucionales. El analisis permite reconocer la heterogeneidad de contex-
tos en los que se desarrollan las trayectorias educativas y las desigualdades que atraviesan
al sistema, asi como los desafios que estas condiciones plantean para la garantia efectiva del
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derecho a la educacidn. En este marco, se pone de relieve la necesidad de politicas que, desde
una mirada integral, atiendan las particularidades de los distintos territorios y poblaciones,
fortaleciendo las condiciones para el acceso, la permanenciay el logro de aprendizajes.

1.2. Trayectorias educativas

Este acapite se propone explorar cdmo las politicas educativas del periodo 2020-2024 han
abordado la problematica de las trayectorias escolares en el nivel inicial y en la primaria. Se
consideran las siguientes dimensiones de analisis: repeticion y promocidn, y asistencia y au-
sentismo.

1.2.1 Repeticion y promocion

En este apartado se considera el porcentaje de repeticion por grado y por afio. Vale advertir
que, como ya se ha mencionado, en los ultimos dos afios hubo un cambio introducido me-
diante el REDE, elaborado por la Administracion Nacional de Educacion Publica (ANEP, 2024a).
El REDE propone una evaluacion de la promocion al finalizar cada tramo, en lugar de cada afio
lectivo, lo que implica que la decision de promocidn o repeticion se toma en los siguientes gra-
dos: 2.°,4.°y 6.°. En consecuencia, en 1.°,3.° y 5.° no esta prevista la repeticion.

La promocidn o repeticion, en el marco del REDE, es una variable educativa que afecta la dina-
mica de la matricula, es decir, el transito por los grados escolares. Este transito puede ser mas
o menos fluido, dependiendo de los niveles de repeticion. El REDE, que establece la promocidn
automatica en los grados impares (1.°, 3.° y 6.°), provoco modificaciones en la distribucién de
la matricula por grado, tal como se detallé en el apartado correspondiente a la matricula. Es
posible identificar que la repeticion en 1.° histéricamente fue la mas alta, pero dados los cam-
bios incorporados por el REDE, desde el 2023 esta es nula. En contraposicion, la repeticion de
2.° muestra una tendencia al alza, pasé de 3,4 % en 2022 a 8,3 % en 2024; en consecuencia, el
transito entre 1.°y 2.° se acelerd y entre 2.° y 3.° ocurrid lo contrario. Sin embargo, hay otro con-
junto de estudiantes que transitaron hacia 2.° con calificaciones insuficientes que si aprobaron
el grado; de no haber sido asi, la repeticion conjunta de 1.°y 2.° previo a la aplicacion del REDE
(11,2 % en 2022 si sumamos 1.° y 2.°) debid haber sido inferior que la repeticion conjunta en
ambos grados en 2024 (8,3 %). En cambio, la repeticiéon acumulada en los dos primeros grados
disminuy6 entre 2022 y 2024.

En suma, los datos estadisticos dan cuenta que de hecho, aproximadamente, la mitad del es-
tudiantado que ingresé a 2.° grado con calificaciones insuficientes repitié y la otra mitad no lo
hizo. El mismo fendémeno, aunque en menor magnitud, se observé para 4.°y 6.°, grados en los
que también aumentd la repeticion entre 2022 y 2024 (ver tabla 7). De lo anterior, también se
identifica que el porcentaje de repeticion mas alto se da en 2.° grado, al compararlo con 4.°y
6.°.
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TABLA 7. Repeticion en educacion primaria comdn por afio, seglin grado (en porcentajes, 2022 a 2024)

Ano
2022 2023 2024
Previo aplicacion REDE Primer afio aplicacion REDE ~ Segundo afio aplicacion REDE

1.°a6.° 2,8 1,0 2,0

1.° 7,8 0 0

2.° 3,4 41 8,3

3.° 2,4 0 0

4.,° 1,3 1,4 2,5

5.° 0,9 0 0

6.° 0,6 0,6 0,8

Fuente: elaboracidn propia (a partir de ANEP, 2025a, p. 24).

Si bien la tendencia de la repeticion antes de 2020 era a la baja, el afio de la pandemia por
covip-19 presentd un aumento en el porcentaje de repitientes. Posteriormente, se recupero la
tendencia a la baja, hasta que en 2024 se vuelve a advertir un aumento respecto al afio anterior.

Al hacer foco en el periodo 2004-2024, el porcentaje de repeticion disminuyd a un ritmo cons-
tante durante los 20 afios —a excepcion de los afios 2008-2010, 2020-2021 y 2023—. Mientras
que en 2008-2010, la repeticion se ubicd por debajo de los valores esperados, en 2020-2021,
en el contexto de la emergencia sanitaria por covip-19, se situé por encima de la tendencia.
Finalmente, en 2023, primer afio de aplicacion del REDE, la repeticidn se ubicd por debajo de la
tendencia esperada, siendo su valor histérico mas bajo registrado hasta ahora (1 %). En el dlti-
mo afio, la repeticion se duplicd, volviendo a situarse sobre la linea de tendencia que marcan
los ultimos 20 afios (ver grafico 8).

GRAFICO 8. Repeticion en educacion primaria comun por afio (en porcentajes, 2004 a 2024)
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Fuente: elaboracién propia.
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Al examinar los porcentajes de repeticion, se pueden tener en cuenta los siguientes aspectos de
comparacion: a) regiones geograficas, b) contextos socioculturales, c) categorias de escuelas.

a). Al comparar la tasa de repeticion de Montevideo con el resto de los departamentos, se
observa que es mas alta (3,6 % y 1,3 % respectivamente en 2024). En términos globales,
esta brecha se ha ampliado a lo largo del tiempo, a inicios de la década de los 2000 la re-

peticién en Montevideo fue 1,5 veces mas alta que la del interior, mientras que en 2024 se
amplié a mas del doble (ver grafico 9).

GRAFICO 9. Repeticion en educacion primaria comun, 1.° a 6.°, segun region geografica (en porcentajes, en 2004 a
2024)
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Fuente: elaboracion propia.

Al hacer foco en la situacion de los departamentos de manera comparativa, ninguno re-
gistra una tasa mayor de repeticion que Montevideo, mientras que el departamento de
Canelones muestra un nivel de repeticion superior al resto de los departamentos del inte-
rior (2,7 %), seguido por Paysandu (1,7 %) y Lavalleja (1,5 %). En el otro extremo, Colonia 'y
Flores presentan una repeticion igual o menor a 0,3 % (ver grafico 10).
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GRAFICO 10. Repeticidn en educacién primaria comun, 1.° a 6.°, seglin departamento (en porcentajes, 2024)

3,6
2]
m
15
Bl
0.9
o Jos oo J0
mmm
0,4
“|||
[ |
EEEEE RN EE
T 5§ g £ 3 & 2 £ 5 § & 5 £ % E fF g 2 g
%ouﬁ;} = 5 C:Zn;:h—-E‘B g2 o
£ 2 Z B F A @& 2 EF g n"‘g"”é =
Eadgn- C:Bgn: E &
i

Fuente: elaboracidn propia (a partir de ANEP, 2025a, p. 27).

b). Al centrar la atencidon en los contextos socioculturales de las escuelas, se identifica el
caracter estratificado de la repeticion; se incrementa a medida que disminuye el quintil.

La mirada a las Ultimas dos décadas, si se comparan los dos quintiles de los extremos, esto
es el que representa a los hogares de menor contexto sociocultural (Q1) frente a los de ma-
yor (Q5), deja al descubierto una brecha que logra mantenerse a lo largo del tiempo, inclu-
so en un escenario educativo donde se constata una baja general de la repeticion.

GRAFICO 11. Repeticion en educacidn primaria comun, seglin contexto sociocultural (total nacionaly Q1y Q5, en

porcentajes, de 2004 a 2024)
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Fuente: elaboracién propia.
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En 2024 la repeticion fuede3,9% enelQl,de2,2%enelQ2,de2,1%enelQ3,de1,5%en
el Q4, hasta llegar a 1 % en el Q5. Este Gltimo afio, los dos primeros quintiles —comprendi-
dos en el 40 % de las escuelas urbanas mas vulnerables— contribuyeron con el 55,2 % de
los repetidores totales.

c).Al focalizar la mirada en la distribucion de la repeticion por categoria de escuela se iden-
tifica que las escuelas Aprender son las que presentan el valor mas alto (3,4 % en 2024),
mientras que el resto de las categorias se encuentran por debajo del promedio nacional
(2 %). La tasa de repeticion mas baja se ubica en las escuelas de Practica-Habilitadas de
Practica y en las Rurales (1,1 %), seguidas por las de Tiempo Extendido (1,2 %), Tiempo
Completo (1,59 %) y Urbanas Comunes (1,88 %) (ver grafico 12). Esta segmentacion esta
directamente vinculada al nivel de contexto sociocultural, que, como se expresé en el pa-
ragrafo precedente, determina una estratificacion importante de los niveles de repeticion.
Debe tenerse en cuenta que las escuelas Aprender, justamente aquellas que exhiben mayor
porcentaje de repeticion, se encuentran al mismo tiempo ubicadas en los dos quintiles mas
bajos de nivel sociocultural.

GRAFICO 12. Repeticion en educacion primaria comun, seglin categoria de escuela (total nacional, Aprender,
Tiempo Completo y Urbana Comun, en porcentajes, de 2004 a 2024)
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Fuente: elaboracién propia.

La repeticion de un grado escolar trae como consecuencia directa la extraedad. En 2024,
se identifico que el 19,1 % del estudiantado de las escuelas publicas se matricularon a 6.°
grado con al menos un afio de extraedad. Al hacer foco en el periodo 2014-2024, como luce
en el grafico 13, se observa una disminucion del porcentaje de estudiantes de 6.° en condi-
cion de extraedad, pasando de 28,6 % en 2014 a 19,1 % en 2024.
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GRAFICO 13. Estudiantes matriculados en 6.° en condicion de extraedad por afio (en porcentajes, de 2014 a 2024)
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Fuente: elaboracidn propia (a partir de ANEP, 2025a, p. 44).

La consideracion conjunta de las regiones geograficas, los contextos socioculturalesy las cate-
gorias de escuelas permite advertir que las trayectorias educativas no se distribuyen de manera
homogénea en el territorio ni entre los distintos formatos institucionales. Por el contrario, las
desigualdades estructurales que atraviesan estos tres planos inciden de forma directa en las
oportunidades de aprendizaje y en los ritmos de avance de los estudiantes. En este marco, la
extraedad —como consecuencia acumulada de la repeticidn— se configura como un indicador
que expresa dichas brechas, en tanto su mayor o menor presencia se vincula con las condicio-
nes sociales de origen, las caracteristicas de las instituciones y las particularidades territoriales
en las que estas se inscriben.

La mayor parte de los alumnos que llegé al Gltimo grado de primaria en condicidn de extraedad
ha acumulado solo un afio de rezago escolar (15,4 % del total), mientras que un 3,3 % curs6 6.°
con dos afos de extraedad y un 0,5 % lo hizo con tres o mas afios de rezago en relacion al grado.
Dado que se trata del resultado acumulado de experiencias de repeticion, la extraedad presen-
ta diferencias importantes en funcion del contexto sociocultural. En las escuelas de menor ni-
vel de contexto sociocultural (Q1), en 2024, el 32,5 % del estudiantado lleg a 6.° con al menos
un ano de extraedad. Este porcentaje disminuye progresivamente en los restantes quintiles
hasta ubicarse en 9,5 % en las escuelas del quintil superior (Q5) (ver grafico 14).
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GRAFICO 14. Alumnos matriculados de 6.° en condicion de extraedad por nivel de contexto sociocultural (en por-
centajes, en 2024)
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Fuente: elaboracién propia.

En sintesis, el analisis evidencia que la distribucion de la matricula, asi como los indicadores
de repeticion y extraedad, presentan comportamientos diferenciados segun las regiones del
pais, los contextos socioculturales y las categorias de escuelas. Estas variaciones dan cuenta
de la persistencia de desigualdades en las trayectorias educativas, que se expresan con mayor
intensidad en los contextos mas desfavorables y en determinados territorios y formatos ins-
titucionales. La extraedad, en tanto resultado de procesos acumulados de rezago escolar, se
configura asi como un indicador que sintetiza estas brechas y permite visualizar los desafios
para la construccion de condiciones de mayor equidad en el sistema.

1.2.2. Asistencia y ausentismo

El sistema educativo uruguayo tiene mecanismos para monitorear las asistencias e inasisten-
cias del estudiantado a los centros educativos. El sistema de Gestion Unificada de Registros e
Informacion (GURI) de la DGEIP permite acceder a informacion individualizada y precisa de la
cantidad de dias asistidos y de dias lectivos correspondientes a cada estudiante. Por otra parte,
el Monitor Educativo realiza el seguimiento de las inasistencias anuales del estudiantado y para
lograr la evaluacion continua de las inasistencias se vale del indicador tasa de asistencia.

El presente apartado se organiza en dos momentos complementarios. En primer lugar, se ana-
lizan los niveles de educacion inicial y de educacidn primaria, atendiendo a la evolucidény a las
caracteristicas que asume el ausentismo en cada uno de ellos. En segundo lugar, se describen
los planes y programas implementados con el propdsito de mitigar este fendmeno, conside-
rando sus lineas de accion, alcances y poblacion destinataria. Esta estructura permite articular
la lectura de la informacidn estadistica con la identificacion de las respuestas institucionales
desarrolladas para favorecer la asistencia y la continuidad de las trayectorias educativas.
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1.2.2.1. Educacion inicial

En lo que respecta a la educacion inicial, los niveles de asistencia son mas bajos que en educa-
ciéon comun; el promedio anual de dias asistidos de 2024 fue de 140,6 dias, unos 15 dias menos
que en la educacién primaria comdn. Este indicador muestra una mejora significativa respecto
a 2023, cuando la asistencia promedio fue de 134,6 dias. No obstante, al igual que en primaria,
la recuperacion adn no alcanza los niveles anteriores a la pandemia: entre 2017 y 2019, la asis-
tencia oscilaba entre 142 y 144 dias, es decir, entre 4 y 6 dias mas que en 2024.

Aligual que en la educacion primaria, la asistencia en educacion inicial varia segln la region
geografica, los niveles y los contextos socioculturales. En lo que respecta a las diferencias entre
las regiones geograficas, en 2024, la asistencia fue mayor en el interior del pais que en Monte-
video, con una diferencia de 11,1 dias. También aument6 a medida que avanza el nivel de eda-
des: los nifios de nivel 5 afios asistieron, en promedio, 11,7 dias mas que los de nivel 3 afios. En
cuanto al contexto, el estudiantado de escuelas del quintil socioeconémico menos vulnerable
(Q5) tuvo una asistencia significativamente mayor que el del quintil mas bajo (Q1).

En lo que a la tasa de asistencia respecta, en 2024 se ubico en 76 %, valor similar al de 2023
(76,1 %) y 2,6 puntos mas alta que en 2022. Si se compara con afios anteriores a la pandemia,
se advierte una relativa estabilidad, ya que entre 2017 y 2019 oscil6 entre 76 %y 78 %. Sin em-
bargo, cuando se analiza la tasa de asistencia de la educacion inicial de acuerdo a los niveles
de edad, se observan algunas diferencias. En el Gltimo trienio, mientras esta tasa para los nifios
de nivel 3 afios avanzo6 de 68,2 % en 2022 a 71,5 % en 2024, entre los nifios de nivel 5 oscild, en
€s0s mismos afios, entre 75,9 %y 78 % (ver grafico siguiente).

GRAFICO 15. Tasa de asistencia en educacion inicial, segiin niveles de edad (total, 3,4 y 5 afios, en porcentaje, de
2022 a 2024)
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Fuente: elaboracidn propia (a partir de ANEP, 2025a, p. 61).
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También la tasa de asistencia muestra variaciones segun el nivel de contexto sociocultural. Por
ejemplo, cuando se compara en el ultimo trienio entre los quintiles extremos de este nivel,
queda en evidencia una diferencia de alrededor 10 % en cada uno de esos afios siempre a favor
de quienes componen el Q5 (ver grafico siguiente).

GRAFICO 16. Tasa de asistencia en educacién inicial, seglin nivel de contexto sociocultural (total nacional, Q1 y
Q5, en porcentajes, de 2022 a 2024)
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Fuente: elaboracidn propia (a partir de ANEP, 2025a, p. 61).

En lo que respecta a los tramos de asistencia a la educacién inicial, en 2024, solo el 19,5 % de
nifios y nifias asistié a mas del 90 % de las clases, mientras que un 30,9 % faltd a entre el 10 %
y el 20 % de los dias lectivos. En los tramos de menor asistencia, se encontré algo mas de la
mitad de los estudiantes: un 41,1 % falt6 a entre el 20 % y el 50 % de los dias, mientras que un
8,4 % (unos 6.000 nifios) lo hizo al 50 % o mas. Por lo tanto, en 2024, un 80,4 % de estudiantes
faltaron a mas del 10 % de las clases dictadas, lo que implica que se encuentran en situacion
de ausentismo crénico (ver grafico siguiente). A diferencia de la educacion primaria, se puede
identificar cierto dinamismo tendiente a la mejora de los niveles de asistencia. No obstante,
siguen siendo en extremo elevados y contindlan muy por debajo de los observados para la edu-
cacion primaria.
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GRAFICO 17. Alumnos por tramo de asistencia a la educacion inicial, segln afio (en porcentajes, de 2022 a 2024)
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Fuente: elaboracidn propia (a partir de ANEP, 2025a, p. 41)

1.2.2.2. Educacién primaria

Anivel de primaria, en 2020y 2021 el promedio de asistencia descendié radicalmente, produc-
to del contexto de pandemia. Entre 2022 y 2024 hubo una recuperacion del indicador respecto
alos dos afios de pandemia, que se ubicé en el ultimo afio en 155,6 dias, pero este valor perma-
nece por debajo del valor de 2019 (160,4) (ver grafico siguiente).

GRAFICO 18. Promedio de dias asistidos en educacién primaria comin (de 2004 a 2024, sin considerar datos 2021-
2022 debido a la emergencia sanitaria covip-19. A partir de 2016 GURI permite la estimacion del promedio simple
de dias asistidos)

To04 D006 TDDE 2007 S0DE 009 3019 2011 3013 2013 2014 3016 3914 IFET IGAE 2G49 2030 A1 1T 9B 2834

Fuente: elaboracién propia.

ANEP &5 2



Lineamientos de politica educativa

Un aspecto a tener en cuenta es la relacion de asistencia entre Montevideo y el interior del pais,
ya que se identifica mayor asistencia en el interior que en la capital; asistieron 9 dias mas. El
promedio de dias asistidos de 2024 fue de 149,4 para la capital, mientras que en el interior del
pais fue de 158,4 dias.

Otro aspecto a considerar es el grado. Aqui se observan diferencias en la asistencia entre los
grados escolares extremos; en 1.° la asistencia fue de 154,1 dias y en 6.°, de 156,9 dias. Es decir
que, en promedio, los estudiantes del Gltimo grado asistieron casi 3 dias mas que los del primer
grado de la educacién primaria. Asimismo, siguiendo esta misma pauta, se constata que en 1.°
y 2.° el promedio de dias asistidos se ubicé por debajo del promedio global, mientras que en 5.°
y 6.° lo hizo por encima (ver grafico siguiente).

GRAFICO 19. Promedio de dias asistidos en educacion primaria comdn (por grado, en 2024)
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Fuente: elaboracién propia.

Otro elemento a considerar es la relacion de la asistencia con el nivel de contexto sociocultural
de la escuela. Mientras que, en el Q1, la asistencia en 2024 se ubic6 en 147,7 dias (7,9 dias por
debajo del promedio nacional), la del Q5 fue de 162,5 dias (6,9 dias arriba del promedio nacio-
nal). La brecha de dias asistidos entre los dos quintiles extremos fue entonces de 14,8 dias; al
mismo tiempo, se observa en los quintiles intermedios que a medida que aumenta el nivel de
contexto lo hace también el promedio de dias asistidos.

En cuanto a la tasa de asistencia®, en 2024, se situ6 en 84,4 %, lo que indica una tendencia es-
table respecto a 2023. Aunque este valor supera los niveles registrados en 2020y 2021, cuando
la asistencia se vio afectada por la pandemia, se ubica aun por debajo del valor de 2019, lo que

4 Tasa de asistencia: medida relativa que surge de realizar la sumatoria del porcentaje de dias asistidos para cada es-
tudiante en relacion con el total de dfas lectivos, y luego dividir esa sumatoria entre la cantidad de estudiantes. Como
medida relativa, no esté alterada por la cantidad de dias lectivos (ANEP, 20252, p. 6).
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implica que esa tasa no ha logrado recuperar los niveles de afios anteriores, los que se mostra-
ban algo superiores al 86 %.

Aligual que el promedio de dias asistidos, la tasa de asistencia se encuentra afectada por varia-
bles como la region geografica, el grado escolar y el nivel de contexto sociocultural. En primer
lugar, si se compara en el dltimo trienio la tasa de asistencia entre los quintiles extremos de ni-
vel sociocultural, Q1 y Q5, la diferencia en todos los afios es de aproximadamente 8 % siempre
a favor del Q5 (ver grafico siguiente).

GRAFICO 20. Tasa de asistencia en educacidn primaria comun, seglin nivel de contexto sociocultural (total nacio-
nal, Qly Q5, en porcentajes, de 2022 a 2024)
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2022 2023 2024 Fuente: elaboracidn propia.

En segundo lugar, al comparar la tasa de asistencia seglin region geografica, en el interior del
pais se registra en el trienio valores que superan entre 3 % a 4,5 % a Montevideo, y que ademas
estan por encima del total nacional (ver grafico siguiente).

GRAFICO 21. Tasa de asistencia en educacion primaria comun, segun regidn geografica (total nacional, Montevi-
deo e Interior, en porcentajes, de 2022 a 2024)
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Fuente: elaboracidn propia.
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En tercer lugar, la comparacion entre los grados extremos de la educacion primaria, 1.°y 6.°,
permite entrever que es en el Gltimo grado escolar donde se registran tasas de asistencia su-
periores durante el trienio, aunque con en el transcurso de los afios las diferencias entre estos
grados se acortan, pasando de 3,6 % en 2022 a 1,4 % en 2024 (ver grafico siguiente).

GRAFICO 22. Tasa de asistencia en educacion primaria comuin, seglin grados escolares (total nacional, 1.°y 6.°, en
porcentaje, de 2022 a 2024)

B1° We° MTotal Nacional

Fuente: elaboracién propia.

En lo que respecta a los tramos de asistencia a la educacién primaria comun, en el grafico 22,
se observa que, mientras la tasa de asistencia promedio en educacion primaria fue de 84,4 %
en 2024, mas de un tercio de los estudiantes asistieron a mas del 90 % de las clases dictadas, y
casi un 40 % faltaron a entre el 10 %y el 20 % de las clases. En conjunto, casi tres cuartas partes
del estudiantado asistio a mas del 80 % de las clases. En contraposicion, el 24 % faltd a entre el
20 %y el 50 % de las clases y casi un 2 % a mas del 50 %. Este ultimo grupo, que oscila entre la
inasistencia y la desvinculacion, reline a 4.457 nifios.

En cuanto a la evolucion del indicador, si bien para el 2024 se constata, en comparacion con
2023, un ligero descenso de los dos tramos de asistencia mas favorables y un incremento de los
dos mas criticos, la estabilidad de la serie en el Gltimo trienio sugiere que se trata de un patrén
de asistencia de caracter estructural (ver grafico siguiente).
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GRAFICO 23. Alumnos por tramo de asistencia a la educacion primaria comdn, segin afio (en porcentajes, de 2022

a2024)
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Fuente: elaboracidn propia (a partir ANEP, 2025a, p. 40).

De acuerdo con parametros internacionales se considera problematica la inasistencia al 10 %
o mas de las clases, fendmeno que suele denominarse «ausencia o ausentismo cronico», lo
que implica que en Uruguay el 63 % del estudiantado de 1.° a 6.° se encuentra actualmente
en situacion de ausentismo cronico. Este fendmeno se muestra cada vez mas extendido en la
primaria ya que, sin considerar los aflos 2020 y 2021 donde la asistencia estuvo afectada por la
pandemia, la cifra actual representa un incremento de 16,9 % respecto a 2019 y de 3,6 % res-
pecto a 2023 (ver grafico siguiente).

GRAFICO 24. Alumnos de educacién primaria en situacidn de ausentismo crénico, seglin afio (en porcentajes®,
2019, 2022 a 2024)
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Fuente: elaboracidn propia (a partir de INEEd, 2024).

5 Elvalor que se muestra es el acumulado a diciembre de cada afio.
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El grafico 25 detalla ain mas lo que se visualiza en el anterior, ya que ademas de mostrar cdmo
aumenta el porcentaje de estudiantes en situacion de ausentismo crénico conforme pasan los
afnos, deja en evidencia como se da la evolucion de este fendmeno acumulado mensualmente.
En 2019, al mes de junio, un 6,5 % de los alumnos ya habia faltado al menos el 10 % de los dias
lectivos, valor que se duplica en 2022y 2023 (13,3 %Y 12,3 %, respectivamente) y que se triplica
(19,7 %) para el afio 2024. Se advierte que el ausentismo crénico aumenta de manera significa-
tiva desde el mes de mayo, con un crecimiento continuo a lo largo de los restantes meses del
ano; o sea, es a partir del segundo trimestre cuando comienza a darse un aumento importante
del porcentaje de alumnos en esta situacion.

GRAFICO 25. Alumnos en situacion de ausentismo crénico, acumulados por mes (en porcentaje, afios 2019, 2022,
2023y 2024)
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Fuente: elaboracién propia (a partir de INEEd, 2024).

1.2.2.3. Planes y programas implementados

En atencion a los desafios identificados en materia de trayectorias educativas —especialmente
en lo que refiere a la asistencia, el rezago y las brechas asociadas al contexto sociocultural—, la
DGEIP ha impulsado en los Ultimos afios una serie de planes y programas orientados a fortale-
cer el acompainamiento a los estudiantes y a promover la continuidad educativa. Estas inicia-
tivas se inscriben en una ldgica de intervencidn situada y articulada entre distintos niveles de
gestion, con el propdsito de incidir tanto en la mejora de los aprendizajes como en la reduccion
de los factores que obstaculizan el sostenimiento de las trayectorias escolares. A continuacion,
se describen las principales acciones implementadas en este marco.
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* Programa de Trayectorias Protegidas

Con el objetivo de abatir los indices de rezago, fortalecer las trayectorias educativas y mejorar
los aprendizajes, en la DGEIP se definié como estrategia de acompafiamiento la implementa-
cion del Programa de Trayectorias Protegidas de las escuelas Aprender. Se define como un
proyecto alfabetizador que se desarrolla entre agosto y diciembre con atencidn personalizada
a estudiantes que no han adquirido los niveles de desempefio esperados en lectura o escritura.
Las propias comunidades educativas presentan proyectos para potenciar procesos de ense-
fanzay de aprendizaje.

« PlanAsiste

El sistema educativo monitorea las asistencias e inasistencias, incluso cuenta con un sistema
de alertas tempranas a nivel de cada alumno para intentar contribuir a mejorar la asistencia,
pero, a pesar de ello, los datos dan cuenta de que las inasistencias se han incrementado. En ese
contexto, la DGEIP comenzd a implementar el Plan Asiste (ANEP, 2023a), que incorpord una mi-
rada complementaria sobre las inasistencias, dando cuenta también del ausentismo crénico.

El objetivo de este plan es promover e impulsar acciones coordinadas, situadas, concretas y
sistematicas para mejorar los niveles de asistencia de los estudiantes, contribuyendo a la mejo-
ra de los aprendizajes. Las metas para el afio 2023 fueron: incrementar a un minimo de 160 dias
el promedio global de dias de clase asistidos en educacién comdn e incrementar a un minimo
de 140 dias el promedio global de dias asistidos en educacion inicial. Se planificaron acciones
en tres niveles: a) macroinstitucional, desde la Divisién Educacidon —Inspeccién Técnica—, b)
mesoinstitucional —Inspecciones departamentales e inspectores de zona—, ¢) microinstitucio-
nal —centros escolares. Dentro de las acciones planificadas se destaca la concientizacidn a las
familias sobre laimportancia de la asistencia diaria, la identificacion temprana de alumnos con
el 10 % o mas de inasistencias y la implementacidn de intervenciones focalizadas en centros
educativos.

En relacidn con las metas trazadas por el Plan Asiste, no se consiguieron cumplir ni en 2023 ni
en 2024. En lo que a educacion primaria refiere, en 2024, el promedio de dias asistidos se ubicd
en 155,6 dias, un registro superior a los 149,4 dias de 2023, aunque no se logré alcanzar la meta,
definida en 160 dias. En lo que respecta a educacion inicial, la meta es de 140 dias de promedio
global de dias asistidos, la que fue alcanzada en el afio 2024 (los dias asistidos fueron de 140,6).

En sintesis, el apartado analiza los principales indicadores de egreso y continuidad educativa,
poniendo en evidencia las tensiones existentes entre el acceso universal al sistema y las difi-
cultades para sostener trayectorias completas y oportunas. Los datos muestran avances en la
cobertura, pero también persistencias de rezagos, extraedad y desvinculacion que afectan de
manera diferencial a los estudiantes seglin su contexto sociocultural y territorial. Este escena-
rio reafirma la necesidad de fortalecer politicas que acomparien las trayectorias educativas
desde una perspectiva integral, articulando condiciones institucionales, pedagdgicas y terri-
toriales que permitan sostener la continuidad educativa y garantizar el derecho a la educacion
en igualdad de condiciones.
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1.3. Evaluacion de los aprendizajes escolares

Para conocer los logros educativos del estudiantado, se toman en cuenta diferentes fuentes de
informacidn. En primer lugar, se presentan datos nacionales. Por un lado, se presenta la inves-
tigacion® «De primero a segundo», que realizo la Division de Investigacion, Evaluacion y Esta-
distica de la Direccion Sectorial de Planificacion Educativa (DSPE-DIEE) de ANEP-CODICEN, la cual
arroja resultados sobre lectura, escritura y oralidad de los estudiantes de segundo afio escolar.
Por otro lado, se analizan datos de Aristas, la evaluacion nacional de logros educativos que im-
plementa el Instituto Nacional de Evaluacion Educativa (INEEd), mediante la cual se informan
los desempeiios de los estudiantes de 3.°y 6.° en las areas de lectura y matematica. En segundo
lugar, se revisa la informacion del ERCE 2019 —Ultimo estudio que realizd la Oficina Regional
de la UNESCO a través del Laboratorio Latinoamericano de Evaluacién de la Calidad Educativa
(LLECE)— en la que se presentan resultados de aprendizaje en lectura, escritura, matematica y
ciencias naturales comparados para estudiantes de 3.° y 6.° de varios paises de América Latina
y el Caribe.

1.3.1. Evaluaciones nacionales

El sistema educativo nacional cuenta con diversas instancias de evaluacion que permiten co-
nocer, con mayor precision, cdmo aprenden los estudiantes y cudles son los desafios que se
presentan en los distintos tramos de la escolaridad. Estas evaluaciones, desarrolladas por la
DIEE y el INEEd, aportan informacién complementaria y necesaria para analizar el desempefio
del estudiantado en areas claves, asi como para identificar brechas, tendencias y avances en el
tiempo. Su caracter sistematico y su alcance nacional las convierten en herramientas centrales
para comprender la realidad educativa del pais y orientar la toma de decisiones pedagdgicas y
de politica educativa.

En este apartado se presentan los principales resultados de ambas iniciativas, a partir de los
cuales es posible aproximarse a la situacion actual de los aprendizajes en lectura, escritura,
oralidad y matematica en la educacién primaria.

1.3.1.1. Datos de la evaluacion Leo de la DIEE

A partir de la aplicacion del Reglamento de Evaluacion del Estudiante (REDE), en 2024 los gru-
pos de segundo afio tenian alumnos que promovieron de primer afio con calificaciones insu-
ficientes. Esta realidad impulsé la realizacion de un estudio particular que diera cuenta de las
caracteristicas de los aprendizajes en lengua de los alumnos de 2.°. Para ello, la DIEE utilizé las
pruebas de Lectura, Escritura y Oralidad (LEO) (DIEE, 2021) en una muestra representativa que
permitié conocer cdmo fueron las trayectorias de los estudiantes a nivel nacional.

Los resultados de la aplicacion de LEo al finalizar 2024 muestran que hay estudiantes distribui-
dos en todos los niveles —1 a 5—, en todas las habilidades que evalla la herramienta —cons-

6 Los resultados de esta investigacion fueron presentados ante las autoridades entrantes y salientes del CODICEN en
marzo de 2025y, conjuntamente con la Inspeccion Técnica, se presentaron a los inspectores y directores en febrero
de ese mismo afio. El informe no esta disponible en el momento de elaboracién de este documento, sin embargo, el
equipo técnico de la pIEe facilitd los datos que se mostraron en las presentaciones oficiales mencionadas antes.
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truccion de significado, reflexiones sobre la lengua, oralizacion de la lectura, oralidad y escritu-
ra—. La siguiente tabla muestra los datos por habilidad.

TABLA 8. Distribucion de resultados de LEO en 2.° por habilidad

Construccion de Reflexiones  Oralizacion de la Oralidad Escritura
significado sobre la lengua lectura
Nivel 1 7,2% 2,8% 4,9 % 8,8% 13,8 %
Nivel 2 12,5% 13,6 % 10,9 % 9,3% 18,0 %
Nivel 3 18,2 % 26,4 % 17,7% 17,4 % 20,6 %
Nivel 4 29,8 % 35,7% 38,7% 29,9 % 29,3 %
Nivel 5 32,4 % 21,6 % 27,8 % 34,5% 18,2 %

Fuente: elaboracidn propia (en base a datos aportados por la DIEE).

En el informe de aplicacion auténoma’ del instrumento se asegura que «El analisis de los do-
cumentos curriculares actuales permite afirmar que los niveles 1y 2 de todas las habilidades
representan un estado de alerta, es decir, aquellos alumnos que estan en estos niveles no han
alcanzado lo que es esperable para terminar el primer ciclo de ensefianza basica» (DIEE, 2024, p.
30). A partir de esta afirmacion, los resultados de la aplicacion de estas pruebas en una muestra
controlada dan cuenta que escritura es la habilidad con mayor concentracion de estudiantes
en los niveles de riesgo (1y 2) con 31,8 %, seguida por construccion de significado con 19,7 %
(ver grafico 26).

GRAFICO 26. Alumnado acumulado en los niveles 1y 2 de LEO segln habilidades evaluadas (en porcentajes, afio

2024)
31,8%

%

18,1%

16,4%

15,8%

Construccién de Reflexiones sobre la Oralizacién de la Oralidad Escritura
significado lengua lectura

B Nivel 1 B Nivel 2

Fuente: elaboracién propia (en base a datos aportados por la DIEE).

7 Los datos que arroja el informe de aplicacion auténoma no son representativos de la realidad de los estudiantes del
pals, ya que la aplicacion autdbnoma no tiene las condiciones necesarias para poder realizar generalizaciones. Se hace
referencia a este informe solamente para dar cuenta de la relacion entre los descriptores de los niveles inferioresy o
que se establece en los documentos curriculares para ese afio escolar.
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Al analizar los resultados desde una perspectiva dicotomica, es decir, determinar la cantidad de
estudiantes que tienen al menos dos habilidades en niveles descendidos, se registra un 25,1 %
del estudiantado en esta situacidn. Si este analisis se realiza en funcion de las caracteristicas
del centro, los resultados muestran que en las escuelas con niveles de contexto sociocultural
bajo, es decir, en los Q1 y Q2 el porcentaje aumenta a 33 % y si son de Q3 a Q5, disminuye a
21 %. Esta realidad muestra inequidades como también se observa en los resultados de Aristas
2023 para los grados de 3.°y 6.°.

1.3.1.2. Datos de la evaluacion ARISTAS del INEEd

La evaluacion Aristas del INEE tiene como cometido fundamental informar regularmente so-
bre los desempefios en lectura y matematica de los estudiantes que cursan tercero, sexto y
noveno grado en el sistema educativo nacional. Este tipo de evaluacion estandarizada, entre
otros aspectos, habilita la comparacion de los logros educativos a lo largo tiempo, lo que con-
tribuye a reconocer como avanza el sistema educativo y, en funcion de ello, identificar qué
cuestiones podrian requerir revision, ajuste o modificacion.

1.3.1.2.1. Desempeiios en Lectura

En relacion con los resultados en el drea de lectura de 3.°, la evaluacidn Aristas 2023 reporta
que en cada uno de los cinco niveles de desempeio determinados hay una similar concentra-
cion de estudiantes que ronda el 20 % aproximadamente. Por otro lado, se constata «un corri-
miento de los alumnos de 3.° desde los niveles mas bajos a los mas altos» (INEE, 2025a, p. 182)
respecto de los resultados de las ediciones anteriores, ya que entre 2017 y 2023 se verifica una
reduccion de 8 % de estudiantes en los dos niveles inferiores, al mismo tiempo que un aumen-
to de 6,4 % en los niveles superiores (ver grafico 27).

GRAFICO 27. Distribucion de alumnos de 3.° seglin niveles desempefio en Lectura (en porcentajes, afios 2017,
2020y 2023)
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Fuente: elaboracidn propia (a partir de Aristas 2023 INEEd, 2025a).

41



En cuanto a los resultados en el area de lectura en 6.°, Aristas 2023 muestra que, como en edi-
ciones anteriores, la mitad del alumnado se concentra en los niveles de desempefio interme-
dios (un 24,5 % en el nivel 3y un 26,2 % en el 4). Asimismo, la comparacion entre los afios 2017
y 2023 evidencia minimos movimientos, ya que se observa solamente una reduccién de 0,6 %
en el acumulado de estudiantes en los dos niveles inferiores (niveles 1y 2) y un aumento de
1% en los dos niveles superiores (niveles 5y 6). No obstante, al contrastar la proporcidn de es-
tudiantes acumulados en los dos niveles superiores entre 2020 y 2023, se puede apreciar una
disminucion del 1 % (ver grafico 28).

GRAFICO 28. Distribucién de alumnos de 6.° seglin niveles desempefio en Lectura (en porcentajes, afios 2017,
2020y 2023)
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Fuente: elaboracién propia (a partir de Aristas 2023, INEEd, 2025a).

Por otro lado, los relevamientos de factores asociados que se realizan en el marco de Aristas
permiten analizar los desempefios de los alumnos en funcién del contexto socioecondmico y
cultural del centro educativo. En este sentido, se advierte que los resultados alcanzados varian
notoriamente cuando se los relaciona con el contexto de la escuela. En el caso de 3.°, a nivel
general, casi 2 de cada 5 estudiantes (39,6 %) se ubica en los niveles de desempefio mas bajos
en lectura. Pero, en los centros educativos de contexto socioecondmico muy favorable la pro-
porcion de estudiantes en esos niveles desciende a mas de la mitad (17,8 %), mientras que en
los contextos muy desfavorables agrupan a la mayoria del estudiantado, esto es un 61,1 %. De
esta manera, la brecha —en el acumulado de estudiantes en los niveles mas bajos de desem-
pefio cuando se comparan los contextos mas favorables frente a los mas desfavorables— es de
43,3 % (ver grafico 29).
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GRAFICO 29. Distribucién de alumnos de 3.° seglin niveles desempefio en Lectura y contextos socioeconémicos y
culturales de los centros (total nacional, muy favorable y muy desfavorable, en porcentajes, afio 2023)
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Fuente: elaboracién propia (a partir de Aristas 2023, INEEd, 2025a).

En el caso de 6.°, alrededor de 1 de cada 5 estudiantes (19,6 %) se concentra en los niveles de
menor desempefio en lectura. Por su parte, el acumulado de estudiantes en estos niveles in-
feriores entre quienes concurren a centros educativos de contexto socioeconémico y cultural
muy favorable es de 5,6 %, y entre quienes asisten a los de contexto muy desfavorable es de
34,9 %, lo que representa casi un 30 % de diferencia (ver grafico 30).

GRAFICO 30. Distribucién de alumnos de 6.° seglin niveles desempefio en Lectura y contextos socioecondmicos y
culturales de los centros (total nacional, muy favorable y muy desfavorable, en porcentajes, afio 2023)
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Fuente: elaboracidn propia (a partir de Aristas 2023, INEEd, 2025a).
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1.3.1.2.2. Desempefos en Matematica

En matematica en 3.°, también hubo un corrimiento desde los niveles de desempefio mas ba-
jos hacia los mas altos como en lectura, sin embargo se observa una concentracion importante
de estudiantes en el nivel 2, con un 42,8 %. Mas alla de esto, se constata en la ultima edicion de
Aristas una reduccidn de casi 6 % en la acumulacion de los estudiantes en los niveles inferiores
que se transforma en un aumento de similar valor en los dos niveles superiores al contrastarse
con los resultados de 2017 (ver grafico 31).

GRAFICO 31. Distribucion de alumnos de 3.° seglin niveles de desempefio en Matematica (en porcentajes, afios
2017,2020y 2023).
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Fuente: elaboracién propia (a partir de Aristas 2023, INEEd, 2025a).

En Aristas 2023, siguiendo la tendencia de resultados obtenidos en sus anteriores ediciones,
la concentracion de estudiantes de 6.° se da en los niveles de desempefio intermedios, con
porcentajes mayores en el nivel 3, respecto del 2 y del 4. Entretanto, los niveles de los extremos
de la escala de desempeno alcanzan aproximadamente al 8 % del alumnado cada uno. Sin em-
bargo, a diferencia de lo que ocurrié en 3.° donde se mantuvo casi incambiada la proporcion de
estudiantes en el nivel 1, en 6.° se registra un aumento de 2 % en el nivel mas bajo entre 2020
y 2023 (ver grafico 32). Tal como se menciona en uno de los informes de Aristas 2023: «<En 2017
los niveles inferiores (1 'y 2) acumulaban el 34 % de los alumnos y en 2020 este porcentaje fue
de 34,2 %. En 2023 este guarismo asciende al 37,3 %, por lo que no se alcanza la meta propues-
ta por la ANEP para el 2024, que consistia en tener menos del 31 % de los alumnos en los dos
niveles inferiores» (INEEd, 20254, p. 258).
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GRAFICO 32. Distribucién de alumnos de 6.° segln niveles desempefio en Matematica (en porcentajes, afios 2017,

2020y 2023) :
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Fuente: elaboracién propia (a partir de Aristas 2023, INEEd, 2025a).

En cuanto a la distribucion del estudiantado entre los niveles de desempefio en matematica de
acuerdo al contexto socioecondmico y cultural del centro educativo, se observan diferencias
significativas en ambos grados. En el caso de 3.°, un 18,9 % de los estudiantes provenientes
de escuelas de contexto muy favorable se ubican en los dos niveles inferiores de la escala de
desempefio, en estos se acumula el 67,3 % de quienes asisten a los centros de contexto muy
desfavorable, es decir 2 de cada 3 estudiantes. De forma inversa, en estos centros el 12,8 % del
alumnado se ubica en los niveles superiores (4 y 5), mientras que este porcentaje asciende al
54,9 % entre quienes concurren a escuelas de contexto muy favorable (ver grafico 33).

GRAFICO 33. Distribucion de alumnos de 3.° seglin niveles desempefio en Matematica y contextos socioeconémi-
cos y culturales de los centros (total nacional, muy favorable y muy desfavorable, en porcentajes, afio 2023)
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Fuente: elaboracidn propia (a partir de Aristas 2023, INEEd, 2025a).
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En 6.° sucede algo similar que en 3.° al considerar los desempefios en funcién de la variable
contexto del centro educativo. Mientras un 12,3 % de los estudiantes de contextos muy favora-
bles se ubica en los niveles mas bajos de la escala de desempefio, en esos mismos niveles se
concentra un 58,6 % de los estudiantes en contextos muy desfavorables, o sea una proporcion
que es casi cinco veces mayor (ver grafico 34). Como contrapartida, en aquellos centros educa-
tivos con contextos socioecondmicos y culturales muy favorables, 6 de cada 10 estudiantes se
ubican en los niveles de desempenio superiores, lo que representa el doble respecto a la media
nacional y casi seis veces mas que entre los estudiantes de contextos muy desfavorables.

GRAFICO 34. Distribucién de alumnos de 6.° seglin niveles desempefio en Matematica y contextos socioeconomi-
cos y culturales de los centros (total nacional, muy favorable y muy desfavorable, en porcentajes, afio 2023)
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Fuente: elaboracidn propia (a partir de Aristas 2023, INEEd, 2025a).
1.3.2. Evaluaciones internacionales

Hace mas de 25 afios que el Laboratorio Latinoamericano de Evaluacién de la Calidad Educa-
tiva (LLECE) de la Oficina Regional de la UNESCO, con sede en Santiago de Chile, promueve el
disefio, la elaboracion e implementacion en América Latinay el Caribe de los Estudios Regiona-
les Comparativos y Explicativos (ERCE). Estos estudios aportan evidencias para monitorear los
avances en los aprendizajes de los estudiantes en distintos tramos de la escolaridad y, en ese
sentido, contribuyen a una toma de decisiones informada como base de politicas de mejora
de logros educativos. ERCE 2019 es el ultimo de los estudios desarrollados por el LLECE hasta el
momento y alcanzd una cobertura de mas de 4.000 centros educativos y mas de 160.000 estu-
diantes, los que representaron a los 18 millones de escolares de los 16 paises latinoamericanos
y caribefos que participaron de la iniciativa.
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En el ERCE 2019 se evaluaron los aprendizajes en Lecturay Escritura (en 3.°y 6.°), en Matematica
(en 3.°y 6.°) y en Ciencias Naturales (en 6.°), conformandose con los resultados obtenidos en
cada una de las areas de conocimiento, y grados escolares evaluados, escalas con niveles de
desempefio. A continuacion se analiza la distribucion de los estudiantes uruguayos, tanto en
3.°como en 6.°, segln los niveles de desempefio elaborados en Lectura, Escritura, Matematica
y Ciencias Naturales. Asimismo, este analisis ofrece, a excepcidn de los logros en Escritura, una
mirada comparativa con la region a fin de ubicar e interpretar los desempefios de nuestros es-
tudiantes mas alla de la realidad educativa nacional.

1.3.2.1. Desempenos en Lectura

En cuanto a los desempefios de los estudiantes uruguayos de 3.° en Lectura, se observa que
mas de la mitad (52,6 %) se concentra en los niveles | y Il. No obstante, si se considera la pro-
porcidn de estudiantes que superaron el nivel |, es decir el nivel que delimita el umbral de
competencia establecido con la finalidad de monitorear las metas de la Agenda 2030 de las
Naciones Unidas, se ubican alli casi dos tercios (64,4 %) del estudiantado nacional. Al comparar
esta situacion con la media regional, se aprecia que la acumulacidn de estudiantes uruguayos
por encima de ese minimo es un 8,7 % mayor, y casi un 10 % mas si se la compara en los dos
niveles superiores (ver grafico 35), lo cual da cuenta de mejores desempefios entre nuestros
estudiantes.

GRAFICO 35. Distribucién de alumnos de 3.° de Uruguay y de la region (media) seglin niveles desempefio en Lec-
tura en el ERCE 2019 (en porcentajes)

Uruguay Region
B Nivel] ®Nivelll @ Nivellll Nivel IV

Fuente: elaboracidn propia (a partir de UNESCO, 2021).

En 6.°, la distribucion de los estudiantes entre los niveles de desempefios en Lectura se presen-
ta con ciertas diferencias respecto a la de 3.°. La acumulacién de estudiantes en los niveles | y
Il alcanza el 56,2 %, aunque cabe advertir que en el nivel I, el mas bajo de la escala, tan solo se
ubica un 14,7 % del estudiantado. Si se considera que el minimo de competencia para el mo-
nitoreo de las metas de la Agenda 2030 de las Naciones Unidas se estableci6 a partir del nivel
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1, se observa que menos de la mitad (43,8 %) de los estudiantes uruguayos esta por encima
de ese umbral al terminar el ciclo escolar. Cuando se comparan estos datos con la realidad
educativa de la region, se advierten diferencias importantes en cuanto a los logros de nuestros
estudiantes, ya que la media regional indica que menos de un tercio (31,2 %) de los estudiantes
evidencian desempefios que superan el minimo establecido. Es mas, si se detiene la mirada
en la concentracién de estudiantes en el nivel IV, el nivel de mejores desempefios que tiene la
escala, se aprecia que acumula a mas de la cuarta parte (26,6 %) de los escolares uruguayos de
6.°, lo que supone una diferencia de 10,2 % a favor de Uruguay respecto a la region (ver grafico
36).

GRAFICO 36. Distribucion de alumnos de 6.° de Uruguay y de la region (media) seglin niveles desempefio en Lec-
tura en el ERCE 2019 (en porcentajes)
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Fuente: elaboracidn propia (a partir de UNESCO, 2021).

1.3.2.2. Desempeios en Escritura

Para la evaluacion de la escritura en el ERCE 2019 se consideraron tres dominios, los cuales pre-
sentan a su vez distintos indicadores, a saber: el dominio discursivo (propdsito comunicativo
y adecuacion a la consigna, género y en 6.°, ademas, registro); el dominio textual (vocabulario,
coherencia global, concordancia oracional y cohesion textual) y el dominio convenciones de
legibilidad (ortografia y puntuacién). Dado que esta area no admite la comparacion entre los
paises que intervinieron en el estudio, se muestran Gnicamente desempefios en el contexto
nacional. Asimismo, se aclara que los desempefios en Escritura se describen separadamente
por estimulo, ya que cada uno de ellos cuenta con una rdbrica diferente. En funcion de ello, se
presentan datos relacionados con uno de los estimulos utilizados en cada grado: en 3.°, «Carta
aun amigo»;y en 6.°, «Carta a una autoridad».
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En el caso de 3.°, en el dominio discursivo, mas del 90 % de los estudiantes que dieron una
respuesta valida se acumulan en las categorias Il, lll y IV de la escala, lo que supone que la carta
escrita se focaliza en el tema solicitado. Ademas, se evidencia que un tercio de los estudiantes
se ubica en categoria IV, el nivel mas alto de desempefio, ya que logran incluir en su produccién
una situacion inicial y final. Por otro lado, un 60 % de los estudiantes uruguayos no logra escri-
bir un texto acorde al género carta, tan solo un 15,6 % se ubica en este indicador en lo mas alto
de la escala de desempefio, ya que logra incluir los tres elementos formales minimos que tiene
una carta: férmula de saludo, cuerpo y despedida o firma (ver grafico 37).

GRAFICO 37. Distribucién de alumnos de 3.° de Uruguay segln categorias en indicadores del dominio discursivo,
en Escritura, en el ERCE 2019 (en porcentajes)
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Fuente: elaboracién propia (a partir de UNESCO, 2022).

En el dominio textual, en el indicador vocabulario, el 96,1 % de los estudiantes de 3.° se en-
cuentra ubicados en la categoria superior (IV) de la escala de desempefios, lo que indica que la
escritura del texto la realizan sin repeticiones niimprecisiones en cuanto al uso de las palabras.
En la coherencia global, también se observa una alta concentracion de estudiantes, un 94,8 %,
en las categorias superiores (Il y V), sefialando esto que la mayoria escribe ese texto mante-
niendo el tema central. Respecto a la concordancia, un 87,2 % del estudiantado se concentra en
la categoria IV, evidenciando que mantienen a lo largo del texto la concordancia intraoracional.
Finalmente, el indicador relacionado con la cohesion muestra que mas de la mitad (54,1 %)
de los estudiantes uruguayos logra escribir el texto de manera cohesiva, esto es sin omision o
mal uso de conectores, omision o inconcordancia de referentes y omision de palabras o frag-
mentos de la oracidn. Si a estos estudiantes ubicados en la categoria IV se le adiciona los que
se encuentran en la categoria lll, quienes escriben textos con algin error minimo de cohesion,
se observa que un 97 % de los estudiantes uruguayos de 3.° logra la produccion de un texto de
manera cohesiva (ver grafico 38).
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GRAFICO 38. Distribucidn de alumnos de 3.° de Uruguay segln categorias en indicadores del dominio textual, en
Escritura, en el ERCE 2019 (en porcentajes)
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Fuente: elaboracién propia (a partir de UNESCO, 2022).

El dominio de convenciones de legibilidad se evalud a través de dos indicadores: ortografia y
puntuacion. En ortografia, en la escritura de la carta a un amigo, mas de un tercio de los estu-
diantes (35,1 %) se situaron en la categoria IV, logrando de esta manera que todas las palabras
que estan en su texto tengan asociacion entre fonema y grafema, independientemente de las
normas ortograficas. Asimismo, casi otro 50 % de los estudiantes de 3.° se agrupé en la catego-
ria Ill, que si bien comete algln tipo de error de asociacién fonema-grafema, estos son escasos.
Por Gltimo, se observa que en la escritura de la carta un 72,8 % de los estudiantes no presenta
ninguno de los errores de puntuacién evaluados en 3.°, a saber: la interrupcion de la oracién o
la ausencia de coma en una enumeracion. En cambio, un 22,1 % no hace uso de la puntuacion,
ubicandose de esta manera en la categoria I, la que indica menores logros en este indicador
(ver grafico 39).

GRAFICO 39. Distribucion de alumnos de 3.° de Uruguay segln categorias en indicadores del dominio de conven-
ciones de legibilidad, en Escritura, en el ERCE 2019 (en porcentajes)
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Fuente: elaboracidn propia (a partir de UNESCO, 2022).
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En el caso de 6.°, se tuvieron en cuenta tres indicadores a fin de evaluar el dominio discursivo:
proposito y adecuacion a la consigna, género y registro. Poco mas de dos tercios (68,2 %) de
los estudiantes uruguayos se encuentran en las dos categorias superiores (Il y IV) en cuanto
a poder realizar la adecuacion de su texto a lo solicitado en la consigna, incluyendo al menos
un fundamento en su carta. Ademas, si se tiene en cuenta el indicador género, se observa que
un 96,9 % del estudiantado queda acumulado entre las categorias Il, [l y IV, lo que implica que
logran escribir la carta considerando su estructura y dando cuenta de un destinatario. Por otra
parte, también alrededor de dos tercios (64,8 %) de los estudiantes escriben las cartas con un
registro adecuado a la situacion comunicativa escrita y formal, no observandose en sus pro-
ducciones marcas de oralidad (ver grafico 40).

GRAFICO 40. Distribucion de alumnos de 6.° de Uruguay segun categorias en indicadores del dominio discursivo,
en Escritura, en el ERCE 2019 (en porcentajes)
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Fuente: elaboracion propia (a partir de UNEScO, 2022).

En el dominio textual en 6.°, casi dos tercios (64,2 %) de los estudiantes uruguayos se sitian
en la categoria IV en el indicador vocabulario, ya que logran escribir la carta a la autoridad sin
repeticiones niimprecisiones. La coherencia global, relacionada aqui con el mantenimiento te-
matico y avance hacia nuevas informaciones, evidencia que es lograda de manera efectiva por
un 94,7 % de los estudiantes de Uruguay. Ademas, un 71,4 % escribe la carta manteniendo la
concordancia intraoracional, sin errores. En cuanto a la cohesidn, se observa que poco mas de
las tres cuartas partes (75,9 %) del estudiantado se ubica en las categorias superiores de des-
empefio (Il y IV), lo que implica la escritura de textos cohesivos, donde se usan correctamente
los referentes y no se omiten palabras, como verbos o sujetos (ver grafico 41).
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GRAFICO 41. Distribucidn de alumnos de 6.° de Uruguay segln categorias en indicadores del dominio textual, en
Escritura, en el ERCE 2019 (en porcentajes)
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Fuente: elaboracién propia (a partir de UNESCO, 2022).

Por ultimo, la evaluacién del dominio convenciones de legibilidad en 6.° se realiz6 mediante la
consideracion de tres indicadores, a saber: ortografia inicial (asociacion entre fonemay grafe-
ma), aplicacion de normas de ortografia literal y puntuacion. En la escritura de la carta a una
autoridad, mas de la mitad (52,9 %) de los estudiantes de Uruguay se acumulan en las catego-
rias superiores (Il y IV), lo que significa que sus textos muestran esa asociacion en todas o la
mayoria de las palabras. No obstante, un 29,8 % de los estudiantes se concentra en la categoria
mas baja (1), lo cual da cuenta de que en sus textos la asociacion fonema-grafema resulta débil.
Respecto a la aplicacion de normas de ortografia literal, un 84,2 % del estudiantado escribe un
texto sin o con un solo error ortografico, lo que lleva aincluirlos en la categoria IV. En cuanto a la
puntuacion, se consideran tres aspectos a evaluar: interrupcion de una oracion con un punto,
ausencia de coma en una enumeracion y ausencia de punto y seguido cuando es necesario. Al
escribir las cartas, un 42,1 % de los estudiantes uruguayos de 6.° no comete errores en ninguno
de los aspectosyy, si a ellos se suman aquellos que solo cometen minimos errores (categoria lll),
se evidencia que un 78,5 % manejo con eficacia la puntuacion (ver grafico 42).
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GRAFICO 42. Distribucion de alumnos de 6.° de Uruguay segln categorias en indicadores del dominio condiciones
de legibilidad, en Escritura, en el ERCE 2019 (en porcentajes)
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Fuente: elaboracion propia (a partir de UNESCO, 2022).

1.3.2.3. Desempefios en Matematica

Los desempefios en Matematica de los estudiantes uruguayos de 3.° muestran que el 62,8 %
logra superar el umbral de competencia que se fij6 a fin de monitorear las metas educativas
planteadas en la Agenda 2030 de las Naciones Unidas, es decir que se ubican en los niveles Il,
ll'y IV. Cuando se compara este resultado con la media de los estudiantes de la region, la pro-
porcidn de estudiantes uruguayos es significativamente mayor, alcanzando una diferencia por
encima del 10 %. Asimismo, se observa que esta diferencia se mantiene en el acumulado de
estudiantes entre los dos niveles superiores de desempefio (Il y IV), mientras que en Uruguay
en ellos se concentra el 38,3 %, en la region solo los alcanzan el 28,3 %. Mas alla de los mejores
desempefios que se aprecian en Uruguay respecto a la regidn en su conjunto, resulta importan-
te advertir que mas de un tercio (37,2 %) de nuestros estudiantes de 3.° se ubica en el nivel |, o
sea en el nivel que da cuenta de los menores logros en el desempefio matematico (ver grafico
43).
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GRAFICO 43. Distribucidn de alumnos de 3.° de Uruguay y de la region (media) segln niveles desempefio en Mate-
matica en el ERCE 2019 (en porcentajes)
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Fuente: elaboracidn propia (a partir de UNESCO, 2021).

En 6.°, la distribucion de los estudiantes uruguayos entre los niveles de desempefio de Mate-
matica muestra que alrededor de 1 de cada 4 (25,2 %) queda situado en el de menores logros. A
diferencia de 3.°, se establecio el nivel lll en 6.° como minimo de competencia que permite dar
seguimiento a las metas educativas de la Agenda 2030 de las Naciones Unidas. Precisamente,
un 38 % de los estudiantes uruguayos superan ese umbral, una cifra que representa mas del
doble respecto a la situacion de los estudiantes de la region (ver grafico 44).

GRAFICO 44. Distribucion de alumnos de 6.° de Uruguay y de la region (media) segln niveles desempefio en Mate-
matica en el ERCE 2019 (en porcentajes)
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Fuente: elaboracidn propia (a partir de UNESCO, 2021).
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1.3.2.4. Desempeiios en Ciencias Naturales

El ERCE 2019, como los anteriores estudios de esta serie que impulsé el LLECE de la UNESCO,
también evalud los desempefios de los estudiantes que estan en 6.° de la educacion primaria
en el area de las Ciencias Naturales. Los resultados en el caso de Uruguay, del mismo modo que
puede observarse en las areas de Lengua y Matematica, dan cuenta de mejores desempefios
respecto a los estudiantes de la region. Por ejemplo, se advierte una diferencia de mas del 10 %
entre los estudiantes uruguayos (31,6 %) que se acumulan entre los niveles lll y IV, y la media
regional (20,7 %). Debe tenerse en cuenta que quienes se encuentran en estos niveles estan
por encima del minimo de competencia definido a fin de monitorear las metas educativas de la
Agenda 2030 de la UNESCO. Asimismo, mientras la concentracion de estudiantes uruguayos en
el nivel de menores desempefios de la escala (nivel I) es de 28,2 %, entre los estudiantes de la
region es 37,7 %, una cifra casi 10 % mayor (ver grafico 45).

GRAFICO 45. Distribucidn de alumnos de 6.° de Uruguay y de la regién (media) segln niveles desempefio en Cien-
cias en el ERCE 2019 (en porcentajes)
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Fuente: elaboracidn propia (a partir de UNESCO, 2021).

1.3.3. Sintesis del apartado

El analisis de las evaluaciones nacionales e internacionales muestra que, si bien se registran
avances en algunos tramos de la escolaridad, persisten desafios importantes en los niveles
de logro en lectura, escritura y matematica. Los resultados de Aristas evidencian que una pro-
porcion significativa de estudiantes se ubica en los niveles de desempefio mas bajos, espe-
cialmente hacia el final de la educacion primaria, y que las brechas se profundizan segun el
contexto sociocultural de las escuelas. En linea con ello, los datos del ERCE ubican a Uruguay
con desempefios que, aun situandose en torno o por encima del promedio regional en algunas
areas, muestran desigualdades internas y dificultades para que todos los estudiantes alcancen
los aprendizajes esperados. Por otro lado, estos resultados que comparan el desempeiio nacio-
nal con el regional a lo largo del siglo, dan cuenta de un relativo estancamiento en las distintas
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areas evaluadas con una concentracién importante en los niveles intermedios. En conjunto, la
informacidn da cuenta de la necesidad de fortalecer las politicas orientadas a la mejora de los
aprendizajesy a la reduccion de las desigualdades en los logros educativos.

1.4. La escuela publica actual

La escuela publica actual se configura como un entramado pedagdgico, organizacional y co-
munitario que ofrece respuestas diversas a las necesidades educativas del pais. En este aparta-
do se describen tres dimensiones fundamentales: las modalidades de tiempo pedagégico que
estructuran la experiencia escolar cotidiana, los recursos educativos —curriculares, humanos
y de apoyo institucional— que posibilitan y fortalecen el quehacer escolar, y las oportunidades
de formacion permanente que acompafian el desarrollo profesional docente. La articulacion
de estas dimensiones permite comprender cdmo se organiza hoy la escuela pablica y cuales
son las condiciones que sostienen los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Dado que la estructura de este capitulo es amplia y presenta informacion heterogénea, su or-
ganizacion interna se detalla de manera secuencial para facilitar la lectura. En primer lugar, se
aborda el tiempo pedagégico, distinguiendo entre modalidades simples, ampliadas, acompa-
fiadas y de continuidad, y especificando las caracteristicas de cada una. En segundo lugar, se
presentan los recursos educativos, que incluyen el diseio curricular, el personal docente y no
docente, y los dispositivos de apoyo institucional. Cada componente se describe con base en
datos actualizados, cuadros y tipologias especificas. Finalmente, se desarrolla la formacién
permanente, con foco en las instituciones responsables y en las lineas de trabajo que ofrecen.
Esta estructura busca ordenar un conjunto complejo de informacién y proporcionar una vision
integrada del funcionamiento actual de la escuela publica.

1.4.1. El tiempo pedagdgico

El tiempo pedagdgico constituye un eje estructurante de la organizacion escolar. En este apar-
tado se presentan las distintas modalidades actualmente implementadas —tiempo simple,
tiempo ampliado, tiempo acompafiado y tiempo de continuidad— con el propdsito de descri-
bir sus caracteristicas y alcances.

Las escuelas urbanas de educacion comun totalizan, al finalizar el afio 2024, 1949 centros en
todo el pais. Estas se pueden dividir en dos grandes grupos segln sus caracteristicas:

1.  Escuelas de tiempo simple (4 horas): reciben estudiantes de educacion primaria y en
algunos casos de educacion inicial (3, 4 y 5 afios). Se componen de: escuelas urbanas
comunes (259), Aprender (234), de Practica o Habilitadas de practica (117).

2. Escuelas que brindan ampliacion del tiempo educativo para sus estudiantes. Entre es-
tas encontramos: Tiempo Completo (261), Tiempo Extendido (65) y Rurales (1013). Este
ultimo dato evidencia que cerca de la mitad de las escuelas del pais son rurales.

A las 1949 escuelas de educacién comin, se le adicionan 231 jardines y 81 escuelas de educa-
cion especial. La cantidad total de escuelas a nivel nacional es de 2261.
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A continuacion, se presenta un cuadro que retine la cantidad de escuelas y de estudiantes ma-
triculados en educacién comun por afio, segln categoria, en el periodo comprendido entre
2017 y 2024. No esta comprendido el estudiantado de Jardin de Infantes de Ciclo Inicial (Jic1)
de 1.°y 2.° (121 en 2024).

TABLA 9. Cantidad de escuelas y de alumnos matriculados en educacién comun

Categoria Cantidad de centros y matricula por afio
deescuela 2014 2017 2018 2019 2020 2021
Urbana 315 301 293 287 283 281 270 269 265 259 259
Comiin 84.971 | 81.202 | 77.666 | 72.323 | 71.614 | 72.425 | 70.936 | 70.019 | 69.477 | 67.697 | 65.919
Aprender 257 254 244 251 246 237 231 232 238 238 234
73307 | 70.912 | 67.285 | 72.733 | 71.684 | 70.384 | 69.076 | 68.493 | 69.434 | 67.133 | 63.152
Tiempo 198 205 209 217 220 228 231 242 246 247 261
Completo 34541 | 35786 | 36.725 | 37.971 | 38.889 | 40.277 | 41.757 | 43.391 | 45.017 | 45554 | 47.462
Tiempo 34 37 40 47 49 56 65 65 65 65 65
Extendido 4.566 5.583 5.840 7.700 7.745 8751 | 10226 | 10.285 | 10451 | 10.387 | 10.348
Practicay 134 135 143 124 122 118 119 120 114 119 117
Habilitada 42361 | 42208 | 44776 | 39.400 | 39.589 | 38.473 | 39.608 | 39.972 | 38.080 | 39.209 | 38.533
1.109 1.105 1.089 1.078 1.067 1.051 1.038 1.030 1.025 1.014 1.013
Rural 14.940 | 14.469 | 13.946 | 13281 | 12.810 | 12450 | 12.569 | 12.499 | 12.342 | 12.267 | 11.971
2.047 | 2.037 | 2.018 | 2.004 | 1.987 | 1.971 | 1.954 | 1.958 | 1.953 1.942 1.949
Total 254.686 | 250.483 | 246.238 | 243.408 | 242.331 | 242.760 | 244.172 | 244.659 | 244.801 | 242.247 | 237.385

Fuente: elaboracidn propia (a partir de ANEP, 2025a, p. 54).

TaBLA 10. Cantidad de escuelas por afio, seglin tipo de centro educativo

Tipo de centro Ano

educativo 2014 2015 2018 2019 2020 2021 2022 2023 2024
Jardines 191 191 192 193 195 197 217 231 231 231 231
Comunes 2047 | 2037 | 2018 | 2004 | 1987 | 1971 | 1954 1958 | 1953 | 1942 | 1949
Especiales 80 79 79 80 80 81 81 81 81 81 81
Total 2318 | 2307 | 2289 | 2277 | 2262 | 2249 | 2252 | 2270 | 2265 | 2254 | 2261

Fuente: elaboracidn propia (a partir de ANEP, 2025a, p. 53).

1.4.1.1. Tiempo pedagogico simple

Las escuelasy jardines de infantes de tiempo simple representan el 35 % de las existentes y son
aquellas que ofrecen cuatro horas de permanencia para el estudiantado en el turno matutino o
en el vespertino. En la actualidad existen 231 jardines, 493 escuelas comunes urbanasincluidas
las escuelas Aprendery 117 escuelas de practica y habilitadas de practica. Estas Ultimas tienen
a diferencia de las primeras la particularidad que reciben a estudiantes magisteriales en sus
aulas, puesto que en su formacion esta incluida la realizacion de la practica profesional.

Del total de escuelas y jardines de infantes comunes, 234 y 31 (respectivamente) son institu-
ciones categorizados como Aprender, caracteristica que se refiere a instituciones ubicadas en
contextos socioecondmicos mas desfavorables (quintiles 1y 2) que reciben un apoyo estatal
especial para atender las necesidades de la comunidad educativa. Cuentan con una instancia
de sala mensual para el colectivo docente y la posibilidad de presentar el proyecto de mejora-
miento de aprendizaje para su posterior financiacion.
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1.4.1.2. Tiempo pedagogico ampliado

A efectos de describir de manera mas exhaustiva la oferta educativa que amplia la cantidad del
tiempo pedagogico que se le ofrece al estudiantado, se detallan las siguientes:

e |Instituciones de tiempo ampliado
e Instituciones de tiempo ampliado opcional para la familia

e Dispositivos de ampliacion de tiempo para fortalecimiento de las trayectorias

1.4.1.2.1. Instituciones con tiempo pedagdgico ampliado

En este subapartado se presenta la diversidad de instituciones que ofrecen tiempo pedagogico
ampliado, comprendiendo tanto escuelas de educacion especial como rurales y urbanas. Se
describen sus caracteristicas principales, criterios de funcionamiento y modalidades horarias,
con el fin de mostrar cémo cada formato amplia las oportunidades de aprendizaje y acomparia
las trayectorias educativas de los estudiantes.

e Escuelas de Educacion Especial

Las instituciones de educacion especial suman un total de 81 distribuidas en el pais. Estas bus-
can favorecer los aprendizajes de nifios, nifias y adolescentes con discapacidad, problemas
para aprender y altas capacidades. Estas escuelas se categorizan segun las subareas de aten-
cion: intelectual, motriz, ceguera y baja visidn, personas sordas y con alteraciones del lengua-
je, trastornos del desarrollo, de la comunicacion y otros que afectan la salud mental (nifios
con TEA, alteraciones de la conducta y organizacién psiquica). La mayoria de estas escuelas (a
excepcion de las escuelas que reciben estudiantes con alteraciones de conducta) ofrecen un
tiempo.

Existe también la modalidad de escolaridad compartida, que es cuando el estudiantado com-
parte matricula entre Educacion Especial y Educacion Comun. Ambas instituciones deciden la
carga horaria en cada institucion.

e Escuelas Rurales

Las escuelas comunes ubicadas en contextos rurales representan el 44 % del total de las insti-
tuciones e histéricamente han ofrecido un tiempo de cinco horas a los estudiantes. Si bien el
horario puede ser adaptado al contexto en forma excepcional, tradicionalmente se atiende los
nifios y las nifias desde la hora 10 y hasta la hora 15 ofreciendo el servicio de alimentacion al
mediodia, lo cual ademas se constituye en una oportunidad pedagodgica.

e Escuelas urbanas con tiempo ampliado

Las instituciones que ofrecen mayor cantidad de tiempo para el estudiantado en contextos
urbanos representan el 16 % de la totalidad. En su conjunto pueden encontrarse diversas mo-
dalidades: tiempo completo, tiempo extendido, tiempo pedagdgico ampliado e internados ru-
rales.
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Dentro de las primeras —escuelas de tiempo completo— a la fecha existen 261 escuelas y 81
jardines de infantes que ofrecen un tiempo de siete horas y 30 minutos al estudiantado. Esta
modalidad funciona preferentemente en contextos de quintil 1y 2. Su funcionamiento ha esta-
do regulado por el Acta n.° 90, res. 21/988. La propuesta educativa estd a cargo del colectivo do-
cente integrado por maestras y maestros, docentes de educacion fisica, de educacion artistica
y de segundas lenguas, los que cuentan con una coordinacidon semanal de dos horas. Se ofrece
servicio de desayuno, almuerzo y merienda.

Dentro de la modalidad de tiempo extendido, existen 65 instituciones, ubicadas en contextos
de quintiles 3,4y 5. Ofrecen al estudiantado 7 horas de tiempo pedagdgico. En un turno la pro-
puesta pedagdgica esta a cargo de docentes de Educacidn artistica, educacion fisica, segundas
lenguas y talleristas que presentan una planificacion en relacion con una tematica determina-
da (educacidén emocional, escritura creativa, huerta, tecnologia, entre otras) y en el otro turno
el colectivo de maestras y maestros completa la propuesta mediante el abordaje de las demas
areas curriculares programaticas. El colectivo docente cuenta con una sala de coordinacién
semanal a la que se incorporan los docentes de educacion artistica de manera quincenal. Se
ofrece el servicio de almuerzo.

Por otro lado, desde el afio 2023 se impulsa la planificacion e implementacion de Escuelas de
tiempo pedagdgico ampliado (TPA). En el marco del Plan Aprende + de la DGEIP, «se plantea la
necesidad de que laimplementacion de nuevos formatos de extension del tiempo pedagdgico
se concrete considerando las instituciones situadas, con adecuaciones pertinentes para dar
respuesta a las necesidades de las comunidades educativas, con el didlogo y la participacion
de todos los involucrados. El disefio de nuevos formatos entonces, puede tener una estructura
basica, pero el contexto de implementacion marcara una identidad que se ira construyendo
durante su recorrido» (ANEP, 2023b, p.12).

En este sentido se encuentran 27 instituciones aprobadas en diversos departamentos del pais
que estan en diferentes momentos de su implementacion y cuyo funcionamiento se ajusta a
las posibilidades que el contexto ofrece y demanda.

Por ultimo, la existencia del formato de internado rural en algunos departamentos del pais (Ar-
tigas, Flores, Maldonado, Paysandu y Rio Negro) posibilita que estudiantes cuyo domicilio esta
muy distante de una institucion escolar asistan a la educacién formal. Se ha buscado avanzar
en la construccion de un perfil pedagogico propio del formato que, respetando la singularidad
del contexto, garantice la atencion de calidad a los estudiantes que alli asisten.

1.4.1.2.2. Instituciones de tiempo ampliado opcional para la familia

Este apartado expone las modalidades en las que el incremento del tiempo pedagogico no es
obligatorio para todas las familias, sino que se ofrece como una extension voluntaria que com-
plementa la jornada escolar. Se detallan sus propdsitos, alcances y particularidades organizati-
vas, asi como el tipo de apoyos que brindan para fortalecer aprendizajes y generar condiciones
mas amplias de acompairiamiento educativo.

8 Este documento se encuentra en revision de acuerdo a los cambios que se han suscitado desde el momento de su
creacion.
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e Escuelas de verano

La propuesta de escuela de verano, antes denominada como Verano Educativo, implica ex-
tender el tiempo de contacto con la propuesta escolar mas alla del afio lectivo. Se ofrece a la
familia la posibilidad de enviar a sus hijos e hijas a las instituciones que se abren durante la
estacion estival con una propuesta educativa centrada en la recreacion, el arte, las actividades
acuaticas, entre otras. En el verano 2025 estuvieron abiertos 153 instituciones donde se aten-
dieron once mil nifios de las diferentes jurisdicciones departamentales.

e Escuelas de Educacion Artistica

Las escuelas de educacién artistica son dispositivos escolares para el abordaje del espacio
creativo-artistico compuesto por un colectivo docente formado en diversas disciplinas afines.
Ofrecen un tiempo pedagdgico opcional a contraturno de la escuela comun. Existen 26 escue-
las de educacion artistica en el pais. Puede sumarse en esta categoria el Proyecto Todos por
la misica que gestado e implementado de manera interinstitucional (DGEIP/Presupuesto par-
ticipativo de Im) funciona en Montevideo y su oferta remite a la ensefianza de la ejecucion de
instrumentos musicales para conformar agrupaciones instrumentales.

e Colonias y Campamentos Escolares

Las colonias y los campamentos escolares constituyen dispositivos con una propuesta ludi-
co-pedagdgica a la que pueden asistir grupos con sus docentes de todas las escuelas publicas
del pais. Existen cinco colonias ubicadas en los departamentos de Salto, Tacuarembd, Montevi-
deo, San José y Maldonado, y dos campamentos, uno en Parque del Plata (Canelones) y el otro
en Lavalleja. También la DGEIP contrata otros campamentos educativos. Participan de estas
propuestas, promedialmente, 30.000 estudiantes.

e Centros de pasantias rurales

Los centros de pasantia ofrecen una propuesta educativa vinculada a las actividades producti-
vas rurales, constituyéndose en una manifestacion concreta de la tradicional pedagogia rural
de nuestro pais. Existen tres centros que reciben tandas de estudiantes de manera permanente
durante el aio lectivo: el Centro Educativo Rural (CER) en el departamento de Canelones, el
Centro Ecoldgico Integrado al Medio Rural (CEIMER) en el departamento de Rocha y el Centro
Escolar de Capacitacion Rural del Uruguay (CECRU) en el departamento de Maldonado.

1.4.1.2.3. Dispositivos de ampliacién de tiempo para fortalecimiento de las trayectorias

En este apartado se describen los dispositivos que, sin constituirse como modalidades ins-
titucionales especificas, amplian el tiempo pedagdgico de determinados estudiantes con el
objetivo de acompaniar y fortalecer sus trayectorias. Estos dispositivos —entre ellos tutorias y
acciones del Programa Maestro Comunitario— se implementan de manera focalizada, en fun-
cion de las necesidades detectadas por las escuelas y de los resultados de las evaluaciones de
desempeiio.
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¢ Programa de Maestro Comunitario

Este programa que se origind en el afio 2005 a nivel interinstitucional (Programa Infamilia del
MIDES Yy CEIP®) continua en la actualidad. Tiene por propdsito llevar adelante estrategias peda-
gogicas de acompafiamiento a las infancias y sus familias, desde la promocidn de una estrecha
relacion entre escuela y comunidad. Se desarrolla a través de cinco lineas de trabajo: alfabeti-
zacién de hogares, grupos de familias, integracion educativa, aceleracion escolar y transicion
primaria-ensefianza media para acompafar a las trayectorias educativas. Puede afirmarse
que, de acuerdo a la implementacion singular en relacion con la situacion escolar de los es-
tudiantes, las lineas de alfabetizacion de hogares, integracion educativa y aceleracion escolar
implican extension del tiempo pedagdgico. Existen al momento 561 funciones de maestro co-
munitario distribuidas en las diversas jurisdicciones departamentales y se implementan desde
el mes de marzo a diciembre.

1.4.1.3. Tiempo acompainado

El andlisis de la escuela hoy arroja datos que dan cuenta de la necesidad de la atencidn sin-
gular de las trayectorias. En este sentido, se identifican figuras y dispositivos que ofrecen un
acompafiamiento especifico a las infancias en el horario escolar, sin implicar mas cantidad de
tiempo para el estudiantado.

1.4.1.3.1. Maestros de Apoyo e Itinerantes

Los maestros de apoyo e itinerantes tienen dependencia administrativa de la Inspeccion Na-
cional de Educacidn Especial y acompaiian las trayectorias de los estudiantes que presentan
barreras para el aprendizaje en el marco de una educacién inclusiva. Los primeros tienen sus
cargos radicados en escuelas comunes y los segundos en la escuela de educacion especial.
Existen 271 maestros de apoyo distribuidos en todo el pais y 233 maestros itinerantes.

1.4.1.3.2. Proyecto de Trayectorias Protegidas

Los proyectos de Trayectorias Protegidas implican la presencia de un docente que postula su
propuesta para atender de manera personalizada a estudiantes con rezago escolar procurando
el abatimiento del ausentismo y la mejora de aprendizajes. Se desarrollan en escuelas APREN-
DER Y el docente desempefa una carga horaria de 15 horas semanales desde el mes de agosto
a noviembre estando focalizados en algunos tramos del trayecto escolar, especialmente en los
gradosde 1.°y 2.°.

1.4.1.4. Tiempo de continuidad

Para asegurar la continuidad de las trayectorias educativas se han implementado lineas de
politica educativa que ofrecen cobertura en los centros escolares a la adolescencia, ya sea por-
que presentan barreras para el aprendizaje o porque su domicilio radica en zonas rurales o de
contexto desfavorable. En los centros asociados a escuelas de educacidn especial, se ofrecen
talleres de formacidn en diversos oficios, con el propdsito de que logren la acreditacion corres-
pondiente a efectos de favorecer la insercion en el mundo del trabajo.

9 Consejo de Educacion Inicial y Primaria.

61



1.4.1.4.1. Talleres en Educacion Especial

En los centros asociados a escuelas de educacion especial, se ofrecen talleres de formacién en
diversos oficios, con el propdsito de que los estudiantes logren la acreditacion correspondien-
te a efectos de favorecer la insercion en el mundo del trabajo.

Los Talleres de formacién Académica son dispositivos pedagogicos orientados al fortaleci-
miento integral del estudiantado, con el propdsito de ampliar sus capacidades funcionales ge-
nerales y conjuntamente abordar aspectos vinculados al desarrollo social y afectivo. En la fase
de formacidn, se le brinda un acompariamiento sistematico que favorece la exploracion de dis-
tintos sectores de actividad profesional o curricular. En los talleres de orientacion ocupacional,
se capacita en los siguientes oficios: gastronomia, carpinteria, estética, huertas, tecnologias,
tejido plano, ceramica, vestimenta.

Estas propuestas han abarcado a 5.652 estudiantes, 61 % menores de 18 anos 'y 39 % mayores.
Actualmente el 57 % del estudiantado continla en el sistema de educacion especial en las pro-
puestas de talleres, el 14 % se encuentra trabajando en su area de especializacion, el 9 % ha
logrado continuar su educacidn en DGETP, mientras que el 20 % realiza trabajos zafrales inter-
mitentes y continGan también insertos en los talleres.

1.4.1.4.2. Ciclo Basico Rural

La experienciade 7.°,8.°y 9. ° esun programa de ANEP creado en 1998 con el objetivo de brin-
dar educacion media para adolescentes del medio rural con dificultades de accesibilidad a los
centros de educacion media que dependen del DGES o de DGETP. Se ubican en Escuelas Rurales
y localidades Urbanas menores, de dificil accesibilidad a Centros de Educacion Media.

El cuerpo docente que trabaja en esta modalidad se conforma por docentes capacitados por el
Consejo de Formacion en Educacion en el area de Matematica y Ciencias Experimentales, asi
como en Lengua y Ciencias Sociales. Los docentes de Tecnologia pertenecen a la DGETP y los
de Inglés, a la DGES. Cada Inspeccion Departamental en Acuerdo de Inspectores determina qué
escuelas seran y donde se desarrollara la experiencia teniendo en cuenta la accesibilidad.

1.4.2. Recursos educativos

Los recursos educativos conforman el soporte sobre el cual se organiza y desarrolla la pro-
puesta pedagogica de la escuela publica. En esta seccion se presentan y describen tres com-
ponentes esenciales: el disefo curricular que orienta la ensefianza, los cargos financiados que
posibilitan la labor del personal docente y no docente, y los dispositivos de apoyo institucional
que fortalecen la gestion y las practicas escolares.

1.4.2.1. Diseno curricular

A partir de 2020, se comenzé a implementar la Transformacion Curricular Integral que tuvo
como eje principal el curriculo centralizado en el desarrollo competencial. Dicha transforma-
cion implico la elaboracidn e impulso de los siguientes documentos:
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e El Marco Curricular Nacional contiene los principios que rigen al sistema educativo, los
aprendizajes que se espera que los estudiantes desarrollen durante su trayecto en clave
de competencias generales, y el perfil de egreso de los estudiantes al culminar su edu-
cacion obligatoria (ANEP, 2022a).

e Las Progresiones de Aprendizaje: describen el desarrollo de una competencia en niveles
de complejidad creciente en funcidn de avances y se expresan en niveles o fases. A su
vez, permiten el reconocimiento de los procesos cognitivos de cada estudiante. Permi-
ten visualizar cdmo los estudiantes avanzan en cada una de las competencias a través
de descriptores. Estan expresados desde la posibilidad, desde todo aquello que el estu-
diante hace y no desde lo que alin no logra hacer (ANEP, 2022c).

e Los Perfiles de Tramo son mojones que dan cuenta del nivel de desarrollo de cada estu-
diante en funcién de las competencias definidas en el Marco Curricular Nacional al final
de los diferentes tramos y ciclos educativos de la Educacidn Basica Integrada. Orientan
sobre el progreso de los estudiantes.

e ElPlan de Educacion Basica Integrada es la propuesta pedagogica y curricular que abar-
ca desde nivel 3 hasta el Gltimo afio de la educacion media basica. La finalidad del plan
es asegurar el desarrollo de aprendizaje de calidad y competencias fundamentales para
la continuidad en la educacion media superior (ANEP, 2022d).

e El Reglamento de Evaluacion del Estudiante, reglamenta la evaluacidn de los estudian-
tes en la Educacion Basica Integrada. Esta centrada en los procesos y en los resultados
y se concreta como una aproximacion al grado de dominio alcanzado en un momento
determinado. Permiten tomar decisiones con respecto a la intervencion educativa para
el acompafiamiento de las trayectorias. Si bien no elimina el recurso de la repeticidn
del estudiante, establece que la misma se podra realizar en segundo, cuarto y sexto afio
(ANEP, 2024a).

e Los Programas de Educacion Bdsica Integrada son los documentos curriculares de ma-
yor nivel de concrecidn en el territorio, en los que se apoya el docente para definir y
disefar sus propuestas de ensefianza y de aprendizaje (ANEP, 2024c, 2024d).

Elinforme de INEEd (2025a) revela percepciones mixtas por parte de docentes y directores res-
pecto a la transformacion educativa implementada en el periodo pasado. Organiza las percep-
ciones en cinco tépicos que se desarrollan a continuacion:

1. Participacion y formacion: una proporcion considerable de docentes particip6 en los
cursos brindados por la ANEP sobre la transformacion curricular integral, especialmen-
te en escuelas privadas y de tiempo completo. El 66 % de los docentes de sexto grado
y el 64 % de los de tercero participaron en cursos de la ANEP (INEEd, 2025a, p. 308). Sin
embargo, muchos manifestaron que la formaciéon fue insuficiente o poco clara, sefialan-
do una falta de informacion adecuada para implementar cambios significativos en sus
practicas (INEEd, 2025a, p. 55).

2. Informacion recibida: la mayoria de los docentes y directores consideré insuficiente la
informacion recibida acerca de los objetivos y estrategias de la transformacion educati-
va. Solo 28 % de los docentes de tercero y sexto estuvo de acuerdo en que recibié infor-
macion suficiente. El 69,3 % manifestd estar en desacuerdo o totalmente en desacuer-

63
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do, es decir, percibié que la informacion fue insuficiente o inadecuada (INEEd, 2025a,
p. 308). Las percepciones variaron segln la region y el tipo de centro educativo, siendo
mas positivas en contextos con mayores recursos.

3. Apoyo institucional: los apoyos e incentivos percibidos como parte de la implementa-
cion fueron considerados escasos o desiguales. Solo alrededor del 30 % de los maestros
reportd haber recibido alguin tipo de apoyo o incentivo. Por otro lado, 90 % de los do-
centes indicd no haber recibido apoyos significativos (INEEd, 2025a, p. 56). Los docen-
tes del sector publico reportaron menores niveles de acompafiamiento institucional en
comparacion con el sector privado.

4, Disposicion al cambio: a pesar de las dificultades, una parte significativa del cuerpo do-
cente mostré una actitud favorable hacia la innovacién educativa, aunque con reservas
sobre su viabilidad en el contexto actual. Si bien el informe no da un porcentaje direc-
to, se indica que los docentes que participaron en cursos como «Metodologias activas»
muestran mayores niveles de innovacion, liderazgo y colaboracion (INEged, 2025a, p. 53).

5. Retosidentificados: las preocupaciones se centraron en la falta de claridad curricular, el
tiempo insuficiente para adaptarse a los cambios y la desigualdad de condiciones entre
escuelas.

Los docentes expresaron interés y apertura al cambio, pero también incertidumbre, falta de
preparacion y escasos recursos para enfrentar la transformacion educativa de forma efecti-
va. Se destaca la necesidad de fortalecer los canales de comunicacidn, formacién continua y
acompafiamiento pedagogico para lograr una implementacion mas equitativa y eficaz.

1.4.2.2. Personal docente

De acuerdo con los datos del sistema GuRI al 30 de abril de 2025, el personal docente de la
DGEIP se compone de un conjunto amplio y diverso de cargos que sostienen tanto la ense-
fianza directa como las funciones de conduccion, supervision y apoyo técnico-pedagdgico del
sistema. Por un lado, se registran cargos docentes que no estan radicados en escuelas, aso-
ciados principalmente a tareas de inspeccion en sus distintos niveles, coordinacion de areas
y programas, formacion, produccién de contenidos, tecnologias educativas y otras funciones
de docencia indirecta y soporte institucional. Este grupo refleja la existencia de una estructura
docente que trasciende el aula y resulta clave para la gestion, el acompafiamiento territorial, la
innovacion y el desarrollo de las politicas educativas.

Por otro lado, la gran mayoria de los cargos docentes se encuentra radicada directamente en
centros educativos de todo el pais. Alli se integran los equipos de direccion, funciones de docen-
cia indirecta y, fundamentalmente, la docencia directa, que constituye el nlcleo del sistema,
tanto a través de maestros y maestras de grupo como de cargos con especialidad y profesores
de distintas disciplinas. La distribucion territorial de estos cargos acompafia la red nacional de
centros, con mayor concentracion en las jurisdicciones de mayor matricula, pero con presencia
en todos los departamentos, lo que da cuenta de un sistema de alcance nacional y de una es-
tructura docente compleja, necesaria para sostener la propuesta curricular, las especialidades
y la gestion pedagdgica cotidiana de las escuelas.

1.4.1.3. Dispositivos de apoyo a la institucion escolar

En esta seccion se presentan los dispositivos de apoyo institucional que complementan la la-
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bor docente y fortalecen la gestion pedagdgica y comunitaria de las escuelas. Estos dispositi-
vos brindan asistencia técnica, acompafiamiento especializado y estrategias de mejora que
buscan favorecer las condiciones de educabilidad, promover practicas inclusivas y apoyar a los
centros en la toma de decisiones orientadas a la mejora continua.

1.4.1.3.1. Proyecto para el mejoramiento de aprendizaje

Los docentes de las escuelas Aprender tienen la posibilidad de disefiar, en forma conjunta,
participativa y considerando la realidad institucional, un Proyecto para el mejoramiento de
aprendizaje (PMA), con énfasis en lectura y escritura. Este tiene como propdsito mejorar los
aprendizajes de todo el estudiantado a través del desarrollo de estrategias diversificadas y di-
ferenciadas con el fin de acompanar las trayectorias escolares de cada estudiante. El trabajo
colaborativo que conlleva la toma decisiones, la sistematizacion de evidencias y el involucra-
miento de toda la comunidad educativa permite potenciar la identidad del centro.

1.4.1.3.2. Programa Escuelas Disfrutables

El Programa de Escuelas Disfrutables (PED) esta integrado por equipos profesionales confor-
mados por profesionales del area psicoldgica y del area de trabajo social. Realizan interven-
ciones interdisciplinarias con estudiantes, docentes, familias y comunidad. A través de cuatro
dispositivos que abordan en forma simultanea, procuran optimizar las condiciones de educa-
bilidad de nifios y nifias desde una perspectiva integral. A nivel pais se cuenta con un total de
188 profesionales.

1.4.3. Formacion permanente

En este acapite se aborda la formacion permanente en tanto pilar central del quehacer docen-
te. Las dos instituciones claves en este ambito son: el Centro de Formacién Permanente y el
Centro Agustin Ferreiro.

1.4.3.1. Centro de Formacion Permanente

En 2021 se plantea un proyecto de reorganizacion institucional (ANEP, 2020) que da origen al
Centro de Formacion Permanente (CFP). En este se establece el desarrollo de cursos para do-
centes de educacion primaria y de otros subsistemas, y para funcionarios no docentes, téc-
nicos, administrativos y de servicio. Dentro de los objetivos se destaca: cultura de formacién
permanente de docentes, desarrollo de la carrera funcional del personal no docente.

1.4.3.2. Centro Agustin Ferreiro

El Centro Agustin Ferreiro (CAF) se conforma como un Centro Nacional de Formacion de Maes-
tros Rurales. En ese sentido se han profundizado las acciones vinculadas con la formacion
continua y la investigacion sobre educacion rural a través del disefio y ejecucion de cursos,
charlas, seminarios y cursos virtuales. Una de las tematicas de formacion ha sido la didactica
multigrado, no solamente para docentes de escuelas rurales, sino que también para quienes se
desempeian en escuelas urbanas.
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1.4.4. Sintesis del apartado

El presente apartado ofrecid una caracterizacion integral de la escuela publica actual, aten-
diendo a tres dimensiones centrales que estructuran su funcionamiento: el tiempo pedagé-
gico, los recursos educativos y la formacion permanente. En primer lugar, se describieron las
distintas modalidades de organizacion del tiempo escolar, mostrando un sistema diverso que
combina formatos de tiempo simple, ampliado, acompafiado y de continuidad, con respuestas
diferenciadas seglin contextos territoriales, caracteristicas institucionales y necesidades de las
trayectorias estudiantiles. Esta heterogeneidad da cuenta de una politica que busca ampliar
oportunidades educativas, sostener la escolaridad y ofrecer dispositivos especificos de apoyo,
especialmente en contextos de mayor vulnerabilidad.

En segundo término, se analizaron los recursos que sostienen el quehacer escolar, tanto en su
dimension humana como institucional. La estructura docente se presenta como un entramado
complejo que articula docencia directa, funciones de direccion, especialidades, profesorado
por disciplinas y un conjunto de roles de supervision, coordinacién y apoyo técnico-pedago-
gico. A su vez, se incorporan dispositivos institucionales que acompanan a las escuelas desde
perspectivas interdisciplinarias e inclusivas, fortaleciendo las condiciones de educabilidad y
la capacidad de los centros para abordar situaciones diversas. Finalmente, la formacion per-
manente aparece como un pilar estratégico para el desarrollo profesional, con instituciones y
lineas de accion orientadas a la actualizacion, la especializacion y la reflexion sobre las practi-
cas.

En conjunto, el apartado muestra una escuela publica que se configura como un sistema de
gran escala, territorialmente extendido y organizacionalmente complejo, que articula politicas
de ampliacion del tiempo, diversidad de roles profesionales, dispositivos de apoyo e instancias
de formacién continua. Esta arquitectura institucional busca sostener los procesos de ense-
fNanza y aprendizaje, acompafar las trayectorias educativas y responder de manera situada a
los desafios pedagogicos, sociales y culturales del pais.
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2. Principios rectores

Los principios rectores —que sustentan la politica educativa de esta administracion para el
quinquenio 2025-2029— son los que se establecen tanto en la Ley General de Educacion n.°
18.437 como en la Constitucion de la Republica, a saber: igualdad, gratuidad, obligatoriedad,
laicidad, autonomia y coordinacidn, libertad de ensefianza y participacion. Estos principios
fundantes son retomados, ademas, del Compromiso de Politica Educativa Nacional®. Se expli-
citan a continuacion conceptualizaciones en torno a esos principios que impregnaran la ges-
tion de la bGEIP, haciendo foco en: igualdad e inclusion, convivencia y participacion, relevancia
de lo pedagdgico.

Sobre esta base se estructura un enfoque de trabajo, enfoque que evidencia el posicionamien-
to politico-pedagdgico que sera asumido desde la DGEIP. En este marco, una de las primeras
cuestiones reside en asegurar el desarrollo de condiciones de educabilidad que habiliten prac-
ticas de ensefianza y experiencias de aprendizaje sustentadas en el reconocimiento de las po-
tencialidades de que todo sujeto es portador.

En este sentido, se considera relevante entender la educabilidad como un asunto transversal
a los principios rectores, ya que supone una construccion social situada y no una cualidad in-
trinseca o una caracteristica individual que el sujeto trae consigo y viene dada. Justamente,
Baquero (2006) afirma: «la educabilidad de los sujetos no es nunca una propiedad exclusiva
de los sujetos sino, en todo caso, un efecto de la relacion de las caracteristicas subjetivas y su
historia de desarrollo con las propiedades de una situacion» (p. 14). En otros términos, Meirieu
(1995) refiere a la educabilidad sefialando que es un postulado vacio sin la conviccidén de que
el otro, mas alla de la resistencia que suelen ejercer ciertas condiciones adversas, es un sujeto
educable. De esta manera, nos recuerda que la «(...) educabilidad se desmorona completamen-
te si cada educador no esta convencido, no sélo de que el sujeto puede conseguir lo que se le
propone, sino que él mismo es capaz, él y sélo él, de contribuir a que lo consiga» (p. 26). En
efecto, desde este encuadre conceptual, el oficio del docente, y sobre todo la posicion que este
asume en relacion con su quehacer frente a los sujetos que le son confiados, cobran un lugar
de extrema relevancia.

El concepto de educabilidad constituye el marco desde el cual se comprenden y orientan los
principios que se desarrollan en este capitulo. Entendida no como una condicién individual
sino como una construccion social, histdrica e institucional, la educabilidad remite al conjunto
de condiciones pedagogicas, materiales, culturales y organizacionales que hacen posible el
acceso, la permanenciay el logro de aprendizajes significativos para todos los nifios y nifias.
En este sentido, los principios que se presentan a continuacion expresan definiciones orienta-
das a garantizar la igualdad en las oportunidades de aprender, fortaleciendo las propuestas de
ensefianza, los formatos escolares, la organizacion del trabajo institucional y las politicas de
acompafamiento a las trayectorias educativas.

10 El Ministerio de Educacién y Cultura presenté el Compromiso de Politica Educativa Nacional en aplicacion del Art.
51 literal D, de la Ley General de Educacion n.° 18.437, en la redaccion dada por el Art. 145 de la Ley n.°. 19.889 del 9
dejulio de 2020.
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2.1. Laigualdad y lainclusion

La igualdad y la inclusidn se conforman en principios rectores de la politica educativa, en vin-
culo estrecho con lo establecido por el articulo 8 de la Ley General de Educacién n.° 18.437, al
disponer que el Estado debe garantizar los derechos de los colectivos en situacion de vulnera-
bilidad y asegurar la igualdad de oportunidades en el ejercicio pleno del derecho a la educa-
cion. Este marco normativo se articula con la nocion de educabilidad en tanto punto de parti-
da, a la vez que implica considerar las individualidades en el marco de lo grupal; la diferencia
como cualidad de los sujetos y su reconocimiento pleno como valor y derecho. Desde esta
perspectiva, se consideran las cualidades que nos definen como sujetos al mismo tiempo que
las oportunidades de aprendizaje. Como plantean Lopez Melero et al. (2025) «todas las diversi-
dades deben ser afrontadas desde la justicia social para que toda institucion educativa consti-
tuya una comunidad de convivencia y aprendizajes» (p. 33).

Dentro de la normativa legal nacional se destaca la entrada en vigencia de la Ley n.° 18.651,
sustentada en los principios de la inclusidn. En esta su articulo 1 establece un sistema de pro-
teccion integral a las personas con discapacidad y en el articulo 40 se hace referencia a la equi-
paracion de oportunidades.

La equiparacion de oportunidades para las personas con discapacidad, desde la edu-
cacidn inicial en adelante, determina que su integracion a las aulas comunes se organi-
ce sobre la base del reconocimiento de la diversidad como factor educativo, de forma
que apunte al objetivo de una educacion para todos, posibilitando y profundizando el
proceso de plena inclusion en la comunidad. Se garantizara el acceso a la educacion
en todos los niveles del sistema educativo nacional con los apoyos necesarios. Para
garantizar dicha inclusion se asegurara la flexibilizacidn curricular, de los mecanismos
de evaluacidn y la accesibilidad fisica y comunicacional (Ley n.° 18.651, articulo 1).

La inclusion supone garantizar condiciones y procesos que hagan posible aprendizajes de ca-
lidad en igualdad para todas y todos, y asumir, al mismo tiempo, la responsabilidad de educar
a cada estudiante en su singularidad y diversidad. Esto requiere de la personalizacion de la
educacion, lo que implica el trabajo colaborativo, cuando el estudiantado se ayuda desde las
fortalezas y debilidades relativas, y estas Ultimas son transformadas por los equipos docentes
en oportunidades de aprendizaje. Se trata de una vision superadora de los planes individuales
de aprendizajes donde el estudiantado aprende de manera separaday fuera del contexto esco-
lar habitual (UNEScO, 2017b).

La educacion como derecho humano fundamental busca garantizar que todas las infancias
accedan a procesos de ensefanza y de aprendizaje de calidad, a partir del reconocimiento,
por parte de las instituciones educativas, de la diversidad de cada una de las singularidades
que las componen. Para lograr este propdsito es necesario eliminar las barreras para el acceso,
la participacion y el aprendizaje (Booth y Ainscow, 2015). La formacién docente permanente
o continua cobra un lugar de relevancia en relacion con la construccion de representaciones
sobre cada estudiante. En vinculo con la nocién de educabilidad —abordada al inicio de este
capitulo—, implica una vision superadora del déficit, para dar paso a las interacciones con el
entorno, con las propuestas educativas. Estas Ultimas son foco de analisis y reflexion docente.
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La Convencidn sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (cppp), considerada la
primera gran convencion internacional del siglo XXI, marcé un cambio profundo en la forma
de entender la discapacidad y fue ratificada en Uruguay mediante la Ley n.° 18.418, aprobada
el 20 de noviembre de 2008, y desde el 13 de marzo de 2009 forma parte de nuestro marco
legal. Este tratado propone una concepcidn innovadora que desplaza la mirada centrada ex-
clusivamente en las limitaciones individuales, para destacar, en cambio, las barreras sociales y
colectivas que restringen la participacion plena de las personas con discapacidad, tal como lo
expresa su primer articulo.

Las personas con discapacidad incluyen a aquellas que tengan deficiencias fisicas,
mentales, intelectuales o sensoriales a largo plazo que, al interactuar con diversas ba-
rreras, puedan impedir su participacion plenay efectiva en la sociedad, en igualdad de
condiciones con las demas (Ley n.° 18.418, articulo 1).

Los principios generales consagrados en el articulo 3 de la cpPD constituyen el marco orienta-
dor de la convencidn, proporcionando una sintesis de sus lineamientos esenciales:

1. Elrespeto de la dignidad inherente, la autonomia individual, incluida la libertad de to-
mar las propias decisiones, y la independencia de las personas.

2. Lanodiscriminacion.

3. La participacion e inclusion plenas y efectivas en la sociedad.

>

El respeto por la diferencia y la aceptacion de las personas con discapacidad como par-
te de la diversidad y la condiciéon humanas.

La igualdad de oportunidades.
La accesibilidad.

Laigualdad entre el hombre y la mujer.

© N o o

El respeto a la evolucidn de las facultades de los nifios y las nifias con discapacidad y de
su derecho a preservar su identidad.

En la cpPD es posible identificar el derecho al reconocimiento de la lengua. Este derecho en el
Uruguay esta al amparo juridico de la Ley n.° 17.378 sobre la Lengua de Sefias Uruguaya (LSu).
En el articulo 1 se expresa el reconocimiento de la Lengua de Sefias Uruguaya como la lengua
natural de las personas sordas con el propdsito de eliminar las barreras comunicacionales y,
de este modo, asegurar la equiparacion de oportunidades para las personas sordas e hipoacu-
sicas.

En el marco de la educacion inclusiva y de calidad, es imprescindible que los procesos pedago-
gicos se orienten a la formacion de una ciudadania consciente y respetuosa de la diversidad.
Es fundamental profundizar la apertura del sistema escolar hacia una convivencia y una ciu-
dadania intercultural e inclusiva, lo que supone reconocer y valorar las realidades sociales y
culturales que configuran la experiencia de cada estudiante. Desde esta perspectiva, la escuela
se constituye en un espacio de encuentro en el que las diferencias se convierten en oportuni-
dades para el dialogo, el aprendizaje compartido y la construccidon de vinculos respetuosos
(Horcas, 2013).
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Se propugna una educacion que contemple a la totalidad del estudiantado, en un marco in-
clusivo y con énfasis en el disefio de propuestas de ensefianza, asumidas desde una posicion
pedagdgica, contextual y holistica, desde el respeto y valoracion de la diversidad y el recono-
cimiento de las diferencias (Yadarola, 2019). La ensefianza, entendida desde una perspectiva
inclusiva, se configura como un proceso intencional, dinamico y situado que busca garantizar
el acceso, la participacidn y el aprendizaje de todos y todas, a la vez que trasciende modelos
homogéneos para promover estrategias didacticas y pedagdgicas que contemplen diferentes
modos de aprender y de demostrar los conocimientos en proceso de construccion. En esta li-
nea, los disenos flexibles constituyen un eje central, dado que permiten planificar y desarrollar
propuestas didacticas abiertas, adaptables, orientadas a remover barreras y generar maltiples
oportunidades de aprendizaje. Estos disefios didacticos buscan aumentar la participacion.

En este sentido, la cbpD obliga a garantizar una educacion inclusiva de calidad para las perso-
nas en situacion de discapacidad, con base en el disefio universal:

Por «disefio universal» se entendera el disefio de productos, entornos, programas y
servicios que puedan utilizar todas las personas, en la mayor medida posible, sin ne-
cesidad de adaptacion ni disefio especializado. El «disefio universal» no excluira las
ayudas técnicas para grupos particulares de personas con discapacidad, cuando se
necesiten (Ley n.° 18.418, articulo 1).

Una propuesta para promover una educacion inclusiva es la promovida por el enfoque deno-
minado Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA) (CAST, 2011, Alba Pastor et. al. 2013). El bua,
orientado a los procesos de ensefianza y de aprendizaje, implica la estructuracion de propues-
tas didacticas flexibles, diversificadas y de complejidad progresiva que contemplen las carac-
teristicas, necesidades y potencialidades de todo el estudiantado, desde la promocion de la
participacion y aprendizaje.

Los diferentes disefios didacticos se orientan a generar condiciones pedagdgicas que favorez-
can un incremento en los niveles de participacion del estudiantado, entendida como presencia
activay comprometida en las actividades de aula, a la vez que se promueve un involucramien-
to critico, colaborativo y reflexivo en los procesos de ensefianza y aprendizaje. En este sentido,
tales propuestas buscan promover la construccion colectiva del conocimiento, el ejercicio de
la autonomiay la valoracion de las diversas formas de expresion y aportes de cada sujeto en el
marco de comunidades educativas inclusivas.

La diversidad constituye un conjunto de caracteristicas inherentes al ser humano que definen
la singularidad de cada individuo, a la vez que hacen a cada colectivo diferente. Desde un en-
foque pluralista e igualitario, la diferencia se concibe como un rasgo identitario positivo que
enriquece los procesos de ensefanza y aprendizaje, en lugar de ser entendida como carencia
o desviacién (Tarraga y Tarin, 2013). Bajo esta perspectiva, la diversidad se erige como un valor
fundamental y deseable, que exige ser reconocido, respetado y promovido dentro de las insti-
tuciones educativas, en tanto su reconocimiento permite construir espacios democraticos de
convivencia y garantizar la participacion de todos los sujetos en la vida escolar. Tal como sefia-
la UNEScO (2017a), la inclusidn educativa implica reconocer la diversidad del alumnado como
una oportunidad para fortalecer la calidad y la democratizacion en los sistemas educativos.
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2.2. La convivencia y la participacion

La escuela moderna se ha constituido desde sus inicios en una de las instituciones mas rele-
vantes para transmitir a las nuevas generaciones lo que supone vivir en sociedad, o sea, lo que
implica habitar el mundo con otros o, sencillamente, convivir. Junto con la ensefianza de co-
nocimientos fundamentales derivados de diferentes campos disciplinares, la escuela también
asumid como parte de sus funciones esenciales actuar sobre la socializacion de «los nuevos en
el mundo» (Arendt, 1996), buscando con ello cimentar las bases de la cohesion social, asi como
favorecer el pleno ejercicio de una ciudadania en clave democrética.

A todo esto, resulta importante considerar que los lazos sociales no vienen nunca definidos ni
pueden establecerse de antemano, que la convivencia no se decreta ni se desarrolla de manera
mecanica, sino que la inherente conflictividad que rodea las relaciones humanas la hacen un
proceso dinamico, inacabado, en constante construccion. En este sentido, el espacio escolar se
presenta como un escenario de aprendizaje de la convivencia, en tanto alli se asume un trabajo
pedagdgico sobre los fundamentos que orientan nuestros modos de vinculacién y también
en torno a las formas de resolver los conflictos de la vida en colectivo. Pero, al mismo tiempo,
debe tenerse en cuenta que la escuela es una institucion y, como tal, funda su orden, su accio-
nar, sus practicas cotidianas, en una cultura normativa con relativa especificidad, conforman-
dose paulatinamente «una gramatica de la convivencia escolar» (Viscardi y Alonso, 2013).

Promover la construccién de una convivencia sustentada en valores democraticos reclama el
reconocimiento de los sujetos desde las diferencias que los caracterizan y, simultaneamente,
reconocerlos como sujetos de derechos. No obstante, en nuestras actuales sociedades, mar-
cadas por desigualdades que no cesan de incrementarse y que dan sustento a nuevas dinami-
cas de fragmentacion, vulneracion y exclusion social, las maneras de concebir a los otros, de
entender cdmo debemos vincularnos, asi como de encarar los desencuentros, estan siendo
reinterpretadas por miradas centradas en la inseguridad y el disciplinamiento social. Desde
estos enfoques, plantear lo que nos diferencia termina convirtiéndose en un ejercicio de iden-
tificacion de sujetos potencialmente capaces de contravenir o alterar las normas socialmente
acordadas —comunmente jovenes de sectores desfavorecidos—; mientras que reconocer dere-
chos tiende a subsumirse en la promocion de acciones asistencialistas.

Precisamente, a nivel escolar, el significado que se le atribuye a la nocion de educabilidad y las
politicas encaminadas con la finalidad de avanzar en aquellas condiciones institucionales que
permitan asumir lo que ella implica traducen las formas en que se tramitan —y se han tramita-
do histéricamente— esos reconocimientos. De hecho, en las ultimas décadas, las maneras de
abordar la convivencia escolar esta tensionada entre miradas tutelares, de «defensa social» de
la escuela, punitivas, que incluso consideran en sus versiones mas radicales la ineducabilidad
de ciertos sujetos; y modelos centrados en la constitucion de comunidades educativas con una
cultura politica que, al dar voz a los distintos actores de la escuela, buscan reflexionar sobre
los fundamentos del sistema normativo escolar y sus efectos sobre los vinculos, el sentido de
pertenencia a la institucion, la calidad de las experiencias educativas y el desarrollo de las tra-
yectorias escolares.
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En funcion de lo antedicho, desde la DGEIP se favorecera un abordaje de la convivencia escolar
pensada como una construccion colectiva de las comunidades educativas, en la que sea inelu-
dible para ello la efectiva participacion de los estudiantes y sus familias, de los vecinos y colec-
tivos barriales, de los docentes y los funcionarios no docentes de cada institucion. A tales fines,
es preciso que se habiliten espacios, tiempos y mecanismos institucionales que contribuyan a
promover el encuentro con el otro, en los que se impulsen intercambios dialégicos deideas y la
problematizacion de aquellos aspectos de las comunidades y de la cultura escolar que atentan
contra la concrecion efectiva del derecho a la educacion.

2.3. Larelevancia de lo pedagogico

Los sistemas educativos modernos, como no seria novedoso sefialar, han sido de las institu-
ciones mas tensionadas e interpeladas de la sociedad. No obstante, es observable en las ul-
timas décadas una paulatina intensificacion de los cuestionamientos, sobre todo en torno a
sus capacidades institucionales para dar respuestas satisfactorias, o cuando menos respuestas
suficientes, a unas demandas sociales en permanente expansion.

En este sentido, es necesario considerar que la complejidad de las sociedades contemporaneas
viene promoviendo una ampliacion respecto de lo que deberia ser tramitado desde los siste-
mas escolares. En buena medida, estas renovadas demandas no solo consisten en meras aspi-
raciones de mejora de la calidad de la educacion, sino que traducen la imperiosa necesidad de
actuar sobre los efectos que producen —en lo individual, asi como en la vida en colectivo— las
desigualdades de las sociedades del presente. De esta manera, entre otras cosas, se le reclama
a la escuela de nuestros dias: incorporar de forma mas temprana a las nuevas generaciones,
asi como retenerlas en su interior durante mas horas diarias, por mas dias al afio y durante
mas afios de vida; distribuir mas conocimientos, asegurando mejores y mas equitativos apren-
dizajes; renovar ciclicamente las ofertas educativas con el fin de adecuarlas a las necesidades
del dinamico mercado de trabajo, aunque sin renunciar a una formacién de calidad ni a lo que
supone la obtencion de una certificacion escolar en términos de movilidad social; fortalecer los
niveles de socializacion, la formacién en ciudadania, la convivencia democratica, cuestiones
que posibilitan la integracién social.

Entretanto, a través de distintos mecanismos, aunque sobre todo mediante reformas ancladas
en politicas de corte incrementalista, los sistemas escolares intentaron reaccionar frente a la
diversidad de los mandatos sociales en ciernes, muchos de ellos entramados con los dilemas
derivados de una «nueva cuestion social» (Rosanvallon, Fitoussi, 1996; Tenti Fanfani, 2007). Po-
liticas de extension del tiempo pedagdgico, de alimentacion escolar, de mejora del acceso a los
distintos niveles de la educacidn, de proteccion de las trayectorias escolares, de mejora de los
aprendizajes, de revinculacion educativa, de formacion continua de los colectivos docentes,
entre otras, dan cuenta de los esfuerzos de una institucidon que no claudica en el intento de dar
cumplimiento con lo que la sociedad le asigna como funciones.

En resumidas cuentas, esta sobredemanda a la que se ven enfrentados los actuales sistemas
escolares ha contribuido a una especie de descentramiento —lo cual no significa ausencia o
abandono— de lo pedagdgico. Como afirma Santos (2010), si bien debe considerarse de mane-
ra ineludible el desarrollo institucional de condiciones que habiliten el «<acontecimiento de lo
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educativo», las dificultades se producen «(...) cuando las capacidades de la escuela y el esfuer-
zo de los docentes se ven sobrepasados por tareas que terminan descentrando la funcion del
Maestro como ensefiante y la de la escuela como institucion educativa» (p. 70).

En funcidn de lo sefialado, se entiende fundamental impulsar un recentramiento en la funcion
pedagdgica que desempefia la escuela, en la que la ensefianza sea revalorizada como aquella
actividad que le confiere sentido y especificidad al oficio del docente. Pero, buscar este recen-
tramiento en lo pedagdgico no supone que el sistema escolar se desentienda de las demandas
sociales, sino que oriente su abordaje desde la funcién educativa que le es inherente.
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3. Lineas estratégicas en educacion

Este capitulo se estructura en coherencia con el Proyecto de Presupuesto y Plan de Desarrollo
Educativo 2025-2029 de la Administracion Nacional de Educacién Publica (anep, 2025b) del
cual se retoman los cinco Lineamientos Estratégicos (le), las Politicas Educativas (pe) y los Ob-
jetivos Estratégicos (oe) que luego se explicitan en estrategias concretas. En términos de plani-
ficacion estratégica, los lineamientos refieren a los postulados fundamentales para la adminis-
tracion, las politicas aluden a los aspectos centrales de los lineamientos en los que se pondra
foco. Por su parte, los objetivos logran un mayor nivel de especificidad permitiendo definir
los propdsitos y tiempos de ejecucion. Por Gltimo, las estrategias explicitan como se lograran
alcanzar dichos objetivos en términos de dispositivos e instrumentos.

A continuacion, se detallan los lineamientos estratégicos en educacion definidos para el perio-
do 2025-2029, orientados a: 3.1. garantizar el derecho a la educacidn para todas y todos los es-
tudiantes, 3.2. mejorar los aprendizajes desde una perspectiva integral basada en los derechos
humanos, 3.3. desarrollar politicas para la profesionalizacion de la ensefianza, 3.4. profundizar
la descentralizacion de las politicas educativas en los territorios y 3.5. fortalecer el gobierno
democratico de la educacién junto con la participacion ciudadana (ANEP, 2025b, p. 63).

3.1. Garantizar el derecho a una educacion para todas y todos los es-
tudiantes

A continuacion, se presenta una tabla con el primer lineamiento estratégico (LE) en la que se
detallan las PE y los OE asociados a este lineamiento, definidos por la ANEP para el periodo
2025-2029. Los OE que asume la DGEIP son resaltados para su identificacion.

TABLA 11, Estructura programatica de la Linea Estratégica 1

LE 1. Garantizar el derecho a una educacion para todas y todos los estudiantes.

Politicas Educativas

Objetivos Estratégicos

Universalizacion del acceso a los ci-
clos educativos.

OE 1.1 Universalizar el nivel de 3 afos.

OE 1.2 Lograr el acceso universal de la Educacion Media Basica y Educa-
cién Media Superior.

OE 1.3 Generalizar la educacion terciaria.

Mejoramiento y adecuacion de la
oferta desde una perspectiva inclu-
siva.

OE 1.4 Ampliar y adecuar los centros educativos contemplando la diver-
sidad estudiantil.

OE 1.5 Actualizar las propuestas y modalidades educativas existentes
contemplando la diversidad estudiantil.

Fortalecimiento de la continuidad
educativa y la ampliacién de trayec-
torias.

OE 1.6 Incrementar la asistencia regular en el ciclo obligatorio.

OE 1.7 Incrementar la cobertura de extension de tiempo pedagogico.

OE 1.8 Incrementar la cobertura de apoyos econdmicos: becas en educa-
cion media y bonos en educacion inicial y primaria.

oE 1.9 Ampliar la cobertura de alimentacion en educacion media basica
(DGES y DGETP).

OE 1.10 Fortalecer los acompafiamientos pedagdgicos y socioeducativos.

OE. 1.11 Profundizar el trabajo en los interciclos en el marco de la protec-
cion de las trayectorias educativas.

Mejoramiento de los egresos de
todo el ciclo educativo (EMS) y reco-
nocimiento de saberes.

OE 1.12 Ampliar y diversificar la oferta de cursada y finalizacidén de pro-
puestas educativas de EMS.

OE 1.13 Mejorar los procesos de transicion hacia la educacion terciaria y
universitaria.

OE 1.14 Implementar dispositivos de acreditacion.

Fuente: elaboracién propia (en base a ANEP, 2025b, p. 65).
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El presente lineamiento estratégico se asienta en la centralidad del derecho a la educacion en
tanto politica educativa. Esto implica garantizar el acceso y, al mismo tiempo, colocar el punto
de vista del aprendiz en el centro desde el cual se piensay se orienta la politica educativa (Gar-
cés, 2020). El Estado debe garantizar el derecho a la educacion de nifios, nifiasy adolescentes, y
contemplar como se efectiviza ese derecho, lo que supone tener presente su perspectiva desde
la primera infancia.

En razén de lo antedicho, el derecho a la educacion no solo se garantiza cuando los sujetos
pueden desarrollar en el tiempo previsto su transito por el sistema educativo, sino en la medi-
da en que se logra que la experiencia del estudiantado gane en significacion personal y refuer-
ce el sentido de pertenencia a un espacio comin donde se gestione la transmision intergene-
racional de la cultura y el trabajo; en otras palabras, que se produzca el lazo que anuda a un
sujeto a un mundo compartido (Frigerio, 2017).

Al respecto, se trata de estructurar esta trayectoria teniendo en cuenta las dos direcciones en
que se expresa: a) la vertical, ligada a la continuidad educativa, y b) la horizontal, vinculada a
la ampliacion del acceso a los bienes culturales y a las experiencias compartidas. En la primera
direccién, vinculada al ciclo vertical, este lineamiento propone tres politicas centrales, a saber:

1. universalizacion del acceso a los ciclos educativos,
2. mejoramiento y adecuacion de la oferta desde una perspectiva inclusiva, y

3. continuidad educativa y ampliacion de trayectorias (ANEP, 2025b, pp. 64, 65).

Dentro de la primera politica, como objetivo estratégico se propone la universalizacion de 3
afnos. Desde el punto de vista horizontal, se plantea una segunda politica que refiere al mejora-
miento y adecuacion de la oferta educativa desde una perspectiva inclusiva. Esta perspectiva
alude a la ampliacion y adecuacion de los centros educativos y de la infraestructura necesaria
para atender a la diversidad de estudiantes, asi como a la actualizacidn de propuestas y moda-
lidades educativas existentes. Por otra parte, pero estrechamente ligado a lo anterior, se busca
consolidar la permanencia y continuidad educativa de los estudiantes, en consonancia con la
tercera politica educativa definida, en perspectiva de continuidad y ampliacion de las trayec-
torias, y de las experiencias educativas compartidas entre estudiantes. Esto supone superar
una perspectiva centrada en el individuo hacia una vision colectiva en la que se piense como
mejorar las formas de habitar los centros educativos y donde los espacios de aprendizaje se
desarrollan junto con otros y otras.

3.1.1. Universalizacion del acceso a los ciclos educativos

La historia del sistema educativo puede hacerse a partir de los procesos de universalizacion
de los diferentes ciclos educativos. La consolidacién de una nueva institucionalidad para la
educacion primaria a fines del siglo xix recién logra la universalizacion del acceso de este ciclo
durante la década del 60 del siglo pasado, segtin la informacién disponible por la CIDE (1965);
esto es casi un siglo después de que se decretd su obligatoriedad. La universalizacion del acce-
so a los niveles 5y 4 afios de educacidn inicial fue un objetivo de la politica en forma cercana,
al comienzo del siglo xxi.

La universalizacion de los tres afios es un objetivo muy reciente de la politica educativa. Pero
no siempre la politica se planted la preocupacion acerca del acceso al ciclo, casi establecien-

ANEP =50 76



Lineamientos de politica educativa

do una suerte de asociacion entre obligatoriedad establecida por ley y acceso efectivo que se
produce por defecto. La preocupacidn por establecer estos guarismos es el primer indicador
acerca de la relevancia que adquiere este objetivo. Sin embargo, si el objetivo de universalizar
el acceso no va acompariado de acciones especificas, dificilmente este pueda conseguirse por
efecto de la sancion de la obligatoriedad o por efecto de la acumulacion en el tiempo. Es a
través del disefio de instrumentos de intervencion pedagdgica y sistemas de informacion ade-
cuados que se propone lograr el objetivo del acceso universal a nivel 3 afios.

Se toma como antecedente para la inclusion de nifios y nifias de 3 afios el Sistema de Protec-
cion de Trayectorias Educativas (Ley General de Educacion, articulo 24), que permitié detectar
no solamente los desfasajes entre los egresos y los ingresos al nivel educativo siguiente edu-
cacion media basica, sino también identificar a estudiantes sin inscripcion, de modo de poder
desplegar un conjunto de estrategias y lograr su inclusion en el sistema educativo. Construc-
cion de instrumentos de informacion y disefio de la politica educativa son dos caras de una
misma moneda. En este periodo se plantea la expansion del sistema de proteccion de trayec-
torias al ciclo inicial 3.

3.1.1.1. Universalizacién de nivel 3 afios (OE 1.1)

La universalizacion de la educacion a partir de los tres afios implica reconocer la importancia
del desarrollo infantil temprano y asegurar el acceso a entornos que promuevan aprendizajes
oportunos. Supone, ademas, generar condiciones de escolarizacion que favorezcan trayecto-
rias educativas continuas, amplien el sistema de cuidados en la primera infancia y garanticen
el derecho de las nifieces a aprender en consonancia con su grado de desarrollo. La educacién
en primera infancia requiere de la creacion de ambientes que promuevan el bienestar de los
nifios y nifias, y la participacion de las familias y comunidades en las propuestas. Segun la Ley
18.437, «la educacion inicial tendra como cometido estimular el desarrollo afectivo, social, mo-
triz e intelectual de los nifios y nifias de tres, cuatro y cinco afios. Se promovera una educacion
integral que fomente la inclusion social del educando, asi como el conocimiento de si mismo,
de su entorno familiar, de la comunidad y del mundo natural» (Ley 18.437, articulo 24).

Desde una perspectiva de derechos que promueva una educacion integral, se fomenta univer-
salizacion de nivel 3, fundamentado en lo establecido por la Ley de Educacion 18.437 (articulo
24). El foco esta puesto en el derecho humano a la educacion, en tanto habilitador de otros
derechos. Esto implica el profundo sentido pedagdgico de la educacion desde los tres afios en
la medida en que la practica que desarrolla reviste valor educativo, en tanto practica social y
politica, a la vez que posibilita ampliar horizontes culturales y promover vinculos entre nifias
y nifos. Implica la posibilidad de generar contexto educativo que profundice las interacciones
con la cultura, de modo de ampliar los horizontes de desarrollo de los sujetos desde los tres
anos, lo que se traduce en brindar oportunidades de participar de diferentes experienciasy de
compartir con otros sujetos (Fairstein, Mayol, 2022).

Diversas investigaciones sefialan que la educacion temprana puede contribuir a una mejor es-
colarizacion en el nivel primario y que los problemas que se detectan en los primeros afios
escolares podrian prevenirse con intervenciones oportunas. Investigaciones nacionales han
sefalado que la concurrencia a un centro educativo en los primeros afos de vida tiene efectos
positivos para el desarrollo lingliistico y en la posterior permanencia de los estudiantes en el
sistema educativo (ANEP-DGEIP, 2019).
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La educacion en los primeros afios de vida pretende generar vinculos afectivos seguros y esta-
bles. Busca propiciar ambientes de bienestar para la infancia, en los que promover habitos de
vida saludables, como ser la adecuada alimentacion, el autocuidado, el juego, el disfrute y el
descanso en un entorno de alegria y seguridad. Tomando en consideracion la plasticidad y el
desarrollo caracteristico de esta etapa, resulta fundamental promover aprendizajes oportunos
y pertinentes en ambientes enriquecidos (CCEPI-OPP-UCC, 2017). Para esto resulta fundamental
asegurar las plazas e identificar los espacios en donde pueda existir demanda no atendida.
Para este analisis resulta clave la coordinacion interinstitucional de manera de tener en cuenta
las instituciones presentes en cada territorio.

Se presume que la no escolarizacion de quienes actualmente no asisten a educacion inicial
esta asociada a la falta de plazas escolares, a definiciones familiares relacionadas con pautas
de crianza, a arreglos familiares o una relativizacion de la importancia de la funcién de la esco-
larizacidn a esta edad. Por otro lado, el sistema educativo debe contar con los y las educadoras
que hacen posible sostener esa ampliacion de la cantidad de ingresos nuevos al proceso de
escolarizacion en este nivel.

El compromiso con la educacidn desde los tres afios busca garantizar el acceso universal a la
educacion inicial, reconociendo su relevancia en el desarrollo infantil temprano. Entre 2002 y
2023, la tasa de cobertura para esta edad crecié del 35,2 % al 83,2 % (§ 1.1.1), lo que indica que
aun alrededor del 15 % de los nifios de tres afios no estarian escolarizados (ECH,INE)*. Esto obli-
ga a asegurar plazas educativas con una mirada territorial que identifique zonas con demanda
insatisfecha. La coordinacidn interinstitucional resulta clave para responder segln las caracte-
risticas de cada territorio y las instituciones presentes.

Este 15 % de los niflos y nifias de tres afos no escolarizados puede deberse tanto a la falta de
plazas como a decisiones familiares vinculadas a pautas de crianza, acuerdos familiares o des-
conocimiento del valor de la educacion temprana. Por ello, se proponen dos lineas de accidn
simultaneas: por un lado, identificar a los nifios y nifias de tres afios no escolarizados para
garantizarles una propuesta educativa; por otro, difundir la importancia de la escolarizacion
tempranay su impacto positivo en el desarrollo infantil a lo largo de la vida.

Actualmente, existen 301 centros educativos con grupos de nivel 3 que no cuentan con cargos
asignados de Asistente Técnico en Primera Infancia (ATP1). Esta situacion hace que sea necesa-
rio crear los cargos correspondientes para garantizar el adecuado funcionamiento de las pro-
puestas educativas y asegurar una atencion integral y de calidad para los nifios y nifias de esta
edad.

Estrategias

El compromiso con la universalizacion de la educacidon desde los tres afios busca garantizar
que todos los nifios y nifias de esa edad tengan acceso a la educacion. Ampliar la cobertura de
la educacion en el nivel inicial supone atender a su relevancia del desarrollo infantil temprano
alo largo de lavida, ala vez que se asume la educacion como el cuidado desde una perspectiva
pedagdgica y como un derecho humano. Ademas, implica la inclusion de esta franja etaria en
el entendido de que no quede nadie por fuera de la propuesta, desde el rol democratizador del
jardin, ya que ofrece un ambiente educativo desde la profesionalidad docente y con sentido

11 Procesamiento preliminar de la diee a partir de datos de la Encuesta Continua de Hogares 2023 del Instituto Nacio-
nal de Estadistica (ANEP, 2025a).
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politico, con el propdsito de acompafiar el desarrollo al tiempo que se propone su amplifica-
cion, a partir de la aproximacion y coconstruccion de saberes de manera diversa a la vez que
profunda. Esto requiere adaptar la propuesta a cada sujeto de acuerdo a sus particularidades
tanto evolutivas como culturales.

Para garantizar el acceso se vuelve un requerimiento indispensable asegurar las plazas escola-
res de ninos y nifias en este nivel, de modo que se definen las siguientes estrategias:

e mapear la oferta educativa y la demanda de familias,
e articular las ofertas existentes y

e relevar las necesidades de infraestructura.
Para promover la escolarizacidn, se entiende pertinente:

e desplegar acciones de difusion y acompafiamiento de inscripciones;
e desarrollar diversas estrategias comunicacionales dirigidas a las familias;
e identificar a los nifios y nifias sin inscripcion;

e contactar alas familiasy acompafiar el proceso de inscripcidn. Se utilizara como instru-
mento el Sistema de Proteccidn de Trayectorias.

3.1.2. Mejoramiento y adecuacion de la oferta desde una perspectiva de dere-
cho

Adoptar la perspectiva de la educaciéon como derecho humano supone pensar la interrelacion
entreigualdady diferenciay, en este sentido, integrar en el proceso de construccion de la politi-
ca educativa diferentes abordajes sobre la vulneracion de derechos: antirracismo, feminismos,
derechos para personas en situacion de discapacidad o personas privadas de libertad. En este
marco, se propone abordar las desigualdades educativas que atraviesan distintos colectivos
desde una mirada tendiente a problematizar perspectivas hegemonicas y desarrollar acciones
que contribuyan a la construccion de una educacién mas justa e igualitaria.

Este enfoque implica el disefio e implementacion de propuestas educativas que aseguren el
acceso equitativo al conocimiento, al tiempo que contempla la contextualizacion y los ajus-
tes razonables necesarios para responder adecuadamente a las diferentes realidades del estu-
diantado, desde el abordaje critico de las razones que producen esta situacion. Estas acciones
incluyen dimensiones simbdlicas y materiales. Entre estas Gltimas se encuentran la ampliacion
y adecuacion de los centros educativos desde el punto de vista de la infraestructura, de forma
tal que la accesibilidad favorezca la inclusion de estudiantes con limitaciones de diferente na-
turaleza. Entre las primeras —las simbdlicas— se encuentra la actualizacidn de las propuestas
y modalidades existentes contemplando el punto de vista reparatorio respecto de las minorias
que resultan victimas de diferentes formas de discriminacion.

3.1.2.1. Actualizar las propuestas y modalidades educativas existentes contemplando la di-
versidad de estudiantes (OE 1.5)

La ANEP ha desarrollado una diversidad de dispositivos, programas y planes educativos orien-
tados a dar respuesta a las condiciones y necesidades emergentes del estudiantado. Estudian-
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tes en situacion de discapacidad, con condicionantes de salud, en el medio rural o migrantes
pueden presentar barreras que impiden un acceso regular, integral y completo al sistema edu-
cativo formal.

Las herramientas digitales y las plataformas educativas han experimentado un desarrollo sig-
nificativo orientado a fortalecer la inclusidon con sentido educativo. Estas tecnologias han sido
incorporadas tanto como complemento a la ensefianza presencial como en el disefio e imple-
mentacion de propuestas hibridas, ampliando las oportunidades de acceso, participacion y
continuidad en los procesos educativos. A través de plataformas virtuales, recursos digitales
personalizados y modelos de ensefianza hibrida, Ceibal ha contribuido a generar entornos pe-
dagdgicos mas accesibles, ampliando las posibilidades de participacion y continuidad educa-
tiva para estudiantes en situacion de vulnerabilidad.

Estrategias

e Instalacion de la perspectiva del reconocimiento a la multiculturalidad y el respeto a la
diversidad como parte de la politica curricular, procurando, asimismo, sensibilizar en
tematicas relacionadas con ascendencia étnico racial, migracion, género.

e Revisidny mejoramiento de acuerdosy procedimientos para el egreso, inscripcion tem-
pranay continuidad en Educacion Media de adolescentes y jovenes con discapacidad,
en el marco del Sistema de Proteccion de Trayectorias Educativas.

e Ampliacion y profundizacion del trabajo interinstitucional que aporte a la caracteriza-
cion de cada cohorte incluyendo adecuacion de la oferta y contemplando la diversidad
estudiantil.

e Transformacion de los Cuadernos para Leery Escribir (CLE) y otros materiales de ProLEE
accesibles a través de IA. Este proyecto se realiza en conjunto con Ceibal, UNICEF, CERE-
so”y la DPL.

e Multiplicacion de la formacion en lengua de sefias uruguayas para las comunidades
educativas.

e Introduccidon de cursos de inglés Sin Limites en Escuelas Especiales dependientes de la
DGEIP. Se plantea alcanzar el 100 % de dichas escuelas en este quinquenio.

3.1.3. Fortalecimiento de la continuidad educativa y la ampliacién de trayecto-
rias

En el marco de las politicas nacionales de educacion, se desarrollara una estrategia de com-
plementariedad de la oferta educativa que optimice los recursos en pro de diversificar las pro-
puestas educativas en todo el territorio nacional. Es importante identificar como antecedente
de cooperacion intrainstitucional la creacion de los Centros Educativos Asociados, que fueron
una politica que involucré a la bGETP y a la DGEIP (§3.1.3).

Una primera aproximacion a la ampliacion del tiempo educativo (ATE), como dimensidn a ser
abordada desde la politica educativa, permite identificar diferentes perspectivas desde las

12 El Centro de desarrollo accesible para estudiantes sordos e hipoacUsicos (CERESO) se enmarca el principio de educa-
cion inclusiva, generando, entre otras finalidades, recursos educativos en diferentes formatos que contemplen los dis-
tintos estilos de aprendizajes del estudiantado, acompafiando sus trayectorias educativas a través de apoyos y recursos
para la inclusiéon y equidad educativa.
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cuales considerarla. El panorama actual y la evidencia asociada a él da cuenta del modo en que
el desarrollo de la ATE en Uruguay ha ocurrido principalmente por via de programas y formatos
(Escuelas de Tiempo Extendido, Escuelas de Tiempo Completo, Centros Educativos Asociados,
Centros Maria Espinola, entre otros)(§1.4.1). Esto deja un escenario de vacancia en términos
de la produccion de una politica educativa referida a la ATE, con caracter integral, consideran-
do las trayectorias educativas a través de los diferentes ciclos, basada en evidencia y en clave
territorial. La actual administracion asume como una de sus prioridades superar esa ausencia
de politica integral. La produccion de esa politica parte de una pregunta fundamental para dar
respuesta a ella a partir de un proceso de codisefio, en clave territorial: ;qué tipo de activida-
des, tematicas, entornos y experiencias entendemos, como sociedad, que deben formar parte
de aquello a lo que accede cada nifio, nifa y adolescente a lo largo de sus trayectorias educati-
vas, desde educacion inicial?

La ATE no implica la duplicacion de las experiencias existentes, sino la ampliacion de las ex-
periencias educativas del estudiantado. Algo similar ocurre con los apoyos econémicos de las
becas. No se trata solamente de garantizar las condiciones materiales para que puedan solven-
tar gastos basicos que las familias tienen dificultad de cubrir para que sus hijas e hijos puedan
asistir a los centros educativos, sino también de convertir la beca en un estimulo econémico
para lograr la continuidad de los estudios.

La politica se implementa bajo el supuesto de que, para poder proteger el transito por el sis-
tema educativo —lo que incluye desde el acceso, la continuidad y el egreso de los diferentes
ciclos— es necesario ampliar las trayectorias escolares que ofrezcan al estudiantado mayores
posibilidades de encontrar un sentido personal en las actividades de las cuales participa.

Como forma de democratizacidn cultural y de afirmacion del mas pleno derecho a la educa-
cion, la ATE responde a un modo de concebir el derecho a la educacién. Es también una amplia-
cion de los sentidos, las formas y modalidades en que la politica educativa concibe y concreta
la ampliacion del tiempo educativo, a partir de determinar qué tipo de recorridos y experien-
cias educativas son importantes para cada estudiante. Permite ofrecer a mas estudiantes expe-
riencias educativas enriquecedoras, como deportes, recreacion, educacion artistica, lenguas,
ciencia y tecnologias, participacion ciudadana, circulacion social, educaciéon ambiental, entre
otras. Estas actividades complementan la propuesta curriculary contribuyen al desarrollo inte-
gral, asegurando que el acceso a ciertas oportunidades y experiencias educativas sea parte de
lo que ofrece la educacién publica en sus diferentes ciclos.

En vinculo con la presente politica educativa, se plantean los siguientes objetivos estratégicos:

e mejorar los niveles de asistencia;

e extender el tiempo pedagogico;

e ampliar los apoyos econdmicos a las familias en becas, bono escolar y alimen-
tacion;

o fortalecer los acompafiamientos pedagdgicos y socioeducativos;y

e profundizar el trabajo entre los ciclos educativos.
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3.1.3.1. Mejorar la asistencia en el ciclo obligatorio (OE 1.6)

El sistema educativo uruguayo muestra en sus diferentes ciclos escolares altos niveles de au-
sentismo estudiantil. Si bien se trata de un fenémeno histérico a nivel nacional, el progresi-
vo aumento de estos niveles en los Ultimos afios, sobre todo después de la pandemia (ANEP,
2025a, INEEd, 2024b; Cardozo, 2025), exige destinar acciones que permitan revertir su avance.

El patrén de inasistencias a lo largo de la trayectoria de los estudiantes presenta una forma
de «U», es decir, con picos especialmente altos en educacion inicial y media basica (Cardozo,
2025). El ausentismo afecta especialmente a los estudiantes mas pobres y a quienes asisten a
centros educativos en entornos de mayor vulnerabilidad social (INEEd, 2024b, 2024c, Cardozo,
2025). Otro elemento a considerar es la relacion de la asistencia con el nivel de contexto socio-
cultural de la escuela. Mientras que en el quintil 1 el promedio de asistencia, en 2024, se ubicd
7,9 dias por debajo de la media nacional, el promedio del quintil 5, es de 6,9 dias mas que el
nacional. La brecha de dias asistidos entre los dos quintiles extremos fue entonces de 14,8 dias;
al mismo tiempo, se observa en los quintiles intermedios que a medida que aumenta el nivel
de contexto lo hace también la asistencia media®®.

El ausentismo también afecta en mayor medida a quienes tienen rezago en sus trayectorias
educativas (INEEd, 2023; Cardozo, 2025). No obstante, es un problema relativamente genera-
lizado con niveles altos también para estudiantes que no son vulnerables social ni académi-
camente. El ausentismo afecta de forma similar a estudiantes varones y mujeres. (ANEP-DIEE
2025a, INEEd, 2024b; Cardozo, 2025). Las causas del ausentismo, seglin estudios nacionales, se
suelen asociar a factores individuales, familiares e institucionales entre los que se destacan: los
habitos y concepciones sobre la educacion; el transporte y la accesibilidad; los problemas de
salud; elingreso de los hogares; los factores climaticos; la inestabilidad residencial; la precarie-
dad laboral; las situaciones de violenciay las percepciones sobre la convivencia escolary sobre
aspectos de la oferta educativa. El ausentismo problematico implica una menor exposicion
de los estudiantes a la educacion y se asocia al aumento del riesgo de repeticion, a menores
aprendizajes y a un mayor ausentismo en los grados siguientes. La repeticion es virtualmente
nula entre quienes presentan una asistencia regular y toma valores mas altos entre quienes
presentan mayor cantidad de inasistencias (Cardozo, 2025).

En el contexto de crisis sanitaria, entre los afos 2020 y 2021, el promedio de asistencia en la
educacion primaria descendid radicalmente. No obstante, entre los afios 2022 y 2024, hubo
una recuperacion del indicador respecto a los dos afios anteriores. En 2024 el alumnado asis-
tid, en promedio, al 84,4 % del total de dias lectivos, lo que indica una tendencia estable res-
pecto a 2023, aunque la tasa de asistencia no ha logrado recuperar los niveles de antes, cerca-
nos al 86 %.

Una de las variables a considerar en torno a este asunto es el grado escolar. Aqui se pueden
observar diferencias en la asistencia entre los grados extremos de la escuela primaria. Se cons-
tata que, mientras en 1.° y 2.° el promedio de dias asistidos se ubicd por debajo del promedio
global, en 5.°y 6.° lo hizo por encima.

13 En el apartado 1.2.2 de este documento se detalla este tema con exhaustividad.
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Como se describid en el apartado 1.2.2.2 de este documento, de acuerdo con parametros in-
ternacionales, en Uruguay el 64,7 % (ANEP, 2025a) del estudiantado de 1.° a 6.° se encuentra en
situacion de ausentismo crénico. En lo que respecta a la educacion inicial, los niveles de asis-
tencia son mas bajos que en educacidon comun; el promedio anual de dias asistidos de 2024 fue
140,6 dias, unos 15 dias menos que en la educacion primaria comun. Este indicador muestra
una mejora significativa respecto a 2023, cuando la asistencia promedio fue de 134,6 dias. No
obstante, al igual que en primaria, la recuperacién aln no alcanza los niveles anteriores a la
pandemia: entre 2017 y 2019, la asistencia oscilaba entre 142 y 144 dias, es decir, entre 4y 6
dias mas que en 2024.

Estrategias

A partir de los estudios mencionados y de la sistematizacion de la informacion reportada por
los distintos subsistemas, la ANEP establecié una «Hoja de ruta: Mejora de la Asistencia Regu-
lar»** para abordar integralmente la mejora de la asistencia en la educacién obligatoria. Dada
la naturaleza multifactorial del problema, se ha optado por una metodologia de Intervenciones
por Niveles de Respuesta, lo que implica el disefio y laimplementacidn de politicas universales
orientadas a toda la poblacidn estudiantil. A su vez, se contempla la necesidad de desarrollar
un conjunto de medidas adicionales, dirigidas a grupos especificos, con el fin de generar im-
pactos positivos en los sectores mas afectados.

Las acciones de politica educativa orientadas a mejorar la asistencia a clase comprenden un
conjunto amplio y articulado de intervenciones, disefiadas con propodsitos especificos seglin
las caracteristicas de las poblaciones destinatarias. Esta estrategia busca consolidar un enfo-
que coordinado, efectivo y sostenible frente a una problematica que compromete la democra-
tizaciony la calidad del sistema educativo.

e Pasaje de listas y visualizador de inasistencias acumuladas para docentes y familias.

e Campaiias mediaticas acerca de la importancia de la asistencia.

e Involucramiento de actores de la comunidad educativa; entre los que se encuentran
docentes, PED, PMC.

e Estudio de las razones de las inasistencias, entre ellas, el andlisis de la incidencia de la
no repeticion en 1.°,3.°y 6.° (ANEP, 2025a).

e Involucramiento de los integrantes de la Coordinacion del Programa de Escuelas Disfru-
tables (PED) en las acciones referidas para elaborar un plan de acompafnamiento.

3.1.3.2. Ampliar el tiempo educativo (0E 1.7)

La ampliacidn del tiempo educativo (ATE) ha sido una de las politicas educativas que ha tenido
continuidad en las diferentes administraciones, siendo implementada desde el afio 1998 en
el caso de educacion primaria. Actualmente, mas alla de la continuidad institucional dada a
esta politica, se hace necesario la resignificacion de sus sentidos y sus metas en el marco de la
politica de esta administracion.

14 Actan.” 13, Res. n.* 1239/025 del 13 de mayo de 2025 de copICEN. Disponible en https://www.anep.edu.uy/anep-pre-
sento-documento-con-propuesta-de-mejora-de-asistencia-regular
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El descenso de natalidad es una oportunidad para repensar la ATE. Si bien en la actualidad
existen las modalidades de Tiempo Completo y Tiempo Extendido, es posible pensar y crear
nuevas modalidades apostando a la mirada territorial. Es necesario considerar las necesidades
y expectativas de las nifieces y sus familias, asi como la disponibilidad de espacios, recursos,
existencia de personal docente con formacion en las areas especificas, entre otros. Al mismo
tiempo y en clave de favorecer las oportunidades para la familia, se planifica crear modali-
dades en las que la extension del tiempo educativo pueda ser opcional a contraturno en una
escuela comun. Las escuelas de educacion artistica (EDEA) han funcionado asi desde su origen
y son un buen ejemplo a seguir.

La duplicacion del acceso de nifios, nifias y adolescentes a ofertas educativas de tiempo exten-
dido y tiempo completo es parte de los compromisos de gobierno para el periodo 2025-2029.
En base a ello, ANEP aprueba en el mes de mayo de 2025 la «<Hoja de ruta de Extension del Tiem-
po Pedagdgico 2025-2029»5, como parte de las prioridades de las politicas educativas para el
periodo. Alli se establece la meta especifica con miras a la duplicacion de la oferta —que consis-
te en pasar de 50.000 a 100.000 niflos y nifias que participan en propuestas de ATE.

La propuesta de la ANEP se basa en una vision amplia del derecho a la educacién, que incluye
no solo el acceso a la educacion, sino también el acceso a experiencias educativas enrique-
cedoras que permitan al estudiantado desarrollar sus potencialidades y construir proyectos
significativos para la vida. En este sentido, la ATE se concibe como una estrategia para ampliar
las oportunidades de aprendizaje, diversificar las modalidades educativas, fortalecer la articu-
lacion entre la escuela, las familias y la comunidad, y promover la participacion ciudadana en
la educacion.

Para lograr este objetivo es necesario identificar cuales son los tipos de articulacion interinsti-
tucional que permitan ampliar y fortalecer el tipo de experiencias educativas. A partir de ello,
emerge una pregunta: ;qué capacidadesy recursos a nivel territorial permiten identificar tanto
oportunidades como necesidades para desarrollar las mejores y mas adecuadas modalidades
de extension del tiempo y las experiencias educativas?

La articulacion interinstitucional es clave en el proceso de disponibilizar los entornos y recur-
sos mas adecuados para dar respuesta a la pregunta anterior. La ATE que se promovera no debe
limitarse a aumentar las horas en el centro educativo, sino que debe incluir diversas modalida-
des que enriquezcan la experiencia educativa. Para ello, es determinante desarrollar activida-
des en espacios fisicos adecuados y variados, aproximarse y participar de las actividades en los
entornos mas propicios para su realizacion, participar de los ambientes, escenarios, materia-
les, practicas e interacciones que estan presentes alli donde suceden esas actividades, alli don-
de estan las condiciones dadas para el mayor y mejor desarrollo de cada propuesta. A modo
de ejemplo se puede mencionar: plazas de deportes, bibliotecas y centros culturales, espacios
publicos, entornos naturales, centros educativos en los que se desarrollan formaciones aso-
ciadas a las tematicas de las propuestas en cuestion (otros centros educativos de educacion
primaria y media con especificidad en areas, centros educativos de nivel terciario). En suma,
no se trata solamente del acceso y uso de espacios o instalaciones, por ello, el impulso y la con-
crecion de acuerdos interinstitucionales incorporara también la participacion de referentes y
equipos técnicos que lleven adelante las propuestas, en articulacion con referentes del centro
educativo que aseguren el acompafiamiento necesario para la participacion de los nifios, nifias
y adolescentes.

15 Hoja de ruta disponible en: https://www.anep.edu.uy/documento-sobre-ampliacion-del-tiempo-pedagogico-orien-
ta-acciones-para-cumplir-cometido-de
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Como se expreso en el paragrafo precedente, aumentar la ATE implica fomentar articulacio-
nes con instituciones, publicas y privadas, en clave territorial, de acuerdo a las caracteristicas
socioregionales. La ampliacion del tiempo para el estudiantado también supone reconsiderar
el verano educativo, ampliar las plazas para satisfacer la demanda insatisfecha. Adicionalmen-
te, el Programa de Maestros Comunitarios (PMcC) es parte de la oferta que permite extender el
tiempo a cada estudiante, incorporando otras acciones con los referentes familiares y la comu-
nidad.

La articulacion con los demas subsistemas de ANEP puede ampliar el abanico de posibilida-
des optimizando los dispositivos existentes. A modo de ejemplo se pueden tener en cuenta las
propuestas que ofrece en modalidad taller la DGEIP que permitan incorporar a estudiantes de
primaria o pensar en integrar estudiantes del ciclo basico a la propuesta de las EDEA en horarios
y espacios disponibles con la incorporacion de los recursos necesarios.

Otras estrategias que se llevaran adelante para extender el tiempo educativo consisten en: ar-
ticular el trabajo entre la DGEIP, el INAU y la Secretaria Nacional del Deporte, y ampliar la carga
horaria de docentes de educacion artistica. En el caso de la primera, el presupuesto del INAU y
de la Secretaria incluira el financiamiento de los convenios con instituciones y clubes. Por su
parte, la DGEIP asumira la coordinacion logistica en caso de ser necesario, previendo para ello
la realizacion de licitaciones de transporte, con una estimacion de cinco licitaciones de émni-
bus por afio. La segunda estrategia mencionada —la ampliacion de la carga horaria de docen-
tes de educacion artistica, de escuelas de tiempo extendido, de quintiles 1y 2— se justifica por
la relevancia para el estudiantado en su formacion integral.

Estrategias

La propuesta de la ANEP reconoce la necesidad de revisar y resignificar la ATE para lograr una
mayor cobertura y un mayor impacto en la calidad de la educacion. Se propone un proceso de
trabajo estructurado en tres fases para lograr estos objetivos:

Relevamiento y disefio de la estrategia de ampliacion (2025):

e identificacidn y caracterizacion de las modalidades y experiencias actuales de ATE;
e relevamiento de las necesidades de infraestructura y recursos;

e disefo de un modelo de variedades posibles para la ATE adaptable a los contextos loca-
les (incluye: extension con PMc, trayectorias y tutorias) y de articulaciones interinstitu-

cionales,

e definicion de criterios para la seleccion de nuevos centros educativos;

e relevamiento de necesidad de recursos humanos y materiales (mobiliario, alimenta-
cion, entre otros);

e extension de 15 a 20 horas los cargos docentes de educacion artistica, de escuelas de
tiempo extendido, quintil1y 2,y

e extension de las funciones de maestro comunitario, se proyecta la ampliacién gradual
en el quinquenio de la cobertura de todas las escuelas urbanas de quintiles 1y 2.
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Implementacion (2026-2029):

e selecciony adecuacion de centros educativos,
e formacidn de integrantes de los equipos educativos, y

e monitoreo y evaluacion de la ejecucion y los avances por centro educativo.

Consolidacion, rendicidon de cuentas y sostenibilidad (2029):

e produccion deinsumosy articulaciones institucionales necesarias para la integracion y
continuidad del modelo de ATE,

e evaluacion del desarrollo y ejecucion de la ampliacion de cobertura, y

e disposicion de condiciones presupuestales e institucionales para la continuidad de la
politica de ATE en 2030.

3.1.3.3. Ampliar la cobertura de becas y entrega de bono escolar anual (OE 1.8)

El sistema educativo uruguayo ha sido histéricamente desigual. Esta diferencia se percibe en la
brecha entre educacion publicay educacién privada, en la que la oferta de esta Gltima se con-
centra mayoritariamente entre los sectores socioecondmicos mas altos. Si bien esto se visua-
liza en un conjunto grande de indicadores tanto de acceso como de asistencia, permanenciay
progresion, su faceta mas dramatica esta en la gran diferencia de culminacién de la educacién
obligatoria entre el quintil 1y el quintil 5 segun la distribucion de ingresos. De acuerdo a la dl-
tima medicion de la ECH (2024)%, el porcentaje de culminacion de la Educacion Media Superior
(Ems) del quintil 1 es de apenas 27,1 % frente al 88,4 % del quintil 5 entre los que tienen 21 a 23
afos.

A partir de julio de 2025 se comienza con la entrega del bono escolar para las familias de los es-
tudiantes de la educacién publica en todas sus modalidades. Al comienzo del afio, las familias
de cada estudiante enfrentan gastos adicionales para asegurar el comienzo del afio con todos
los recursos para enfrentar el afio lectivo. El bono escolar de 2500 pesos al inicio del afio es un
apoyo a las familias que eligen la educacion publica. Desde ANEP, se comparte la idea de que
toda politica de becas debe tener asociados dispositivos de acompariamiento y seguimiento
que apoyen la articulacidn con la continuidad y culminacidon de las trayectorias educativas del
estudiantado. De acuerdo a esto, se avanzara en el fortalecimiento de dispositivos y recursos
necesarios para el acompafiamiento socioeducativo.

El compromiso de gobierno explicito la creacion del bono Volver de las vacaciones. En julio de
2025 alcanzara a 112.000 nifias y nifios de los contextos mas vulnerables, en 2026 se extendera
a los quintiles 1,2 y 3y a partir de 2027, a toda la educacion publica?’.

Estrategias

e Julio del 2025: se entrega el bono a 112.000 estudiantes.

e Febrero de 2026: se entrega el bono al estudiantado matriculado en escuelas de los
quintiles 1,2y 3. En 2027 se amplia a las escuelas de quintil 4. en 2027.

16 Procesamiento preliminar de la DIEE a partir de datos de la Encuesta Continua de Hogares 2023 del Instituto Nacio-
nal de Estadistica (ANEP, 2025a).

17 Fuente de la que se obtiene la informacion: https://www.frenteamplio.uy/8-de-junio-primeros-100-dias-de-gobier-
no-encabezado-por-el-presidente-yamandu-orsi/
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e Para2027y 2028 se universaliza la entrega del bono, politica que se sostiene en el quin-
quenio.

3.1.3.4. Ampliar la cobertura de alimentacion (OE 1.9)

En el marco de la ampliacién del tiempo educativo, se proyecta ampliar la cobertura de becas
y de alimentacidn escolar, reconociendo el rol fundamental que cumple una alimentacion de
calidad en el desarrollo integral de nifias y nifios. Esta dimension debe ser contemplada es-
pecialmente al planificar una jornada escolar mas extensa. La estrategia para alcanzar este
objetivo parte de tomar como referencia la matricula promedio de las escuelas urbanas —277
estudiantes, seguin el Monitor Educativo—y, a partir de ese dato, planificar una conversion gra-
dual de cinco escuelas por afio.

Si bien muchas de las instituciones que se prevé transformar ya cuentan con servicio de come-
dor por pertenecer a la categoria Aprender, hay otro conjunto de escuelas que son comunes
—quizas algunas cuenten con algun servicio de alimentacién—. Para estimar un escenario de
maxima se toman como base los datos correspondientes a las comunes —segun el Monitor
Educativo—y se calcula el valor de las tres comidas (desayuno, almuerzo y merienda) para esa
cantidad de nifios.

El Programa de Alimentacion Escolar (PAE) considera que el «centro educativo constituye un
pilar clave para la educacion alimentario-nutricional de los nifios y jovenes mediante la promo-
cion y la adquisicion de habitos de vida saludables que influiran adecuadamente en el desa-
rrollo psicomotor, educativo y social del futuro adulto»®. En este sentido, el rol de los profesio-
nales de la nutricion y de quienes organizan la tarea en territorio es clave para llevar adelante
esta politica.

Por otro lado, el articulo 272 de la Ley n.° 19.996 establece que «El producido del impuesto
de primaria se destinara a financiar los créditos presupuestales de gastos e inversiones de la
Direccidn General de Educacion Inicial y Primaria, asi como los gastos asociados a la alimenta-
cion de los alumnos que asisten a modalidades educativas de jornada ampliada de la Direccidn
General de Educacion Técnico Profesional y de la Direccion General de Educacidon Secundaria.
En este sentido, la DGEIP contempla la alimentacidn de estudiantes de educaciéon media en
algunas propuestas.

Estrategias:

e Nutricionistas: pasan de 30 a 40 h.
e Ecénomos: pasande 30a40 h.
e Conversion del tiempo pedagogico en 5 escuelas por afio.

e Contrataciones para la provision de los alimentos con las caracteristicas nutricionales
requeridas.

e Articulacion con otras Instituciones en diversos aspectos procurando el fortalecimiento
del PAE y la cobertura de los servicios necesarios.

e Realizacion de protocolos de actuacion del personal docente responsable para el cuida-
do del espacio destinado a la alimentacion.

18 Programa de Alimentacion Escolar: https://www.dgeip.edu.uy/finalidad-del-pae/

87


https://www.dgeip.edu.uy/finalidad-del-pae/

e Alimentacion a estudiantes de media, en algunas propuestas.
3.1.3.5. Fortalecer los acompafiamientos pedagdgicos y socioeducativos (OE 1.10)

A partir de 2015, las politicas educativas en nuestro pais han tenido avances importantes en
términos de enfoque acerca de la continuidad y culminacion de los ciclos obligatorios, y el rol
del Estado en la concrecion de ello. A partir del afianzamiento de una politica desde el enfoque
de trayectorias educativas (Terigi, 2007a), se extiende la idea compartida de que la efectiviza-
cion del derecho implica la corresponsabilidad. Acceder, continuar y finalizar no son asuntos
de exclusiva responsabilidad individual de las y los estudiantes y sus familias, sino que el siste-
ma educativo tiene responsabilidad en ello. Reconocer que todos y todas tienen derecho a ser
parte es asumir la heterogeneidad de las trayectorias y la diversidad de las personas. A partir de
ese compromiso, la politica educativa debera propiciar en sus variados asuntos la articulacion
de estrategias y acciones que son para todos y todas, con otras que son para cada uno y cada
una. Hay aqui un aspecto central, el contexto educativo actual se caracteriza por la necesidad
de fortalecer los procesos de acompafiamiento pedagogico y socioeducativo que permitan po-
tenciar y proteger las trayectorias escolares, reconociendo su heterogeneidad. Las estrategias
que se desarrollen en este sentido son fundamentales no solo para mejorar el rendimiento
académico, sino, también, para garantizar el derecho a una educacion integral, inclusiva y sig-
nificativa.

Si se parte de la multifactorialidad que incide en las trayectorias, el acompafiamiento socioe-
ducativo requiere de intervenciones que reconozcan todas las dimensiones de la «exclusién
educativa, incluidas las que refieren a los procesos de su reproduccion, desde un enfoque que
aborde las dimensiones institucional, comunitaria y colectiva, que ponga atencion y busque
herramientas para sortear los determinantes sociales que generan este proceso. Para ello, debe
trabajarse en la transformacion de algunas practicas sociales e institucionales y esto implica
la articulacidn entre diferentes organizaciones e instituciones estatales y no gubernamentales,
en clave territorial.

Elacompafiamiento pedagogicoy socioeducativo no puede ser un acto puntual, sino una estra-
tegia sostenida e integral que articule dimensiones vinculadas al aprendizaje y las relaciones
con lo cultural en sentido amplio, las particularidades y condicionantes de las circunstancias
de cada estudiante, los soportes y fortalezas con las que cuenta a nivel individual y de refe-
rentes socio-afectivos, asi como dimensiones institucionales y comunitarias necesarias para
fortalecer apoyos, recursos y remocion de barreras. Implica, ademas, un compromiso ético con
la igualdad y la inclusidn, asumiendo que acompaiiar y ensefiar se ligan al cuidado, la com-
prension y habilitacion de oportunidades para todo el estudiantado. En este sentido, se parte
del camino recorrido, de las diversas estrategias, figuras y actividades, asi como de lo que surge
de la evidencia disponible para su revision.

Elacompafiamiento socioeducativo necesario requiere de referencias directas, de acciones de
cercania, cotidianas y enmarcadas en procesos continuos, con abordajes que, necesariamente,
tendran parte de su quehacer en el centro educativo y parte fuera de él, a nivel comunitario y
en coordinacién e interaccion con referentes familiares y de otras instituciones. El presente
objetivo estratégico contempla la necesidad de fortalecer y conformar los equipos pertinentes
para la realizacion de procesos de acompafiamiento socioeducativo.

El PMmc en especifico, en tanto politica en territorio, se sustenta en la necesidad de fortalecer los
procesos de descentralizacion educativa desde una perspectiva de democratizacion, justicia
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territorial y derecho a la educacion. Este programa ha sido desde su origen una herramienta
clave para tender puentes entre la escuela, las familias y la comunidad, generando respues-
tas contextualizadas a los desafios educativos que enfrentan nifias y nifios en situaciones de
vulnerabilidad. Profundizar esta politica implica no solo ampliar su cobertura, sino también
renovar su enfoque territorial, reconociendo que las realidades sociales, culturales y econémi-
cas de los distintos contextos requieren estrategias diferenciadas. El fortalecimiento del pmc
permitira potenciar el rol de las escuelas como centros de referencia comunitaria, impulsando
dindamicas de participacion, acompafiamiento pedagdgico y construccion colectiva del apren-
dizaje(§1.4.1.2.3).

Es relevante destacar que el PED de la DGEIP se encuentra integrado por equipos profesionales
en psicologia y trabajo social, que tienen por cometido realizar intervenciones interdisciplina-
rias en todas las escuelas del pais. Para profundizar las intervenciones que se realizan a través
de distintos dispositivos y permiten optimizar las condiciones de educabilidad de nifios y nifas
desde una perspectiva integral —lo cual supone un trabajo sobre el vinculo entre los distintos
actores que componen la comunidad educativa— es necesario que los integrantes de los equi-
pos técnicos cuenten con mayor cantidad de horas.

Estrategias

e Pasaje de los cargos de profesionales que se desempefian en el PED de 30 a 40 h.
e Incrementacion del 10 % la planta de profesionales actual del PED.
e Actualizacion del pmc:

- pago anualizado,

- ampliacion a todos los centros urbanos de quintiles 1y 2,

- profundizacion del trabajo en los interciclos,

- fortalecimiento de sus figuras docentes,

- renovacion del enfoque territorial.
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3.2. Mejorar los aprendizajes desde una perspectiva integral basada
en los derechos humanos

A continuacion, se presenta una tabla con el primer lineamiento estratégico (LE) en la que se
detallan las PE y los OE asociados a este lineamiento, definidos por la ANEP para el periodo

2025-2029. Los OE que asume la DGEIP son resaltados para su identificacion.

TABLA 12: Estructura programatica de la Linea Estratégica 2

LE 2. Mejorar los aprendizajes desde una perspectiva integral basada en los derechos humanos

Politicas Educativas

Objetivos Estratégicos

Mejoramiento de la politica
curricular, los aprendizajesy
la evaluacion.

OE 2.1 Desarrollar politicas de cambio curricular.

OE 2.2 Mejorar los aprendizajes en lengua, matematica y ciencias.

OE 2.3 Potenciar y producir nuevos instrumentos de evaluacion e in-
vestigacion.

OE 2.4 Fortalecer tutorias y espacios de apoyo en lo curricular.

Superacion de las inequida-
des de los aprendizajes y la
desigual distribucion de sa-
beres.

OE 2.5 Ampliar el repertorio de propuestas de intervencion en centros
educativos de quintiles mas bajos.

OE 2.6 Modificar los regimenes académicos que refuerzan la reproduc-
cion de desigualdades.

Potenciar los aprendizajes
en convivencia y derechos
humanos.

OE 2.7 Promover la convivenciay fortalecer la participacion para poten-
ciar los procesos de ensefianza y aprendizaje.

OE 2.8 Impulsar los aprendizajes en educacion sexual integral (Esl) a
lo largo de toda la trayectoria educativa con perspectiva de derechos

humanos, género y diversidad.

Fuente: elaboracién propia (en base a ANEP, 2025b, pp. 66, 67).

Este lineamiento estratégico se asocia con el despliegue de un conjunto de acciones destinadas
a promovery garantizar el derecho que tienen todos los estudiantes a aprender los saberes que
son puestos a su disposicidn en el sistema escolar. En este sentido, estos saberes que ofrece
la escuela pueden ser considerados constitutivos del «orden de lo comUn», representando de
esta manera un legado de la humanidad que debe «instituirse como inapropiable», como «cosa
publica» (Lavaly Dardot, 2015). Precisamente, se trata de un acumulado histérico, no exento de
contrastes en su constitucion, pero al que todos tenemos el derecho de acceder sin distincio-
nes ni restricciones de ningln tipo, ya que posibilita la inscripcion de los sujetos en la cultura.
En el fondo, como afirman Antelo (2011) y Meirieu (1995), sostener que la distribucion de los
saberes escolares debe ser irrestricta, en tanto esos saberes tiene que ver con «(...) promover lo
humano y construir la humanidad», remite a dos cuestiones: igualdad y justicia.

Promover el derecho a los aprendizajes en nuestro sistema educativo implica que se asuma
desde la politica educativa el desafio de asegurar las condiciones institucionales que contri-
buyan a democratizar los conocimientos, habilidades y actitudes que en él se ponen en juego.
De hecho, se entiende que posibilitar la mas amplia circulacion de estos saberes escolares es
clave en la estructuracion de unos modos de actuar, de sentir, de habitar el mundo, orientados
a construir una sociedad democratica, igualitaria, solidaria, justa. Politicamente, avanzar en
esta democratizacion resulta una cuestion crucial para garantizar efectivamente el derecho a la
educacion. Por tal motivo, se reivindica la importancia, al tiempo que se asume la responsabili-
dad de actuar conforme a lo establecido en los articulos 12 y 13 de la Ley General de Educacién
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n.° 18.437 sancionada en el ano 2008, en la que se expresa que contribuir al logro de aprendiza-
jes de calidad, para todos los habitantes, durante toda la vida, debe ser uno de los cometidos
centrales de la politica educativa nacional.

Un aspecto sustantivo que se relaciona con la democratizacion de estos saberes escolares, y las
posibilidades de contribuir a la mejora de los aprendizajes, radica en el cuidado institucional
de las «trayectorias escolares» (Terigi, 2007b). Cabe sefialar que la entrada de este concepto en
el campo de las politicas educativas interpela la «<habitual mirada sobre el fracaso escolar» (Ba-
quero, 2000), ya que se pasa de concebir ese fendmeno como un asunto individual a colocarlo
en relacidn con los soportes institucionales que estructuran unas modalidades Unicas, linea-
les, de recorrer el sistema educativo. Precisamente, la nocion de trayectoria escolar instala a
nivel sistémico la necesidad de reconocer la pluralidad de formas «reales» en que se transita
la escolaridad: unas mas cercanas a lo que se espera tedrica o normativamente, mientras que
otras entrelazadas con ausencias, interrupciones, episodios de repitencia, extraedad o, inclu-
so, con la desvinculacion (Terigi, 2009).

En funcidn de este reconocimiento, los esfuerzos iniciales destinados a asegurar universalmen-
te trayectorias escolares continuas y completas fueron concentrados en cuestiones relaciona-
das con el acceso a los distintos niveles del sistema educativo, asi como con la continuidad de
los estudiantes, sobre todo en la educacién media. En la actualidad, resulta clave redimensio-
nar lo que implica una politica educativa centrada en el cuidado de las trayectorias escolares,
en la que —ademas de impulsar el trabajo sobre las condiciones de acceso, asistencia y conti-
nuidad— debe incorporarse el desafio de potenciar los aprendizajes de todos los estudiantes.
En esta direccion, las acciones vinculadas con la proteccion de las trayectorias escolares nece-
sitan articularse con las curriculares, de modo que sea posible desplegar un trabajo pedagdgi-
CO que reconozca e interprete, especialmente desde la ensefianza, las diferentes formas en que
los estudiantes se relacionan con el saber, sus distintas «cronologias de aprendizaje» (Terigi,
2007,2009) y las singularidades que le dan sentido a sus experiencias escolares.

3.2.1. Mejoramiento de la politica curricular, los aprendizajes y la evaluacion

Las definiciones acerca de lo que una sociedad entiende valioso transmitir a las nuevas genera-
ciones a través de su sistema escolar son constitutivas de lo curricular. Esta construccion, como
se indico previamente, representa el acumulado cultural que la escuela debe distribuir a todos
sus estudiantes por igual. Sin embargo, cuando se analiza el entramado curricular quedan en
evidencia discordancias, posturas contradictorias e incoherencias. Esto obedece a que, como
constructo social, es el resultado de las intensas negociaciones e imposiciones que derivan de
las disputas que mantienen los distintos grupos de una sociedad en la defensa e impulso de sus
intereses concretos. En consonancia con el planteo de Alicia de Alba (1991), la determinacidn
curricular opera en un escenario de conflictos, de luchas de poder, lo cual conlleva a concebir el
curriculum como un recorte cultural que contiene una apuesta politico-pedagdgica articulada
con el o los «(...) proyecto(s) politico-social(es) amplio(s) sostenido(s) por los diversos grupos
(...)» (p. 61) detras de su conformacion.

En funcidn de lo antedicho, concebir el curriculum como sintesis de elementos culturales su-
pone pensarlo desde su caracter abierto, flexible, relacional. De Alba (1991) sostiene que la
nocion de sintesis trata de dar cuenta de las dificultades de considerarlo un sistema articulado.
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Mas bien, el curriculum resulta una totalidad que agrupa elementos diversos —incluso muchos
de ellos contradictorios—, producto tanto de las condiciones sociales e histdricas de confor-
macion como de los avatares de su puesta en escena cotidiana en las instituciones educativas.

Pensar la mejora de las cuestiones curriculares, los aprendizajes y la evaluaciéon como un asun-
to de politica educativa implica reconocer que la nocién de curriculum no se limita a la docu-
mentacion que presenta la seleccion de contenidos a transmitir; una seleccion cultural con re-
lativa estabilidad en tanto deriva de la correlacion de fuerzas sociales en un momento histérico
determinado. En realidad, una politica curricular debe incorporar en su analisis el entramado
de dimensiones que interactGan tanto en la determinacion del curriculum como en su media-
tizacion.

Por un lado, este reconocimiento remite a comprender como acttan lo social, lo ideoldgico,
lo cultural, lo econdémico en la determinacidn curricular. Por otro lado, supone atender al «de-
venir curricular» a nivel institucional, esto es: la organizacion de los tiempos y los espacios
escolares, las cuestiones burocraticas y normativas, las estructuras jerarquicas, los aspectos
relacionados con la certificacion y, por supuesto, aquello que ocurre dentro del aula. La ense-
fianza, los aprendizajes, la evaluacion, lo pedagogico y sus condiciones emergen, desde esta
mirada, como dimensiones ineludibles en las que la politica curricular debe intervenir.

A fin de abordar el mejoramiento de la politica curricular, los aprendizajes y la evaluacion, fue-
ron planteados distintos objetivos estratégicos. Desde la DGEIP, se trabajara con foco en el de-
sarrollo de politicas de cambio curricular; en la mejora de los aprendizajes en lengua, matema-
ticay ciencias; y en el fortalecimiento de tutorias y espacios de apoyo en lo curricular.

3.2.1.1. Desarrollar politicas de cambio curricular (OE 2.1)

En el contexto de la transformacion educativa llevada a cabo durante la anterior administra-
cion, la politica curricular se desarrollé con una vision centrada en lo que deberian aprender
los estudiantes a lo largo de su trayectoria escolar y desde un enfoque de tipo competencial. En
funcion de esta mirada, se formularon documentos curriculares con diferentes implicancias,
aunque concebidos como una serie de piezas ordenadas linealmente que se despliegan desde
un componente fundante, denominado Marco Curricular Nacional (ANEP, 2022a). A instancias
de este documento base, se estructurd un ecosistema curricular conteniendo: Perfiles de Tra-
mo (ANEP, 2022b), Progresiones de Aprendizaje (ANEP, 2022c), Planes de estudios de la Educa-
cion Basica Integrada (ANEP, 2022d) y de la Educacion Media Superior (ANEP, 2023a), Programas
de Educacion Basica Integrada y de Educacion Media Superior, y finalmente, Reglamentos de
Evaluacion del Estudiante de la Educacion Basica Integrada (ANEP, 2023b) y de la Educacion
Media Superior (ANEP, 2024a).

Esta concepcion verticalista de las definiciones en torno a lo curricular, asi como el énfasis rea-
lizado en las competencias que se espera desarrollen los estudiantes en cada uno de los ciclos
de la escolaridad, favorecid un retraimiento de los docentes no solo como actores centrales en
los espacios de disefio, formulacion y toma de decision en las cuestiones curriculares, sino de
su condicidon de ensefiantes. En buena medida, esto Gltimo comienza a materializarse desde el
momento en que la ensefianza solo se percibe como una solucién técnica que asegura apren-
dizajes; es decir, como una actividad de corte meramente instrumental en la que los docentes
se encargan de implementar unas estrategias eficaces para que sus estudiantes aprendan y, en
concordancia con el enfoque educativo asumido, se vuelvan cada vez mas competentes.
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En funcidn de lo antedicho, y en acuerdo con las ideas que desarrolla Biesta (2012), se conside-
ra que, politica y pedagdgicamente, resulta ineludible «devolver la ensefianza a la educacion».
Esto implica reconocer que es la ensefianza lo que caracteriza el oficio de los docentes y, al
mismo tiempo, aquello que le confiere sentido a la educacidn. En sintonia con estas ideas,
se reivindica que los educadores —todos los que hacen de su oficio el enseflar— no deben
concebirse como meros facilitadores de aprendizajes, porque la finalidad de cualquier accién
educativa desborda siempre los limites que suele imponer la logica del aprendizaje. Por esta
razon, en el marco de la ensefianza, nunca alcanza con sostener la premisa que «(...) los estu-
diantes aprendan, sino que aprendan algo, que lo aprendan para un propésito particulary que
lo aprendan de alguien» (Biesta, 2012, p. 121).

Precisamente, la ensefianza supone mucho mas que unos aprendizajes. La tarea de ensefiar
entrafia unos contenidos: algo que se coloca sobre la mesa, que se da, que se ofrece, que se
reparte, que se hace publico. Asimismo, entrafia unas finalidades e intencionalidades, que sub-
yacen tanto en decisiones en torno a lo que se considera valioso ofrecer como en orientaciones
respecto a qué seria conveniente hacer con eso. Ensefiar también requiere de una labor de
reflexion sistematica sobre cdmo se hace posible la transmision, sobre métodos, sobre estrate-
gias de ensefianza, a sabiendas de que no existe una relacion directa entre la intencionalidad
de la ensefianza y el deseo de aprendizaje de los sujetos. Finalmente, no hay ensefianza sin
sujetos. Por lo cual, ensefiar implica unas relaciones intersubjetivas, pero también intergene-
racionales; ademas, unas relaciones entre esos sujetos de la educacion con el saber, concre-
tamente con esos contenidos escolares que objetivan, a la vez que representan unos conoci-
mientos disciplinares.

De esta manera, se entiende que la ensefianza necesita ser ubicada mas alla de los supuestos
tecnocraticos que la restringen a una cuestion metodoldgica, que relacionan concretamente
con problematicas acerca del como ensefiar y, en consecuencia, con el desarrollo de ciertas
estrategias o procedimientos de intervencion. En efecto, como menciona Terigi (2004), la en-
seflanza «(...) no es un problema de estrategias: es un problema de condiciones de escolariza-
cion» (p. 56), lo cual conlleva a reflexionar sobre las determinantes institucionales establecidas
y como afectan la efectivizacion del pleno derecho a la educacion de todos los estudiantes.

En sintesis, fomentar la revalorizacidn de la ensefianza en la educacidon conduce a interpelar
los presupuestos que estructuran la denominada Transformacion Curricular Integral (Tc1). Por
ejemplo, es fundamental volver a jerarquizar la importancia de los contenidos escolares en el
desarrollo de las practicas educativas, sobre todo en la organizacion de la ensefianza, asi como
en la configuracion del trabajo —y del oficio— de los docentes. Este énfasis en la relevancia que
deben asumir los contenidos en la politica curricular busca impulsar un descentramiento de las
competencias —que se espera desarrollen los estudiantes— como eje estructurante del queha-
cer escolar. Al mismo tiempo, este movimiento intenta reposicionar a los docentes en el marco
de una relacion pedagdgica que cambia de la légica del «aprender de» a la del «ser ensefiado
por» (Biesta, 2012). Esto implica que los docentes dejen de ser presentados como «recursos» al
servicio del aprendizaje, como si fueran «fuentes de aprendizaje», y puedan ser comprendidos
como aquellos a quienes la sociedad les ha confiado la responsabilidad de transmitir, a las
nuevas generaciones, el acumulado cultural de la humanidad.
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Estrategias

e Revision de los programas de estudio de la Educacion Basica Integral (EBI) en los ciclos
de la Educacion Inicial y Primaria y de los regimenes académicos (REDE) correspondien-
tes.

e Revision de los Cuadernos para Hacer Matematica (cHM) y de los Libros para el Maestro

e Revision de los Cuadernos para Leery Escribir (cLE) y de los Libros para el Maestro.

3.2.1.2. Mejorar los aprendizajes en lengua, matematica y ciencias (OE 2.2)

Las diferentes evaluaciones de aprendizajes® —realizadas durante la Ultima década en la edu-
cacion primaria uruguaya— evidencian que los desempefios de los estudiantes atraviesan una
situacion de relativo estancamiento en las distintas areas de conocimiento evaluadas, concen-
trandose una importante cantidad en los niveles medios. Si bien los estudiantes uruguayos al-
canzan en promedio mejores desempefios que los de la region, es necesario reconocer a nivel
nacional la persistencia de ciertos factores asociados al rendimiento académico que ameritan
ser abordados con politicas educativas centradas, como se sostuvo anteriormente en la demo-
cratizacion de los saberes escolares(§1.3).

Por un lado, las evaluaciones de sistema constatan una importante heterogeneidad en cuanto
a los logros de los estudiantes que se encuentran dentro de un mismo nivel educativo, lo que
da cuenta de la existencia de diferencias significativas de aprendizaje entre ellos. Por otro lado,
confirman que un porcentaje relevante del estudiantado, en este escenario de heterogeneidad,
se viene acumulando en los niveles inferiores de las escalas de desempefio. Finalmente, los
estudios de los factores que pretenden explicar la heterogeneidad en los rendimientos acadé-
micos demuestran que se asocian fuertemente con el contexto social de los estudiantes y con
el contexto sociocultural y econdmico de los centros escolares a los que asisten, lo cual deja al
descubierto la inequidad del sistema educativo nacional en cuanto a la distribucion social del
conocimiento.

Para contribuir a la mejora de los desempefios de los estudiantes en las areas de lengua, ma-
tematica y ciencias naturales, se entiende necesario considerar la articulacion de diferentes
acciones, a saber: formacidén permanente de los docentes, elaboracidon de materiales de ense-
fianzay disefio de intervenciones pedagdgicas, tanto de caracter situado como otras a nivel sis-
témico, donde se revalorice e incentive el trabajo de analisis y de reflexién desde los colectivos
docentes. Todas estas acciones tendran como foco primordial el tratamiento de los contenidos
escolares considerando los aportes disciplinares y los didacticos.

Estrategias

e Participacion en los equipos de trabajo en matematica, en lengua y en ciencias natu-
rales, con el objetivo de revisar y producir materiales de ensefianza vinculados a estas
areas del conocimiento.

19 Se hace referencia tanto a las evaluaciones nacionales como a las internacionales que se presentaron en el apartado
1.3. A nivel nacional: ARISTAS en primaria, afios 2017, 2020 y 2023, que implementa el Instituto Nacional de Evaluacion
Educativa (INEed); v la Prueba de Lectura, Escritura y Oralidad (LEO), que aplica el Departamento de Evaluacion de
Aprendizajes de la Division de Investigacion, Evaluacion y Estadistica (DIEE). A nivel internacional, en Uruguay se han
aplicado la mayorfa de las ediciones del Estudio Regional Comparativo y Explicativo (SERCE 2006, TERCE 2013, ERCE
2019) del Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad Educativa (LLECE) de UNESCO.
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e Fortalecimiento de los espacios de construccion de conocimiento de los colectivos do-
centes, basado en sus experiencias y espacios para poder compartirlo.

e Disefio de intervenciones en el marco del Plan Nacional de Lectura (PNL).
e Impulso de un plan que incluya escritura y oralidad.

e Impulso de un Plan Nacional de Ensefianza de la Matematica.

3.2.1.3. Fortalecer tutorias y espacios de apoyo en lo curricular (OE 2.4)

Las acciones institucionales —que se desarrollan desde hace mas de una década en el marco
de una politica enfocada en el cuidado de las trayectorias escolares— reivindican que el acom-
pafiamiento pedagdgico resulta una de las estrategias mas relevantes en cuanto a la inclusion
de estudiantes que precisan de una redefinicion de sus vinculos con la cultura escolar en ge-
neraly con el conocimiento en particular. Es decir, los dispositivos de acompafnamiento peda-
gogico suelen contribuir tanto al fortalecimiento de las relaciones entre estudiantes, docentes
y sus comunidades educativas, como a la identificacion de potencialidades, dificultades e in-
tereses subjetivos y al reconocimiento de los determinantes que estructuran las dinamicas de
la escolarizacion en lo territorial. Pero, al mismo tiempo, estos dispositivos posibilitan que los
estudiantes forjen otros lazos con el saber, o sea, con ese conjunto de saberes que la escuela
tiene la responsabilidad de democratizar.

De acuerdo a lo sefialado, se entiende imprescindible dar continuidad a estrategias y disposi-
tivos ya implementados en el sistema educativo, aunque con la intencidn de intensificar sus
acciones. En esta linea, se busca reimpulsar el Programa de Maestros Comunitarios (PMc), tra-
tando de consolidar en los centros escolares mas vulnerados —social, cultural y econémica-
mente— las acciones de una figura pedagdgica que, a la vez que acompafia las trayectorias de
los estudiantes, trabaja en la redefinicion de los vinculos entre la escuela y su comunidad.

Por otro lado, las tutorias se focalizan en aquellos estudiantes que, seguin diferentes evaluacio-
nes, se encuentran en los niveles inferiores de desempeno o registran experiencias de rezago
que comprometan su trayectoria. La figura del tutor, en escuelas que no cuentan con otras
figuras de acompafiamiento pedagogico, se vuelve importante, ya que concentra su trabajo
sobre las condiciones que tienden a posibilitar mejoras en los aprendizajes. En este sentido, se
continuara avanzando en el desarrollo de dos tipos de tutorias: tutorias a cargo de docentes
dinamizadores, mediadas por la tecnologia en las propuestas de ensefianza y tutorias de tra-
yectoria protegida (dirigidas a escuelas Aprender).

Estrategias
Fortalecimiento de espacios de apoyo para la mejora de los aprendizajes:

e reimpulso del Pmc,

e desarrollo de tutorias académicas con foco en la ensefianza de la matematica y la len-
gua,

e implementacion del programa de Trayectorias Protegidas de las escuelas Aprender a
partir de proyectos que son presentados por las propias comunidades educativas que
permiten potenciar procesos de ensefianza y de aprendizaje,
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e disefio de nuevos Proyectos de Mejora de los Aprendizajes (PMA) en las escuelas Apren-
der con foco en lectura, escritura, oralidad y matematica, para lo cual las comunidades
educativas presentan los proyectos correspondientes.

3.2.2. Superacion de las inequidades de los aprendizajes y la desigual distribu-
cion de saberes

Histéricamente, el sistema educativo nacional, y en especial la escuela publica uruguaya, asu-
mid un rol prioritario en la construccién de una sociedad democratica, integrada, capaz de
generar oportunidades para que todos sus miembros —independientemente de condiciones
sociales o econdmicas, filiaciones politicas e ideoldgicas, creencias religiosas o situaciones
concretas de vida— alcancen a desarrollarse plenamente como sujetos activos de ella®®. Puede
afirmarse que, en la asuncion de este rol, los principios de igualdad, de libertad, de solidaridad
y dejusticia social han sido, y contindian siendo mas que nunca en nuestros dias, ineludibles en
la construccion de ese marco de ciudadania y de sus sujetos politicos.

No obstante, desde finales de los afios sesenta del s. xx, diferentes estudios realizados en dis-
tintas partes del mundo?! fueron mostrando determinadas asociaciones entre los resultados
escolares de los estudiantes —entendidos no solo como el logro de ciertos aprendizajes o ren-
dimiento académico, sino pensados en clave de transito escolar (acceso, repeticion, rezago,
continuidad educativa), asi como de habitos, actitudes y disposiciones frente a la cultura es-
colar—y las caracteristicas de sus medios de procedencia. Estos trabajos coinciden en sefialar
que los sistemas educativos modernos, al imponer a nivel institucional las «arbitrariedades
culturales de las clases dominantes» (Bourdieu y Passeron, 1970), tienden a la reproduccion
del orden social imperante. De esta manera, las condiciones vitales de los estudiantes de los
sectores mas vulnerados de la sociedad —sectores en los que las desigualdades sociales, poli-
ticas, econdmicas, culturales, territoriales se expresan con mayor fuerza e intensidad— termi-
nan convirtiéndose en desventajas escolares.

De hecho, en el caso de nuestro sistema escolar, la evidencia empirica disponible relacionada
con su funcionamiento ratifica —como se indico en el apartado anterior —la asociacion entre
ambos fendmenos. Esta realidad desnuda las inequidades internas del sistema de educacion
en cuanto a la distribucidn, puablica e irrestricta, de los saberes; es decir, la situacion atenta
contra la democratizacion social del conocimiento, vulnerando el derecho a la educacion.
Se erosionan asi las oportunidades de realizacion para muchos uruguayos, sobre todo las de
quienes mas sufren con los impactos de las desigualdades estructurales de nuestra sociedad.
Pero, al quedar seriamente comprometido el desarrollo de miles de proyectos de vida, también
queda amenazada la construccion de esa ciudadania, en clave democratica, fundamento de la
cohesidn social en Uruguay.

Para la superacion de las inequidades de los aprendizajes y la desigual distribucion de saberes
se trabajara en torno a dos objetivos estratégicos. Por un lado, se buscara ampliar los disposi-
tivos y las propuestas de intervencion en los centros educativos de contextos mas desfavoreci-
dos. Por otro lado, se revisaran y modificaran aquellos aspectos de los regimenes académicos
actuales que contribuyen a la reproduccion de desigualdades.

20 En términos politicos, sociales, culturales y econémicos.
21 Entre los més destacados, se encuentran los trabajos de: Bourdieu y Passeron (1964, 1970), Bowles y Gintis (1976);
Bernstein (1977), Coleman (1988).
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3.2.2.1. Ampliar el repertorio de propuestas de intervencion en centros educativos de quin-
tiles mas bajos (OE 2.5)

Puede advertirse que la concentracidn de esfuerzos en ciertos centros educativos, o sobre de-
terminadas poblaciones escolares, suele instalar la discusion respecto de las implicancias que
tiene el impulso de politicas educativas universales frente a otras de tipo focalizado. Mas alla
de reconocer la relevancia de estos debates, se asiste con frecuencia a una suerte de dicotomi-
zacion entre ambas racionalidades politicas, la cual obstaculiza oportunidades de establecer
otras relaciones entre lo que se entiende pertinente de ser desarrollado de manera universal
—o0 sea, bajo el convencimiento de que las acciones tienen que alcanzar al conjunto—, de aque-
llos énfasis considerados indispensables realizar en ciertos momentos. Por ejemplo, el caso de
la reforma educativa —llevada a cabo en los afios noventa del siglo xx— tuvo una influencia
notoria en la edificacion de esa vision dicotomica. Justamente, en ese contexto, las politicas
focalizadas avanzaron sobre una clara diferenciacion social de sus destinatarios, los sectores
pobres de la sociedad uruguaya, y con una mirada compensatoria y asistencialista, mediante la
cual se concibid lainfancia de esos sectores mas desde sus supuestas carencias socioculturales
que desde sus potencialidades (Martinis, 2012).

La focalizacion se asume aqui desde un marco conceptual y, fundamentalmente, desde una
mirada politico-pedagdgica que supone la necesidad de que las acciones focalizadas estén en-
cuadradas en politicas con vocacidn universalizante. Es mas, esta vision ha sido una caracte-
ristica reconocible de las politicas educativas impulsadas durante las Ultimas dos décadas. Tal
como afirma Bordoli (2019), es a partir de los gobiernos de izquierda cuando se comienzan a
disefiar e implementar diferentes acciones y programas que buscan superar la tension entre
lo focal y lo universal, desarrollandose una «construccion hibrida». Sin dudas, en el contexto
de esta hibridacion, lo universal no intenta confundirse con respuestas Unicas, uniformesy ho-
mogeneizantes; ni lo focalizado, a su vez, busca que se avance en procesos de fragmentacion
del sistema escolar donde se consoliden ofertas educativas diferenciadas para ciertos sectores
sociales.

En funcidn de lo antedicho, contribuir a la mejora de los aprendizajes de todos los estudian-
tes, y en particular de quienes asisten a los centros escolares de mayor vulnerabilidad, implica
trabajar sobre el fortalecimiento de condiciones institucionales que, efectivamente, habiliten
la democratizacion del conocimiento escolar. De esta manera, ademas de las acciones vincula-
das con el cuidado de las trayectorias educativas, resulta indispensable dar un nuevo impulso
y sentido a las de ampliacion del tiempo educativo. En esta direccion, se dara continuidad a
la politica de ATE para nifios y nifias considerando aspectos singulares del territorio y de las
instituciones. Las modalidades de Tiempo Completo, Tiempo Extendido y Tiempo Pedagdgico
Ampliado constituyen dispositivos escolares que dan respuesta a las necesidades educativas.
También se continuara con la propuesta de Verano Educativo(§1.4).

Por ejemplo, en relacidn con el pMc, no solo se ampliara su cobertura a todas las escuelas ur-
banas de contextos socioecondmicos vulnerables, quintiles 1y 2, sino que se fortaleceran las
actuales condiciones laborales de los Maestros Comunitarios (Mc). Esto supone la creacion de
nuevas funcionesy, al mismo tiempo, la mejora de las condiciones contractuales existentes.
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Estrategias

e Ampliacion del Pmc a todas las escuelas urbanas de quintiles 1y 2.

e Anualizacidon de las funciones de Mmc.

3.2.2.2. Modificar los regimenes académicos que refuerzan la reproduccion de desigualda-
des (OE 2.6)

Diversos estudios han demostrado que ciertos mecanismos de funcionamiento de los sistemas
escolares tienden a traducir las desigualdades sociales que afectan a sus estudiantes en des-
ventajas escolares. Entre otros mecanismos, varios autores sefialan que los regimenes acadé-
micos —entendidos como las reglas que estructuran la ensefianza y la evaluacién— tienen un
impacto enorme sobre el aprendizaje y las trayectorias educativas, convirtiéndolos asi en uno
de los componentes mas influyentes en los procesos de reproduccién de las desigualdades
sociales en el sistema educativo.

En efecto, como afirma Rivas (2015), los regimenes académicos, en tanto regulan flujos, «(...)
tratan acerca de la distribucion de los alumnos en el sistema, su integracion, lo que se les exige
y lo que les permite en relacién con el estudio y la acreditacion de los aprendizajes. Por eso, son
un componente central en los modelos de justicia de los sistemas educativos» (pp. 101-102). En
este sentido, es que se propone revisar supuestos, definiciones e iniciativas que se encuentran
en los reglamentos de evaluacidn del estudiante elaborados en el marco de la Tcl. La finalidad
de esta revisidn es contribuir a pensar una serie de modificaciones en torno a las regulaciones
institucionales que obstaculizan la posibilidad de que todos los estudiantes desarrollen trayec-
torias escolares continuas y completas.

Estrategias

e Revision y modificacion del Reglamento de Evaluacion del Estudiante de la Educacion
Basica Integrada (REDE).

3.2.3. Potenciar los aprendizajes en convivencia y derechos humanos

La convivencia, el hecho de vivir con otros, o sea, de habitar el mundo junto con los otros, no
viene dada ni es el resultado de unas acciones que, una vez desarrolladas, sostienen mecani-
camente los vinculos que le confieren su sentido. De hecho, es el conflicto —fenémeno inhe-
rente a lo humanoyy a las relaciones sociales — lo que da cuenta de la necesidad de un trabajo
cotidiano y sistematico sobre la posibilidad de vincularnos con otros. En este sentido, convivir
supone incorporar unos aprendizajes que habiliten a dirimir los constantes conflictos deriva-
dos de la vida en colectivo o, dicho de otro modo, a convivir se aprende.

Promover la convivencia a nivel social, en una clave esencialmente democratica, ha sido uno
de los primeros mandatos que asumieron los sistemas educativos modernos. Para dar respues-
ta a este desafio, la escuela, concebida como escenario de encuentro de los diferentes, avanzé
sobre la construccion de lazos sociales articulados en torno a una idea de ciudadania que re-
clamaba el reconocimiento del sujeto para su efectiva integracion en la sociedad.
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Porun lado, el sistema escolar juega un rol determinante en el impulso de la convivencia social.
Por otro lado, la convivencia es indispensable en el espacio escolar. Es decir, necesitamos con-
vivir en la escuela para ensefar y aprender, lo cual implica que la convivencia es un requisito
ineludible del accionar pedagdgico. De esta manera, como menciona Charlot (2006), la convi-
vencia es una condicidn necesaria para establecer cierta relacion con el saber, asi que aprender
es inseparable de las formas en que nos relacionamos con otros.

Potenciar los aprendizajes en convivencia y derechos humanos no es una dimension secunda-
ria de trabajo en el sistema educativo: es una dimensidn politica-pedagdgica sustantiva —la
que conecta las practicas educativas con la vida social, con la construccion de ciudadaniay con
el fortalecimiento de los principios que sustentan la democracia. Entendido asi se trabajara en
torno a dos objetivos estratégicos. Por un lado, se promovera la convivencia y el fortalecimien-
to de la participacion para potenciar los procesos de ensefianza y de aprendizaje. Por otro lado,
se impulsaran los aprendizajes en educacion sexual integral (Esi) a lo largo de toda la trayecto-
ria educativa con perspectiva de derechos humanos, género y diversidad.

3.2.3.1. Promover la convivencia y fortalecer la participacién para potenciar los procesos de
ensefanzay aprendizaje (OE 2.7)

La convivencia escolar es una tematica que interpela al sistema educativo en su totalidad. En
las escuelas identificamos desafios en relacion con las formas de habitar el espacio escolar.
En este sentido, la politica educativa tiene por delante el desafio de fortalecer la construccion
de espacios educativos mas humanos donde se efectivice el goce de los derechos de nifias,
ninos y adolescentes. Para ello, es preciso una politica educativa que restituya el derecho a la
educacion desde una perspectiva de igualdad y justicia. Esto implica pensar la politica educa-
tiva como la posibilidad de generar las condiciones que habilitan la construccion de practicas
pedagdgicas alternativas que revitalizan la vida de los centros, el sentido de pertenenciay la
participacion de las y los adolescentes, nifias y nifios.

Estrategias

e Promocion de la creacidn de los consejos de nifios.
e Generacion de espacios de discusion con los colectivos docentes.

3.2.3.2. Impulsar los aprendizajes en educacion sexual integral a lo largo de toda la trayecto-
ria educativa con perspectiva de derechos humanos, género y diversidad (OE 2.8)

La Educacion Sexual Integral (EsI) constituye un derecho humano fundamental y una responsa-
bilidad indelegable del sistema educativo. Promover los aprendizajes en Esi a lo largo de toda
la trayectoria educativa implica garantizar que nifas, nifos y adolescentes accedan a saberes
que fortalezcan su autonomia, su capacidad de cuidado y su reconocimiento como sujetos de
derechos. Desde esta perspectiva, la EsI no se limita a la transmision de informacion sobre se-
xualidad, sino que se configura como un proceso educativo integral que articula cuerpo, afec-
tividad, emociones, género, diversidad y convivencia.

En el marco de la politica estratégica «Potenciar los aprendizajes en convivencia y derechos hu-

manos», la ESI se orienta a construir comunidades educativas basadas en la igualdad, el respe-
toy lainclusion, contribuyendo a la prevencidn de la violencia, la discriminacién y los estereo-
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tipos de género. Su abordaje sistematico, continuo y cotidiano constituye un factor protector
de las infancias y un componente esencial en la formacion ciudadana y ética.

La experiencia acumulada en la DGEIP desde la incorporacion de la Esi al Programa de Edu-
cacion Inicial y Primaria (2008) evidencia avances significativos, pero también desafios. Entre
ellos, la persistente invisibilizacion de la EsI en las practicas docentes, la falta de orientaciones
explicitas en los documentos curriculares vigentes, la ausencia de formacidn especifica para el
funcionariadoy la inexistencia de un dispositivo institucional de referencia. Revertir esta situa-
cion exige una politica sostenida que recupere la presencia curricular, promueva la formacion
permanentey reinstale mecanismos de acompafamiento y seguimiento.

La transversalidad de la EsI requiere fortalecer la planificacion docente y las estrategias institu-
cionales que garanticen su inclusion en todos los niveles y areas de conocimiento. Ello supone
construir un entramado curricular que oriente los aprendizajes desde un enfoque interdisci-
plinario, promoviendo el pensamiento critico, la igualdad de género y el reconocimiento de la
diversidad como valor educativo y social. En concordancia con UNEScO (2018), se concibe que
la educacion sexual integral es un «proceso que se basa en un curriculo para ensefiar y apren-
der acerca de los aspectos cognitivos, emocionales, fisicos y sociales de la sexualidad» (p. 16).

El desarrollo de la EsI implica, ademas, un trabajo articulado entre los distintos actores del
sistema educativo, las familias y la comunidad, a fin de promover el didlogo, la confianza y la
corresponsabilidad. De esta forma, el OE 2.8 expresa el compromiso de la DGEIP con la consoli-
dacion de una educacién integral basada en derechos humanos, género y diversidad, en la que
la ESI sea un componente estructurante del curriculo, de la practica pedagogica y de la cultura
escolar, contribuyendo al desarrollo pleno de todas las personas.

Estrategias

e Reincorporacion de la EsI en los documentos curriculares en el marco de la revision de
la Transformacion Curricular Integral (Tc1) garantizando su visibilidad y transversalidad.

e Elaboracion de orientaciones didacticas y materiales de apoyo que expliciten los apren-
dizajes esperados en EsI desde nivel inicial a sexto afio, con enfoque interdisciplinario.

e Restablecimiento de la formacion permanente en Esi dirigida a docentes, equipos téc-
nicos y directivos, con propuestas presenciales y virtuales que integren la reflexion so-
bre la practica.

e Reinstalacion de un dispositivo de coordinacion en la bGeIP que impulse, acomparie y
monitoree la implementacion de la Esl, articulando con referentes departamentales y
equipos territoriales.

e Promocion de la inclusion de la EsI en los Proyectos de Centro y en las acciones institu-
cionales de convivencia, participacion y derechos humanos.

e Fortalecimiento del trabajo con familias y comunidades mediante instancias de sensi-
bilizacion, talleres y materiales comunicacionales que favorezcan el dialogo y la corres-
ponsabilidad educativa.

e Produccion y difusion de materiales pedagdgicos, audiovisuales y digitales en coordi-
nacion con la Comisidén Nacional de EsI, que contemplen la diversidad territorial y cul-
tural.
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e Implementacion de un sistema de seguimiento y evaluacion del ok 2.8, con indicadores
de avance cualitativos y cuantitativos que permitan monitorear su desarrollo y orientar
la toma de decisiones.

3.3. Politicas para la profesionalizacion de la ensefianza

A continuacion, se presenta una tabla con el primer lineamiento estratégico (LE) en la que se
detallan las PE y los OE asociados a este lineamiento, definidos por la ANEP para el periodo
2025-2029. Los OE que asume la DGEIP son resaltados para su identificacion.

TABLA 13, Estructura programatica de la Linea Estratégica 3

LE 3. Politicas para la profesionalizacion de la ensefianza

Politicas Educativas Objetivos Estratégicos

Creacion de un sistema de for- | o€ 3.1 Impulsar politicas de formacion permanente para docentes y
macion permanente para do- | educadores de la ANEP.

centes y educadores/as de la | o 3.2 Crear un sistema de acreditacién de formacién permanente.
ANEP.

oE 3.3 Promover la titulacién docente.
OE 3.4 Promover politicas de formacion para directores/as e inspec-
tores/as.

Mejora de las condiciones de | OE 3.5 Promover la carrera de los y las docentes de la ANEP.

trabajo de los docentes y fun- | o 3.6 Promover la carrera del funcionariado de gestién.
cionarios de gestion.

Profundizacion de las condi- | o 3.7 Desarrollar las funciones de ensefianza, investigacion, exten-
ciones para el desarrollo de | sidny practicas pre profesionales.

una cultura universitaria. OE 3.8 Definir e implementar una politica de posgrados de la forma-
cion en educacion.

Adecuacion de la formacion | ok 3.9 Definir e implementar una politica de capacitacion para fun-

del funcionariado de gestion. | cionarios/as de la ANEP.
Fuente: elaboracidn propia (en base a ANEP, 2025b, pp. 67,68).

El desarrollo de una politica especifica para la profesionalizacion de la ensefianza, que articule
la actividad docente a nivel nacional y la vincule con cada uno de los subsistemas de la ANEP,
contribuye a consolidar un sistema educativo mas integrado. A su vez, favorece mayores nive-
les de coherencia entre los lineamientos estratégicos definidos como prioritarios —explicita-
dos en este documento— y las formas concretas en que dichos lineamientos se traducen en la
vida institucional de los centros educativos y en la practica aulica.

Se parte de una concepcion de la formacidn permanente como aquella que trasciende la for-
macion de grado y que incluye la reflexion sobre la practica, asi como sobre los espacios y
ambientes en los cuales se desarrolla la educacion. En este sentido, se plantea una serie de
dispositivos y condiciones que suponen la formacion como parte del desarrollo de la tarea do-
cente, como un espacio de fortalecimiento de la formacion contextualizada a cada grupo, cada
centro educativo y enmarcada en los aspectos de caracter general de la politica educativa. Esta
definicion de politica de formacidon permanente abarca y contempla tanto a educadores como
a funcionarios de gestion, lo que implica ubicar a los actores educativos desde un lugar que les
reconozca capacidad de agencia.
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Entre las cuatro politicas centrales que guian el presente lineamiento, dos son las que le com-
peten a la DGEIP: creacion de un sistema de formacién permanente para docentes y educado-
res de la ANEP y mejora de las condiciones de trabajo de docentes y funcionariado de gestion.
En los apartados siguientes se desarrollan estas PE, los OE y las estrategias que esta Direccion
asume.

3.3.1. Creacion de un sistema de formacion permanente para docentes y edu-
cadores de la ANEP

La importancia de la creacion de un sistema de formacidon permanente parte del supuesto de
reconocer que la formacion continua es un imperativo que se vincula con la forma de entender
el ejercicio de la tarea docente. Esto no significa que el ejercicio de la docencia, como otros ofi-
cios, requiera de niveles de actualizacion permanente por la caducidad de los conocimientos
que se ponen en circulacidn en un espacio educativo, sino porque dificilmente los equipos do-
centes puedan transmitir su pasion por el conocimiento si no existe el deseo por conocer mas.
Este es un aspecto que trasciende el contenido especifico de los cursos, refiere a la dimension
profesional de lo que significa participar de ese oficio tan antiguo como desafiante que es la
aventura de educar. De ahi la centralidad de la formacién como parte de las politicas docentes:
no es posible planificar una politica educativa que no vaya acompariada del despliegue de ac-
ciones de formacion que la acompafien.

Estas politicas de formacion permanente pueden ser mas o menos instrumentales y pueden
resultar mas o menos sistémicas. No obstante, hay un conjunto de principios que pueden con-
cebirse como orientadores de un Sistema de Formacion Permanente. Estos son:

e Reconocer la formacion permanente como derecho de los docentes.
e Concebir la formacion permanente acompafiando el ejercicio profesional.

e Basarse en los lineamientos establecidos en las lineas de politica educativa de la ANEP
y de la DGEIP en particular.

e Construir la formacion de manera participativa y en didlogo con la realidad de los dife-
rentes contextos educativos.

e Construir una oferta pertinente, mixta —descentralizada y centralizada— y viable, con
financiamiento que permita el sostenimiento en el tiempo de las propuestas institucio-
nales, asi como la universalizacion de las acciones de fortalecimiento institucional en
todo el pais.

3.3.1.1. Impulsar politicas de formacion permanente para docentes y educadores de la ANEP
(oE3.1)

Las propuestas de formacion continua deben orientarse al fortalecimiento de conocimientos
y, a la vez, promover el desarrollo profesional en un marco que responda a las demandas del
mundo actual. Esto implica incorporar un enfoque basado en derechos humanos, la atencién
a estudiantes en situacion de discapacidad, la educacion ambiental, entre otros aspectos rele-
vantes.

Asimismo, se vuelve imprescindible articular las estrategias de formacion permanente con el
fin de fortalecer la observacion de practicas, la reflexion pedagdgica conjunta y el desarrollo
de comunidades profesionales de aprendizaje contextualizadas. Asimismo, resulta de vital im-
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portancia la formacion de otras figuras que se encuentran en contacto con el estudiantado,
ademas de los equipos docentes de aula, aquellas que acompaiian, apoyan y realizan el se-
guimiento de las trayectorias estudiantiles. De esta manera se otorga coherencia a otras estra-
tegias que se proponen para mejorar los aprendizajes y mantener el vinculo con la institucion
educativa.

Las propuestas de formacion continua pueden articularse con las de otros organismos de
cooperacion e instituciones del sistema educativo y de la sociedad civil; a partir de considerar
ofertas formativas alineadas con las prioridades nacionales. Esta coordinacidn intersectorial
es crucial para garantizar que docentes y directivos cuenten con herramientas pertinentes y
contextualizadas, que fortalezcan sus competencias profesionales al mismo tiempo que con-
tribuyan a la mejora de los aprendizajes.

Se considera de relevancia para el quinquenio la apuesta a una formacién con proyeccién a
largo plazo, teniendo en cuenta la reedicion de formaciones (existencia de varias cohortes de
cursada para una misma propuesta formativa) para poder medir impactos de una manera mas
uniforme. De igual modo, es necesaria una formacidn en clave ANEP que se plantee la «equidad
territorial», que tenga una mirada nacional sobre la profesién docente, sin descuidar las parti-
cularidades de los territorios, construyendo el compromiso del sistema con saberes situados a
la vez que universales.

Asimismo, también existe la necesidad de generar una trazabilidad de la formacion de manera
de poder identificar anualmente la cobertura de la formacion permanente a nivel pais y pro-
yectar en base a necesidades. Se planifica tener en cuenta las caracteristicas de la poblacion
objetivo para planificar las propuestas formativas (feminizacion, inestabilidad en el caso de
educacion media basica sobre todo, observar los comportamientos de los grados 1 al 4 que son
quienes mas tiempo permaneceran en el ejercicio profesional en las aulas y centros).

Las indagatorias e investigaciones acerca de las practicas de ensefianza son necesarias para
la generacidn de conocimiento sobre el ensefiar y el aprender. Para ello la formacién de las y
los docentes en esta area se vuelve indispensable. La produccion y difusién académica no solo
promueven la circulacién del conocimiento generado, sino que lo sistematizan. La produccién
y difusién académica podran realizarse en los portales oficiales, publicaciones estatales, en
articulos de revistas indexadas, libros, capitulos de libros, etc. Podran, ademas, presentarse en
conferencias, ponencias, posters en eventos académicos. Para ello, es imprescindible formar a
las y los docentes en comunicacion académica.

Desde un enfoque de las practicas de ensefianza se toma en cuentay se hace énfasis en la acti-
vidad docente, en relacion con la actividad del estudiantado, en tanto se concibe a este ultimo
como reconstructor del conocimiento y al docente como promotor de esa actividad. Desde
esta vision se busca concentrar la mirada en la perspectiva docente, sin dejar de lado los sabe-
res a transmitir, porque lo importante para el docente es ponerlos en situacion que requiere de
ese saber (Pastré, 2002).

Ademas de las areas coincidentes con el programa escolar sera imperiosa la formacion en edu-
cacion sexual integral (Esl), con el objetivo de contar con docentes que promuevan en sus prac-
ticas de ensefianza relaciones saludables y respetuosas. Asimismo, se buscara mejorar la auto-
estimay la confianza del alumnado y fomentar la toma de decisiones informadas y auténomas.
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En otro sentido, sera necesaria la formacion de los equipos docentes en las actuales intersec-
cionalidades en el entendido de que las diferentes categorias sociales (género, raza, estatus
migratorio, entre otras) se intersectan y entrecruzan en la vida de las personas y en la sociedad,
por ende, entre las infancias y las escuelas publicas de nuestro pais. Docentes con formacién
en clave de interseccionalidades seran la garantia de que sus alumnos y alumnas no sean victi-
mas o victimarios de multiples formas de opresion, discriminacion o privilegio al mismo tiem-
po, lo que puede afectar su acceso a recursos, oportunidades y derechos.

Se entiende que una formacion troncal en los diferentes formatos escolares que coexisten ac-
tualmente en el organismo es fundamental para la implementacion de practicas situadas al
contexto y gestiones de centros enclavadas en redes institucionales estatales que convergen
en un mismo objetivo, mas y mejor educacion y mejor vida para nuestras infancias.

En relacion con las adscripciones, se considera estratégico revisar y actualizar los datos vin-
culados a las adscripciones vigentes, a fin de fortalecer los procesos de formacion continua
de quienes ejercen funciones de acompafiamiento pedagdgico. Garantizar su actualizacion es
clave para que estas figuras cumplan un rol activo en el desarrollo profesional de sus pares.

Estrategias

e Reedicion de formaciones (existencia de varias cohortes de cursada para una misma
propuesta formativa).

e Generacion de una trazabilidad de la formacion de manera de poder identificar anual-
mente la cobertura de la formacion permanente a nivel pais.

e Proyeccion de las formaciones en base a las necesidades, a partir de las caracteristicas
de la poblacidn objetivo para planificar las propuestas formativas (en clave de intersec-
cionalidad).

e Realizacion de estudios y analisis sobre las practicas de ensefianza para generar nuevo
conocimiento.

e Produccidony difusion académica.
e Formacion en Esl.

e Revisidny actualizacion de los datos de las adscripciones de las diversas practicas pre-
profesionales (MEP, MPI), tanto en escuelas como en jardines de practica, como en aque-
llas con habilitacion para este fin.

e Actualizacion y fortalecimiento de la comunicacidn y visibilizacion del Sistema de For-
macion Permanente que promuevan dispositivos descentralizados y locales con forma-
tos diversos, contando con el apoyo de Ceibal.

e Establecimiento de mecanismos de monitoreo y evaluacidn participativa de las pro-
puestas de formacion permanente con encuestas de satisfaccion, analisis de impacto
en la practica docente y revision anual de resultados.

e Realizacion de experiencias piloto de formacion permanente en las areas de Matemati-
ca, Ciencias Naturales y Lengua, a nivel pedagdgico didactico y ajustar los dispositivos
antes de su generalizacion.

e Impulso de las estrategias de relacionamiento con Ceibal para el disefio e implementa-
cion de estos cursos u otros cursos que puedan pensarse de futuro.
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e Coordinacion con el MEc el disefio e implementacion de cursos de forma articulada.
3.3.1.2. Crear un sistema de acreditacion de formacion permanente (OE 3.2)

La construccidon de un sistema de acreditacion de la formacion permanente en clave ANEP se
sustenta en la necesidad de asegurar la coherencia, la calidad y la transparencia de las trayec-
torias de desarrollo profesional de las y los docentes, directores e inspectores. Este sistema
debe garantizar el reconocimiento de la formacion adquirida a lo largo de la vida profesional,
valorando tanto la ofrecida por la ANEP como por otras instituciones formativas, siempre que
respondan a criterios de calidad definidos institucionalmente.

La acreditacion estara orientada en tres grandes categorias: a) aprobacion, implica el cumpli-
miento de los requisitos establecidos para cada una de las propuestas en cuanto a asistencia,
b) participacion, en actividades presencialesy virtuales, c) evaluacion. La carga horaria minima
asignada a cada propuesta de formacion sera de quince (15) lo que equivale a un (1) crédito. La
modalidad de cursada podra ser presencial, virtual o mixta.

La creacidn de una comision en el cFp encargada de acreditar todas las propuestas de forma-
cion permanente de la ANEP permitira establecer un sistema de créditos que unifique criterios
de validacion y fomente la comparabilidad y acumulacion de trayectos formativos. Un sistema
de acreditacion estructurado contribuye a reconocer el caracter complejo y dindmico del saber
docente, integrando distintas dimensiones (conocimientos pedagogicos, disciplinares, contex-
tuales y experienciales). La formulacion de normativa y protocolos especificos resulta clave
para dotar de legitimidad y claridad al proceso de reconocimiento. Avanzar hacia un formato
comun para la presentacion de méritos, que tenga validez en toda la ANEP, es una estrategia
que favorece la transparencia y permite que los distintos recorridos formativos de los y las do-
centes puedan articularse, ser reconocidos y valorados de manera homogénea.

Por su parte, el desarrollo de un sistema de informacidn institucional que registre y certifique
los trayectos de formacion permanente —coordinado con la base de datos del cvuy— permitira
construir trayectorias profesionales mas completas, accesibles y verificables. Este tipo de siste-
mas de informacidn es clave para sostener procesos de mejora continua, al brindar datos que
faciliten la toma de decisiones tanto a nivel individual como institucional.

Estrategias

e Acreditacion de todas las propuestas de formacion permanente bajo un sistema de cré-
ditos que unifique los criterios de validacion de los cursos, generado por una comision
en el CFE.

e Acreditacion por aprobacion y por participacion.
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3.3.1.3. Promover politicas de formacion para directores e inspectores (OE 3.4)

Promover politicas de formacion para directores e inspectores resulta un objetivo ineludible
en el marco de las politicas para la mejora de la ensefianza que sean capaces de desplazar el
sentido de la funcién de las figuras de directores e inspectores. Esto, a nivel general, implica
generar formaciones que impriman coherencia con los principios, prioridades y lineamientos
establecidos por la politica educativa de la ANEP, permitiendo que actores de diferentes subsis-
temas puedan desarrollar su formacion en un espacio comun que promueva la apropiacion de
miradas diferentes para pensar tanto el centro educativo como la supervision. De este modo,
se fomenta una mirada que fortalezca la dimension pedagogica en el quehacer cotidiano de
estos actores, con foco en modelos colectivos de gestidon que a su vez doten a los centros de un
mayor poder de agencia.

Profundizar la formacion permanente de los y las docentes es una condicion fundamental para
avanzar en la profesionalizacion de la ensefianza y garantizar el derecho a una educacion de
calidad. La formacidn continua, situada en el contexto real de trabajo, permite responder a las
necesidades concretas de los equipos docentes, promoviendo procesos de reflexion pedagogi-
ca, actualizacion disciplinar e innovacion didactica.

La disponibilidad actual de recursos del Centro de Formacion Permanente (crp) habilita el di-
sefio de propuestas formativas sostenidas, articuladas con los desafios del sistema educativo y
con las prioridades territoriales e institucionales. A partir de un uso eficiente y planificado del
presupuesto, es posible diversificar las ofertas de formacion permanente y asegurar su accesi-
bilidad para todas las zonas del pais.

En el entendido de que las y los supervisores acceden a los cargos con un bagaje profesional
didactico y disciplinar, se debera proveer a la construccion de saberes que hacen al asesora-
miento, al acompafiamiento de docentes, de funcionarios de gestion y de funcionarios de apo-
yo escolar en los diferentes roles que desempefian.

Se considera importante que el cuerpo de supervisores, integrado por equipos de supervision
de primer y de segundo orden, pueda incorporar herramientas de investigacion etnografica
que le permita conocer las instituciones que supervisaran. Para ello sera necesario identificar,
conocer, analizar las costumbres, practicas, percepciones, es decir, el habitus construido por
cada institucion.

En el caso de docentes con cargos en direccion, se apuntara a la construccion de estrategias
que los conformen en referentes pedagdgicos de la institucion, ademas de promotores de co-
munidades educativas que ejerzan la autonomia y la participacion.

Para fortalecer el dmbito organizativo-administrativo se realizaran formaciones en cooperacion
con el departamento de Hacienday el Programa de Escuelas Disfrutables, ademas del equipo
de formacion del cFp, como forma de fortalecer la intervencidn de los equipos de supervision.

Estrategias

e Disefio e implementacion de un programa regular de formacion para aspirantes a Di-
reccion, orientado al fortalecimiento de una mirada pedagédgica y de gestion requeridas
para el desempefio en cargos de Direccidn y Subdireccion.
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e Disefio e implementacion de un programa regular de formacion orientado a aspirantes
a cargos de Inspeccidn, que aborde de manera integral sus diferentes dimensiones des-
de el cual se entiende la funcion.

e Incorporacion de herramientas de investigacion etnografica.

e Formaciones en cooperacion con el departamento de Hacienday el PED.

3.3.2. Mejora de las condiciones de trabajo de los y las docentes y funcionarios/
as de gestion

Para el cumplimiento de los propésitos expresados en las politicas educativas y objetivos, re-
sulta de vital importancia que los funcionarios —docentes y no docentes— estén comprometi-
dos con el desempefo de su tarea. Para ello, es necesario generar las condiciones y el ambiente
de trabajo que satisfaga las necesidades de los trabajadores en los diferentes ambitos y espa-
cios en los que se desempefian, como una manera de jerarquizar su funcion.

3.3.2.1. Promover la carrera de los y las docentes de la ANEP (OE 3.5)

La construccion y fortalecimiento de una carrera docente sélida y coherente es uno de los as-
pectos centrales para la mejora educativa y la profesionalizacion docente. La ANEP se propone
avanzar hacia un modelo de carrera docente que privilegie el reconocimiento de la formacion,
la capacitacion y las trayectorias profesionales y los méritos notorios del ejercicio docente.

Los concursos son concebidos como parte de una estrategia mas amplia de profesionalizacion
que contemple el desarrollo profesional permanente. En este sentido, la elaboracion de una
estrategia de concursos alineada con las necesidades especificas de cada subsistema, contri-
buye a garantizar procesos de selecciéon mas previsibles, transparentes y ajustados a las de-
mandas del sistema educativo.

En conjunto, estas acciones buscan fortalecer la carrera docente en la ANEP, orientadas al desa-
rrollo profesional, articulando méritos, desempefios y formacion continua.

Estrategias

e Disefio de una carrera docente que privilegie el reconocimiento de la formacion, la ex-
periencia y el desempefio en la funcién, mas que la antigliedad.

e Establecimiento de mecanismos de evaluacion periddicos para que los y las docentes
puedan presentarse a concurso con sus méritos actualizados.

e Consolidacion de la coherencia entre el sistema de formacion permanente y la carrera
docente.

e Elaboracion de un plan de concursos de ingreso y ascenso para el quinquenio, contem-
plando las necesidades de los subsistemas y la disponibilidad presupuestal.

e Ejecuciony monitoreo del cumplimiento del plan de concursos y llamados.
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3.3.2.2. Promover la carrera de funcionarios y funcionarias de gestion (OE 3.6)

La carrera del funcionariado de gestidn se rige por la Ley n.° 15.809 del 8 de abril de 1986, cuyas
disposiciones limitan el desarrollo de una carrera administrativa adecuada a las necesidades
actuales de la ANEP.

Por otra parte, la ANEP no cuenta con una estructura de cargos uniforme para todo el sistema
educativo adecuada a los requerimientos del organismo para el desarrollo de las politicas edu-
cativas y que asegure la equidad salarial a la interna de la ANEP.

En este marco, se propone avanzar en forma gradual en el disefio e implementacién de una ca-
rrera del funcionariado que permita dar respuesta a las necesidades de la ANEP, asi como el de-
sarrollo efectivo de su carrera. Esto permitiria nivelar los concursos en los distintos programas,
dar cabida a nuevas especializaciones, insertas en la carrera administrativa y no como estruc-
turas paralelas y posibilitara el acceso del funcionariado en un plazo razonable a los puestos
que les corresponde, con estructura salarial fija (cada puesto de trabajo tiene el mismo valor
para toda la ANEP).

Por otro lado, una politica de mejoramiento de la calidad en la atencion de las infancias y las
adolescencias no deberia excluir una politica de formacién dirigida al conjunto de funciona-
rios y funcionarias que integran la institucion. En particular, resulta imprescindible adecuar la
formacion de quienes cumplen funciones de gestion a las exigencias que plantean los actuales
escenarios educativos. El personal no docente desempefia un rol fundamental en el quehacer
de la educacion publica; desatender su formacion supone desconocer el caracter integral del
sistema educativo. En este marco, se identifican necesidades formativas especificas segin las
tareas que desarrollan, por lo que impulsar propuestas de formacidn acordes a estas particula-
ridades constituye una condicion para mejorar la calidad de su trabajo.

Estrategias

e Analisis y ajuste de la normativa que regula la carrera del funcionariado, de modo que
se facilite el desarrollo efectivo de esta, atendiendo a las necesidades dinamicas del
organismo.

e Creacion de un sistema Unico integrado de estructura de cargos y remuneraciones para
la ANEP, planificados de acuerdo a las necesidades de la organizacion y funcionales a la
carrera administrativa, con trayectorias de carrera mas claras y flexibles, en base a mé-
ritos y adquisicion de competencias y con un esquema salarial acorde y transparente.

e Definicion de la estructura de cargos minima necesaria para las dependencias y centros
educativos.

e Elaboracion de un plan de concursos y llamados para el quinquenio.

e Implementacion de concursos de oposicion y méritos como forma de asignar cargosy
funciones

e Seguimiento y evaluacion al plan de concursos y llamados en relacién a la estructura
funcional.
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3.3.2.3. Definir e implementar una politica de capacitacion para funcionarios/as de la ANEP
(oE 3.9)

El plan de formacién considerara los requerimientos especificos de capacitacion de acuerdo
a la funcién, apuntando al desarrollo de competencias clave para la gestidn orientada a la im-
plementacion de la politica educativa (procesos administrativos y de apoyo, sistemas de in-
formacion para la gestion, descentralizacion de politicas educativas). A efectos del disefio e
implementacion del plan sera necesario diagnosticar necesidades de capacitacion por area y
tipo de funcidn, coordinar con otras instituciones para el desarrollo de la formacidn, generar
planes de formacidn anuales, implementar el plan (desarrollo de cursos, talleres y formacion
continua) y evaluar la efectividad de la formacion.

Para los funcionarios de gestion se realizaran formaciones que no se superpongan con las ya
ofrecidas por cCODICEN. En ese sentido, se realizara el primero con los jefes de departamento y
a partir de ese se realizaran con los y las funcionarias de acuerdo a la sesion donde se desem-
pefian, para tesoreros, personal de presupuesto, responsables de licencias, en otro momento
para los encargados de elecciones de cargo. En el caso de las funcionarias de apoyo escolar,
que no han recibido formacion en su carrera funcional, se comenzara con un curso de mapa de
ruta, comunicacion social y comunitaria, derechos humanosy género.

Aligual que para los docentes, todas las formaciones para funcionarias de apoyo escolary fun-
cionarios de gestion se replicara durante todo el quinquenio.

Estrategias

e Formaciony actualizacion al personal no docente, de acuerdo a las tareas que desarro-
llan.

e Diagnostico de las necesidades de capacitacion por areay tipo de funcién.
e Coordinacidn con otras instituciones para el desarrollo de la formacién.

e Disefioy calendarizacion de planes de formacion anuales.

e Implementacion de cursos, talleres y formacion continua para el personal.
e Evaluacion de los planes de capacitacion.

e Estimulacion de la carrera funcional y la formacion en derechos humanos con perspec-
tiva de género, diversidad en el marco de los cursos en la linea de «<Formacidn para la
igualdad» (junto a MEC e INMUJERES).
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3.4. Descentralizacion de las politicas educativas en los territorios

A continuacion, se presenta una tabla con el primer lineamiento estratégico (LE) en la que se
detallan las PE y los OE asociados a este lineamiento, definidos por la ANEP para el periodo
2025-2029. Los OE que asume la DGEIP son resaltados para su identificacion.

TABLA 14; Estructura programatica de la Linea Estratégica 4

LE 4. Descentralizacion de las politicas educativas en los territorios

Politicas Educativas Objetivos Estratégicos
Profundizacion de los pro- OE 4.1 Fortalecer las capacidades de gestion y toma de decisiones
cesos de descentralizacion de los actores educativos a nivel departamental.
dentro de la ANEP. OE 4.2 Fortalecer las capacidades de gestion y toma de decisiones

de los centros educativos.

OE 4.3 Avanzar en el trabajo integrado entre instituciones de la ANEP
en los territorios.

Desarrollo de politicas de des- | OE 4.4 Mejorar los procesos de articulacion con otras instituciones
centralizaciony articulacion | del Estado, la sociedad civil y actores de las comunidades.
con otras instituciones.

Fuente: elaboracidn propia (en base a ANEP, 2025b, pp. 68,69).

Este lineamiento destaca la necesidad de fortalecer la capacidad de agencia en los distintos
niveles del sistema frente a un problema identificado de manera recurrente: la limitada auto-
nomia de los actores de los centros educativos para la toma de decisiones. Promover un enfo-
que de politica que dialogue con las capacidades locales implica reconocer la «creatividad del
territorio», es decir, la posibilidad de que los equipos educativos encuentren las condiciones
adecuadas para acompafiar y desarrollar las politicas de infancia y adolescencia en el contexto
en el que estan insertos, en articulacion con otros organismos del Estado y con la sociedad civil.

3.4.1. Profundizacion de los procesos de descentralizacion dentro de la ANEP

Profundizar los procesos de descentralizacion a la interna de la ANEP implica diferentes niveles
de accidn. La DGEIP promovera que los centros educativos tomen sus decisiones respecto a las
formas de organizacion del trabajo docente priorizando la mirada pedagogica para lo que sera
necesario avanzar en procesos de desconcentracion de la gestion académica y administrativa.

3.4.1.1. Fortalecer las capacidades de gestion y toma de decisiones de los centros educativos
(oE 4.2)

En el marco de la descentralizacion de las politicas educativas, resulta de vital importancia
que los centros educativos puedan manejar una oferta de propuestas educativas pertinentes
y oportunas, que contemplen la contextualizacidn y los ajustes necesarios para dar respuestas
adecuadas a las diferentes realidades y necesidades locales, asi como a las condiciones parti-
culares del estudiantado. Para la presente administracion resulta relevante habilitar y promo-
ver a los centros educativos a construir singulares y variados acuerdos institucionales que se
orienten a la mejora de las formas de organizacion del trabajo docente.

Para promover escuelas con mayor autonomia, es necesario habilitar nuevas formas de orga-
nizacion escolar que permitan generar espacios de intercambio y profundizacion pedagobgica.
En este sentido, se propone implementar dos salas docentes anuales en las escuelas comunes,
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jardines, escuelas especiales, escuelas de practica y habilitadas de practica. Actualmente, es-
tas modalidades no cuentan con ese recurso, a diferencia de las escuelas de tiempo completo,
tiempo extendido y las escuelas Aprender, en las que las salas docentes ya forman parte de la
propuesta institucional. Por otra parte, las escuelas comunes que se convierten a la modalidad
de TPA contaran con una sala mensual de dos horas.

Por otro lado, para contemplar la diversidad del estudiantado, desde una mirada intercultural,
se considera necesaria la reflexion sobre la inclusion de migrantes en las aulas. Las salas po-
drian ser una de las herramientas para abordar la tematica a nivel de los colectivos docentes.

Estrategias

e Promocidn de escuelas con mayor autonomia, a partir de:
- fomento de nuevas formas de organizacion escolar,
- ofrecimiento de salas docentes.

e Realizacion del mapeo de los cargos/funciones existentes a nivel departamental, regio-
naly de centros educativos en los distintos subsistemas y modalidades que conforman
la oferta de la ANEP.

e Revision de la normativa interna en relacion a los cargos/funciones existentes.

3.5. Gobierno democratico de la educacion y participacion ciudadana

A continuacion, se presenta una tabla con el primer lineamiento estratégico (LE) en la que se
detallan las PE y los OE asociados a este lineamiento, definidos por la ANEP para el periodo
2025-2029. Los OE que asume la DGEIP son resaltados para su identificacion.

TABLA 15: Estructura programatica de la Linea Estratégica 5

LE 5. Gobierno democratico de la educacion y participacion ciudadana
Politicas Educativas Objetivos Estratégicos

Construccion de un gobierno | o€ 5.1 Promover la participacion como parte del proceso de fortale-
democratico de la educacion. | cimiento de la comunidad educativa.

OE 5.2 Apoyar la construccion de la nueva institucionalidad de la
educacién publica.

Fortalecimiento de las capaci- | OE 5.3 Mapear, analizar y optimizar procesos.
dades institucionales. OE 5.4 Mejorar los sistemas de informacion.

OE 5.5 Analizar y adecuar la organizacion a nivel territorial.
Fuente: elaboracién propia (en base a ANEP, 2025b, pp. 69,70).

La Ley General de Educacién n.° 18.437, en su articulo 9 del capitulo II, establece que: «La par-
ticipacion es un principio fundamental de la educacion, en tanto el educando debe ser sujeto
activo en el proceso educativo para apropiarse en forma critica, responsable y creativa de los
saberes. Las metodologias que se apliquen deben favorecer la formacion ciudadanay la auto-
nomia de las personas». Para asumir el mandato que la Ley establece, es que se plantea como
politica que se establezcan las condiciones institucionales para que la participacion sea un
principio fundante y estructurante de los modos en que se organiza la ANEP.
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3.5.1. Construccion de un gobierno democratico de la educacion

Como parte de un gobierno democratico de la educacion se considera fundamental la promo-
cion de la participacion docente en las ATD, los docentes, las familias y los estudiantes en los
Consejos de Participacion, de las comunidades educativas en el marco de la definicion de las
propuestas de ATE, de la ciudadania en general a través del Congreso de la Educacion, entre
otros. Estos espacios se consideran los soportes desde los cuales se puede concebir un nuevo
plan nacional de educacién que tenga como norte la redefinicion de lo que actualmente la
sociedad uruguaya considera que debiera ser aquello que debe ofrecer a las futuras generacio-
nes, asi como también la construccion de una nueva institucionalidad de la educacién publica
que es la que tiene la tarea de llevarlo adelante.

3.5.1.1. Promover la participacion como parte del proceso de fortalecimiento de la comuni-
dad educativa (0E 5.1)

Se parte del supuesto que la participacion ciudadana es fundamental en la construccion y pro-
mocion de una cultura democratica, en tanto se busca la integracion de los diferentes actores
y colectivos sociales al pleno ejercicio de la politica. En este sentido, los sistemas educativos
desempefian un rol clave en la generacidn, impulso y despliegue de un conjunto de practicasy
mecanismos que favorezcan la participacion activa de las nuevas generaciones en la sociedad,
cuestion esencial en la formacién en ciudadania.

Para el fortalecimiento de la participacion en las comunidades educativas desde una perspec-
tiva de derechos, se hace necesario reimpulsar la constitucion y el funcionamiento de los Con-
sejos de Participacion, tal como lo establece la Ley General de Educacidn n.° 18.437, en sus
articulos 76, 77y 78.

Por otro lado, para fortalecer la territorializacion de la gobernanza democratica en las insti-
tuciones es necesario promover espacios en los que las direcciones de los centros educativos
puedan organizary discutir las formas de gestion. Para ello, se habilita e incentiva las juntas de
directores.

Estrategias

e Reimpulso de la constitucidn y el funcionamiento de los Consejos de Participacion, tal
como lo establece la Ley General de Educacion n.° 18.437.
e Habilitacion de las juntas de directores.
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Sintesis del documento

El presente documento define los lineamientos de politica educativa para el periodo 2025-2029
de la educacion inicial y primaria, a partir de un enfoque que articula el analisis de la situacién
actual del sistema, la explicitacion de principios rectores y la proyeccidn de lineas estratégicas
orientadas a garantizar el derecho a la educacion de todas las infancias.

El estado de situacion muestra que el sistema mantiene niveles practicamente universales de
cobertura en los tramos obligatorios, al tiempo que evidencia una disminucidn sostenida de la
matricula asociada fundamentalmente a la caida de los nacimientos. Este escenario plantea
nuevos desafios para la planificacion educativa y para la organizacion de la oferta. En relacién
con las trayectorias escolares, se constatan avances en la reduccion de la repeticion en el largo
plazo y en los niveles de extraedad, aunque persisten desigualdades vinculadas al contexto
sociocultural y al territorio. El ausentismo —especialmente el ausentismo crénico— aparece
como uno de los principales nudos criticos, con fuerte incidencia en los sectores mas vulne-
rados. En materia de aprendizajes, las evaluaciones nacionales e internacionales muestran
desempefios heterogéneos y confirman la existencia de brechas que se reproducen segun el
contexto, lo que reafirma la necesidad de fortalecer las politicas pedagdgicas y de acompafia-
miento a las trayectorias.

A partir de este diagnodstico, el documento define como principios rectores la igualdad y la
inclusion, la convivencia y la participacion, y la centralidad de lo pedagdgico. Estos principios
constituyen el marco ético y politico que orienta la accidon y que reafirma el caracter democra-
tico de la escuela publica como espacio de construccion colectiva, de transmision cultural, de
formacion integral y de produccion de lo comdn.

Las lineas estratégicas se organizan en torno a cinco ejes. El primero se orienta a garantizar el
acceso, la continuidad y la ampliacion de las trayectorias educativas, mediante la universaliza-
cion de los ciclos, la adecuacion de la oferta y el fortalecimiento de los dispositivos de acompa-
namiento. El segundo pone el foco en la mejora de los aprendizajes desde una perspectiva inte-
gral y de derechos humanos, con énfasis en la politica curricular, la evaluacién y la superacién
de las desigualdades en la distribucion de los saberes. El tercero aborda la profesionalizacion
de la ensefianza, promoviendo un sistema de formacion permanente y mejores condiciones
para el ejercicio del trabajo educativo. El cuarto impulsa la descentralizacion de las politicas,
reconociendo el valor del territorio como espacio de construccion de respuestas situadas. Fi-
nalmente, el quinto propone la profundizacion del gobierno democratico de la educacién y de
la participacion de las comunidades educativas.

En su conjunto, estos lineamientos expresan una concepcion de la politica educativa centrada
en la escuela publica como espacio de igualdad, en la construccion colectiva de las decisiones
y en la generacion de condiciones para el desarrollo pleno de las infancias. El desafio para el
quinquenio consiste en transformar estos acuerdos en acciones sostenidas, con capacidad de
seguimiento y evaluacidn, que permitan avanzar hacia una educacioén inicial y primaria de ca-
lidad para todasy todos.
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