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Origen, desarrollo y crisis de
la educacion liberal
democratica uruguaya

{Breve eshozo historico)

Ema Julia Massera Garayalde*

Introduccidén

Este trabajo es parte de un estudio
mayor que se propone analizar el papel
politico atribuido a la educacién en el
Uruguay en los proyectos liberal de-
mocratico, conservador y popular.

Sedha centrado el examen en el perio-
do de vigencia del proyecto educativo
liberal democratico (1877-década de
1960). :

Se trata de reunir las informaciones
obtenidas en una primera lectura gene-
ral de fuentes fundamentalmente se-
cundarias y de realizar una problema-
tizacién inicial de las mismas. El estu-
dio esti naturalmente condicionado
por la existencia de pocos anilisis an-
tecedentes y porla cercanfa de algunos
de los procesos analizados. Aun cuan-
do se utilice un tono afirmativo en su
exposicién, las afirmaciones y conclu-
siones tienen el caracter de hipétesis
de trabajo.

El legado artiguista

Seria posible decir que una primera
peculiaridad del Uruguay es teneruna
rica y sostenida tradicién politica, so-
cial y educativa democratica. Esta tra-
dicién se funda, durante el proceso de
independencia de Espaiia, en el ideario

y la practica social revolucionaria, de-
mocréatica y popular de José Artigas.’
Luego, tras la derrota de esta experien-
cia, la tradicién renace con los inmi-
grantes europeos y argentinos que pue-
blan el Montevideo de mediados de si-
glo, nuevamente se afirma en el Gltimo
cuarto de siglo con la reforma educati-
va vareliana y avanza en el siglo XX
con la generacidn intelectual del 900, el
batllismo y el movimiento obrero y
popular.

En el marco de las guerras de inde-
pendencia de comienzos del siglo XIX,
el movimiento artiguista es expresion
fundamentalmente a las masas rurales
y de los sectores progresistas de los
pueblos del Plata. El programa arti-
guista comprendia la democratizacién
de la propriedad de la tierra, la lucha
porlaindependencia de Espaiia, el en-
frentamiento al imperialismo inglés y
alos intentos de dominacién portefia y
lusitana, la defensa de las produccio-
nes y del derecho a la autodetermina-
cién de los pueblos del Plata. Promo-
vié una democracia representativa,
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una revolucién desde abajo, con prota-
gonismo popular.

Existen pocos testimonios de la obra
educativa del periodo artiguista. La
frase de Artigas, ‘‘Sean los orientales
tan ilustrados como valientes’, da la
ténica de lo que habria sido su politi-
caeducativa en tiempos de paz y orga-
nizacién nacional. AGin en medio dela
guerra, se crearon las ‘“‘Escuelas de la
Patria’” en Montevideo y en Purifica-
cién (donde estaba el Cuartel General).
Dos breves documentos pueden ser su-
ficientes para ilustrar las orientacio-
nes dadas a la ensefianza: algunas es-
trofas del Canto de la Escuela de Arti-
gas, de la escuela de Purificacién, que
se le atribuye al negro Ansina, y lo re-
lativo a la destitucién del maestro Ma-
- nuel Pagola, director de la escuela de
Montevideo.

Dicen las estrofas del Canto de
Ansina:

“Asicomo las golondrinas arman su

nido en el alero,

amamos nuestra escuela con libros y

tinteros;

asi como los flamencos vuelan en

forma ordenada,

indios, negros y blancos marchamos

en fila alineadas;

asi como el teru-teru es siempre

constante,

decimos veo y leo a 1o que tenemos

delante;

asi como el cardenal luce su copete

colorado, '

defendemos la idea federal que Arti-

gas ha proclamado’ (Bralich: 26.)

El director de escuela Manuel Pago-
la fue destituido por ser enemigo de la
revolucién. En su comunicacién del 16
de septiembre de 1815 al Cabildo de
Montevideo, Artigas dice:

“Al maestro de escuela Don Miguel
Pagola, no solamente no lo juzgo
acreedor de la escuela publica sino
que se le debe prohibir que manten-
ga escuela privada. Los jovenes de-
ben recibir un influjo favorable en su

educacién para que sean virtuosos y
utiles al pais. No podran recibir es-
ta bella disposicién de un maestro
enemigo de nuestro sistema, y esta
desgracia, origen de males pasados,
no debemos perpetuarla a los veni-
deros, cuando trabajamos por levan-
tarles el alto edificio de su libertad.
Tenga la dignacién de llamar a dicho
don Miguel Pagola reconviniéndole
sobre su comportamiento, intimarle
la absoluta privacién de la ensefian-
za de nifios y amenazarle con castigo
mas severo si no refrena su mordaci-
dad contra el sistema. El americano
delincuente debe ser tanto o mas re-
prensible cuanto es de execrable su
delito’’ (Yariez, 1970:337).

ElCabildo de Montevideo destituye
a Pagola y nombra en sulugar al sacer-
dote José B. Lamas, para que

“(...) ensefidandoles [a los nifios] a leer
y escribir, les instruyese al mismo
tiempo delo que verdaderamente es
un hombre libre, y los fundagmenta-
se en los principios de la libertad co-
mo igualmente todas aquellas cosas
precisas para formar un completo
ciudadano.” (Bralich: 19.)

Es posible observar en esos textos,
en primer lugar; el papel atribuidoala
escuela; de formacidén ético-politica de
los alumnos. Con particular frescura,
carifio y claridad habla el Canto de An-
sina dela importancia de la escuela pa-
ra el pueblo, de la importancia de
aprender a leer y escribir. Nos habla de
la igualdad de indios, negros y blan-
cos, ordenandolos de ese modo, si-
guiendo la orientacién de Artigas de
que ‘‘Los méas infelices se€ran los mas
privilegiados” y de que el indio tiene
el principal derecho. Del mismo modo,
esa funcién de la escuela se pone en
evidencia en el documento del Cabildo,
que plantea el papel delaescuelaenla
formacién del hombre libre y del ciu-
dadano. _

En segundo lugar, corresponde sefia-
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lar la necesidad y la importancia del
compromiso moral y politico del edu-
cador. Un pueblo que estaba dando la
vida por el nacimiento de una nueva
sociedad no podia darse el lujo de per-
mitir que un maestro trabajara por la
perpetuacién del pasado colonial.

Finalmente, es destacable el concep-
to de direccién estatal de la educacién,
sea ella ptiblica o privada, direccién es-
tatal que se justifica por la intencién
revolucionaria de géherar una nueva
sociedad.

Sin embargo, desde ya, es necesario
sefialar que este legado inicial de la
educacién uruguaya se construye en
dura lucha con propuestas conservado-
rasy colonialistas y que la via burgue-
sa democratica es violentamente ce-
rrada, transcurriendo el proceso histé-
rico del Uruguay por una via conserva-
dora y subordinada al imperialismo.
Estono invalida, en absoluto, el valor
de esta tradicion democratica derrota-
da, menos alin porgque, como se vera,
ella sera retomada bajo otras formas y
condiciones, constituyendo uno de los
ejes del desarrollo nacional.

La educacidén y el
nacimiento y
consolidacién del
Estado nacional
burgués

Una segunda peculiaridad del desa-
rrollo histérico uruguayo estaria en el
papel desemperiado por la educacién
publica estatal en el nacimiento, con-
solidacién y desarrollo del Estado na-
cional burgués.

En el Uruguay se crea temprana-
mente, a partir de 1877, un sistema edu-
cativo estatal nacional que progresiva-
mente incluye a la poblacién. Este sis-
tema educativo estatal cumpliria una
funcién muy importante en la creacién
y sustentacién de la hegemonia politi-
ca del proyecto liberal burgués demo-
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cratico hasta su crisis definitiva a fines
de la década de 1960.

Seria posible decir que en el Uru-
guay el Estado, apoyandose en deter-
minadas fuerzas sociales, crea la na-
cién y que la educacién estatal juega
un papel fundamental en ese proceso.
La escuela publica ha constituido una
experiencia fundamental de vida
comunitario-democratica y ha influi-
do profundamente en la gesta de una
conciencia nacional muy sensible a los
valores de libertad y democracia. (De
Giorgi: 10}. Como dice Hugo Rodriguez
(1987:18): o

“En este pais la unidad nacional se
genera junto con el sistema educati-
vo. Por lo general, en los paises el sis-
tema educativo es una consecuencia
de la vida social y politica (...) Aqui
se dié una-.contemporaneidad. Por lo
tanto, ocurre de modo natural que
desde entonces el pueblo de este
pais, cuando siente amenazada la
educacioén, lo que siente amenazado
es el pais. Y esto ocurre en el Uru-
guay. Esto es propio de este pais”.

Se verd a continuacién el periodo de
nacimiento y consolidacion del Estado
nacional, comprendido entre el Giltimo
cuarto del siglo pasado y la crisis de
1929. Este periodo tiene dos personajes
centrales: José Pedro Varela y José
Batlle y Ordorfiez. ,

El contexto

El Uruguay, como los demaés paises
de América Latina, nace ala vida inde-
pendiente bajo el influjo de una deter-
minacién fundamental: su subordina-
ci6n ala légica del desarrollo capitalis-

tamundial, transformado en el iltimo

cuarto de siglo en capitalismo mono-
polista.

En la segunda mitad del siglo XIX,
el Uruguay se inserta paulatinamente
enladivisién internacional del traba-
jo comandada por Gran Bretafia. Pri-
mero 1o hace respondiendo a los esti-
mulos de mercado, pero en el Gltimo
cuarto de siglo comienza a realizarse
una importante inversién de capitales
ingleses. Estos se concentran en las
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vias de transportes (ferrocarriles), que
permiten llevar la producciéon ganade-
ra al puerto de Montevideo, y en las
primeras formas de elaboracién de la
carne (conservay frigorifico). La domi-
nacién inglesa en el pais adquirié tal
magnitud que haria decir al presiden-
te de la Republica, Julio Herrera y
Obes, que se sentia como ‘‘gerente de
una estancia, cuyo directorio esta en
Londres’ (La educacién uruguaya: de
la democracia al fascismo: 31).
Naturalmente que el proceso de rees-
tructuracién interna del pais provoca-
do por la dominacién imperialista no
se realiza inicamente bajo esa deter-
minacién y, también, responde a un
proceso histérico concreto de defini-
ciones.
La revolucién artiguista fue derrota-
da en el primer cuarto del siglo XIX.
Se abre un camino distinto para la re-
gion. La poblacién rural es sometida a
lazos de dependencia personal bajo la
direccién de caudillos que, en alianza
con grupos de banqueros y agiotas, dis-
putan tierras y poder en interminables
guerras civiles. Fue recién entonces
que el Uruguay se constituyé como
pais ganadero exportador sometido al
mercado capitalista mundial y ajusto
su produccién a las nuevas demandas
de exportacién: ya no se requeria sélo
cuero y tasajo sino que se demandaban
‘lanas y conservas. Surgié de esa mane-
-ra un nuevo tipo de estancia, la estan-

ciamoderna, que producia ganado va-

cuno mestizo y lanares y utilizaba nue-
" vas técnicas productivas entre las que
. se destacaban las vacunas y el alam-

brado de los campos (Barran y Nahum,

1967). Como fruto de las relaciones so-

ciales establecidas, no desaparecid, sin
~ embargo, la vieja estancia de ganade-
ria extensiva. Por el contrario, ésta se
afirmé al consagrarse la propiedad
privada en el Cédigo Rural y al desa-
rrollarse el alambramiento de los cam-
pos. La mayor parte de la poblacién ru-
ral, carente de titulos de propiedad y
de fuerza politica independiente, fue
violentamente expropiada, configu-
rando el proceso de acumulacién pri-
mitiva de capital. El pais transité ha-

cia el capitalismo por una via conser-
vadora y autoritaria.

Como si se tratase de otro pais, la
ciudad de Montevideo cultivaba un
perfil europeo. Si en el campo governa-
ban los caudillos, en la ciudad domina-
ban los doctores. Banqueros, comer-
ciantes y saladeristas:constituian jun-
to al viejo patriciado y a los nuevos ha-
cendados ‘‘progresistas’ una capa
superior. Por debajo, una enorme ma-
sa deinmigrantes. El primer gran em-
pujeinmigratorio data de 1843. En ese
ano, el numero de extranjeros casi du-
plica el de los nacionales en la ciudad
de Montevideo. En 1900, en una pobla-
cion total del pais de alrededor de
936.000 habitantes, el 18% eran de ex-
tranjeros; casi la mitad de la poblacién
residia en Montevideo, con el 40% de
extranjeros. A fines de siglo, la casi to-
talidad de los montevideanos eran in-
migrantes o hijos de inmigrantes, aun-
que fuera por parte de uno de sts pa-
dres (La educacién uruguaya ....: b1).

Todo esto dio al Uruguay una confi-
guracién social muy peculiar. La pro-
pia sociedad colonial nunca fue una so-
ciedad especificamente aristocratica.
El Montevideo colonial habia sido una
plaza fuerte y, luego, un puerto relati-
vamente importante. La esclavitud no
se desarrollé en la produccién. Los in-
dios fueron practicamente extermina-
dos. La Iglesia no constituyé un orga-
nismo de dominacién econémica y po-
litica y no poseia centros importantes
de formacién de sus cuadros (credé un
seminario recién en 1878, después de la
reforma vareliana-Faraone, 1987: 83).
La inmigracién reforzé6 considerable-
mente la imporfancia de los trabajado-
res libres y las capas medias urbanas,
con la particularidad de que estos in-
migrantes no sélo traian al pais cono-
cimientos técnicos sino también ideas
renovadoras. Los franceses y los italia-
nos hicieron del Montevideo de media-
dos del siglo XIX una caja de resonan-
cia de las revoluciones europeas de
1830 y 1848. Los italianos eran fuerte-
mente anticlericales y nacionalistas.
Vivié en Montevideo durante la Gue-
rra Grande lo mas granado de la inte-
lectualidad argentina: Esteban Eche-

58



Pro-Posi¢gées Vol. 2 N° 3 e dezembro de 1991

verria, Juan Bautista Alberdi, Juan
Maria Gutiérrez. Estos constituyen la
llamada Generacién del 37, de orienta-
cién saintsimoniana y nacionalista, a
la cual pertenecen igualmente otras fi-
guras prominentes como Domingo
Faustino Sarmiento. La obra de este ul-
timo fue decisiva en la configuracién
de la fisonomia cultural propia de la
nacién argentina e influyé poderosa-
mente en el pensamiento del reforma-
dor uruguayo José Pedro Varela.

Esta formacién econémica latifun-
dista agroexportadora y esa fisonomia
social peculiar implicaba la inexisten-
cia de la nacién y una debilidad muy
acentuada del Estado. No existia el
mercado interno nacional; el Estadono
era reconocido ni dentro ni fuera de
fronteras. Como decia José Pedro Va-
rela: En 45 afios (hasta 1876), hubieron
18 revoluciones. Bajo una Constitucién
ultraliberal, no se habia tenido tan si-
quiera una eleccién limpia. Goberna-
ban lgs caudillos y los doctores sobre
la base de la adhesién personal de las
masas. Brasil dominaba con sus stbdi-
tos, que eran propietarios del suelo, ca-
si todo el norte de la Repitblica; en to-
da esa zona, hasta el idioma nacional
se habia perdido, puesto que era el por-
tugués el que se hablaba con més gene-
ralidad. Las naciones europeas, que in-
vertian sus capitales y enviaban sus in-
migrantes, miraban con recelo el futu-
ro de sus inversiones y se disponian a
asegurarlas por si mismas sin poder
confiar en la accién estatal (Varela,
1969: 29, 102-04, 138, 140-41).

Esta debilidad del Estado compro-
metid los progresos realizados en la in-
sercién del pais en el mercado mundial
capitalista. Los hacendados ‘“‘progre-
sistas’ fundaran en 1871 su 6rgano cor-
porativo de clase, 1a Asociacién Rural,
y desde ella comenzaron a exigir el es-
tablecimiento del orden en la camparia
como Unica garantia para el desarrollo
de sus modernas haciendas. En la mis-
ma direccién presioné el alto comercio
exportador e importador y el gobierno
inglés. La masa de pequerios producto-
res y trabajadores inmigrantes, para-

dojalmente, no fue indiferente a esta
problematica, jugando en general una
funcién estabilizadora y nacionaliza-
dora nada despreciable.

Se da, entonces, una contradiccién
entre el desarrollo alcanzado y virtual
delas fuerzas productivas y dela inte-
gracién al mercado capitalista, porun
lado, y la debilidad del Estado, por
otro.

Esta contradiccién fue resuelta a
partir de 1876, por los gobiernos mili-
taresy, en la primeras tres décadas del
siglo XX, bajo la conduccién de José :
Batlle y Ordénez. El Estado fue mo- .
dernizado: se cre6 un ejército profesio-
nal y una policia eficiente, se desarro-
llaron comunicaciones centralizadasy
rapidas (correo estatizado, ferrocarri-
les y telégrafos estatizados bajo Bat-
11e). E1 Estado se seculariz6, laicizé y
legitimé (secularizacién de los cemen-
terios de 1860, matrimonio civil de
1885, supresion de la ensefianza reli-
giosa en las escuelas publicas en 1909,
voto secreto universal masculino y se-
paracién de la Iglesia y el Estado en
1918, voto universal femenino aproba-
do en 1934, etc.). Luego de un periodo
explicitamente dictatorial, en que son
asentadas coercitivamente algunas ba-
ses fundamentales de reconocimiento, .
el Estado apareci6, y fue reconocido,
como un 6rgano'técnico de ejecucién de
la voluntad popular. Se fue confor-
mando el sentimiento nacional. Apare-
cieron las obras de Acevedo Diaz, Zo-
rrilla de San Martin y Blanes, que re-
toman la historia de las luchas de la in-
dependencia y la figura de Artigas. La
escuela obligatoria, gratuita y laica
distribuyé el saber alcanzado por la
humanidad a amplias capas de la po-
blacién y organizé firmemente un con-
junto de creencias nacionales y demo-
criticas que constituyeron una base
particularmente s6lida para el Estado
Nacional burgués,

De ese modo, la nacién fue creada
fundamentalmente ‘‘desde arriba” y
fueron aseguradas las condiciones pre-
vias del desarrollo del capitalismo en
el pais en los moldes que éste venia de-
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sarrollandose. Al mismo tiempo, es in-
teresante notar que ese proceso de re-
volucién burguesa conservadora, en-
cuadrada y determinada porla subor-
dinacién al capital monopolista inter-
nacional, asumié finalmente la forma
del Estado nacional demo-liberal y ge-
neré condiciones particularmente fa-
vorables para el desarrollo de la auto-
nomia cultural y politica de las masas
populares.

La reforma
vareliana

El pensamiento de José Pedro Vare-
la se ubicé dentro del denominado
" “realismo social”. En esa misma linea
de pensamiento estarian los argenti-
nos de la generacién del 37, el chileno
José V. Lastarria y otros latinoameri-
canos. Varela se inicié en el romanticis-
mo, evoluciondé luego hacia el espiri-
tualismo racionalista para culminar
finalmente en un positivismo amplio
muy influido por el naturalismo evolu-
cionista de inspiracién darwiniana y
spenceriana (Claps: 8, 9; De Giorgi: 8).
Dedicado inicialmente al comercio,
Varela particip6 activamente en poli-
tica dentro del grupo ‘‘principista’. Es-
te grupo buscaba mantenerse al mar-
gen de las dos grandes tendencias tra-
dicionales (Partido Nacional o Blanco
y Partido Colorado) que dividian la
ciudadania y eran responsables, segtun
ellos, del estado permanente de guerra
civil que vivia el pais.

Al volver de un viaje a Europa y
EEUU, en el cual conocié la obra de
Horace Mann y sostuvo intenso inter-
cambio de ideas con Sarmiento, dicté
una conferencia sobre la importancia
de la educacidén para el desarrollo so-
cial. Esta conferencia removié el inte-
rés por la ensefianza en un nucleo des-
tacado de universitarios, lo quellevéo a
que el 18 de diciembre de 1868 se crea-
ra la Sociedad de Amigos de la Educa-

¢i6én Popular (Bralich: 55). En realidad,
la Sociedad venia a expresar un senti-
miento popular urbano generalizado.
De esto hay indicios en los libros dia-
rios, llevados en las escuelas (Rodri-
guez: 15), en la adhesién activa, que
despierta la reforma y en la expressién
de sentimiento popular que significé el
propio entierro de Varela en 1879, al
cual concurren decenas de miles de
personas en una poblacién como la
de Montevideo que no llegaba a los
200 000 habitantes (Yarfiez, 1988: 30).

Las presiones sociales por el desarro-
1lo de la educacién se comprenden si se
comparan las caracteristicas sociales
mesocraticas de la poblacién urbana,
anteriormente resefiadas, y el estado
en que vegetaba la ensefianza. La ense-
fanza primaria llegaba a muy pocos
nifios. El sector privado era mas im-
portante y brindaba un serviciq supe-
rior al publico. La ensefianza seguia los
métodos lancasteriano y tradicional.
La universidad, que comprendia los es-
tudios secundarios y superiores, tenia
un alumnado elitizado y brindaka una
ensefianza de orientacién espiritualis-
ta y cosmopolita exclusivamente en el
area del Derecho.

La Sociedad de Amigos de la Educa-
cién Popular inicid, entonces, un am-
plio movimiento que comprendid la
creacién de escuelas, bibliotecas, cur-
sos para maestros, traduccién de mul-
tiples obras extranjeras en las que se
recogia lo méas avanzado de la educa-
cién en el mundo, edicién de textos pe-
dagogicos (40 000 ejemplares) y una
campana publica de reivindicacién de
la educacién popular. El movimiento
tuvo su organizacién también en el in-
terior dela Republica donde conté con
varias comisiones locales. En su seno
habia diversas opiniones, enfrentan-
dose fundamentalmente la concepcién
espiritualista y paternalista, que con-
cebia ala sociedad con una funcién be-
neficiente, defendida por Carlos Maria
Ramirez, y 1a posicién encabezada por
Varela, que progresivamente enten-
dié a la sociedad como un verdadero
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movimiento tendiente a desarrollar
una orientacién teérico-politica y a or-
ganizar fuerzas suficientes como para
imponer un programa de modificacién
global de la sociedad y de la educacién
(Varela, 1969: 154).

Lacuestion educativa se transformé
en uno de los temas mas importantes
del debate publico. Desde la Asocia-
cién Rural, en la palabra de uno de sus
fundadores y principal dirigente, Do-
mingo Ordofiana, el proyecto educati-
vo delos hacendados adquiere perfiles
precisos. La concepcién de Ordofiana
parte de la necesidad de mudar el hom-
bre de campo: acabar con el matreraje,
desarrollar la agricultura, moralizar,
crear un nuevo tipo de familia y nuevos
hébitos de vida y de trabajo. Propone
Ordofiana una escuela fundada en la
moral del Evangelio y el trabajo, espe-
cialmente atenta al contenido de los
textos escolares (cuidado con el “‘vene-
no de los libros” que desencadenan ‘‘la
torménta de la duda, que es la mas
grande desgracia’’), y que sea especia-
lizada en la capacitacién profesional
en ganaderia y agricultura (Bralich:
59, 6Q). El sector catélico conservador
es otro sector importante que se mani-
fiesta en torno al tema educativo. Es-
te grupo crea la Sociedad Catélica de
Ensefianza Libre, asi como el Institu-
to Pedagodgico, y consigue movilizar
parte importante de la poblacién. En
representacién de las opiniones de es-
ta fraccién, Francisco Bauza escribe La
Educacion Comiin. Bauz4, que encua-
dra su fundamentacién en principios
de derecho natural, critica la obligato-
riedad de la educacién, amparado en el
derecho privativo de los padres sobre
sus hijos, destaca que la supresién de
la ensefianza religiosa llevaria a la des-
- moralizacién y al desquicio de la fami-
lia y de la sociedad, se declara contra-
rio ala coeducacién y a la ensefianza de
la anatomia (que lleva a la obscenidad

v la apologia de la animalidad), asico-

mo favorable a métodos memoristicos
de ensefianza (Ciep: 68-74).
Varela escribié dos obras fundamen-

tales: en 1874, La Educacién del Pueblo
(1964a) y, en 1876, La Legislacién Esco-
lar (1964Db).

El objetivo de la reforma educativa
vareliana fue contribuir a la creacién
de hombres y mujeres nuevos, ciuda-
danos y trabajadores con habitos in-
dustriales y juicio propio, capaces de
escoger por si mismos a su governan-
tes. Para Varela, el fin social supremo
fue la constitucién del régimen politi-
co republicano democratico, la consti-
tucién del ciudadano (Varela, 1964a: 96) .
Segun Varela, el Estado es un medio
para el cumplimiento de fines sociales
superiores, no particulares y tiene por
base el respeto de las libertades indi- .
viduales, en particular, la de concien-
cia. El1 Estado no puede imponer deter-
minada religién ni puede ser ateo. De-
be ser imparcial. Por lo tanto, debe ser
laico (ibid: 96). El Estado tiene como
medio para conseguir aquel fin supre-
mo la instruccién obligatoria, gratui-
ta y laica (ibid.).

Varela concibié, entonces, su refor-
ma educativa como parte de una trans-
formacién global de la sociedad uru-
guaya. De alli que su propuesta tuvo
ese caracter global y completo. Varela
partié del anélisis histérico-social de.
la realidad uruguaya en sus diversos
aspectos (econémico, politico, de la
cuestién nacional) (Varela, 1969) y su
propuesta educativa contuvo todos los
elementos necesarios. Entre ellos se
destacanla definicién de los objetivos
de la educacién y del caracter de sus
contenidos, la exigencia de una educa-
cién primaria universal, gratuita, lai-
cay obligatoria, quellegue atodoslos
habitantes del pais, y un financiamien-
to, gobierno y estructura para el siste-
ma educativo acorde con los aspectos
anteriores y que realmente aseguraran
su cumplimiento.

Varela era contrario a la ensefianza
dereligiones positivas en las escuelas
publicas. Sélo aceptd incluir la ense-
Nanzareligiosa teniendo en cuenta las
enormes presiones en ese sentido (se-
gln él, era preferible tener una escue-
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la con catecismo que no tener escuela).
Pero, en su proyecto, somete la ense-
fnanza de la religion catélica a una se-
rie de restricciones: la existencia o no
de clases de religién catélica seria de-
cidida por los vecinos representados en
la Comisién de Distrito y esa ensefian-
za seria administrada fuera de los ho-
rarios de clase (Varela, 1964b, t. II:
110-11).

La propuesta de exclusion de la ense-
fanza religiosa no era puramente ne-
gativa y estrecha sino que era parte de
una concepcién general que buscaba li-
berar a la sociedad de la ensefianza

‘dogmaética y el adoctrinamiento,
abriendo cauce al desarrollo de un nue-
vo tipo de individuo-ciudadano:

‘La educacién que da y exige el Es-
tado no tiene por fin afiliar al nifio
en esta o en aquella comunién reli-
giosa, sino prepararlo conveniente-
mente, para la vida del ciudadano.
(...) Sucede lo mismo con respecto a
la politica: la escuela no se propone
enrolar a los nifios en éste o aquél de
los partidos sino que les da los cono-
cimientos necesarios para juzgar por
si, y alistarse voluntariamente en las
filas que conceptien defensoras de
lo justo’ (Varela, 1964a, I: 98-99).
““No basta absolutamente el conoci-
miento teérico, puesto que no se tra-
tade formar politicos y economistas
para cualquier lugar del mundo, si-
no de habilitara los futuros ciudada-
nos orientales con los conocimientos
necesarios para dar un voto, una opi-
nién, y ejercer una influencia cons-
ciente respecto a todas las cuestiones
politicas, financieras, econémicas y
sociales de su pais; ya que todas han
de afectarlo directa o indirecta-
ment, y ya que en la solucién de to-
do problema que a la vida nacional
serefiere, el ciudadano puede o debe
tomar parte activa’ (Varela, 1964a,
II: 21).

En el proyecto vareliano, la educa-
cién debia ser universal no s6lo en sus
contenidos sino también en su exten-

sién al conjunto de la poblacién. De
alli los principios de obligatoriedad,
con fuertes sanciones a los padres in-
fractores, y gratuidad, que implicaban
la responsabilidad financiera del Esta-
do en relacién a la educacién publica.
Estos principios son vitales dentro de
la concepcién, de Varela y son parte
fundamental del papel ideolégico-
politico atribuido a la escuela en la
configuracién de la imagen de igual-
dad social, democracia y consenso na-
cional:

“Gratuita para todos, abierta a to-
dos, recibiendo en sus bancos nifios
de todas la clases y de todos los cul-
tos hace olvidar las disensiones so-
ciales, amortigua las animosidades
religiosas, destruye las preocupacio-
nes y las antipatias e inspira a cada
uno el amor de la patria comin y el
respeto por las instituciones libres
(...)” (Varela, 1964a, t. I: 79).

“Los que una vez se han encontrado
juntos en los bancos de una escuela
en la que eran iguales, a la que con-
currian usando de un mismo dere-
cho, se acostumbran facilmente a
considerarse iguales, a no reconocer
mas diferencias que las que resultan
de la aptitudes y de las virtudes de
cada uno:y asi, la escuela gratuita es
el méas poderoso instrumento para la
practica de la igualdad democrati-
ca’’ (ibid.: 95).

En la propuesta vareliana la educa-
cidén era una obligacién del Estado, pe-
ro el gobierno de la educacién debia
estar directathente en manos del pue-
blo y de las personas técnicamente ca-
pacitadas, idéneas. De alli que en la es-
tructura de gobierno y de administra-
cién propuesta por Varela las principa-
les funciones de gobierno fueran
desempefiadas por el inspector nacio-
nal de educacién, electo a pluralidad
de votos por las Comisiones de Distri-
to, y por las propias comisiones de dis-
trito. Dichas comisiones se integran
por el voto de los ciudadanos, de los ex-
tranjeros y de las mujeres que paguen
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contribucién directa o sean cabeza de
familia. Las comisiones de distrito
nombran y destituyen maestros, esta-
blecen los programas, horarios y dias
de clase, mantienen las escuelas y reco-
gen la contribucién escolar del distri-
to (Varela, 1964b, t. II: 100-01).

La propuesta de Varela, y su proyec-
to de ley fueron parcialmente tomados
y parcialmente modificados porla Ley
de Educacién Comun de 1877. La ley
cred un sistema estatdlcentralizado de
educacién primaria, dirigido por un
6rgano, la Direccién General de Ins-
truccién Publica, designado por el po-
der ejecutivo. La ensefianza primaria
seria obligatoria y gratuita en los esta-
blecimientos de ensefianza ptblica; la
ensefianza religiosa seria obligatoria
en las escuelas publicas, exceptuando
alumnos cuyos padres se opusiesen
(Ciep: 57; Bralich: 63-64).

Inmediatamente a la aprobacién de
laley, lareforma comienzé, y con gran
empuje. Varela fue nombrado inspec-
tor nacional de instruccién pablica por

el gobierno militar; fueron designados
los inspectores departamentales y los
maestros. Se crearon escuelas rurales,
se efectuaron congresos nacionales de
inspectores, se logré el establecimien-
to derentas fijas para la educacién, se
inauguraron cursos para adultos, se
impuso la coeducacién. Maestras y
maestros, casi nifios, recorrieron la re-
publica con la buena nueva, fundaban
escuelas, iban a buscar alos nifios a la
casa cuando sus padres no los envia-
ban a la escuela. Se desarroll6 la esta-
distica escolar, se introdujo la gimna-
sia en el curriculo, se fundaron el Mu-
seo Pedagoégico, la Biblioteca Pedagé-
gica e inntimeras Bibliotecas Popula-
res. En 1882 empezd a funcionar el In-
ternado Normal de Sefioritas y en 1891
el de Varones. En estos institutos, que
se fundieron en uno sélo en 1935, se for-
maria el magisterio mas capacitadoy
con mayor sentido profesional de Amé-
rica Latina. Las cifras de matricula y
de nimero de escuelas son suficiente-
mente elocuentes:

Escuelas Poblacién

1865 14 1 820%

1866 38 3 919*

1877 196 17 541 450 000

1878 259 19 662

1879 298 23 281

1880 310 24 785

1908 77 00 1 000 000

1929 157 000 1 750 000

En 1930, el 76% de los nifios de 7 a 11 afios estan matriculados en las escuelas primarias.

* S6lo Montevideo.

La reforma repercutié en la univer-
sidad. Alli los ‘“‘varelianos’’ dieron la
batalla haciendo avanzar la influencia
del positivismo en las catedras, crean-
do las Facultades de Medicina y de Ma-
tematicas, nacionalizando en lo posi-
ble el cuerpo docente, obteniendo el
monopolio de los titulos universitarios
para la universidad. Bajo esta nueva
orientacién, la universidad se profe-

(Bralich: 45, 65; Faraone: 78; Bayce: 49.)

sionalizd, perfeccionando sus métodos
y técnicas, apartandose, en parte, de la

‘politica militante (La Educacién Uru-

guaya...: 46; Ciep: 67).

En esta misma época se constituyé
un tercer segmento del sistema educa-
tivo, la Escuela de Artes y Oficios, fun-
dada en 1878 (Bralich: 66-67). Su crea-
cién es indicativa de las necesidades
originadas por el primer esbozo de sus-
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titucién de importaciones y de crea-
cién de las primeras industrias. Al
mismo tiempo, el caracter correccional
y el régimen militar imperante en su
interior muestran las dificultades
existentes para la generacién local de
mano de obra asalariada libre. Por
otra parte, expresa la fuerza de concep-
ciones burguesas mesocraticas que,
concomitantemente con el tipo de de-
sarrollo econdémico y politico que ten-
dria el pais, relegarian histéricamen-
te la ensefianza industrial al papel de
cenicienta del sistema educativo.

Sin ningan lugar a dudas, y sobre es-
to el acuerdo es generalizado, la refor-
ma vareliana significé algo trascen-
dental en la historia del pais. En par-
ticular, en relacién al tema que nos
‘ocupa, el papel politico de la ensefian-
za. Como seriala De Giorgi: ‘‘Las con-
secuencias politicas de la Reforma fue-
ron profundas. En primer lugar di6 los
instrumentos para elevar el nivel de
nuestras luchas civicas en el plano po-
litico y sindical, alfabetizando al pue-
blo. Batlle pudo vender El Dia a vintén
y llegar a la masa popular. La vanguar-
dia obrera inicié su contacto directo
con la literatura revolucionaria. Las
escuelas fueron la primera célula
de vida democratica del pais” (De
Giorgi: 8).

La reforma educativa constituiria,
entonces, un elemento clave en la fun-
dacién del orden burgués, del Estado
nacional burgués democratico.

En ese sentido, es necesario reflexio-
nar sobre la aparente prescindencia de
Varela de lo que él llama politica mili-
tante, sobre su planteo de autonomia
técnica del gobierno y la administra-
cién del sistema educativo y sobre la
escuela como campo neutral en el que
todos pueden encontrarse para recibir,
como el dice, ‘‘el bautismo de la educa-
cién y del saber” (Varela, 1964b, t. II:
66). Es necesario observar, en primer
lugar, a qué politica militante se refie-
re (la de los caudillos, las cAmaras bi-
zantinas, los doctores universitarios,
los pequerios intereses). En realidad,

Varela hace, él mismo, una (otra) poli-
tica militante de muy largo aliento. Pa-
ra ello fundé un movimiento que for-
mb los intelectuales necesarios y, final-
mente, realiza esa politica desde el po-
der del Estado. Su planteo de neutra-
lidad de la educacién en relacién a la
politica, independientemente que de
ello él pudiera no tener conciencia,
constituye, en el contexto del Estado
burgués, la forma especifica de realiza-
cién de su dominacién, que aparece,
necesariamente, como vacia de conte-
nidos socialmente comprometidos.

Otras valoraciones de la reforma va-
reliana, en cambio, son més dificiles de
formular, sobre todo porque no han si-
do atn planteadas por los investigado-
res. Estas valoraciones tienen que ver
con las relaciones entre la reforma es-
colar y el violento proceso de acumu-
lacién primitiva de capital estricta-
mente contemporéaneo de la reforma
escolar, En el Uruguay, entre otras co-
sas, la acumulacién primitiva de capi-
tal significé de hecho la ‘“‘eliminacién”
fisica de las masas rurales y suexclu-
sién relativa dela vida politica plena.
Estarealidad no deja de tener su corre-
lato, en las apreciaciones ‘‘sarmientia-
nas” (recordar ‘‘civilizacién versus
barbarie’’) de Varela, en particular sus
apreciaciones racistas y colonialistas
(Varela, 1969: 144-51), para nada demo-
craticas. La tradiciéon educativa y po-
litica uruguaya ha enfatizado y se ha
apoyado en los valores democraticos
de la propuesta vareliana, pero ha de-
jado en la oscuridad la imposicién de
una ética y deruna disciplina burgue-
sas, que vienen a sustituirla ética con-
servadora y ‘‘barbara’’. Es decir, no se
ha investigado el carécter y las pecu-
liaridades especificamente burguesas
de esta propuesta*.

* En el momento de realizar la revisién de este
articulo ha sido publicada la obra de José Pe-
dro Barran, Historia de la Sensibilidad, 2 vols.,
Montevideo, Ediciones de la Banda Oriental, 1990
y- 1991, en la que se empiezan a contemplar es-
tas carencias de la investigacién y del pensa-
miento critico uruguayo.
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El Uruguay batllista

Un segundo impulso, igualmente de-
cisivo para la configuracién del siste-
ma educativo y de la fisonomia nacio-
nal peculiar del Uruguay, se dabajo la
orientacién de José Batlle y Ordofiez.
Batlle, principal dirigente del Partido
Colorado y presidente del pais en los
periodos de 1903-1907 y 1911-1915,
orienté el desarrollo del pais hasta su
muerte en 1929. Bajo su direccidn, el
Uruguay se transformé en una nacién
con un régimen burgués demo-liberal
particularmente avanzado y estable.

En este periodo, el Estado adquirié
un nuevo nivel de desarrollo, incre-
mento6 su papel de direccién de la socie-
dad, se laicizé, secularizé y democrati-
z6.En 1909, en el marco de una serie de
medidas del mismo tipo, se suprime la
ensefianza religiosa en las escuelas pu-
blicas. Los sectores mas radicales del
batllismo llegaron a proponer que la
ensefianza no sé6lo fuese laica, sino
también que el Estado tuviese el mo-
nopelio de la misma, con la consi-
~ guiente supresién de la ensefianza pri-
vada (Grauert y Ceruti Crosa). La
Constitucién de 1918 establecié la se-
paraciéon delalIglesia y el Estado, el vo-
to secreto universal masculino, y créo
la figura juridica de los entes auténo-
mos, entre 1os que se cuentan la ense-
fanza primaria y la universidad, se-
gunlaidea de autonomia técnica dela
administracion de los servicios estata-
les. Se cre6 una amplia legislacién la-
boral (en particular, la ley de 8 horas)
y de seguridad social; el Estado desa-
rrollé una politica de “‘conciliacién del
capital y el trabajo”’, pretendiendo co-
locarse por encima y al margen de la
lucha de clases. EI movimiento sindi-
cal obrero se organiz6 y empezé a ser
reconocido en su independencia ante el
Estado y las patronales.

El Estado se transformé en un ele-
mento decisivo en el 4rea de la produc-

cién industrial y en el sector servicios.
Desde el ultimo cuarto de siglo pasado
se observa un crecimiento sostenido de
laindustria. En 1930 el ntimero de em-
presas se multiplicé por 10 en relacién
a 1900 y los obreros llegaron a la cifra
de 74 000 en una poblacién de alrede-
dor de 1 750 000 habitantes (Bralich:
79; Finch: 251). La industria uruguaya
creci6 hasta la década de 1950, en que
el Uruguay es uno de los paises més in-
dustrializados de América Latina. El
Estado favorecié ese desarrollo y par-
ticip6 activamente en él1. Batlle desple-
g6 un amplio programa de nacionaliza-
ciones de empresas britanicas, transfi-
riendo para el Estado importantes re-
sortes econémicos y configurando una
peculiar estructura de lo publico y lo
privado en el drea econémica. La inter-
vencioén estatal, combinada con las ca-
racteristicas globales de la evolucién
econdémica del pais, tuvo como resulta-
do una acentuada estatizacién y tercia-
rizacién de la economia y una peculiar
incidencia social de obreros y capas
medias asalariadas. En 1900, para
36 000 trabajadores empleados en fa-
bricas habia 20 000 funcionarios esta-
tales; en 1953, para 150 000 obreros
eran 166 000 16s empleados del Estado
(Bralich: 79).

De ese modo se configura el Uruguay
batllista. El crecimiento econémico es
acompanado por un peculiar estado de
bienestar social, que hacia que ya en
1908 se hablara del Uruguay como la
pequenia Francia de América del Sur
(Barran y Nahum, 1977: 32). Una serie
de coyunturas internacionales favora-
bles para nuestra produccién agrope-
cuaria, permitiron al Uruguay acumu-
lar un tesoro metélico per capita sélo
inferior a Francia y superior al de In-
glaterra en 1907, asi como ser acreedor
de EUA, Francia e Inglaterra, con una
cotizacién del peso uruguayo superior
al délar en la primera posguerra
(ibid.: 33).
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Todo ese desarrollo industrial y esta-
tal se apoy6 en la acumulacién de capi-
tal originada en la explotacién de los
trabajadores urbanos y rurales. La ca-
pacidad de exportacién del pais fue de-
cisiva para el montaje del aparato in-
dustrial y de servicios. Esa capacidad
de exportacién se apoyd en el sector
agropecuario que usufructué durante
mucho tiempo de una elevada renta di-
ferencial de la tierra. Pero la agrope-
cuaria, luego del impulso inicial de las
ultimas décadas del siglo pasado, no
realizé avances tecnolégicos importan-
tes, estancandose a partir de la década
de 1920. Por otra parte, el plan de na-
cionalizaciones de Batlle no afecté en
lo sustancial la subordinacién al impe-
rialismo que, bajo la bandera de los Es-
‘tados Unidos, no s6lo realizé crecien-
tes inversiones sino que determiné el
conjunto de la economia nacional a tra-
vés de las relaciones comerciales exte-
riores. Las reformas de Batlle no afec-
taron este conjunto de determinacio-
nes y agregaron nuevos elementos de
distorcién y parasitismo al desarrollar
el aparato estatal méas alla de las nece-
sidades productivas y en funcién del
clientelismo politico. El desarrollo del
capitalismo en el agro y en la indus-
tria, la secularizaciéon y el real dominio
del Estado tanto interna como externa-
mente estaban, de ese modo, fuerte-
mente cuestionados. Esta situacién no
se modificé posteriormente en lo sus-
tancial y, como sera visto, este modelo
de desarrollo entré en una profunday
duradera crisis en la segunda pos-
guerra.

La educacién y la cultura nacionales
tuvieron un importante desarrollo en
este periodo.

Hubo un segundo impulso expansi-
vo del sistema educativo. Este yano se
caracterizé solamente por el ritmo de
crecimiento de la matricula en prima-
ria, cuyo ritmo se hace lento, sino por
el significativo crecimiento de la ma-
tricula de ensefianza secundaria y pro-
gresos en la democratizacién de la
composicién social de la universidad.

En este periodo, se intenté modificar el
caracter de la ensefianza técnica y se
esbozaron cambios importantes en la
concepcién de la universidad y de su
forma de gobierno. También se consti-
tuyeron las bases de una organizacién
juridica auténoma de los entes de en-
sefianza. La cultura nacional vivié una
importante fase de su definicién conla
llamada generacion del 900.

Lo que caracterizé este periodo en
términos de extension de la ensefianza
es el desarrollo de la ensefianza secun-
daria. La ensefianza secundaria origi-
nariamente preparaba para el exdmen
de ingreso a los estudios superiores.
Los cursos reglamentados existentes
eran o privados o realizados por la se-
ccién secundaria de la universidad,
predominando los primeros. En el pe-
riodo batllista, se comenz6 a aplicaren
la ensefianza oficial el régimen de es-
tudios reglamentados con exoneracion
del exdmen, lo que provoc6 una dismi-
nucién de la poblacién de los colegios
privados; se crearon liceos publicos en
los 18 departamentos del interior
(1911), un liceo publico femenino en
Montevideo (1912) y liceos nocturnos
publicos para trabajadores (1919), to-
dos dependientes de la universidad
(Bralich: 84-85; Faraone: 84-86). Esto
provocé un importante crecimiento de
la matricula en los estudios secunda-
rios y permitié el ingreso de nuevos
sectores de capas medias a la universi-
dad. En el periodo 1908-1929 la ense-
fianza secundaria pasé de 1 200 alum-
nos a 7 500, es decir se multiplicé por
seis veces (Faraone: 78; La Educacion
Uruguaya...: 61). Completando este
proceso, se estableci6 la gratuidad de
la matricula y de los exdmenes en to-
dos los estudios dependientes de la
universidad (secundaria y universita-
ria), medida considerada unica en el
mundo y que vino a consagrar la gra-
tuidad de todos los niveles de ensefian-
za publica del pais (Faraone: 86).

En el 4rea de la ensefianza técnica se
registré el primer intento de transfor-
macién con el proyecto de ‘‘Escuela Pua-
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blica de Arte Industrial” elaborado
por Pedro Figari entre 1900 y 1910. Fi-
gari propone en su proyecto crear un
nuevo centro de instruccién que retina
la ensefianza artistica y su aplicacién
industrial. Este proyecto no prosperé
pero la Escuela Nacional de Artes y
Oficios pasé a ser Escuela Nacional de
Industrias, perdiéndo su caracter co-
rreccional (Bralich: 86-87). Sin embar-
g0, la ensefianza técnica siguié ocupan-
do un lugar secundarto.en el sistema
educativo, con apenas unos cientos o
miles de alumnos. Esta situacién se
mantuvo inclusive en el periodo de ma-
yor desarrollo industrial de las déca-
das de 1940 y 1950, cuando se creé, a ni-
vel de la ensefianza media, la Univer-
sidad del Trabajo del Uruguay (UTU).

En 1908 ocurre una importante dis-
puta en torno a la estructura, el gobier-
no y las orientaciones de la unijversi-
dad. El Poder Ejecutivo (presidente
Willimam y ministro Gabriel Terra)
elaboré un proyecto segun el cual la
universidad seria transformada en
una federacién de facultades dirigidas
directamente por ek poder ejecutivo y
seriaqn segregadas las facultades de Ve-
terinaria, Agronomia y Comercio. Se-
fialaba el proyecto: ‘Lo que el pais ne-
cesita por el momento(...) es hacer en-
sefianza profesional, practica, desalo-
jando en absoluto todo propésito de
especulacién cientifica o de teoria pu-
ra, que seria una vanidad y un absur-
do para nuestro pais en el transcurso
de muchos afios todavia” (ibid.: 90-91).
Las autoridades universitarias respon-
den exigiendo el gobierno auténomo
de la universidad integrado por los
tres 6rdenes universitarios (docentes,
estudiantes y egresados) y sefialan:
*(...)lamisién de nuestras escuelas su-
periores de Veterinaria y Agronomia
no es sé6lamente la de formar profesio-
nales (cosa que podria hacerse acor-
dando becas para estudiar en el ex-

tranjero) sino también la mas trascen-

dente de crear una literatura propia,
adaptada a las necesidades y a las pe-
culiaridades del pais en esas materias”

(ibid.: 91). La ley organica aprobada en
1908 fue fruto de una transaccién. El
poder ejecutivo mantuvo legalmente
la posibilidad de injerencia en la apro-
bacién de los planes de estudios y la
universidad se federalizé, pero a nivel
de cada facultad se estableci6 el cogo-
bierno universitario integrado por los
tres 6rdenes, docentes, egresados y es-
tudiantes, aunque la representacién
estudiantil debié ser asumida por un
egresado. En Uruguay, 10 afios antes de
la reforma de Cérdoba, la universidad,
que ya poseia histéricamente un esta-
tuto laico, se autonomizaba del gobier-
no del pais, era cogobernada con par-
ticipacién estudantil y discutia la ne- .
cesidad de investigar la realidad nacio- -
nal y producir una ciencia y una
cultura nacional.

Otro aspecto marcante del periodo es
la conformacién de los organismos de
ensefianza como entes auténomos por
la Constitucién de 1918. La Constitu-
cién vino a instituir algo que ya era
una realidad: el funcionamiento rela-
tivamente auténomo de varios servi-
cios estatales, dentro de un proceso de
secularizacién y especializacién del
Estado. Como fuera sefialado poste-
riormente por Grompone, la base ted-
rica de sustentacién de la concepcién
autondémica de los entes estatales y, en-
tre ellos, los de la ensefianza, “‘(...) ra-
dica en el aspecto técnico; los entes de
la ensefianza cumplen un fin especifi-
coqueloeslacultura(...). Enla medi-
da en que ese cometido sea aceptado y
encarado con total responsabilidad, el
6rgano docente serd verdaderamente
auténomo’” (Rodriguez Zorrilla y Sosa:
11).

Esta concepcidn serda dominante y
pasé aser sentido comun de los docen-
tes, conjuntamente con las acepciones,
también neutras y técnicas, de la ‘““lai-
cidad” en los contenidos de la ensefian-
za que serian progresivamente acufia-
das. Dentro de esa concepcion, la ense-
fianza es auténomay es laica porque es
técnica, profesional, realizada compe-
tentemente.
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Los entes docentes, entonces, ten-
dran autonomia en la orientacién y ad-
ministracién de la ensefianza en el
Uruguay. Paralelamente a la obten-
cién de la autonomia hubo un proceso
de especializacién y separacién al inte-
rior del sistema educativo, credndose
un ente para cada funcién. En 1918 es
aprobada la Ley Organica de Ensefian-
za Primaria, en 1934 la ensefianza se-
cundaria se autonomiza de la universi-
dad, en 1942 se crea la Universidad del
Trabajo. De ese modo, el sistema edu-
cativo queda constituido por cuatro
entes auténomos entre si y del poder
ejecutivo.

Elpoder ejecutivo y los partidos po-
liticos tradicionales, sin embargo,
mantienen mecanismos y practicas
que les permiten incidir de manera de-
cisiva. Por un lado desarrollan una
ideologia secularizadora, que ensalza
la mistica de la separacién entre edu-
cacién y politica, entre sindicalismo y
politica, etc., neutralizando con ello el
nacimiento de un pensamiento critico
y auténomo de los involucrados en la
ensefianza y el analisis cientifico delas
formas que asume la lucha de clases al
interior del aparato educativo. Por
otro lado, salvo en el caso dela univer-
sidad, inciden a través de la forma de
integracién de los consejos directivos
de cada ente docente. El consejo de en-
sefianza primaria es integralmente
nombrado por el poder ejecutivo con-
venia del Senado. El consejo de la en-
sefianza técnica, en un total de 11
miembros, tiene dos miembros desig-
nado por el poder ejecutivo y tres
miembros designados por entidades
gremiales empresariales y sélo dos do-
centes electos por sus pares. El conse-
jo de ensefianza secundaria es el que
mas se aproxima a las formas de go-
bierno universitarias, con tres de sus
seis miembros electos por los docentes
del ente. Hasta la década de 1960, mien-
tras no se desarrollaron suficiente-
mente los gremios docentes, los dele-
gados de los profesores en los consejos
de la ensefianza técnica y de secunda-

ria respondieron, en buena propor-
cién, asi como los miembros designa-
dos por el poder ejecutivo, a los parti-
dos tradicionales, dando lugar aquela
ensefianza media se transformara en
un espacio de clientelismo politico.
Una ultima caracteristica del Uru-
guay batllista de las tres primeras dé-
cadas del siglo XX es la brillante gene-
raciéon de intelectuales del 900, en la
que se destacan las figuras de Javier de
Viana, Carlos Reyles, José Enrique
Rodé, Carlos Vaz Ferreira, Herrera y
Reissig, Maria Eugenia Vaz Ferreira,
Florencio Sanchez, Horacio Quirogay
Delmira Agustini. Esta generacién li-
teraria, al igual que la anterior gene-
racién vareliana, constituye una pie-
dra fundacional de la cultura nacional
uruguaya. Caracteriza a la generacion,
con diversos matices y énfasis segin
los autores, la transicién del pQsitivis-
mo al idealismo, su adhesién al moder-
nismo siguiendo una linea de alta com-
petencia formal literaria, una vocacion
universalista al mismo tiempo que
marcadamente latinoamerieanista,
gue hicieron del Uruguay un pais
abierto al mundo y al mismo tiempo
comprometido con la vida del subcon-
tinente y del pais (Rodriguez Monegal:
43, 48; Yariez, 1988: 5-6; Yariez, 1970: 30).
Con esta fase de hegemonia batllis-
ta se cerraria el periodo de formacién
del Estado nacional burguésenel Uru-
guay. En esta etapa, el Estado adquie-
re la forma de Estado burgués demo-
liberal. Se trata de un Estado legitima-
do por la opinién publica, laicizado y
secularizado. La ensefianza emergente
de la reforma vareliana realiz6é una
contribucién fundamental para la
constitucién de ese tipo de Estado. En
el periodo batllista la educaciéon ad-
quiere un nuevo papel social y politi-
co. Si en la reforma vareliana el papel
dela educacién era formar el ciudada-
no, ahora la ensefianza cumple tam-
bién la funcion de proporcionar condi-
ciones de ascensién social y de susten-
tar la ideologia de la ascensién social
via educacién. Esto se pone de mani-
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fiesto en el crecimiento desigual de las
ramas de la ensefianza. Crecen signifi-
cativamente la ensefianza secundaria
y los estudios superiores, de caracter
universalista, humanistico y profesio-
nalista, pero, al mismo tiempo, se mar-
gina la ensefianza técnica.

El desarrollo de la
educacién-demo-
liberal burguesa

Yy Su crisis

Una tercera peculiaridad del Uru-
guay estaria en la conformacién de un
movimiento popular relativamente
importante y auténomo a partir de fi-
nes de la década de 1950. Este movi-
miento consistié en la alianza del mo-
vimiento obrero con las capas medias,
el esfudiantado y la intelectualidad. A
este movimiento se enfrenta el proyec-
to burgués conservador. El proyecto
popular y el proyecto conservador se
constituyeron en el seno del régimen
demo-liberal. La eclosiéon de ambos
proyectos en la década de 1960 seria ex-
presién de la crisis definitiva del libe-
ralismo democratico uruguayo.*

Tentativamente, seria posible esta-
blecer la siguiente periodizacién para
el periodo de desarrollo y crisis del
modelo liberal democratico uruguayo:

* 1929 - mediados década 1950. Fase
de crisis (1929-39) y rapida recomposi-
cién y desarrollo del régimen demo-
liberal (1939-mediados década 1950).

*mediados década 1950-1968/73. Fa-
se de crisis definitiva del régimen
demo-liberal; surgimiento de las alter-
nativas conservadora y popular.

* 1973 en adelante. Dictadura
(1973-84), imposicién del modelo con-
servador neoliberal en lucha con las
fuerzas populares.

En el periodo de crisis posterior a
1950 los procesos econémico, politico y
educativo no son sincrénicos. Los indi-

ces de la crisis econémica se manifies-
tan desde los primeros afios de la déca-
da de 1950 pero, en los niveles politico
y educativo, la crisis sélo se hace evi-
dente en los afios 1968-73.

La hipétesis que se maneja para la
interpretacién de todo ese proceso es
que amediados de la década de 1950 se
retnen varias determinaciones que
configuran la crisis definitiva del régi-
men demo-liberal uruguayo: la estruc-
tura econdémica y la superestructura
politica del peculiar régimen demo-.
liberal uruguayo no soporta la presién
de sus contradicciones internas en un’
momento en que, por un lado, a nivel
mundial se pasa a un nuevo patrén de
acumulacién capitalista y, porotro, se-
inicia una nueva etapa continental de
la lucha de clases que alcanza su pri-
mera sintesis con la Revolucién Cuba-
na. Dada la tradicional incidencia de
la ensefianza en la constitucién del
paisy enladisputa politica hegemoni-
ca, esta esfera de la vida nacional se
transformaria en uno delos ejes de es-
ta confrontacién y de su desenlace.

El contexto

En el periodo comprendido entre
1929 y mediados de la década de 1950 se
asiste, primero, a la crisis econémica
iniciada en 1929 y a su correlato, el gol-
pe de Estado de 1933 que instaura la
dictadura de Gabriel Terra (1933-39).
En 1939, otro golpe de Estado, de Alfre-
do Baldomir, cierra esa etapa criticay
abre camino a la restauracién de la de-
mocracia burguesa, bajo la forma del
llamado posbatllismo o segundo bat-
llismo. Se recompone entonces el desa-

* En el Uruguay de mediados de siglo se consti-
tuye también la propuesta desarrollista. Ella
tiene expresién en el informe de la Comisién de
Inversiones y Desarrollo Econdémico (Cide) de
1965 (Min. de Instr. Publ. y Prev. Soc.). Se trata
de un proyecto particularmente elaborado y s6-
lido. Sin embargo no conté con un respaldo so-
cial suficientemente fuerte y fue marginado en
el contexto de extrema radicalizacion de las lu-
chas sociales del periodo.
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rrollo econémico y politico siguiendo
aparentemente las grandes determina-
ciones ya establecidas por el primer
batllismo y el pais alcanza nuevos ni-
veles de crecimiento productivo. El
proceso hacia la guerra y la guerra es-
tablecen una coyuntura favorable pa-
ra las exportaciones y una proteccién
automéatica para la industria interna.
La industria se transforma en el polo
dinamico de la economia; crece de ma-
nera sostenida el Producto Bruto In-
terno (PBI) con un ritmo del 5% anual
aproximadamente. El Uruguay se
transforma en ‘‘la Suiza de América”’,
con los més altos indices de renta per
capitay de desenvolvimiento educati-
vo y cultural de América Latina.

A mediados dela década de 1950, es-
ta tendencia, sin embargo, se revierte,
llegando a indices de valor cero para el
crecimiento del PBIy de valores nega-
tivos de crecimiento del PBI per capi-
ta. El pais vivié dos décadas de estan-
camiento y retroceso econémico, ini-
cidndose una recuperacién recién des-
pués de 1974. Esta profunda crisis y
estancamiento de dos décadas de dura-
cién tendria surazén de ser en las pro-
pias estructuras y superestructuras
que, paradojalmente, habian hecho tan
precoz y exitoso todo el desarrollo an-
terior. Ocurre que ese modelo de desa-
rrollo se asentaba en los intersticios de

la dominacién imperialista, en una se-
rie de coyunturas internacionales que
dieron origen a una elevada renta del
suelo natural uruguayo. La industria
no se constituyé en un sector auténo-
mo de las determinaciones agroexpor-
tadoras tan fragilmente sustentadas,
no pasé de ser fundamentalmente una
industria de bienes de consumo no du-
rables, no constituyo bases propias de
sustentacién y dinamismo. La econo-
mia nacional en su conjunto entré en
crisis a partir del momento en que a ni-
vel internacional se imponen nuevas
reglas de produccién y competicién
agroindustrial y un nuevo patrén in-
dustrial y de internacionalizacién de
las economias nacionales.

Como es posible observar en el cua-
dro siguiente, a partir de 1974 mejora
el ritmo de crecimiento del PBI. Esta
nueva etapa ya se daria bajo el influjo
de la progresiva imposicién de un nue-
vo modelo para el pais, el modelo con-
servador. Este proyecto comienza a
aplicarse a partir de 1959 en que son
firmadas las primeras Cartas de Inten-
cién con el Fondo Monetario Interna-
cional (FMI), y posteriormente requi-
ri6 una violenta modificacién del sis-
tema politico y dela correlacién delas
fuerzas politicas llevada a cabo por los
gobiernos de 1968 a 1973 y por la dicta-
dura entre 1973 y 1984.

Evolucién del porcentaje del crecimiento anual del PBI y del PBI per capita

1945-50 5.4 4.0
1950-55 4.2 2.7
1955-60 0.0 -1.5
1960-65 0.8 —-0.6
1965-70 2.2 0.9
1970-74 0.4

1974-80 5.0

Fuente: Finch: 235; Macadar: 275.
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Este proceso econémico de crisis y
posterior instalacién del régimen neo-
liberal altera el perfil de las clases so-
ciales y su agrupamiento. Se produce
una pronunciada pauperizacién de la
inmensa mayoria de la poblacién (en
un pais dondemaés del 70% de la pobla-
cién econémicamente activa es asala-
riada, el salario real se reduce a la mi-
tad entre 1968 y 1984 (Stolovich: 3). La
emigracién es uno de los indices més
dramaticos: entre 1963 y 1983, Uruguay
perdid cerca del 15% de la poblacién
{ibid.: 8). En el otro extremo se forma
“‘la rosca’’, es decir, la fusién del gran
capital financiero, industrial y agrario
bajo la dominacién del capital mono-
polista internacional y de su fraccién
financiera interna.

Este ajuste brutal habria creado las
condiciones sociales y politicas para
una nueva fase de crecimiento de las
fuerzas productivas y de acumulacién
capitalista a partir de 1974.

En el nivel politico, en el periodo
1929-mediados de la década de 1950, se
asiste primero a una crisis, seguida de
una rapida recomposiciéon del Estado
demo-liberal y de las alianzas que lo
sustentan. Con el golpe de Estado de
Gabriel Terra de 1933, suben al poder
fundamentalmente los representantes
del sector agroexportador, el alto co-
mercio, la banca y el capital extranje-
ro, expresados por el sector minorita-
rio del Partido Colorado y el sector ma-
yoritario del Partido Nacional. Com-
bate al gobierno dictatorial un amplio
frente que comprende el movimiento
obrero, el movimiento estudiantil y
universitario, el sector minoritario del
Partido Nacional, el batllismo dentro
del Partido Colorado, la Unién Civica
(catoblicos), el Partido Comunista y el
Partido Socialista.

Esta lucha esta estrechamente vin-
culada ala disputa mayor que se libra-
ba en el mundo entre el fascismo, por
un lado, y las democracias burguesas
yla Unién Soviética, por otro. La Gue-
rra Civil Espafiola fue vivida en Uru-
guay como un drama propio, asi como

el antifascismo, que gané a la mayoria
de la poblacién. Estos fenémenos no
eran nuevos en el Uruguay. Pero aho-
ra el interés por la politica y por el
acontecer mundial se transforma en un
fenémeno de masas, incorporandose
en alguna medidad a la idiosincrasia
nacional.

Dela dictadura terrista se sale a tra-
vés del gobierno y del golpe del gene-
ral Alfredo Baldomir (1939-43), ini-
cidndose un proceso de transicién que
condujo al retorno del batllismo al po-
der. Esta vuelta del batllismo al poder,
seguida del periodo de la guerra-fria,
permitié absorver los elementos de
autonomia popular que en alguna me-
dida se desarrollaron en la lucha anti-
fascista y democratica.

Este aparente dominio indiscutido
del batllismo seria paulatina y firme-
mente socabado porlaincapacidad de
adaptacién de la formacién econémica
y politica liberal a la nueva fase de de-
sarrollo capitalista y porla formacién
de un movimiento popular auténomo
de la burguesia, unificado y relativa-
mente poderoso.

Talvez se pueda ubicar el momento
de inflexién del movimiento popular a
mediados de la década de 1950. E1 mo-
vimiento obrero uruguayo ya poseia
ciertas peculiaridades, quizas la mas
importante, la autonomia, de las pa-
tronales y del batllismo, que siempre
mantuvo la mayoria de los sindicatos
y centrales obreras. El movimiento
obrero uruguayo se nutria de una anti-
guatradicién internacionalista de cla-
se que seria también en-algunos perio-
dos un puente, con el estudiantadoyla
intelectualidad (Rodriguez, E.).

Pero es a partir de fines de la década
de 1950 que comienzan a darse pasos
que significarén un proceso ininte-
rrumpido de acumulacién de experien-
cia y de fuerzas populares. A ello nq
son ajenas las elaboraciones teéricas
de la izquierda uruguaya y de la inte-
lectualidad. Es de esta época el co-
mienzo de un anéalisis marxista de la
realidad uruguaya y el desarrollo de

71



Origen, Desarrollo y Crisis

una literatura nacional y popular con
la generacién de 45.

La lucha por la Ley Organica de la
Universidad, conquistada en 1958, y la
solidaridad con la Revolucién Cubana
de 1959, reunirian en un Gnico crisol a
obreros, estudiantes, intelectuales e im-
portantes sectores de las capas medias.

La ley propuesta por los universita-
rios contenia una nueva definicién de
la funcién social de la universidad co-
mo productora de ciencia y cultura al
servicio de las mayorias populares y
establecia el cogobierno de estudian-
tes, docentes y egresados en todas las
instancias. La lucha por la Ley Organi-
ca dela Universidad se transformé en
un tema nacional. El movimiento obre-
ro, que se encontraba movilizado en
torno a reivindicaciones propias, toma
como suyo el programa de los univer-
sitarios, iniciando el camino, que acen-
tuara posteriormente, de incorporar a
su programa de lucha los grandes te-
mas del pais. Obreros y estudiantes se
encontrardén juntos en dos manifesta-
ciones multitudinarias bajo el lema
“Por leyes urgentes para la Universi-
dad y el pueblo trabajador. Contra la
demagogia y la represién’ donde se
forj6 la consigna histérica de “‘Obreros
y estudiantes, unidos y adelante” (Ro-
driguez de Artucio: 42). Toda una gene-
racién juvenil se'educé en esta relaciéon
con el movimiento obrero. La continui-
dad de este movimiento con el movi-

"miento de solidaridad con la Revolu-

.cién Cubana y con las luchas de la dé-
cada de 1960 permiti6é fundar una tra-
dicién de alianza obrero-estudiantil.

Por sulado, la clase obrera inicié un
proceso sostenido de unificacién, que
culminé con la constitucién de la Cen-
tral Unica de Trabajadores (CNT), en
1966. Esta central reunia al conjunto de
los asalariados, incluyendo los impor-
tantes sectores medios asalariados de
la administracién ptablica y de la ense-
nanza, mantenia relaciones con las or-
ganizaciones de pequefios propietarios
rurales y con el movimiento estudian-
til y elaboré un programa de solucio-

nes nacionales que la colocaron como
una fuerza de incidencia y prestigio
nacional.

El tema de la ensefianza y de la cul-
tura jugé un papel unificador impor-
tante en todo ese proceso, culminando
en el Congreso dela Cultura de 1970. A
partir de 1968 se agudiza el enfrenta-
miento del movimiento de la ensefian-
za con el gobierno. El conflicto se plan-
tea en torno ala politica presupuestal,
pero rapidamente se transforma en
una grave ruptura al interior del pro-
pio aparato estatal. Secciones enteras
del aparato estatal educativo, como la
universidad y el propio Consejo de En-
sefianza Secundaria, en tanto institu-
ciones, pasan a integrar el bloque po-
pular, configurando un aspecto parti-
cularmente significativo dela crisis es-
tructural y propiamente estatal que se
vivia. La poblacién y el movimiento
obrero sienten como suyos los proble-
mas de la educacioén, lo cual no debe
llamar la atencién en un pais donde el
sistema de educacién publica fue una
pieza fundamental en la constitucién
de la idiosincrasia nacional. E1 Con-
greso de la Cultura de 1970 reunié a la
universidad, en la persona del rector,
al Consejo de Ensefianza Secundaria,
que present6 su propia ponencia a la
intelectualidad nacional, al movi-
miento estudiantil y docente y a la
Central Obrera (Massera, Contera y
Pérez).

Los analistas de este proceso tienden
a identificar un momento de sintesis
del mismo en.la formacién del Frente
Amplio en 197 El Frente Amplio es
un frente politico que retine personali-
dades de la cultura, militares progre-
sistas, sectores apartados de los parti-
dos tradicionales, los partidos Socia-
lista y Comunista y el Partido Demo-
crata Cristiano. Este frente es un
fenémeno Unico en América Latina,
tanto por su composicion, que incluye
a socialistas, comunistas y cristianos,
estructurados en su propio partido, co-
mo por su programa, que contiene
acuerdos de tipo estratégico y no sélo
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tactico. Enlas elecciones realizadas ese
mismo afio obtuvo el 20% del electora-
do, poniendo en evidencia la crisis del
tradicional bipartidismo uruguayo.
Los ultimos afios de la década de
1960 fueron arios de violencia y de an-
ticipacién delo que seria la dictadura.
Los diversos segmentos del movimien-
to popular lucharon con creciente fuer-
za e intensidad contra la politica domi-
nante cada vez mas directamente so-
metida a los dictados del FMI. La CNT
elaboré un programa de soluciones na-
cionales: ruptura con el FMI y morato-
ria de la deuda externa; nacionaliza-
cién de la banca, del comercio exterior,
del transporte y de industrias basicas
como la carne; reforma agraria; reacti-
vacién industrial; derecho a la salud,
la ensefianza y la seguridad social
(PIT-CNT: 98). El movimiento popular
es violentamente reprimido, caen los
primeros martires estudiantiles y
obreros. En 1967 se constituye el movi-
miento tupamaro que organiza la gue-
rrilla urbana. Como parte de un plan
largamente preparado bajo comando

~ Cobertura del sistema educativo*
1930 76 ’
1942 9 3.6
1950 91.8 14.4 5 6
1955 19.1 :
1960 91.6 23.2 7.8
1963 93.2 27.7
1966 92.3 32.5
1967 92.2 34.
1968 96 37
1969 96.4 39.2 10
1970 95.9 39.7 10
1972 - 95.2 44.3
1975 90.24 40.42 6.88
1980 85.65 35.98 7.62 15.5
1983 87.47 41.04 9.38

de los EUA, el ejército es resocializado
en cursos para oficiales y luego en la
propia represién interna. A partir de
1968 se gobierna sistematicamente ba-
joelrégimen de medidas prontas de se-
guridad (estado de sitio), suspendien-
do las garantias individuales. En 1973,
este proceso desemboca en la dictadu-
ra. Como se dijo el dia del entierro del
estudiante Liber Arce, baleado enuna -
manifestacion el 14 de agosto de 1968,
‘el viejo Uruguay ha muerto’.

Extensiéon y
retroceso de la
educacién

Lascifras de la cobertura del sistema
educativo, del financiamiento estatal
de la educacién y dela evolucién de los
segmentos publico y privado en el sec-
tor, muestran claramente el proceso de
desarrollo y crisis de la educacién libe-
ral uruguaya.

Fuente: Bayce, 1985: 47-59; Unesco/Cepal/Pnud, vol. 4: 51.
* Porcentaje de la poblacién que est4 matriculada en los distintos niveles del sistema educa-

tivo en la edad correspondiente.
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Este cuadro muestra que la cobertu-
rade primaria crece hasta el ario 1969,
en que el 96,4% de los nifios estdn ma-
triculados en la escuela, y decrece lue-
go por lo menos hasta 1980, en que la
cobertura de primaria llega a ser infe-
rior a la del afio 1950. Este comporta-
miento de los indicadores es excepcio-
nal en el mundo. Muestra un deterioro
dramatico de lo que fuera el orgullo de
este pais.

La ensefianza secundaria tiene un
comportamiento similar. Tiene un pe-
riodo de crecimiento espectacular en-
tre 1942 y 1972 en que multiplica por
cinco veces el porcentaje de cobertura,
alcanzando en 1972 casi a la mitad de
los jovenes, sufriendo posteriormente

~un deterioro (aunque menos grave que
el de primaria) por lo menos hasta
1980-83. También este comportamien-
to es excepcional e indica c6mo la cri-
sis alcanza a los sectores medios de la
sociedad.

En la ensefianza técnica se observa
un proceso algo diferente. Coincide con
los otros dos segmentos del sistema
educativo en sufrir un periodo de re-
traccién entre 1969 y 1975, pero poste-
riormente se recupera lentamente, co-
mo consecuencia del auge de los cursos
cortos instalados en la época, es decir,
vinculado a una modificacién de su
perfil educativo tradicional y dentro
de una reformulacién coherente con
los cambios en la estructura producti-
va, producidos por la incorporacién de
nuevas tecnologias. Sin embargo, es in-
teresante sefialar que, sumados los seg-
mentos secundario y técnico de la en-
sefianza media, la recuperacién de la
ensefianza técnica no consigue suplirel
deterioro de la cobertura de la secun-
daria, sufriendo la cobertura de la en-
sefianza media una caida por lo menos
entre los afios 1975 y 1983.

El Gnico segmento del sistema que
aumenta sisteméaticamente su cobertu-
ra es el superior.

La evolucién sufrida por la cobertu-
ra es perfectamente coherente con los

indices del financiamiento estatal ala
educacién:

Porcentaje destinado a la educacion en
el Presupuesto Nacional (PN) y en re-
lacién con el Producto Bruto Interno
(PBI).

Afio PN PBI
1955 16.4 2
1958 18.7 2.2
1961 20.3 2.5
1967 26.3 4.2
1970 26.1 3.5
1973 19.7

1974 12.2 2.9
1975 11.4 2.6
1976 11.2 2.6
1977 10.9 2.5
1978 9.1 2
1979 9.1 1.9
1980 8.7 N
1981 7.6 2
1982 7.3 2.3

Fuente: Bayce, 1986: 6.

L

Es posible observar que el porcenta-
je destinado a la educacién crece has-
ta 1967. Luego, las cifras decrecen. En
1982, el porcentaje destinado a educa-
cién en el PN es entre 3 y 4 veces menor
que en 1967 y el porcentaje de la educa-
cién en el PBI es practicamente la mi-
tad del de 1967. A partir de 1973 el
abandono de la obligacién estatal de
financiamiento de la educacién se po-
ne drasticamente en evidencia.

La evolucién de las relaciones entre
lo publico y loprivado en la educacién
estan estrechamente vinculadas a las
limitaciones y virtudes del modelo
demo-liberal y a su crisis, asi como al
desarrollo de lo que aqui se ha llama-
do modelo conservador neo-liberal.

La ensefianza primaria ptblica pier-
de paulatinamente peso en la matricu-
la total entre 1930 (88.28%) y 1963-66
(79.81%). La proporcién entre publico
y privado de los afios 1963-66 se va a
mantener hasta 1973. A partir de ese
ano la incidencia de la escuela privada
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se reduce tendencialmente. En ense-
fianza secundaria, la proporcién de la
ensefianza pliblica en la matricula cre-
ceentre 1942 (83.3%) y 1968 (86.3%), de-
creciendo posteriormente, con su pun-
to mas bajo en 1971 (79.4%) (Ciep: 357,
366).

La evolucién de los segmentos ptbli-
co y privado en primaria puede pare-
cer paradojal: en pleno desarrollo del
modelo demo-liberal crece la influen-
cia de la escuela privada y cuando es-
te modelo entra en crisis y es paulati-
namente sustituido por el modelo con-
servador neoliberal, la relacién se es-
tanca o se torna favorable a la escuela
publica. Esto pondria en evidencia las
limitaciones democraticas del modelo
demo-liberal al mismo tiempo que po-
ne de manifiesto la crisis econémica y
el brutal efecto pauperizador del mo-
delo conservador. Las cifras de la ense-
flanza secundaria evidencian esa mis-
ma realidad, s6lo que con mayor inci-
dencia dela situacion delas capas me-
dias de la poblacién. Alli influye de
manera determinante la buena calidad
de la ensefianza secundaria publica
hasta fines de la década de 1960 y su
posterior deterioro, asi como la gran
inestabilidad del servicio ocurrida en
el periodo de su intervencién y clausu-
ra (1970).

En relacién a la universidad, la si-
tuacién es diferente. Desde su crea-
cién, la Universidad de la Reptblica,
la universidad publica, ha tenido el
monopolio de la ensefianza superiory
una incidencia decisiva en la investiga-
cién. Sin dejar de ser fundamental-
mente una universidad con una orien-
tacién profesionalista y humanisticay
sufriendo, ya antes de la dictadura, un
importante desfazaje en ciencia y tec-
nologia, sin embargo, en algunas areas
de las ciencias biolégicas y médicas, de
las matematicas, la ingenieria y las
ciencias sociales alcanzo niveles inter-
nacionales, con figuras mundialmente
reconocidas y con la formacién de es-
cuelas de investigadores (Maggiolo y
otros: 11; Massera, 1988). A principios

de la década de 1970, los universitarios
parecian estar al frente de un movi-
miento de renovacién cientifica y tec-
nolégica (ver Plan Maggiolo y Masse-
ra, 1979), que se interrumpe dramatica-
mente con la dictadura. La politica
presupuestal de los gobiernos poste-
riores a 1968 y, sobre todo, la interven-
cién durante la dictadura, produjeron
un dramatico descenso de su nivel in-
vestigativo y docente. Fueron clausu-
rados institutos de investigacién como
los de matematica, electrotécnia, inge-
nieria civil e ingenieria mecéanica, fue-
ron cerrados los tres campos experi-
mentales de la Facultad de Agrono-
mia, fueron clausuradas areas enteras
del conocimiento como la sociologia,
estudiantes y docentes fueron perse-
guidos, destituidos y presos (varias fa-
cultades perdieron entre el 70% y el
90% de sus profesores) (Maggiolo y
otros: 5, 7, 8, 12). Se desarrollaron, en-
tonces, instituciones privadas de in-
vestigacién y docencia superior, sobre
todo en el area de las ciencias sociales.
El gobierno de facto, por primera vez
en toda la historia del pais, autorizé el
funcionamiento y expedicién de titu-
los universitarios a la entidad privada,
la Universidad Catolica.

En el periodo comprendido entre
1929 y 1968 se asistid, porlo tanto, a un'
importante desarrollo cuantitativo y
cualitativo de la educacién pablica en
Uruguay, que ubicaria al pais en los
primeros lugares del ranking latino-
americano. Con posterioridad al afio
1968 ocurre un deterioro generalizado
del sistema educativo y la progresiva
implantacién de un nuevo modelo edu-
cativo. Este dramatico deterioro coin-
cide, en parte, con la Gltima fase del pe-
riodo de crisis y estancamiento pro-
ductivo, lo cual puede ser considerado
congruente. Pero el deterioro del siste-
ma educativo continaa, sin solucién de
continuidad y, atin mas, se acentaa, en
el periodo de la dictadura, donde ocu-
rre un importante desarrollo de las
fuerzas productivas vinculado a la in-
troduccién de nuevas tecnologias, al-
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gunas de ellas de punta (Stolovich,
1990a). Este fenémeno contradictorio
requiere una explicacién que no sera
aqui esbozada porque comprende un
periodo histérico que va mas alla del
abarcado por este trabajo.

La cuestion del
gobierno del sistema
educativo

En laevolucién del concepto de auto-
nomia y de las formas de integracion
de los organismos de gobierno de la

“educacién, seria posible identificar
tres tendencias que se construyen his-
toricamente de manera contrapuesta.

La primera de estas tendencias seria
dominante desde la Ley de Educacién
Comun de 1877 hasta la Constitucién
de 1967 y estaria identificada con la
construccién del proyecto demo-
liberal. Esta propuesta defiende la
autonomia de los entes de ensefianza,
caracterizidndola como una autonomia
técnica y fundamentéandola en razones
técnicas, de especializacién.

La segunda de estas tendencias seria
la que haido elaborando el movimien-
to popular, estudiantil y docente. Ella
se va construyendo inicialmente al in-
terior del proyecto demo-liberal. Sin

. cuestionarse claramente la concepcién
. de autonomia fundada en razones téc-
' nicas, el movimiento docente luché por
ganar espacios cada vez mayores en los
o6rganos de direccién de la ensefianza y
por obtener garantias cada vez mayo-
res de real autonomia. Asi, se va esta-
bleciendo el gobierno conjunto de do-
centes, estudiantes y egresados en la
universidad en un periodo que va des-
de 1950 a 1958. Se obtiene la represen-
tacién docente en secundaria a partir
de sucreaciéon en 1934 y del mismo mo-
do en la Universidad del Trabajo a par-
tir de 1942. En 1947 es aprobado el Es-
tatuto del Profesor de Ensefianza Se-
cundaria que establece la existencia de

una asamblea docente asesora del con-
sejo en materia técnico-docente. La
Constitucién de 1952 instituye la
“qutonomia politica’” de los entes de
ensefianza, a través de disposiciones
que impiden la anulacién de los actos
de los entes docentes y la remocién de
los integrantes de los consejos por ra-
zones de simple conveniencia (Rodri-
guez Zorrilla y Sosa: 13). Y en ley de
1958 se establece el régimen de parti-
das presupuestales globales, lo que
concede a los entes autonomia en la
distribucién interna de los recursos.
De ese modo, el movimiento estudian-
til y docente desarrollan su poder de
orientacién de la ensefianza creciente-
mente, a medida que madura el movi-
miento sindical que los agrupa.
Entendemos que esta lucha porla de-
mocratizacién del gobierno de la ense-
fianza, que ya tiene sus antecedentes
dentro del proyecto de Varela, estaria
vinculada no al desarrollo del propio
proyecto demo-liberal, que tendencial-
mente restringe esa democratizaciény
opta permanentemente por la injeren-
cia del poder ejecutivo, sino al desen-
volvimiento de un movimiento popu-
lar crecientemente auténomo de las
orientaciones burguesas. En ese proce-
so, el criterio de neutralidad y autono-
mia técnica, aceptado expresamente
por el movimiento, se encuentra tacita-
mente cuestionado por el propio accio-
nar del mismo. Seria necesario pensar
si esa lucha por autonomia de gobier-
no no es una lucha de tipo politica, he-
gemonica, de concepciones diferentes
sobrelo que debe ser la ensefianza, as-
pecto completamente camuflado porla
concepcién técnica de la autonomia.
Sin embargo, esta formulacién, en
general, no aparece claramente expre-
sada. Los documentos universitarios
son, talvez, los que més se aproximan
a una definicién explicita. Las formu-
laciones del movimiento estudiantil,
de los claustros universitarios y del
rector Cassinoni durante la década de
1950, la definicién del art. 2 de la Ley
Organica de la Universidad de 1958 y
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las apreciaciones del Rector Maggiolo
en su ponencia al Congreso de la Cul-
tura de 1970 (Maggiolo: 15-18), para ci-
tar algunos documentos universitarios
de esta ultima fase, confieren una ra-
z6n de ser muy precisa a la autonomia
universitaria: la de permitir que la
universidad investigue y produzca so-
luciones en la linea de la liberacién na-
cional del imperialismo y de supera-
cién de las trabas estructurales al de-
sarrollo del pais. Es*imprescindible,
para poder realizar una evaluacién
acertada de estas orientaciones univer-
sitarias, considerar que, en ese mismo
periodo que arranca en 1958, 1la univer-
sidad se vincula estrechamente con el
movimiento obrero, pasando ambos a
actuar de manera conjunta en los gran-
des temas de la vida nacional.

En ese sentido, las formulaciones
mas explicitas del concepto de autono-
mia de los entes de ensefianza dentro
del proyecto popular se encuentran en
la pdnencia formulada por la Central
Obrera en el mencionado Congreso de
la Cultura de 1970. En esa ponencia, la
CNT senala que ‘‘(...) la ensefianza por
la engefianza en sino tiene sentido(...)”
(CNT: 25) y que “El concepto autond6-
mico no es valido tnicamente en lo que
tiene que ver con lo técnico funcional
(...)’ (ibid.: 26). ‘‘(...) los organismos de
enseftanza si bien tienen que trataren
obtener el més alto nivel de eficiencia,
elmas altonivel de contemporaneidad
en cuanto a la ensefianza impartida y

la asimilacién de los ultimos adelantos
~ delacienciay de la técnica para poder-

los transmitir en la mejores condicio-

nes a los educandos, al mismo tiempo
no cumpliria totalmente su misién si
no estuvieran directamente mezclados
en el cauce comun del estudio de los
problemas que tienen que ver con
nuestro pais y por consiguiente enton-
ces comprometidos en la lucha por la
solucién de los mismos’’ (ibid.: 25). Y
sefiala como objetivo primordial dela
educdcion y de lainvestigacion el estu-
dio del programa de soluciones de la
Central:

“La Convencién Nacional de Traba-
jadores tiene su programa, de solu-
ciones nacionales; debemos ver c6-

“mo ese programa puede ser también
el programa comun de todas las fuer-
zas de la ensefianza, cémo los orga-
nismos de la ensefianza y particular-
mente la Universidad [pueden] pro-
fundizar el estudio de las cuestiones
programaticas planteadas, tomar co-
mo temas concretos de investigacién
en sus aulas y en sus laboratorios
problemas cruciales de la realidad
nacional actian entonces como im-
pulsores de las transformaciones’’
(ibid.: 26).

El concepto de autenomia gana, en-
tonces, la significacién de hacer facti-
ble “(...)la posibilidad de actuar libre-
mente en funcién de los intereses su-
premos de nuestro pueblo (...)”, reque-
rimiento que es comun ‘“(...) a los
logros de una mejor capacidad técni-
ca’” (ibid.). Se encuentra aqui una for-
mulacién precisa de los objetivos de la
ensenanza y de las razones de la auto-
nomia dentro de la propuesta que lla-
mamos popular. Estas formulaciones
tienen el mérito de poner en claro la
disputa hegemoénica en torno a la ense-
fianza y definir el papel politico de la
educaciéndentro del proyecto popular.
Constituyenun aporteimportanteenla
diferenciacién del proyecto popular en
relacién al proyecto demo-liberal, dife-
renciacién que, a pesar de la existencia
de documentos como los citados, ha re-
sultado hasta ahora problematica.

La tercera tendencia en la definicién
del concepto de autonomia y de 1a for-
ma de gobierno de los entes docentes
seria dominante desde la Constituciéon
de 1967 hasta nuestros dias. Esta pro-
puesta constituiria un aspecto del mo-
delo conservador de educacién y de
pais que se construye histéricamente
en contraposicién al proyecto demo-
liberal y al proyecto popular. La pro-
puesta conservadora tendria dos ver-
tientes: una, centralizar el sistema
educativo y apoderarse del gobierno
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del mismo a través del nombramiento
integral de los miembros de los 6rga-
nos de direccién por parte del poder
ejecutivo; la otra, redimensionar el sis-
tema educativo y someterlo, en lo po-
sible, a ‘“‘las reglas del mercado’. Enun
pais con tan larga y poderosa tradicién
estatista y democratica, ambas postu-
ras encuentran enormes resistencias.
Sisetiene en cuenta que el sistema de
educacién publica, es dificilmente sus-
tituible en el corto plazo y es un local
de aguda disputa hegemoénica en el que
las fuerzas populares tienen importan-
tes posiciones, es comprensible que
hasta ahora la primera estrategia ha-
ya sido predominante.

Los antecedentes de esta propuesta
puedeh ser encontrados desde el siglo
pasado en el modelo napolednico de
nuestra universidad y en la sucesivas
tentativas de gobernar la universidad
desde el poder ejecutivo (1908, proyec-
to Gabriel Terra; 1934, proyecto Aba-
die, etc.), asi como en los planteos de
las fuerzas antilaicas, clericales y pri-
vatizadoras. Pero estos antecedentes
no son decisivos, sea porque fueron de-
rrotados, sea porque el proyecto con-
servador de fines de la década de 1960
significa algo nuevo, sujeto a nuevas
determinaciones, y en lucha con fuer-
- zas de otra naturaleza, como las del
movimiento popular.

Las definiciones conservadoras mas
explicitas y claras y las medidas con-
" cretas correspondientes se dan a partir
. de 1966. En ese afio se aprueba una nue-
va constitucién. Se trata de una cons-
titucién presidencialista y centraliza-
dora, que produce un corte en nuestra
tradicién constitucional anterior. En
relacién a la autonomia de los entes do-
centes, suprime el sistema de partidas
globales de la constitucién anterior, in-
troduciendo el presupuesto por pro-
grama como forma de injerencia del
poder politico en la enseflanza. En
1969, el poder ejecutivo eleva el proyec-
to de creacién de un Consejo Superior
de Ensefianza (Cosupen) proponiendo
la centralizacion del sistema. Este pro-

yecto es derrotado por la movilizacién
estudiantil y docente. En 1970 se pro-
duce la intervencién de la secundaria
y de la universidad del Trabajo por
parte del poder ejecutivo. En enero de
1973 se aprueba la Ley de Educacién
14101, propuesta por el entonces Minis-
tro de Educacién y Cultura Julio Ma-
ria Sanguinetti (posteriormente presi-
dente de la Republica en el periodo
1985-1989). Esta Ley podria ser conside-
rada una primera sintesis de las orien-
taciones conservadoras en la educa-
cién. Entre los objetivos de la educa-
cién se destacan, por sunovedad y por
el énfasis puesto, la ‘“‘seguridad inte-
gral del Estado’ ylaeducacién parael
trabajo. La ley retine las ramas no uni-
versitarias de la ensefianza en el Con-
sejo Nacional de Educacién (Conae), el
cual es integralmente designado por el
poder ejecutivo. A suvez, el Conge eli-
ge los miembros de los consejos infe-
riores. Se suprime la representacion
docente en Secundaria y UTU y la
Asamblea Docente de Ensefianza Se-
cundaria. Es una ley fundamentadmen-
te represiva, que reglamenta con pre-
cisién las actividades que pueden y no
pueden ser realizadas al interior de las
instituciones docentes y pena a funcio-
narios, docentes, alumnos y padres de
alumnos por su violacién (llega a reti-
rar los beneficios sociales a los padres
que no obtengan el sometimiento de
sus hijos a la reglamentaciéon de actos
permitidos y no permitidos y los ame-
naza con remitirlos ala justicia). En to-
dos estos aspectos — objetivos de la
educacién, gobBierno del sistema edu-
cativo, represién — esta ley es un ante-
cedente directo de la politica educati-
va de la dictadura.

Durante la dictadura, la interven-
cién directa del poder ejecutivo alcan-
za, por primera vez, a la universidad,
a partir de octubre de 1973, y se reite-
ra en los entes subordinados al Conae
a partir de febrero de 1975. Hasta la
caidd de la dictadura en 1984, los entes
docentes seran dirigidosy admlmstra-
dos por interventores militares direc-
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tamente subordinados al Comando de
las Fuerzas Armadas (Traversoni y
Piotti: 41).

La dictadura, sin embargo, no consi-
guié imponer una nueva organizacién
estable de gobierno de la ensefianza.
Esto quela dictadura no pudo realizar
es tendencialmente conquistado por el
gobierno conservador que la sucede.
La Ley de Emergencia para la Educa-
cion de 1985 establece una forma de go-
bierno y administrackén de los entes
docentes similar a la Ley Sanguinetti
de 1973. En 1988, el poder ejecutivo pro-
ponelas Bases de la Ley de Educacién.
Con estas Bases se pretende coronar el
proceso de limitacién de la autonomia
de los entes docentes y de su subordi-
nacién al poder ejecutivo. Segun las
Bases, la ensefianza, en todas sus ra-
mas, incluida la universidad (extremo
totalmente nuevo en nuestra tradicién
legislativa), estaria dirigida por una
comision nacional de educacién desig-
nada’en su casi totalidad directamen-
te por el poder ejecutivo y con poder de
injerencia en los entes que asi le son su-
bordinados (MEC: 3-5).

El problema de la
laicidad

Asi como en lo relativo al gobierno
de la ensefianza, seria posible diferen-
ciartres grandes tendencias en torno a
la definicién dela laicidad y de los con-
tenidos de la ensefianza en este perio-
do de desarrollo y crisis de la propues-
ta demo-liberal.

El punto de partida para la concep-
cién del laicismo en la ensefianza libe-
ral uruguaya estaria dado por las posi-
ciones de Varela y de Batlle. Alli, el lai-
cismo se presenta, por un lado, como el
proceso de separaciéon de laIglesiayel
Estado, dentro del cual la supresién de
la ensefianza religiosa en las escuelas
publicas juega un papel fundamental.
Por otro lado, el laicismo constituye
una propuesta positiva sobre lo que de-

be enseriarse, sobre qué visién del
mundo debe ser desarrollada en el in-
terior del sistema educativo. En el pen-
samiento de Varela, el laicismo esta
vinculado al desenvolvimiento de una
visién antidogmatica y antidoctrina-
ria, cientifica, abierta, concreta y cri-
tica delarealidad, que proporcione al
alumno la posibilidad de conquistary
elaborar por s{ mismo su posicién fren-
te a los problemas del pais. Batlle, por
sulado, acenta la fundamentacién del
laicismo en el reconocimiento de la
existencia de multiples concepcionesy
la necesidad de las instituciones esta- -
tales no se definan por ninguna de
ellas con exclusién de las otras. La lai-
cidad estd asentada en el respeto a la .
individualidad de cada hombre y a la
necesidad de preservar su libre
eleccidn.

Esta seria, definitivamente, la téni-
ca del segundo batllismo. No tenemos
condiciones de datar el proceso de ma-
nera continua, pero un momento cum-
bre en la definicién demo-liberal de
laicismo y su definitiva transforma-
cién en “‘neutralidad educativa’’, esta
dada por el Programa para Escuelas
Urbanas de 1957. Este programa fue
inicialmente elaborado con directa
participacién de los docentes pero le-
vanté tal resistencia en los ambientes
conservadores y clericales que acab6
siendo objeto de discusién parlamen-
taria. Como fruto de esa discusién, se
impuso la siguiente definicién: “Debe
entenderse por laicidad la prescinden-
cia absoluta en lo religioso, filos6fico
y en lo politico” (CNEP: 68). Sobre la
base de esta conceptuacién oficial, se
desenvolvié la caza de brujas en plena
guerra fria; los docentes y los estu-
diantes fueron sometidos a duro con-
trol y cualquier infraccién de la su-
puesta neutralidad era sancionada con
el inicio de un sumario en que se
arriesgaba perder el cargo, con la ex-
pulsién del gremio, ete. Fueron some-
tidos, a sanciones estudiantes que de-
fendieron la revolucién guatemalteca
frente a la invasién norteamericana,
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docentes que criticaban la politica de
los directores colorados de los entes,
etc. Una docente de Idioma Espafiol,
Amanda Canale, fue sumariadacon la
pérdida de su cargo por haberleidoen
clase un poema de Ethel Rosenberg al
dia siguiente de morir esta electrocu-
tada en la silla eléctrica, falsamente
acusada, asi como sumarido, de espio-
naje a favor de la Union Soviética.
Esta “‘laicidad”, entendida como
neutralidad educativa, se utiliz6 y se
utiliza hasta el dia de hoy de viejas for-
mulaciones liberales particularmente
vinculadas al movimiento de la educa-
cién nueva. Asi, es muy comun, la exis-
tencia de definiciones que fundamen-
tan laneutralidad en el derecho delni-
fio, idea para nada ausente en Varelay
-en Batlle, como se ha visto, y que hace
mas potable su aceptacién al espiritu
docente. Asi, en el libro de Traversoni
Piotti publicado en 1984, se dice: “El
contenido del principio de laicidad es-
tuvo dirigido, inicialmente, contra la
ensefianza dogmatica, considerando
como tal la ensefianza de una religién
positiva. Posteriormente adquirié un
contenido mas amplio, postulando una
ensefianza que trasmita, respecto alos
temas controvertibles, la exposicién de
todas las opiniones, sin inclinarse en
favor de alguna de ellas, para que el
educando, con todos los elementos de
juicio, se forme por si mismo su propia
opinién”’ (Traversoni y Piotti: 27). En
términos similares se expresa la ley de
1973 y la ley de emergencia de 1984.
La ‘‘laicidad” ha sido una de las
principales preocupaciones educativas
de los gobiernos conservadores poste-
riores a la dictadura. En 1988, el vice-
presidente de la Republica, dr. Tarigo,
en persona, denuncié publicamente a
través de editorial en la prensa a la
profesora de Historia Martha Aver-
bourg, que supuestamente violaba la
laicidad al introducir en sus clases el
concepto de Tercer Mundo. Su presion,
acompanada del consiguiente escanda-
lo parlamentario y periodistico, obtu-
vo el sumario de la profesora, la que

fue sancionada por el Consejo de Se-
cundaria conuna advertencia en su ho-
ja de servicio. El proceso a la profeso-
ra Averbourg fue precedido de una
campafia parlamentaria y de prensa
que duré varios meses y que involucré
el cuestionamiento de los programas
de Historia, Geografia y Literatura de
ensefianza secundaria. El respeto y el
control de la “‘laicidad” por parte de
todos y cada uno de los érganos de go-
bierno de la ensefianza es una de las
ideas obsesivas de las Bases Para la
Ley de Educacién, propuestas por el
poder ejecutivo ese mismo afio.

Bajo la presién conjunta de la ideo-
logia del laicismo como neutralidad
educativa y delacreciente represién a
docentes y estudiantes, esta postura se
transforma en sentido comin y en
autocontrol de los docentes. De ese mo-
do, con la excepcién de aquellosdocen-
tes que por sus conocimientos y su for-
macién politica tenian condiciones de
realizar un desarrollo vivo y actualiza-
do de su materia en las coyunturas en
que esto fuera posible, la ensefidnza se
fue transformando en un lugar aparta-
do delaviday delos problemas reales
del pais. Cuando mucho, en un periodo
que podria considerarse ‘‘de oro” del
modelo demo-liberal, los docentes po-
dian desplegar una gran erudicién uni-
versalista y abstracta de orientacién
positivista que caracteriz6 acentuada-
mente nuestros estudios secundarios
en las décadas de 1940 al 1960. En todo
caso el estudio de la realidad, palpi-
tante, desafiador, conflictivo, quedoé
fuera de las aulas, constituyendo, a
nuestro juicio, uno de los més claros in-
dices de agotamiento de la capacidad
creadora del proyecto demo-liberal y
su transicién, sin solucién de continui-
dad, al proyecto conservador.

La postura demo-liberal en torno al
tema de los contenidos de la ensenan-
za, derivaria, entonces, en una pro-
puesta conservadora. Pero la tenden-
cia conservadora tiene también otra
vertiente que partiendo de posiciones
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clericales conservadoras, fascistas y
neo-liberales niega, por principio, la
laicidad.

Existen elaboraciones de esta ver-
tiente conservadora anti-laica en el pe-
riodo de la reforma vareliana y poste-
riormente, en la actuacién del neofas-
cista José Claudio Willimam, ministro
de Educacién de la dictadura de Terra
en la década de 1930 y en los trabajos
de Washington Paullier. En linea direc-
ta de descendencia sewencuentran las
orientaciones oficiales de la dictadura
de 1973-1984, expresadas por el coronel
Soto. Este, sobre la base de fundamen-
tos neotomistas autoritarios e hispa-
nistas, propone un modelo de sociedad
y de educacién sometido a un supues-
toordennatural jerdrquico y combate
asperamente la laicidad, responsabili-
zandola por el amoralismo y la pres-
cindencia que, segtn él, dejé a los es-
piritus desarmados frente a la inva-
sibn marxista de las aulas (Massera:
127-36).

Partiendo de posiciones neolibera-
les, otra vertiente del pensamiento
conservador, recientemente declara
“la agonia del laicismo”. Esta posicién
denuncia las “‘sevicias a que el laicis-
mo es sometido a diario en las aulas”’
y declara que la neutralidad laica es al-
go imposible. Lo correcto, entonces, es
reconocer esos hechos y permitir el 1i-
bre desarrollo de la conciencia paralo
cual es imprescindible que el Estado se
retire de su funcién educativa y cree
condiciones para mas absoluta liber-
tad de ensefianza (Busqueda).

También existe una frontera comun,
dificil de diferenciar, entre la concep-
cién de laicismo de fundadores de la
postura demo-liberal como Varela vy la
concepcidn de laicismo en el proyecto
popular.

Para Yariez, la laicidad en la educa-
cidén consiste en una actitud cientifica
ante la realidad y comprende una im-
prescindible honestidad del educador
e cuanto a la metodologia del conoci-
miento para la verdad cientifica y el
desarrollo del juicio propio del edu-
cando en los marcos de una ensefianza
de calidad y ajena a toda estrechez de

meétodos y contenidos (Yaries, 1988: 13,
19,52, 60, 61, 64). Sostiene que esta con-
cepcién es opuesta a la idea de educa-
cién como elemento de reclutamiento
para la hegemonia del poder politico
de turno (ibid.: 13, 71). Sefala el valor
de esa concepcién laica como instru-
mento popular para la conduccién de-
mocrética, en la medida que permite el
acceso del pueblo al caudal cientifico,
cultural e histérico de la humanidad,
es decir, en tanto pertrecha o instru-
menta al pueblo con un conocimiento .
verdadero (ibid.: 13, 14, 25). Es posible
percibirla cercania del planteamiento
de Yanez con las formulaciones de Va-
rela. Esto es coherente en este autor, _
que explicitamente considera que la
propuesta vareliana, llevada a sus l-
timas consecuencias, implica posibili-
dades de liberacién esenciales a si mis-
ma (Yafies, 1970: 34).
Independientemente de que las mis-
mas formulaciones en situaciones so-
ciales diferentes adquieren significa-
dos diferentes y de que el planteamien-
to de Yarfiez, asi como el de Varela, na-
da tiene de neutral, cabria observar
una ausencia de encaramiento directo
y abierto de la cuestion de la hegemo-
nia (que en los textos de Yafiez, como
en los de Varela, aparece-en una acep-
ciénrestringida y no en su significado
maés amplio de direccién intelectual N4
moral de una clase progresista sobre el
conjunto de la sociedad, aunque esta
acepcién estéimplicita en su planteo).
También est4 ausente la consideracion
de los problemas concretos de elabora-
ci6n dela verdad cientifica y de su tra-
tamiento en las aulas, para nada aje-
nos a la disputa politica e ideolégica.
Por otra parte, cabria preguntarse sila
propuesta vareliana por su esencia
puede ser globalmente tomada porel
proyecto popular o si aquella contiene
compromisos de clase histéricamente
determinados que implicam que el
proyecto popular deba buscar sus fun-
damentos teéricos en otras tiendas.
Por sulado, Reina Reyes, si bien tam-
poco analiza teéricamente la cuestién
desde un 4ngulo que la diferencie ex-
plicitamente de la postura demo-libe-
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ral, es si mas explicita en dar amplio
caucealatomadadeposicionesporpar-
tedeldocentey enexigir de esteuncom-
promisodeestudioy desolidaridadcon
la problemética social de sus alumnos
(en una posicién que la aproxima mu-
cho al planteo gramsciano del intelec-
tual nacional y popular que eleva la
comprensién del puebloporqueentien-
de, siente surealidad) (Reyes: 97, 98).

En el caso de la laicidad como en el
de la autonomia es destacable, por su
grado de autonomia de la postura
demo-liberal, el documento antes cita-
do de la CNT presentado como ponen-
cia al Congreso de la Cultura de 1970.
En este documento, como ya fuera se-
fialado, se descarta de plano toda neu-
tralidad y se vinculan los contenidos
delainvestigacién y de la ensefianza al
.estudio de los grandes problemas na-
cionales y, méas concretamente, al ané-
lisis y desarrollo cientifico del progra-
ma nacional de la Central Obrera. Si
bien tampoco aqui se hace explicito el
fundamento politico hegemoénico de
esta propuesta, en los hechos este es
muy claro y preciso y da una pista pa-
ra su anélisis y enriquecimiento.

Conclusién

. Seria posible concluir que la educa-

cién uruguaya tuvo casi 100 afios de he-
gemonia del proyecto demo-liberal
(1877-1968). Esa hegemonia entr6 en
" crisis de manera precipitada en los
afios 1968-1973 con la progresiva elabo-
racién del proyecto popular y del pro-
yecto conservador.

El papel atribuido a la ensefianza en
el modelo educativo demo-liberal uru-
guayo es eminentemente politico e
ideolégico. La educacion liberal uru-
guaya se caracterizé por tener como
centro el desarrollo de la educacién pt-
blica. Se trata de una educacién huma-
nistica y laica, extendida al conjunto
de la poblacién, con un papel destaca-
do del docente imbuido de un sentido
de idoneidad técnica y sentido profe-
sional, y con amplios espacios de auto-

nomiay de participacién activa de do-
centes, estudiantes y profesionales. La
educacién publica asi concebida ha-
bria cumplido un papel fundacional
del Estado nacional y de la nueva so-
ciedad burguesa. La ensefianza habria
sido un local privilegiado para la inte-
riorizacién de las concepciones y de las
practicas liberales de igualdad, demo-
cracia, ascensién social por méritos y
neutralidad técnica. Por su carécter de
fundamento de la nacionalidad, por
sus extension y calidad, marcé profun-
damente al ser social uruguayo, iden-
tificandose nacién, democracia y edu-
cacién. Este modelo demo-liberal, al
mismo tiempo que posee ese peso y so-
lidez, también presenta una extrema
fragilidad, limitaciones y unilaterali-
‘dades. Sus bases seencuentran en una
sociedad capitalista que ingresa a ese
estadio por una via conservadoza y se
mantiene subordinada al imperialis-
mo, creciendo en los intersticios del
mercado capitalista mundial exclusi-
vamente a través de la sustitucién de
importaciones. -

Este modelo tan longevo no soporta-
ria el peso de sus contradicciones des-
de el momento en que en su seno se ge-
nera el movimiento obrero y populary
se plantea a nivel internacional el pa-
saje a una nueva fase de desarrollo de
las fuerzas productivas capitalistas a
partir de la posguerra. El régimen de-
mo-liberal uruguayo entraria en crisis
a mediados de la década de 1950, con-
figurandose en grados diversos una al-
ternativa popular y una alternativa
conservadora.”

Lo que se ha llamado proyecto popu-
lar surgiria de las contradicciones del
régimen demo-liberal, tomando e im-
pulsando las tradiciones artiguistas
revolucionarias y las tradiciones de-
mocraticas burguesas, progresivamen-
te abandonadas por la burguesia y de-
finitivamente negadas por las tenden-
cias burguesas conservadoras domi-
nantes hacia fines de la década de 1960.
Este proyecto se asienta en la alianza
de la clase obrera y las*capas medias,
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estudiantado e intelectualidad. Par-
tiendo de la lucha por llevar la pro-
puesta demo-liberal hasta sus Gltimas
consecuencias, progresivamente se
apartaria de esta implicando tacita o
explicitamente una propuesta que fun-
damenta el fenémeno educativo en la
lucha de clases, en una lucha por la he-
gemonia de una propuesta antiimpe-
rialista y democratica. En las formula-
ciones que suponemos mas avanzadas
de este proyecto, la educaciéon pablica
y el desarrollo del coriocimiento cien-
tifico cumplen un papel decisivo en la
lucha social establecida y en la cons-
truccién de una nueva sociedad.

De esta primera lectura resultaria
que el proyecto popular presenta un
grado incipiente de elaboracidén y de
autonomia en relacién al proyecto libe-
ral burgués. Esto tendria diversas ma-
nifestaciones. En primer lugar, fue
destacada la incidencia de masas de la
ideologia de la neutralidad educativa
bajo la forma de “laicidad’’. En segun-
do lugar, parece faltar una critica sis-
tematica a las unilateralidades del mo-
delo educativo liberal, notoriamente
- su caracter fundamentalemente huma-
nistico y profesionalista, destinado a
la formacién exclusivamente ‘‘politi-
ca’ del “‘ciudadano”, que tiene como
contrapartida la consiguiente secunda-
rizacién del desarrollo cientifico y tec-
nolégico y de las relaciones con el mun-
do deltrabajo. Finalmente, y en estre-
cha vinculacién con esto, seria necesa-
rio estudiar con mayor detencién y
sentido critico tanto las bases produc-
tivas de la sociedad liberal, como las
de la propuesta popular. De alguna
manera, se tiene la sensacién de que en
la preocupacién por defender y exten-
der los amplios espacios y las formas

democraticas del Uruguay liberal, en
particular el valor politico que signifi-
c6 el desarrollo cultural del pueblo, se
pierde un poco de vista las bases es-
tructurales de dichas conquistas, que
tendrian que ver tanto con su brillan-
te existencia inicial como con su mise-
ria posterior.

El proyecto conservador se elabora-
ria como contraposicién al proyecto
populary como respuesta a la crisis del
régimen demo-liberal. Las principales
caracteristicas del proyecto educativo
conservador serian la represién la pro-
gresiva omisién estatal de financia-
miento de la educacién, la centraliza-
cién del sistema educativo y su direc-
cién por parte del poder ejecutivo, la
privatizacidn, la elitizacién y segmen-
tacién del sistema educativo la ‘“‘despo-
litizacién” y “‘neutralizaciéon’ de sus
contenidos. El proyecto conservador
oscilaria entre atribuirle un papel po-
litico explicito a la ensefianza y reali-
zar los maximos esfuerzos por tomarel
aparato escolar para intentar ponerlo
a suservicio (énfasis del periodo de la
dictadura), buscar redimensionarlo,
reducirlo en su papel politico buscan-
do neutralizarlo y dirigirlo hacia la
formacién para el trabajo. El analisis
inicial que se ha realizado en este estu-
dio, plantea interrogantes del mismo
tipo que las ya formuladas sobre el
proyecto popular. Cabria interrogarse
en qué medida el proyecto conservador
es una respuesta realmente positiva a
la crisis del modelo demo-liberal, a
qué tipo de desarrollo productivo se
encuentra vinculado y; consencuente-
mente, cO6mo se explica su conducta
educativa.
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Este trabalho é parte de
ResumO um estudo mais amplo
que se prop0e analisar o papel politico atri-
buido & educac¢do no Uruguai nos projetos
liberal democratico, popular e conserva-
dor. A andlise focaliza o periodo de vigén-
cia do projeto educativo liberal democrati-
co (de 1877 até a década de 1960).

A educacdo uruguaia teve quase cem
anos de hegemonia do projeto democratico-
liberal (1877-1968) e essa hegemonia entrou
em crise de maneira precipitada nos anos
1968-1973 com a progressiva elaboracido do
projeto popular e do projeto conservador.

O papel atribuido & escola no modelo
educativo democratico-liberal uruguaio é
eminentemente politico e ideolégico. A
educacéo liberal uruguaia teve como pro-
pésito central o desenvolvimento da educa-
¢do publica de carater humanistico e laico
para toda a populacio. A escola foi um lu-
gar privilegiado para a doutrinacio das
concepc¢oes e praticas liberais de igualda-
de, democracia, ascensdo social por mérito

Ab This paper is part of a
Str act larger study which pre-
tends to analyze the political role assigned
to education in Uruguay by the liberal,
popular, conservative and democratic
projects. The analysis focuses upon the
period when the liberal democratic educa-
tional project was in effect (1877 until the
decade of the 1960s).

Uruguayan education had almost one
hundred years of hegemony of the demo-
cratic-liberal project (1877-1968) and this he-
gemony fell in a hasty crisis during the
years 1968-73 with the progressive develop-
ment of the popular project and the conser-
vative project.

The role attributed to schooling in the
Uruguayan democratic liberal education-
al model is eminently political and ideo-
logical. Uruguayan liberal education had
as amain purpose the development of pub-
lic education of a lay and humanistic
character for the whole population. The
school was a privileged place for indoctri-
nationintheliberal conceptions and prac-
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e neutralidade técnica, cumprindo, deste
modo, um papel fundacional do Estado na-
cional e da sociedade burguesa. Este mode-
lo tio longevo nio suportaria o peso de suas
contradicées desde o momento em que em
seu seio se gera o movimento operario e
popular. O regime democratico liberal uru-
guaio entraria em crise na metade da déca-
da de 1950, configurando-se em graus diver-
sos uma alternativa popular e uma alter-
nativa conservadora.

Palavras-chaves: educacio uruguaia; proje-
to educacional liberal uruguaio; histéria da
educac¢do uruguaia; crise da educacao
uruguaia.

tices of equality, democracy, social promo-
tion by merit and technical neutrality, thus
fulfilling a foundational role of the nation-
al State and bourgeois society. This long-
lived model would not support the burden
of its contradictions since the moment in
which from its womb is generated the
popular labor movement. The Uruguayan
democratic liberal regime entered in crisis
in the mid nineteen fifties, taking shape in
different grades a popular alternative and
a conservative alternative.

Descriptors: Uruguayan education; Uru-
guayan liberal educational project; histo-
ry of Uruguayan education; crisis of Uru-
guayan education.
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