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ADMINISTRACION NACIONAL DE EDUCACION PUBLICA
DIRECCION GENERAL DE EDUCACION TECNICO-PROFESIONAL
EXP. 2026-25-4-000708
Res. 1546/2026
Montevideo, 24 de marzo de 2026.

VISTO: La nota elevada por el Programa de Educacién Media referente a la
aprobacion de la propuesta “Marco comiin para la construccién de politicas
educativas en la Direccién General de Educacién Técnico-Profesional 2025-

2029”;
RESULTANDO: que de fs. 1 a 18 luce el documento desarrollado, a través de

la conformacién de Grupos de Trabajo, creados mediante las Resoluciones
Nros. 435/2025, 436/2025, 437/2025 y 438/2025, de fecha 7 de mayo de 2025, de
esta Direccién General, recaidas en los Expedientes Nros. 2025-25-4-003113,
2025-25-4-003114, 2025-25-4-003111 y 2025-25-4-003112, respectivamente;

CONSIDERANDO: que esta Direccién General toma conocimiento de la

propuesta y entiende pertinente su aprobacién, dando cuenta al Organo Jerarca
(fs. 1 a18);

ATENTO: a lo expuesto y conforme al Articulo 63 Literal C) de la Ley
N° 18.437, de fecha 16 de enero de 2009, Ley General de Educacién;

LA DIRECCION GENERAL DE EDUCACION TECNICO-PROFESIONAL.
RESUELVE:

1) Aprobar el “Marco comin para la construccién de politicas educativas en la
Direccién General de Educacién Técnico-Profesional 2025-2029”, que luce en

las presentes actuaciones de fs. 1 a fs. 18, y que forma parte de la presente

Resolucidn.

2) Comuniquese por la Mesa de Entrada de Direccién General a la Subdireccién
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y a la Secretar{a Docente de este Subsistema.

3) Pase al Departamento de Administracion Documental para comunicar a las
Direcciones Técnicas de Gestién Educativa y de Gestion Académica y por su
intermedio a las dependencias correspondientes y dar cuenta al Consejo

Directivo Central. Hecho, archivese.

Prof. Virginia VERDE IOCHI
\ Directora General
L/ }'MI’U&
LK Y '
Dra, Padfa SAYANES LAVACA

Secretaria General

NC/ve
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Marco comiin para la construccién de politicas educativas en la DGETP-UTU

2025 - 2029

29 de diciembre de 2025

1. Introduccién

Reflexionar sobre los fundamentos de nuestras politicas educativas es una tarea im prescindible
ya que toda orientacion pedagdgica y propuesta didictica dejan huellas profundas en la vida de
las personas, teniendo implicancias politicas (Frigerio, 2005). En tal sentido, la institucién
educativa no solo posee el potencial sino también la responsabilidad de desarrollar acciones
tendientes a garantizar el derecho a la educacién y promover una sociedad mas igualitaria. Este
compromiso ético-politico constituyé el punto de partida para el proceso de andlisis vy
elaboracion de propuestas que transité DGETP-UTU el presente afio {Resoluciones N2 435, 436,

437 y 438/2025 del 7/5/25, DGETP).

Rigen nuestro marco normativo de elaboracién y actuacidn la Ley General de Educacién N.2
18.437 (LGE), los principios consagrados en la Declaracién Universal de los Derechos Humanos
(art. 26), la Convencién sobre los derechos del Nifio (art. 28) y el Cddigo de la Nifiez y la
Adolescencia N® 17823 (art. 9). A su vez, el marco de referencia se inseribe en los lineamientos
estratégicos planteados por la ANEP para el periodo 2025-2029: “Garantizar el derecho a una
educacion para todas y todos los estudiantes”, “Mejorar los aprendizajes desde una perspectiva
integral basada en los derechos humanos”, “Politicas para la profesionalizacién de la ensefanza
y la administracién”, “Descentralizacién de las politicas educativas en los territorios” y
“Gobierno democratico de la educacién y gestién del sistema educative” {ANEP, 2025).
Asimismo, se contemplan los lineamientos de la DGETP-UTU para el periodo: “Impulso a la
descentralizacién”; “Fortalecimiento y desarrolio de la educacién terciaria”, “Fortalecimiento
del acompafiamiento a la continuidad y el egreso en EMS”: “Disefio y desarrollo de una
propuesta de EMB inicial”; “Acompafiamiento de las definiciones realizadas por CODICEN para
la revisién y ajustes de la denominada “transformacion educativa” (TCI)”; Ampliacién de la

oferta de los Centros Educativos Asociados, junto a la revisién de la propuesta educativa de los
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mismos”; “Trabajo en la mejora de la asistencia y los aprendizajes de los estudiantes”;
“Promocién y desarrollo espacios de participacion real de estudiantes y docentes, v la

formacién de docentes y funcionarias/os” (DGETP, 2025).

Desde el mes de mayo del corriente, se trabajé en un documento que nutriera el trabajo de los
Grupos de Revisidn y Disefio. En setiembre se realizo el encuentro “Hacia un marco comdn para
el disefio de propuestas educativas” entre UTU y el Centro de Estudios de AFUTU, que trabaja
de forma conjunta con el Observatorio del Derecho a la Educacidn (ODEd) de la Facultad de
Humanidades y Ciencias de la Educacién de la Universidad de la Republica. El objetivo de la
actividad fue intercambiar sobre la construccién de un marco conceptual comun que oriente el
sentide politico-pedagogico de las propuestas de la educacidn técnico, tecnoldgica y
profesional. Como forma de integrar los aportes de dicha instancia, en el presente decumento
se recuperan aportes del documento presentado por AFUTU, denominadoe “Ejes para el

intercambio en el marco de los grupos de trabajo propuestos por la DGETP {ANEPY".

2. Aproximacién al contexto
En Uruguay se ha dado un avance de la pobreza y desigualdad, pese a que el pais ha
experimentado un crecimiento econdémico en los Ultimos afios. El 18,9% de la poblacién
uruguaya es considerada pobre desde una perspectiva multidimensional: carencias en diversos
ambitos como educacién, vivienda, empleo, servicios y proteccion social (INE, 2024). Medio
millén de personas en Uruguay estdn desempleadas, subempleadas o trabajando en
condiciones informales, muchas de ellas con ingresos insuficientes. Esto sucede mientras se

experimenta un crecimiento del PIB en un rango del 3,1% en el afio 2024 {Instituto Cuesta

Duarte, 2024).

tas cifras actuales reflejan que la pobreza infantii en Uruguay es estructural vy
multidimensional, y que las condiciones de vida de las infancias estdn marcadas por
desigualdades profundas. Esta situacién compromete el desarrollo integral de nifios, nifias,
adolescentes y jdvenes interpelando la urgencia de politicas publicas que atiendan esta

realidad y que comprometan los recursos necesarios para superarla.

La exclusidn educativa en Uruguay se manifiesta de distintas formas. Estas incluyen tanto la

dificuitad en el acceso al sistema educativo como trayectorias incompletas tras varios afnos de
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asistencia, escolaridad de baja intensidad, aprendizajes limitados a una minoria selecta, y

aprendizajes de baja relevancia (Mancebo y Méndez, 2012).

Los informes del INEEd muestran una tendencia sostenida de crecimiento en la cobertura Y
egreso, aunque con quiebres significativos post pandemia y brechas persistentes por nivel
socioeconémico. La cobertura de estudiantes de 15 a 17 afios crecid de 89% en 2019 a 92% en
2022, pero las metas de aprendizaje no se han alcanzado y el egreso de EMB y EMS sigue lejos
de la universalidad (INEEd, 2023). Esto sugiere que no basta con lograr la permanencia; es
necesario que esa permanencia esté acompafiada de experiencias educativas con sentido,

relevancia y calidad.

La situacion de la culminacion de la educacién obligatoria es critica. Menos de un 45% de las
personaskde entre los 21 y 23 afios finalizan la educacién media (Rossel et al., 2022}. Los
avances en este tema desde la restauracion democratica han sido limitados, mostrando niveles
similares a los existentes en la década de 1970 (De Armas y Retamoso, 2010}. Uruguay ha
perdido posiciones relativas en el contexto internacional y regional. Esta pérdida se agrava por
las brechas de desigualdad en educacién entre adolescentes que viven y no viven en
situaciones de pobreza. De hecho, la desigualdad educativa en Uruguay es mdas marcada que
en paises como Argentina, Brasil y Chile, a pesar de que estos Gltimos presentan niveles de

desigualdad socioecondmica més altos.

Por lo dicho, la educacién uruguaya enfrenta un conjunto de problemas estructurales y
persistentes que condicionan sus propuestas y limitan su capacidad de integrar a todos los
sectores sociales en igualdad de condiciones. Paralelamente, el sistema educativo nacional
presenta un problema estructural que es la marcada segmentacién entre la educacién publica
secundaria, la técnica y la educacién privada. Esta separacién que configura recorridos
educativos distintos, refuerza las desigualdades sociales preexistentes (Fernandez y Bentancur,
2008). Las respuestas institucionales han sido parciales, centradas en cambios curriculares, y en
algunos casos limitadas a grupos poblaciones especificas y sin presencia suficiente a nivel
nacional. No se han abordado suficientemente aspectos relacionados a las condiciones del
trabajo docente v a la gestién institucional. La investigacion y la experiencia recogida en los
sistemas educativos indican que las transformaciones son inseparables de los contextos e

instituciones donde se desarrollan. Porlo tanto, tienen caracter politico tanto las orientaciones
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y decisiones del gobierno de la educacién, que dan origen a las politicas, como el proceso de
integracion de las propuestas a los centros educativos y al tipo de estructuras que su
realizacién compromete, entre ellas, las formas de la administracién que sustenta su gestion,

su cultura organizacional, sus practicas y su hacer cotidiano.

3. Marco conceptual

3. 1. El derecho a fa educacién desde una perspectiva de igualdad
El enfoque adoptado en este proceso concibe a la educacién como un derecho humano
fundamental, en consonancia con lo establecido por la LGE, que la define como un bien

publico y social, que debe ser garantizado por el Estado a lo largo de toda la vida.

Desde esta perspectiva que enfatiza en la educaciéon como derecho, se busca cuestionar y
desmontar las légicas que culpabilizan a los sujetos o que cuestionan su condicidn de
educabilidad. Para ello, resulta imprescindible que el disefio y desarrollo de las politicas
educativas se orienten desde una perspectiva de igualdad, reconcciendo la dignidad
inherente de todas las personas como condicidn necesaria para que lo educativo pueda tener
lugar: “no hay oficio de ensefiar posible de ser ejercido si no hay nifios, adolescentes, jdvenes y
adultos que sean sujetos sociales, politicos y pedagdgicos ubicados como tales en el terreno de
los derechos” (Redondo, 2006, p. 120). El derecho a la educacién, en tanto derecho humano

universal, debe ser garantizado de manera plena y sin ningiin tipo de restriccion.

Garantizar el derecho a la educacién requiere de la articulacién de un conjunto de politicas. No
obstante, es fundamental que desde el campo pedagodgico se asuma la igualdad como punto
de partida, en tanto todo sujeto tiene derecho a participar en la transmisién y apropiacion del
conocimiento. En este sentido,

un sujeto de la educacién es alguien en proceso de humanizacién, colocado en
posicidn de recibir un legado, de acceder a la transmision de aquello que la humanidad
ha sido capaz de construir histéricamente y gue le ha valido devenir precisamente en

eso: humanidad (Martinis, 2006, p. 14).

Las propuestas educativas que impulsamos parten de la conviccién de que el proceso de
humanizacidn es posible. Esto requiere concebir al sujeto de la educacion no desde una logica

de carencia, sino de posibilidad (Martinis, 2006). En este marco, recuperar ia nocién de
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igualdad es central: “igualdad no como punto de llegada de la educacién —al modo de la
equidad que nunca llega—, sino como su punto de partida. Su a priori” {p. 29) . Esta
concepcion no remite a la homogeneizacién propia del modelo escolar tradicional, sino que
entiende la igualdad como la articulacién simultdnea de aguello que nos une y lo que nos
diferencia. Implica, por tanto, superar la mirada de la diferencia como amenaza o aquella que
la traduce en una desigualdad e inaugurar la posibilidad de encuentro de esas diferencias en el

marco de un proyecto comn.

3.2. El ejercicio del derecho a la educacién

3.2.1. Politicas educativas y forma escolar

Tomando nota de las desigualdades que atraviesan la vida de los sujetos, garantizar el derecho
a la educacién exige la articulacién de un conjunto de politicas publicas, no solo educativas.
Se trata de trascender miradas ingenuas —que ignoran los efectos de las desigualdades— asi
como deterministas —que desconocen la especificidad del lugar de lo educativo en los
procesos de transformacion. En este marco, ademds de atender las condiciones materiales de
fos sujetos, es necesario preguntarnos por aquellos factores estrictamente asociados a las
politicas educativas que favorecen u obstaculizan las trayectorias escolares. Pensar el derecho a
la educacién implica, en esta asuncién de la responsabilidad estatal, revisar criticamente Ja
forma escolar tradicional (Bordoli y Martinis, 2021). La persistencia de esta forma escolar se
expresa en la organizacién rigida del tiempo pedagogico, el curriculo anualizado y los sistemas

de evaluacién, los cuales no logran adaptarse a las realidades diversas de las y los estudiantes

(Bordoli y Martinis, 2021).

La UTU ha tenido una rica tradicidn en el disefio de politicas educativas tendientes a interpelar
la forma escolar tradicional y producir diversas modificaciones en sus disefios curricufares,
Podemos encontrar en el Plan FPB 2007 Ia propuesta donde se sintetizan ciertas caracteristicas
que ofrece un marco conceptual de referencia que puede orientar la construccidn de otros
disefios curriculares. Entre ellas destacamos: el reconocimiento de diversas trayectorias, el
trabajo curricular integrado, el lugar del taller y del proyecto, el disefio curricuiar flexible, la
construccion pedagdgica colectiva, las diversas figuras educativas, el vinculo con las familias y
la comunidad; el trabajo como principio educativo. Este dltimo principio busca guebrar |a
fragmentacién entre trabajo intelectual y trabajo manual, concibiendo el trabajo como accién

transformadora de las personas sobre el mundo. En EMS se han desarrollado propuestas con
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orientaciones altamente diversificadas, priorizando el aprendizaje, poniendo en juego los
saberes incorporados en las diferentes areas del conocimiento mediante los proyectos de
egreso. También son relevantes las experiencias desarrolladas dentro de la Unidad de
Extensién, realizando mapeos productivos, reconociendo los vinculos laborales del entorno de

las y los estudiantes y explorando derechos para la integracidn social, cultural y laboral de lasy

los egresados.

La incorporacién de los acompafiamientos con figuras de perfil comunitario como la de
Educadoras/es, la creacidén del Sistema de Proteccion de Trayectorias Educativas (Acta 95, Res.
80, 2/12/15 ANEP), las experiencias de Referentes de Trayectorias {(Acta 32, Res. 10/2017
ANEP) y Referentes Pares {Acta 16, Res. 3 Exp. 2022-25-5-003625 CFE) son experiencias a
estudiar, perfeccionar y profundizar. Acompafiar a las y los estudiantes en riesgo de
desvinculacion, promoviendo trayectorias continuas y completas es una manera de construir
conocimiento sobre las barreras a las que se enfrentan. Permite recabar el dato, informary
planificar de acuerdo al problema. Proteger trayectorias implica la realizacion de esfuerzos

desde todos los roles de la institucién que conforman la comunidad educativa.

Es necesario trascender la focalizacidn asociada a la carencia. Pensar propuestas curriculares
que no definan la “extraedad” como un problema sino que contemplen las especificidades de
las personas jovenes y adultas que participan con sus diversas trayectorias. Estas personas, por
su trayectoria vital, poseen experiencias, saberes, que debieran ser considerados como punto

de partida para su continuidad educativa.

3.2.2. Las y los docentes como constructores de politica educativa

En el proceso de construccion de politicas educativas y de produccién de alteraciones a la
forma escolar tradicional existe la conviccién de que las y los docentes no son meros
aplicadores sino actores relevantes en la construccion colectiva de nuevas formas de hacer
escuela. Las experiencias de experimentacion pedagdgica desarrolladas en Uruguay muestran
cémo, a partir del trabajo colaborativo, se pueden construir posiciones docentes colectivas,
capaces de disputar sentidos y producir alternativas a los marcos normativos més rigidos. Estas
posiciones se configuran en el cruce entre la practica cotidiana, las trayectorias docentes y el
contexto institucional, y permiten arficular acciones pedagdgicas con una clara dimension

politica (Barreiro, Rodriguez y Stevenazzi, 2020).
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La reflexion critica sobre las desigualdades, el disefio de estrategias contextualmente
relevantes y la creacion de nuevos vinculos pedagdgicos son parte de una ética de lo colectivo

que transforma la ensefianza en una préctica emancipadora.

Pensar en las posiciones que las y los docentes construyen colectivamente nos lleva a pensar
en los movimientos que se suceden en el dmbito de las practicas asi como en los saberes
pedagdgicos que se construyen para garantizar el derecho a la educacién. Desde este lugar, en
sintonia con los planteos de Stevenazzi {2020) optamos por el término alteracién antes que
innovacién, en tanto no se trata de encontrar lo nuevo a costa de destruir lo anterior. De esta
forma se coloca la mirada en el sujeto de la accién, que hace que suceda ese cambio,

concibiendo a las y los educadores como sujetos politicos (Cerletti, 2008).

3.2.3. Las trayectorias educativas
La nocién de trayectoria educativa es clave para pensar el acompafiamiento. Terigi (2008)
sostiene que el interés por esta categoria surge a medida que nuevos sectores sociales acceden

a la educacién media, lo que demanda una relectura de las formas escolares que

histéricamente fueron homogéneas y excluyentes.

Estas trayectorias no son lineales ni homogéneas; al contrario, presentan interrupciones, se
reorientan, tienen rezagos y retornos que responden a multiples factores: personales,
familiares, sociales y escolares. Frente a esta realidad, “definir ritmos normales o esperables
de transito educativo produce procesos de estigmatizacidn social en torno al probiema de la

sobreedad” (ODEd, 2022, p. 15), revelando la necesidad de dispositivos més flexibles.

El concepto de desafiliacién educativa (Fernandez, 2010) es valioso debido a que refiere a un
proceso transitorio, producto de la interaccién de factores micro, meso y macrosociales. Elio
permite construir intervenciones que tiendan a [a revinculacién y a la interpelacién de la forma

escolar en términos mds amplios, asi como reconocer la participacién fuera del sistema

educativo formal.

Las posiciones docentes colectivas son fundamentales al momento de valorar las posibilidades

de proteger las trayectorias (Bordoli y Martinis, 2021). Los colectivos docentes son actores
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estratégicos para alterar procesos de exclusidon mediante practicas pedagdgicas significativas y

contextualizadas.

Repensar las relaciones entre ensefianza y cuidado en el marco de la proteccién de
trayectorias educativas constituye un desafio fundamental. No se trata de abordar el cuidado
en detrimento de la ensefianza, ni concebir el saber y el cuidado en términos dicotémicos sino
pensar gue en la relacién educativa el espacio del vinculo constituye un espacio de cuidado del

otroy a la vez de exigencia (Martinis, 20086).

3.2.4. Miradas en torno al curriculo

Concebimos el curriculo como una sintesis de elementos culturales a la que se arriba “a través
de un proceso de lucha entre los distintos grupos y sectores sociales que piensan e impulsan
una propuesta curricular” (De Alba, 1998, p. 63). De acuerdo a la autora, el curriculo puede ser
abordado en su dimension estructural-formal, vinculado al curriculo prescripto, v en su
dimensidn procesal practico, esta Ultima referida a su devenir en las instituciones educativas
concretas. Desde el disefio de la politica educativa, el curriculo prescripto ocupa un lugar
relevante en tanto “documento plblice” {Dussel, 2010} que delimita el conjunto de saberes a

ser transmitidos y enmarca aquello que se considera valioso gque las y los estudiantes

aprendan.

Uno de los desafios que se nos presentan en este sentido es problematizar el recorte de
saberes a ser transmitidos en el marco de una perspectiva de “justicia curricular” (Connel,
1993). Elio exige que la seleccidn curricular sea revisada para que contemple los intereses y las
perspectivas de todas/os, incluso la de 1os menos favorecidos. En términos de Terigi,

un curricufum coman no es simplemente un currfculum unificado; es un curricuium gue
ha sido y continda siendo sometido a evaluacién en cuanto a su capacidad para
promover en todos una comprension de la cultura y de los intereses de los otros
participantes, en su capacidad para producir mas igualdad en el conjunio de las

relaciones sociales (Terigi, 2012, p. 214).

En este marco, se torna imprescindible interpelar el curriculo hegemdnico e incorporar una
perspectiva interseccional que integre la perspectiva de igualdad de género, el antirracismo, el

modelo social de la discapacidad, la interculturalidad.
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No existe linealidad entre los procesos de ensefianza y de aprendizaje. Hay una responsabilidad
docente en [a transmisién de aguellos saberes culturalmente valiosos y al mismo tiempo un
sujeto de la educacidn que reconstruye esos saberes desde un lugar diferente. En este sentido,
la transmision
permite que cada uno, en cada generacidn, partiendeo del texto inaugural, se autorice a
introducir las variaciones que le permitirdn reconocer en lo que ha recibido como
herencia, no un depédsito sagrado e inalienable, sino una melodia que le es propia.
Apropiarse de una narracién para hacer de ella un nuevo relato, es tal vez el recorrido

que todos estamos convocados a efectuar (Hassoun, 1995, p. 178).

La organizacion curricular por contenidos y por competencias ha estado presente en los
debates en torno al curriculo. La referencia a las competencias puede inscribirse en diferentes
enfoques conceptuales y tramas discursivas. Desde algunos enfoques, se apela al término
competencias desde una légica economicista y se plantea como alternativa a los saberes,
Entendemos que mds alld del término que se adopte es importante no caer en logicas
dicotémicas, en tanto ni el trabajo por competencias se traduce necesariamente en un modelo
innovador de ensefianza, ni el trabajo con relacién a los saberes se inscribe en un modelo

tradicional.

Marise Ramos distingue entre un sentido hegemdnico de competencia —funcional al
capitalismo flexible— vy un posible sentido contra-hegemdnico, basado en el trabajo como
principio educativo. En esta linea, plantea que “no se trata de negar la competencia, sino de
resignificarla en el interior de un proyecto politico-pedagégico que tenga como horizonte la

emancipacién humana” (Ramos, 2003, p. 162).

El término competencia si bien proviene del mundo del trabajo y del campo de la lingiiistica se
ha vuelto un significante polisémico. Su traslado al campo educativo ha dado origen a una
terminologia muy variada y ha configurado nuevos campos de tensién. Diferentes escuelas de
pensamiento las integran dentro del dmbito educativo, el enfoque laboral, el disciplinario, el
funcional, el etimolégico, los enfoques psicolégicos (conductual o socioconstructivista) y el

pedagdgico didactico (Diaz Barriga, 2011).

Algunos autores {Lago y Ospina, 2015) distinguen las competencias especificas de las genéricas

0 transversales. Hay competencias profesionales que se suscriben conceptuaimente a los
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saberes técnicos de las distintas dreas profesionales que ia ensefianza técnica tecnoldgica ha
venido desarrollando en su génesis institucional. Las competencias especificas

conciernen al saber profesional de la disciplina, el saber hacer y el saber guiar el hacer
de otras personas; son la base particular del ejercicio profesional y estan vinculadas
con condiciones especificas y dirigidas a la solucién de problemas concretos a partir de
la aplicacién de métodos y técnicas propios del ejercicio laboral que incorporan los

saberes conceptuales, procedimentaies y actitudinales (Lago y Ospina, 2015, p. 19).

En lamisma linea, a partir del analisis del Plan de estudios del Bachilierato Técnico Profesional
{BTP) de 2022, en el documento presentado por AFUTU se cbserva que mientras que las
competencias generales muestran mas continuidad con los lineamientos de los organismos
internacionales, las competencias especificas constituyen una construccién vinculada a cada
drea de formacién profesional, que hacen a la especificidad de la educacién técnica (AFUTU,

2025).

Mas alld de su inscripcidn en diferentes perspectivas tedricas, conceptos como el del marco
competencial, las habilidades socloemocionales y el emprendedurismo, tuvieron su mayor
difusién en contextos de politicas educativas atravesadas por légicas individualizantes, con
efectos de responsabilizacion en los sujetos. En este marco, se advierte respecto a la
inscripcién del enfoque competencial en los procesos de privatizacidén y comercializacion de la

educacién en Uruguay.

El trabajo en torno a las competencias y las habilidades socioemocionales se traduce en estos
casos en polfticas y practicas que pretenden la adaptacidén del sujeto a un modelo de sociedad
gue se presenta naturalizado. Al mismo tiempo tiende a que cada sujeto asuma la
responsabilidad individual frente a un escenario plural atravesado por diversas desigualdades.
Habilidades como la resiliencia, el autocontrol, la autodisciplina, la perseverancia, son algunos
ejemplos que ilustran, respecto a dichos sentidos. En el marco de estas ldgicas individualizantes
se establece un vinculo estrecho entre competencias, habilidades socioemocionales y mercado

laboral, asi como entre aquellas y los sujetos que se encuentran en situaciones de pobreza.

A su vez, la referencia a las competencias y habilidades socioemocionales se inscribe en tramas

discursivas que ponen acento en la evaluacién, concebida Unicamente en términos de

10
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medicién de resultados v ligada a la pretension de control y estandarizacién globalizada y

homogénea de los procesos educativos.

Retomando los aportes de Charlot (2008) la educacion
es un triple procese de humanizacidn, de socializacion y de singularizacién. Ese triple
proceso solo es posible por la apropiacién de un patrimonio humano. Eso quiere decir
gue la educacién es cultura, y eso son tres significados que no pueden ser disociados
[...] constituyé mi cultura en base a las relaciones con el mundo, con los otros y

conmigo mismo, gue estructuran mi medio de vida (pp.141-142).

El cardcter vincular adherido al término que recupera el autor, adquiere especial relevancia en
el presente contexto sociohistérico en el que las nuevas configuraciones de subjetividad se ven
atravesadas por la cultura del individualismo, la primacfa de la virtualidad en los vinculos, el
aislamiento social, el incremento de sufrimientos psiquicos y consumos problematicos, asi

como por la devaluacién de los proyectos colectivos.

Estos fendmenos alertan sobre los modos de convivencia e integracion social que se
constituyen en desafios no solo para la vida comunitaria, sino de manera central para la
educacion contemporanea. La tarea educativa no puede limitarse a la transmision de saberes,
sino que debe incluir de manera explicita la construccién de formas de socializacién que

posibiliten el reconocimiento mutuo, la cooperacion, la solidaridad y la participacion.

Por ello, el abordaje del saber en el contexto educativo debe inscribirse en un horizonte que
contemple la socializacién como aprendizaje en si mismo, proceso que acontece en didlogo con
fos espacios colectivos, grupales, institucionales, comunitarios y territoriales. De este modo, se
reafirma gue la educacién, ademds de generar conocimientas, es productora de lazos sociales,
condicién indispensable para sostener proyectos colectivos v democriticos en sociedades

tensionadas por la fragmentacion y Ia desigualdad.

Particularmente, el espacio de aprendizaje debe comprenderse como un ambito de naturaleza
colectiva, configurado por la dindmica grupal y al mismo tiempo por el entramado institucional
en el que se inscribe la escuela como organizacién histérica. Este maltiple registro de lo grupal,
lo organizacional y lo institucional, sitta la tarea educativa en un campo de tensiones donde la

convivencia, el conflicto y la cooperacién se constituyen en dimensiones formativas esenciales.

11
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Concretamente en el dmbito escolar, se procesa el aprendizaje bajo la forma de dispositives
grupales. Desde la perspectiva de la psicologia social de Pichdn-Riviere {1985), el grupo se
concibe como escenario privilegiado para el aprendizaje, en tanto se organiza en torno a una
farea comdn que pone en juego vinculos, roles y procesos de comunicacién. En este marco, los
conflictos no son entendidos como disfunciones sino como momentos constitutivos que
permiten al estudiante y a las grupalidades en juego avanzar en la elaboracion de obstaculos y
en la construccidn de nuevas modalidades de pensar, sentir y hacer. La tarea educativa,
entonces, supone no solo la adquisicién de conocimientos, sino también la habilitacién de
espacios de didlogo para cuestionar y problematizar esterectipos y estereotipias que

obstaculizan el aprendizaje y la comunicacion.

Este enfoque requiere promover procesos de cooperacidén y de construccién colectiva, asi
como incorporar metodologias que fortalezcan la interaccién y reconozcan la diversidad de
intereses, ritmos y trayectorias estudiantiles. Al mismo tiempo, el aprendizaje singular de cada
estudiante acontece en el cruce de multiples dimensiones: las trayectorias personales y
familiares, la pertenencia a grupos sociales especificos, las caracteristicas de la organizacién
escolar, las instituciones gque atraviesan lo educativo y los imaginarios colectivos gue circulan

sobre lo escolar.

Pensar lo grupal como campo problematico implica de esta forma, inscribirlo en estos multiples
entrecruzamientos que rompen con la separacién rigida entre lo interno y lo externo, entre el
afuera y el adentro. En este sentido, y siguiendo a Fernandez (2002}, el contexto mismo se
vuelve “texto grupal”, es decir, escenario y condicién de posibilidad de los procesos de
ensefianza y aprendizaje. Esto nos lleva a reconocer el caracter social, histérico y conflictivo de
todo aprendizaje, y, en consecuencia y al mismo tiempo, orientar las polfticas y préacticas
institucionales concibiendo a los sujetos como capaces de habitar colectivamente Ia

cooperacion y el cambio.

3.3. La educacion y sus articulaciones

3.3.1. Vinculo entre educacién y trabajo
La articulacion entre estos dos conceptos gue constituyen dimensiones fundamentales en la

vida de las personas, es observada en el dmbite de la educacidon como necesaria y a la vez

12
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conflictiva. La educacidn y el mundo del trabajo responden a objetivos y légicas diferentes que
es preciso poner en didlogo, sin subordinar las propuestas educativas a las necesidades del

mundo {aboral.

Es histdrico el debate sobre los fines de la educacién vinculados al trabajo, que lleva a la
discusion de hasta qué grado debe ser referencia en las orientaciones, contenidos y elementos
esenciales de Ia educacién. El trabajo, es ademas muchas veces entendido como sinénimo de
empleo, lo que a su vez dificulta o complejiza pensar esta relacién. Por otra parte, el propio
sistema educativo, a través de sus estructuras, formato y politicas, fue estableciendo diferentes
recorridos para quienes buscaban formarse para la continuidad educativa y guienes tenian el

interés y/o necesidad de la formacion como medio para una integracidn al mundo del trabajo.

La LGE aporta una mirada integral gue es necesario recuperar como marco normativo Y
fundamento de nuestras acciones. En su articulo 13 establece que entre los fines de la politica
educativa nacional se encuentra el de integrar el trabajo como uno de los componentes
fundamentales del proceso educativo, promoviendo la articulacién entre el trabajo manual e
intelectual (literal H). Asimismo, propone un concepto de trabajo como “actividad propia de los
seres humanos e integradora a la vida social” que debe ser contemplado por el sistema

educativo nacional como linea transversal (Art. 40, literal F).

Entendemos que la educacién debe aportar a esta perspectiva gue concibe al trabajo como una
actividad propiamente humana, que a su vez humaniza, al poner en relacién a las personas con
la naturaleza, con el entorno, desde el lugar de hacedoras, de productoras, creadoras Y
transformadoras de su realidad. Una visién superadora de la concepcién economicista, que

incorpore la perspectiva de los derechos humanos.

Ello supone considerar que el sistema educativo y el sistema productivo tienen funciones
distintas. A diferencia del sistema productivo que estd regido por logicas de rentabilidad y
competitividad, la formacidén de ciudadania y la construccién de lo comdn constituyen los
principales objetivos de la educacién desde una perspectiva democrdtica (AFUTU, 2025). Desde
este lugar se debe prestar atencién al posible “desplazamiento de la relacién entre educacién y

trabajo hacia las relaciones entre capacitacién y productividad” (AFUTU, 2025, p. 3} y concebir

13
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el proyecto educativo como un tema de discusién y definicién plblica, y no como un asunto
gue se resuelve en la drbita del mercado.

De este modo emerge como desafio la construccion de una formacién integral que articule
saberes tedricos y practicos con el trabajo v la ciudadania critica, en disputa con una
concepcién de la educacidén técnica estrictamente vinculada a las demandas del empleo
(AFUTU, 2025). Al respecto,

Desde una concepcidn integral de la formacién técnica, consideramos que la UTU
cumple un rol fundamental en la universalizacién de la educacién obligatoria. Su
desarrollo no puede pensarse sélo en términos de preparacion para el empleo, sino
como parte sustantiva del derecho a la educacién. Esto implica reconocer su capacidad
de brindar una propuesta educativa que articule saberes técnicos, culturales y
ciudadanos, que permita a sus estudiantes el desarrollo en el campo laboral pero
también participar activamente en la vida social, econdmica y politica {AFUTU, 2025, p.

7).

Desde esta concepciodn, el trabajo deberia ser parte de todas nuestras propuestas educativas
para integrarlo de manera progresiva a lo largo del proceso educativo, hasta la formacién
técnica y profesional. Identificar al trabajo como un ambito de valiosos v miltiples aprendizajes
nos permite abordarlo desde lo tedrico y lo practico, problematizarlo en todas sus
dimensiones, reconociendo que no sclo se aprende “para” trabajar sino que se aprende “a

través” del trabajo.

3.3.2. Educacion, territorio, territorialidad

Todo sujeto social se encuentra situado en un espacio geografico y fisico. De la relacién que las
personas establecen con ese espacio emerge el territorio, entendido como construccion social
y simhdlica a partir del espacio geografico (Raffestin, 1993, p. 144, citado en Mancano, 2011).
La esencia vincular del ser humano y su actuacidn sobre el espacio se expresan en la
territorialidad, categoria que permite superar visiones estdticas e instalar una perspectiva
cambiante y dindmica. El territorio es, en este sentido, escenario de multiples disputas de
peder (Manganc, 2011) y debe ser comprendido come un todo multidimensional y
multiescalar (local, nacional, regional y glohal). Adoptar una mirada territorial supone, por

tanto, una aproximacion estructural y macro de las relaciones sociales.

14
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Los fendmenos de desigualdad producidos por el sistema sociopolitico y econémico vigente se
materializan en las dindmicas territoriales en las que interactdan los sujetos y las instituciones

educativas.

No obstante, junto a este plano de efectos generales, se configura también una dimensién
particular que interpela a la educacién a observar lo singular: las potencias y fragilidades, las
dindmicas y los movimientos propios de cada contexto. Esta perspectiva permite desandar
lecturas educativas estdticas y homogeneizantes, habilitando a reconocer la diversidad de

trayectorias y realidades.

Asumir el didlogo del centro educativo con los fenémenos territoriales implica concebirlo como
actor dentro de una practica relacional, es decir, gue produce impactos en su entorno y, al mismo
tiempo, es afectado por la configuracién mévil y conflictiva del territorio. Desde el campo
educativo, se vuelve imprescindible problematizar lo territorial, desarroilar capacidades para su
lectura y comprensién, y orientar la accién pedagdgica e institucional hacia practicas que

reconozcan y transformen sus dindmicas a favor del desarrollo de la vida.

15
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