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Introduccioén

Conocemos el compromiso de los maestros uruguayos con
los nifios, con la comunidad, con el conocimiento y con su
formacion profesional permanente. Creemos también que
el mejor recurso con el que cuenta la educacion en los
tiempos y contextos actuales son sus docentes, que
devendran en su principal soporte o en un obstaculo.

Para que los maestros se constituyan en fundamento
de la educacion es necesario crear tiempos y espacios de
Formacion en Servicio para la “reflexion colectiva, para
la metacognicion sobre las practicas”, ! para que recupe-
ren su papel inmanente de ensefar.

En el marco del Tercer Proyecto de Apoyo a la Escuela
Publica Uruguaya (ex MECAEP), desde el afio 1998 se ha desa-
rrollado un programa de Formacion en Servicio para docen-
tes de Escuelas de Tiempo Completo que, durante la actual
administracion de la ANEP (2005-2009) se ha extendido a do-
centes de escuelas de contexto sociocultural critico.

1. Gabriela Diker, en Graciela Frigerio y Gabriela Diker (comp.),
Infancias y adolescencias: teorias y experiencias en el borde,
CceM/Noveduc, Coleccién Ensayos y Experiencias, Buenos Aires,
2006.

Creimos necesario dar cuenta de este esfuerzo soste-
nido que por mas de diez afios ha involucrado el trabajo y
la reflexién de miles de docentes uruguayos. Al plantear-
nos elaborar una publicacién, nos obligamos a revisar, por
un lado, la tarea emprendida y, por otro, exponer para el
debate una visién de futuro.

Esta publicacion continta la serie de tres libros —Pro-
yectos de Lenguaje, de Ciencias Sociales y Ciencias Natu-
rales en Escuelas de Tiempo Completo—, editada en 2000.
Se presentan ahora en un solo volumen los fundamentos
de cada uno de los cursos y los recorridos realizados por
cada area.

Las Escuelas de Tiempo Completo

Como todo fendmeno educativo, las Escuelas de Tiempo Com-
pleto (ETC) surgieron a partir de una serie de antecedentes.

La escuela publica uruguaya, con una importante
trayectoria como institucion, tuvo la inteligencia de dar
respuestas educativas adecuadas a las situaciones socia-
les de cada época.
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A principios del siglo xx se crearon las Escuelas al
Aire Libre, pensadas para nifios tuberculosos o hijos de
personas con tuberculosis. Obviamente, se trataba de
una respuesta educativa, no de una solucién a esa en-
fermedad.

A mediados del siglo xx, cuando la pobreza mas criti-
ca se concentraba en los rancherios rurales, la respuesta
pedagégica fue modificar los programas de ensefianza,
con un horario escolar extendido que incluia el desayuno
y la merienda. Los maestros, por su parte, comenzaron a
recibir una formacién complementaria en el Instituto Nor-
mal Rural.

Las ETC recogen esta tradicion de innovacion de las
instituciones educativas, hoy con el objetivo de enfren-
tar el desafio que plantea una sociedad fragmentada, que
se disgrega territorialmente y que genera escuelas menos
integradoras, pues estas son el fiel reflejo del lugar don-
de estan asentadas.

Desde la recuperacién democraticay, particularmen-
te, desde la década de los noventa, el rasgo principal que
distingue el proceso de adquisicién de aprendizajes de
los escolares uruguayos es la constante relacion entre los
niveles de desempefio en las evaluaciones y el contexto
sociocultural que los rodea.

Las ETC constituyen un ambiente capaz de mitigar
algunas de las vivencias negativas del entorno social y
territorial de los nifios en situacion de pobreza. Se aproxi-
man a mejorar las condiciones de equidad, a través de
una propuesta que les permita la adquisicion de conoci-
mientos y de instrumentos para su insercion creativa en
la sociedad.

Son una propuesta educativa singular dentro de la
educacién comun; su peculiaridad va mas alla de la ex-
tensién horaria de la jornada escolar y abarca una amplia
gama de situaciones y experiencias educativas. Su curri-
culo, ademas de ser una guia abierta para la intervencion
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Alumna de la Escuela N° 137 de la ciudad de Tacuarembd.

educativa, tiene en cuenta los aprendizajes que los alum-
nos realizan al margen de la escuela.

La problematica sociocultural de las escuelas ubica-
das en contextos desfavorables afecta a la institucion
educativa y deja en evidencia la necesidad de trabajar,
en forma sistematica, los aspectos relacionados con la
participacion en la vida social.

El abuso y el maltrato, la jefatura femenina del ho-
gar, el bajo nivel de escolaridad de las familias, las con-
diciones precarias de la vivienda y del barrio entran a la
escuela junto con los nifios y se expresan por su voz y
sus actos.

Con las ETC se impulsa un cambio sustantivo en la
politica educativa, en la medida en que se priorizan los
sectores de pobreza urbana para su localizacién. Asi-
mismo, su puesta en marcha implica modificaciones de
indole pedagdgica y organizativa en el proyecto esco-
lar, entre otros aspectos.



La nueva insercién de las ETC en los barrios po-
bres, con otros tiempos de trabajo docente y otras he-
rramientas, posibilita comprender “otras” complejida-
des sociales y familiares, lo cual fortalece las practicas
educativas.

El maestro tiene la responsabilidad y el control sobre
el proceso educativo y crea espacios que permiten a alum-
nos y familias participar en la toma de decisiones.

La Formacioén en Servicio
como dimensién central

Una cuestioén previa —que el maestro debe
saber— es saberse formador. Desde que alguien
esté estudiando para ser maestro, debe asumirse
como sujeto de la produccion del saber. Debe
estar convencido definitivamente de que ensefiar
no es transferir conocimiento, sino crear
condiciones para su produccion y construccion.

Paulo Freire?

La formacién de docentes en ejercicio no implica sustituir
la formacion inicial que reciben los estudiantes magiste-
riales ni suplanta cursos de posgrado, que en Uruguay
constituyen hoy una experiencia incipiente en el ambito
publico. La Formacion en Servicio responde a una oferta
del sistema, esta organizada como politica educativa y la
inscripcion de los docentes es voluntaria.

Al disefiar el programa de Formacion en Servicio,
entendimos que uno de los fundamentos que definen el

2. Citado en Martha Lopez de Castilla, “Capacitacion docente o
Formacion en Servicio”, Informe N° 61, Instituto de Pedagogia
Popular, Lima, 2007.

Escuela de Tiempo Completo N° 330 del barrio Marofias
de Montevideo.

guehacer de los maestros, compartiendo la posiciéon de
Graciela Frigerio, ® es la cuestion del saber. “;Qué puede
y qué debe saber un docente hoy? ;Sobre qué? ;De qué
tipo de saber se trata? ;COmo juega en la tarea de la trans-
mision la relacién del docente con su propio saber? ;Qué
pasa con la produccién del saber que se ensefia y del sa-
ber sobre la ensefianza? ;Distintos destinatarios de la en-
sefianza requieren la puesta en juego de distintos sabe-
res? ;Qué relaciones pueden [los maestros] y es deseable
establecer entre saber, conocimiento y pensamiento?”,
sefiala esta experta en educacion.

3. Graciela Frigerio, Formar para el ejercicio de la ensefianza:
preguntas alrededor de la problematica del saber, ponencia
presentada en el Seminario Internacional “Profesionalizar a
los Profesores sin Formacion Inicial: Puntos de Referencia para
Actuar”, Centro Internacional de Estudios Pedagégicos/Minis-
terio de Educacion, Sevres, Francia, 2 al 6 de junio de 2008.
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El Programa de Formacion en Servicio articula, desde
su disefio, cinco dimensiones:

& la promocién de los maestros como profesionales de
la educacion;

& la busqueda de la excelencia en la calidad académi-
ca de los formadores de maestros;

& el intercambio de experiencias entre equipos docen-
tes de distintos lugares del pais en las instancias de
formacion;

& las exigencias para acreditar los cursos y

& las visitas de trabajo de los equipos técnicos a todas
las escuelas, por lo menos dos veces al afio.

El programa de Formacién en Servicio para docentes de
ETC, ampliado para docentes de contexto sociocultural
critico, constituye una magnitud central en el fortaleci-
miento institucional de la propuesta pedagdgica.

Citando a Philippe Perrenoud, compartimos la idea
de que:

... la calidad de una formacion se juega, en primer tér-
mino, en su concepcién. En todos los casos, es preferi-
ble que los profesores lleguen a la hora y que no llueva
en el aula, pero una organizacion e infraestructuras
irreprochables no compensan en ningln caso un plany
dispositivos de formacién mal concebidos. No se forma
directamente para las practicas; se trata de identifi-
car, a partir del trabajo real, los conocimientos y las
competencias requeridas para hacer aprender en tales
condiciones.

Tomemos algunos ejemplos:

= Si los profesores estan enfrentados, en una gran pro-
porcion, a clases agitadas, imponer la calma debe ser
una competencia de los docentes.
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= Silos alumnos se resisten, no cambian, movilizarlos y
provocar en ellos las ganas de aprender debe ser una
competencia de los docentes.

= Si los alumnos viven una doble vida, por momentos
nifos o adolescentes en la escuela, por momentos
adultos en la sociedad, tomar en consideracion esta
situacién debe ser una competencia de los docentes.

= Si su relacién con el saber y con el mundo les impide
dar sentido de manera espontanea a los saberes y al
trabajo escolar, ayudarles a construir este sentido
debe ser una competencia de los docentes.

El reconocimiento de una competencia pasa no sélo
por la identificacion de las situaciones que hay que ma-
nejar, de los problemas que hay que resolver, de las
decisiones que hay que tomar, sino también por la ex-
plicitacion de los saberes, de las capacidades, de los
esquemas de pensamiento y de las necesarias orienta-
ciones éticas. *

El contenido del libro

Cada uno de los capitulos de este libro fue abordado por la
coordinadora del curso correspondiente. Como un “colec-
tivo de formadores” se consensu6 el indice, se leyd y dis-
cuti6 cada uno de los aportes, se debatieron rigurosamen-
te y durante varias horas las propuestas presentadas por
escrito. Mientras, las coordinadoras siguieron dirigiendo

4.  Philippe Perrenoud, “La formacion de los docentes en el siglo
XXI””, Facultad de Psicologia y Ciencias de la Educacion - Uni-
versidad de Ginebra, traduccién: Maria Eugenia Nordenflycht.
En Revista de Tecnologia Educativa, N° 3, XIv, Santiago de Chi-
le, 2001, pp. 503-523.



los cursos de los formadores y de los maestros de tiempo
completo y de contexto critico. Esta mirada conjunta no
significé empobrecimiento o unicidad de los textos. Por el
contrario, en cada capitulo es posible encontrar una mira-
da propia, una organizacion diversa, un énfasis particular
y, fundamentalmente, la presencia de cada una de las dis-
ciplinas como eje articulador.

El capitulo 1, La gestion educativa: una oportuni-
dad de aprendizaje, fue elaborado por la magister Ma-
ria Teresita Francia, quien coordina ademas el Curso I:
“Apoyo a la propuesta pedagdgica de las Escuelas de
Tiempo Completo”. Desarrolla en primer lugar una
aproximacion a una concepciéon educativa de la gestion,
entendiendo que no siempre los modos de gestion de
las instituciones educativas dan prioridad a los aspec-
tos educativos. Aborda luego el marco desde el que se
piensa la gestién educativa de las Escuelas de Tiempo
Completo centrandose en tres dimensiones que la sostie-
nen: los acuerdos institucionales, las formas de conviven-
ciay los vinculos que se establecen, no sélo hacia el inte-
rior de la escuela sino también con las familias.

El capitulo 2, Lengua: mas que un instrumento de co-
municacion, ejecutado por la coordinadora del Curso Il en
el area correspondiente, la maestra y psicologa Elisa Davyt,
es un trabajo tedrico y de revision. Parte de los objetivos y
disefio del curso, recorre los principales contenidos —escri-
tura, lectura, oralidad y gramatica—, ejemplifica a través
de los proyectos y enfatiza en las visitas que los equipos
técnicos realizan a las escuelas donde se desarrollan los
proyectos. En esta sintesis esta presente, ademas, el apor-
te de la linglista Carmen Caamario, quien en los primeros
afios (1999-2002) del Componente Formacién en Servicio
trabajo en la coordinacion y disefio del Curso de Lengua.

El capitulo 3 se titula Ciencias Naturales: una forma
particular de conocer y pensar el mundo. Su autora es la
coordinadora del Curso Il en el area especifica, la profeso-

ray quimica farmacéutica Maria Dibarboure. Comienza con
un andlisis de la situacion de partida de los docentes que
ingresan al curso y desde alli se argumenta el recorrido de
la formacion en esta area. Se plantean los objetivos del
curso, los contenidos con sus respectivas justificaciones
(epistemoldgicas, psicoldgicas y didacticas) y la forma en
gue fueron implementados. Se registra, ademas, la biblio-
grafia sugerida para los docentes, asi como los cambios y
permanencias que se verificaron en los proyectos imple-
mentados. Por dltimo se realiza una evaluacion de la ex-
periencia.

El capitulo 4, Ciencias Sociales: un conocimiento com-
plejo poblado de preguntas, fue producido por la coordi-
nadora del Curso Il en el area, profesora Elina Rostan. Par-
te de tres reflexiones conceptuales sobre los propésitos de
las Ciencias Sociales en la escuela, las concepciones acer-
ca de las posibilidades de los escolares en el &reay la pers-
pectiva de los docentes sobre la naturaleza del conoci-
miento social. Se completa con la propuesta e itinerario de
la Formacion en Servicio en Ciencias Sociales que desarro-
llan cada uno de los proyectos que se realizan en el area.

El capitulo 5, Matematica: su ensefianza en el centro
del debate, fue elaborado por la coordinadora del Curso
lIl en el area, maestra y licenciada en Educacion Beatriz
Rodriguez Rava. El disefio del programa de Formacion en
Servicio para Matematica y los primeros afios de cursos
estuvo co-coordinado por Alicia Xavier de Mello (2003-
2007) —a quien va nuestro reconocimiento— y Beatriz Ro-
driguez Rava, quien lo coordina actualmente.

Es muy interesante el planteo de la génesis de las
discusiones iniciales y el andlisis de la realidad con las
que se abre el capitulo. Luego, se abordan desde un fun-
damento tedrico muy consistente las concepciones que
sustentan los cursos, las caracteristicas de la Formacion
en Servicio en el area de Matematica y las concepciones
de matemética, de ensefianza y de aprendizaje. Final-
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mente se realiza el recorrido de los cursos de Matematica
1y 2 a partir de los ejes matematicos vertebradores. Se
describe también la formacién permanente del equipo de
formadores como una de las acciones fundamentales del
programa de Formacion en Servicio. El capitulo finaliza
con una mirada critica sobre logros alcanzados y aspectos
gue aun deben ser objeto de cuestionamiento, analisis y
profundizacion de los cursos de Matematica 1y 2.

El capitulo 6, y altimo, Formacién en Servicio: un
espacio para crecer y pensar, fue hecho por la actual
coordinadora del Componente Formacion en Servicio del
Tercer Proyecto de Apoyo a la Escuela Publica Uruguaya,
la maestra y psicéloga Cristina Clavijo. En él se incluyen
los fundamentos y la descripcion de cada uno de los cur-
sos y las diversas modalidades en que se imparten cada
uno de ellos.

En una visién prospectiva, si las ETC sostienen en el
tiempo buenos resultados educativos, parece sensato as-
pirar a que en un determinado lapso cubran totalmente
el espectro de las escuelas de contexto sociocultural cri-
tico. El lapso depende de los escenarios que el pais pre-
sente a futuro. Si se logra acortar la brecha entre los “in-
tegrados y los fragmentados”, los tiempos pueden ser mas
acotados; en caso contrario, las dificultades seran mayo-
res. La urgencia en acelerar los tiempos para dar respues-
tas inmediatas no debe devaluar el proceso de construc-
cién del conocimiento ni la formacion de sus responsa-
bles, los educadores titulados, que se actualizan perma-
nentemente para responder a las nuevas realidades.

Marina Orozco

Coordinadora del Tercer Proyecto
de Apoyo a la Escuela Pdblica Uruguaya ANEr/BIRF.
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La gestion educativa

Una oportunidad de
% aprendizaje




Foto: Alumnos de la Escuela N° 9 de La Charqueada,
Treinta y Tres.



Introduccioén

El Curso | —Apoyo a la Propuesta Pedagogica de las Escue-
las de Tiempo Completo— inicid, en 1998, un proceso de
Formacion en Servicio para maestros y directores que tra-
bajan en ellas.

Una vez que la version preliminar del documento que
contiene la Propuesta Pedagdgica para las Escuelas de
Tiempo Completo (1997) fue discutida y acordada entre
todos los representantes de las instituciones involucra-
das, ! se penso en el disefio de este curso con la finalidad
de acompafiar el proceso de desarrollo e implementacion
del nuevo modelo de organizacion escolar.

El curso incluye:

& 15 jornadas presenciales (150 horas), distribuidas
en seis encuentros de dos a cuatro dias a lo largo del

1. Autoridades de la educacion, directores y maestros de las Es-
cuelas de Tiempo Completo existentes, Federacion Uruguaya
de Magisterio (FUM), Mesa Permanente de las Asambleas Técni-
co-Docentes (ATD), directores de escuelas categorizadas como
de contexto sociocultural critico.

afo, en el Centro Agustin Ferreiro, dependiente del
Consejo de Educacion Inicial y Primaria; ?

En los encuentros presenciales la modalidad de tra-
bajo se basa en:

= el aporte de especialistas y el estudio de materia-
les conceptuales, referidos a los contenidos men-
cionados;

El Centro Agustin Ferreiro, ubicado en la localidad Cruz de los
Caminos del departamento de Canelones, fue creado en la
década de los cincuenta para la especializacion de los maes-
tros de escuelas rurales. Fue cerrado en la época de la dicta-
dura y siguié practicamente inactivo después de ese periodo.
En 1997, el Consejo Directivo Central de la ANEP, en acuerdo
con el Consejo de Educacioén Primaria, comenz6 alli la 12 expe-
riencia de Formacion en Servicio para maestros y directores de
Escuelas de Tiempo Completo. En los afios posteriores, el Pro-
yecto MECAEP realiz6 una importante inversién en el acondicio-
namiento de la infraestructura y actualmente es utilizado para
multiples actividades, en diversas areas de la formacion per-
manente de los maestros de las escuelas publicas.
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= el trabajo en grupos pequefios, con plenarios pos-
teriores, donde se analizan las practicas existen-
tes a la luz de los nuevos aportes.

& Dos trabajos de campo: el primero en relacién con
las formas de convivencia y los vinculos en la escue-
la; el segundo referido a la organizacion de un espa-
cio organizado de juegos.

& El trabajo en las escuelas que inician su experien-
cia, por parte del equipo responsable del curso, en
la reunién del colectivo docente en dos momentos
del afio.

Esta forma de trabajo apunta a:

= el intercambio de experiencias de las diferentes
escuelas y la recuperacion de la practica docente
como objeto de analisis;

= la introduccion de cambios, tanto de caracter
didactico como institucional, dirigidos a avan-
zar en la implementacion de la propuesta peda-
gobgica.

Entre las estrategias de trabajo hemos previsto que los
grupos estén integrados por colectivos docentes de dis-
tintos lugares del pais, que aporten sus experiencias y
expectativas. De esa manera, a lo largo de las jornadas
de trabajo, puede concretarse el intercambio de expe-
riencias al que haciamos referencia.

En el mismo sentido, a lo largo de estos afios se han
convocado —como docentes del curso— a personas de di-
ferente formacion y recorridos profesionales. A todos ellos
gueremos agradecer los valiosos aportes que han contri-
buido a conformar marcos tedricos de referencia.
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Los contenidos del curso se centran en aspectos cla-
ve de la gestién educativa:

Eje 1:

Eje 2:

Eje 3:

La gestién educativa de la escuela

La reunidn del colectivo docente: los acuerdos ins-
titucionales en relacion con las formas de condu-
cir la escuela.

El equipo docente y la gestion escolar: el proyecto
institucional como un acuerdo basico.

Convivencia y vinculos en la escuela.

Caracteristicas de las familias; su implicancia en
la propuesta de la escuela. Posibilidades y dificul-
tades en los vinculos.

La propuesta educativa de las Escuelas de
Tiempo Completo

Factores que inciden en los aprendizajes.
El aprendizaje; enfoque situacional.
La ensefianza: la Didactica y la practica docente.

La organizacion de los tiempos y los espacios edu-
cativos.

La “hora del juego™: un espacio de simbolizacién.

Actualizacion en los conocimientos y la
didactica de las areas disciplinares

Lenguaje

Matematica



= Ciencias Sociales
= Ciencias Naturales

Alo largo de doce ediciones consecutivas del Curso | (1998-
2009) se ha ido construyendo una rica historia de la que
pretende dar cuenta este trabajo. Intentaremos hacerlo
desde una concepcion educativa de la gestion de las es-
cuelas, sobre la base de una organizacién escolar que tie-
ne —como pilar fundamental— un potente espacio insti-
tucional: la reunion semanal del colectivo docente.
Desde esta perspectiva, abordaremos sobre todo los
temas que corresponden al Eje 1y algunos del Eje 2, en-
tendiendo que los demas son objeto de desarrollo y pro-
fundizacion en otros capitulos de esta publicacion. Para
ello, partiremos de algunas premisas sobre las que se ha
basado nuestro trabajo con los colectivos docentes.

La gestién educativa: una oportunidad de aprendizaje
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Una concepcion educativa
de la gestion de la escuela

Una gestion de la escuela que se realice de manera
estereotipada, sin abordar educativamente lo que
irrumpe y nos sorprende, nos desconcierta y nos
desafia, seguramente no lograra los resultados que
deseamos.

Abordar el tema de la gestion de las instituciones educa-
tivas —en este caso las escuelas— implica tomar una posi-
cion clara. La gestion institucional, como disciplina, es
de desarrollo relativamente reciente. Se trata de aplicar
los principios generales de la gestion —que, como se sabe,
tiene como objeto de estudio la administracién y organi-
zacion del trabajo institucional— al campo especifico de
la educacion (Casassus, 2000), lo cual no puede ser una
aplicacion mecanica sino que implica una elaboracién con
especificidad, de acuerdo a sus caracteristicas propias y
atendiendo a su singularidad.

En relacién con la gestién como disciplina de aplica-
cion al campo educativo, se ha generado una enorme di-
versidad conceptual. Se habla indistintamente de gestion
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La gestion se resume en la produccion
de las condiciones de posibilidad.

Silvia Duschatzky *

escolar, gestion educativa, gestion organizacional, ges-
tion institucional o, simplemente, de gestion directiva.
Por ello, se hace necesario tratar de definir el término
gestion y sus alcances. Este proviene del latin gestio-onis,
expresién que significa ‘accién de llevar a cabo’, ‘condu-
cir’. En el ambito educacional ese llevar a cabo no es en
solitario, sino con la presencia de otros; por eso se trata
de conducir teniendo en cuenta la dimensién claramente
plural y colectiva.

Si bien la gestion de las instituciones educativas tiene
un desarrollo de s6lo algunas décadas, no se puede des-
conocer que la conduccion de las instituciones nace —de
manera natural— junto con ellas. Claramente, la cons-
truccion cultural de las formas de conduccion se realizo
muy apegada a los perfiles personales de quienes esta-
ban al frente de las instituciones y su transmisiéon ha
sido, asimismo, un producto cultural. Si analizamos el

3. Silvia Duschatzky, palabras de apertura del Diploma Superior
en Gestion Educativa, edicién 2009, FLACSO Argentina.



legado de tantos maestros que han tenido la responsabi-
lidad de conducir las escuelas en nuestro pais, a lo largo
de todo el siglo xx, tendremos un claro ejemplo de ello.
Es que la gestidon tiene un doble aspecto: la ineludible
tarea especifica, pero ademas, de modo subyacente, las
bases teoricas que la sustentan, a veces de manera in-
consciente y no explicita.

A ese respecto, cabria detenerse en algunos de los
modelos de gestion desarrollados en los Gltimos 50 afios y
descriptos por Casassus en el documento ya mencionado.

El se refiere en primer lugar al modelo “normativo”
(década de los sesenta e inicios de los setenta) que asu-
mia una visién simplificada del mundo, segun la cual todo
estaba previsto y la dinamica social no estaba contem-
plada. Aplicar este modelo en la institucion escolar era
relativamente sencillo, si tenemos en cuenta que la es-
cuela fue creada para un mundo donde los cambios que
se producian en la sociedad eran muy lentos y, por tanto,
las acciones podian ser previstas a mayor plazo. Este
modelo se ensamblaba bien con la cultura normativa y
verticalista de los sistemas educativos tradicionales: cual-
quier planificacion era aplicable en cualquier escuela, in-
dependientemente de sus caracteristicas especificas. So-
bre todo, las escuelas se constituian en “unidades ejecu-
toras” que cumplian administrativamente las directivas
que recibian de una unidad central.

Surgieron luego otros modelos que intentaron ade-
cuarse a las nuevas realidades. Entre ellos cabe destacar
el modelo “estratégico” de gestién que consiste, basica-
mente, en la capacidad de articular los recursos que po-
see una organizacion para obtener logros de eficacia op-
timizando la eficiencia. *

4.  Se entiende por eficiencia la capacidad necesaria para el logro
de los objetivos propuestos (eficacia) con el minimo posible de
recursos.

Hay que tener en cuenta que los modelos econémi-
cos imperantes en las Gltimas décadas impulsaron la con-
sideracién, en los sistemas educativos, de la relacion cos-
to-beneficio como criterio de analisis. Se pone de relieve
lo que se considera que es la mision y la visién de las
organizaciones utilizandose, como uno de los instrumen-
tos de la planificacion, el andlisis de tipo FODA (fortale-
zas, oportunidades, debilidades, amenazas).

Alinicios de los noventa este enfoque comenzé a uti-
lizarse en la planificacion educativa y a ser visto como un
modelo de gestién util en el &mbito escolar. Ello se debid,
seguramente, a que en un contexto cambiante, prever
con meticulosidad la organizacion de los recursos podia
generar los resultados de eficacia esperados.

A partir del modelo estratégico se define el modelo
“estratégico-situacional”, que incorpora al anterior el
analisis y abordaje de los problemas que surgen en el ca-
mino hacia el objetivo o futuro deseado. En este modelo
entonces, la gestion se presenta como un proceso de re-
solucién de nudos criticos de problemas.

Estos modelos han estado y estan presentes en la
conduccion de las escuelas. Sin embargo, es evidente que
el campo de la gestién de las instituciones educativas
desborda ampliamente los contenidos y las previsiones
gue se explicitan en “modelos”, tan difundidos en nues-
tras escuelas y que no pueden ser aplicados mecanica-
mente.

Consideramos que para que la gestion de una institu-
cién educativa sea verdaderamente educativa hay que
comenzar por definir las dimensiones que la caracteri-
zan. A nuestro juicio, las dimensiones principales son: los
propésitos establecidos explicitamente (no como mero
formulismo sino en situacién), las formas de trabajo que
se disefian e implementan para alcanzarlos y la evalua-
cién sistematica y colectiva de las acciones, para generar
aprendizaje institucional.
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En la gestion de una escuela hay que considerar, ade-
mas, su significado social y politico. En los procesos de
gestion de las politicas educativas se han incorporado aspi-
raciones de significacion social como la pertinencia, la
equidad, la justicia y la consolidacion democratica. En ese
sentido, la gestion de una institucion educativa no puede
ser considerada solamente como un asunto de naturaleza
profesional, ya que tiene significado politico y social, como
sostiene Francisco Beltran Llavador. ;Qué instituciones edu-
cativas se pretenden en una sociedad democratica? La pre-
gunta esta destinada a:

. revisar si las instituciones educativas —como parte
del sistema educativo sostenido con fondos publicos—
logran efectivamente mayor igualdad y justicia social,
en un marco de relaciones democraticas de poder.
(Beltran Llavador, 2007: p. 4)

La gestion educativa se constituye en una posibilidad para
el colectivo docente de actualizar y poner en practica sus
concepciones educativas, revisandolas, fundamentando-
las, sustituyéndolas si es necesario, aprendiendo perma-
nentemente para poder ensefiar. Consideramos que ges-
tionar educativamente una institucion significa:

... organizar este espacio de manera tal que todo esté
dispuesto para el aprendizaje de los nifios y de todos los
implicados en la tarea escolar, con toda la amplitud que
merecen las diferentes expresiones culturales de la so-
ciedad en que vivimos y construyendo un prop6sito mo-
ral colectivo que, como todo lo cultural, requiere de
tiempo para lograrlo. (Francia, 2007: p. 19)
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La gestion educativa de las Escuelas
de Tiempo Completo

El Curso | tiene como finalidad, como ya fue explicitado,
acompafiar el proceso de implementacion de la propues-
ta, lo que implica pensar su desarrollo, su enriquecimien-
to y comenzar a transitar un proceso de cambio. Por tan-
to, se hace necesario delimitar el alcance del concepto
de cambio educativo.

Andy Hargreaves (1996), sostiene que los cambios
pueden proclamarse en la politica educativa o publicarse
en resoluciones, pero estos, si no se adentran en las com-
plejidades de los procesos de ensefianza y de aprendiza-
je, son sélo enunciados.

Tampoco parecen demasiado relevantes los cambios
que se introducen a través de nuevos materiales, al me-
nos que se atiendan especialmente los procesos de for-
macioén de los docentes que tienen que acompafiar estos
cambios.

La participacion de los maestros en el cambio educa-
tivo es vital para que tenga éxito, agrega Hargreaves. Esa
participacion no sélo implica adquirir nuevos conocimien-
tos sino que debe contemplar los deseos de cambiar.

Los cambios necesarios

Es necesario sefialar, por la importancia que reviste, la
dificultad para articular las diversas concepciones de los
docentes con un lenguaje comun en torno a temas que
son esenciales para poder implementar con éxito los cam-
bios que se proponen.

Todo cambio tiene costos. Supone nuevos aprendiza-
jes pero al mismo tiempo, “... nuevos riesgos de fracaso,
una pérdida provisional de la rutina y de las referencias,
la desaparicion de ciertas costumbres” (Gather Thurler,
2004: p. 18).

Cualquier cambio genera ambivalencia, posibilida-
des de realizar cosas mejores y distintas y, al mismo tiem-
po, incertidumbre. Aparece la ansiedad y la sensacién
de que no se puede con todo lo que hay que hacer. Al
mismo tiempo, las expectativas pueden ser demasiado
elevadas respecto a lo que se podria lograr o, por el
contrario, los prejuicios no permiten desplegar la imagi-
nacion y la accion.
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¢,Cémo se logra articular la practica cotidiana de la
institucion escolar con los cambios que se desean imple-
mentar? ;Cémo se hace propio un cambio en la organiza-
cidn escolar que fue pensado antes y por otros? Las inves-
tigaciones actuales sostienen que no hay cambio posible
sin un acompafamiento sostenido y ese acompafiamiento
—en el caso de las Escuelas de Tiempo Completo (ETC)—
se ha instrumentado de diferentes formas; con la Forma-
cién en Servicio desde el inicio, con la orientacion y su-
pervision desde la Inspeccion Nacional de Escuelas de
Tiempo Completo y un cuerpo de inspectores regionaliza-
dos (hasta inicios de 2009) y desde una posibilidad de
formacion permanente como colectivo en cada escuela.

En las ETC se incorpora un espacio institucional desti-
nado a la reunién del colectivo docente, que, unido a un
mayor horario enriquecido con actividades curriculares,
constituyen los cambios fundamentales de esta forma de
organizacién escolar.

Los acuerdos institucionales
del colectivo docente

Las escuelas existen esencialmente para incidir
positivamente en el crecimiento y desarrollo de los
nifios y constituyen el principal ambito de
aprendizaje. Los maestros no pueden —por si solos—
crear y sostener las condiciones para el aprendizaje
de los nifios si el sistema educativo no genera y
apoya el desarrollo institucional necesario para ello.

La reunion del colectivo docente se pensé, desde la
propuesta pedagdgica, como un espacio de discusién y
acuerdos sobre aspectos esenciales de la vida escolar. La
posibilidad de trabajar sobre la base de acuerdos institu-
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cionales abre, sin duda, una perspectiva diferente de la
gestion de la escuela.

Los acuerdos se constituyen en un tema que articula
los contenidos del curso y, por tanto, se hace necesario
precisar su alcance.

La definicion del término ‘acuerdo’ alude a una reso-
lucién tomada entre dos 0 mas personas; también a una
reflexion en una determinacion, conocimiento o sentido
de alguna cosa. En general, este término es utilizado como
sinénimo de consenso. A su vez, el término ‘consenso’ se
aplica a la armonia entre las partes, confundiendo mu-
chas veces armonia con ausencia de diferencias. La ar-
monia —en términos musicales— es la unién y combina-
cion de sonidos diferentes, pero acordes. Si hablamos de
armonia como sinébnimo de consenso estamos pensando,
justamente, en la posibilidad de aunar la diversidad de
caracteristicas personales de manera que el resultado sea
mucho mas que la suma de individualidades.

Para que se produzcan acuerdos sera necesario, en
primer lugar, disefiar ambitos e instancias que faciliten y
estimulen procesos organizacionales; en segundo lugar,
generar condiciones de comunicacion, que trasciendan la
dimension de la mera transmision unidireccional, para
construir una nueva realidad de amplia y eficaz interac-
cion humana.

El acuerdo requiere comunicacion, discusion, inter-
locucién (a diferencia del soliloquio); es decir, es necesa-
rio tener la oportunidad y la voluntad de exponer las ideas,
escuchar las de los otros y estar dispuesto a reconocer los
desacuerdos, para seguir trabajando sobre ello.

Acordar, entonces, no significa anular las individuali-
dades, sino aprovechar la riqueza de sus expresiones para
transformarlas en un bien comin. Un acuerdo institucional
es el resultado, el producto de un debate donde se explici-
tan las ideas, las concepciones sobre qué y como hay que
hacer para poder abordar la complejidad de la tarea.



Para quien haya trabajado en una institucion educa-
tiva o haya reflexionado acerca de su realidad, es imposi-
ble dejar de percibir esa complejidad y el desafio de al-
canzar un equilibrio entre sus multiples fines, dimensio-
nes y actores.

El principal aspecto que define la vida cotidiana de
una institucion educativa es la presencia simultanea de
muchos actores y peripecias. Las instituciones son espa-
cios educativos que, mas alla de compartir un mismo te-
rritorio y una misma época historica, estan habitadas por
sujetos con diferencias de edad, sexo, nivel de conoci-
mientos, tareas, origen social, creencias, intereses. La
complejidad de las instituciones educativas no proviene
s6lo de sus componentes sino también de la multiplicidad
de sus relaciones —con todas sus expresiones— sean estas
entre los miembros del colectivo escolar o entre estos y
el entorno social de la institucion.

Es necesario considerar también y muy especialmen-
te, la diversidad de metas que se plantean los involu-
crados en la tarea escolar y las acciones que se disefian
para alcanzarlas que, en definitiva, son diferentes for-
mas de pensar la escuela. Esa diversidad tiene como
base nuestras concepciones pedagdgicas y politicas de
la educacion.

¢Cémo analizar las principales dimensiones de esa
complejidad y como abordarla? Cada maestro llega al curso
con su historia personal, con los supuestos y las concep-
ciones que sostienen su practica profesional. Cada uno
concibe de manera particular lo que debe ser la escuelay
elabora las explicaciones para las multiples situaciones
de la vida escolar.

El curso propicia trabajos en grupos para discutir y
reflexionar sobre diversas cuestiones a lo largo de todo su
desarrollo. Un ejemplo es el trabajo que se les propone en
el inicio, inmediatamente después de realizadas las pre-
sentaciones de los participantes: en grupos, por colectivos

de escuelas, discuten y reflexionan sobre cuales son los
factores que, a juicio del grupo, inciden en los aprendiza-
jes de los nifios con los que trabajan en la escuela.

Al presentar los resultados de las discusiones apare-
cen, en general, los factores que inciden en forma nega-
tiva en el logro de aprendizajes curriculares, seguramen-
te porque ello es motivo de preocupacion constante. La
mayoria de las veces aparecen como factores explicati-
vos de esas dificultades aquellas situaciones que tienen
gue ver con los contextos socioculturales de los que pro-
vienen los nifios: carencias econémicas, bajos niveles de
valoracion de la escuela por parte de las familias, situa-
ciones de violencia. Excepcionalmente aparece la escue-
la —como contexto educativo— entre los factores que po-
drian estar incidiendo. Es decir, los docentes, que junto a
los alumnos son los principales protagonistas del acto edu-
cativo, quedan fuera del analisis.

Cuando se reflexiona sobre ello, los maestros argu-
mentan que el ambito escolar se transforma, cada vez
mas, en un espacio asistencial. En el curso, este tema se
reitera, expresado con la preocupacion que produce la
confusion de roles en algunos casos, o la asuncion de va-
rios roles a la vez. Resulta dificil definir las fronteras (por
difusas) entre el quehacer docente y la llamada “funcion
asistencial”. Es que ser docente en escuelas donde los
alumnos viven en condiciones de pobreza:

... incluye multiples posiciones que, de modo contradic-

torio y en permanente movimiento, configuran identi-

dades docentes caracterizadas, en primer término, por

su complejidad. (Redondo, 2004: p. 86)

En esta primera instancia de trabajo es raro que aparez-
can los factores que estan incidiendo positivamente en
los aprendizajes que tienen los nifios. Cuando esto suce-
de esos factores se ubican en la institucion educativa y
casi nunca fuera de ella.
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A manera de ejemplo:
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Esta discusidn es propicia para trabajar algunos mo-
delos que explican las diferencias de los resultados edu-
cativos en las investigaciones de las ultimas décadas.
Alvaro Marchesi y Elena Martin (1998) coinciden con
muchas de las explicaciones presentadas por los do-
centes:

& Modelo del déficit cultural, que asocia los resultados
educativos con la desventaja social, ya que sostiene
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gue la pobreza reduce las posibilidades de progreso
en el aprendizaje.

Modelo de las diferencias culturales, que sostiene
que las posibilidades que ofrece la educacion han sido
concebidas s6lo para algunos alumnos. Es un modelo
alternativo al anterior, basado en la valoracién de los
rasgos culturales propios de las clases sociales mas
desfavorecidas y sostenido fundamentalmente por



Pierre Bourdieu y Jean-Claude Passeron en multiples que inciden en el aprendizaje, las condiciones ad-
trabajos. versas no determinan el futuro de un nifio. Su pro-
greso educativo dependerd, en gran parte, de como
ese nifio responde a las dificultades que se presen-
tan en su medio familiar y social y, fundamental-
mente, de cudles han sido las respuestas educati-
vas de la escuela.

& Modelo de riesgo de fracaso, cuyo fundamento es
gue existen factores tales como pobreza, familias mo-
noparentales, diferencias en los codigos linglisticos,
entre otros, que tienen un claro valor predictivo del
fracaso escolar.

& Finalmente, el modelo de interacciones, basado iy quda, hay colectivos que presentan explicaciones mas
en la teoria de que si bien hay multiples factores  cercanas a este dltimo. Ejemplo:
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A partir de la presentacion de estas explicaciones
sobre las diferencias en los resultados de aprendizajes,
se analiza el rol que cumplen las instituciones, los mode-
los de gestion que operan para sostener ese rol, las ideas
pedagdgicas que estan en la base, asi como las politicas
educativas orientadoras.

Esencialmente con el fundamento de la interaccion de
multiples factores que inciden en el aprendizaje, se ela-
bord la Propuesta Pedagdgica de las Escuelas de Tiempo
Completo. Se pens6 en una propuesta enriquecida, un equi-
po docente consciente de la necesidad de una formacion
permanente, colaborando con un modo de gestién preocu-
pado por encontrar las respuestas que hagan de la escuela
un ambito educativo en continua construccion.

Proponemos a los maestros seguir discutiendo estos
temas en la reunidn del colectivo docente, para trans-
formar los supuestos en conocimientos. Como sostiene
Viviana Macchiarola (1998), deben reflexionar sobre sus
acciones y seguir pensando sobre su propio pensamiento
para evaluar y modificar las premisas de su razonamien-
to practico.

Es fundamental, ademas, poder identificar, recono-
cer y analizar las fuerzas socioculturales e institucionales
gue han influido en la conformacion de su pensamiento y
reflexionar sobre las consecuencias sociales de las pro-
pias acciones.

Para esto es necesario que los docentes puedan ver-
balizar y explicitar los supuestos que constituyen y orien-
tan sus practicas y someterlos a critica a través de la con-
frontacion con las ideas de otros colegas y con las teorias
gue surgen de la investigacion educativa, tanto en el cur-
so como en la propia escuela.

La reunion del colectivo docente se constituye asi en
el espacio privilegiado para el aprendizaje de los maes-
tros —en tanto parte de la institucion—y para el logro de
acuerdos.
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Encuentro de formacion.

Un espacio de acuerdos
y de formacion permanente

La Propuesta Pedagdgica para las Escuelas de Tiempo Com-
pleto (1997) en su intencién curricular plantea:

La gestion de las etc se apoya en una visién compartida
acerca de donde se esta, donde se quiere ir y cuales son
las concepciones y principios educativos que se quieren
promover.

Son un espacio para la reflexion, la discusién, la elabora-
cion de propuestas y la evaluacion; en suma, un espacio
para los acuerdos institucionales que se constituye, a la
vez, en una instancia permanente de formacién.

En la Propuesta Pedagdgica se plantea que:

... el proceso de reflexién implica considerar los fené-
menos educativos en su contexto y anticipar las conse-
cuencias de adoptar diferentes estilos pedagdgicos. Con-
centrar el tiempo docente en una reunién semanal posi-
bilita la reflexion sobre la practica y la utilizacion del
resultado de esa reflexién para mejorar la calidad de los
aprendizajes de los alumnos.



Se agrega que:

... parte importante de la posibilidad de mejorar la calidad
de la ensefianza pasa por el logro de la colaboracion entre
los maestros con el fin de desarrollar un proyecto educati-
vo coherente. Las formas de relacion y colaboracion entre
los maestros, tanto en relacién con las actividades de en-
seflanza y de aprendizaje como las relacionadas con la or-
ganizacion de la institucion, potencian el desarrollo del
principio de democratizacion dentro de la escuela.

La organizacion de la reunidn del colectivo docente implica
no solamente pensar los temas a abordar, sino identificar
previamente aquellas situaciones que perjudican el funcio-
namiento de la escuela, como lo son la sensacién de agobio
y de aislamiento profesional que a veces sufren los maes-
tros en el desarrollo de la tareay, sobre todo, la impotencia
frente a situaciones que los desbordan, para poder trabajar
con relacion a ellas. La organizacion de este espacio insti-
tucional se constituye en un transito hacia una forma de
trabajo diferente, que incluye el trabajo en equipo.

Durante mucho tiempo la realidad de la mayoria de
nuestras escuelas ha sido la falta de espacios para compar-
tir experiencias de trabajo, inquietudes e incertidumbres.
La incorporacion en las ETC de un momento semanal para
la reunidn del colectivo docente posibilita, pero no garan-
tiza, la incorporacion a la practica docente de una cultura
de trabajo conjunto. Este espacio tan requerido por los
maestros no siempre resulta facil de instrumentar.

Una de las causas para las dificultades en la instru-
mentacién es, justamente, la falta de practica. Hay que
organizarla, dotarla de contenidos, dinamizarla, hacerla
viva. Es el espacio ideal para el planteo de situaciones, a
veces muy serias, que se han presentado durante la se-
mana. Si se puede aprovechar una situacion puntual y tras-
cenderla, transformandola en un tema de discusion a ni-
vel profesional, analizandola y ampliando las perspecti-
vas, entonces la reunion cumple uno de sus cometidos:

constituirse en un encuentro de profesionales de la edu-
cacion que aprenden constantemente.

Otra de las dificultades es que a veces se confunde
trabajo conjunto con pérdida de individualidad, lo que
genera resistencias. Muy por el contrario, en el trabajo
con los maestros sostenemos que la riqueza de las indivi-
dualidades es lo que nutre al grupo; planteamos, asimis-
mo, que la practica docente es sin duda un asunto perso-
nal, pero no deberia ser privado.

En las jornadas del curso el tema es abordado a
través de:

& Aportes de investigaciones que revelan las dificul-
tades que se dan en las escuelas para conformar equi-
pos de trabajo que puedan realizar un trabajo con-
junto. Es una forma de aclarar conceptualmente al-
gunas confusiones que se dan a menudo.

Las formas de relacionamiento entre docentes para
llevar adelante el trabajo pueden ir desde el aisla-
miento hasta otras de mayor intercambio. Una difi-
cultad que ha sido analizada por algunos autores es
la confusion entre un trabajo conjunto y una forma
gue se ha dado en denominar “la gran familia” (Gather
Thurler, 2004). En la gran familia, los contactos en-
tre docentes son amistosos, el apoyo y la ayuda mu-
tua son primordiales, el trato a los alumnos pretende
hacerlos sentir bien. El objetivo principal de esta for-
ma de trabajo es, por una parte, anticipar y mitigar
los conflictos internos y, por otra, proteger a la insti-
tucion del exterior. A primera vista es la mejor situa-
cion, pero la realidad es que no garantiza una mejor
ensefianza ni mejores aprendizajes, porque no se pro-
pone sacar el mejor provecho de las competencias
de cada uno de los integrantes del grupo de maes-
tros. Sin embargo, para llegar a una forma de traba-
jo conjunto —cuestion muy compleja— es necesario
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contar con una relacion de apoyo mutuo. A esto hay
gue agregarle otras practicas diversas como pueden
ser la planificacion en subgrupos, la observacion y
critica de las practicas, entre otras. Estas y otras ac-
ciones no se consolidaran si el propio colectivo no
esta convencido de que es la Unica forma de abordar
las situaciones complejas que les toca afrontar.

Aportes de directores invitados a exponer su expe-
riencia en el curso. Es una forma nueva que hemos
implementado para trabajar este tema.

Desde hace dos afios invitamos a directores de ETC
gue ya han realizado un recorrido profesional de cierto
tiempo en ese cargo y han logrado conformar un co-
lectivo comprometido con lo que hace y convencido
de por qué lo hace. Son ellos los que explican, de
manera muy coloquial, cudles fueron las dificultades
gue encontraron y como fueron trabajando sistema-
ticamente para construir una escuela con determina-
das caracteristicas.

Los directores realizan su exposicién sin una pauta
predeterminada para que se sientan en libertad de
transmitir su propia experiencia, tal como ellos la
vivieron. Surgen multiples coincidencias entre lo que
expresan y las investigaciones que trabajan estos te-
mas. Dado que estos directores ya pasaron por el curso
en una oportunidad y admiten que se sienten en un
clima de confianza, van contando naturalmente sus
dificultades y como las fueron superando.

No siempre los directores que invitamos han llegado
a los mejores logros; interesa el esfuerzo sistematico
gue han realizado, las formas de autoevaluacioén ins-
titucional que han logrado y la disposicion para se-
guir aprendiendo.

Muchas veces, lo que describen como trabajo con-
junto, son formas de relacionamiento muy positivas,
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pero aun distantes de esa forma de trabajo. El curso
propicia ese analisis a través de las preguntas y los
aportes de los participantes para que los directores
aprovechen también ese espacio de reflexion con
otros colectivos diferentes al de sus escuelas.

Trabajo en subgrupos. Se proponen situaciones di-
versas de la vida escolar para ser discutidas, analiza-
das y presentadas luego en plenario.

Esta forma de trabajo resulta muy interesante por-
que permite apreciar, en la mayoria de los casos, que
la unidad de analisis no la constituyen las estructuras
organizativas de la institucion ni los individuos por si
solos, sino las redes de interaccién que se forman
entre ambas dimensiones.

Visitas de trabajo a aquellas escuelas que estan
iniciando su experiencia. El equipo del curso im-
plementa por lo menos dos visitas en el afio, en
acuerdo con el colectivo docente y el inspector de
la escuela. Al llegar se realiza una entrevista con
el director y luego se trabaja con todo el equipo de
maestros en el espacio de la reunion del colectivo
docente.

Alli se pueden abordar y profundizar temas que ya
fueron trabajados en las instancias presenciales, con
la especificidad que merece el contexto particular
que constituye esa escuela.

En algunas oportunidades surgen con claridad las di-
ferencias en el grupo de docentes referidas a situa-
ciones de la vida cotidiana. Las perspectivas en rela-
cion con las dificultades en la convivencia (entre los
nifios, entre los nifios y los docentes y también entre
los propios docentes) es una de las cuestiones que
mas aparecen. La reunion se transforma en el espa-
cio mas adecuado para analizar las diferencias y tra-
tar de acordar formas para seguir trabajando.



El proyecto institucional como el acuerdo basico

Nunca hay viento favorable para el que no
sabe hacia dénde va.

Séneca®

La idea de proyecto es incompatible con la de
improvisacion y tiende a buscar una coherencia
entre lo que se piensa, lo que se quiere y las formas
de lograrlo.

En el Curso | se destinan espacios para tratar especi-
ficamente el tema del proyecto institucional. No se tra-
baja sobre las pautas para su elaboracion, sino que se
propicia la reflexion en torno a sus propdsitos en el mar-
co de una gestion educativa de la escuela. Todos los co-
lectivos docentes tienen en sus escuelas un proyecto ins-
titucional o, por lo menos, un documento al que se le
denomina de esa forma, pero no todos los docentes han
participado en su elaboracion.

Las instancias presenciales del curso constituyen una
oportunidad de trabajo, de discusion y de consenso en
cuestiones esenciales del proyecto.

Lo primero a discutir es qué entendemos por proyec-
to. Si nos atenemos a su significado basico podriamos
definirlo como un primer esquema o plan de cualquier
trabajo que se hace como prueba antes de darle la forma
definitiva.

En el contexto de la escuela, el proyecto institucio-
nal significa una guia de recorrido necesaria para poder
transitar en un espacio tan particular y diverso. Ello im-

5. Séneca, Los siete libros, coleccién: Autores de la literatura
universal, Vol. X, Ministerio de Instruccién Pablica y Prevision
Social, Montevideo, 1994.

plica, entre otras cosas, explicitar las concepciones so-
bre las situaciones a abordar para poder reflexionar so-
bre ellas; imaginar situaciones a alcanzar; disefiar las ac-
ciones para ir alcanzando lo que se quiere; prever formas
de evaluar lo que se realiza.

Significa por tanto, y desde la partida, tener una in-
tencion clara de trascender la inmediatez.

Esas consideraciones estan respondiendo a otra cues-
tién: ;por qué un proyecto?

El proyecto institucional es el mapa, el lugar donde
la gestion es el territorio, sostiene Bernardo Blejmar
(2006), quiere decir que nunca podra apresar la riqueza y
la complejidad de la tarea de gestién. Es, como deciamos
antes, una guia de recorrido, un instrumento, pero no
cualquier instrumento. A través de él, la escuela se pro-
yecta, se piensa de manera diferente a lo que esy en otro
momento: las acciones que emprende tienen las miras
mas alla del presente inmediato.

A este respecto, sostenemos que las escuelas deben
contribuir a crear futuro, atendiendo a lo que existe y
potenciando e imaginando lo que se desea alcanzar. Al
mismo tiempo, el proyecto sirve para imaginar otras for-
mas de organizar los tiempos y los espacios educativos si
no nos conforman las que ya existen.

Proyectar las acciones educativas de una escuela y
la escuela misma es:

... construir un espacio habilitado para albergar la pre-
sencia de la pluralidad y la expresion de sus posiciones
diferentes, de sus particulares metas, a la vez que po-
ner en marcha procedimientos que hagan posible la de-
liberacion e inicien la articulacion de las actuaciones de
los distintos agentes. (Beltran Llavador y San Martin
Alonso, 2000: p. 92)

Agregan estos autores que elaborar el proyecto permite
salir del circulo vicioso en que muchas escuelas se
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encuentran, que consiste en cumplir rutinariamente tareas
cuyo significado les es ajeno.

(Por qué decimos que es el acuerdo basico? En las
escuelas, por lo general, no existe la practica de elaborar
en forma conjunta el proyecto institucional, porque para
hacerlo se necesita no solamente disposicién sino tiempo
suficiente.

Por ello en el curso, aprovechando que alli participan
tanto los directores como los maestros, que en las ETC
existe un tiempo para la reunién del colectivo docente y
partiendo de la base de que todos son responsables de la
tarea, se presentan algunas cuestiones como objeto de
reflexion.

A modo de ejemplo:

¢Dénde nos encontramos?

Apunta a componer una percepcién de la situacion
inicial.
¢Qué es lo que ocurre? ;Por qué ocurre esto?
¢Cual es la dimensioén?

Estas cuestiones son muy potentes para discutir, por-
gue se ponen en juego las concepciones personales de cada
uno de los docentes. En el marco del curso aparecen, como
ya dijimos, las diferencias en cuanto a las percepciones de
la realidad y los supuestos sobre las causas de las principa-
les dificultades que surgen en la escuela.

(Qué decisiones son las mas apropiadas y viables para
mejorar la situacion problematica que nos ocupa?

Esta pregunta pretende buscar alternativas a las
dificultades encontradas. De nuevo aparecen las dife-
rencias sustanciales entre los integrantes del colectivo
docente.
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(Cudles serian los objetivos a lograr, los actores a
involucrar, las actividades a desarrollar?

(Qué estrategias desarrollar para generar
entusiasmo, motivacion, credibilidad? ;Cémo
articular las diferentes propuestas para lograr la
escuela que queremos?

¢,Como hacer el seguimiento del proyecto? ;Cémo
redefinirlo?

¢Como valorar los procesos desarrollados y los
resultados obtenidos?

¢Coémo hacer para que la informacion sea realmente
conocida por todos para contribuir a su
mejoramiento?

Poder contestar estas cuestiones implica comenzar a ha-
cer acuerdos en torno a las metas de la escuela, cuestién
nada sencilla.

También en este tema invitamos a directores de ETC
a narrar sus experiencias.

Uno de los aspectos que sefialan es que no les ha
resultado facil concretar un proyecto de escuela genuino,
original, que exprese realmente lo que la escuela esy lo
gue quiere ser. Reconocen esa dificultad y narran dife-
rentes aprendizajes que han ido acumulando. Uno que
aparece reiteradamente es que al principio de la gestion
necesitaban tener un “documento escrito” para mostrar,
y tratar de elaborarlo lo méas rapidamente posible. Se fue-
ron dando cuenta que un proyecto lleva mucho tiempo y
nunca esta acabado; que se hace necesario revisarlo y
redefinirlo y, sobre todo, trabajar mucho para lograr que
todos sean participes, incluso los nifios. Algunas directo-
ras han narrado como han cambiado formas de organiza-
cion de algunos espacios a partir de sugerencias de los
propios nifios en las asambleas escolares.



Esta instancia de trabajo con directores de diferen-
tes escuelas ha resultado muy positiva. Los colectivos
docentes participantes pueden apreciar experiencias que
dan cuenta de mayores avances en una propuesta que es
dindmica, que no es rigida y que se contextualiza en cada
una de las escuelas. Por mucho tiempo, las escuelas han
sido estructuras implementadas jerarquicamente (en sus
comienzos por necesidad y luego seguramente por iner-
cia) lo que hizo dificil que los colectivos docentes se cons-
tituyeran en actores de la gestién.

A través de la palabra de las directoras y directores
que son invitados al curso, se pone de manifiesto que no
es suficiente con definir propésitos si las formas de traba-
jo que se disefian no estan pensadas para que sean real y
ampliamente educativas. Esto afecta asimismo a todos
los involucrados en la tarea.

El director como referente y sostén
de acuerdos y cambios institucionales

Mas alla de la responsabilidad que deberian asumir
todos los docentes en la gestidn de la institucion a la
cual pertenecen, el cargo otorga a la persona del
director la mayor responsabilidad.

Las instancias en las que participan directores dejan
en evidencia que estos son los principales responsables
de la gestion.

Su tarea no es sencilla; muy por el contrario, es per-
cibida por parte de quienes la desempefian como muy
compleja y exigente, ya que hay que enfrentarse no sélo
a la complejidad que le es propia, sino a variados proble-
mas practicos y a diversas tareas concretas no siempre
previstas y muchas veces, estresantes.

Es competencia del director administrar y organizar
la institucion educativa. A ello se le agrega un rol funda-
mental: el de orientar y supervisar la actuacion profesio-
nal de los docentes en los diversos aspectos de su tarea.

Los directores sienten, en muchisimas oportunidades,
la sensacién de sobrecarga por las multiples tareas que
deben desempefiar, a lo que se une, a veces, la falta de
motivacion asociada al desinterés de muchos de los do-
centes que conforman el equipo.

Seguramente, en la raiz de estas situaciones se en-
cuentra la incomunicacién profesional entre colegas. Es
fundamental, entonces, trabajar conjunta y sutilmente
para abordar y ayudar a superar esas situaciones, lo que
implica asumir plenamente el compromiso ético de la
tarea.

En ese sentido, acordamos con Robert Connell cuando
sostiene que:

... la calidad moral de la educacién se ve afectada inevi-
tablemente por el caracter moral de las instituciones
educativas [...] si el sistema educativo trata injustamen-
te a alguno de sus alumnos, no son estos los Unicos que
lo padecen. La calidad de la educacion de todos los de-
mas se degrada. (Connell, 1993: p. 22)

Abordar estos aspectos de la profesidn requiere, ademas
de la formacion, la reflexién con otros, lo cual propicia el
conocimiento de la esencia institucional.

Ello significa que para gestionar no basta sélo con
saber qué hacer y cémo hacerlo, lo que ya es mucho, sino
tener claro que la vida de una institucion educativa tie-
ne, a pesar de las programaciones, mucho de imprevisi-
ble. Gestionar desde una modalidad estereotipada que
no contemple esa complejidad, incluyendo lo no previs-
to, seguramente no dara los resultados que se esperan.

Construir nuevas formas de gestién educativa para las ins-
tituciones implica desprenderse de modelos normativos o
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estratégicos, tan naturalizados en las Ultimas tres déca-
das y comenzar a transitar por elaboraciones mas criti-
cas, que puedan abordar la complejidad de las institucio-
nes sin quedar aprisionados por formas de gestionar que
no fueron pensados desde la educacion y para la educa-
cion. (Francia, 2007: p. 22)

Cuando la cultura institucional es el producto de una
comprensién comun alcanzada por el colectivo a
partir del cotejo constructivo de una diversidad de
opiniones, se vuelve parte de una dinamica
evolutiva que hace imprescindible el
funcionamiento continuo de ese colectivo.

Lo abordado anteriormente nos remite al tema de las
culturas escolares, concepto relativamente nuevo en el
andlisis institucional. Este tema también se trata en el
curso y muestra como, paulatinamente, las formas de tra-
bajo se van consolidando en culturas institucionales. Usa-
remos el concepto de cultura —en coincidencia con Marta
Brovelli (2001)— para designar los supuestos, las concep-
ciones y las expectativas orientadoras, evidentes en la
operacion misma de cada escuela, con particular refe-
rencia a las relaciones (o su falta) entre las personas.

En la misma linea, Antonio Vifiao (2002) considera a
la cultura escolar como aquel conjunto de teorias, ideas,
principios, normas, rituales, inercias, habitos y practicas
(formas de hacer y pensar, mentalidades y comportamien-
tos) sedimentados a lo largo del tiempo en forma de tra-
diciones, regularidades y reglas de juego no puestas en
entredicho y compartidas por sus actores en el seno de
las instituciones educativas.

Se hace necesario, entonces, poder analizar las prac-
ticas, las acciones individuales, que se van construyendo
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a través de un dialogo entre las acciones presentes y pa-
sadas de los individuos. Alli aparece, inevitablemente, el
concepto de habitus como una especie de orden imper-
sonal que tiene una autoria colectiva. El habitus —al de-
cir de Bourdieu— es “pasado que sobrevive en la actuali-
dad y que tiende a perpetuarse en el porvenir, actuali-
zandose en las practicas estructuradas...” (Bourdieu, 1991:
p. 95). De ese modo, crea una estabilidad de acciones
gue van haciendo historia. Esta constituido por repre-
sentaciones arbitrarias que, no obstante, son vividas como
naturales porque la institucién les dio la posibilidad de
sedimentarse.

En las instituciones educativas el habitus tiende a
asegurar su propia supervivencia frente al cambio que le
soliciten las nuevas circunstancias, sosteniéndose, sobre
todo, en presupuestos, actitudes, explicaciones.

¢Cémo se cambia un presupuesto? ;Cémo se asumen
actitudes diferentes? ;Qué ocupa el lugar de las antiguas
explicaciones? No hay mecanismos magicos pero si posi-
bilidades de construir saberes nuevos sobre la base de
mucho trabajo.

Los aportes conceptuales por parte de los docentes
del curso y a partir de los materiales bibliograficos, las
instancias de debate y analisis de diferentes situaciones
de la vida cotidiana de la escuela, la identificacion de
regularidades en las respuestas apuntan a construir nue-
vas formas de trabajo, partiendo de las multiples concep-
ciones existentes.

Por esa razon sostenemos la necesidad de que en la
reunion del colectivo se propicien también analisis de pro-
blemas politicos y culturales. Algunas preguntas que ame-
ritan ese analisis son a modo de ejemplo: ;Qué concepcio-
nes se tienen de los alumnos en tanto seres humanos? ;Cua-
les son las explicaciones que se dan para sus “formas de
ser”? ;Qué papel se cree que le corresponde jugar a la
escuela en el momento actual? ;Cémo se considera que



impactan las politicas educativas en la realidad de las es-
cuelas? ;Cémo serian las escuelas que se necesitaria cons-
truir para operar en esta realidad que nos interpela?

Pensar la escuela —que siempre ha sido una necesi-
dad de los equipos docentes— aparece hoy como una
tarea ineludible, al menos por dos razones. En primer
lugar, por la complejidad creciente de la tarea docente
en el mundo cambiante de hoy. La llamada “globaliza-
cién” —con sus efectos sobre las politicas econdmicas,
sociales, culturales y su inevitable impacto en las politi-
cas educativas— se traduce en cambios en la vida coti-
diana de las escuelas que no siempre son faciles de des-
cifrar. En segundo lugar, y derivado de lo anterior, por-
que se hace necesario configurar respuestas acordes a
las nuevas realidades.

Algunas de esas posibles respuestas estan contem-
pladas en la Propuesta Pedag6gica de las Escuelas de Tiem-
po Completo.

El reto educativo de aprender
a vivir con otros

La convivencia y los vinculos entre todos los que
comparten la vida de la escuela es parte esencial
de la gestion educativa.

En este punto nos referiremos a una de las dimensio-
nes de la gestion educativa: las formas de convivencia
que se establecen en la escuela. Pensar en la convivencia
implica considerar también, simultdneamente, el tipo de
vinculos que se generan entre los diferentes actores de la
vida escolar.

La Propuesta Pedagdgica, en sus intenciones curricu-
lares, aborda especificamente el tema de la convivencia
cuando plantea que:

... laescuela, en su practica diaria se constituye en lugar
de pleno reconocimiento de las cualidades y los dere-
chos individuales de los nifios y de las nifias.

O cuando sostiene:

... la escuela —medio social distinto y muchas veces con
valores contradictorios al medio familiar y territorial del
que provienen los nifios— debe procurar un clima de con-
vivencia que posibilite la reflexion, el contraste y la re-
construccién personal de valores.

Este tema es objeto de trabajo sistematico a lo largo del
curso pero tiene, en el primer encuentro, una jornada espe-
cifica de trabajo. Una de las preguntas que abren la jornada
es: ¢por qué importa hablar de la convivencia en la escuela?

& Es un tema de dificil conceptualizacion y por tanto,
seria de gran utilidad llegar a acuerdos sobre qué se
entiende por formas de convivencia positiva o salu-
dable. Eso daria lugar a la discusion, a la identifica-
cion de los factores que inciden ya sea a favor o en
contra y, finalmente, establecer criterios para eva-
luarla.

Las formas de convivencia que se dan en la escuela
inciden en el aprendizaje de los alumnos. De nume-
rosos estudios que dan cuenta de ello, mencionare-
mos la investigacion realizada en 1997 por el Labora-
torio Latinoamericano de Evaluacion de Calidad en la
Educacion (UNESCO), a través del informe elaborado
por Casassus (2001). La investigacion fue realizada con
55.000 nifios de 13 paises y comprendid dos discipli-
nas bésicas (Lenguaje y Matematica). Entre otros ha-
llazgos se sefiala el que se refiere a la importancia de
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la escuela y lo que en ella sucede. En efecto, la per-
cepcion que tienen los alumnos de un clima favorable
en el aula, por si solo, influye mas en los aprendizajes
qgue el efecto combinado de todos los demas facto-
res. La convivencia armonica (que en este estudio se
define como ausencia de peleas, constitucién de gru-
pos de amigos) es el elemento con mas influencia en
el rendimiento escolar. En las conclusiones se sefiala
gue pareceria ser prioritario favorecer el clima del
aula para ensefiar y aprender, ya que tiene un peso
decisivo en el rendimiento de los alumnos.

Estas conclusiones se repiten en el Segundo Estudio
Regional Comparativo y Explicativo (SERCE), ya que
en el primer reporte presentado en Santiago de Chile
en junio de 2008 —y publicado en 2009— se expresa
gue un ambiente de respeto, acogedor y positivo es
una de las claves para promover el aprendizaje entre
los estudiantes. Agrega el informe que la influencia
de las condiciones al interior de la escuela en el des-
empefio de los estudiantes demuestra la importante
contribucion que ejercen los establecimientos, incluso
por encima de los factores de contexto socioeconé-
mico, favoreciendo significativamente la disminucién
de las desigualdades de aprendizaje asociadas a dis-
paridades sociales.

Los llamados “problemas de conducta” —que a juicio
de los docentes son los que configuran un clima esco-
lar adverso— son una realidad preocupante en mu-
chas escuelas.

Es necesario sefialar que existe una clara percepcion
de que estos problemas han aumentado sensiblemen-
te. Las maestras o maestros que se desempefian en
cualquier escuela sefialan, entre sus mayores preocu-
paciones, los problemas conductuales que presentan
muchos nifios. Se sefialan como una caracteristica de
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la nifiez actual entendiendo por “problema de con-
ducta” las transgresiones a las normas establecidas,
los actos disruptivos en el aula y en los espacios co-
munes.

Con los maestros trabajamos este tema que tanto pre-
ocupa. La conducta de un nifio en la escuela tiene,
como todas las conductas, diferentes intenciones. Los
niflos hacen lo mejor que saben para calmar su ma-
lestar, para defenderse, para satisfacer sus necesi-
dades, para expresar lo que sienten. Desde esa pers-
pectiva, un “problema de conducta” puede ser una
conducta esperada en el marco del aprender a vivir
con otros dentro de un ambito con sus normas y su
dindmica propia, como es la escuela.

El valor ético de una conducta se encuentra en la
intencién, por lo que, si analizamos sélo la accién,
corremos el riesgo de “etiquetarla” y actuar guiados
por estereotipos.

Las formas de convivencia, cuando son insatisfacto-
rias, inciden negativamente en el quehacer docen-
te, generando, entre otros, sentimientos de impo-
tencia, frustracion, angustia, que llevan al malestar
y en Ultima instancia, a la desmotivacion.

A veces, el malestar docente generado por los pro-
blemas de conducta de los alumnos impide la bus-
queda de estrategias para cambiar la realidad vy, al
profundizarse el malestar, se ahondan los problemas.
Otras veces, y aunque cueste mucho reconocerlo, son
las propias actitudes docentes las que generan males-
tar en los alumnos o perturban su conducta. Son en
definitiva causa de una convivencia escolar negativa.
Como muy bien sefiala Mariano Fernandez Enguita
(2001) es necesario recordar que la escuela tiene dos
caracteristicas que de por si alteran el clima: su carac-
ter obligatorio y prolongado, que exige permanecer en



ella aun a quienes no desean hacerlo, y su caracter
universal, que incorpora a sectores que no comparten
las normas, las formas de actuar (lo que se denomina
el ethos) de la institucion, o sélo lo hacen en parte y de
modo condicional. Estas caracteristicas de la institu-
cion escolar (la universalidad y la obligatoriedad) ge-
neran desencuentros entre individuos (maestros, equi-
pos directivos, alumnos, padres) que tienen diferentes
concepciones y percepciones sobre el funcionamiento
de la institucioén y las normas que la regulan.

Finalmente, porque trabajar en pro de una conviven-
cia saludable se constituye en una de las funciones
de la escuela. La escuela es la primera institucion
publica a la que los nifios acceden de modo sistema-
tico y prolongado. Eso la coloca en el lugar de apren-
dizaje de formas de convivencia que no cabe apren-
der en la familia, donde esta vertebrada por lazos de
afecto y dependencia personal.

Si consideramos que convivir es vivir con otros —que
no siempre elegimos— en un espacio y en un tiempo
determinado, se sobreentiende que hay que apren-
der a hacerlo, para que no signifique un sufrimiento
0 un malestar, como sucede a menudo.

Cuando hablamos de formas de convivencia nos refe-
rimos entonces a las formas de compartir un espacio
comun por un grupo de personas. Un espacio regido
por una serie de normas y reglas que, casi siempre
todos conocemos porque forman parte de lo que lla-
mamos socializacién, ¢ la cual empieza en la familiay
luego continda en la escuela.

Se considera socializacion al proceso de transmision de los pro-
ductos sociales (costumbres, normas, cédigos de comunicacion
y convivencia) por parte de las generaciones adultas a las ge-
neraciones nuevas.

No cabe duda de que las normas y valores de la socie-
dad van cambiando; se traducen primero en la vida
familiar y luego penetran en la escuela a través de
las actitudes y los comportamientos fundamentalmen-
te de los nifios.

Cuando hablamos de convivencia en la vida familiar,
sabemos que naturalmente existen ciertas normas,
reglas de conducta que se trasmiten en forma uni-
versal a todos sus miembros. Algunas de estas nor-
mas son explicitadas, pero mayoritariamente no es
necesario verbalizarlas; estan dadas por la cultura
en la que vivimos y no son cuestionables. A la vez,
existen reglas de convivencia que, al mismo tiempo
gue orientan sobre lo que esta permitido o prohibido
entre los miembros de la familia, cumplen con las
metas de reproducir y trasmitir ensefianzas, de acuer-
do a modelos culturales en cada contexto histoérico y
social.

Los roles y funciones de cada miembro de una fami-
lia estan por lo tanto doblemente inscriptos: por el
contexto y por los vinculos intergeneracionales que
cada familia en particular teje, aun cuando no sea
consciente de ello. Es imposible, entonces, separar
las formas de convivencia de los tipos de vinculos
gue se establecen.

En la convivencia escolar, por tanto, necesariamente hay
gue reconocer las normas con las que los alumnos llegan a
la escuela, las formas de ser y hacer que tienen los nifios
fuera de ella, sobre todo lo que han adquirido en el ambito
familiar, o sea, la llamada “socializacion primaria”.

Una de las preocupaciones que expresan los maes-
tros esté centrada en el nivel de socializacion alcanzada
por los nifios que ingresan a la escuela. A menudo, los
docentes sostienen que algunos nifios no pueden integrarse
adecuadamente a la vida escolar ya que la socializacion
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primaria no ha sido buena o suficiente. Cuando es insufi-
ciente para generar los habitos deseables o las conductas
esperadas por la escuela, ;jes posible que la socializacion
secundaria repare o reconstruya las formas de vincular-
se? ¢(Existen en la escuela oportunidades de vivir relacio-
nes sociales que propongan vinculos diferentes?

Desde siempre se ha considerado a la escuela como
el segundo ambito de socializacién para los nifios (mu-
chas veces identificandola con la segunda familia), en-
cargada de proporcionar un contexto social mas amplio
que el de la familia y de transmitir también pautas cul-
turales y sociales mas amplias. La escuela se constituye
asi en el &mbito institucional de la “socializacién secun-
daria”.

En muchos casos la escuela recrea un espacio de con-
vivencia que esta en consonancia con las pautas de crian-
za del ambito familiar. En otros casos, ese espacio entra
en franca discrepancia. Por tanto, en la diversidad de
alumnos habra continuidad y ruptura. ;Cuales son las si-
militudes que permitirian plantear que se trata de una
continuidad entre una primera y una segunda parte de la
socializacion, y cudles las diferencias que habilitan rup-
turas con lo conocido y la aparicién de algo nuevo? Con-
templar (en el sentido de atender) el conflicto entre lo
gue se vive en el hogar y lo que sucede en la escuela, o
como se procesa lo que se sucede, es fundamental.

Podemos imaginar la complejidad del tema, si mira-
mos la escuela como un sistema en el cual ocurren multi-
ples relaciones e interacciones cotidianas verbales y no
verbales, entre sujetos que pertenecen a diferentes am-
bitos dentro de la vida escolar: las de los maestros y los
alumnos; las de los nifios entre si (y las relaciones de ni-
fias y niflos y las de nifios de diferentes edades); las de los
docentes entre si (donde también se forman subgrupos);
las de los docentes con el equipo de direccién; las del
personal no docente con los nifios y también con los maes-
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tros; las de los docentes con las familias; las de todos y
cada uno con los inspectores ... y asi se podrian continuar
mencionando las relaciones e interacciones entre todos
los que conviven en el ambito escolar.

En la vida cotidiana no se analizan las interacciones
pero las identidades y pertenencias juegan un rol central,
tanto en los vinculos que se tejen, como en el lenguaje
gue se usa con el otro, asi como en lo que esta permitido
o prohibido a cada quien.

Se establece asi una trama de relaciones, mas proxi-
mas 0 mas distantes, amables, rispidas o indiferentes en-
tre los diferentes actores de la vida escolar, que van con-
formando las formas de vincularse y convivir.

Los conflictos en la escuela

En cualquier tipo de relaciéon humana, por tanto, es natu-
ral y frecuente la aparicion de conflictos. La escuela —
como institucion social y educativa— alberga una enorme
cantidad de situaciones que los generan:

La escuela es un escenario permanente de conflictos [...]
Lo que tiene lugar en el aula es el resultado de un proceso
de negociacion informal que se sitGa en algin lugar inter-
medio entre lo que el profesor/a o la institucion escolar
quieren que los alumnos/as hagan y lo que estos estén
dispuestos a hacer. (Fernandez Enguita, 1990: p. 147)

Sin embargo en la vida cotidiana de las escuelas los con-
flictos tienden a negarse u ocultarse, ya que producen
mucha inquietud.

Seguramente esto estéa relacionado con la idea de que
una buena convivencia implica un estado de bienestar
continuo. Cuando hemos realizado con los maestros el
ejercicio de asociar la palabra convivencia con otra, apa-
recen palabras tales como alegria, armonia, paz, felici-
dad, amistad, encuentro, amor. Casi hunca aparecen otras



como desencuentros, conflictos, descontento, desilusion
u otras que traslucen situaciones de la convivencia coti-
diana tanto o mas reales que las anteriores.

Pareceria que la escuela no acepta que la vida den-
tro de su territorio —aun con los limites y las normas que
cada una establece— es parte de la vida real, con toda su
inigualable riqueza. Existe una especie de fantasia de que
la vida escolar deberia lograr un estado de perfeccion, de
control sobre todas las situaciones, que se contradice
continuamente con la realidad. Momentos de malestar,
incertidumbre y soledad son parte de la vida humanay no
escapan a la vida escolar. Tal vez habria que tener en
cuenta que los nifios —igual que las personas de cualquier
edad— no se sienten ni estan del mismo modo todos los
dias. Varia el humor, el estado de animo, la disposicion a
la tarea, a la relacion con los otros:

La interpretacion de un conflicto y las acciones que se
desprendan de aquella estan intimamente ligadas a las
concepciones que sustentan dicha interpretacion. La mis-
ma situacion sera, entonces, considerada como un pro-
blema o, simplemente, una situacién esperable, benéfi-
ca y acorde a la légica del nifio. (Boggino, 2000: p. 36)

Puede resultar Gtil identificar algunas de las maneras mas
comunes de resolver los conflictos en la institucion escolar:

= con larepresién continua de conductas que alteren o
transgredan las normas establecidas, planteando san-
ciones de distinto grado segun la gravedad de las con-
ductas;

= negando u ocultando el conflicto, esperando que la
situacién “se calme”;

= a través de formas de negociacion continua con
cada uno de los involucrados (y a veces con dife-
rentes criterios, segun sea la persona que hace la
negociacion);

= finalmente, proponiéndose como institucién generar
un clima que propicie otra forma de enfrentarse a los
conflictos, considerandolos como situaciones espe-
rables y manejables, explicitandolos y asumiéndolos
como uno de los elementos que estan presentes en el
proceso educativo.

Asumir que los conflictos son parte de la vida y, por tan-
to, son inevitables cuando una persona o un grupo vive y
vivencia situaciones con otros es entender la convivencia
desde una perspectiva realista y saludable.

Seria deseable que las normas de funcionamiento fue-
ran explicitas y que aclararan qué se puede y qué no se
puede. Cuando la escuela, su ambiente y sus codigos es-
tan en consonancia con el mundo familiar del nifio puede
no ser necesario abundar en su explicitacion. El nifio pasa
de un ambiente conocido a otro que también le es fami-
liar. Pero cuando esta situacién no se da, es fundamental
esclarecer cudles son las reglas de funcionamiento y qué
es lo que se espera de él.

En ese sentido, y a manera de ejemplo, seria positi-
vo poder distinguir qué tipo de bullicio es el que la es-
cuela aceptay toleray por qué. Es diferente el desorden
producto de la actividad de aprendizaje, o el que se pro-
duce durante los juegos, de aquel que proviene de situa-
ciones de malestar que llevan a una inquietud excesiva o
al desborde.

Deberiamos plantearnos la pregunta acerca de cuan-
to de este ultimo tipo de caos es producto de la falta de
normas y actitudes de convivencia adecuadas y cuanto
es el resultado de la sensacién de no-aprendizaje. Asi
como algunos nifios, al ser capaces de resolver mas rapi-
damente las tareas que se les proponen, generan situa-
ciones que alteran el orden de una clase, ;por qué no
pensar que aquellos nifios que por diferentes motivos no
alcanzan a comprender o a interesarse por la tarea se
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vuelven inquietos, no encuentran un lugar y pasan la li-
nea de lo permitido?

Sabemos que el hecho de que un nifio no aprenda no
tiene por qué estar asociado a “mal comportamiento”.
Pero cuando en la escuela se dan hechos de diferentes
grados de agresion por parte de los alumnos, ;no sera que
quienes los protagonizan sienten que la institucion no les
provee de las cosas que necesitan? (y no nos estamos re-
firiendo a cosas materiales como Utiles escolares o vesti-
menta). ;No sera que los alumnos sienten que si no apren-
den algo de lo que la escuela tiene para ensefiar, si no
pueden entender de qué se trata lo que se les propone,
ellos se quedan “por fuera? ;Co6mo nos sentiriamos noso-
tros, adultos, si sintiéramos que estamos “por fuera” de
la institucion a la que concurrimos diariamente?

La convivencia se construye

Si consideramos que la convivencia es una construccion
deseable y posible, pero, al mismo tiempo, un largo pro-
ceso de aprendizaje y de ajustes (de expectativas mu-
tuas, de deseos, de concepciones sobre el deber ser), las
preguntas que surgen son: ;cémo es posible construir algo
mejor de lo que existe? ;Por qué, si su construccion es
posible, tenemos tantas dificultades?

Construir la convivencia exige, ademas de compro-
miso profesional y humano, un grado importante de pla-
nificacion, lo cual incluye identificar dificultades y posi-
bilidades; clarificar propdsitos y, en funcién de ellos, pro-
gramar acciones que habra que implementar como parte
de la tarea educativa cotidiana, estableciendo pautas de
evaluacién para poder valorar en cuéales aspectos se pudo
avanzar y en cuales no.

Independientemente de ello, la convivencia, lo sabe-
mos muy bien, también se va construyendo a través de
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acciones puntuales, generalmente por situaciones emer-
gentes que no se pueden desaprovechar.

Si la convivencia cotidiana esta atravesada perma-
nentemente por los conflictos, en cualquier ambito —y
sobre todo en la escuela— es necesario habilitar espacios
para poner en palabras los malestares y poder reducirlos,
mitigarlos o transformarlos.

La construccion de formas de convivencia saludable,
por tanto, implica necesariamente la comunicacion. Ha-
blar, comunicarse, expresar lo que se siente, lo que se
piensa, lo que se quiere es permitir la reorientacion del
conflicto.

Dar lugar a la palabra es dar lugar a la participacion.
La participacién no como herramienta especifica para
prevenir problemas, sino como parte de la vida cotidiana
y del ejercicio de la ciudadania, porque esa es una de las
funciones de la escuela: abrir espacios para ejercitar for-
mas democraticas de convivencia. Participar significa to-
mar parte y tomar parte implica, necesariamente, tener
parte del poder de decidir.

La dimension educativa de la participacion (que permi-
te desarrollar y formar capacidades como el dialogo, la
colaboracién, la responsabilidad) se completa con su
dimension social, ya que la escuela es una institucién
publica en la que los ciudadanos tienen derecho a parti-
cipar. (Santos Guerra, 2003: p. 15)

Construir la convivencia implica dar lugar a la comuni-
caciony a la participacion. El Acta 90, ’ que enmarca los
aspectos primordiales del funcionamiento de las escue-
las de tiempo completo, promueve el trabajo en torno
al tema de la convivencia habilitando espacios para que

7. Acta 90, Resolucion 21 del Consejo Directivo Central de la ANEP,
en acuerdo con el Consejo de Educacion Primaria, de fecha 24
de diciembre de 1998.



todos puedan comunicarse y participar. En el apartado
6.6 se expresa que a través del proyecto pedagdégico ins-
titucional se buscara desarrollar un enfoque renovador
de la ensefianza que asuma (entre otros) como principio
rector:

... brindar un entorno organizado, con normas explicitas
y consensuadas que ofrezcan un encuadre claro, orde-
nado, previsible, benevolente y continente, que le ofrez-
ca al nifio una experiencia de vida diferente que lo mar-
que significativamente tanto a nivel del conocimiento
como del desarrollo afectivo y que le ofrezca oportuni-
dades para el desarrollo de la autoestima y la confianza
en si mismo.

No es suficiente con enunciar la necesidad de comunica-
cion y participacion; hay que organizar los espacios ade-
cuados. Tanto en el aula como en lo institucional deben
crearse los espacios que permitan acordar las mejores
normas de funcionamiento, a partir de la discusion de
temas propuestos, tanto por los alumnos como por los
docentes.

Una de las formas de participar es a través de las
asambleas. Las asambleas por clase, las asambleas de
delegados (uno o dos alumnos de todas las clases de la
escuela) o las asambleas generales son mecanismos de
trabajo que se han ido incorporando a la vida de las ETC.
Es importante tomar dos recaudos: no caer en un estado
de permanente deliberacion que finalmente conduce al
inmovilismo y cuidar que las asambleas funcionen real-
mente como tales.

En una asamblea se crean las condiciones para emitir
opiniones y alcanzar acuerdos (lo que significa muchas
veces ceder posiciones a favor de las opiniones de otros),
por lo que se constituye en un espacio educativo casi ine-
ludible si queremos generar ciudadania.

El tema de la convivencia y los vinculos es abordado
en el curso como parte esencial de la gestion educativa

de la escuela. Se trabaja el conflicto, su significado, las
diferentes formas de abordarlo y procesarlo, asi como los
aspectos que inciden en las relaciones a la interna de la
escuela y con su entorno.

En los espacios de trabajo en pequefios grupos se plan-
tean situaciones comunes en la vida de las escuelas para
compartir la discusion sobre las mejores formas de abor-
darlas.

Por otro lado, se ponen a discusién otras cuestiones.
A manera de ejemplo:

(Cuales son las mayores dificultades que surgen en la
convivencia?

¢A qué creen que se deban esas dificultades?

En la escuela, ;qué hacen los docentes en forma con-
junta?

;Se estimula la participacion de los nifios?, ;como?,
(en qué cosas?

;Quiénes toman decisiones?
;Se reciben propuestas?, ;de quiénes?
;Se hacen propuestas?, ;quiénes las realizan?

&
&
&
&
&
&
&
& Se imponen decisiones? ;De qué tipo?

& El equipo docente, ;se ha planteado la necesidad de
anticiparse a situaciones de crisis? Si lo ha hecho,
jqué resultados obtuvieron?, ;consideran que existie-
ron diferencias favorables?

&

Si no se lo han planteado, ¢se podria pensar en situa-
ciones previsibles por lo reiteradas y anticiparse?

&

(Qué necesitan los docentes para sentirse bien en la
escuela?

&

(Qué creen que necesitan los nifios?
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Las normas son necesarias

Seguramente existen acuerdos en torno a este tema pero,
¢,como trabajar sistematicamente en él?, ;cémo comen-
zar a implementar estrategias claras, normas que se pue-
dan elaborar sobre una base de acuerdos, respetarlas y
evaluar su cumplimiento?

En el primer encuentro los equipos docentes se lle-
van las pautas para realizar un trabajo que consiste fun-
damentalmente en una oportunidad para reflexionar so-
bre las formas de convivencia que se dan en la escuela,
entre los nifios (y aqui hay que ver las diferencias de gé-
nero y edades), entre los nifios y los adultos (maestros,
profesores, personal no docente) y, naturalmente, entre
los adultos (maestros entre si, maestros y equipo direc-
tor). Luego de tres meses aproximadamente, los equipos
docentes envian un informe sobre lo realizado, que es
discutido en los encuentros presenciales y devuelto con
comentarios para seguir profundizando. El trabajo es un
primer impulso para analizar el tema pero no concluye
con el informe.

A lo largo de estos afios se pueden sefialar algunas
regularidades:

Cuando se trata de identificar las principales dificul-
tades en la convivencia en la escuela, generalmente se
hace referencia a aquellas relacionadas entre los nifios.
Dificilmente surjan, al menos en el informe, dificultades
entre los maestros o entre el equipo docente y el de di-
reccion.

En el mismo sentido, al tratar de identificar aquellas
practicas institucionales que pudieran estar incidiendo
negativamente en la convivencia escolar, lo que se hace
casi siempre es proponer practicas alternativas, pero sin
mencionar lo que se estaba haciendo.

Hay un aspecto muy importante a sefialar: en algu-
nos casos, cuando en una escuela estan participando en
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el curso s6lo uno o dos maestros, la dificultad maés rele-
vante que sefialan es la falta de apoyo del resto del co-
lectivo docente en el abordaje de la tarea. Queda claro
en esos casos que la instituciéon aun no ha asumido la ta-
rea en forma sistematica como uno de los componentes
del proyecto institucional. Lo consideran una exigencia
del curso y no una oportunidad de trabajar y mejorar las
practicas que posibiliten un mejor clima de convivencia.
Por el contrario, en casos similares en otras escuelas, los
propios maestros sefialan que esos participantes que in-
gresaron tardiamente al colectivo son el motor que em-
puja al resto a retomar las actividades que habian ido
perdiendo fuerza.

Las expectativas sobre las formas de convivenciay el
tipo de vinculos deseados —a veces ideales— no suelen
ponerse de manifiesto, explicitarse claramente. Seria
positivo poder enunciar y a la vez anunciar qué tipo de
clima se desea, se espera. Este anuncio operaria como
compromiso entre las partes, lo cual abre posibilidades
para la reflexion sobre aquellas situaciones en las que se
traspasan las fronteras de lo esperado-permitido.



TRABAJO DE CAMPO N° 1

La convivencia y los vinculos en una Escuelas de Tiempo Completo

Objetivo

Reflexionar sobre las formas de convivencia que se dan en la escuela y poner en practica, a través de distintos niveles de
participacion, normas de convivencia que posibiliten el ambito adecuado para la construccién de los aprendizajes.

Referencias para realizar el informe de trabajo

e cultura de convivencia de cada centro escolar y su insercion en el entorno
= reflexiones compartidas en el primer encuentro
= trabajos realizados por los equipos docentes de la propia escuela (cuando sea el caso).

El trabajo plantea varios aspectos:

1. Identificar

=2 las dificultades mas importantes en la convivencia cotidiana de la escuela;

=3 las préacticas institucionales a modificar para mejorar la convivencia.

2. Describir

=% las formas y mecanismos de trabajo utilizadas para el logro de la participacién (asambleas de clase, reunién de
delegados, dinamicas grupales, debates, talleres, juegos) u otras que los equipos docentes consideren que pueden
enriquecer la propuesta pedagdgica de las escuelas;

=3 algunos de los acuerdos logrados para el trabajo, ya sea en el espacio del aula o en los espacios comunes.

3. Seleccionar

=2 una o dos variables y elaborar indicadores que permitan evaluar los avances logrados

4. Sintetizar

=% los aspectos obstaculizadores y facilitadores encontrados durante el desarrollo de las actividades;

=3 dos o tres lineas de accién que permitan continuar avanzando en el mejoramiento de la convivencia a nivel de cada
escuela.
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Las normas elaboradas por los mas pequefios de la escuela

Compartir juegos y juguetes.

Al entrar al saldon, saludar, colgar abrigo Resolver los conflictos hablando,
y bolsa en el perchero correspondiente. no pegar.

(Extraido de un trabajo elaborado en la Escuela N° 138 de Carmelo, Colonia, 2004)
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Escuela N° 78 de la ciudad de Escuela N° 88 de la ciudad de Rivera. Escuela N° 13 de la ciudad de
Salto. Tacuarembd

Escuela N° 112 de
Melo, Cerro Largo.
El juego como espacio de simbolizacion

El segundo trabajo que se realiza en colectivo es la orga-
nizacién de un espacio de juegos. La Propuesta Pedagdgi-
ca propone al juego como su nexo integrador y, por tanto,
desde el curso, se trata de impulsar y apoyar este traba-
jo. En el cuarto encuentro, los maestros participantes tie-
nen una jornada de sensibilizacion en actividades recrea-
tivas donde pueden vivenciar el placer de lo ludico y, ade-
mas, tomar insumos para el trabajo en la escuela.

La hora de juegos en las ETC es un espacio intencional-

mente organizado por el equipo docente de acuerdo a las Escuela N° 65 -
caracteristicas y necesidades de cada tramo de edades. Mercedes,
Soriano
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TRABAJO DE CAMPO N° 2

La hora de juegos en las Escuelas de Tiempo Completo

Objetivo

actividad ludica.

necesidades de cada tramo de edad.

= Reflexionar sobre la importancia del juego en el proceso de desarrollo infantil.

e Introducir —a través de distintos niveles de participacion— elementos ludicos que enriquezcan la propuesta y posibiliten
el ambito adecuado para la construccion de aprendizajes.

< Implementar dentro de la escuela la hora de juegos, concibiendo el espacio y el tiempo especifico dedicado a la
La hora de juegos sera un espacio intencionalmente organizado por el equipo docente, de acuerdo a las caracteristicas y

Se sugiere destinar 45 minutos, dos o tres veces a la semana, después del almuerzo, para establecer un tipo de actividad
diferente, que permita realizar la transicién entre el trabajo de la mafiana y el de la tarde. Podra desarrollarse en cada
grupo clase o trabajando en forma conjunta més de un grupo clase.

Referencias para realizar el informe de trabajo

Cultura de juego correspondiente al entorno:
e  practicas realizadas por cada centro especifico
* reflexiones compartidas en los encuentros

=  Propuesta Pedagogica para las Escuelas de Tiempo Completo
= bibliografia que el equipo docente considere relevante, e incluya dentro del informe.

La instrumentacién de este espacio no siempre es fa-
cil. Como en otros aspectos de la vida escolar, depende del
entusiasmo con que se aborde y se ponga en préactica. Para
algunas escuelas es muy sencillo, porque no hacen sino
continuar con préacticas naturalmente establecidas. Para
otras, implica un cambio importante y, sobre todo, un es-
fuerzo adicional al que no siempre se esta dispuesto.
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Ha sido, en muchas oportunidades, una muy buena
forma de establecer vinculos con las familias, organizan-
do jornadas recreativas. En algunas ocasiones han sido
encuentros puntuales, pero en otras, las familias han pa-
sado a ser coparticipes en la organizacion de este espacio
educativo.



Desarrollo:

1. Implementar la hora de juego como parte de la propuesta de la Escuelas de Tiempo Completo.

=3 Discutir en el colectivo docente y sintetizar los acuerdos logrados.
=3 Organizar las formas de trabajo con los nifios.
=3 Establecer en un cronograma la secuencia de actividades.

=3 Elaborar indicadores que permitan evaluar la actividad.

2. Describir

=3 Las formas de implementacién logradas, ya sea a nivel de aula o escuela.

=3 El desarrollo de las actividades realizadas.

3. Evaluar

Segun los criterios establecidos, realizar una evaluacion intermedia (por ejemplo a las cuatro semanas), procesando los
ajustes que el colectivo crea pertinente, y otra hacia el final del plazo establecido, que muestre con claridad avances y
dificultades.

Una relacion con las familias El curso destina por lo menos una jornada completa de
en permanente construccion trabajo a este tema. Asimismo, en el trabajo directo en las
escuelas, muchas veces surge la necesidad de retomarlo.

Actualmente se insiste mucho —desde diversos ambi-
tos relacionados con la educacién— en la necesidad de
una buena relacion o articulacion de criterios y quehace-
res entre las familias y las escuelas. Quizas la insistencia
se deba a la aparicion de nuevas dificultades en la escue-
la en relacion con la convivencia escolar.

Las familias tienen, con la escuela,
responsabilidades compartidas —aunque diferentes—
en la educacion de los nifios. El vinculo que se
establece entre ambas instituciones es esencial.
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Esta insistencia puede hacernos pensar que tal inte-
raccion es pobre o inexistente y que hay que construirla
en un terreno vacio. Posiblemente es mucho lo que se puede
recrear en este terreno; sin embargo es necesario desta-
car que es imprescindible considerar lo que ya existe, sin
negar u ocultar que este vinculo no sélo no es ajeno a la
vida escolar, sino que existe en forma intensa. Quizas sean
las caracteristicas de estas interacciones o el modo en
gue se establecen lo que no satisface y es ello lo que inci-
de negativamente en el clima de relacionamiento.

Explorar las relaciones entre la escuela y las familias
implica abordar al menos dos aspectos: por un lado, el
reconocimiento de las profundas transformaciones que ha
sufrido la estructura familiar tradicional y como ello pue-
de incidir en la relacion con la escuela; por otro, ser cons-
ciente de que el vinculo entre las escuelas y las familias
no puede nunca ser considerado en abstracto y si, siem-
pre, en relacién.

Las transformaciones de la estructura familiar

Hasta hace algunas décadas los docentes de una escuela
tenian la vision de que el alumnado que recibian cada
afio, en términos generales, era una poblacién bastante
homogénea, con una socializacién primaria similar, asen-
tada en una vida familiar influenciada por la presencia
del padre y de la madre. En todo caso existian excepcio-
nes que la escuela asumia como tales. Actualmente, to-
dos estamos conscientes de que la vida familiar se ha
modificado profundamente, sobre todo en su estructura.
Han aumentado las tasas de divorcio, las uniones libres y
la proporcion de hogares monoparentales (donde la jefa
de hogar es la mujer).

A pesar de todos los cambios de estructura, la fami-
lia es para el individuo la primera referencia afectiva y
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de socializacién. Las pautas de crianza marcan fuerte-
mente a cada individuo para las futuras interacciones con
otras personas, grupos o instituciones y, entre estas, la
escuela ocupa un primerisimo lugar.

Sin embargo, y aun conociendo los cambios que se
han producido en la estructura familiar, ;cuéal es la re-
presentaciéon que tenemos de la familia? ;Qué “fotogra-
fia” o imagen se nos aparece cuando la palabra familia
es mencionada? Es algo similar a lo que nos pasa con
otras palabras (nifio o alumno, por ejemplo). Las fami-
lias estan alli, las conocemos, las vemos, concurren a la
escuelay, sin embargo, muchas veces no las aceptamos
como “familias™. Las identificamos a partir de “lo que
les falta”: es una familia sin la figura del padre, es una
familia formada sélo por los abuelos porque la madre
trabaja lejos...

Otras veces, cuando la estructura familiar tradicio-
nal se mantiene, los docentes esperan el cumplimiento
de roles también de forma tradicional. Si se necesita ha-
blar con la familia del nifio, ;a quién se espera? Comun-
mente a la madre. Si siempre concurre el padre segura-
mente nos sorprenderemos. Es que mientras la estructura
familiar ha vivido una intensa transformacion, la escuela,
en general, mantiene una estructura muy similar a la de
hace varias décadas y espera un relacionamiento dentro
de marcos tradicionales.

Un vinculo que sélo puede ser mirado en relacion

Esto significa que no se puede hablar de la familia o
de la escuela en forma abstracta, sino que habra que
tener en cuenta las diferentes escuelas y las diferentes
familias y, en consecuencia, las diferentes formas de vin-
cularse. Significa también que la tarea educativa dificil-
mente pueda ser considerada sin una de las dos partes.



La educacion de un nifio es una tarea lo suficientemente
importante y compleja como para que exista desconoci-
miento o prescindencia entre los dos sistemas —o de uno
hacia el otro— con mayor implicancia y responsabilidad
en esa formacion (la familia y la escuela).

Las relaciones entre la escuela y las familias, por
ser relaciones humanas, se han caracterizado siempre
por una serie de coincidencias pero también por desen-
cuentros y contradicciones. En la época actual las dife-
rencias aparecen con mayor relieve, debido seguramen-
te a que existen mayores distancias culturales y por tan-
to es mas dificil entender al otro o tener siquiera una
comunicacion fluida.

Un espacio que deberia ser de cooperacién, de ayu-
da desinteresada frente a un propdsito comun (la edu-
cacion de los nifios), se transforma, no pocas veces, en
un escenario de enfrentamientos, desconfianzas y acu-
saciones —o por lo menos reproches— mutuos.

Por un lado, los docentes sienten (perciben) que la
escuela ha perdido el reconocimiento que tenia hace dé-
cadas, cuando era el lugar legitimo del aprendizaje esco-
lar y se constituia ademas en un centro cultural de refe-
rencia. Los maestros eran reconocidos como las personas
idéneas para encargarse de impartir la educacion de los
alumnos y su tarea raramente era discutida. Los nifios
que ingresaban a la escuela ya sabian, o por lo menos
tenian una idea bastante clara, de lo que era “ser alum-
no” y acataban las normas establecidas.

La desautorizacion de las familias con relacion a las
normas de comportamiento, limites o reglas es bastante
comun. Seguramente esto pasa porgue lo que dice la es-
cuela ya no se acepta unanimemente como lo que “debe
ser”, pero también porque los limites, las normas y las
sanciones que se establecen en muchos hogares entran

en discrepancia —cuando no en franca contradiccion— con
lo que se intenta establecer desde la escuela.

A su vez, desde las familias, las expectativas o la
valoracion que se hace de la escuela y de la educacion
se caracteriza por la ambivalencia: por un lado quieren
que sus hijos concurran alli, que reciban una buena edu-
cacioén, pero, en algunos casos, se la percibe como una
institucion que no cumple totalmente con sus expectati-
vas, ya sea porque son diferentes a las de la escuela o
porque no entienden los planteamientos que se les ha-
cen. En otros casos, porque sienten que la escuela no les
da cabida o expulsa, de diferentes maneras, a sus hijos.

Tanto las familias como los docentes pueden llegar a
sentir que su propio terreno es invadido por la otra parte.
Las familias, porque la maestra les dice lo que tienen que
hacer, les marca la forma de ocuparse del nifio; a la in-
versa, las maestras sienten esa misma invasion a través
de algo tan simple como la expresion “cuando yo iba a la
escuela no se ensefiaba asi”.

Por tanto, si la maestra (o la escuela en general)
no cumple con las expectativas e ilusiones de las fami-
lias, irrumpe en el ambito escolar el trato hostil e in-
cluso el maltrato a los maestros bajo diversas formas.
A su vez, desde el lado de las escuelas, no es dificil
imaginar el malestar, el enojo, el sentimiento de frus-
tracién que sienten los maestros porque lo que se hace
no es reconocido.

Precisamente qué desean maestras y maestros y qué
las familias, y desde qué representaciones construyen el vin-
culo, puede ser el planteo que abra la posibilidad para com-
prender mejor este aspecto de la vida cotidiana escolar.

Es a los docentes, como equipo, a quienes corresponde
comenzar a revisar algunos aspectos de la relacion para abrir
el camino a una mayor comprension y mejor comunicacion.
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Espacios de dialogo y acuerdos

Un primer punto a considerar —y esto es trabajado
en el curso— es si existen en la escuela espacios de dialo-
go, no so6lo para intercambiar puntos de vista, sino funda-
mentalmente para permitir que la “queja” aflore. Perder
la posibilidad de interpretar la queja como demanda sig-
nifica una doble pérdida: del logro de condiciones de
bienestar y de comprender lo que provoca malestar.

En general, la escuela habilita espacios para la queja
propia (por ejemplo, las reuniones de padres) pero no se
piensa demasiado en relacion con las quejas de las fami-
lias. Se podria decir inmediatamente: las familias no ne-
cesitan que la escuela los habilite para la queja porque
ellas mismas lo hacen... Si, pero no es lo mismo. Como no
existe el espacio, el malestar aflora de la manera que
nadie quiere, muchas veces hasta de forma violenta.

(Cual es la queja mas comun que aflora desde la es-
cuela, desde los docentes?: “Las familias no colaboran,
no apoyan la tarea de la escuela, no se preocupan”.

(Cual es la queja mas comun que aflora desde las
familias hacia la escuela o hacia los docentes?: “Mi hijo
no aprende porque no lo atienden”. “Tengo que ayudar
con los “deberes’ como si la maestra fuera yo...”.

Los espacios de dialogo mas comunes que se habilitan
en la escuela son: las reuniones generales de padres (tal
vez a comienzos de afio), las reuniones de padres por clase
o por niveles (en distintos momentos del afio) y las entre-
vistas personales (casi siempre motivadas por dificultades
con el alumno y solicitadas por la escuela a las familias).

En las reuniones generales de padres, es comdn que
el equipo directivo de la escuela comunique las lineas
generales de trabajo, la programacién anual, asi como
algunas actividades especificas diferentes a las reali-
zadas en afios anteriores. Seguramente también se de-
jen en claro algunas normas de funcionamiento, pautas
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de convivencia tendientes a mejorar el relacionamien-
to en la institucion, asi como criterios de evaluacion
comunes a toda la escuela. En estos casos es muy difi-
cil que haya lugar para algo mas que algunas preguntas
aclaratorias.

En las reuniones que cada maestro o maestra hace
con las familias de sus alumnos, en general tampoco
hay mucho espacio para generar el dialogo necesario y
fructifero.

Si la reunién es a comienzos de afio para establecer
pautas generales de trabajo, lo que se hace por parte de
las familias es escuchar.

Si hay otras reuniones a lo largo del afio para dar
informacion sobre diferentes aspectos de la vida escolar,
seguramente la actitud también sea pasiva, a lo sumo de
escucha atenta. Esto no quiere decir que el docente no
esté interesado en escuchar las opiniones, sino todo lo
contrario. Seguramente la forma en que se organiza la
reunion, con alguien que esta al frente para hablar (la
maestra o el maestro de la clase) y los demas (los familia-
res de los alumnos) sentados como espectadores, no es la
forma ideal de generar un dialogo.

En cuanto a las entrevistas —otra forma de comuni-
carse con las familias, ya en forma personalizada— de-
berian ser consideradas un instrumento institucional. Los
propoésitos pueden ser variados —como las reuniones—
pero la finalidad principal es intervenir profesionalmen-
te en una situacién que necesita un cambio para benefi-
cio del nifio que es el alumno de la escuela.

Generalmente cuando se llama a la madre, al padre
o al referente familiar para una entrevista es para plan-
tear las dificultades del nifio. Dificilmente —y esto se ha
dicho muchas veces— se llame a una entrevista para plan-
tear aspectos positivos. No consideramos que este sea
el punto mas importante, porque es natural que la preo-
cupacién y la necesidad de hablar con la familia surja



cuando hay dificultades. Lo importante es pensar la for-
ma en que se realiza el planteo.

La preparacion de la entrevista tiene tanta impor-
tancia como las reuniones de padres que se realizan pe-
riodicamente. Tanto desde la convocatoria —que debe ser
cuidada y no dejada en manos del propio nifio que puede
0 no entregarla— como en el desarrollo, tiene que quedar
de manifiesto que existe un real interés en buscar la par-
ticipacion para resolver las dificultades que tiene el nifio
(generalmente relacionadas con el aprendizaje o con el
respeto a las normas que rigen para todos).

La entrevista tiene que ser para compartir las res-
ponsabilidades en la basqueda de soluciones. Esto tiene
relacién con un segundo aspecto a trabajar que seria el
de los acuerdos bésicos a establecer con las familias refe-
ridos a dos planteos: cuanto vamos a exigir (ambas par-
tes) y cuanto estamos dispuestos a hacer (ambas partes).

El segundo aspecto a considerar en el vinculo con
las familias es el reconocimiento de que no existen es-
trategias Unicas de dialogo y relacionamiento, sino que
cada escuela buscara formas de vincularse atendiendo a
las formas de ser de las diversas familias a las que per-
tenecen los nifios, también tan diversos entre si. Las fa-
milias estan constituidas de manera diferente, pero ade-
mas, tienen concepciones diferentes con relacion al pa-
pel que debe cumplir la escuela, al valor que tiene la
asistencia regular a ella, asi como de los factores que
contribuyen al éxito o fracaso escolar. Consideramos que
las relaciones con las familias —tan diversas ellas mis-
mas— necesitan ser encaradas desde esa diversidad y no
desde la homogeneidad.

Se hace necesario acordar criterios de trabajo tam-
bién en esta dimensién de la gestion educativa. No pode-
mos desconocer que, como en todos los temas, los crite-

rios individuales de trabajo son los que predominan y pro-
vocan los conflictos.

Al trabajar con los colectivos docentes en el analisis
de situaciones que se generan en el vinculo con las fami-
lias, podemos encontrar, en una misma escuela, diferen-
tes actitudes de los docentes:

& No se convoca a las familias, no hay ningin interés
en ello porque “no aporta nada” al trabajo.

& Se las convoca, pero las familias no concurren a la
escuela “porque no tienen interés” en la educacién
de sus hijos.

& Se pone un fuerte énfasis en la relacion con las fami-
lias entendiendo que de esa forma se facilitara y
mejorara el vinculo con los alumnos.

&

La relacion con las familias es parte de la tarea edu-
cativa; por tanto es estimulada pero no se la toma
como el eje central de la tarea docente.

Quizas estas categorias en las formas de relaciéon mar-
guen un aspecto que no es ajeno a la vida de las escuelas.
Resulta evidente que habra que encontrar un criterio co-
mun para mostrar actitudes coherentes. La “coherencia
institucional” es un elemento que muchos maestros y
maestras marcan como fundamental en la conformacion
de una buena convivencia. La coherencia institucional no
pasa por pensar y hacer lo mismo: significa que las deci-
siones institucionales estan fundadas en la reflexion acerca
de qué es lo mejor para el bienestar de todos.

Serd necesario entonces volver a mirar una relacion
gue es sumamente conocida para quienes estan en la es-
cuelay tal vez, por eso mismo, no se reflexiona suficien-
temente sobre ella.
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A manera de evaluacion

Consideramos que el Curso | ha impactado en el desarro-
llo y avance de la propuesta pedagégica de las ETC, en
diferentes grados. Ello ha dependido, en parte, de las
caracteristicas profesionales y humanas de los integran-
tes de los colectivos y de la conjuncion de esfuerzos,
gue algunas veces no es posible concretar por razones
ajenas a los equipos docentes. No obstante, resultaria
muy dificil discriminar cuanto de los avances se debe al
impacto del Curso | y cuanto a las demés intervenciones
de las muchas que se han realizado y se realizan. Impor-
ta, entonces, valorar los avances y las dificultades en su
conjunto.

Sefialamos como un logro importante que aproxi-
madamente el 90% de los maestros y directores de los
gue hoy estan desempefandose en las ETC, han aproba-
do el curso.

En contrapartida, es necesario reiterar que las prac-
ticas, sustentadas en concepciones, supuestos y repre-
sentaciones, no se cambian facilmente y ello marca la
necesidad de trabajar continua y sistematicamente en
diversas modalidades de formacién continua.
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Las premisas enunciadas a lo largo de este capitulo
tienen, en cierto sentido, caracter de tesis. Por tanto,
son susceptibles de ser verificadas o rechazadas empiri-
camente.

En lo concerniente a nuestra experiencia sobre el
funcionamiento de las ETC, nos inclinamos a pensar que
son validas. Sin embargo, una investigacion que las toma-
ra como hipotesis de trabajo y apreciara rigurosamente
su verificacion, seria decisiva para su validacién.

& En aquellas escuelas donde se ha podido apreciar un
mayor avance en la implementacién de la propuesta
y mejores aprendizajes para todos los involucrados,
también se puede observar mayor flexibilidad en el
modo de gestion. Se han despegado de modelos rigi-
dos —quizés sin demasiada conciencia de ello— y han
podido incursionar por caminos mas creativos.

& La reunion del colectivo docente se ha constituido, a
juicio de una gran mayoria de los docentes involucra-
dos, en sostén fundamental de la accién educativa de
la escuela. Ejemplos de ello encontramos en muchas



de las ETC, en diferentes lugares del pais. Sin embar-
go, y por diversos motivos, en algunas ain no ha al-
canzado el nivel de produccién suficiente para que to-
dos se sientan comprometidos con ellas.

El proyecto institucional se ha constituido en una
oportunidad de un importante acuerdo. Sin embar-
go, hay que sefialar que el cambio continuo de di-
rectores y maestros en muchas de las escuelas, por
razones de orden administrativo, incide negativamen-
te en las posibilidades de concretar y luego sostener
este acuerdo.

El director o directora de cada una de las escuelas
del pais han tenido una gran responsabilidad en su
conduccion y en los niveles de desarrollo alcanzados,
independientemente de los lugares donde estén ubi-
cadas. Cuando ellos se constituyen en promotores y
sostén de la participacion comprometida, son refe-
rencia para la comunidad educativa.

Las ETC —fundamentalmente las que han alcanzado
un mayor desarrollo en su gestion educativa— han
ido construyendo una cultura institucional que tiene,
como caracteristica, el debate abierto de las cues-
tiones esenciales a la vida de la escuela.

No se puede separar a las ETC de la preocupacion por
las formas de convivencia que se construyen. En la
base de esa preocupacién, seguramente hay motiva-
ciones diferentes: mientras que para algunas es fuen-
te continua de aprendizaje y ensefianza de ciudada-
nia, para otras, por ahora, es solamente una actitud
defensiva y, en el mejor de los casos, preventiva, de
violencia institucional o, al menos, indisciplina. Es a
estas escuelas a las que hay que continuar apoyando
desde diversas disciplinas.

Alumnos de la Escuela N° 3 de la ciudad de Florida.

& Algo similar sucede en el vinculo con las familias.
Para algunas se constituye en una relacion necesaria
y, al mismo tiempo, natural. Para otras, representa
un gran esfuerzo, pero se lo asume como parte de la
gestion educativa. Finalmente, hay escuelas en las
gue la relacién es practicamente inexistente, y otras,
donde es necesaria una intervencion que revierta
un vinculo que no contribuye a una accion educati-
va plena.

Para finalizar, queremos compartir nuestra conviccion de
que es posible construir entre todos una escuela publica
gue promueva el bienestar y el aprendizaje de los nifios y
de los docentes.

Esto implica definir desde el Estado politicas consis-
tentes, a largo plazo, para que no estén expuestas a los
vaivenes de los cambios administrativos de gobierno y para
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que, finalmente, se pueda trascender del discurso —que
seguramente compartimos— a hechos concretos.

Implica asimismo, construir un propésito moral co-
lectivo, que trascienda el compromiso individual. Gestio-
nar educativamente una escuela es, precisamente, cons-
truir lo comun a partir de la discusién —no sin controver-
sias— del caracter politico del quehacer.

Como sosteniamos en otra oportunidad (Francia, 2009:
p. 42) estamos convencidos de que la mayoria de las maes-
tras y los maestros de la escuela publica, aunque sientan
gue su tarea es cada vez mas compleja, estan dia a dia
amarrados al deseo de construir espacios fructiferos de
trabajo y de aprendizaje.
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Introduccioén

El protagonista fundamental de todo proceso educativo es el
educando. En definitiva, la medida del éxito de toda accién

educativa la dan los cambios que esta produce en la mente del

alumno. [...] El segundo actor de la obra educativa es el educador,
entendiendo este término en el sentido mas amplio posible. Es, para

¢Qué implica un Curso de Lengua en el marco de la For-
macion en Servicio para docentes?

Es necesario precisar qué concepcion de lengua tene-
mos. Creemos imprescindible considerar la diferencia entre
lenguaje, lenguay habla en el sentido postulado por Saussure.

El lenguaje es una capacidad humana por excelen-
cia, sélo los seres humanos poseen esta capacidad en el
sentido estricto; hablar de lenguaje animal so6lo es posi-
ble en sentido metaforico. El lenguaje es la capacidad
que tiene toda persona de comunicarse, intencionalmen-
te, con los demas.

La lengua es el sistema de signos que se usa en el
ejercicio de esa capacidad. No es mas que una parte del
lenguaje pero es esencial ya que esta constituida por un
conjunto de convenciones necesarias adoptadas por el cuer-
po social para permitir a los individuos el ejercicio de la
facultad del lenguaje. La lengua es la parte social del len-
guaje, exterior al individuo; es un contrato colectivo.

Es necesario agregar que, para Saussure, la lengua es
la que organiza y viabiliza el pensamiento. De no existir

mi, el factor de calidad mas importante del proceso educativo.

Miguel Soler

este sistema de signos el pensamiento no seria mas que
una masa amorfa.

El habla, por su parte, es el uso de los signos que
conforman la lengua en instancias concretas de comuni-
cacion; es un acto individual y voluntario.

De lo expuesto surge que un curso de lengua deberia,
pues, tener distintas miradas sobre su objeto de estudio:
la lengua como organizadora del pensamiento; como sis-
tema de signos convencionalmente establecidos; como el
principal instrumento de comunicacion humana y como
fundamental herramienta de acceso al conocimiento en
cualquier disciplina.

En el disefio del curso de Formacidn en Servicio en el
area de Lengua, por lo tanto, planificamos abordar multi-
ples aspectos para ayudar a los docentes a lograr este
objetivo.

Para ello, fue necesario pensarlo desde la didactica en
lo que respecta a las cuatro macrohabilidades del lengua-
je: hablar, escuchar, leer y escribir; pero también desde la
disciplina: clases y tipos de textos, secuencias textuales y,
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fundamentalmente, la gramatica textual y oracional. Para
ello tuvimos que unificar criterios.

Creemos que el principal objetivo del area de lengua
para un docente deberia ser el de ampliar la competencia
comunicativa de sus alumnos, entendida esta como una
sumatoria o integracién de otras competencias: linguisti-
ca, discursiva, textual, pragmatica y enciclopédica.

Competencia linguistica

Si nos basamos en el esquema de la comunicacion pro-
puesto por Roman Jakobson (1958), avanzar en el conoci-
miento de la gramética implica desarrollar la funcién me-
talinglistica, es decir, una conducta de control del len-
guaje y, por consiguiente, aumentar la competencia lin-
guistica de los alumnos.

En este Gltimo aspecto detectamos gran inseguridad
en la mayoria de los maestros, que continuamente mani-
fiestan sus dudas en la materia. Ademas, fundamental-
mente en las primeras épocas del curso se percibia un
desfasaje entre lo que estaba ocurriendo en ensefianza
secundaria con lo que sucedia en ensefianza primaria, ya
que la primera adopté nuevos criterios de analisis grama-
tical que no fueron acompafiados por los docentes de la
segunda. Por otra parte, el avance tedrico que se venia
registrando en la gramatica textual provoc6 en muchos
docentes la falsa concepcion de que esta habia sustituido
a la gramética oracional, lo que derivd, en muchos casos,
el abandono de su ensefianza en las aulas.

Angela Di Tullio (1997: p. 10) en la presentacion de
su libro Manual de gramatica del espafiol plantea:

Reivindicar hoy la ensefianza de la gramatica parece de

antemano una causa perdida. Su nulidad pedagdgica ha

62 | Elisa Davyt

sido proclamada insistentemente por docentes y peda-
gogos, por lo que ha sido practicamente eliminada y sus-
tituida, al menos en nuestro medio, por otros conteni-
dos y métodos de ensefianza. Sin embargo, las sucesivas
crisis en los sistemas educativos nos alertan contra es-
tos periodicos reemplazos que no siempre cuentan con
un respaldo suficientemente sélido y que conducen a
menudo a experiencias frustrantes.

Esta misma autora expone los motivos por los cuales se
deberia ensefiar gramatica. Plantea que la conciencia
metalinguistica no proviene enteramente del conocimiento
implicito que como hablantes tenemos de nuestra len-
gua, sino que requiere un aprendizaje.

La gramética fomenta el desarrollo de las habilida-
des metalinglisticas que son necesarias para el control
de la comprension y la produccion. El estudiante cuenta
para ello con su intuicion de hablante nativo y con la for-
macion que la escuela le proporcione.

El analisis del complejo sistema de relaciones que
compone nuestra lengua requiere un importante esfuerzo
de abstraccion y de deduccién por lo que la capacidad
formativa que puede proporcionar la gramatica es similar
a la de las matematicas o de la logica, con la diferencia
gue se realiza a partir de un sistema que el estudiante
conoce y usa cotidianamente.

Si bien el analisis del discurso ha sido considerado en
algunos casos como una superacion de la gramatica, en
muchos aspectos la presupone y la necesita. La relacion
entre gramatica oracional y gramatica textual, lejos de
ser de oposicién, es una relacion de complementariedad
entre ambas.

Salvio Martin Menéndez (2006) discrimina los si-
guientes niveles en el estudio de una lengua, y consig-
na en cada uno de ellos una unidad de anélisis: el nivel
fonologico tiene como unidad el fonema; el nivel mor-
foldgico, el morfema; el nivel sintactico, la oracion; el



nivel semantico, la proposicién y el nivel pragmatico,
el texto.

Un Unico acto comunicativo puede ser analizado des-
de cada uno de estos aspectos complementarios. El que
se priorice uno u otro dependera de los diferentes propo6-
sitos que se tengan.

Daniel Cassany (2001) observa un predominio en la
educacion del nivel sintactico hasta los afios sesenta. A partir
de esa fecha, debido a la influencia de disciplinas como la
sociolinguistica, la filosofia del lenguaje, la didactica de
las segundas lenguas y, posteriormente, la lingiistica del
texto, el interés se desplaz6 hacia el nivel pragméatico, hacia
una vision mas funcionalista de la lengua.

Competencia discursiva

Esta competencia consiste en la capacidad de seleccio-
nar el texto mas adecuado a cada situacion. En nuestro
curso distinguimos clases de texto y tipos de texto. Consi-
deramos la clase cuando nos referimos a su uso social y
por lo tanto tenemos, entre otros: recetas, cuentos, in-
formes, cartas, noticias, horéscopos.

Hablamos de tipos de texto cuando atendemos a su
estructura, a la manera como estan conformados. En esto
seguimos la propuesta de Jean-Michel Adam (1992) que,
ante la complejidad de las estructuras textuales, prefie-
re la secuencia como unidad de analisis. Por lo tanto, el
objeto de estudio de Adam es la estructura secuencial de
los textos (prototipos de esquemas secuenciales de base)
con el proposito de obtener un objeto mas estrictamente
lingliistico y evitar la heterogeneidad.

De esta forma, Adam distingue secuencias: narrati-
vas, dialdgicas, descriptivas, argumentativas y explicati-

Alumnos de la Escuela de Tiempo Completo
N° 56 de la ciudad de Artigas.

vas. Un texto esta conformado por distintas secuencias
aunque en la mayoria de los casos podamos distinguir una
como predominante. Adoptamos la tipologia propuesta por
este autor ya que relne las condiciones que debe tener
cualquier intento de clasificacion: homogeneidad, mono-
tipia, rigor y exhaustividad.

En la escuela es necesario que los docentes ensefien
a los nifios a reconocer y producir distintas clases de tex-
tos, y a identificar en ellos la secuencia predominante y
las secuencias incrustadas que estan a su servicio.

Competencia textual

Una vez seleccionado el tipo de texto pertinente, la com-
petencia textual consiste en organizarlo en forma ade-
cuada atendiendo a su coherencia y cohesion.

La coherencia depende de la intencion comunicati-
va; es, por lo tanto, un fendémeno pragmatico. Hace refe-
rencia a la estructuracion del texto, a la forma como se
selecciona y organiza la informacion de manera que este
pueda ser percibido como una unidad. Un texto es cohe-
rente cuando presenta una adecuada progresién temati-
ca sin ambigiiedades ni contradicciones.
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La cohesion consiste en una serie de procedimientos
gramaticales que permiten establecer relaciones entre las
distintas partes del texto. Se puede distinguir una cohe-
sién léxica que se manifiesta, por un lado, por el uso de
repeticiones, sinbnimos textuales, hiperénimos; y, por
otro, por una cohesion gramatical que se manifiesta en
las terminaciones verbales y en los deicticos (pronombres,
adverbios).

Aca es donde cobra particular importancia el enfo-
gue textualista que implica el trabajo con unidades lin-
guisticas de comunicacion, o sea, con textos completos y
no solamente con fragmentos, palabras o frases.

Trabajar la gramatica textual supone entender el texto
como unidad. Etimolégicamente, texto significa tejido; por
lo tanto hemos disefiado diversos talleres para reconstruir
este tejido: armado de textos que fueron fragmentados y
reorganizacion de sus partes, seguimiento de rutas referen-
ciales, asignacion de referencias a diversos deicticos.

Competencia pragmatica

La pragmética contribuyd, a partir de la teoria de los ac-
tos de habla de John L. Austin (1982), a ampliar el esque-
ma de comunicacion propuesto por Jakobson al introdu-
cir en el analisis el contexto verbal, la intencion comuni-
cativa, la intencién del enunciador y los efectos que pro-
duce en el destinatario.

La pragmatica es, por lo tanto, una disciplina que
toma en cuenta los factores extralingiisticos que deter-
minan el uso del lenguaje. Sin el analisis de estos factores
muchos hechos relevantes quedarian sin explicar o se ex-
plicarian de manera inadecuada. Asi como Di Tullio de-
fiende la presencia de la gramética en la ensefianza, Ma-
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ria Victoria Escandell (2008: p. 24) fundamenta la necesi-
dad de la pragmatica.

La distancia que existe a veces entre lo que literalmen-
te se dice y lo que realmente se quiere decir, la adecua-
cién de las secuencias gramaticales al contexto y a la
situacién, o la asignacion correcta de referente como
paso previo para la comprension total de los enunciados
son tres tipos de fenémenos que escapan a una caracte-
rizacion precisa en términos estrictamente gramatica-
les. [...] De este modo, quedan puestos de relieve dos
hechos fundamentales:

I. que hay una parte del significado que logramos co-
municar que no es reductible al modelo de un cédigo
que empareja convencionalmente significantes y sig-
nificados; y

Il. que para caracterizar adecuadamente dicho significa-
do hay que tomar en consideracion los factores que
configuran la situacién en que las frases son emitidas.

El nuevo programa escolar tiene, desde su fundamenta-
cion, un fuerte enfoque pragméatico; por lo que, si bien
en los cursos ya eran tenidos en cuenta estos aspectos en
el analisis de los textos, se incluyeron, a partir del afio
2009, algunos conceptos basicos de la pragméatica.

Competencia enciclopédica

Esta competencia es incluida por algunos autores. Para Mar-
ta Marin (2006), consiste en “el conocimiento del mundo y
en el conjunto de saberes mas particularizados que permi-
ten un intercambio comunicativo eficaz, por parte de los
interlocutores”. Si bien no depende especificamente del area
de lengua, si forma parte de la tarea educativa en general.



Estructura del curso

El objetivo fundamental del curso tiene su punto de par-
tida en la Propuesta Pedagdgica para las Escuelas de Tiem-
po Completo y en la creacion del "Curso de apoyo a la
implementacion de proyectos de Lenguaje". Este objeti-
Vo y otros mas especificos, asi como la estructura basica
del curso, se han mantenido a lo largo de los afios aun-
que, al cambiar los participantes, cada edicion varia, se
proponen nuevos talleres, nuevos textos.

Objetivos

& Propiciar espacios de actualizacién docente.

Reconocer e integrar las distintas competencias que
conforman la competencia comunicativa.

&
& Brindar un enfoque unificador, actualizado de la dis-
ciplina.

&

Favorecer el intercambio que promueva la reflexion
sobre las practicas docentes.

& Desarrollar los aspectos tedricos del curso, mediante
proyectos, en funcion de la ensefianza del area.

& Acompafiar la implementacién de proyectos con mo-
dalidad de taller en las escuelas.

Modalidad de trabajo y contenidos

Los docentes enfrentan frecuentemente una serie de pro-
blemas en la formacidn lingiistica de sus alumnos y para
ello se requiere, ante todo, poseer una vision bien funda-
mentada y actualizada de cdmo se describe una lengua, de
como se concibe su adquisicion y la actividad comunicativa
en general. Estos conocimientos deben dirigir su practica y
orientarla cuando toman decisiones acerca de como desa-
rrollar y mejorar el uso de la lengua y cuando seleccionan
los contenidos y las estrategias para ensefiar a sus alumnos.

A partir de esta premisa se disefid el curso y se selec-
cionaron los contenidos a trabajar. Se propone que cada
uno realice una mirada critica a su propia practica, revisar
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determinadas ideas y saberes para poder modificarlos o
reemplazarlos por otros.

En este sentido, el trabajo con los docentes potencia
la actualizacion brindando herramientas que posibiliten
la busqueda de estrategias para el trabajo de aula y para
los aprendizajes de los alumnos.

Marta Marin ha utilizado en mas de una ocasion un
esquema que refleja en forma clara el espiritu del curso.
Ella parte de la base de que los nifios, en cualquier nivel
de la escolaridad, llegan a su clase con un uso determina-
do de la lengua y que la intervencién docente debe estar
dirigida a que egresen con un uso mejorado.

Esta intervencion docente se efectla a partir de ac-
tividades significativas y de la sistematizacion.

La sistematizacion se realiza a través de las conven-
ciones discursivas, la gramatica textual, la gramatica ora-
cional y las convenciones ortogréaficas, lo que implica la
reflexion metalinguistica.

Encuentro de maestros en Atlantida, abril 2009.

Intervencion docente

uso actividades significativas sistematizacion USO MEJORADO

—/

convenciones gramatica
| discursivas textual

N

gramatica convenciones
oracional ortograficas

Y

reflexion metalinguistica

Tomado de Marta Marin, “Gramatica en la escuela”. En Quehacer Educativo, Afio xI, N° 50.
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Basicamente, los contenidos del curso se han manteni-
do a lo largo de los afios. Se pueden marcar dos puntos de
inflexion: el afio 2005, en que tuvimos que disefiar un curso
“razonablemente equivalente” para los maestros que traba-
jan en Escuelas de Contexto Critico que no tenia como pilar
fundamental la implementacion de proyectos. La carga ho-
raria de este curso permitio incorporar algunos contenidos
que, posteriormente, fueron también incluidos en el curso
para maestros de Escuelas de Tiempo Completo (ETC). El
otro momento fue el afio 2009 en que entré en vigencia el
nuevo programa escolar.

Si bien los contenidos bésicos son los mismos, se re-
organizan y se relacionan permanentemente con la red
conceptual de lengua, de lectura y de literatura del pro-
grama escolar para ayudar a los maestros en su interpre-
tacién y en la vinculacion con su practica.

En las jornadas se alternan las exposiciones teoricas
con la aplicacion en talleres de los contenidos trabaja-
dos. En los talleres se busca poner al docente en situacio-
nes similares a las que se coloca a los nifios, de manera
que se puedan analizar las estrategias utilizadas.

Lengua: mas que un instrumento de comunicacion
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Los cuatro pilares basicos

Las habilidades lingisticas se clasifican segun el cédigo
—oral o escrito— y segun el rol —enunciador o destinata-
rio del mensaje— en la situacién comunicativa. De esta
combinacion surgen las macrohabilidades del lenguaje:
leer, escribir, hablar, escuchar. En el curso se trabaja, por
lo tanto, la lectura, la escritura y la oralidad —que com-
prende el hablar y el escuchar, como habilidades lingis-
ticas y, ademas, la graméatica como habilidad metalinguis-
tica imprescindible para sistematizar el aprendizaje.

La escritura

La ensefianza de la lengua escrita siempre ha sido uno de
los roles fundamentales que la sociedad le asigna a la
escuela. En el curso se propone a los docentes una mirada
critica sobre su practica y la reflexion acerca de la forma
como aprenden sus alumnos.

En este aspecto se trabaja a partir de las investi-
gaciones realizadas por Emilia Ferreiro (1979) en Méxi-
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co y por Behares y Erramouspe (1991) en nuestro pais,
las cuales muestran las distintas hipotesis que van cons-
truyendo los nifios en el proceso de apropiacion del
cbdigo escrito. Las investigaciones citadas analizan el
proceso de adquisicion de la lengua hasta llegar a la
etapa que Behares y Erramouspe denominan “textual
escritural”.

Con este marco tedrico se analizan producciones de
los alumnos que muestran diferentes niveles de concep-
tualizacion y se discuten estrategias para lograr avances.
El conocimiento de esta evolucion permite otra mirada
de las producciones infantiles para asi valorarlas y esti-
mular a los nifios para que adquieran confianza en sus
posibilidades, de modo que ninguno diga “no sé”.

En el curso se asigna gran relevancia al andlisis de las
producciones de los alumnos considerando sus logros y
analizando las inadecuaciones, o sea, las desviaciones res-
pecto a la lengua estandar.

Por razones metodoldgicas y siguiendo el criterio uti-
lizado por la Unidad de Medicién de Resultados Educati-
vos (UMRE) en las evaluaciones, las producciones de los



Alumnos de Tercer Nivel de la Escuela N° 20 de la ciudad de
Montevideo elaboran la Revista Infantil, 2002.

alumnos se clasifican en cinco dimensiones: textualidad,
puntuacion, morfosintaxis, Iéxico y ortografia.

En la dimensién textualidad se considera todo lo re-
lacionado con los referentes que afectan a la coherencia
del texto y que producen periodos confusos o ambigiieda-
des locales que dificultan la comprension.

También en esta dimension se considera el uso de los
conectivos que afectan a la cohesién del texto.

Con respecto a la puntuacion, las desviaciones con
respecto a la lengua estandar que se observan en los tex-
tos infantiles son ausencia o uso inadecuado.

La morfosintaxis comprende todo lo relacionado con
morfologia verbal y con la concordancia.

En la dimension Iéxico se consideran las inadecua-
ciones referenciales y estilisticas.

En la ortografia se observan distintos aspectos: cam-
bios de grafemas, errores de segmentacion, acentuacion. !

La propuesta consiste en considerar los textos no como
productos sino como procesos, Yy las reparaciones colecti-
vas, en un clima de bajo riesgo, como una estrategia de
ensefianza. La diferencia fundamental entre la correc-
cién tradicional —hecha por el maestro sin la presencia
del autor—y la reparacién es que esta permite la reflexion,
la interiorizacion de las reglas, la eleccién entre diferen-
tes opciones correctas, el respeto a la opinion del autor.

Posteriormente al analisis se discuten estrategias
de intervencién docente, entre ellas, reparaciones y
reescrituras.

Con el fin de reflexionar acerca del proceso que rea-
liza un escritor experto —en este caso el docente— cuan-
do debe producir un texto, se propone a los maestros es-
cribir en equipos a partir de una consigna en la que uno
de los integrantes actlia como observador externo regis-
trando los distintos procesos que se realizan: planifica-
cién, escritura, reparaciones, reescrituras, para luego
poder “andamiar” a los nifios en este proceso.

Se realizan distintos talleres en los que la propuesta
es escribir textos que ofrezcan algun grado de dificultad,
como por ejemplo, alternar el estilo indirecto con el di-
recto, o reescribir un texto que es entregado sin puntua-
cién. Las producciones que resultan de estos talleres son
analizadas en plenario y se convierten, de algiin modo, en
la excusa para tratar contenidos como la puntuacién, el

1. Estas dimensiones fueron analizadas exhaustivamente en los
materiales editados por la Unidad de Medicién de Resultados
Educativos (UMRE) y en el libro Proyectos de Lenguaje en Es-
cuelas de Tiempo Completo, ANEP-MECAEP, 2001, actualmente
disponible en Internet.
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papel del narrador, los tiempos verbales, las referencias,
los deicticos, las nuevas reglas de ortografia.

Todos estos aspectos son fundamentales para que lue-
go los docentes guien a los alumnos en la produccién de
los textos, para que estos se acostumbren a revisar sus
escritos, a considerarlos borradores sujetos a modifica-
ciones y a aceptar las sugerencias de sus comparieros cuan-
do se realizan reparaciones colectivas.

Al comienzo de los cursos muchos docentes ponian
reparos a esta forma de trabajo ya sea porque considera-
ban que requeria mucho esfuerzo por parte del maestro o
porque temian que los nifios se aburrieran o se sintieran
cuestionados al exponer sus producciones. Una vez que el
docente asume que se trata no de una tarea de correc-
cidn, sino de una estrategia para lograr mejores aprendi-
zajes en sus alumnos, que no es necesario reparar cada
una de las producciones que se realizan, sino aquellas
gue ofrecen oportunidad para reflexionar y que brindan
ricas oportunidades de intervencién docente, las resis-
tencias se fueron venciendo.

La experiencia nos ha mostrado que si el docente esta
convencido de la eficacia de esta forma de trabajo y lo-
gra crear un clima de bajo riesgo, los alumnos aceptan de
muy buen grado que sean sus producciones las seleccio-
nadas para analizar y mejorar entre todos.

La lectura

Al comenzar a trabajar con esta macrohabilidad se plan-
tea en el curso la pregunta: ;qué es leer? Partimos de la
base de que para leer no basta con conocer las letras,
formar palabras y con ellas llegar al texto.

Existen distintas concepciones acerca de qué es leer.
Para la linglistica el significado esta en el texto. Leer es
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recuperar el valor semantico de cada palabra y relacio-
narlo con el de las palabras anteriores.

La psicolingistica introduce un elemento fundamen-
tal: el lector. Para la psicolinglistica el significado se ubi-
ca en la mente del lector. Leer requiere, ademas de co-
nocer las unidades del idioma, desarrollar las habilidades
cognitivas implicadas en el acto de comprender.

En el curso hemos adoptado la concepcion psico-so-
cio-linglistica ya que consideramos que es la que tiene
en cuenta todos los aspectos que involucra el acto de leer.

Kenneth Goodman (1996), quien se ubica en esta pos-
tura dice:

1. La efectividad de la lectura consiste en extraer el

sentido de lo impreso, no en identificar correctamente

la palabra.

2. El escritor construye un texto con un significado

posible que sera utilizado luego por los lectores para

construir sus propios significados.
Segun esta teoria, en el momento de leer se establece una
relacion entre el texto y el lector. El texto aporta la cohe-
rencia, la cohesion, sus pautas linguisticas o claves explici-
tas e implicitas, su estructura textual. El lector, por su par-
te, contribuye con sus conocimientos previos, sus esque-
mas linguisticos y culturales, sus intenciones, el grado de
interés por conocer el texto y sus estrategias cognitivas.

Durante el desarrollo del curso se realizan diversos
talleres que apuntan a reflexionar acerca de la lectura.

Uno de ellos consiste en proponer la lectura de textos
considerados “opacos” ya sea por estar escritos en otro
idioma, por abordar temas altamente técnicos, por usar
otro alfabeto. Un observador externo observa las reaccio-
nes que provocan los textos, las estrategias que utilizan los
comparieros para descifrarlos, las pistas que buscan.

En otro de los talleres se promueve el uso de las estra-
tegias cognitivas analizadas por Goodman: la anticipacién,



la prediccién, la inferencia, la confirmacién, la correccién
y la focalizacion.

Haciendo el balance de las jornadas del curso cons-
tatamos que en los primeros afios habia un mayor peso en
las propuestas —tanto en los talleres del curso como en
los proyectos— que involucraban la secuencia narrativa
en comparacién con otros tipos de textos. Esto determiné
que buscaramos bibliografia, incorporaramos talleres nue-
VOS y pensaramos proyectos que incluyeran especialmen-
te el “leer para estudiar”.

Uno de los talleres consiste en seleccionar un tema
que pueda resultar interesante y del que por lo general
sabemos algo. Se trabaja con una propuesta de David Wray
y Maureen Lewis (2000) que consiste en completar colum-
nas. En la primera anotamos qué sabemos del tema, en la
segunda qué queremos saber y en la tercera qué aprendi-
mos. La primera columna se llena antes de leer el texto
con lo que sabemos o creemos saber, es una forma de
activar los conocimientos previos. La segunda se comple-
ta con las dudas que van surgiendo y con informaciones
que se contradicen. De esta manera, cuando se presenta
el texto el abordaje que se realiza tiene el fin de interro-
garlo, situacion muy distinta a la que resultaria si simple-
mente se pidiera que lo leyeran.

El nuevo programa escolar, en la red conceptual de
lectura, presenta las estrategias cognitivas, analizadas por
Goodman, al lado de las estrategias discursivas. Estas son:
genéricas, enunciativas, organizacionales, micro y macro-
semanticas, micro y macropragmaticas. El programa se basa
en una propuesta de Maria Cristina Martinez, linglista co-
lombiana, relativamente desconocida en nuestro medio.

Por esta razén, incorporamos a los cursos un taller
que propone analizar las inferencias o estrategias discur-
sivas para, a partir de alli, realizar los aportes teoricos de
la propuesta. En el material bibliografico que se entrega
a los maestros se incluyé bibliografia de esta autora.

La oralidad

Numerosos autores constatan la ausencia de la ensefianza
sistematica de la oralidad en la escuela.

En la cultura educativa occidental tanto antigua como
medieval, el discurso oral mereci6 un lugar prominente
en la retérica, junto a la gramatica y la l6gica. En las
democracias occidentales cobra cada vez mayor impor-
tancia el saber hablar, el cual constituye uno de los ele-
mentos fundamentales para convencer y negociar. Por
otra parte, la comunicacion oral de masas alcanza a to-
dos los ciudadanos a través de los medios de comunica-
cion. Sin embargo, en la época contemporanea la aten-
cion al desarrollo sistematico y planificado de las ma-
crohabilidades de escuchar y hablar ha desaparecido
practicamente de las aulas. (Etchart, 2005)

Varios aspectos influyen en esta situacion. En primer lu-
gar, el hablar y escuchar estan tan presentes cotidiana-
mente en el aula que resulta dificil pensarlos como objeto
de ensefianza. Por otra parte, la escuela primaria tiene
como mandato fundacional y, también en el imaginario de
la sociedad, la funcién de ensefiar a leer y escribir, no
ensefiar a hablar y escuchar. En tercer lugar, cuando los
maestros, en general, manifiestan preocupacion por las
dificultades de sus alumnos para comprender y producir
textos, se refieren a textos escritos y no a textos orales.

Si bien los alumnos ingresan a la escuela hablando,
sus registros son, en general, restringidos. La educacion
debe lograr la ampliacion de estos registros y su adecua-
cion a las distintas situaciones comunicativas.

En el curso se busca que los maestros revisen sus pla-
nificaciones para analizar cuales son sus propuestas de
ensefianza de la oralidad y qué objetivos tienen.

Los contenidos especificos de oralidad que se traba-
jan son: diferencias entre oralidad y escritura, variedad
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Alumnos de la Escuela N° 20 de la ciudad de Montevideo.

de registros —formales y no formales—, elementos para-
linglisticos que intervienen en la comunicacién oral, dis-
tintos tipos de discursos orales, su adecuacion a las dis-
tintas situaciones.

Se realizan juegos de roles donde es posible analizar
estos aspectos y se proponen diversos proyectos que apun-
tan a mejorar la oralidad.
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La gramatica

Se busca dar un enfoque actualizado desde la disciplina y
fuertemente vinculado a los textos, que evite clasificacio-
nes desprovistas de sentido. Para ello es necesario tener en
cuenta los distintos niveles de analisis que admite la lengua.
Partimos del nivel pragmatico (gramatica textual) para lue-
go llegar a un nivel sintactico (gramatica oracional).

En la gramatica textual se trabaja reconstruyendo la
coherencia de un texto que se entrega desordenado a
partir de los nexos cohesivos y de las pistas semanticas
que el texto brinda. Otra propuesta consiste en seguir
uno o mas referentes a lo largo de un texto trazando asi
rutas referenciales.

En gramatica oracional se diferencia el enunciado de
la oracion, entendida esta como “estructura organizada
en torno a un nucleo verbal”. De este modo, se estudian
los verbos, su funcion en los textos y los adyacentes que
complementan a esos verbos.

El objetivo es trabajar la gramatica oracional, no a
partir de oraciones aisladas sino a partir de los textos
para mejorar su produccién y su comprension. También
se vincula la gramatica con la literatura, enriqueciendo
la interpretacion de los textos, acercandonos a lo que
llamamos “estilo” de un autor.



La visita a las escuelas

Durante el transcurso de los proyectos, la visita a las es-
cuelas por parte de los integrantes del equipo ha sido uno
de los aspectos diferenciales de este curso, segun la opi-
nién de los docentes participantes.

La finalidad de la visita es acompafiar la implemen-
tacion del proyecto y conocer las distintas realidades que
se viven en el pais. Ella comprende diversos momentos:
en el primero, se conversa con los docentes que realizan
el proyecto, se analizan las posibles dificultades, se ob-
serva a través de la planificacién y el relato de los docen-
tes lo realizado hasta entonces.

En un segundo momento se trabaja con los nifios; parte
del tiempo lo hacen los maestros y el resto, los integran-
tes del equipo.

Un tercer momento se desarrolla nuevamente con los
docentes y el equipo para comentar el proyecto y hacer
ajustes en caso de ser necesarios.

En el caso especifico de nuestro equipo, hemos tra-
tado, en lo posible, de realizar estas visitas de a dos. Esto
permite observar la planificacion: la fundamentacion de
la eleccion del proyecto, la pertinencia de los objetivos,
la adecuacion de los contenidos, la secuencia de activi-

dades, las evaluaciones realizadas, la formacién de los
equipos, el aprovechamiento de los recursos, el relacio-
namiento con los nifios.

A partir de la visita, el equipo otorga una calificacion
—al proyecto, no a los docentes— segun parametros esta-
blecidos de antemano y conocidos por los participantes.
Esta calificacion es provisoria ya que se ajusta al finalizar
el proyecto cuando se entrega la carpeta que muestra
todo el recorrido y el producto final.

Esta calificacion es necesaria ya que los requisitos
para aprobar el curso, segun lo establece la resolucion,
son la asistencia al 85% de los encuentros presenciales y
la implementacion en forma satisfactoria de dos proyec-
tos en el afio.

Participacion en el colectivo docente

La participacion de la reunion de colectivo docente se
realiza siempre y cuando la escuela visitada lo implemen-
te. En los primeros afios, en esta reunion se comentaban
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los proyectos que habian sido vistos por los equipos de las
distintas areas.

Luego, a partir del andalisis que permanentemente se
realiza por parte del equipo coordinador, se acordd que
estos comentarios y ajustes de los proyectos se hicieran
en el tercer momento de la visita, o sea, en privado con
los maestros participantes, y que la reunion del colecti-
vo docente fuese utilizada para tratar aspectos del area
gue pudieran ser Utiles a los docentes de la escuela, in-
dependientemente de los proyectos que se estuvieran
desarrollando.

En muchos casos, los docentes solicitan que se abor-
de determinado tema que ofrece dificultades o que inte-
resa a los maestros por el proyecto institucional. En el
caso especifico del area de lengua los mas solicitados son:
ortografia, lectura, proceso de escritura.

A partir del afio 2009, en muchas reuniones del co-
lectivo se ha trabajado con el programa escolar respon-
diendo a las demandas de los maestros.
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Colectivo docente en la Escuela N° 87 de Melo con maestros de
la Escuela N° 112 y la maestra inspectora de ambas escuelas.



Los proyectos de Lengua

El curso fue pensado desde su origen como apoyo a la im-
plementacion de proyectos en el area, segun lo establece
la Propuesta Pedagégica para Escuelas de Tiempo Comple-
to. Para cumplir este objetivo, ademas del contenido teori-
co, didactico y disciplinar, fue necesario realizar precisio-
nes sobre qué significa trabajar en proyectos de lengua.

El equipo presenté propuestas de proyectos. Cada uno
de ellos tuvo una fundamentacion, algunos objetivos que
es posible proponerse, una sugerencia de recorrido, una
bibliografia recomendada y material tedrico anexo.

El nimero de proyectos se fue incrementando a lo
largo de los afios ya que se presentaron nuevas propues-
tas, algunas por iniciativa del equipo de formadores; otros
proyectos fueron implementados por los maestros parti-
cipantes de los cursos y, luego de ser evaluados, fueron
sistematizados e incorporados a la propuesta general.

Los proyectos propuestos pueden ser agrupados por
el nivel de la escolaridad para el que estan sugeridos,
aunque se hace la salvedad de que cualquiera de ellos
puede ser implementado en otro nivel, siempre y cuando
se adapten los objetivos y los contenidos al grupo que
realice el proyecto.

Alumnos de la Escuela N° 9 de General Enrique Martinez,
Treinta y Tres.
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También en cada uno se destaca la macrohabilidad
que prioriza; es decir: proyectos que hacen hincapié en
la oralidad, proyectos que apuntan a la lectura y proyec-
tos que ponen el acento en la escritura, sin olvidar que
cualquiera de ellos involucra todas las macrohabilidades.

Actualmente, los proyectos se presentan agrupados
segun el texto que predomina siguiendo el criterio que
aparece en el nuevo programa escolar. En el material que
se entrega a los maestros al comenzar el curso figuran
actualmente los siguientes:

PROYECTOS DE LENGUA

Textos que narran Textos que explican

Textos que persuaden Variedad textual

Leemos y contamos cuentos
o archivo de informacion

Elaboracion de una enciclopedia

Recension Periddico infantil

Creacion de un cuento colectivo Libro de perfiles

Revista infantil de
entretenimientos

Textos en discusion:
debate

Club de narradores

Tradiciones de la comunidad

Aproximandonos al texto
literario

Concurso de cuentos Tiempo de compartir

Disefio de una pagina web

Lectura de cuentos por capitulos

La revista oral

Creacion de una obra de teatro

Creacioén de una obra de titeres

Planificacion

El curso presencial consta de cuatro encuentros, los tres
primeros de dos dias. El primer encuentro tiene una fuer-
te carga teodrica, tanto disciplinar como didéactica, en la
gue se alternan exposiciones y trabajo en talleres. Al fi-
nalizar el encuentro los maestros participantes llevan como
tarea elegir el proyecto que van a desarrollar, el nivel en
el que lo van a implementar y un esbozo del recorrido
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posible. La seleccién del proyecto no se hace en el curso
porque creemos indispensable que esta se realice en la
escuela, con el colectivo docente, ya que los maestros
trabajan en duplas con alumnos de un nivel que no son
necesariamente sus alumnos y, por lo tanto, es necesario
realizar acuerdos entre todos los docentes involucrados.

En el segundo encuentro, ademas de continuar con
el trabajo tedrico, tiene gran peso la planificacion de
los proyectos. Para ello el equipo realiza un relevamien-
to de los seleccionados y forma equipos de trabajo con



maestros que eligieron propuestas afines. El intercam-
bio con colegas de otras escuelas ha sido valorado en las
evaluaciones finales de los cursos en forma muy positi-
va, ya que las propuestas que cada uno trae se ven enri-
quecidas con los aportes de los comparieros.

Para realizar la planificacion, los maestros cuentan
con una pauta en la que deben incluir una fundamenta-
ciéon general, es decir, qué propicia el proyecto, y una
fundamentacion especifica: por qué se eligié ese pro-
yecto para ese grupo de nifios en particular. Esta tultima
debe estar basada o bien en el proyecto institucional o
bien en la evaluacién que realizan los maestros de los
grupos involucrados. Deben establecerse, ademas, los
objetivos que se pretenden alcanzar, los contenidos del

Planificacion de proyectos por equipo.

area que se van a abordar para lograr los objetivos, las
actividades que pueden ayudar a trabajar esos conteni-
dos, los recursos con que se cuenta para la implementa-
cién del proyecto, cual va a ser el producto final y como
se va a evaluar.

Implementacion

Los proyectos tienen un esquema comun. El primer
paso consiste en formar los equipos de trabajo e informar
a los alumnos participantes acerca del nombre del pro-
yecto, del recorrido y de cual sera su producto final.

Todos los proyectos se implementan bajo la modali-
dad de taller por lo que la conformacion de los equipos es
de suma importancia. El nimero ideal de integrantes es
de seis o siete alumnos, seleccionados por los docentes
teniendo en cuenta los niveles de desarrollo y las carac-
teristicas de cada nifio, de manera que cada uno obtenga
el mayor beneficio. Cada equipo tiene un nombre —elegi-
do por los nifios—y por lo general relacionado con el pro-
yecto que se esta desarrollando. Muchos de ellos, ade-
mas, tienen un distintivo y cada nifio tiene el suyo con su
nombre lo que da un sentido de pertenencia que colabora
en el compromiso con el grupo.

Luego de una evaluacién diagnostica sigue una eta-
pa de trabajo con modelos, de interaccién y analisis
con textos —orales o escritos— producidos por “aque-
llos que saben™. A esta sigue una etapa de produccién y
de reparacion en la que es probable que se deba volver
a los modelos en méas de una oportunidad. El proyecto
termina cuando se alcanza un producto final que es
mostrado a lo que llamamos “un publico valido” que
puede ser la comunidad, los padres u otros alumnos de
la escuela.
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Evaluacion de los proyectos

Todo proyecto debe comenzar con una evaluacion diag-
néstica que muestre el nivel de conceptualizacion de los
alumnos con respecto al texto que van a producir o inter-
pretar, ya sea este oral o escrito.

Al promediar el proyecto —que dura algo mas de dos
meses— se recomienda realizar una evaluacion formativa
que permite monitorear la forma en que los alumnos van
procesando los nuevos conocimientos y realizar ajustes a
Trabajo en equipo. Alumnos de la Escuela de Tiempo la planificacion en caso de ser necesarios.

Completo N° 92 de Tranqueras, Rivera. Al finalizar, se realiza una tercera evaluacion que,
comparada con la primera, permite apreciar los avances
de los alumnos durante la implementacion del proyecto
y, por lo tanto, evaluar cual ha sido su impacto. Esta eva-
luacion puede ser el punto de arranque para un nuevo
proyecto. De hecho, muchos docentes realizan un segun-
do vinculado al primero aunque no sea en el marco de los
Cursos.

La mayoria de los maestros realizan al finalizar su
trabajo graficas comparativas de la evaluacion diagnosti-
cay final. En muchos casos estos resultados y estas grafi-
cas son compartidos con los alumnos, ya que se considera
muy relevante que ellos conozcan desde el principio cuél
es el proyecto que estan realizando, por qué y para qué lo
hacen, cual va a ser el producto final y qué es lo que van
a aprender en el recorrido.

Consideramos realmente valioso el trayecto recorri-
do por los maestros en cuanto a evaluacién. Al comienzo
de los cursos se trabajo con las planillas utilizadas por la
Unidad de Medicién de Resultados Educativos (UMRE) para
la evaluacion del area de lengua en las pruebas realiza-
das en 1996 en sexto afio y en 1998 en segundo afio.

A partir de estos indicadores, los maestros realiza-

Cuadernos de los equipos donde se registra el
recorrido del proyecto y se realizan las producciones.

Cada uno tiene la identificacion del equipo. . -
Escuela N° 92 de Tranqueras, Rivera. ~ ron las planillas que les resultaban apropiadas para los
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Evaluacion diagndstica de uno de los indicadores del proyecto
“Obra de titeres”. Escuela N° 105 Juan Lacaze, Colonia (2009)

7 alumnos (16%)

17 alumnos (39%)

20 alumnos (45%)

proyectos que iban a desarrollar. Con algunas variacio-
nes, esas planillas se han mantenido a lo largo de los cur-
sos y se han incorporado otras a medida que surgen nue-
VOS proyectos que requieren otros indicadores para su eva-
luacion. El formato elegido ha sido mayormente el de una
tabla de doble entrada en la que en el eje horizontal apa-
recen los indicadores que serviran para evaluar y, en el
eje vertical, los alumnos que seran evaluados.

Como los proyectos se realizan con mas de un grupo
clase, en algunos casos con més de sesenta nifios, en mu-
chas oportunidades los docentes han optado por realizar el

[J No hicieron dialogo
[ Dialogo sin signos j! ;?

[ Dialogo con signos ! ;?

Evaluacion final del mismo proyecto

2 alumnos (5%)

[ No hicieron dialogo
[ Dialogo sin signos ! ;?

[J Dialogo con signos ! ¢?

41 alumnos (95%)

seguimiento a partir de una muestra representativa, con
una cantidad proporcional de alumnos de cada nivel.

Muchos docentes incorporaron, posteriormente, el uso
de las planillas a su trabajo de aula, ya que permiten una
doble lectura: la horizontal permite saber cudl es la si-
tuacioén de cada alumno, y la vertical cuél es la situacién
del grupo, en qué aspectos hay mayores logros y cuales
son los mas deficitarios.
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El producto final

El producto final varia segun el proyecto ejecutado. Cuan-
do se trata de un proyecto que culmina con un producto
escrito, se realiza una publicacién de doscientos ejem-
plares a cargo del MECAEP.

Estas publicaciones siempre tienen un gran impacto
en la escuelay en la comunidad. Para los alumnos signifi-
ca la concrecidn de un proceso, el resultado tangible del
esfuerzo realizado y un importante estimulo para su au-
toestima.

Proyectos que priorizan la escritura

Uno de los primeros proyectos de escritura presentado por
el equipo y que ha tenido gran aceptacion entre nifios y
maestros es el de “Creacion de un cuento colectivo”. Los
nifios discuten, imaginan personajes, escriben, reparan sus
escrituras, ilustran las distintas partes del cuento.
Cuando el proyecto es la elaboracion de un periédico,
en algunos casos, la publicacion se realiza integrada den-
tro de un medio de prensa local o se financia vendiendo
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Planilla sugerida
para registrar la
escritura de los
nifios.

Alumnos de la Escuela N° 31 de Montevideo redactan
en el marco del proyecto de escritura. Junio 2009.

Alumnos de la Escuela N° 4 de José Batlle
y Ordofiez, Lavalleja.



- 1§

Primera pagina

del cuento El
Habia una vz un mono pegueflo gue mono perdido,
wivia con $u familia en una sehva miy creado por

alumnos de 1°y
grande y con drboles que no 20 afio de la

Escuela N° 361
de Montevideo,
2003.

die jaban ver el sal,

publicidad en el mismo periédico, lo que acerca a los ni-
flos al funcionamiento real de la prensa.

El disefio de una pagina web, una vez concluido, es
colocado en el portal de Primaria. Para ello se cuenta con
el apoyo del Departamento de Tecnologia Educativa.

Otro proyecto de escritura presentado posteriormen-
te, fue el de “Vamos a crear instructivos de...”, que res-
ponde a la necesidad de poder producir y comprender este
tipo de texto. Para Adam se encuentra dentro de la se-
cuencia descriptiva, que es fundamental para que los ni-
flos puedan elaborar y comprender consignas.

También propone un trabajo interesante con las for-
mas verbales especificas de esta clase de texto: el impe-
rativo, el infinitivo, o las formas impersonales con “se”,
con una superestructura especifica.

Este proyecto tuvo gran aceptacion entre nifios y do-
centes que crearon instructivos de juegos, de recetas de
cocina, de manualidades.

Instructivo de
cocina,
iiRiquisimas
para la hora de
la meriendal!!,
realizado por los
alumnos de la
Escuela Felipe
Sanguinetti de
Montevideo.
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Ficha de animales realizada por alumnos de la Escuela N° 118
de Villa Olimpica, San José.

Ficha de recension realizada por alumnos de la Escuela N° 3 de
San Gregorio de Polanco, Tacuarembd.
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Algunos proyectos de lectura

El proyecto “Elaboracién de una minienciclopedia o ar-
chivo de informacién” también culmina con un producto
escrito, pero propone ademas un importante trabajo de
lectura. Para realizarlo los alumnos deben leer textos mas
complejos que los narrativos, por lo que se requiere el
“andamiaje” del docente como lector experto, se privile-
gian las estrategias de focalizacion de la informacion y de
seleccidn. Por ultimo se redactan fichas con la informa-
cion pertinente. Actualmente, con la incorporacion de las
computadoras XO del Plan Ceibal es posible realizar la
diagramacion incorporando imégenes para la impresion y
publicacion.

Otro de los objetivos del curso es fomentar el gusto
por la lectura. Uno de los proyectos que tiene este propo-
sito es el de Recension que combina varias secuencias tex-
tuales: descripcion, narracion y argumentacion. Para ello,
los nifios deben leer libros para luego recomendar los que
mas les gustan. Ademas de favorecer la lectura, la escri-
tura y la argumentacion, se promueve el uso de los libros
de las bibliotecas escolares entre todos los nifios de la
escuela.

Los comentarios se imprimen en forma de ficha con
el propdsito de que se puedan seguir realizando y adjun-
tando una vez finalizado el proyecto a medida que se van
incorporando libros a la biblioteca.

El proyecto “Lectura de cuentos por capitulos” fue
pensado para propiciar en los nifios el uso de estas estra-
tegias que los lectores expertos realizan automéaticamen-
te. El proyecto consiste en anticipar a partir del titulo el
tema del cuento, luego se lo va leyendo, prediciendo como
continda, confirmando y corrigiendo a la vez que se ilus-
tra lo que se lee.



Alumnos de la Escuela N° 15
de la ciudad de Paysandu leen para luego ilustrar.

Alumnos de la Escuela N° 65 representan La bruja Berta,
en la sala Rosina Sosa del Pequefio Teatro de Durazno.

Alumnos de Nivel Inicial de la Escuela N° 105 de Juan Lacaze, Representacion de alumnos de la Escuela N° 81 de Bella Unidn,
Colonia. Artigas.
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Ademas de ayudar a utilizar las distintas estrategias
cognitivas, este proyecto genera una gran expectativa en
los nifios por ver “como sigue” el cuento y por ver si sus
predicciones fueron acertadas, estimulando el gusto por
la lectura.

Los alumnos dibujan lo que leen y de esta manera se
evalla la comprensién de lo leido. El producto final es un
libro de formato artesanal en el que figura el autor real
del cuento y el nombre del nifio como ilustrador.

Proyectos de oralidad

En el caso de la obra de teatro, el producto final tiene
una doble presentacién. Por un lado, esté el trabajo des-
de la escritura en la elaboracién del guién y, por otro, la
representacién de la obra creada que implica el trabajo
con la oralidad. En muchas oportunidades estas represen-
taciones fueron realizadas en teatros de la localidad y
también de otras localidades, como ocurrié con los nifios
de la Escuela N° 29 de La Coronilla que llevaron su obra a
un teatro del Chuy.

El proyecto de trabajo con titeres puede ser pensa-
do desde la escritura, creando la obra y escribiendo el
guién, o desde la oralidad. Ha sido muy valioso el aporte
de padres y profesores de plastica en la elaboracion de
los titeres, aunque hemos visto muy buenas obras reali-
zadas simplemente con titeres de varilla creados por los
propios nifios.

“El club de narradores” o el proyecto “Leemos y con-
tamos cuentos”, que termina montando un “Museo del
cuento” inspirado en una propuesta de Rafael Rueda (1994),
también han convocado gran afluencia de publico.

“La revista oral”, que implica un interesante trabajo
desde la oralidad, presenta como producto final un progra-
ma filmado, al estilo de las revistas televisivas matinales
gue son tomadas como modelos. En varias oportunidades
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Titeres creados para una obra escrita y representada por
alumnos de la Escuela N° 59 de Young, Rio Negro.

El Museo del Cuento, Escuela N° 47 de 25 de Agosto, Florida.



los canales de TV cable locales han emitido el producto
de este proyecto en su programacién y para los nifios fue
un gran aporte a su autoestima.

La concrecién del trabajo en proyectos en un pro-
ducto final permite ver los avances en la apropiacion del
cédigo, la incorporacion de un Iéxico mas rico, la posibi-
lidad de usar distintos registros y la adecuacién de los
discursos a las diferentes situaciones. Al terminar el pro-
yecto el nifio cambia, adquiere seguridad y confianza en
si mismo.

Al principio de este capitulo analizamos las distintas
miradas desde las que podiamos ver nuestro objeto de
estudio: la lengua.

Podriamos agregar una mas: el dominio del cédigo
otorga seguridad, otorga poder y, por lo tanto, es un de-
recho de todos acceder a él.

Lengua: mas que un instrumento de comunicacion
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La situacion de partida

La leyenda va pasando la antorcha de generacién en generacién. De
tanto invocarla, traerlay llevarla en los discursos, ha perdido su

primitiva elocuencia, como si se estuviera apagando.

Con una misma actitud aparente, unos soplan para avivar su llamay

otros soplan para extinguirla... No basta recibir y transmitir la

antorcha con honor: cada generacion tiene que encender, ademas,

Hace diez afios que compartimos la aventura de la For-
macién en Servicio de maestros de Escuelas de Tiempo
Completo (ETC). La frase que introduce este capitulo tra-
duce el pensamiento de un cientifico y maestro que im-
pulsé en su tiempo la ensefianza de las ciencias en las
escuelas. La leyenda aludida ha sido la inspiracién y sim-
bolo para el equipo coordinador responsable que ha pro-
curado en este tiempo, por momentos, recibir y transmi-
tir y, por momentos, encender su propia antorcha.

Alo largo de estos afios, la implementacion de la For-
macién en Servicio en el area de Ciencias Naturales ha
tenido modificaciones —como producto de la valoracion
del equipo y de los maestros participantes— para poder
dar respuesta a las exigencias y los cambios que se van
dando en el contexto educativo.

El presente material pretende testimoniar el trabajo
realizado en este tiempo (1999-2009), con sus cambios y
permanencias, con sus luces y sus sombras.

su propia antorcha.
Clemente Estable

El problema de la visibilidad de la ciencia

Hoy mas que nunca, los adultos somos conscientes del
significado que tiene el conocimiento cientifico en el
mundo actual. Mas de la mitad de lo que la ciencia ha
producido como cuerpo de conocimiento se produjo en la
segunda mitad del siglo xx y se cree que, en apenas dos
décadas, ese conocimiento se podra triplicar. Facilita este
proceso la celeridad con que los investigadores pueden
comunicarse y compartir el producto de sus trabajos.
Por su parte, las autoridades gubernamentales mani-
fiestan puablicamente la importancia que tiene la ciencia 'y
la tecnologia para el desarrollo del pais. Sin embargo, cree-
mos que las acciones que se explicitan no generan una con-
ciencia colectiva en la poblacion, y a pesar de que nadie
niega la importancia que tiene su ensefianza, la escuela
primaria no lo asume como compromiso real. Incide, entre
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otros factores, el notorio distanciamiento entre la comuni-
dad cientifica y los ambitos de formacion de docentes de
ciencia asi como entre la comunidad cientifica y la escuela.

A nuestro entender y a modo de sintesis: aunque hay
buenas intenciones y emprendimientos puntuales la cien-
cia tiene poca visibilidad en el pais y la escuela refleja
esa situacion.

El escenario escolar

Con naturalidad, los docentes reconocen que no priorizan
el area de Ciencias Naturales y el sistema educativo tam-
poco ayuda a revertir esta situacion. Lengua y Matemati-
ca centralizan las energias docentes.

Por otro lado, no ha habido una historia sistematica
de evaluacion en el area que conduzca a reformulaciones
en la ensefianza, lo que nos ha llevado a desconocer qué
esta pasando con los aprendizajes de los nifios en el &m-
bito escolar.

Los docentes y la ensefianza del area

Un breve estudio diagnoéstico realizado en el afio 2007, !
sobre una poblacion de 675 maestros de diferentes zonas
del pais, revel6 que el 67% de los encuestados habia teni-
do una historia negativa con las Ciencias Naturales; un
11% no se pronuncid a favor ni en contra.

1. MariaDibarboure, Documento de trabajo para formadores. Uso
interno.

90 Maria Dibarboure

Escuela N° 131 del barrio La Amarilla de la ciudad de Salto.
Participacion del equipo técnico en el colectivo docente.

En lineas generales, este estudio permitio tener da-
tos empiricos sobre una realidad que se intuia desde un
comienzo y que surgia de los espacios de encuentro.

Entre otros objetivos especificos, los cursos de For-
macién en Servicio suponen desde un comienzo:

& Generar las condiciones para revertir ese sentimien-
to negativo que plantean los docentes y trabajar so-
bre la inseguridad y el temor a no saber.

& Comprender cudles pueden ser “buenas razones” para
propiciar un espacio de ciencias en la escuela.

Conocer por qué los docentes presentan ciertas resisten-
cias respecto a la ensefianza de la ciencia en el aula fue
atil a los efectos de planificar, en funcién de ello, los
encuentros presenciales. Entre las razones mas importan-
tes detectadas en estos afios, se encuentran:

& Ensefiar una ciencia diferente a la aprendida.
Los docentes, en su gran mayoria, confiesan haberse
formado bajo el paradigma de una ciencia inductivis-
ta. En este marco, el conocimiento se considera como



producto de una observacion objetiva de los hechos
y fenédmenos, y la percepcion es la responsable de
inducir la produccién de dicho conocimiento. Esto se
traduce en que bastaria con saber mirar y escuchar a
la naturaleza para conocer. Ademas, subyace en esta
perspectiva la idea de que el conocimiento cientifico
es conocimiento probado.

La vision de ciencia que hoy debemos manejar, a la luz
de lo que nos dicen los epistemélogos contempora-
neos (Klimovsky, 1994), es diferente. Hablamos de una
ciencia que construye saber en forma de modelos, en
su mayoria teoricos, que se maneja con probabilida-
des y no con certezas, que procede falseando y no
probando. Que considera, entre otros aspectos, que la
observacion de la naturaleza es subjetiva en tanto el
sujeto que observa lo hace desde sus teorias.

Visto asi, el cambio entre estas posturas es complejo
ya que, por ejemplo, el rol que cumple en ambos pa-
radigmas la experimentacién —procedimiento de tras-
cendencia escolar— es sustancialmente diferente.

El trabajo de estos afios nos muestra que se requiere
mucho tiempo para procesar las modificaciones ne-
cesarias, Si €s que nos convencemos primero de su
importancia y del modo en que influyen en la ense-
flanza.

Ensefiar desde otra perspectiva respecto al apren-
dizaje.

La concepcion de aprendizaje que predomina en las
aulas de ciencia es una version clasica del constructi-
vismo. De algin modo se reconoce la importancia del
conocimiento previo de los alumnos y se admite que
es necesario ensefiar desde esas ideas. Se ha tomado
conciencia de que el nuevo conocimiento debe tener
algun significado para el sujeto que aprende, pero los
maestros han estado demasiado aferrados a la idea

de que hay una ciencia que los nifios no pueden apren-
der porque no estan en condiciones de hacerlo.
Posibilitar otra mirada, la que surge desde los enfo-
ques socioculturales, ha sido un desafio de la Forma-
cién en Servicio. Hemos alentado la idea de que los
nifios pueden aprender mucho sobre lo que la ciencia
dice y hace en la medida en que orientemos adecua-
damente la ensefianza.

& El modelo de ensefianza que tenemos por delante.
Se alienta, desde la formacion, un modelo de ense-
flanza més acorde con las concepciones de ciencia y
aprendizaje mencionadas antes.

En sintesis, la situacion de partida no fue ni es senci-
lla, ya que los grupos de maestros con los que cada afio
comenzamos muestran realidades similares.

Al mismo tiempo creemos justo sefialar que no es una
situacién exclusiva de nuestro medio. Responsables de in-
vestigaciones en diferentes lugares muestran realidades
similares en la década de los noventa: Guy Claxton y Wynne
Harlen en Inglaterra; Carol Minnick Santa en EE UU. Laura
Fumagalli e Hilda Weissmann en Argentina; Neus Sanmarti
en Espafia. En la revista Alambique N° 31 (2002) se hace
una resefa de la ensefianza de las Ciencias en Europay se
muestra que en la mayoria de los paises se han propuesto
reformas curriculares que alentarian una mejora desde
los programas y las orientaciones a la ensefianza vy, sin
embargo, no hay ain cambios sustantivos en los aprendi-
zajes cientificos de nifios y jovenes.

Compartimos la idea de Juan Ignacio Pozo (1999) cuan-
do dice:

... i lo que ha de aprenderse evoluciona y nadie duda de
que evoluciona y cada vez a mas velocidad, la forma en
que ha de aprenderse y ensefiarse también deberia evo-
lucionar y esto quizas no suele asumirse con la misma
facilidad.
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Objetivos

Con los antecedentes sefialados, entendimos desde el prin-
cipio que la posibilidad del cambio real en las practicas
escolares se puede dar en la medida en que los docentes
comprendan cuél es el marco tedérico de sus propuestas
de ensefianza y cual deberia ser el marco teorico a con-
quistar y por qué. La revision critica, el analisis y la pro-
yeccion realizadas en un clima de respeto y carifio hacia
la tarea fueron herramientas clave usadas en los encuen-
tros para avanzatr.

Es asi que nos planteamos los objetivos a dos nive-
les: un nivel general, destinado a promover el trabajo
colectivo, a los efectos de poder afrontar las dificulta-
des mostradas, y objetivos especificos, vinculados con-
cretamente con mejoras referidas al area disciplinar y
su ensefianza.

Los objetivos generales del espacio de formacién en
el area han sido los mismos en este tiempo, no asi los
objetivos especificos que se plantean para los encuentros
presenciales.

Desde el comienzo y vinculado al &rea curricular es-
pecifica, los objetivos generales han sido:
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& Generar conciencia de la necesidad de la formacién
permanente.

& Desarrollar capacidad de analisis que permita dar sen-
tido a esa formacién permanente.

& Hacer que la revision sobre las practicas sea un he-
cho real y no una utopia.

& Ayudar a construir teorfa para esa revision, que dé
lugar a la diversidad de posiciones y genere espiritu
de respeto hacia ellas.

& Promover la cultura del quehacer colectivo.

Sefialados y explicitados de este modo, los objetivos
generales muestran que revertir una historia con rela-
cién al area de Ciencias Naturales en la escuela, solo
es posible mediante un quehacer colectivo. En ese es-
cenario, las dificultades son trabajadas no como pro-
blemas personales sino institucionales. El verdadero
cambio educativo requiere asimismo modificaciones en
las creencias y en la manera de ensefiar que provienen



de un proceso de desarrollo personal, inserto en un con-
texto social (Fullan, 2002).

Se trata entonces de un espacio en el que se procura
ayudar a pensar y a promover transformaciones en los
enfoques de ensefianza. Para ello, es necesario tomar
conciencia de lo que hacemos y pensar desde alli y con
revisiones teoricas, por qué y para qué lo hacemos.

Lo colectivo es sin duda uno de los desafios mas im-
portantes. El nivel de cambio propuesto resulta mas difi-
cil si se lo piensa en términos individuales. Se sugiere asi
la conformacién de colectivos docentes en las escuelas
que asuman como tal la voluntad de pensar en cambiar.

Respecto a los objetivos especificos, las sucesivas
cohortes de maestros nos fueron orientando a acotarlos
cada vez mas y a hacer que se constituyan en metas, no
ideales, sino posibles. Es asi que los objetivos especificos
en los ultimos afios han sido:

Alumnos de la Escuela N° 114 de la ciudad de Salto.
& Acercar marcos tedricos que justifiquen la reflexion
sobre las practicas en estas areas disciplinares.

& Promover la reflexion de las areas disciplinares a
los efectos de que los avances trasciendan la imple-
mentacién de los proyectos.

& Trabajar la situacién de ensefianza comprendiendo
que el hecho educativo es dindmico y que hay razo-
nes didacticas que nos exigen cambios.

& Apoyar a los docentes en esta tarea de revision pro-
curando alentar y entusiasmar aunque reconociendo
las dificultades. En el decir del maestro Estable, “co-
rregir animando”.

Alumnos de la
Escuela N° 257
de Las Piedras,

Canelones.
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Los contenidos de los
encuentros presenciales

El tiempo del que se dispone para el trabajo presencial es A la luz de lo que la realidad en la ensefianza de las
escaso si se lo mira en relacion con lo que seria deseable  ciencias nos esté indicando como debilidad, entendemos
revisar. Esta situacion ha llevado a que, necesariamente,  que existen grandes lineas de trabajo que igualmente se
se prioricen algunos contenidos. pueden proponer. Los contenidos seleccionados han sido:

Contenidos vinculados con la ciencia: justificacion epistemologica

=% La discusién sobre la naturaleza de las ciencias y como esta incide en las propuestas de ensefianza
=2 ldeas sobre la concepcion de ciencia escolar
=2 El papel de los marcos conceptuales disciplinares que forman parte de la ciencia escolar

Contenidos vinculados con el aprendizaje: justificacion psicologica

=3 Las representaciones de los nifios y su naturaleza
=3 El problemay el cambio de dichas representaciones

Contenidos vinculados con la ensefianza: justificacion didactica

=% Los proyectos como una forma distinta de planificar la ensefianza
=% La necesidad de planificar conceptualmente
=3 La evaluacion de aprendizajes
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La ciencia: justificacion epistemologica

En esta discusién nos planteamos tres aspectos basicos,
muy vinculados entre si, para revisar con los maestros:

& Diferenciar “ciencia por descubrimiento” de

“ciencia como construcciéon”

Las préacticas habituales de ensefianza suponen la
creencia de que es suficiente colocar a los aprendi-
ces ante ciertas evidencias para que sea posible la
construccion de saberes vinculados con ellas. Los ni-
flos son invitados a observar plantas, animales, ollas
con agua hirviendo sin saber por qué y para qué. Es
necesario, desde la revision teodrica, dejar bien en
claro, como lo expresan Pozo y Crespo (1998), que
“... el conocimiento cientifico no se extrae nunca de
la realidad sino que procede de la mente de los cien-
tificos que elaboran modelos y teorias en el intento
de dar sentido a esa realidad”. Claxton (1991) lo dice
de un modo sintético: “... ya no es sélo cuestion de
escuchar la voz de la naturaleza™.

Tratamos de mostrar reiteradamente a lo largo de las
jornadas presenciales la tension que existe entre lo em-
pirico y el mundo de las ideas y como esa tension se
debe resolver en un sentido o en otro en los diferentes
temas escolares, pero siempre teniendo en cuenta que
son dos caras de una misma moneda. Incluso, cuando
pensamos en los proyectos con los méas pequefios.

Distinguir “dato cientifico” de “hecho cientifico”

Es necesario entonces distinguir entre las evidencias,
gue constituyen los datos para la ciencia, de los he-

chos que involucran los contextos en que aparecen
esas evidencias. Estos aspectos se traducen en acti-
vidades que se desarrollan en los encuentros presen-
ciales vinculados fundamentalmente con la observa-
cién y la experimentacién.

Justificar la necesidad de cambiar de una ciencia
cerrada, con verdades absolutas, a la ciencia
probable y modélica

El daltimo punto se justifica por si solo. No podemos
ensefiar algo que no es. Los nifios no pueden quedar-
se con la idea de que la ciencia dice “la” verdad y
que tiene pruebas de que es asi. Mucho menos dar la
idea de que es una verdad para siempre.
Sostenemos que, a través de las situaciones de en-
sefianza promovidas por sus docentes, los nifios de-
beran comprender que cientificos y cientificas han
interpretado los mismos hechos de manera dife-
rente en distintos momentos histéricos y que las
ideas que construyeron a partir de esas interpreta-
ciones responden a contextos historicos y sociales
determinados (Dibarboure, 2009). La base empiri-
ca de la ciencia da lugar a sostener las ideas y a
manejarlas como ciertas y provisorias, pero no como
verdades para siempre. “Aprender ciencia debe
suponer comparar y diferenciar modelos, no de
adquirir saberes absolutos y verdaderos” (Pozo y
Crespo, 1998).
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Ideas sobre la concepcién de ciencia escolar

Este aspecto es controvertido en la comunidad educativa
nacional. Eso nos ha llevado a explicitar como premisas
de partida las siguientes ideas:

e |dea 1. Admitir la existencia de una ciencia
escolar.

En primer lugar, y aunque parezca obvio, admitir la exis-
tencia de una ciencia escolar que, como bien define Agustin
Aduriz-Bravo (2001), se trata de “una entidad auténoma
con caracteristicas distintivas”, que comparte muchos ras-
gos con su contraparte erudita pero que, al estar sustenta-
da por valores bien distintos, difiere consecuentemente de
ella en muchos aspectos (ver cuadro 1).

Premisas de partida

e |dea 2. Admitir la existencia de una metodologia
cientifica escolar como transposicién de la
metodologia del contexto original.

Como segundo punto, y en ese marco de ciencia escolar,
en los cursos se procura analizar que hacer ciencia en el
aula ha estado siempre asociado a la metodologia cien-
tifica, es decir, al cémo procede la ciencia y cuéles son
los recorridos que realiza para llegar al conocimiento
gue establece.

Respecto a este punto, en los cursos de formacion tam-
bién se habia definido una postura respecto a la metodolo-
gia cientifica escolar. La historia de la ciencia muestra que
no ha existido un método Unico y universal para llegar a
todos los conocimientos como lo ha presentado tradicio-
nalmente el escenario escolar. No se trata realmente de

Ciencia . Contexto de origen

[] Los nuevos enfoques de ensefianza buscan coherencia
entre ambos escenarios.

[] La transposicion didactica va mas alla de los marcos
conceptuales, también hay transposicion metodoldgica.

[] Hay razones cognitivas que justifican esta coherencia.

Ensenanza de las Ciencias
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una secuencia de pasos definidos y preestablecidos que
comience con la observacion.

En grandes lineas podriamos considerar que es el pro-
blema el que da comienzo a la investigacion cientifica y que
este, en su esencia, encierra un saber que se ha de buscar.

Cuando los investigadores proponen el problema en
general disponen de hipdtesis, entendiendo por tales sus
posibles soluciones. Se trata de enunciados breves que
tienen un marco de justificaciéon. Son las evidencias em-
piricas y las predicciones las que posibilitan elaborar di-
cho marco.

En la Formacion en Servicio tratamos de salir del es-
quema tradicional del método y alentamos la idea de vin-
cular el hacer ciencia escolar con actos de pensamiento
(ver cuadro 2).

Este aspecto se remarca muy especialmente a los
efectos de desmitificar la idea, comun en la escuela, de
gue “hacer ciencia” es sinbnimo de “hacer con las ma-
nos”. Montse Benlloch (2001) nos alerta sobre este punto
cuando nos dice:

... aunque se acepte que en el corazén de la ciencia hay
un compromiso con la evidencia, a menudo su ensefian-
za parece obviar que la evidencia no adopta un camino
independiente de la construccién tedrica conceptual y
heuristica. [...] los datos estan alli pero no son nada sin
interpretaciones, sin estructuras conceptuales que los
sostengan, sin teorias y extrapolaciones que extiendan
su poder explicativo.

El cuadro 2 explicita los aspectos basicos que hemos con-
siderado en los cursos.

hacer EEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEER pensar

En términos bien generales supone

las situaciones de ensefianza planteadas en la busqueda
de un nuevo saber

Observacion
Exploracién
Experimentacion

Busqueda de informacion en
diferentes soportes

¢Qué busco?
: ¢Por qué?

¢Para qué?

¢{Coémo?
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Hacer ciencias y la transposicion metodologica

Objeto de saber Objeto de ensefanza

>

Transposicion didactica

contexto original

contexto escolar

Vigilancia epistemoldgica

De este modo y sintéticamente, el cuadro 2 muestra
como los clasicos procedimientos escolares deben estar
cargados de intencionalidad a los efectos de promover
esa actividad intelectual.

El cuadro 3 muestra otro aspecto a remarcar en la
Formacion en Servicio de maestros: admitir que lo proce-
dimental también es objeto de transposicion didactica
cuando se lo considera objeto de ensefianza (Dibarboure,
2008).

Yves Chevallard (1991) establece que son sujetos de
transposicién didactica lo que él llama “objetos de sa-
ber”. En nuestro caso hemos creido conveniente conside-
rar que la metodologia cientifica debe tratarse también
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como objeto de saber, como saber erudito que por trans-
formacion se constituye en objeto de ensefianza.

Volviendo al cuadro 3 entendemos que la metodolo-
gia cientifica debe adecuarse al contexto escolar, pero
manteniendo la esencia de lo que la define en el contexto
original. De este modo, estamos considerando, por ejem-
plo, que existe una intencionalidad explicita en el uso de
esos procedimientos, que tienen sentido en tanto exista
una pregunta o problema que habilite su uso, que respon-
den a una idea o teoria anterior y que se definen en rela-
cion con la naturaleza del problema planteado.

Estos aspectos de la revision se han constituido en
claves, ya que la poblacién de maestros que asiste a los



cursos son docentes con afios de ejercicio profesional. Se
ha creido que no es necesario ensefiar a observar, ni a
experimentar. Cuesta comprender y tomar conciencia de
que las técnicas (por ejemplo de observacién cientifica)
se han de aprender con el fundamento que las sostiene y
que no basta con el hacer.

e Idea 3. Asumir el reto de que la ciencia escolar
sea una invitacion a pensar.

Aunque ya fue mencionado en apartados anteriores, ad-
mitimos la necesidad de explicitar la relacién que enten-
demos existe entre hacer ciencia y pensar. Adherimos a la
idea de Diego Golombek (2008), cuando dice que la cien-
cia en la escuela debe ser vista mas “como verbo que
como sustantivo”. Es en ese verbo, que podria implicar
muchas acciones simultaneamente, que hemos puesto
especial énfasis en la accion de pensar. Dicho brevemen-
te: alentar la idea de que los docentes propongan situa-
ciones de ensefianza vinculadas con el saber cientifico y
con el hacer de la ciencia de tal modo que los nifios sean
invitados a pensar.

La ciencia permitira a los nifios ver el mundo con
otros ojos. Alan Chalmers (1987) utiliza una expresion
metaforica que es bien grafica, habla de “las gafas de la
ciencia”.

Cuando hablamos de mirar, nos estamos refiriendo a
los marcos tedricos desde los cuales percibimos la reali-
dad. Desde pequefios nos vamos haciendo una idea del
mundo que armamos desde nuestra experiencia de inte-
raccion con él. Sin dejar de valorar esa forma de estar en
el mundo, lo que estamos diciendo es que la ciencia posi-
bilita otra mirada, desde otros marcos tedricos y con una
metodologia propia en ese mirar.

Esta otra mirada permitird que los alumnos tengan la
posibilidad de:

= Pasar de interpretar fenémenos en términos de pro-
cesos lineales a interpretarlos desde la perspectiva
de lo sistémico.

= Pasar de interpretar en términos de una causalidad li-
neal a interpretarlos desde la interaccién de factores.

= Comprender que para entender un hecho o fenéme-
no hay que situarse en el sistema, que es en definiti-
va el que le da sentido, y ver como las variables
interaccionan.

Pensar cientificamente exige abstraccién, obliga a nues-
tro intelecto a ir mas alla de lo que muestran las eviden-
cias y el mundo perceptivo. El tipo de pensamiento que
tiene el investigador o investigadora en ciencias esta di-
rectamente vinculado con las exigencias del conocimien-
to que esta procesando asi como con los procedimientos
que utiliza para alcanzar el saber original. Estamos ha-
blando de alentar y favorecer en los alumnos el pensa-
miento ldgico, inferencial, hipotético deductivo, inclu-
yendo en este ultimo que los alumnos puedan deducir de
la hipdtesis y no solo de lo real.

Estamos hablando de la capacidad de clasificar y seriar
en funcion de propiedades no observables directamente, la
posibilidad de un razonamiento proporcional, de correla-
ciony de probabilidad (Juana Nieda y Beatriz Macedo, 1997).

Por su parte, Carretero (2000) plantea que ha sido
una meta educativa en muchos programas de ensefianza
de las ciencias que los contenidos cientificos sirvan para
ensefar a pensar y para fomentar el desarrollo de habili-
dades. Explicita también que esa meta sigue siendo vali-
da maés alla de que aceptemos que los resultados no sean
los esperados. Probablemente la ensefianza tenga mucho
gue ver con ese resultado.

Jonathan Osborne (2001) nos dice que la educacion
cientifica fracasa no porque no alcance su objetivo sino
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Primer encuentro de maestros: dinamica de las estaciones,
taller sobre actividades experimentales, mayo 2008.

Alumnos de la Escuela N° 3 de la ciudad de Florida.
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porque apuesta a un objetivo equivocado. Nosotros he-
mos entendido que ensefar a pensar tal como se hace en
ciencias sigue siendo un objetivo valido. El problema que
plantean los docentes ante este objetivo esta en que no
se sienten en condiciones de ensefiar a pensar, en la me-
dida en que ellos mismos sienten debilidades al respecto.
Una discusién que también se instala al tratar este aspec-
to entre los maestros es si los escolares estan en condi-
ciones de pensar de este modo, lo que justificaria o no
propuestas de ensefianza afines con esta postura.

En el marco de la formacion que hemos implementa-
do, entendimos que el argumento referido a la exigencia
de una cierta capacidad intelectual seria valido si se es-
tablece como punto de partida: primero, que la meta de
la ensefianza de las ciencias es una meta conceptual y
segundo, que la construccion del saber buscado es en su
estado méas actualizado. A nuestro entender, esta seria
una exigencia real para el sujeto que pretende ser exper-
to o para quien aspira a logros en otra etapa de los apren-
dizajes.

Esta claro, por ejemplo, que en relacion con el inte-
rior de la materia, los escolares no estan en condiciones
de comprender los principios de la mecéanica cuantica tal
cual estan formulados por la fisica hoy, en el siglo xxI, que
seria la version méas actualizada sobre el tema. Sin em-
bargo, creemos que si estan en condiciones —y de hecho
la experiencia nos lo muestra— de acercarse como prime-
ra aproximacion, a la nocién de corpusculo con un con-
junto de caracteres.

Esta postura, la de considerar que los nifios no pue-
den, se fundamenta en una determinada concepcion de
desarrollo-aprendizaje. Creer que no pueden se basa en
pensar que los sujetos deben alcanzar ciertos niveles de
desarrollo para poder aprender cuestiones tan complejas
como las que plantean las ciencias fisico-naturales (enfo-
gue piagetiano clasico).



Investigaciones recientes muestran dos cuestiones:
primero, que un individuo adulto puede no llegar al pensa-
miento formal en ciertos dominios del conocimiento, lo
que conlleva a inferir que no es un problema de edad bio-
légica como en la versién clasica de los estadios piagetia-
nos, y segundo, que las capacidades légicas requeridas para
la comprension del mundo fisico natural, pueden adquirir-
se mucho antes de lo establecido por Jean Piaget, siempre
que el sujeto disponga de suficiente conocimiento de base.

Pensar sobre las posibilidades de los escolares de
aprender ciencias desde la ¢ptica de los estadios piagetia-
nos justifica l6gicamente un modelo de ensefianza que no
es precisamente el que alentamos desde la Formacién en
Servicio. Alumnos de la Escuela N° 120 de la ciudad de Salto.

Nosotros partimos de supuestos diferentes. Para em-
pezar, partimos de la base de que el objeto de ensefianza
no son los contenidos en si mismos sino lo que ellos posi-
bilitan. El acercamiento a determinados contenidos per-
mite disponer de elementos conceptuales que dan lugar a
cuestionamientos sobre el mundo, que nos conducen, en
forma progresiva, a dichas habilidades de pensamiento.

Hemos usado como lema de trabajo sobre esta cues-
tion las ideas de Fumagalli (1997) cuando dice:

Cada vez que escucho que los nifios pequefios no pueden
aprender ciencias, entiendo que tal afirmacién compor-
ta no sélo la incomprension de las caracteristicas psico-
légicas del pensamiento infantil sino también la desva-
lorizacion del nifio como sujeto social. Ensefiar ciencias
en tales edades tempranas invocando una supuesta in-
capacidad intelectual de los nifios es una forma de dis-
criminarlos como sujetos sociales.

En segundo lugar compartimos la idea vigostkyana res-
pecto a la relacion entre desarrollo y aprendizaje: son las
situaciones de aprendizaje referidas a dominios especifi-
cos las que estimulan y promueven desarrollos en dichos
dominios (Baquero, 1997). Muestra de proyectos.
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El nifio puede aprender la ciencia escolar, cuando
surge de una transposicion didactica que tiene debida-
mente cuantificada la densidad conceptual que se ha de
trabajar, y que prioriza provocar el pensamiento a partir
de las situaciones planteadas.

Estamos convencidos de que son las situaciones de
ensefianza las que desafian a los sujetos, las que provo-
can e interpelan al intelecto de los alumnos, las que ge-
neran conflictos y las que estimulan, dada la exigencia
para la comprension, lineas de pensamiento que creemos
no se darian en un sujeto fuera del ambito instruccional
de la escuela. Justamente lo que la ciencia tiene de difi-
cil es lo que la hace provocadora de formas de pensar.

Una de las causas principales de la escasa comprension
de la ciencia por los ciudadanos es que las capacidades
necesarias para hacer ciencia no forman parte del equi-
pamiento cognitivo de los seres humanos [...] las situa-
ciones de ensefianza deberian proporcionar a los alum-
nos (ensefar-aprender) la oportunidad de desarrollar esas
competencias. (Pozo y Crespo, 1998)

El problema se ubica en otra parte. No es que los escola-
res no puedan aprender ciencia, no es que el desarrollo
cognitivo que poseen no les permita acceder a la com-
prension de los hechos o fenémenos sobre los que trabaja
la ciencia. El problema esta en tener claro como docen-
tes qué modelo de ensefianza queremos, un modelo que
defina y sustente nuestro trabajo.

El papel de los marcos
conceptuales de la ciencia escolar

No es sencillo promover, como se pretende desde los cur-
sos de formacion, que los marcos conceptuales de las dis-
ciplinas cientificas no sean un fin en si mismos, sino la
meta que nos permite plantearnos ciertos recorridos aso-
ciados con formas de hacer y pensar.
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La biografia escolar de los maestros, cuya formacién
inicial ha sido basicamente disciplinarista, ha sido un obs-
taculo importante para el cambio. Al mismo tiempo, tam-
poco es sencillo comprender que no es contradictorio to-
mar conciencia de que nada de lo dicho tiene sentido si
no hay marcos conceptuales sobre los cuales proponer las
situaciones de ensefianza.

Nos hemos preguntado junto a los docentes cuales
deberian ser los saberes disciplinarios necesarios para
enfrentar la ensefianza de las ciencias tal como la plan-
teamos. Al responder, vemos que no basta con los conoci-
mientos tradicionales. Hoy se requieren “otras miradas”
de las disciplinas:

& Conceptos estructurantes (que no es lo mismo que
decir todos los conceptos de la disciplina).

& Aspectos histéricos relevantes de los conceptos se-
leccionados especialmente referidos a su construc-
cion.

& Ideas de los nifios respecto a las situaciones que di-
chos conceptos explican.

Los marcos disciplinares deberan permitir, como mencio-
namos antes, que los alumnos adquieran la idea de que
reconocer no es lo mismo que conocer, de que el mundo
no es lo que parece y, mas complejo aun, de imaginar lo
gue imaginaron otros (Dibarboure, 2009).

En los espacios de formacion no se trata de revisar
todos los contenidos de las disciplinas que se van a ense-
fiar, sino de trabajar sobre aquellos basicos que estruc-
turan dichas disciplinas. A modo de ejemplo: adapta-
cion, habitat, modelo corpuscular, sustancia, mezcla, mo-
vimiento.

El trabajo en proyectos permite abordar dimensiones
curriculares mas generales y no tan puntuales (ver cuadro
7, p. 121).



El aprendizaje:
justificacion psicologica

Algunos aspectos de la fundamentacion psicologica ya fue-
ron adelantados en los items anteriores. Aqui sefialare-
mos que bajo las premisas explicitadas, referidas a que
los nifios pueden mejorar sustancialmente las represen-
taciones sobre el mundo, el curso procura trabajar como
contenido: las ideas “previas”, las calificaciones de esas
ideas segun su naturaleza y sus implicancias en el apren-
dizaje. De algiin modo, los proyectos no son mas que for-
mas de presentar los contenidos que encierran algun con-
flicto o discrepancia, lo que permite enfrentar ideas de
la vida cotidiana, con otras ideas posibles.

En lineas generales, entendemos por aprendizaje el
cambio en los sistemas de ideas de los sujetos, como un
proceso abierto e irreversible, de reorganizacion continua;
proceso donde lo nuevo se elabora a partir de lo viejo, bien
mediante pequefios ajustes de dichos sistemas de ideas, bien
mediante ajustes méas amplios (Garcia Diaz, 1999).

Entendemos que ese aprendizaje —como cambio en
el sistema de ideas— puede darse por aproximaciones su-
cesivas, de manera que no se llega al objeto de conoci-
miento de una vez, sino a través de una serie de pasos,
cada uno con un nivel de formulacién diferente. En cada
nivel, no sélo aumenta la informacion sino que, aquella
de la cual ya se disponia, se organiza de manera diferen-
te. La basqueda de la “discrepancia”, que desde la pers-
pectiva de la ensefianza es la busqueda del problema del
proyecto, es uno de los aspectos mas complejos en el tra-
bajo con los docentes. Esta dificultad es comprensible si
la miramos a la luz de todas las apreciaciones que hacia-
mos en el analisis de la situacién de partida.

En los Gltimos afios diversos autores y desde perspec-
tivas distintas han sostenido que las personas utilizamos

ciertas teorias personales, generalmente implicitas y de
sentido comun, para interpretar lo que sucede a nuestro
alrededor. Estas teorias parecen ser caracteristicas de los
sujetos novatos en un area y difieren de las teorias man-
tenidas por los expertos —que en el caso de la ciencia
serian las teorias cientificas— no sélo en su contenido en
si mismo, sino también en su organizacion y en su propia
naturaleza:
No son correctas desde el punto de vista cientifico. Son
especificas de dominio. Suelen ser dependientes de la
tarea utilizada para identificarlas/evaluarlas. En gene-
ral, forman parte del conocimiento implicito del sujeto.
Son construcciones personales. Suelen ser guiadas por
la percepcion, la experienciay el conocimiento cotidia-
no del alumno. No todas poseen el mismo nivel de espe-
cificidad. Tienen cierto grado de estabilidad. Tienen un
grado de coherencia y solidez variable; pueden consti-
tuir representaciones difusas y mas o menos aisladas o
pueden formar parte de un modelo mental explicativo.
(Carretero, 1996)

En los cursos de Formacidon en Servicio tratamos de mar-
car la existencia de dos grandes grupos de representacio-
nes que condicionan claramente las estrategias de ense-
flanza a seguir:

& Ideas “intuitivas”, como las representaciones que ela-
boramos de algin modo solos, como producto de nues-
tra interaccion con el mundo desde muy pequefios.
La percepcidn protagoniza el registro de estas ideas.

& Ideas “escolarizadas”, como las representaciones que
surgen luego de que los alumnos interactdan con nue-
vas ideas aportadas de algun modo por la escuela.
Son ideas producto de la escolarizacion, es decir, de
instancias con intencionalidad en el trabajo de nue-
vas ideas.
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Al mismo tiempo manejamos dos versiones del cambio
conceptual:

& Cambio no en naturaleza, sino en extension y profundi-
dad. Es lo que la escuela procura muchas veces; busca
que por aproximaciones sucesivas los alumnos a lo lar-
go de la escolaridad hagan mas complejos sus saberes.

& Cambio en calidad que supone una dimension dife-
rente. Es cuando se cambia radicalmente la idea ma-
dre por otra que la sustituye. Es en este bloque que
los especialistas discuten sobre las posibilidades rea-
les de cambio.

Veremos en el apartado que sigue, como estos aspectos psi-
coldgicos se relacionan directamente con el enfoque de en-
sefanza que el equipo coordinador ha alentado en estos afnos.

problema

La enseianza: justificacion didactica

Los proyectos son una manera particular de planificar el
proceso de ensefanza-aprendizaje.

Los proyectos como una forma de planificar
la enseflanza

Planificar supone, en términos generales, hacer un plan.
En nuestro caso, se trata de un plan que explicita qué es lo
gue nos proponemos ensefar, con qué intenciones y por qué
camino; es tener claro qué se hara y como; tiene fundamen-
to, lo que implica establecer marcos teoricos de referencia,
entre ellos, la concepcion de aprendizaje, la concepcion

objetivos

evaluacion

secuencia de actividades
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disciplinar de ciencia escolar y la postura didactica para di-
cha propuesta (Dibarboure, 2009).

La organizacion de los contenidos de ensefianza es
un aspecto clave de la planificacion. En dicha organiza-
cién se establece un posible orden en el que pueden apa-
recer los contenidos y las relaciones mas importantes en-
tre ellos. El docente toma en cuenta aspectos que involu-
cran el area de ensefianza: la naturaleza de los conteni-
dos y el grado de complejidad con que prevé poder abor-
darlos. También toma en cuenta aspectos que tienen que
ver con el sujeto que aprende: la motivacion, el contexto
de aprendizaje, los saberes previos.

Cuando hablamos de secuenciacion de contenidos,
nos referimos a esa posible forma de organizacion. Y al
decir posible, estamos calificando a la secuencia como
de flexible, en el entendido de que no existe una Unica
forma de ordenar los contenidos que se van a ensefiar.

Contenido organizador en Ciencias Naturales:
el concepto

Para David Ausubel, el contenido organizador (y en espe-
cial para las Ciencias Naturales) deberia ser el concepto,
puesto que nuestra estructura de conocimiento esté for-
mada por conceptos y las relaciones entre ellos.

Para Jean-Pierre Astolfi (1997), un concepto cientifi-
co supone una denominacion y una definicién, cumple una
funcién operativa en la interpretacién de observaciones o
experiencias, tiene una extension y una validez que de-
penden directamente de la claridad de la definicién y fun-
ciona en relacion con otros conceptos teoricos y técni-
cos. Desde esta perspectiva, para establecer una secuen-
cia conceptual serad necesario:

& Tener claro el concepto desde lo disciplinar en la
forma méas completa posible, es decir, aquello que
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hace a su esencia y al mismo tiempo lo que lo hace
complejo.

& Plantear qué atributos seran considerados desde la
perspectiva de ciencia escolar. Este punto se justi-
fica en el entendido de que el aprendiz debe en-
frentarse al concepto en mas de una ocasion para
poder acercarse a él desde diferentes lugares.

En la medida en que consideremos el aprendizaje como
proceso que supone construccion por aproximaciones su-
cesivas, el acercamiento a un mismo concepto en diferen-
tes ocasiones parece méas que necesario. Desde esta con-
cepcion los proyectos se constituyen en una estrategia mas
que eficaz, ya que se sostienen con marcos conceptuales
bien acotados. Los nifios trabajan durante dos meses sobre
las mismas ideas desde diferentes perspectivas.

La planificacién de los proyectos
de Ciencias Naturales

Los proyectos son presentados por el equipo técnico en
sus lineas generales. Presentarlos supone mostrar sus po-
sibilidades, su potencialidad. El equipo coordinador jus-
tifica su pertinencia desde lo epistemolégico, psicolégico
y didactico. Pero el proyecto como tal es armado por los
docentes que lo implementan. Ese armado es supervisado
y apoyado por el equipo coordinador.

Una vez elegido el proyecto a ejecutar los docentes
deben trabajar en la planificacion, lo que supone definir:

Objetivos

& Se definen en términos de aprendizajes.

& Deben estar explicitados claramente y en términos rea-
les, de manera de poder ser evaluados eficazmente.
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& Deben dar cuenta de la relevancia de los contenidos
involucrados.

Contenidos

& Se trata de aquello que sera objeto de ensefianza.
Aquello que explicitamos es lo que buscamos que sea
aprendido. Puede tratarse de ideas, conceptos, pro-
cedimientos, habilidades, etcétera.

Secuenciacién conceptual

& Es la forma de ordenar conceptualmente lo que se va
a trabajar. Puede respetarse la logica disciplinar o
puede seguirse una logica didactica.

& Dentro de la secuencia se elige uno de los conceptos
o0 ideas que serd el que centre la atencion del pro-
yecto. Lo hemos llamado “mojén”. Establecerlo orien-
ta al docente, puesto que es la idea que debe supo-
ner mayor trabajo y por tanto més actividades.

Problema

& Centraliza el trabajo.

& Encierra una situacion de conflicto (discrepancia).
& Es pertinente en relacién con el contexto.

& Es motivante para los nifios.

& Es significativo desde el aprendizaje.

Recorrido

Se refiere al camino a seguir. Aqui se ponen en juego los
contenidos previstos tanto en lo conceptual como en lo
procedimental y actitudinal. Supone un trabajo colectivo

106 Maria Dibarboure

con todas las connotaciones positivas que ello implica, es
“hacer juntos”, “entre todos”, asumir responsabilidades
Yy COMpromisos.

Requiere reflexionar en forma permanente, de modo
gue lo planificado y previamente organizado no entor-
pezca el proceso y pueda cambiar y adaptarse a lo que va
ocurriendo.

Exige valoracion permanente, a los efectos de dar
cuenta de las dificultades. Se implementa a través de ac-
tividades que, como ya se menciond, deben estar secuen-
ciadas segun algun criterio que el docente determina.

La evaluacion de aprendizajes

La planificacion del proyecto debe incluir la evaluacion
de los aprendizajes. Los encuentros 2 y 3 tienen espacios
especificos para trabajar con los maestros los aspectos
referidos a la planificacion en todos sus aspectos. El en-
cuentro 3 tiene lugar luego de implementado el primer
proyecto, lo que da otros elementos para trabajar. Alli se
priorizan aspectos que surgen de la evaluacion, referidos
a la evaluacion de aprendizajes de los nifios.

En los Gltimos afios hemos procurado instalar en los
docentes la siguiente pregunta: ;cémo nos damos cuenta
de que estan aprendiendo?

Esta forma de interrogarnos pone de manifiesto algo
gue generalmente no se piensa al momento de planificar:
qué dispositivo vamos a usar para darnos cuenta si estan
aprendiendo.



Los proyectos

La diversidad de proyectos presentados cumple con un
conjunto de caracteristicas comunes, entre las cuales esta
el hecho de que su contenido mantiene una relacion di-
recta con las exigencias programaticas de las disciplinas.

Caracteristicas

Tienen un marco conceptual acotado
y un conjunto de habilidades

En los proyectos debe existir un verdadero recorte en lo
conceptual. Este aspecto facilita la tarea del docente a
la hora de revisar el contenido sobre el que versara el
proyecto. Se trata de conceptos basicos de las areas in-
volucradas.

Con relacion a lo procedimental cada proyecto pone
énfasis en procesos medulares como la observacién, la
experimentacion, la interpretacion, la comunicacion, la
lectura, entre otros. Segun el nivel en que se trabaje el

proyecto y el marco conceptual involucrado sera la pro-
fundidad y complejidad de los aspectos procedimentales,
asi como las actividades sugeridas para su ejecucion.

Presentan una cuota de originalidad

Cuando se alude a la originalidad se hace referencia al
soporte cientifico que se pretende tengan los proyectos.
Se busca que las propuestas sean equilibradas, que ten-
gan elementos conocidos y familiares para todos los do-
centes, y al mismo tiempo algo diferente, que permita
avanzar en el conocimiento del mundo en algin aspecto.

Muchos proyectos contienen actividades que han sido
tradicionales en las escuelas, pero estan contextualiza-
das e interpretadas de tal modo que se constituyen en
actividades diferentes.

Intentan contemplar el mundo real del nifio
y sus intereses

Se parte de una concepcién de ensefianza que toma en cuen-
ta estas consideraciones. Los animales, la construccién de
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magquetas o utensilios, la manipulacién, la fabricacion son
temas que en general motivan a los nifios.

Se organizaron los proyectos poniendo énfasis en esos
aspectos a los efectos de convocar y motivar, primero a
los docentes que llevaran la orientacién del trabajo y lue-
go a los nifios, actores clave en la propuesta.

Son abiertos y flexibles

Esto quiere decir que se proyectan con diferentes posibi-
lidades con relacién al recorrido y que son aplicables a
los diferentes niveles escolares. Son flexibles, ya que los
docentes tienen la opcidn de protagonizar su disefio usando
como base el material que se les propone y reelaborando-
lo en la medida en que lo crean necesario. Tienen ademas
la posibilidad de cambiar sobre la marcha, ya que los ni-
fios y el contexto inciden en su recorrido.

Son algo mas que un conjunto de actividades

Las actividades en los proyectos estan secuenciadas, tie-
nen un hilo conductor que es principalmente conceptual.
En esa secuenciacidn se tiene presente que hay activida-
des de preparacion, actividades de desarrollo y activida-
des evaluatorias.

Es importante la planificacion de esas actividades.
Cada una de ellas debe dar pie a la siguiente y los nifios
deben saber el qué y el para qué de esa actividad, espe-
cialmente en la perspectiva del significado del proyecto
en su conjunto. Las actividades deben promover el traba-
jo colectivo y el respeto a la diferencia de ideas.

Finalizan con una muestra

Es una manera de salir del aula y compartir con otros
compafieros de la escuela, con la familia y la comunidad.
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La muestra busca reflejar el recorrido del proyecto des-
tacando los momentos relevantes. Los nifios se sienten
protagonistas del trabajo y dan valor a lo hecho.

Contenido de los proyectos
y las areas disciplinares

Desde el afio 1999 los proyectos se piensan desde las areas
disciplinares que aparecen en el programa escolar de Cien-
cias Naturales.

A los efectos de testimoniar el proceso de presenta-
cion de proyectos, en el afio 2002 el equipo coordinador
introdujo dos grandes bloques que muestran una amplia-
cion de las concepciones iniciales:

& Proyectos cuyos marcos conceptuales no estuvieran
incluidos explicitamente en el programa escolar, pero
cuya pertinencia era justificada.

& Proyectos que priorizaran lo metodolégico por sobre
lo conceptual y, por tanto, se acercaran a lo concep-
tual de manera indirecta.

En el primer bloque de proyectos se fueron incorporando
tematicas como Evolucién, Galileo y el Universo y Anima-
les grandes.

La tematica de la evoluciéon como tal no tenia pre-
sencia escolar hasta la reciente propuesta programatica.
En 2002 entendimos —y mantenemos la opinibn— que con-
ceptualizar sobre las ideas que involucra es esencial en el
enfoque de la biologia actual, puesto que es el marco de
referencia para abordar cualquier tematica biolégica. Esto
quiere decir que cualquier aspecto o atributo de la vida
deberiamos poder analizarlo desde esa perspectiva.



La propia disciplina biolégica nos aconseja no definir
la vida, sino caracterizarla, y en esa caracterizacién apa-
rece, como aspecto esencial, el hecho de que los seres
vivos tienen la capacidad de adaptarse, de sufrir cam-
bios, de evolucionar.

Este marco conceptual de referencia provoco la revi-
sién de los proyectos biolégicos que se implementaban
hasta ese momento para adecuarlos a una mirada desde
la evolucion.

El cuadro 7 muestra cémo el concepto de adaptacion
—que surge desde la teoria— es el que permite el trabajo
con las lombrices y la reproduccién, los loros y la alimen-
tacién, las tortugas y la locomocion, los renacuajos, ani-
males de jardin, etcétera.

Pero esta tematica también dio lugar a otra opcion y
es la de trabajar la teoria propiamente dicha como forma
de comprender como se piensa, se elabora y se comunica
el conocimiento cientifico.

Esta opcién tuvo desde ese afio buena recepcién por
parte de los maestros, generando varios ejemplos de im-
plementacion desde entonces.

Hoy, en 2009, el nuevo programa escolar hace men-
cién a ella en el tercer nivel de la escolaridad. Conceptos
como teoria, hipétesis, evidencia, contrastacion son as-
pectos clave del proyecto evolucidn.

En la evaluacién de las primeras implementacio-
nes, los docentes confiesan estar mejor dispuestos a
enfrentar algo sobre lo cual nunca debieron ensefar
que aquello que se supone han trabajado y deben mo-
dificar.

Estas reflexiones nos alentaron a instrumentar otro
proyecto para nosotros de especial trascendencia. Asi, en
el afio 2003 surgio el proyecto Galileo.

Este también fue visto desde dos perspectivas: la que
permite trabajar entidades fisicas, como movimiento y ve-
locidad, asi como abordar el hecho histérico de la revolu-

Segundo encuentro de maestros. Visita al Instituto
Clemente Estable, reunién con los investigadores, Montevideo,
mayo 2008.

cion copernicana como testimonio de un cambio radical
de pensamiento en el marco de la historia de la ciencia.

Las repercusiones de esos proyectos también fueron
alentadoras, lo cual posibilitd que aun pensados para las
clases del tercer nivel, los docentes se sintieran en condi-
ciones de adecuarlos a otros niveles. El nuevo programa es-
colar también introduce estas temaéticas.

La situacion es diferente en relacion con los grandes
ejemplares del reino animal. Esta propuesta responde di-
rectamente al interés que tienen los nifios por los anima-
les grandes. Aqui el desafio para los maestros no es tanto
disciplinar como didactico, en la medida en que dichos
animales no pueden entrar al aula como lo hacen las hor-
migas, los loros o los caracoles.

Trabajar con la informacion cientifica y ensefiar a leer
Ciencias Naturales se transforman en contenidos clave de
estos proyectos. Entre los grandes animales que se estu-
dian en las ETC estan los dinosaurios, de los cuales todo lo
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que se conoce se basa en evidencias y supuestos, no por-
que se los haya visto alguna vez.

El segundo bloque es el que corresponde a lo que se
llamé La valija. Alli se propuso un grupo de proyectos en
los que el acercamiento a conceptos cientificos se reali-
zara de otra forma, a partir de dispositivos afines.

“Si en la escuela tuviéramos un laboratorio escolar...
trabajariamos mas ciencias” suele ser la opinién que en
mas de una ocasion se recibe de los maestros.

En particular creemos que el hecho de que se traba-
je mas o menos en ciencia en la escuela no depende de
un espacio y mucho menos de contar con materiales es-
pecificos.

Este bloque de proyectos apunta a revisar ese aspec-
to. La propuesta es que los nifios armen equipos sencillos
con materiales que estén a su alcance —incluso de dese-
cho— y puedan con ello hacer demostraciones, explora-
ciones y pequefias investigaciones, segun el nivel y la te-
matica. Este blogue de proyectos puede instrumentarse
en dos modalidades diferentes:

& Modalidad 1

Abordar tematicas del programa escolar clasicas como
agua, suelo, aire, alimentos, luz, y plantear posibles
disefios de experiencias conocidas para el tratamien-
to de esos temas.

Se armarian asi kits didacticos. Los nifios deben te-
ner presente qué es lo que buscan, por qué lo hacen
de ese modo y sugerir la forma de hacerlo.

Al mismo tiempo, deberan hacer un fichero en el que
se incluya la caracterizacion del o los kits indicando
por escrito las instrucciones para su uso. Aqui hay lige-
ras modificaciones en la planificacion del proyecto,
en principio porque el grupo de nifios puede estar tra-
bajando en la construccion de valijas diferentes.
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& Modalidad 2

Abordar una tematica nueva para desarrollar con re-
solucién experimental, como en los casos anteriores.
En esta modalidad es posible reproducir experiencias
de tradicion histérica. Es el caso de Arquimedes y la
historia de la corona. Los alumnos deben acercarse a
la anécdota cientifica y reproducir el proceso usado
por Arquimedes para la resolucién del problema.



Las visitas

Las visitas del equipo coordinador son un elemento dis-
tintivo de esta experiencia de Formacion en Servicio. Se
trata de un acercamiento mas personalizado a la tarea de
los maestros que tiene por finalidad:

& Apoyar la implementacion del proyecto.

& Conversar y analizar aspectos que surgen de esa im-
plementacion en especial.

& Acompaiiar, en lo que desde ese lugar se vive como
dificultad o debilidad.

& Trabajar con los nifios como forma de mostrar mane-
ras diversas de intervencion.

& Participar técnicamente en la reunién del colectivo
docente.

El didlogo con los maestros en las propias escuelas y con
los nifios permite apoyar la tarea del maestro desde otro
lugar. Este aspecto es muy valorado por los colegas do-
centes y es donde afectivamente se han sentido especial-
mente apoyados en sus esfuerzos.

La experiencia se enriquece aun mas cuando el equi-
po coordinador participa, en el marco de esta visita de
apoyo, junto al colectivo docente de la escuela.

El proyecto para visitar es el desencadenante de una
aproximacion institucional al area de Ciencias Naturales.
De ese modo el apoyo trasciende a los docentes que im-
plementan proyectos para apoyar la ensefianza de las cien-
cias a nivel de las escuelas.

En los ultimos afios, la participacion en los colecti-
vos docentes se vio enriquecida aln mas, en la medida
en que el colectivo solicito, previamente, que el equipo
coordinador trabajara determinados aspectos vincula-
dos con la ensefianza del area, que son preocupacion del
colectivo.
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Los materiales y la bibliografia sugerida

Cada afio se entrega a los maestros que participan en la
formacion el llamado “Material de apoyo a la implemen-
tacion de proyectos en Ciencias Naturales en Escuelas de
Tiempo Completo”. Este es elaborado y revisado por el
equipo técnico en forma permanente.

Estd compuesto por documentos que a criterio del
€quipo son necesarios para ese primer empujon que con-
voca a repensar la ensefianza en el area. Alli esta el plan
anual de trabajo, materiales que han de usarse en los
talleres de cada encuentro, documentos tedricos escritos
por el equipo, asi como documentos de especialistas que
tratan aspectos especificos de la ciencia y su ensefianza.

También estan incluidos algunos textos para el traba-
jo con los nifios. Especialmente, textos que en general no
se encuentran en plazay que por su valor aspiramos a que
los docentes puedan contar con ellos.

El material de apoyo cuenta también con una biblio-
grafia actualizada y categorizada. Esto quiere decir que
alli se encuentran sugerencias acerca de qué leer y dén-
de, segun el qué.
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Evaluaciones: las luces y las sombras

En este espacio procuraremos tener una mirada critica
y explicitar lo que entendemos han sido los logros y las
debilidades en los diferentes aspectos involucrados en
el curso.

Los cursos y sus propuestas

En términos generales, creemos que los cursos y sus pro-
puestas han sido pertinentes y han tenido buena acepta-
cién por parte de los maestros. La evidencia de que dis-
ponemos esta en el nimero de maestros que afio a afo
se postulan para hacer el curso de Ciencias Naturales,
aun a sabiendas de las exigencias que plantea.
Creemos que el acierto en las propuestas radica en el
andlisis permanente y con caracter de evaluacién forma-
tiva que el equipo ha realizado en estos afios. En ella he-
mos considerado como importante —a modo de devolu-
cién—, la voz de los maestros que han participado.

También creemos que ha sido importante el equili-
brio buscado entre aspectos tedricos y practicos. Esta
tension permite dar cuenta de que hay que volver a pen-
sar la ensefianza de las Ciencias Naturales y que no hay
cambio en la practica de aula sin revision tedrica.

El que la valoracién sea positiva no significa que los
logros hayan sido los deseados. Creemos que los resulta-
dos son buenos en el contexto especifico de los cursos, a
través de la implementacion de los proyectos y mientras
se desarrollan, no asi el traslado de los aprendizajes a
las actividades regulares de los maestros en sus clases.

Aungue este aspecto no es general, es suficiente como
para:

& Mantener la preocupacion y la revisién permanente
de las propuestas de los cursos.

& Analizar desde diferentes lugares las razones de las
dificultades para el cambio.
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Cuadro 5 I LOS ENCUENTROS: OBJETIVOS, CONTENIDOS Y ACTIVIDADES

Objetivos

Primer Sensibilizar a los docentes en el &rea a partir de una actividad que aborda los conceptos estructurantes de

encuentro las disciplinas implicadas y p'rqcedimientos vinculados direc_tamente con el quehacer cientifico.
Acercar lo que supone la actividad taller y los proyectos bajo esa propuesta.
Presentar los conceptos basicos de las disciplinas que aparecen en los proyectos.
Tomar primer contacto con el material bibliografico producido por el equipo coordinador.

Segundo Abordar la tematica referente a la metodologia con la que trabaja la ciencia y desde ese referente teérico
analizar su adecuacion al contexto escolar.

encuentro Desde las actividades, aportar elementos para la mejora de la ensefianza en el aula en lo referente a lo
procedimental.
Planificar el primer proyecto, para lo cual se revisan aspectos tedricos a tener en cuenta: como definir los
objetivos, como acotar los contenidos, cémo plantear lo procedimental segun el proyecto elegido, como
secuenciar y como buscar actividades que permitan avances conceptuales en los nifios.
Primera aproximacion.

Tercer Evaluar los proyectos ejecutados. Evaluacion desde lo individual a lo colectivo. Puntualizar fortalezas y
debilidades.

encuentro Revisar los conceptos disciplinares y las estrategias de ensefianzas que se presentaron como debilidades.
Trabajar la tematica de la evaluacién de los aprendizajes en términos generales y en Ciencias Naturales
en particular. Plantear posibles estrategias en funcion del marco tedrico de referencia antes sefialado.
Compartir con un investigador de la Facultad de Ciencias aspectos relacionados con la investigacién
cientifica en el Uruguay. Reflexionar sobre el hacer ciencia y el qué y cémo divulgar ciencia.
Plantear la importancia de la explicacion docente en el marco de la clase de Ciencias.
Retomar aspectos tedricos sobre la ensefianza de la escritura y la lectura cuando se esta aprendiendo
Ciencias Naturales.
Planificar el 2° proyecto.

Cuarto Evaluar el 2° proyecto.

encuentro Evaluar la incidencia de lo visto en los proyectos con relacion al abordaje del area fuera de ellos.

Evaluar el curso.
I
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Contenidos

La ciencia: su caracterizacion desde lo conceptual y lo metodolégico.
Primera aproximacion.

Las Ciencias Naturales como area de conocimiento.

Conceptos estructurantes de biologia, de fisica y de quimica y su pre-
sencia en los proyectos.

La ciencia y su caracterizacion desde sus protagonistas. 22 aproximacion.
La metodologia cientifica y los contenidos procedimentales en la es-
cuela: semejanzas y diferencias.

Teoria de los contenidos procedimentales escolares basicos: observar,
clasificar, explorar, experimentar, leer, escribir.

La planificacion como clave para pensar la ensefianza. Aspectos:

El problema. El concepto objeto de ensefianza. La secuencia concep-
tual. El mojon como concepto orientador. Las actividades. Concepcion.
La secuencia de actividades. Lo procedimental en la secuencia. Leer y
escribir como actividades clave.

La evaluacién. Aspectos generales vinculados a la concepcion de apren-
dizaje.

La evaluacion en Ciencias Naturales: antecedentes en la ensefianza
uruguaya.

Las evaluaciones externas como documentos para la reflexion y el
analisis.

Qué evaluar y cémo. La evaluacion de aprendizajes dentro del pro-
yecto.

Indicadores de evaluacion en Ciencias Naturales.

La divulgacion cientifica: qué, quiénes, cuando. El maestro como di-
vulgador.

Explicar en clase de ciencias: cuando, como, por qué.

Leer y escribir ciencias cuando se esta aprendiendo ciencias.

La autoevaluacion. Importancia para la reflexion sobre la practica.
El porfolio como recurso para la autoevaluacion.

Actividades

Dinamica de las estaciones.

Reflexién compartida sobre la ciencia en el contexto cientifico y
la ciencia en el contexto escolar (actividad taller).

Exposicion tedrica: las Ciencias Naturales como area, las discipli-
nas y sus conceptos bésicos.

Visita al Planetario Municipal. Encuentro con astronomos. Dialogo
respecto a lineamientos generales de la investigacion cientifica.
Reflexion colectiva sobre las semejanzas y diferencias entre la
construccion de conocimiento en el contexto cientifico y en el
contexto de aula.

Actividad taller teérico-experimental: los procedimientos en el
aula de ciencias.

Otras formas de acceder a la informacion cientifica.

Exposicién teodrica sobre aspectos basicos de la planificacion.
Planificacion del primer proyecto.

Dindmica: Evaluacion... desde lo colectivo a lo individual. Activi-
dad taller a partir de una muestra realizada por los docentes que
presenta, de modo orientado, aspectos especificos de los proyec-
tos implementados.

Exposicién tedrica con espacios de reflexion colectiva:
Evaluacion... aspectos generales y particulares en la Ensefianza
de las Ciencias Naturales.

Encuentro con un investigador. Exposicion sobre su trabajo. En-
trevista del cuerpo docente sobre la divulgacién cientifica y el
aprendizaje de las ciencias.

Actividad taller de analisis sobre el encuentro con el investigador.
Caracteristicas de su “ser divulgador”. Andlisis de las explicacio-
nes recibidas.

Actividad taller sobre lectura y escritura.

Planificacion del 2° proyecto.

Presentacion de autoevaluaciones.
Analisis del grupo docente sobre el curso.
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Cuadro 6 I ACTIVIDADES CLAVE EN CADA ENCUENTRO DE FORMACION: CAMBIOS Y PERMANENCIAS

Actividades especiales que se desarrollan en los encuentros y que constituyen
parte del perfil de la Formacién en Servicio en el area

Primer Dinamica de las estaciones

encuentro Se seleccionan una serie de actividades que presentan un hilo conductor. Estas actividades se pro-
ponen en lugares definidos del salén llamados puestos o estaciones. Se establece luego un sentido
de circulacion. El grupo de participantes se divide en equipos de 5 o 6 personas que haran la
recorrida por las estaciones. Se establece segln su contenido, el tiempo en que los equipos deben
pasar por ellas.
Fundamento. Es una forma no tradicional de acercar contenidos. Apunta a potenciar la motivacion
del participante en la medida en la que:

] ofrece variadas propuestas;
] permite tiempos diferentes para personas que requieren tiempos diferentes;

] posibilita un seguimiento por parte del orientador de las dificultades que puedan
presentar los participantes;

] da lugar a que se hagan efectivos los recursos, en este caso, didacticos.

La dinamica cuando se usa en clase con los nifios

Esta dindmica surge de una similar en términos lidicos: la yincana. Aqui el contenido de los puestos
tiene que ver con aprendizajes.

Requiere especial cuidado pensar la naturaleza de las actividades que se proponen, en particular,
contemplar diferentes niveles de exigencia. Justamente uno de los aspectos relevantes de esta
propuesta es que tiene en cuenta la diversidad. El docente debe:

] definir el objetivo perseguido con la actividad;

] tener especial cuidado en la conformacion de los grupos;
] regular los tiempos;

] socializar lo vivido por los diferentes grupos.
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Por qué esta dinamica en la
primera jornada del primer
encuentro

Es el primer contacto del grupo de
maestros que se incorporan a la re-
visién del area. Se les propone un
conjunto de actividades que tienen
por objetivo una sensibilizacién des-
de lo vivencial.

Esa sensibilizacion es fundamental-
mente para comprender el proceder
de la ciencia, por tanto tiene un
fuerte componente metodoldgico.
La observacion, la experimentacion,
la lectura, la formulacion de proble-
mas y de hipotesis estan presentes
en las estaciones.

Todos estos procedimientos que in-
tegran la metodologia cientifica son
trabajados a partir de un marco con-
ceptual que estéa presente en los pro-
yectos, de manera que estas activi-
dades debidamente adaptadas pue-
den ser realizadas por los nifios.

Cambios y permanencias de la actividad en este periodo 1999-2009

Es una forma no tradicional de acercar contenidos, potenciar la activacion de conoci-
mientos sobre la tematica que se propone y, fundamentalmente, despertar la motivacion
del participante, en la medida en que ofrece variadas propuestas y permite tiempos
diferentes para personas que requieren tiempos diferentes.

Desde la perspectiva docente posibilita un seguimiento de las dificultades que puedan
presentar los participantes y da lugar a que se hagan efectivos los recursos, en este caso
didacticos.

Lo que el equipo coordinador ha visto en las sucesivas ediciones de esta dinamica es que
exige especial cuidado al pensar la naturaleza de las actividades que se proponen, en
particular el que existan diferentes niveles de exigencia.

Justamente, uno de los aspectos relevantes de esta propuesta es que tiene en cuenta la
diversidad. En la edicion de 1999 no fueron debidamente ajustados ni los tiempos ni los
objetivos de cada una de las estaciones. Tampoco se relacionaron debidamente las pro-
puestas con posibles actividades a ser ejecutadas en los proyectos. Fue una preocupacion
de ediciones siguientes ajustarla y equilibrarla.

El hecho de que en los afios posteriores los grupos quedaran conformados con maestros
sin experiencia en el area, y otros con maestros con mas de una experiencia, exigié una
propuesta variada, no repetida en la actividad concreta pero manteniendo la intenciona-
lidad.

El equipo evalla que en las ediciones 2004-2005 se consiguid en la dinamica un equilibrio
entre lo metodolégico y lo conceptual, hecho este que resulta positivo. Por otro lado, la
propuesta resulté mas extensa de lo planificado durante muchos afios. Recién en 2007 se
encontré la manera de regular adecuadamente los tiempos.

El equipo coordinador considera que es una actividad fundamental para los docentes y que
los marca afectivamente para continuar. En un clima de bajo riesgo y distension, los docen-
tes se tornan receptivos y se predisponen favorablemente para los pasos que siguen.
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Cuadro 6 | (continuacion)

Actividades especiales que se desarrollan en los encuentros y que constituyen
parte del perfil de la Formacién en Servicio en el area

Segundo Encuentro de los maestros con investigadores del Instituto Clemente Estable
encuentro en el propio centro de Investigacion

La forma en que desde los cursos se ha procurado el acercamiento a la metodologia cientifica ha
cambiado con el tiempo. Desde 1999 a la fecha, el equipo ha consolidado su visién de la importancia de
que los docentes tengan una instancia con los protagonistas del quehacer cientifico, con quienes son
productores de conocimiento.

En el afio 2001, asistio6 la profesora de Biologia Elisa Rama. El taller resulté bueno, aunque particular-
mente informativo. La formacion de la docente no permitia otra forma de acercamiento.

Fue entonces que el equipo pensd en acercarse directamente a los investigadores. Desde el afio 2002,
los maestros asisten al Instituto de Investigaciones Biolégicas Clemente Estable (iice).

Alli los cientificos del instituto reciben a los maestros, primero en el anfiteatro para hacer una semblanza
de la figura del maestro Clemente Estable como cientifico y como docente de investigadores.

Luego, los investigadores reciben a los maestros en sus laboratorios, les plantean basicamente en qué
consiste su trabajo. Por su parte, los docentes tienen la oportunidad de preguntar sobre aspectos que
llaman su atencioén. La actividad se lleva a cabo en pequefios grupos, cada uno de los cuales tiene un
investigador asignado.

Tercer La evaluacién como forma de aprender. Dindmica: desde lo colectivo a lo individual

encuentro Desde el 2001 la evaluacion de los proyectos se lleva a cabo a partir del andlisis colectivo. Cada grupo
de maestros prepara una cartelera o péster por proyecto, con indicaciones del equipo respecto a los
aspectos clave que debe contener.
Una vez preparada la exposicién con los pdsteres, se entrega una consigna que orienta sobre los aspec-
tos que deben ser analizados y por qué.
El grupo de maestros se divide en equipos para el analisis; aquellos que trabajaron juntos en la imple-
mentacion del proyecto no pueden estar en el mismo grupo.
En plenario se reflexiona sobre lo visto. El equipo coordinador analiza y comenta aspectos generales
que surgen de la muestra, asi como otros resultantes de las visitas a las escuelas. Los criterios para el
analisis tienen tanto dimensiones disciplinares como didacticas.
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Cambios y permanencias

Podemos decir que del mismo modo en que la dinamica de las
estaciones fue la actividad clave de la primera jornada, el en-
cuentro con investigadores del usce se transformé en elemento
de identificacion de la segunda etapa presencial.

El equipo coordinador debié ajustar algunas dificultades para
que la experiencia resultara lo mas efectiva posible. En princi-
pio, resulta dificil para los maestros comprender que el interés
del encuentro con los investigadores no radica en aprender es-
pecificamente el hecho cientifico que esta en medio del dialo-
go, sino conocer como piensa el cientifico, como elabora sus
hipétesis de trabajo, cémo disefia el dispositivo experimental,
entre otros aspectos.

Esto condujo a que desde 2004, el equipo prepare la visita an-
tes de partir, de manera que los docentes vayan pertrechados
para “mirar “determinados aspectos.

Cambios y permanencias

Esta forma de evaluar los proyectos de manera colectiva data de
2001. En los afios 1999 y 2000, se propuso al grupo que preparara
una exposicion de pocos minutos, dado el alto nimero de maestros.
Se solicitd en esa oportunidad que se relataran aspectos que se
consideraran clave para compartir con sus colegas. Las narra-
ciones no fueron una buena estrategia para evaluar. Eran mu-
chos maestros, se priorizaba la anécdota frente a la teoria 'y se
usaba mucho mas tiempo del que estaba previsto.

El recurso de las carteleras obvi6 esas dificultades y a lo largo
del tiempo los maestros nos fueron convenciendo de que era
una buena estrategia; especialmente por lo que supone la ex-
presion “desde lo colectivo a lo individual™.

El espiritu de la dinamica es que en el ejercicio de analizar el
trabajo de otros se revisa indirectamente el propio trabajo. De

Como todos los afios los investigadores cambian, el equipo adquie-
re un conjunto de ejemplos que son (tiles para la preparacion de la
salida. Valoramos ademas que la visita permita generar el clima
calido y de contencién frente a lo que no se sabe.

Los docentes se sienten —y asi lo confiesan— igual que los nifios
cuando hacen sus salidas didacticas. Esto se constituye en un
potencial adicional porque permite trabajar aspectos referidos
a ellas.

Al regreso de la visita, los comentarios de lo vivido compartidos
en un plenario se vuelve una instancia de aprendizaje muy po-
tente, especialmente si se tiene en cuenta el tiempo posible del
gue se dispone para la formacién.

Desde la perspectiva de los investigadores la experiencia es vi-
vida como importante porque son conscientes de que el vinculo
entre los cientificos y la comunidad no es el mas adecuado. El
gue los maestros sean en esta experiencia los representantes de
esa comunidad también le da un valor adicional.

este modo se transforma en una oportunidad para la autoeva-
luacién. Los docentes reconocen que se dan cuenta de sus debi-
lidades ante el testimonio escrito de los otros.

En la perspectiva del equipo coordinador, la actividad tiene dos
aspectos importantes a sefialar: en primer lugar, la ventaja de
mostrar en forma muy explicita aspectos que por su debilidad
deben ser tratados en el mismo encuentro. Desde el 2001 a la
fecha, lo que el equipo evalué y en algunos afios modificé fue la
manera en cémo presentar el contenido del péster, pero la filoso-
fia de la dinamica se ha mantenido. Respecto al contenido del
poster y su variacion, tiene que ver con lo que el equipo va perci-
biendo como carencia mas notoria en el periodo de visitas a las
escuelas. Por otra parte, esta estrategia da lugar al trabajo sobre
aspectos conceptuales de la Teoria de la Evaluacion. En este pun-
to el equipo coordinador centra su atencién en lineamientos ge-
nerales sobre la evaluacion en Ciencias Naturales.
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Los docentes y su formacion

Ademas de lo expresado en el apartado anterior entende-
mos que hay otros aspectos que se deben mencionar:

La importancia del curso Apoyo a la Implementacion
de la Propuesta Pedagdgica

Este aspecto se valoré muy especialmente a mitad del
camino (afio 2005), cuando el equipo debio enfrentar la
Formacion en Servicio de maestros de escuelas de con-
texto sociocultural critico. Los docentes de dichas escue-
las que han participado en la experiencia desde el 2005,
no tienen un curso previo de sensibilizacion sobre la ne-
cesidad de revisar diferentes aspectos de la escuela hoy.
Los que asisten, a lo que en la experiencia se denomina
Curso Il, tienen una disposicion a pensar sobre la necesi-
dad de cambiar, que “juega a favor” de las propuestas
del curso.

La evaluacién de aprendizajes de los nifios

Este es un punto que afio a afio el equipo técnico evalla
como sombra, como aspecto vinculado a la ensefianza que
no es posible trabajar adecuadamente. Cuando se planifi-
ca el afo, se lo tiene presente, pero al considerar los tiem-
pos y la relacion entre lo ideal y lo posible, concluimos en
gue no hay espacio real para mejorar su tratamiento.

Entendiendo que es fundamental adecuar la evalua-
cion a la propuesta de ensefianza, y sin pretender justifi-
car esa sombra de los cursos, el salto que debemos procu-
rar con relacién al tema evaluacion es grande y no es
posible sin el recorrido anterior. También entendemos que
el tema es un debe que va mas alla de nosotros y de los
cursos que coordinamos.
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Las matrices de seguimiento como evaluacion
del trabajo docente

El equipo coordinador ha elaborado una matriz de segui-
miento —que ha sufrido modificaciones con los afios— en
la que se asignan categorias para el analisis y valoracién.
Se incluye la planificacién del proyecto, aspectos vincu-
lados a su implementacion y aspectos que surgen de la
visita y del trabajo con los nifios. En dicha matriz ade-
mas, hay un espacio para comentarios y sugerencias que
personalizan la evaluacion.

Los proyectos y su implementacion

El cuadro 7 muestra los proyectos orientados. En estos
diez afios, los referidos a contenidos biol6gicos han sido
los méas implementados, seguidos por los de quimica. Con
relacion a los de fisica, el proyecto Galileo ha sido el més
aceptado. Una situacion particular se ha visto en 2008 y
en el presente 2009, por la inclusién en el nuevo progra-
ma escolar de temas de quimica. Por esta razén estos
proyectos han tenido un nuevo lanzamiento y han sido
especialmente elegidos.
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El equipo técnico

En este item, el comentario que surge es que ha sido una
experiencia de aprendizaje para todos y muy especial-
mente para el equipo técnico. Entre “las luces” se desta-
ca el desarrollo de la capacidad de andlisis para “leer” la
experiencia para, a partir de esa lectura, poder modifi-
carla.

De algun modo y de una manera informal, se ha rea-
lizado investigacion-accion en todos estos afios, en el en-
tendido de que se lee la experiencia, se diagnostica la
situacion y se interviene para su mejora. Se valoran luego
los cambios y se vuelve a empezar.

Este proceso se vio muy enriquecido desde el 2003,
afio en el que ingreso una cuarta integrante al equipo, la
profesora y maestra Dinorah Rodriguez. El ingreso de la
colega, justo en la mitad del camino, permitié volver a
pensar, resignificar lo hecho, discutir académicamente lo
gue nos proponiamos y fundamentalmente mirar con otros
ojos lo que debiamos hacer.
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Evaluacion general de la experiencia

...y al volver la vista atras,
se ve la senda que nunca
se ha de volver a pisar.

A. Machado

Entendemos que la experiencia es positiva aunque el re-
corrido es largo y requiere tiempo para que se expliciten
las evidencias de los resultados.

Nos ha preocupado el aprendizaje de los nifios, razén
por la cual hemos trabajado con los docentes que son
guienes estan en contacto directo con ellos. Sabemos que
el hecho educativo va més alla. Sin duda, una buena en-
sefianza mejora las posibilidades de aprendizaje, pero
somos conscientes de la complejidad y de las multiples
variables que intervienen en todo este proceso.

El equipo técnico se responsabiliza de lo hecho y
este material da cuenta de ello al asumir sus luces y sus
sombras.

Y como dice la leyenda que ha inspirado este recorri-
do, creemos que humildemente en este tiempo hemos
intentado no sélo recibir y transmitir, sino encender tam-
bién nuestra propia antorcha.

Sobre el final

Deseamos muy especialmente agradecer a las comparie-
ras del equipo técnico —Dinorah Rodriguez, Sylvia Porta 'y
Silvana Fraccaroli— el haber compartido este camino con
compromiso y responsabilidad y ayudado en la elabora-
cion de este material con una lectura critica de los suce-
sivos borradores.
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Ciencias Sociales




Foto: Alumnos trabajan con el primer libro diario de la
escuela, de principios del siglo XX.



Introduccioén

En el area de Ciencias Sociales como campo de ensefianza
escolar existen ciertos principios subyacentes que se tra-
ducen tanto en algunas practicas como en ciertas pres-
cripciones acerca de la ensefianza.

Podriamos identificar principalmente tres cuestiones con
relacion a estos principios: los propésitos de la ensefianza
de las Ciencias Sociales, las concepciones sobre las posibili-
dades de los escolares en el area y las perspectivas de los
ensefiantes sobre la naturaleza del conocimiento social

Sobre los propdésitos de las Ciencias
Sociales en la escuela

En la escuela decimondnica los sentidos de la ensefianza
de la Historia y Geografia estaban ligados y restringidos a
la creacién y formacion de la identidad nacional. Por lo
tanto, uno de los propositos basicos de la escuela como
institucion disciplinadora del Estado moderno, se relacio-
naba con la ensefianza de estas asignaturas.

Esta perspectiva escolar ordenaba los contenidos en
relacién con los saberes de los paradigmas de la Historia
y Geografia positivistas. Ese contexto les asigné a los his-
toriadores y gedgrafos el rol de defensores de los dere-
chos de la nacién y de constructores civicos, en el marco
de un proceso que remite a la conformacion de historias y
geografias nacionales que acompafiaron el surgimiento de
nuevos Estados.

Sintéticamente, el campo de la Historia se caracteri-
z6 por privilegiar el ambito de lo politico como objeto de
estudio, en tanto que la centralidad de su discurso fue la
narracién de los acontecimientos. Puesto que su mirada
se orient0, casi invariablemente, hacia lo publico y lo
politico, los protagonistas de este discurso fueron los
“grandes hombres” gestores de las “grandes hazafias”,
que conformaban su relato.

Su correlato en la Geografia fue el llamado “deter-
minismo geogréafico”, que se “... preocupaba por enten-
der la organizacién del medio en que vivian las socieda-
des humanas en funcién de las condiciones que la natura-
leza le ofrecia a las sociedades en un lugar determinado”
(Fernandez Caso, 2007: p. 12).
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Ademas de las conmemoraciones, que formaron par-
te del ritual escolar, la ensefianza de la Historia y Geogra-
fia como asignaturas escolares fue un dispositivo central
como relato organizador de los origenes de la nacion, la
identificacién de los prdceres que la gestaron y las carac-
teristicas sobresalientes y distintivas que las hacian dife-
rentes y opuestas a otras.

Desde el siglo xix hasta hoy tanto la Geografia como
la Historia han operado transformaciones fundamentales
como saberes disciplinares. El paradigma positivista que
intentd darles estatus de ciencias ha sido cuestionado
desde diferentes perspectivas. A la vez dichos cuestiona-
mientos han servido para mostrar nuevas formas de hacer
y pensar su objeto de conocimiento.

Estos cambios no siempre han tenido su correlato
escolar. Mas alla de las especificidades de cada ambito
(escolar y académico), en muchos casos no se han produ-
cido transformaciones con relacion a los sentidos de la
ensefianza del conocimiento social en la escuela. Por lo
tanto, tampoco en la seleccidén de sus contenidos

Las concepciones sobre
las posibilidades de los escolares

En algunas ocasiones, la ensefianza del area en el con-
texto escolar se ha regido por un paradigma que ha
organizado tanto las propuestas como las practicas es-
colares.

Este sostiene que los nifios aprenden de forma mas
adecuada de lo cercano a lo lejano, de lo conocido a lo
desconocido, de lo simple a lo complejo, etcétera.

Si bien ya hace algun tiempo distintas producciones
de saber han cuestionado este ordenamiento, igualmente
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persiste como una concepcion subyacente en diversas pro-
puestas para la ensefianza en la escuela.

Como sostienen algunos autores (Bruner, Egan,
Zelmanovich) la complejidad no reside en la cercania del
objeto de estudio sino en las formas de acceder al cono-
cimiento.

Ademas, esta concepcion no ha tenido en cuenta ca-
racteristicas muy importantes de los alumnos en edad
escolar. La imaginacion, la forma de pensamiento narra-
tivo, la fantasia son instrumentos cognitivos que poseen
los nifios y que pueden servir para aprender en contextos
formales de aprendizaje. A través de ellos es posible com-
prender tiempos y espacios lejanos.

Pero el problema de esta perspectiva no es solamen-
te que reduce las expectativas sobre las posibilidades de
los nifios, sino que ademas restringe las tematicas a abor-
dar en el &rea.

Una gran cantidad de contenidos disciplinares de His-
toria y Geografia relevantes e interesantes quedan fuera
de las propuestas de ensefianza para los primeros niveles
por tratarse de tematicas que se refieren a tiempos y es-
pacios lejanos.

Por dltimo, otro obstaculo que se presenta es que cuan-
do se habla al alumno de partir de lo cercano generalmen-
te se lo relaciona con lo autorreferente. Es decir, cuando
se concibe a la familia o al barrio desde lo cercano se pien-
sa en la experiencia que vive el nifio cotidianamente.

Si el tratamiento del tema se restringe solamente a
esto, en realidad se lo estd abordando desde un &mbito
cotidiano y no como un tema de las disciplinas sociales.

Es decir, las familias, el barrio, la comunidad, entre
otros, pueden ser objeto de estudio de las disciplinas o tam-
bién experiencias que vivimos los sujetos cotidianamente.

Si los temas son tratados solamente desde la experien-
cia de los sujetos, su tratamiento opera como conocimiento
cotidiano de lo social y no como conocimiento escolar.



Cuadro 1

Paradigma de la ensefanza de las Ciencias Sociales

De lo cercano a lo lejano

Vs

Partir de lo autorreferente

Vs

Conocimiento cotidiano

Se supone que uno de los sentidos de la ensefianza de
las Ciencias Sociales reside en mostrar otras interpreta-
ciones sobre el ambito social y una version distinta a la
que el sujeto puede adquirir en la conformacion de su
subjetividad cotidiana.

El conocimiento disciplinar en su version escolar brin-
da otras maneras de entender la sociedad. Por el momen-
to la escuela es uno de los lugares fundantes para cono-
cer estas versiones.

Perspectivas de los ensefiantes sobre la
naturaleza del conocimiento social

En los ambitos donde los docentes ensefian varios campos
de conocimiento, muchas veces no se da una profundiza-
cion disciplinar en todos ellos. Esto lleva en algunas oca-

siones a poseer concepciones sobre el area de conoci-
miento que guardan cierta distancia con sus caracteristi-
cas epistemoldgicas. En Ciencias Sociales podriamos se-
flalar algunas de ellas:

& Prima la idea de que es un campo de conocimiento
menos objetivo que otros.

& Se consideran las disciplinas sociales como mera des-
cripcién de una realidad preexistente.

& No se distingue entre diversos registros discursivos
sobre lo social, es decir, se le otorga igual jerarquia a
la opinion de un actor como a la interpretacion de un
investigador.

Y

Se presenta el conocimiento social como datos aca-
bados, en un registro Unico que no presenta fisuras.

\

Se desconoce como operan las disciplinas en la cons-
truccion del conocimiento.
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La eleccion de un posible itinerario

Al pensar un posible recorrido sobre la ensefianza de las
Ciencias Sociales para maestros en Formacion en Servicio
y atendiendo a lo anteriormente expuesto, distinguimos
dos niveles:

& Una introduccion al area que problematice los pro-
positos de la ensefianza.

& Un andlisis de los contenidos relevantes a ensefiar
teniendo en cuenta tanto las caracteristicas episte-
moldgicas del conocimiento social como las caracte-
risticas de las propuestas con relacion a las particu-
laridades de los alumnos en el nivel escolar. En este
punto ademés destacamos las formas de construc-
cion de conocimiento disciplinar como una manera
de ensefiar sociales. A la vez esto representa una opor-
tunidad para mostrar una caracteristica fundamen-
tal del conocimiento social, como pluriparadigmati-
co y relativo.
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Los propoésitos de la ensefianza

El punto inicial en los espacios de Formacion en Servicio es
intentar poner en juego los propoésitos en los que se inspiray
anticipa la ensefianza de asignaturas del area de sociales.

Esto no se plantea en el curso en forma explicita, ya
gue podria llevar a una declaraciéon de principios que
muchas veces no se corresponderia con la accién de ense-
fiar. Es muy corriente identificar una distancia entre las
teorias que declaramos como orientadoras de nuestras
practicas de ensefianza y las que se aplican a la hora de
ensefar.

Asimismo sabemos que las finalidades de ensefianza
se traducen tanto en los contenidos seleccionados como
en las estrategias de ensefianza.

Por esto resulta fundamental en los primeros encuen-
tros generar espacios de intercambio que logren explici-
tar qué sentido tiene para los docentes la ensefianza del
conocimiento social.

Los docentes poseen diferentes saberes sobre las dis-
ciplinas sociales, en el entendido de que la relacién de



saber implica una relacién del sujeto con el mundo, con
los otros y consigo mismo. Esa relacion con el mundo se
traduce en un “... conjunto de significaciones pero tam-
bién como espacio de actividades y se inscribe en el tiem-
po” (Charlot, 2006: p. 88).

Por lo tanto, la relacion de saber que los docentes
portan sobre las disciplinas sociales se inscribe en su expe-
riencia como sujetos escolarizados, en la perspectiva de su
formacion inicial y en su experiencia como integrantes de
una comunidad educativa y de la institucién escolar.

Por esto en muchas ocasiones las nuevas perspecti-
vas desde la didactica se contradicen con los significados
que los docentes y el imaginario escolar le atribuyen a la
accion de ensefiar Ciencias Sociales.

Como sefialamos anteriormente la Historia y Geogra-
fia positivistas resultaron y resultan relevantes como marco
de referencia escolar. Desde este angulo, se les atribuye
a las disciplinas sociales un menor rigor cientifico que a
otras areas del conocimiento, por lo tanto la enumera-
cion de lo factual resulta una estrategia fundamental como
forma de presentar los contenidos de forma “objetiva”.

Ademas, en el caso de la Historia, esta perspectiva
relaciona los objetivos y contenidos del area con las efe-
mérides, como dispositivo fundamental de creaciéon de
identidad nacional.

Por lo tanto, este acercamiento al pasado configura
una mirada inicial afectiva previa a la ensefianza de la
historia que traera consecuencias para los posteriores
abordajes desde la disciplina. “Este imperativo moral de
la historia, respecto de la cual la escuela se vuelve trans-
misora de un imperativo y un mandato que trasciende a
los individuos, obstaculiza en algunos aspectos centrales
la comprensidn disciplinar, y se complementa con la difi-
cultad para comprender el conflicto como principio acti-
vo de la historia y para visualizar identidades diferentes”
(Carretero y Kriger, 2006: p. 192).

La creacion de este tipo de identidad continta sien-
do un objetivo implicito central de ensefianza en el area.
Este se trasluce no en una declaracion de objetivos expli-
cita, sino en la seleccion de los contenidos que se privile-
gian a la hora de ensefiar.

Los contenidos

Siguiendo la idea anterior, el predominio de los conteni-
dos factuales representa una concepcion sobre los conte-
nidos a ensefar.

Muchas veces los docentes plantean ausencia de conoci-
miento de lo social refiriéndose a este registro. Estas
concepciones también aparecen en los alumnos, Pilar
Maestro se refiere a “la valoracion excesiva del datoy la
identificacion de la historia con la de los grandes perso-
najes” como una de las percepciones mas frecuentes de
los alumnos —identificadas por los docentes— que hacen
obstaculo en el aprendizaje de los conceptos estructu-
rantes del conocimiento social. (Rostan, 2007: p. 127)

A esto se agrega la “frontera difusa” entre lo que consti-
tuye el conocimiento cotidiano sobre la “realidad social”
y su conocimiento disciplinar.

Nos referimos anteriormente al punto de partida
del autorreferente del alumno en los primeros niveles,
pero también existe la concepcion de que hablar sobre
cualquier asunto que remite a nuestra experiencia so-
cial pasada o presente es estar trabajando Ciencias
Sociales.

Intentando una sintesis sumaria sobre los contenidos
relevantes para las Ciencias Sociales tanto desde el punto
de vista epistemoldgico como didactico distinguimos dos
registros: los macroconceptos y los conceptos especificos.
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Los macroconceptos son conceptos fuertemente ana-
liticos y fundamentales para organizar la informacién. Se
refieren al enfoque o “mirada especifica” de la disciplina.

En la escuela generalmente estos no se abordan ex-
plicitamente, sino a través de otros conceptos mas espe-
cificos involucrados en los diferentes temas. El ensefian-
te debe tener claro su definicién, su operatividad y en
algunos casos las diferentes categorias que lo componen;
de esta manera le otorgara los sentidos adecuados en la
inclusion del tema. Algunos de ellos son: tiempo histérico
(Historia), espacio geogréafico (Geografia), conflicto y con-
senso, actores sociales (Sociologia), entre otros.

Los conceptos especificos son definiciones discipli-
nares. Permiten relacionar de otra forma la informacion
tematica. Sirven para categorizar los contextos y situa-
ciones sociales particulares. Son conceptos mdviles y re-
lacionados. Existe mayor grado de generalidad entre unos
y otros; esto se puede traducir en la complejidad tanto
para ensefiarlos como para aprenderlos. Son ejemplos de
ellos: democracia, imperio, revolucion, recurso natural,
ciudad, migracion, esclavitud, entre otros.

La identificacion y reconocimiento de este tipo de
contenidos permiten ademas despegarse del registro fac-
tual, predominante en muchas ocasiones, y ligado al pa-
radigma positivista mencionado anteriormente.

Si bien los hechos y datos resultan fundamentales en
el ordenamiento y construccion del relato disciplinar, son
nada mas que un nivel del conocimiento social y solos no
explican nada.

Los macroconceptos y conceptos son construcciones
disciplinares que permiten explicar y dar otra inteligibili-
dad a la informacion factual.

Por altimo, la forma de construccion de conocimien-
to, como un contenido a ensefiar mediante diferentes
actividades de reconstruccién metodoldgica es otro as-
pecto central. La ensefianza mediante proyectos ofrece
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la posibilidad de trabajar esta dimensién. La formulacion
de preguntas, la busqueda de informacién, el concepto
de fuente, la posibilidad de construccién de multiples in-
terpretaciones permiten mostrar al conocimiento social
no como algo cerrado sino como un conocimiento provi-
sorio, complejo y en permanente reconstruccion:

Propdsitos de los cursos de Formacién en Servicio

& Reflexionar sobre asuntos centrales del conocimien-
to social en relaciéon con el contexto escolar.

& Propiciar instancias de analisis en relacién con algu-
nos asuntos de la ensefianza de las Ciencias Sociales.

& Crear espacios de reflexion sobre la practica escolar
en relacion con la ensefianza del area.

& Construir herramientas conceptuales para analizar y
disefiar practicas de ensefianza en el area.

& Desarrollar proyectos en el area de Ciencias Socia-
les, con la finalidad de profundizar los contenidos
tedricos trabajados en el curso.

Contenidos de los cursos

Para el abordaje de los dos niveles anteriormente expues-
tos se disefia, tal como se muestra en el cuadro 2, el si-
guiente recorrido en los cursos de Ciencias Sociales para
la Formacién en Servicio.



Cuadro 2 | RECORRIDO TEMATICO

Primera 1. Las Ciencias Sociales en el contexto escolar: aspectos epistemoldgicos y didacticos. Caracteris-
jornada ticas del conocimiento social y sus relaciones con la ensefianza.

2. Conceptos estructurantes. Definicion. Formas de articulacion con los distintos contenidos. El
Tiempo Histérico y el Espacio Geografico: caracteristicas y perspectivas desde los distintos para-
digmas. Relacion y enfoque con los contenidos del programa escolar.

3. Laconstruccion de conocimiento: la ensefianza mediante la indagacion y el disefio de proyectos.
Proyectos: Concepto. La construccion del conocimiento en Ciencias Sociales. Introduccion al
trabajo en modalidad de proyectos: pertinencia y relevancia en la eleccién del tema, la formu-
lacion de preguntas e hipotesis, diferentes etapas.

4. Proyectos en Ciencias Sociales: caracteristicas y fundamentacién tematica sobre las diferentes
propuestas.

5. Planificacion: la elaboracion de la fundamentacion desde el punto de vista disciplinar y didacti-
co. La formulacién de propositos en relacion con la ensefianza. La seleccién de contenidos. El
recorte tematico: significatividad y relevancia. Las etapas.

Segunda 1. Lareconstruccion metodoldgica: propuestas para trabajar con diversos tipos de fuentes de infor-
jornada macién. Concepto de fuente y su tratamiento didactico. Ejemplos de trabajo con tipos de fuen-
tes. Los objetos y la entrevista.

2. Los contenidos conceptuales. Caracteristicas de los conceptos sociales. Su importancia en la
organizacion y la ensefianza de los contenidos. El cambio conceptual y el trabajo con conoci-
mientos previos en situacion de ensefianza.

3. Planificacion de los primeros proyectos.

Tercera 1. Los textos en Ciencias Sociales. Comprension: la lectura especifica del area. Produccion de textos.
jornada 2. Laevaluacion en el area: perspectivas y estrategias.

3. Evaluacion de los primeros proyectos.

4. Planificacion de los segundos proyectos.

Cuarta 1. Evaluacion de los segundos proyectos.
jornada 2. Evaluacion final del curso.
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Las jornadas
La formacion se disefia a partir de cuatro encuentros:

& Primer encuentro

La primera jornada tiene como objetivo una presentacion
general de aspectos centrales del area en la escuela. Es-
tos se profundizaran a lo largo del curso en su vinculacion
con los diferentes contenidos.

Con respecto a este primer objetivo, los contenidos
son: caracteristicas del conocimiento social y su ensefianza
a nivel escolar; macroconceptos de las Ciencias Sociales;
enfoques de las Ciencias Sociales y su relacion con el pro-
grama escolar.

También se realiza una introduccion de caracter te6-
rico-practico sobre las caracteristicas y etapas centrales
de los proyectos a nivel general. Luego se presentan las
diferentes propuestas de proyectos producidos por el equi-
po para los distintos niveles del ciclo escolar.

Por ultimo, comienza a introducirse uno de los temas
centrales, presente en todos los encuentros: las fuentes
de informacién y su tratamiento en la clase de Ciencias
Sociales. Este tema resulta fundamental tanto para el
desarrollo de proyectos como para el trabajo en el aula.
En esta instancia se realiza una introduccion al temay se
presentan ejemplos del trabajo con diferentes tipos de
fuentes de informacion.

La modalidad del curso combina clases expositivas
con actividades en taller, en las que se ponen en practica
aspectos tedricos trabajados.

En esta instancia ademas, se entrega material biblio-
grafico a los maestros participantes. Este contiene el di-
sefio de los proyectos para el area de Ciencias Sociales y
bibliografia especifica para cada proyecto. También se

134 | Elina Rostan

brinda material bibliografico relacionado con los conte-
nidos para los siguientes encuentros.

& Segundo encuentro

El segundo encuentro consta fundamentalmente de tres
partes:

= En primer lugar, en cuanto a los contenidos teéricos
del curso, se retoma el tema de las fuentes de infor-
macion, profundizandolo mediante el trabajo con
otros tipos de fuentes.

= Ensegundo lugar, en base al material entregado a los
maestros, se trabaja el cambio conceptual y los co-
nocimientos previos en situacion de ensefianza. En
relacion con esto se dedica un modulo a la ensefianza
de conceptos en Ciencias Sociales.

= Por dltimo, se aborda la planificacion de los proyec-
tos a la que se le dedican dos instancias. Una referi-
da a aspectos generales de la planificacion de los pro-
yectos y a las etapas de su desarrollo. Se retoma lo
trabajado en el primer encuentro con ejemplos con-
cretos de la practica escolar. En la otra instancia, se
realiza la planificacion de los proyectos a desarrollar
en las escuelas. Para esto los maestros se agrupan
por proyectos con tematicas en comun, contando con
la orientacion del equipo técnico.

& Tercer encuentro

El tercer encuentro tiene dos grandes objetivos: por un
lado seguir profundizando aspectos teéricos del area y
por otro, evaluar la implementacién de los proyectos rea-
lizados en las escuelas durante la primera etapa.

En cuanto a los contenidos tedricos, los temas cen-
trales de la jornada se centran en el trabajo con textos



de Ciencias Sociales, tanto en la produccién como en la
lectura, teniendo en cuenta su relevancia para el apren-
dizaje del area.

La evaluacion de los proyectos tiene los siguientes pro-
poésitos: compartir e intercambiar con todo el grupo de
maestros participantes los proyectos implementados en las
distintas escuelas; hacer la devolucién por parte del equi-
po coordinador de lo observado en las visitas a las escuelas
en lo que se refiere al desarrollo de esos proyectos; efec-
tuar la revisién de la planificacion y de las distintas etapas
de los proyectos realizados como recurso para la planifica-
cion del segundo proyecto (trabajo con objetivos, conteni-
dos, planteo de interrogantes, planteo de hipoétesis, activi-
dades de busqueda, relevamiento y confrontacion de la
informacion, sistematizaciéon de conclusiones).

Por ultimo, se aborda la evaluacion en Ciencias Socia-
les desde el punto de vista tedrico, pensando en distintas
estrategias de aplicacion para el aula y los proyectos.

& Cuarto encuentro

El altimo encuentro tiene como objetivo central realizar
una evaluacion general tanto del trabajo realizado en las
escuelas como del desarrollo del curso. Para ello, el equi-
po coordinador instrumenta una devolucion general so-
bre estas dos cuestiones.

Seguidamente se solicita a los maestros una evalua-
cién por escrito que contempla los siguientes aspectos:
desarrollo de los proyectos por parte del equipo de maes-
tros y un breve cuestionario sobre algunos de los conte-
nidos del curso. El primer aspecto busca observar la re-
flexion que realizan los docentes sobre la tarea realiza-
da en cuanto al contexto escolar. El segundo, intenta
recoger una breve informacion sobre el nivel de logro
alcanzado por los participantes en cuanto a los conteni-
dos del curso.

Las jornadas como espacio de formacién

Los talleres son de los espacios mas valorados por los par-
ticipantes. Ellos permiten un genuino encuentro de for-
macién para los docentes, porque producen practicas muy
importantes que apuntan a articular varias dimensiones.

En primer lugar, el trabajo en grupos mas pequefios
permite un mayor intercambio entre los docentes partici-
pantes, lograndose un cruce de perspectivas y experien-
cias singulares.

En segundo lugar, se retoman aspectos centrales tan-
to del material bibliografico como de las clases expositi-
vas, pero desde ejemplos mas acotados, lo que permite
reflexionar y anticipar la practica escolar; es un tema
central que convoca a los docentes

En tercer lugar, y muy relacionado con la idea ante-
rior, el taller permite reflexionar mediante propuestas
concretas sobre las posibilidades de algunos contenidos
del curso en relacién con la practica de ensefianza de
manera colectiva.

Por ultimo, permite crear espacios de produccién
en los cuales los participantes logran un rol totalmente
activo.

En las jornadas hay una gran variedad de propuestas
de taller y ha sido un desafio para el equipo formador el
pensar estas instancias.

Entre los talleres mas valorados por los docentes es-
tan: el taller sobre objetos, donde se trabaja sobre las
posibilidades del uso de las fuentes materiales para la
ensefianza en la escuela. El taller de elaboracién de en-
trevistas, donde se pone en practica la produccion de una
situacién de entrevista y la articulacion de la informacion
obtenida con otras fuentes de informacion.
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Las jornadas como espacio de intercambio
docente y de evaluacién

Otro espacio que ha resultado muy original y bien evalua-
do por los participantes es el de intercambio sobre las
diferentes experiencias de puesta en practica de los pro-
yectos en las distintas escuelas.

En esta instancia se han considerado dos aspectos
fundamentales de las jornadas:

& Como un lugar de comunicacion de las distintas ex-
periencias de la practica escolar en relacién con las
propuestas de la ensefianza mediante proyectos que
desarrollan los diferentes equipos docentes partici-
pantes.

& Como un lugar de intercambio, demostrando la va-
riedad de posibilidades que brindan los mismos pro-
yectos, segun las particularidades de cada contexto.

Asimismo, se piensan como una actividad de evaluacion co-
lectiva de la practica escolar en relacién con los proyectos.

Para organizar la evaluacion colectiva de la experien-
cia, los maestros se relinen en equipos segun el proyecto
elegido. El equipo formador propone una consigna que
tiene como objetivo organizar la comunicacion colectiva
de la experiencia pero ademas evaluar su recorrido.
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Segunda jornada de maestros sobre Ciencias Sociales. Taller
sobre fuentes de informacién: los objetos, Montevideo, 2009.



Cuadro 3 | EVALUACION DEL RECORRIDO DE LOS PROYECTOS

A partir del trabajo de los diferentes equipos sobre el Proyecto

.......................... seleccionar un ejemplo
de cada uno de los siguientes items:

=3 Elaboracién de preguntas guia e hip6tesis en base al trabajo con informacion previa.

=3 Una actividad en la que se trabajo con una técnica de las Ciencias Sociales para recoger informacion.
=3 Una actividad que tuvo como objetivo buscar evidencias para confirmar o refutar anticipaciones a preguntas iniciales.

=% Una actividad o modalidad mediante la cual se sistematizaron las conclusiones.

=% Una actividad en la que este fue abordado, explicando qué aspecto de la ensefianza conceptual se pretendié trabajar.
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Los proyectos en Ciencias Sociales

Un asunto central de la Formacion en Servicio para las
Escuelas de Tiempo Completo (ETC) es la propuesta de
ensefianza a través de proyectos.

Concebidos para desarrollarse como espacios alter-
nativos a la clase regular, los proyectos representa un cam-
bio sustancial, ya que no son solamente una secuencia
diferente, sino que también implican el involucramiento
de los alumnos en su posible recorrido.

... el método de proyectos no se encamina al hacer por
hacer mismo: hacer y construir el plan de trabajo, asi
como ponerlo en préactica, constituye un proceso de
aprendizaje. (Davini, 2008: p. 31)
En primer lugar se parte de temas relevantes, realizando un
recorte a través de posibles preguntas que motiven a inte-
rrogarse sobre lo que no se conoce y permitan distinguir una
situacién problematica. Los temas seleccionados son amplios
y posibilitan otros abordajes, mas alla de los sugeridos.
Muchos de ellos se relacionan con el programa esco-
lar, pero el trabajo mediante proyectos ofrece la oportu-
nidad de encararlos desde otra modalidad y otros posi-
bles enfoques.
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En cada proyecto se han seleccionado contenidos con-
ceptuales que funcionardn como marcos explicativos y orien-
taran en los aspectos a trabajar. Los conceptos selecciona-
dos permitiran no solo realizar una descripcion de los feno-
menos sociales sino también, mediante sucesivos acercamien-
tos, lograr un andlisis y sintesis de los diferentes temas.

Las distintas actividades fueron estructuradas pen-
sando una logica secuencial en relacién con distintos con-
ceptos del area, pero a la vez previendo posibles espacios
para los intereses propios de escuela que desarrolla el
proyecto. En este sentido, los proyectos deben ser pensa-
dos como modelos abiertos y flexibles, en los que el reco-
rrido variara de acuerdo con las circunstancias del con-
texto y sus protagonistas.

En las actividades, asimismo, se busco contemplar
mediante los diferentes contenidos procedimentales se-
leccionados, el trabajo con técnicas y estrategias propias
del area, con el fin de acercar al alumno a la modalidad
de construccién del conocimiento en Ciencias Sociales.

Por ultimo, cabe sefialar que el trabajo en proyectos
implica el trabajo cooperativo; este criterio no sélo se debe



atender a lo largo del recorrido sino también en lo que
podriamos llamar el “producto final”. Este debe permitir
visualizar la tarea compartida y el reconocimiento de cada

Cuadro 4

protagonista en el producto del trabajo. A la vez es perti-
nente sefialar que un proyecto plantea nuevos problemas,
nuevas preguntas, que llevaran a recorrer otros caminos.

Etapas de los proyectos

= Blsqueda,
relevamiento y
registro de la
informacion

r
| = Tema (recorte) | |
| = Objetivos y | |
| contenidos | |
= Planteo del

| problema | |
| (preguntas guia) | |
|

|

L

Etapas de los proyectos

Los proyectos se estructuran en cuatro etapas. Estas eta-
pas representan momentos diferentes del recorrido.

Primera etapa
La primera etapa consiste en la eleccion del tema. En

esto hay varias cuestiones a tener en cuenta. Una prime-
ra es que debe ser viable, o sea, debe haber suficiente

= Organizacion, = Comunicacion

| : | |
[ seleccion y [ de la |
sistematizacioén informacion

I I de la informacién I I I
(. (. |
I | I | |
|

|

| - | - |

informacion (sobre todo la que proviene del conocimien-
to disciplinar) para que sea posible abordarlo en forma
adecuada desde el conocimiento escolar. En este aspecto
la eleccion del maestro resulta fundamental.

En segundo lugar, dicho tema debe problematizarse,
por lo tanto los alumnos deben formularse preguntas acer-
ca de él. Con relacion a esto debemos tener en cuenta
que nadie se puede interrogar sobre lo que desconoce.
Para que los alumnos puedan formular preguntas sustan-
ciosas, y que posibiliten desarrollar el proyecto en forma
adecuada, tienen que preverse actividades para trabajar
con informacion sobre la temética a indagar.

Ciencias Sociales: un conocimiento complejo poblado de preguntas | 139




Planteo del e Preguntas “guia”

problema .

Formulacién

G de respuestas

tentativas
Trabajo con Recorte
informacion

Tema
Seleccioén de objetivos
y contenidos
Esa informacion debe ser cuidadosamente seleccio- Es decir, el indagador es el que construye el proble-

nada por parte del ensefiante para que permita motivara  may por esta razon resulta fundamental la informacién.
los alumnos y realizar preguntas pertinentes. Para esto  El poseer informacion sobre el tema, aunque sea par-
debemos tener en cuenta que el problema no es inheren-  cial, nos permite “ver” y problematizar, lo cual no seria
te a la situacion sino que es un “enigma” o “controver-  posible si no se posee ningun tipo de conocimiento. Por
sia” para quien investiga. ejemplo:
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Un geologo aficionado que repara en una piedra basalti-
ca en el lecho de un rio puede plantearse la pregunta
“Como habra llegado aca?”, mientras que para el excur-
sionista comun la presencia de la piedra simplemente
significa otra piedra més, y no sugiere problema alguno.
(Beyer, 1974: p. 56)
El problema se estructura a través de preguntas. Son las
llamadas “preguntas guia”, porque guiaran todo el reco-
rrido del proyectoy las diferentes instancias, como la bus-
gueda de la informacion y su sistematizacion.
Asimismo, en el cierre del proyecto, el planteo de
respuestas finales de caracter parcial obviamente sera
sobre la base de las preguntas guia.

Caracteristicas de las preguntas guia:
& deben elaborarse a partir de informacién;
& sirven para ordenar el recorrido;
& son abiertas y generales;
& deben ser verificables con la informacion;

& deben contemplar tanto la dimensién descriptiva
como la explicativa. Son preguntas de caracter des-
criptivo, por ejemplo: ;Donde?, ;cuando?, ;quiénes?.
Y preguntas de caracter explicativo: ;COmo?, ;por qué?

Ademas de la formulacién de preguntas con la finalidad
de problematizar y guiar el desarrollo del proyecto, es
fundamental la formulacién de una serie de “respuestas
tentativas” a estas interrogantes iniciales.

Estas son importantes en el tratamiento de la infor-
macién porque guiaran la busqueda de evidencias, para
comprobar o refutar estas repuestas tentativas. Pero ade-
mas, como sefiala Barry Beyer (1974: p. 60): “Una hipéte-
sis sirve como guia para la investigacion de datos perti-
nentes para el problema, porque permite distinguir entre

los datos que pueden ser omitidos y los que alin necesitan
ser examinados”.

Estas “repuestas tentativas™ o “hipdtesis escolares”,
al igual que las preguntas, tienen que basarse en infor-
macién adecuada sobre la tematica, ya que deben ser
comprobables. Esta informacion sera de caracter parcial.
En este sentido, Beyer (1974: p. 60) advierte que las hi-
potesis “... no son el resultado o conclusién de la indaga-
cién: es solamente un paso, una inferencia inductiva ba-
sada en el examen de fragmentos de evidencia”.

Ademas, resulta fundamental definir las hipétesis
como una aseveracion explicativa, ya que ellas deben
engendrar posibles explicaciones sobre la tematica.

Alumnos trabajan con fuentes de
informacion.

Ciencias Sociales: un conocimiento complejo poblado de preguntas 141




Otra cuestion por la cual es relevante el planteo del
problema con preguntas adecuadas, es que permite reali-
zar un recorte tematico, que es imprescindible en el area
de las Ciencias Sociales, ya que los temas pueden resultar
muy amplios para su abordaje. El recorte, como instru-
mento didactico para la eleccion de contenidos y estrate-
gias didacticas, se delimita a partir de preguntas sobre el
temay la eleccion de variables. !

En esta primera etapa, otro aspecto que aparece en
el cuadro se refiere a la seleccién de objetivos y conte-
nidos. Es decir, se plantean objetivos y contenidos a en-
sefiar que se trabajaran desde distintas dimensiones y
perspectivas a lo largo del desarrollo del proyecto. El
maestro realiza una selecciéon de lo que se propone en-
sefiar con la produccién del proyecto asi como los con-
tenidos.

Por Gltimo, como destacamos anteriormente, en esta
etapa y en las siguientes es fundamental el trabajo con
la informacion. En ocasiones existe la creencia de que
debemos partir de un conocimiento intuitivo de los alum-
nos para mantener la espontaneidad de las propuestas o
para mostrar su “ausencia de saber”; también por la fal-
sa creencia de la fase exploratoria de los conocimientos
previos. 2 En realidad, como fundamentamos anterior-
mente, tanto en el planteo de las preguntas como en las
hipotesis resulta fundamental la informacion seleccio-
nada por el maestro.

1. Pararecorte ver: Silvia Gojman y Analia Segal, Didactica de las
Ciencias Sociales - I, Cap 3, Buenos Aires: Paidos, 1998.

2. Sobre este tema ver: Beatriz Aisenberg (2006), “Los conoci-
mientos previos en situaciones de ensefianza de las Ciencias
Sociales”. En José Castorina y Alicia Lenzi (comp.), La forma-
cion de los conocimientos sociales en los nifios: investigacio-
nes psicolégicas y perspectivas educativas, Ed. Gedisa, Buenos
Aires.
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Formulacién de las hipotesis

] Buscar, examinary
clasificar los datos.

] Establecer relaciones
entre esos datos
(inferencias logicas).

L] Enunciar la hipétesis.

Segunda etapa

Esta etapa implica no sélo la bisqueda de informacion
para la tematica del proyecto, sino también la seleccion
de formas de relevamiento asi como formas de registro.

La bisqueda de informacién puede resultar muy atrac-
tiva pero a la vez puede ser dificil acotar la gran cantidad
y variada informacion que exista sobre el tema. Por esto,
las preguntas guia planteadas en la primera etapa resul-
tan fundamentales, ya que ellas acotaran qué aspectos
de la informacion son los que se buscaran.

Entonces, un aspecto clave es que en relacion con las
variadas fuentes de informacion siempre es necesario rei-
terar las preguntas guia, mas alla de las preguntas parti-
culares que se le realicen a la fuente en relacion con su
especificidad. Ademés, mantener esta regularidad, servi-
ra en la tercera etapa cuando se organice y relacione la
informacion obtenida en las distintas fuentes.



Otro aspecto que resulta fundamental en el trabajo
con las fuentes de informacién son las repuestas tentati-
vas. Por lo tanto, un trabajo central en esta fase es la
busqueda de evidencias para refutar, completar o confir-
marlas.

Es decir, las preguntas guia y la busqueda de eviden-
cias serviran en esta etapa para acotar las actividades en
relacién con la busqueda de la informacion.

A la vez, debemos advertir que en el esquema inicial
aparecen entre cada una de las etapas flechas en doble
sentido. Esto es para mostrar que la divisién entre cada
etapa no es rigida. Por ejemplo, en la segunda etapa, el
contacto con mayor cantidad de informacién puede lle-
var a la reformulacién de algunas de las respuestas tenta-
tivas planteadas en la primera etapa.

En sintesis sefialamos las caracteristicas mas impor-
tantes de esta etapa:

& Elegir y seleccionar las fuentes de informacién bus-
cando cuéles seran las mas adecuadas para contestar
las preguntas guia.

& Transformar en informacion los diferentes testimo-
nios (pasados o presentes), de modo que permitan su
posterior uso en la explicacion y en la argumentacion
del tema y no sean una mera descripcion.

Y

Convertir la informacién en evidencias para refutar o
comprobar las respuestas tentativas.

\

Sistematizar la informacién en un lugar (archivo es-
colar) para luego seleccionarla y procesarla.

\

Elegir formas de registro adecuadas, segun las distin-
tas fuentes de informacién.

Tercera etapa

Resulta muchas veces la etapa mas compleja, ya que la
clave es organizar y relacionar toda la informacion ob-
tenida. Por eso resultan importantes en la etapa ante-
rior la organizacion y clasificacion de la informacion asi
como su delimitacién con relacién a preguntas iniciales
y evidencias.

Una forma adecuada para el contexto escolar es rea-
lizar cuadros de doble entrada en las cuales en la primera
fila aparezcan las preguntas guia y en la primera columna
las distintas fuentes de informacion usadas. Esto resulta
apropiado para comparar la variedad de informacion ob-
tenida de las diferentes fuentes.

En el procesamiento de la informacion deberiamos
atender a:

& Confrontar y comparar la informacion obtenida de
las diversas fuentes en relacién con las preguntas y
respuestas iniciales.

& Cotejar algunos aspectos en los que aun falta infor-
macion para responder a las preguntas guia.

& Buscar las formas mas adecuadas para procesar y or-
ganizar la informacion: textos, mapas, cuadros, li-
neas de tiempo, esquemas, graficos, entre otros.
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Cuarta etapa

La ultima etapa consiste en la comunicacion de la infor-
macién. Aqui resultan fundamentales dos cuestiones: or-
denar los datos y ademas convertirlos en ciertas conclu-
siones provisorias acerca de las interrogantes de partida.

También en este momento se define en qué formato
se van a trasmitir esas conclusiones, como por ejemplo:
exposicién, publicacién o maquetas.

Lo importante es que el trabajo del proyecto se tra-
duzca en un producto final que demuestre el camino re-
corrido y una situacion diferente al punto de partida te-
matico.

Generalmente uno de los productos mas elegidos por
las escuelas son las publicaciones. Si bien resultan un de-
safio, permiten concretar en forma mas tangible el tra-
bajo realizado.

Publicaciones
realizadas

por los nifios en el
marco de los
proyectos Historia
local (arriba) y La
maquina del
tiempo (abajo).
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Las propuestas tematicas
de los proyectos

En cuanto a la seleccién de los temas, el aspecto funda-
mental es que sean relevantes tanto desde el punto de
vista didactico como académico. Igualmente, las temati-
cas intentan ser lo suficientemente abiertas como para
gue se realicen distintos recortes sobre los mismos pro-
yectos. Por ejemplo, en el proyecto Historia local se han
producido a lo largo de estos diez afios propuestas muy
diferentes partiendo de la misma base. Estas propuestas
no solo varian segun las localidades de cada escuela, sino
gue en los mismos lugares han sido diferentes los recor-
tes elegidos por los maestros.

Por eso se han producido variedad de enfoques, pers-
pectivas y recorridos, que si bien en muchos casos tienen
el mismo punto de partida, cada uno lleva la impronta
propia del recorte tematico elegido, ademas de la plani-
ficacion y desarrollo realizado por cada equipo docente.
Inclusive, dada la naturaleza de la practica educativa se-
ria imposible la existencia de proyectos idénticos.

Si bien las propuestas se organizan en torno a los tres
niveles, e incluso algunas de sus tematicas se relacionan
con los contenidos programaticos de estos niveles, es po-
sible su desarrollo en otros.

Primer nivel

Las familias: la idea central de este proyecto es realizar
un enfoque distinto al que tradicionalmente se realiza
sobre este tema en el &mbito escolar. Se trata de salir de
un abordaje autorreferente del tema y convertirlo en un
objeto de conocimiento escolar, que permita tratar un
concepto basico del area como es el de la diversidad.

En este caso, se hace a través del estudio de distin-
tas organizaciones familiares como manifestaciones de
los diferentes grupos culturales. Ademas, esto permiti-
ra ir trabajando otros temas con los nifios de primer
nivel que luego se retomaran en ciclos posteriores. Por
ejemplo: Familias de inmigrantes, Familias guaranies,
etcétera.

El tiempo libre: la eleccién de la tematica de este
proyecto parte de la premisa de que un tema recurrente
en el area de las Ciencias Sociales es la organizacion del
trabajo. Pero también las sociedades han organizado su
tiempo libre.
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Generalmente los programas escolares han atendido
mas a la primera dimension. ® La posibilidad para el abor-
daje de este proyecto puede ser el estudio de una institu-
cion dedicada al tiempo libre, lo que habilita a trabajar
el concepto de institucion. O también, el estudio de una
fiesta como manifestacién cultural.

La maquina del tiempo: permite incluir otros temas
diferentes a los “cercanos” en el primer nivel. Este pro-
yecto se inspira en las propuestas de Jerome Bruner y
Kieran Egan, citadas anteriormente y en distintas practi-

3.  El proyecto Tiempo libre fue disefiado en el afio 2000. El nuevo
Programa Escolar de 2008 ha incorporado algunas tematicas en
relacion con estos aspectos. El programa escolar anterior no.
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departamento.

cas escolares que nos demuestran lo atractivos que resul-
tan estos temas para los nifios. Existen distintos recortes:
La época de los primeros cazadores, La época de los pri-
meros castillos, La época de las primeras fabricas.

Segundo nivel

Un extranjero visita la escuela: el concepto de cultura
es central en el desarrollo de este proyecto. Consiste en el
estudio de una comunidad de inmigrantes, con la posibili-
dad de poner en juego diferentes herramientas centrales de
las Ciencias Sociales, como la entrevista en profundidad.



Enciclopedia de mi departamento: tiene dos objeti-
vos principales. Por un lado, promover la produccién de
textos en el &rea de las Ciencias Sociales atendiendo a sus
particularidades. Por otra parte, mediante una gran varie-
dad de recortes, realizar un tratamiento diferente al tradi-
cional, caracterizado por una descripcion de limites y po-
blacién, entre otros. A través de una pluralidad de recortes
es posible trabajar en la dimensién departamental algunas
cuestiones que se retomaran a proposito del estudio de
otras configuraciones territoriales. Ademas, la participa-
cion de distintas escuelas del pais ha permitido ir produ-
ciendo una colecciéon muy variada de distintos tomos de
“enciclopedias” de los diferentes departamentos.

Vida cotidiana: el abordaje de tematicas sobre la
vida cotidiana, facilita acceder de una manera diferente
a las caracteristicas estructurantes de determinado con-
texto histérico. Apuntando a un enfoque que vaya mas
alla de lo anecdotico, se busca una “puerta de entrada”
distinta para el conocimiento y comprensién de lo social.
Generalmente son temas muy atractivos para los nifios
sobre los que existe variada produccién académica. Pero
es un ambito que no se ha privilegiado en el contexto
escolar, apegado mas a las dimensiones politicas y econé-
micas.

Miradas urbanas: partiendo del enfoque de la “Geo-
grafia de la percepcion” se pretende estudiar otra dimen-
sion del espacio urbano. La idea principal es conocer las
“iméagenes colectivas” que poseen algunos de los habitan-
tes de la ciudad sobre su lugar. Atender los aspectos socia-
les y culturales en el estudio del medio urbano, permite
entenderlo como una construccién social.

Conociendo mi localidad: un circuito productivo o
la historia local: la dimension local es una de las escalas
de analisis a la que hoy atienden las distintas ciencias
sociales.

Alumnos de la Escuela N° 131 del barrio La Amarilla
de la ciudad de Salto, 2004.

La especificidad de esta dimension y sus maltiples
relaciones internas, a la vez que su necesaria articulacion
con lo global, es una de las formas de explicar la realidad
en su diversidad y en su conjunto.

Este proyecto puede ser abordado desde diferentes
perspectivas:

& Atendiendo al nivel socioeconémico de desarrollo con
su especificidad y sus vinculos con otras dimensiones
(regional, global).

& Desde el punto de vista de la dimension cultural e
identitaria que refleja una historia compartida por
determinado grupo en un espacio definido. En la pri-
mera opcién se puede optar por el estudio de un
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proceso de produccién local donde se relacionen di-
ferentes actores. En la segunda opcion, se atendera
a los aspectos culturales comunes que permiten dis-
tinguir una historia local. En su estudio, a través de
diferentes actores, instituciones y fuentes, se po-
dra registrar un sistema cultural propio que repre-
senta una diferencia, al mismo tiempo que es parte
de un proceso histérico general.

Si bien ambas dimensiones se relacionan estrechamente,
con la intencién de realizar un recorte podemos optar por
una u otra para su analisis.

¢Como se hacen las noticias en television?: mas alla
de la tematica de los medios de comunicacion que es im-
portante en el area, la perspectiva de este proyecto pre-
tende estudiar la construccion de un hecho y sus diversas
interpretaciones, una idea que resulta central para las Cien-
cias Sociales. En este caso se toman las noticias para dar
cuenta de esta caracteristica.
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Visitas a las escuelas

La experiencia de Formacion en Servicio para las ETC pre-
senta como otra novedad la visita del equipo de formado-
res a las escuelas que participan en el curso.

&

La visita permite entre otros aspectos:

Compartir con los maestros participantes la experien-
cia del desarrollo del proyecto en un lugar funda-
mental que es la escuela. Los proyectos son planifi-
cados en la jornada pero son puestos en practica en
el contexto escolar. Por lo tanto, esta instancia per-
mite retomar desde otra dptica algunas de las cues-
tiones trabajadas en los cursos.

Sirven como un dispositivo de analisis distinto, ya que
se reflexiona y analiza la practica escolar a partir de
la experiencia compartida tanto por los maestros
como por el equipo formador.

Se convierte un lugar de intercambio entre las pro-
puestas practicas de los maestros y las observaciones
gue realiza el equipo de formacién en el aula.

Por ultimo, la realizacion del colectivo docente per-
mite compartir la experiencia del proyecto con to-
dos los maestros de la escuela.
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Matematica




Foto: Alumnos de la Escuela de Tiempo Completo
N° 56 de la ciudad de Artigas.



Génesis: discusiones iniciales

El disefio y la elaboracién de un curso de apoyo a la ense-
flanza de la Matematica para maestros de Escuelas de
Tiempo Completo implicaron una serie de discusiones ini-
ciales que permitieran su encuadre. !

En el afio 2002, como integrantes del Equipo Coordi-
nador 2 combinamos espacios de lecturas, estudio, discu-
siones, intercambios, analisis de practicas habituales. Todo
esto permitid definir cuestiones basicas con respecto a la
Formacion en Servicio y su insercion en el ambito de la
educacion uruguaya.

1. Laelaboracion de este trabajo es producto de multiples discu-
siones mantenidas a lo largo del tiempo con varios compafie-
ros, especialmente con Alicia Xavier de Mello y Ariel Fripp a
quienes agradezco su lectura critica.

2. En un comienzo el Equipo Coordinador estuvo integrado por
Alicia Xavier de Mello y Beatriz Rodriguez Rava (co-coordina-
doras), Maria Josefa Gamio y Maria del Carmen Curti. En la
actualidad esta constituido por Beatriz Rodriguez Rava (coor-
dinadora) y Ariel Fripp.

Como punto de partida ubicamos la accién de los
docentes en el complejo entramado de la educacion, como
uno de los elementos que lo integran, y a la Formacion en
Servicio de los maestros como un factor que interviene en
el desarrollo de los objetivos educativos, al que recono-
cemos sus posibilidades, pero también sus limites.

En este marco fue necesario reflexionar acerca de
cudles son las formas y contenidos mas adecuados para
lograr el objetivo de promover a los docentes a “formar-
se”, al decir de Gilles Ferry (1997), en una perspectiva de
“ayudar a ensefiar” (Feldman, 1999).

Respecto al contenido, objeto de nuestro trabajo,
centramos la atencion en las practicas de ensefianza y en
los conocimientos matematicos de los maestros.

Para el analisis tedrico de las practicas de ensefianza y
las posibilidades de incidir en ellas, nuestras discusiones se
focalizaron en diversas cuestiones. Algunas de ellas fueron:

& Las concepciones y creencias de los docentes (expli-
citas e implicitas) sobre la ensefianza que emergen
en las préacticas.
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& La complejidad de la tarea docente que exige tomar
variadas decisiones.

& Las relaciones entre las teorias y las practicas de en-
sefianza.

& lLa pertenencia a una comunidad pedagégica con sus
tradiciones.

& El papel del conocimiento matematico en su tarea y
la influencia que ejerce en sus practicas el mayor o
menor dominio de los contenidos.
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Alumnos de la
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Analisis de nuestra realidad

A partir de nuestro permanente contacto con las escue-
las, de las practicas de observacién que hemos llevado a
cabo durante muchos afios y del estudio podemos afirmar
gue la matematica que se moviliza en la educacion obli-
gatoria, primaria y secundaria, tiene un caracter funda-
mentalmente instrumental: predominan las actividades
rutinarias muchas veces carentes de significado para ni-
flos y adolescentes.

Si bien es cierto que las actividades matematicas
ocupan un tiempo importante en el trabajo escolar, estas
generalmente estan centradas en la identificacion y usos
de algoritmos que luego se utilizan en problemas “de apli-
cacion del conocimiento” y en la memorizacion de cues-
tiones simbolicas. Los alumnos no tienen demasiadas opor-
tunidades de hacer matemética, de construir un conoci-
miento rico e interconectado a partir de situaciones que
posibiliten la elaboracién de conceptos. La resolucion de
problemas, entendida como espacio para construir o re-
significar conceptos, pareceria no tener mayor presencia
en las aulas escolares.

Las practicas de ensefianza

Solemos encontrar planteos clasicos en los que el alumno
tiene pocas posibilidades de producir y validar conoci-
miento matematico. Suele valorarse la ejercitacién repe-
titiva como forma de que el nifio aprenda lo ensefiado.
Generalmente se explican las “fallas” en el aprendizaje
por la ausencia de atencién, la falta de interés y despreo-
cupacion del nifio.

Por otro lado, existen practicas que introducen te-
mas de interés para el nifio, el juego como actividad fun-
damental y el contexto de la vida cotidiana cercano al
alumno. En las planificaciones correspondientes apare-
cen algunos objetivos “declarativos” de gran valor, pero
en los hechos, estos no siempre se ven plasmados. Hay
una distancia entre el discurso y la realidad de la practi-
ca. En el aula aparece, muchas veces, un corrimiento del
rol docente que en algunos casos es tan importante que
llega a desdibujarse totalmente.
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Encontramos también docentes que a partir de lec-
turas, cursos, reflexiones personales han ido incorpo-
rando en sus practicas modificaciones importantes. Cues-
tionan su hacer, su rol docente y buscan alternativas in-
tegrando aportes de valor. Buscan problematizar el co-
nocimiento en sus clases, logran que el alumno se cues-
tione, impulsan al nifio a pensar y a explicitar lo que
piensa, promueven la generacion de variados procedi-
mientos de resolucion, la confrontacién e instalan el
debate en el aula.

Muchas veces sucede que estos docentes, que han
recorrido ya un camino, no logran sostener estas practi-
cas en todo su trabajo. Frente a determinados temas ma-
tematicos recurren a algunas de sus “viejas” propuestas
que les brindan seguridad. En este momento esto se ha
visto agravado con la inclusion de nuevas tematicas en el
programa escolar que entré en vigencia en 2009.

Algunos mitos con fuerte presencia
en las practicas

Mito 1: ““Resolviendo problemas se aprende
Matematica”

La simple resolucion de problemas no asegura el aprendi-
zaje matematico.
Es necesario:

e introducir el andlisis, la discusién y la reflexion sobre
los problemas, de modo que habiliten el estableci-
miento de conjeturas, relaciones;

e revisitar problemas ya resueltos por los propios alum-
nos con un nuevo bagaje de conocimientos;
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e revisar problemas resueltos por otros alumnos;

e realizar sintesis de varios problemas identificando ca-
racteristicas que los hacen semejantes mas alla del
contexto que representan.

Mito 2: ““El trabajo con contextos cotidianos
genera aprendizajes™

En primer lugar, es necesario analizar las marcadas dife-
rencias existentes entre los problemas del contexto coti-
diano y los del contexto escolar. Sobre la base de aportes
de Carmen Gdémez Granell elaboramos la distincion que
se detalla en el cuadro 1.

Por otra parte es importante reflexionar sobre lo que
realmente aporta el contexto externo a la Matematica.

Al decir de Patricia Sadovsky (2005) el contexto ex-
terno:

& Aporta aquello que todavia la matematica no puede
aportar.

& Oculta cuestiones que el alumno debe aprender.

& No se puede homologar al contexto matematico.

& Abre preguntas que deben tratarse en el interior de
la Matemética.

Mito 3: “El contexto cotidiano motiva”

El contexto externo a la matematica es tomado como “ex-
cusa” ya que se abandona totalmente en el proceso de
resolucion. Por otra parte, el alumno generalmente no
establece ninguna vinculacién entre la solucién a la que
arriba y el contexto en que el problema se presenta.



Contexto cotidiano

El reconocimiento y la definicion de un problema es
responsabilidad del propio sujeto.

Una definicién provisoria del problema no es definitiva, se va
construyendo con el avance de la actividad. El problema se
va modificando en la busqueda de la solucién.

Esta socialmente contextualizado.

Si bien la solucién del problema implica actividad
matematica, su objetivo no es aprender matematica.

Persigue una finalidad practica (razones extramatematicas).

Supone compromiso e interés personal generado por el
contexto social de la actividad y la finalidad practica.

Las soluciones pueden ser variadas y no tienen que ser
necesariamente exactas. Esto depende de cada situacion.

No hay un procedimiento estandar de resolucién.

El sujeto que resuelve la situacién no es consciente de estar
realizando una actividad matematica.

En el proceso de resolucion se activa la experiencia personal
del sujeto y esta condiciona la solucién.

Contexto escolar

El reconocimiento y la definicién obedecen a razones externas
al alumno.

Hay una definicion previa, cerrada y luego viene la solucion.

Tiene una contextualizacion escolar. Es un problema “de la
escuela”.

Su objetivo es aprender “algo que la escuela tiene que
ensefiar”.

En la escuela hay un juego simbdlico, un hacer “como que”.

La implicacion y el interés son relativos y responden a
condicionantes escolares.

La solucién es Unica y exacta (para eso aparece la palabra
“Respuesta”).

Hay una forma de resolver el problema que se transforma en
una especie de “método”.

La actividad es totalmente consciente.

La experiencia matematica personal tiene poca relevancia.

Mito 4: ““Promover la utilizacion de diferentes
procedimientos de resoluciéon de problemas

favorece el aprendizaje”

La simple realizacion de varios procedimientos de resolu-
cién por parte del alumno puede llegar a responder sola-

mente a una “moda” instaurada en el aula. Muchas veces
los alumnos integran esto como parte de un contrato es-
colar establecido con el maestro que a su vez valora ese
hecho y lo califica.

La rigueza de un despliegue de procedimientos radi-
ca en:
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entender los procedimientos de otro;

establecer relaciones entre los distintos
procedimientos;

generar debate en torno a ellos;

reflexionar sobre los procedimientos;

VLY 9N

avanzar a partir de cada uno de ellos.

Mito 5: ““Hay que trabajar con material concreto,
los nifios deben manipular”

Si bien es real que en determinados momentos el alumno
puede necesitar de algin material concreto para resolver
una situacion, esto no se puede generalizar. Las situacio-
nes de conteo en los primeros afios escolares demandan
este recurso. Sin embargo, muchas veces los alumnos no
necesitan recurrir a materiales, aunque el contrato esco-
lar los obliga a ello.

Por otra parte, la introduccion de ciertos materiales
en las actividades matematicas en forma acritica puede
obstaculizar la construccién de un concepto por parte del
alumno. Un claro ejemplo de ello es el uso del dbaco, de
ataditos y collares para la ensefianza del sistema de nu-
meracion decimal. Estos recursos en realidad distorsio-
nan el objeto de ensefianza aportandole caracteristicas
que no le son propias.
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Concepciones que sustentan el curso

Al pensar y disefiar los cursos de apoyo a la ensefianza de
la Matematica fue necesario explicitar algunas concep-
ciones con respecto a diferentes dimensiones. Las practi-
cas como objeto de estudio, los conocimientos y creen-
cias de los docentes, los aprendizajes compartidos, la
relacién teoria-practica, el papel de la matematicay otros
saberes fueron algunas de ellas.

Las practicas como objeto de estudio

El docente posee, de manera consciente o inconsciente,
una diversidad de saberes que aparecen mezclados en una
compleja trama. Gérard Malglaive, citado por Jacky
Beillerot (1996), los categoriza en tedricos, de procedi-
miento, practicos y de “saber hacer”.

Las relaciones de los tres ultimos con el saber tedrico
son diferentes: los saberes de procedimiento implican
saber cémo se hace y los saberes practicos ponen en ac-
cién los saberes de procedimiento. Los de “saber hacer”

emanan en cambio de la practica y no del saber de proce-
dimiento; son los mas relacionados con los modelos vivi-
dos en la propia experiencia del docente.

Poder poner en practica los saberes teoricos y de pro-
cedimiento implica para los docentes ser capaces de ana-
lizar su “saber hacer”, que es vivencial e implicito, con-
trastarlo con los saberes tedricos y de procedimiento que
aporta la formacion y traducir esos aportes a las situacio-
nes de aula, o sea, a saberes practicos. Es una tarea com-
pleja y entrafia multiples obstaculos.

Por otra parte, las creencias del docente pertenecen
basicamente a la subjetividad, pero estan relacionadas
también con conocimientos internalizados. Se manifies-
tan en las decisiones y en las actuaciones de los maes-
tros. Al igual que las teorias implicitas y las rutinas, redu-
cen la necesidad de detenerse frente a una exigencia de
actuacion y proveen la posibilidad de una respuesta in-
mediata.

Los docentes estan obligados por la dinamica de su
trabajo a tomar decisiones y a actuar rapidamente, lo
gue no podrian hacer si no dispusieran de un repertorio
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de actuaciones (rutinas y “saber hacer”) y elementos or-
ganizados para una rapida toma de decisiones (teorias
implicitas y creencias).

A pesar de este caracter impredecible de su tarea,
hay en ellos conductas muy estables.

Estas conductas estan generadas por esquemas que
les permiten una economia de acciones en situaciones
corrientes, lo cual posibilita dirigir su atencion a aspec-
tos menos predecibles o regulares. Segun Daniel Feldman
(1999), la accidn del docente no se explica s6lo con esos
esquemas, sino que existe ademas un componente teéri-
co, un conjunto de principios de forma proposicional, que
aungue no se estructura como teoria formalizada, funcio-
na como tal, articulada mediante ciertos significados or-
ganizadores.

Son teorias personales aunque no individuales, dado
que se encuadran dentro de opciones limitadas provistas
por tradiciones escolares o procesos de innovacion. Las
teorias expresadas verbalmente no siempre coinciden con
el saber de la accidn. Esta es la distincion que hace Donald
Schon (citado por Feldman, 1999) entre “teorias expues-
tas” y “teorias en uso”.

El conocimiento declarado no es necesariamente el
conocimiento operante en las acciones del sujeto. De ahi
que la llamada incoherencia o falta de correspondencia
entre teoria y practica no sea tal, si se considera la exis-
tencia de una doble racionalidad: la de la teoria expuesta
y la de la teoria en uso. Esta concepcion de doble raciona-
lidad no puede generalizarse sino que corresponde tomar-
la como una de las dimensiones del conocimiento practico.

Por otra parte:

...las précticas no se deducen sélo de las iniciativas de
los docentes, sino que también son el resultado de tra-
diciones mantenidas por los grupos profesionales, de las
limitaciones que impone la propia configuracion de las
instituciones escolares, de su racionalidad organizativa
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interna y de la politica y los medios de desarrollo curri-
cular; posibilitadores y limites interpretados y mediati-
zados por la preparacion cultural y profesional de los
docentes. (Gimeno Sacristan, 1997)

Esto nos llevé a pensar en un curso en el que algunas de
las practicas, producto del “saber hacer”, se constituye-
ran en objeto de estudio. Para ello consideramos necesa-
rio contraponer distintas practicas tratando de analizar
sus posibilidades y limitaciones asi como los supuestos
subyacentes a cada una de ellas. El analisis y el estudio
de practicas alternativas fueron consideradas como otras
de las cuestiones a integrar en las acciones de desarrollo
profesional.

Los conocimientos y las creencias
de los docentes

Partimos de la idea de que el conocimiento es una forma
de interpretacion fundamentada en las concepciones exis-
tentes de la persona que aprende, por lo que el aprendi-
zaje supone la modificacion de esas concepciones. En este
sentido, los maestros interpretan las experiencias a tra-
vés de los filtros de su conocimiento y sus creencias tanto
sobre la ensefianza y el aprendizaje como sobre los con-
tenidos matematicos. Segin Ralph Putman e Hilda Borko
los conocimientos y creencias de los docentes juegan un
doble papel:

& Para gue puedan producirse cambios en las practicas
de ensefianza los conocimientos y creencias de los maes-
tros han de convertirse en “objetivos” de este cambio.

& Esas creencias y conocimientos, ademas, son “influen-
cias o determinantes” de ese cambio, sirviendo de



filtros criticos del contenido y de la forma en que
aprenden los docentes.

Esto nos llevd a pensar en un modelo de trabajo cuyo
centro fueron los conocimientos y creencias que muchas
veces se convierten en verdaderos “mitos escolares”.

El aprendizaje con otro

Si bien se reconoce la idea de que los individuos constru-
yen activamente el conocimiento, destacando la implica-
cién personal en el aprendizaje, se jerarquiza el papel de
lo social y lo cultural en interaccion con los esfuerzos del
individuo por construir significados.

A través de la interaccion, los grupos de docentes lle-
gan a compartir formas de pensamiento y comunicacion
formando “comunidades de discurso”. Hay comunidades
de discurso amplias y otras mas locales como la que con-
forman los maestros de una misma institucion escolar.

Comprender un concepto significa ser capaz de utili-
zarlo como herramienta tanto para el pensamiento indi-
vidual como para el discurso con los demas. Los indivi-
duos pueden construir significados personales sélo dentro
del contexto de las ideas, herramientas conceptuales y
formas de pensamiento que el medio social proporciona;
las comunidades de discurso pueden transmitir estas he-
rramientas conceptuales y formas de pensamiento sélo
en la medida en que los individuos pueden darles sentido.

Una consecuencia clave es la importancia de esta-
blecer comunidades de discurso donde los maestros pue-
dan participar a medida que trabajan en la transforma-
cién de su préactica docente. Consideramos que el espacio
de la Formacién en Servicio debe habilitar el anélisis, la
resignificacion de los discursos y la generacion de nuevas
comunidades de discurso.

La integracion teoria-practica

Otro de los aspectos medulares en el disefio del curso
estuvo centrado en la relacion entre las teorias y las prac-
ticas de ensefianza.

Margarita Pansza (1986: p. 45) sostiene que:

... se debe integrar la teoria, la investigacion y la préac-
tica como una unidad indisoluble [..] que lleve a la
construccion de estrategias didacticas coherentes y pro-
piciadoras de un trabajo mas rico para maestros y alum-
nos.

En base a esto y siguiendo a la autora nos propusimos
desarrollar en los maestros una actitud “investigativa”
gue consiste, en ultimo término, en saber detenerse frente
a las distintas situaciones, interrogarlas e interrogarse.
Es un proceso que vincula, por un lado, la practica con la
teoriay, por otro, la reflexion sobre los hechos didacticos
con las acciones que son capaces de transformarlos. Una
actuacion profesional que no reflexiona sobre la accion,
tiende progresivamente a la rutinizacion de las practicas.
Al decir de Wilfred Carr y Stephen Kemmis (1988):

...los maestros no podrian ensefiar sin una cierta medida
de reflexién acerca de lo que hacen (es decir, sin una
teorizacion) como los tedéricos tampoco podrian produ-
cir teorias sin entrar en el tipo de practicas especifico
de su actividad. Las “teorias” no son cuerpos de conoci-
miento que pueden generarse en un vacio practico, como
tampoco la ensefianza es un trabajo de tipo robético-
mecanico, ajeno a toda reflexién tedrica.

En este sentido sostenemos la necesidad de reflexionar
sobre la practica desde la teoria e interpelar la teoria
desde la propia practica.
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La alternancia como forma
de objetivar la practica

Para la Formacion en Servicio consideramos necesario in-
troducir el concepto de alternancia de Ferry (1997), se-
gun el cual es necesario separarse de la practica para
poder objetivarla, transformarla en un objeto de estudio.

Ferry sostiene que la préactica en si no es formadora,
nadie se forma en la practica, sino a partir de un distan-
ciamiento de ella. No se aprende “de” la experiencia sino
de la reflexion sobre la experiencia.

La Formacion en Servicio no trabaja sobre la realidad
sino sobre representaciones de lo que sucede en otros es-
pacios y otros tiempos. En la practica se trabaja para otros;
en la formacidn se trabaja sobre si mismo. Se reflexiona
sobre lo que se ha hecho y se buscan otras formas de hacer.
Para ello se requieren ciertas condiciones y ciertos apoyos.

El trabajo en grupos de aprendizaje, de formacién,
fuera de la institucion posibilita la comunicacién de ex-
periencias diversas que enriquece la reflexion y propicia
ademas la busqueda de informacion, el estudio y el desa-
rrollo de nuevas propuestas.

En todo momento somos conscientes de la dificultad
de generar esa mirada critica sobre las practicas, genera-
dora de posibles cambios. De ahi que sostenemos la im-
portancia de la tarea del director escolar en la promocion
y el sostenimiento de estos cambios.

La Matematica en el centro del analisis

El contenido matematico no puede visualizarse sélo como
una variable de contexto: es el corazén mismo del proce-
so de ensefianza y del proceso de aprendizaje. Maestro y
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alumnos interactian dentro y a través del contenido ma-
temético.

La ensefianza de la Matematica a maestros —en la
formacién inicial o en servicio— involucra, siguiendo a Lee
Shulman, dos grandes categorias estrechamente relacio-
nadas: el conocimiento de la disciplina Matematica y el
conocimiento didactico asociado con el conocimiento de
la disciplina en si.

El primero de ellos abarca dos tipos de conocimien-
to: el sustantivo y el sintactico. El sustantivo refiere a
conceptos, hechos, principios fundamentales asi como a
los marcos de referencia que explican la matematica. Los
conceptos matematicos, los algoritmos de calculo inte-
gran el conocimiento sustantivo.

En tanto, las reglas de demostracion, de prueba pro-
pias de la disciplina forman parte del conocimiento sin-
tactico de la Matemética.

Este estaria constituido por las nociones paramate-
maticas de las cuales habla Yves Chevallard (1991). No-
ciones que:

...no constituyen el objeto de una ensefianza: son obje-
tos de saber “auxiliares”, necesarios para la ensefianza
(y el aprendizaje) de los objetos matematicos propia-
mente dichos. Deben ser “aprendidos’ (o mejor “cono-
cidos”), pero no “ensefiados”. (p. 59)

Estas nociones paramatematicas se constituyen en “no-
ciones herramientas de la actividad matematica”. En tan-
to, el conocimiento sustantivo corresponderia a lo que
Chevallard denomina nociones matematicas, que son ob-
jeto y herramientas de estudio y poseen propiedades y
tienen también “ocasiones de uso”. Refiriéndose a las no-
ciones matematicas Chevallard afirma: “Solamente esos
objetos de saber son en sentido estricto (candidatos para
ser) objetos de ensefianza” (p. 59).

La segunda categoria planteada por Lee Shulman
(1989) —“el conocimiento didactico del contenido”— su-



pone el dominio de la disciplina Matematica pero desde
el punto de vista didactico.

Esta categoria refiere al “... grado de experticia que
el docente tiene en el manejo de las diferentes maneras
de representar la asignatura a fin de hacerla comprensi-
ble a otros” (Gonzéalez, 1999: p. 16).

La Matematica y otros saberes necesarios

Por otra parte, es necesaria la distincién entre los conte-
nidos que se quieren ensefiar y las actividades del aula

que son el medio para acceder a ellos, “... aunque en el
aula actividades y contenidos se entrecrucen* (Lacasa,
1994).

Si bien las actividades son las que guardan mayor
conexion con los componentes ideoldgicos, profesionales
y éticos del docente; con las caracteristicas del contexto
socio cultural en que se inserta la institucion educativa;
con las particulares condiciones de un grupo de alumnos,
ellas no pueden analizarse independientemente de los
contenidos. Esto nos lleva a considerar que los conteni-
dos de ensefianza y las formas que adopta esa ensefianza
son inseparables.

La forma pedagdgica de la tarea y su contenido son as-
pectos indisociables, son dos dimensiones de una misma
realidad que se implican una en otra. (Gimeno Sacris-
tan, 1989)
Existe una adecuacién entre tarea y contenido que expli-
ca que algunas tareas tengan sentido solamente en el
marco de ciertas disciplinas o de ciertas areas de conoci-

Alumnos de la Escuela de Tiempo Completo N° 112
de Paso de los Toros, Tacuarembd.

miento. No pueden describirse tipos de tarea con valor
universal para cualquier contenido. Las areas o discipli-
nas no son diferentes solamente porque tratan objetos
distintos sino que cada una maneja procesos de pensa-
miento diferenciados.

Cada objeto de conocimiento presenta un modo cien-
tifico de produccion, ciertos enfoques actuales del cam-
po disciplinar al que pertenece y una significatividad so-
cial. Las representaciones que el docente se hace de to-
dos esos elementos modifican el sentido de las practicas
de ensefianza.

Lograr una reflexion sobre los modos de produccién
del conocimiento matematico a partir de experiencias
vividas en el proceso de Formacién en Servicio, se consti-
tuye en otro de los desafios de nuestros cursos.

Matematica: su ensefianza en el centro del debate 163



Concepcion de matematica, de ensefanza

y de aprendizaje de la Matematica

La tarea de ensefiar Matematica esta intimamente vincu-
lada a una concepcion de la disciplina y a determinadas
concepciones acerca de su ensefianza y de su aprendizaje.

Entendemos la Matematica como un bien cultural y
social en tanto que:

... sus producciones estan permeadas en cada momento
por las concepciones de la sociedad en la que emergen,
y condicionan aquello que la comunidad de matemati-
cos concibe en cada momento como posible y como re-
levante. (Sadovsky, 2005: p. 22)

Pero también es un bien social:

... porque es resultado de la interaccion entre personas
gue se reconocen como pertenecientes a una misma co-
munidad. Las respuestas que plantean unos, dan lugar a
nuevos problemas que visualizan otros, las demostra-
ciones que se producen se validan segun las reglas que
se aceptan en cierto momento en la comunidad mate-
matica. (Sadovsky, 2005: p. 22)

Esta concepciéon de matematica, como construccion cul-
tural y social, implica determinada concepcion de “ense-
flanza de la Matematica”.
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Guy Brousseau define la ensefianza de la Matematica
como un proceso centrado en la produccion de conoci-
miento matematico en el espacio escolar.

En tanto espacio de produccion, centra la accion en
la modificacion y reorganizacion de relaciones entre co-
nocimientos, en el establecimiento de nuevas relaciones
y en su permanente validacion.

Sadovsky (2005: p. 18) afirma que:

... concebir la clase como un &mbito de produccién supo-
ne ya una toma de posicion: respecto del aprendizaje,
de la ensefianza, del conocimiento matematico, de la
relacién entre el conocimiento matematico que habita
en la escuela y el que se produce fuera de ella.

Ensefiar Matematica es generar espacios que habiliten a
los alumnos a “... hacer Matematicas [...] en el sentido
propio del término, construirlas, fabricarlas, producirlas”.
(Charlot, 1986: p. 1)

Desde esta perspectiva sostenemos que se ensefia
Matematica no por lo que el docente “da” sino por lo que
habilita, por lo que promueve, lo que confronta, lo que
rescata.



Segun Brousseau (1986: p. 14):

... el alumno aprende adaptandose a un medio que es
factor de contradicciones, de dificultades, de desequi-
librios, un poco como lo ha hecho la sociedad humana.
Este saber, fruto de la adaptacién del alumno, se mani-
fiesta a través de las respuestas nuevas que son la prue-
ba del aprendizaje.

Desde este punto de vista podemos afirmar que aprender
matematica implica ese “hacer” matematica, contrapo-
niéndolo a la idea de descubrir el conocimiento matema-
tico. Esta Gltima es la idea mas instaurada en el espacio
escolar y se basa en una epistemologia platonica que sos-
tiene que las ideas matematicas tienen una existencia
propia y es funcion del docente develarlas. Desde esta
postura, “... la verdad matematica le es dada a aquel que
sabe ver, a aquel que tiene suficiente poder de abstrac-
cion” (Charlot, 1986: p. 1).

Frente a esto se opone la idea de hacer matematica,
de producir conocimiento matematico. Esto exige un tipo
de interaccién diferente entre el sujeto que aprende (es-
tudiante) y el objeto matematico. Una interaccion basa-
da en el establecimiento de conjeturas, de pruebas, de
nuevas relaciones; la realizacion de rectificaciones y con-
frontaciones; el surgimiento de nuevas preguntas, la pro-
duccion de generalizaciones, etcétera.

Supone, al decir de Bernard Charlot, un trabajo del
pensamiento que:

& Construye los conceptos para resolver problemas.

& Plantea nuevas preguntas y problemas a partir de con-
ceptos asi construidos.

& Resignifica los conceptos al (y para) resolver nuevos
problemas, generaliza y relaciona conceptos.

Los alumnos aprenden mateméatica cuando tienen la opor-
tunidad de involucrarse intelectualmente con la activi-

dad que un problema les propone. Este involucramiento
exige que el alumno, al igual que lo hace el matematico
creador, plantee hipdtesis, conjeture, rectifique procedi-
mientos, generalice y, de esta manera, construya conoci-
mientos matematicos.

Es necesario tener en cuenta, ademas, que la cons-
truccion del sentido de un concepto matematico estéa de-
terminada por el conjunto de practicas que despliega el
alumno que:

... van a estar configuradas, entre otros elementos, por:
las elecciones que se realicen respecto de los tipos de
problemas, su secuenciacion, sus modos de presenta-
cion, las interacciones que se promueven entre los alum-
nos y las situaciones que se les propongan, las modali-
dades de intervencion docente a lo largo del proceso de
ensefianza.?

Aprender matematica es construir el sentido de los con-
ceptos y para ello la resolucion de problemas y la reflexion
en torno a ellos se constituye en la actividad matematica
por excelencia.

Saber matemaética reviste un doble aspecto: Por una par-
te, es disponer de ciertas nociones, conocimientos, teo-
remas matematicos para resolver problemas, interpre-
tar situaciones nuevas. En tal funcionamiento las nocio-
nes y los teoremas matematicos tienen status de herra-
mienta, de recurso. Los problemas para los cuales un
conocimiento es Util dan sentido a ese conocimiento.

Saber matematica es también identificar las nociones y
teoremas como elementos de un corpus cientifico y so-
cialmente reconocido. Es también formular definiciones,

3. Predisefio Curricular para la Educacion General Béasica (EGB),
Buenos Aires, 1999.
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enunciar teoremas y demostrarlos. En este caso, las no-
ciones, teoremas tienen status de objeto. *

En este sentido, la ensefianza de la Matematica requiere
de situaciones didacticas que problematicen la relacién
entre el sujeto y el medio, “... un medio sin intenciones
didacticas es claramente insuficiente para inducir en el
alumno todos los conocimientos culturales que se desea
gue él adquiera” (Brousseau, 1986: p. 23).

Escuela de Tiempo Completo N° 4 de la localidad
de Batlle y Ordoéfiez, Lavalleja.

4. Secretaria de Educacion. Direccion de Curriculum, Buenos Ai-
res, 1995.
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El curso en el marco de la Formacion en Servicio

Reconocemos que la Formacion en Servicio de los maes-
tros debe centrarse en los conocimientos profesionales
sobre la ensefianza y el aprendizaje de la Matematica del
nivel educativo correspondiente.

Sin embargo, somos conscientes de que el estudio
de los problemas didacticos no es factible sin un conoci-
miento suficiente del contenido propio de la disciplina al
gue se refieren dichos conocimientos didacticos. En este
caso, son los contenidos matematicos propuestos en el
Programa de Educacion Inicial y Primaria.

Esto obliga a los maestros a estudiar matematica des-
de una perspectiva epistemoldgica diferente (mas amplia
y profunda).

Este conocimiento matematico que se movilizara en
los maestros durante el curso de Formacién en Servicio
debe tener caracteristicas bien diferenciadas del ya reci-
bido en la formacion inicial. No se trata de ampliar, desde
el punto de vista cuantitativo, los contenidos matemati-
cos en relacion con los abordados anteriormente. Tampo-
co seria suficiente si solamente nos propusiéramos pro-
fundizar en los que supuestamente ya conocen.

Rafael Porlan y José Martin (1999) se refieren a este
tipo de conocimiento con el adjetivo “profesionalizado”,
entendiendo por esto aquel que ayudara al docente en su
toma de decisiones sobre qué y cémo ensefiar Matemati-
ca en la escuela primaria.

Como aclaran estos autores, no se trata de:

. una version mas o menos simplificada del conoci-
miento disciplinar. Ni tampoco coincide con el conoci-
miento que, de hecho, los profesores manifiestan o
utilizan para intervenir en la realidad. Se trata mas
bien de una forma peculiar de conocimiento que incor-
pora e integra a ambos y que se construye teniendo en
cuenta que la ensefianza es la practica social de refe-
rencia... (p. 125)

En sintesis, nuestro objetivo es organizar un modelo de
Formacion en Servicio que incluya el desarrollo personal
y profesional de los maestros a la vez que les proporcio-
ne herramientas conceptuales y practicas para la ense-
flanza.

Para ello consideramos necesario que las propuestas
que se realicen en el curso deben:
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Escuela N° 71 de la ciudad de Paysandu.

& Estar contextualizadas en algunos de los momentos
gue caracterizan los procesos de ensefianza y apren-
dizaje (seleccién y organizacién de contenidos y ac-
tividades y su analisis previo, desarrollo de activida-
des del aula, analisis posterior de lo sucedido en la
puesta en acto de una actividad, evaluacion u otros).

& Servir de vehiculo para la construccién o resignifica-
cién de conocimiento matematico significativo y re-
levante, asi como para tomar conciencia de los pro-
cesos de construccion.

& Posibilitar que emerjan concepciones y creencias de
los maestros sobre la matematica escolar o sus pro-
cesos de ensefianza y aprendizaje.

& Permitir que afloren, asimismo, concepciones o con-
ceptos matematicos erréneos para incidir sobre ellos.
Para esto es necesario generar ambientes que el do-
cente viva como de “bajo riesgo”.
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& Ayudar a la comprension de las orientaciones que sur-
gen de la propuesta curricular oficial o de libros de
texto.

& Aportar marcos tedricos para la reflexion y la toma
de decisiones.

Cursos de Apoyo a la Ensefianza
de la Matemética

En este marco se disefiaron dos cursos de Apoyo a la Ense-
flanza de la Matematica: Matematica 1 y Matematica 2.
Este altimo fue concebido para todos aquellos maestros
gue habiendo aprobado Matematica 1 tuvieran interés en
continuar profundizando su formacion en el area. En el
afio 2005 Matematica 1 se extendi6 a los maestros de Es-
cuelas de Contexto Sociocultural Critico.

Con respecto a Matematica 1, y al considerar las par-
ticularidades del aprendizaje en los distintos tramos de
la escolaridad, entendimos pertinente separar este curso
en dos niveles:

& Un primer nivel que denominamos Matematica 1, Ni-
vel 1 (para maestros de Educacion Inicial, 1°" afio y 2°
afio de Primaria).

& Un segundo nivel llamado Matematica 1, Nivel 2 (para
maestros de 3° a 6° afio de Primaria).

Los directores e inspectores se integran a uno de los nive-
les. Cuando participan 2 integrantes del equipo director
se distribuyen en ambos niveles.

Los niveles abordan los mismos contenidos matema-
ticos asi como los pertenecientes a la Didactica de la Ma-



tematica. El analisis que se realiza en cada nivel esta in-
timamente relacionado con los grados escolares y se apo-
ya en investigaciones que aportan a la comprension del
aprendizaje y la ensefianza en la franja etaria correspon-
diente. Las actividades que se proponen para analizar son
propias de cada nivel.

En Matematica 2 se trabaja en forma conjunta con
maestros de Inicial a 6° afio tratando de lograr una mirada
de los contenidos matematicos a lo largo del ciclo escolar.

Definimos como objetivos de los cursos correspon-
dientes a Matematica 1 (Nivel 1 y Nivel 2):

& Resignificar las préacticas de ensefianza: reconocer y
rescatar practicas valiosas e identificar aquellas que
deberan ser modificadas.

N

Promover la reflexion acerca de las concepciones de
ensefianza y de aprendizaje que subyacen a las prac-
ticas de aula.

Aportar elementos tedricos acerca de la ensefianza y
el aprendizaje de la Matematica.

Acercar a los maestros bibliografia actualizada sobre

&
&

estos procesos.
& Revisar el rol del docente en la gestién de la clase.
&

Proporcionar recursos metodoldgicos para la ensefian-
za de la Matematica a partir de un trabajo de elabo-
racion conceptual.

Y

Realizar un proceso de resignificacién de los conteni-
dos matematicos como objeto de conocimiento.

Y

Reconocer y asumir la diversidad existente en los gru-
pos escolares en relacion con los diferentes niveles
de elaboracion conceptual, para organizar el proce-
so de ensefianza con apoyo en las potencialidades de
los alumnos.

& Elaborar instrumentos para el registro de las obser-
vaciones realizadas durante el proceso.

& Utilizar esas informaciones para orientar las inter-
venciones docentes.

La orientacion que brindan los cursos se desarrolla en tor-
no al analisis de:

= el contenido matematico a ensefiar;

= los objetivos que se persiguen;

= la coherencia entre contenido y la evaluacion;
= la adecuacion de ambos a los objetivos;

= el planteo de actividades de inicio, en las que los
alumnos ponen en juego sus conocimientos previos;

= las formas de complejizar las actividades para que
el alumno siga aprendiendo;

= la elaboracion de las consignas de trabajo;
= tipo de tarea: individual, grupal, colectiva;
= el planteo de nuevos problemas para los alumnos;
= las formas de evaluacion de los aprendizajes.
Los tres cursos de Matematica constan de instancias pre-
senciales y otras a distancia.

Instancias presenciales

Las instancias presenciales de los cursos de Matematica
se implementan a lo largo del afio escolar y se concretan
en ocho jornadas (de ocho horas cada una) que se reali-
zan una vez al mes.

Estas instancias integran diferentes actividades: ta-
lleres de analisis, discusion y reflexion sobre contenidos
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matematicos y/o didacticos; elaboracién teérica a partir
de los talleres; analisis didactico; estudio sobre la pre-
sencia del contenido en la escuela; analisis de alternati-
vas de renovacion de las propuestas.

En las jornadas se genera la formacién de grupos de
discusion sobre un tema con puesta en comun y sintesis,
asi como grupos de andlisis de situaciones y experiencias
profesionales (estudios de casos bajo la forma de discu-
sién o simulacién).

Instancias no presenciales

Actividades en las escuelas:

& Trabajo de campo para el desarrollo de las activida-
des proyectadas en el curso.

& Recoleccion de producciones de nifios a partir del tra-
bajo habitual en las aulas.

& Reuniones de reflexion de los maestros cursantes con
otros integrantes del colectivo docente de su escuela.

Espacios de reflexidn, estudio y produccion:

& Actividades individuales que exigen el andlisis de lo
sucedido en el aula a partir de una propuesta mate-
matica, reflexion y producciéon personal, lectura e
integracion de material bibliografico.

Estas instancias (presenciales y a distancia) son funda-
mentales cuando se pretende que la formaciéon impacte
en la organizacion y desarrollo del trabajo en cada cen-
tro. Se trata de establecer un didlogo entre el saber pro-
fesional que los maestros ponen en juego en la realiza-
cion de su tareay los aportes desde la Matematica y des-
de la Didactica de la Matematica que les acercan las ins-
tancias presenciales del curso.
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Jornada de maestros de escuelas de contexto sociocultural
critico, Rivera 2006.

Esto implica un profundo respeto por el saber de los
docentes y un esfuerzo de articulacion entre estos saberes y
los aportes de las investigaciones y teorizaciones que se es-
tan estudiando. Este proceso permitira reconocer, por una
parte, cuales de esos saberes son valiosos, a fin de rescatar-
los ya sea dotandolos de sentido o reformulandolos y, por
otra, cuales han quedado obsoletos y deben renovarse.

Al respecto, confluyen aspectos relativos a la perti-
nencia de los contenidos que se ensefian y el valor de
otros que no se ensefian: el tiempo y esfuerzo que se des-
tinan a algunos de ellos en desmedro de actividades que
la cultura de hoy plantea.

Acreditacion de los cursos

Los cursos se acreditan con el 80% de la asistencia; pre-
sentacion en tiempo y forma de las tareas propuestas y
con nivel de suficiencia; la participacién activa en las jor-
nadas y la presentacion de un trabajo final como sintesis
del curso, en el cual se valora fundamentalmente el nivel
de reflexion y produccién personal de cada docente par-
ticipante.



Desarrollo de jornadas
del curso Matematica 1

En cada una de las ocho jornadas se introducen temas
pertenecientes a la Mateméatica, aspectos vinculados al
aprendizaje de dichos temas y a su ensefianza.

Se incluyen teorizaciones de la Didactica de la Mate-
matica asi como cuestiones epistemoldgicas relativas al
conocimiento matemaético analizado.

A partir del analisis de lo que sucede en cada jornada
y de su evaluacion, el Equipo Coordinador modifica, afio
a afio, las actividades que se proponen a los maestros asi
como el formato de gestion. Esto va acompafiado gene-
ralmente por incorporacion de nueva y diversa bibliogra-
fia para los maestros.

La actividad de las jornadas gira esencialmente en
torno a los grandes ejes matematicos que atraviesan el
ciclo escolar:

= numeracion,
= operaciones,
= geometriay

= magnitudes y medida.

Las cuestiones estadisticas, probabilisticas y algebrai-
cas que se presentan en el Programa de Educacion Inicial
y Primaria 2008 actian como escenarios posibles para la
actividad matemética.

Eje numeracion

El tratamiento de este eje abarca las tres primeras jorna-
das. En ellas se trabaja con la numeracion natural y ra-
cional y se vincula con algunas nociones de probabilidad,
estadistica y algebra a partir de actividades que lo posi-
bilitan.

En estas primeras instancias se plantea la diferencia
entre la construccion del concepto de nimero y la apropia-
cion del sistema de numeracion. Se analizan como elabora-
ciones diferentes desde el punto de vista piagetiano, ya
gue uno es un conocimiento légico matematico y el otro es
un conocimiento cultural. La particularidad de cada uno de
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ellos permite distinguir las distintas formas de apropiacion
asi como las dificultades existentes en cada una de ellas.

Se abordan los diferentes aspectos de la numeracion a
ser tenidos en cuenta en su ensefianza. Orden, regularida-
des, valor posicional, conteo, composicion y descomposi-
cion, representaciones son algunos de ellos.

A partir del andlisis de actividades que involucran
algunos de estos aspectos se identifica el objetivo-conte-
nido con la tarea que se puede proponer.

Es muy comun en los colectivos docentes pensar que
una actividad puede servir para trabajar cuestiones va-
rias. Destacamos la necesidad de que los maestros pue-
dan diferenciar el contenido matematico que se preten-
de trabajar a partir de una actividad, de los conocimien-
tos puestos en juego o los necesarios para abordarla. El
objetivo con que se propone una actividad debe involu-
crar necesariamente un contenido o aspecto del conteni-
do matemaético.

La confrontacion de propuestas habituales con aque-
llas que posibiliten la exploracion y la discusién entre los
alumnos, asi como el analisis de posibles procedimientos
de resolucion aportan elementos al docente para la revi-
sién de su practica y para el cuestionamiento de algunas
de sus préacticas de ensefianza.

Se revaloriza la toma de decisiones del docente en
cuanto al objetivo que se propone trabajar y se aportan
elementos que enriquezcan la seleccion o elaboracion de
actividades que realmente sean pertinentes para el tra-
bajo con el contenido matematico que se pretende.

En estas primeras jornadas se centra la atencion en
los procedimientos de resolucion de una actividad que
pueden desarrollar los alumnos de acuerdo al grado y a
los conocimientos que poseen.

El analisis de esos procedimientos le permite al maes-
tro identificar los conocimientos que estan involucrados
en cada uno de ellos. El poder anticiparlos en el analisis
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previo de la actividad es lo que permite al maestro la
planificacién de determinadas formas de intervencién
docente. Esta debe ser pensada teniendo en cuenta los
procedimientos surgidos en el grupo, pero sin perder de
vista el objetivo que se propone el docente.

Otro de los conceptos trabajados en estas primeras
jornadas es el de variable didactica, el cual también
ingresa en la esfera de la toma de decisiones del docen-
te. Cuando el maestro habilita la utilizacion de deter-
minados materiales o elige trabajar con ciertos nime-
ros o en un tipo de espacio en Geometria esta determi-
nando el accionar del alumno de acuerdo al objetivo
que se propone.

Estas no deberian ser vistas como decisiones “ino-
centes” ya que muchas veces habilitan o blogquean proce-
dimientos de resolucion.

En el siguiente ejemplo la relaciéon entre la longitud
de ambas bandas pone en juego los nimeros naturales. °

Ustedes tienen dos tiras, una amarilla 'y una
roja. Deberan darles a los otros compafieros la
orden para que ellos construyan una tira igual
a la mas larga de ustedes. Tengan en cuenta
gue ellos tienen la tira amarilla igual a la de

ustedes y una roja larguisima.

(Informacion para el maestro: una tira roja que
mide dos unidades y una tira amarilla que
representa la unidad de medida)

5. Actividades tomadas y adaptadas del Programa para el Mejo-
ramiento de la Ensefianza de la Matematica en ANEP (2006) -
“Fracciones”, Montevideo: Area de Perfeccionamiento y Estu-
dios Superiores-ANEP-CODICEN.



En el ejemplo siguiente, la modificacion del largo de
las tiras y la seleccién de aquella que oficia como unidad
de medida habilita la necesidad de utilizar un nimero
fraccionario.

Ustedes tienen dos tiras, una verde y una azul.
Deberan darles a los otros comparieros la
orden para que ellos construyan una tira igual
a la mas corta de ustedes. Tengan en cuenta
gue ellos tienen la tira azul igual a la de

ustedes y una verde larguisima.

(Informacion para el maestro: una tira verde que
mide 1/4 de unidad y una tira azul que
representa la unidad de medida)

El andlisis critico de materiales didacticos, de pre-
sencia comun en las aulas, posibilita la discusion sobre su
falsa potencialidad y obstaculos que generan en los apren-
dizajes. Permite ademas transparentar algunas ideas de
los maestros y rescatar aspectos valiosos asi como reco-
nocer aquellos que deben ser revisados.

Las estrategias implementadas en las jornadas apun-
tan a movilizar al maestro, a desestructurar parte de su
“discurso” y a repensar sus acciones.

Se introducen actividades para los maestros, a partir
de las cuales ellos puedan revisitar contenidos matemati-
cos, resignificandolos desde el conocimiento profesional.

Se busca en todo momento generar escenarios pro-
blematizadores de los conocimientos matematicos. La
problematizacion es una actividad esencial en el apren-
dizaje de la Mateméatica; es considerada una forma de
aprender pero también una forma de ensefiar. Posibilita

dotar de significado a las practicas matematicas realiza-
das, mediante el reconocimiento de una finalidad o in-
tencion en ellas.

Si bien es cierto que el trabajo del docente es dife-
rente al del investigador, siguiendo a Brousseau (1986),
sostenemos la necesidad de que el trabajo intelectual de
los maestros cursillistas debe ser, en algunos momentos,
comparable al de los propios matematicos. Deben tener
la posibilidad de investigar sobre problemas a su alcance,
intercambiar sus ideas con otros, realizar conjeturas, pro-
bar, elaborar modelos, lenguajes, conceptos, teorias, re-
conocer las que estan acordes con la cultura matematica,
adoptar las ideas que les sean tiles.

Desde su rol de ensefiante, el trabajo de los docen-
tes es en cierta forma, segun Brousseau, inverso al tra-
bajo del matematico: debe producir una recontextuali-
zacién y una repersonalizacion de los conocimientos, ya
que debe buscar las mejores situaciones que den senti-
do a esos conocimientos y ayudar al alumno en la bis-
queda de las soluciones, las cuales seran sus propios co-
nocimientos. Esto exige al docente la generacion de es-
pacios para que sus alumnos vivan momentos similares a
los que él vive en el espacio de Formacion en Servicio y
que sean también comparables a acciones de los mate-
maticos.

En estas jornadas y a raiz de la entrada en vigencia
del nuevo programa escolar, se analiza la presencia de la
numeracion y se discuten las implicancias didacticas que
surgen de la Fundamentacion del documento curricular.
Se aportan elementos para su analisis critico y fundamen-
talmente para la transposicion didactica interna que de-
ben realizar los maestros.
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Eje operaciones

Este eje se desarrolla en las jornadas 4 y 5.

Las operaciones ocupan un lugar importante en las
practicas de aula. Sin embargo, no siempre el alumno
que egresa del ciclo escolar ha construido su sentido.
La competencia operatoria “... va mucho més alla del
dominio de técnicas de calculos y de los algoritmos,
implica conocer y poner en juego los conceptos y rela-
ciones que la operacién representa” (Rodriguez Rava,
2005: p. 130).

Las practicas del aula dejan en evidencia que ge-
neralmente se insiste en el algoritmo y se dejan de lado
los multiples aspectos que involucra el concepto de ope-
racion.

Su ensefianza a lo largo del ciclo escolar deberia in-
tegrar diferentes cuestiones que se han venido desarro-
llando en el campo de la Didactica de la Matematica. Se-
gun Rodriguez Rava (2005) algunas de estas son: los signi-
ficados de las operaciones, las relaciones entre ellas, las
relaciones de las operaciones con el sistema de numera-
cion decimal, las propiedades y sus relaciones, el célcu-
lo, los algoritmos, la resignificacién de las operaciones
en el conjunto de los nimeros racionales y la notacion de
las operaciones. Estos aspectos han sido recogidos por el
nuevo programa escolar.

El trabajo sobre ellos asi como sobre otros aspectos
matematicos de las operaciones constituyen el nicleo duro
de estas dos jornadas.

El analisis de actividades que potencian el trabajo
con cada uno de los aspectos permite al docente estable-
cer vinculos con algunas practicas habituales, revalori-
zando algunas de ellas y rechazando otras.
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Son el centro del andlisis las actividades que permi-
tan varios resultados o distintas formas de resolucién y
gue habiliten a la validacion por parte del alumno.

Por otra parte, se discute el concepto de secuencia
de ensefianza de un contenido. Muchas veces se integran
en una secuencia actividades que difieren por el escena-
rio en que se inscriben (el supermercado, el cine, la ven-
ta de merienda u otros) y no modifican para nada la es-
tructura de la situacion.

En cambio, se pueden disefiar un conjunto de situa-
ciones en las cuales se mantiene el contexto de trabajoy
se modifica la estructura de cada una de ellas. En el si-
guiente ejemplo se presentan tres actividades que po-
drian “verse” como iguales. Sin embargo, cada una de
ellas exige una representacion diferente e involucra dis-
tintos niveles de dificultad.

[] Un taxista realiza 15 viajes en la mafiana
y 12 viajes en la tarde del mismo dia.
¢Cuantos viajes hizo en el dia?

[] Un taxista realiza 15 viajes en la mafiana.
Al terminar el dia comenta que hizo 27
viajes en total. ;Cuantos hizo en la tarde
de ese dia?

[] Un taxista trabaja de mafiana y de tarde.
En la tarde realiza 15 viajes. Al terminar
el dia comenta que hizo 27 viajes en
total. ;Cuantos hizo en la mafana de
ese dia?



(En qué se parecen y en qué se diferencian estas tres
propuestas?

En el primer caso existe una concordancia® entre la
representacion de la situacion y la expresion aritmética
con la que se resuelve: 15 + 12.

En cambio en la segunda y tercera actividad hay una
discordancia. La representacion de la situacion es la de una
transformacién positiva’ (aumento) y se podria expresar para
la segunda propuesta como 15 + ? = 27. Sin embargo la escri-
tura aritmética de una solucién experta es: 27 - 15; y en el
caso de la ultima propuesta la situacion seria: ? + 15 =27 en
tanto la solucién estaria dada por 27 - 15.

En estas jornadas se continla profundizando en otros
aspectos de la gestion de clase: la puesta en coman.

Generalmente esta es concebida como un espacio de
socializacion en el cual cada alumno o equipos de nifios
cuentan la forma de resolucién de una situacion.

El andlisis critico de este accionar permite ver sus
limitaciones. En ocasiones, estas puestas en comun se
vuelven tediosas por diversos motivos. Uno de ellos es la
cantidad de exposiciones que se hacen, muchas veces con
coincidencia total entre ellas.

Por otra parte, puede suceder que se presenten algu-
nos procedimientos de alumnos que han logrado avances
importantes y que no pueden ser entendidos por la mayo-
ria del grupo.

Otra cuestion a atender tiene que ver con la presen-
tacién de procedimientos muy primarios que no aportan
al grupo en general ni a los propios autores.

En este sentido, consideramos valioso que el docente
pueda analizar cual es la funcién que pretende otorgarle

6. Descaves (1999).
7. Vergnaud (2001).

a la puesta en comudn que realice. ;Con qué objetivo la
propone?

Estas son decisiones que el docente debe tomar en el
momento de planificar la gestiéon de una actividad. Si in-
corpora una puesta en comun debera definirla previamen-
te: como un espacio de socializacién, un espacio de cons-
truccién de nuevos conocimientos, una instancia de co-
rreccion, una instancia de participacién pseudo democra-
tica u otra.

Segun el tipo de puesta en comun que se elija sera el
tipo de interacciones que se generen entre alumnos; en-
tre ellos y el objeto de conocimiento; entre los alumnos y
el docente.

La discusion en torno a estos aspectos aporta ele-
mentos a la reflexion de los docentes.

Una estrategia implementada desde el Equipo es la
objetivacion de la gestién de las jornadas. El analisis y
discusion sobre las intervenciones realizadas por el o los
responsables de las jornadas, sobre las interacciones en-
tre los maestros y el objeto de estudio, permite un nivel
de reflexién mas profundo.

Eje geométrico

Los contenidos matematicos correspondientes a este eje
se desarrollan en las jornadas 6 y 7.

Muchas veces se considera que ensefiar Geometria
implica ensefiar una serie de nombres para que después
los alumnos puedan “describir” lo que “ven” con “el len-
guaje especifico”. Para lograr que sus alumnos realicen
estas descripciones el maestro se siente tentado de “mos-
trar” continuamente aquello que quiere que sus alumnos
“vean”; se ve tentado también a adelantar informacion y
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a dar respuestas a preguntas que los alumnos alin no se
han formulado, ostentando de esta forma el saber geomé-
trico frente a ellos. Reproduce, de este modo, la forma
en que él aprendié Geometria impidiendo la exploracion
del espacio geométrico.

Los objetos geométricos son objetos ideales por lo que
es necesario, en la escuela, trabajar en base a repre-
sentaciones. La construccién del espacio geométrico con-
ceptual requiere de un largo proceso en cuyo comienzo
la exploracion a partir de “figuras concretas” se hace
indispensable. Si bien en estos primeros acercamientos
hay una fuerte presencia de lo perceptivo, el desafio es
generar instancias de aprendizaje que permitan avanzar
desde lo meramente perceptivo a una “mirada geomé-
trica” de las figuras. Este complejo proceso se convier-
te muchas veces en un obstaculo ante el cual, los conte-
nidos son dejados de lado o son objeto de una ensefian-
za que los deforma. (pmem, 2007: p. 54)

El concepto que atraviesa el Programa de Educacién Ini-
cial y Primaria es el de figura geométrica®y las relaciones
existentes entre las distintas figuras.

Para lograr que los alumnos construyan el concepto
de figura es necesario ofrecer la posibilidad de explorar
las caracteristicas y las relaciones entre las figuras, a tra-
vés de distintos tipos de actividades.

Las actividades de representacién, de comunicacién,
de clasificacion posibilitan un trabajo exploratorio que
favorece la construccion de conceptos geométricos. La
realizacion y el analisis de “legajos™ ° de figuras apuntan
también en la misma direccién.

8. Entendemos por figura geométrica a cualquier conjunto de
puntos.

9. Llamamos legajo al listado de todas las caracteristicas de cual-
quier figura geométrica.
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En estas jornadas se enfrenta a los maestros a activi-
dades geométricas que posibilitan, en primer lugar, la
resignificacion de algunos conceptos: base y altura, dia-
gonal, paralelismo, perpendicularidad, entre otros.

Por otra parte, permiten que los docentes “vivan”
verdaderas situaciones de exploracién y esto habilita la
confrontacién con préacticas habituales. El analisis y la
reflexion sobre las posibilidades que ofrece cada una de
ellas aporta a los maestros valiosos elementos para la re-
vision de sus practicas y la elaboracién de nuevas pro-
puestas de ensefianza.

Estas jornadas en las que se trabajan contenidos
geométricos son un buen escenario para discutir cuestio-
nes vinculadas al “hacer Matematica”. Las actividades que
se incluyen posibilitan la resignificacion de lo que es un
trabajo exploratorio a partir de la problematizacién del
conocimiento. Presentamos a continuacion un ejemplo que
permite la exploraciéon de relaciones entre figuras:

Esta es la diagonal de un

cuadrado. Construye dicho
cuadrado utilizando
Unicamente regla y compas.




Las actividades geométricas que se introducen en el
espacio escolar deben exigir siempre una validacién por
parte de los alumnos.

Por otra parte, se revisita el concepto de variable
didactica. En este escenario juegan un papel importante
los instrumentos de geometria, el material sobre el que
se trabaja (hojas lisas, carton, hojas cuadriculadas), otros
recursos (geoplanos, bandas transparentes, entre otros)
y los distintos tipos de espacio.

Si a continuacion de la actividad presentada ante-
riormente proponemos esta variante es posible que se
piense que es la misma actividad y que “simplemente”
cambia el material con el que se trabaja. Sin embargo
ambas situaciones ponen en juego conocimientos y rela-
ciones entre figuras muy diferentes. Cada uno de los pro-
cedimientos de resolucién activa diferentes conceptos.

Esta es la diagonal de un

cuadrado. Construye dicho
cuadrado por plegado.

La discusion sobre qué conocimientos ponen en jue-
go cada una de las propuestas y las distintas formas de
intervencién docente en cada uno de los casos ocupan un

lugar importante en las jornadas. Esto significa un aporte
al analisis didactico de las actividades que el maestro debe
realizar como parte de su tarea profesional.

El andlisis critico de las actividades que ofrece la
X0 Y aporta elementos para que el docente pueda selec-
cionar una u otra actividad de acuerdo a lo que se pro-
pone trabajar.

En este sentido, destacamos la importancia de reco-
nocer las posibilidades y las limitaciones de las activida-
des de la XO y, fundamentalmente, el poder identificar
qué es lo que la herramienta informatica posibilita a di-
ferencia de la utilizacion del lapiz y el papel.

¢Es lo mismo hacer un trazado en alguno de los pro-
gramas de la XO que utilizando instrumentos de Geome-
tria? La pregunta no apunta al nivel de presentacién, ni al
grado de “exactitud”. Hacemos referencia a los conoci-
mientos que pone en juego cada una de dichas construc-
ciones. Por eso, nos parece muy importante que el maes-
tro desarrolle una mirada critica sobre cada una de las
herramientas que incorpora en su clase.

Somos conscientes de que el ingreso de la XO en el
aula introduce a los docentes en una problematica dife-
rente que exige una resignificacion de muchas cuestiones
propias de la ensefianza. Estas herramientas al decir de
Ledn Trahtemberg (2000) “han venido para quedarse”, por
lo que es necesario instalar en los colectivos de docentes
la discusién sobre ellas.

10. Son las computadoras que se integran en el &mbito escolar en
el marco del Plan Ceibal. Este comenz6 a desarrollarse en nues-
tro pais en el afio 2007 y supuso la entrega de una computado-
ra a cada alumno escolar. Para mas informacion: http://
www.ceibal.edu.uy.

11. El trabajo con las XO se introdujo en el curso Matematica 2 en
el afio 2008.
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Mas alla de las discusiones sobre sus virtudes y limita- Eje magnitudes y medida

ciones, inevitablemente entraran a la escuela. Pero no

lo haran como una vitamina magica cuya sola presencia

reemplazara el curriculo y mejorara los resultados edu-  Este eje se incluye en la Gltima jornada (jornada 8).
cacionales. Para que se conviertan en un soporte educa- Ha habido un tratamiento de la medida muy ostensivo
cional efectivo se requeriran complejos procesos de in- que limita la construccion de la idea de magnitud. Se ha
novacion en cada uno de los aspectos de la escolaridad, hecho demasiado énfasis (en la escuela) en los instru-
incluyendo el sentido de la escolaridad, el curriculo, la mentos y en las unidades de medida dejandose de lado
pedagogia, la evaluacion, la administracion, la organi- el trabajo que realmente apunta a la constitucién de la
zacion y el desarrollo profesional de profesores y direc- idea de magnitud en el alumno.

tores. (Trahtemberg 2000) Es necesario enfrentar a los nifios, desde los primeros
grados escolares, a problemas que exijan la compara-
cion directa de dos cantidades de la misma magnitud o
que requieran la utilizacion de intermediarios. (Fripp y
Rodriguez Rava, 2009, Ficha 18)

Este eje involucra diferentes conceptos: magnitud, medi-
da, medicién. En el curso se introduce el trabajo con cada
uno de ellos a través de distintos talleres.

El analisis de la ensefianza de esta tematica promue-
ve valiosas discusiones entre los maestros que se enrique-
cen a partir de aportes de investigacion y teorizaciones.

Con respecto a la magnitud Alicia Xavier de Mello
(2005) plantea:

Si queremos ensefiar el concepto de magnitud plantea-
remos actividades en las cuales el objetivo sera la com-
prension de aquello en lo que la magnitud consiste, in-
dependiente de otras actividades en que se aborden la
medida y la medicion. (p. 195)

Posteriormente agrega:

Trabajar tempranamente longitud, superficie y volumen
por comparacién, en forma integrada, estara aportando
a la construccion del concepto de magnitud aun antes
de que los alumnos tengan las herramientas conceptua-
les para utilizar en toda su complejidad los conceptos
Escuela N° 71 de la ciudad de Paysandu. referidos a la medida, sus unidades, etcétera.
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Es necesario sefialar que:

... el trabajo con distintas magnitudes a lo largo del ciclo
escolar ofrece la posibilidad de que los alumnos cons-
truyan la idea de magnitud como aquella propiedad de
los objetos que es factible de ser medida. Paralelamente
ir4 reconociendo que es posible ordenar o sumar canti-
dades de la misma magnitud. Las magnitudes que cum-
plen con estas propiedades son las magnitudes extensi-
vas: longitud, superficie, masa, etc. Hay otras como la
temperatura, la densidad, que no cumplen con ambas
propiedades por lo que no se consideran extensivas sino
intensivas. Estas pueden ser ordenables pero no son su-
mables. (Fripp y Rodriguez Rava, 2009, Ficha 19)

La introduccion de los instrumentos y de las unidades de
medida requiere instalar la necesidad de realizacion de
practicas efectivas de medicién. La escuela utiliza las
medidas como una informacién dada y escasamente pro-
mueve la medicion efectiva.

La medicion de una magnitud, propiedad de distin-
tos objetos reales, es una de las cuestiones que aproxi-
ma al alumno a la nocién de una determinada cantidad
de magnitud.

El abordaje de esta tematica es una muy buena opor-
tunidad para el trabajo con contextos cotidianos y no con
sus representaciones. En la vida real los alumnos rara vez
deben enfrentarse a medir la longitud del contorno de un
campo, pero si deben decidir si un objeto entra en un
determinado espacio, si el papel que tienen les alcanza
para forrar un cuaderno, si necesitan comprar mas cartu-
lina para hacer el desarrollo de una figura geométrica
espacial o cuanta tela deben comprar para forrar sus XO.

La eleccién de la magnitud a medir en un objeto, la
eleccion del instrumento y la unidad a emplear son deci-
siones que los alumnos deberian tomar en funcion de lo
gue exige la situacion. Cuando un sujeto se enfrenta a la

situacion de medir tiene que tomar decisiones segun la
situacion que se le plantee.

La ensefianza del uso de los instrumentos de medi-
cién requiere también un trabajo intencional y sostenido.
Por ejemplo, en el caso de la mediciéon de longitudes, el
alumno debe reconocer los extremos de la cantidad de
longitud a medir e identificar la diferencia de los valores
de dichos extremos. Generalmente se insiste en que uno
de los extremos del segmento a medir coincida con el
cero de la regla.

Es importante problematizar el uso del instrumen-
to a los efectos de resignificar el concepto de medir
longitudes.

La magnitud longitud:

... €s la que mayor presencia tiene en la escuela. Nos
parece necesaria la planificacion de un trabajo potente
en el cual se presente la posibilidad de medir no sola-
mente segmentos sino también lineas curvas, en donde
el instrumento convencional no se pueda utilizar direc-
tamente. La necesidad de hacer rectificaciones o la in-
troduccion de la rueda de medir permitiran la solucion
de este tipo de situaciones.

Por otra parte es necesario el trabajo en espacios mayo-
res en los cuales la regla que generalmente utiliza el
alumno no sea pertinente. Esto permitird la discusién
sobre la necesidad de utilizar otros instrumentos y tam-
bién otras unidades de medida mayores que el centime-
tro. (Fripp y Rodriguez Rava, 2009, Ficha 22)

Consideramos de valor la planificacion del trabajo con
instrumentos que transparenten en lo posible la accion
de medir.

Muchas veces los instrumentos de medida digitales
ocultan este proceso. Tal es el caso del metro laser, la
balanza digital, alguna de las actividades con la XO.

Es necesario recordar la importancia de las préacticas
efectivas de medicion. Esto, conjuntamente con todas las
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cuestiones vinculadas a las magnitudes deberia ocupar un
lugar relevante en el ciclo escolar. Chamorro (2003: p.
222) afirma al respecto:

Sin embargo, es justamente la consideracion de que se
trata de un conocimiento social (al fin y al cabo casi
todos los adultos saben medir o creen que saben medir),
lo que genera no pocas paradojas en su ensefianza. Asi,
la escuela abandona parte de esa ensefianza, por ejem-
plo la medicién efectiva de objetos, en el convencimiento
de que el alumno acabara aprendiendo ciertas cosas por
su cuenta, en sus experiencias familiares y sociales, lo
que luego resulta falso. Convierte, por tanto, en obje-
tos didacticamente invisibles saberes y conocimientos
que el alumno tendra después necesidad de utilizar, bien
para adquirir nuevos conocimientos, bien para su vida
personal.

Otro de los aspectos que consideramos necesario atender
en el curso es el referido a la estimacion. Estimar es asig-
nar una medida a una cantidad de magnitud, a partir de
referentes o de informacién que posee el sujeto. Sélo
podemos estimar si tenemos referentes o informacion,
de lo contrario se cae en la adivinacion.

,Como se construyen esos referentes? A partir de
multiples practicas de medicion.

Las practicas efectivas de medicién son las que per-
miten la construccién de los referentes. Asi, cuando ex-
ponemos al alumno a realizar estimaciones sin haber fre-
cuentado las practicas de medicién efectiva, lo estamos
impulsando a que adivine.

Todos estos aspectos trabajados en el curso y las dis-
cusiones y reflexiones que se generan aportan elementos
a los maestros para una lectura critica de lo establecido
en el nuevo programa escolar con respecto a este eje.
Les da herramientas fundamentalmente para seleccionar,
reorganizar y complementar el trabajo con las magnitu-
des y las medidas en cada tramo de la escolaridad.
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El trabajo con cada tema se complementa con una
seleccién bibliografica actualizada cuyo analisis se inte-
gra en las diferentes jornadas. Trabajos como el de Sal-
vador Llinares (1994) ponen de manifiesto que lecturas
especificas en Didactica de la Matematica no son sufi-
cientes para permitir a los maestros abordar situaciones
practicas; apenas consiguen “maquillar” sus practicas.

Se hace necesario una reflexién sobre las lecturas
asi como poder apelar a ellas a partir de interrogantes o
cuestionamientos que surgen en el proceso de la Forma-
cion en Servicio.

La tarea de campo es generadora de interpelaciones
al maestro, por lo que se convierte en otra via de entrada
a la bibliografia.

Las tareas que realizan los docentes son evaluadas y
corregidas por los formadores como parte importante del
proceso de formacién del maestro.

Cada jornada se inicia con una instancia en la que se
hace una devolucion general sobre la tarea correspon-
diente a la jornada anterior. En ella se integran aspectos
bien trabajados por los maestros y otros que es necesario
revisar. Se presentan segmentos de producciones de los
docentes, se discute sobre ellos y se integran aportes bi-
bliograficos.



Desarrollo de jornadas
del curso Matematica 2

Para este curso se plantean los siguientes objetivos:
e Continuar la formacién matematica de los maestros.

e Realizar el andlisis didactico de las practicas habi-
tuales para identificar obstaculos y posibilitan diver-
sas reelaboraciones.

e Promover la reflexion acerca de las concepciones de
ensefianza y aprendizaje que subyacen a las practi-
cas de aula.

e Profundizar en el analisis de las intervenciones do-
centes.

e Aportar elementos teoricos acerca del aprendizaje
de la Matemética y su ensefianza a lo largo del ciclo
escolar que enriquezcan la discusion en las institu-
ciones sobre qué se ensefia y qué se aprende en Ma-
tematica.

Se instrumentan talleres, grupos de discusion, trabajos
de reflexién personal, entre otros. Como nota diferencia-

dora con respecto a Matematica 1, en este curso se ins-
taura un espacio de reflexion individual y colectiva sobre
las tareas de campo con caracteristicas diferentes.

Al comienzo de cada jornada se comparten en equi-
pos de maestros las tareas de campo realizadas. Este es-
pacio, que es planificado, aporta cuestionamientos vin-
culados a las tareas, a los conceptos matematicos y de
Didactica de la Matematica involucrados. Es un ambito en
el que se potencian las discusiones, las interrogantes, las
reflexiones.

Posteriormente los docentes tienen un momento para
analizar nuevamente su tarea y plantear en ella las dudas
o interrogantes que les surgen, las cuestiones que modifi-
can o integran.

Finalmente los maestros entregan el trabajo a los
formadores para su correccion.

Este momento, que es muy acotado en el tiempo de
jornada, es pensado como espacio de construccion de
nuevos conocimientos y vivido por los docentes como de
gran rigueza.
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La numeracion

A partir del conocimiento que los maestros tienen sobre
la variedad de aspectos a trabajar de la numeracion, ya
abordados en Matematica 1, el analisis se centra en el
conteo y las regularidades. Se profundiza el trabajo en
ambos aspectos desde la perspectiva de todo el ciclo
escolar.

Se proponen actividades que generen la posibilidad
de que los maestros puedan explorar, establecer conjetu-
ras, revisar algunas de sus conceptualizaciones:

El nimero 12 tiene seis divisores:
1,2,3,4,6y12.
Cuatro de ellos son pares (2, 4, 6, 12)

y dos son impares (1 y 3).

¢Qué numeros tienen la misma cantidad de
divisores pares e impares?

Este tipo de actividad promueve, en primer lugar, la
formulacion de “reglas” que puedan englobar a todos
los nimeros que cumplan con la propiedad “la mitad de
sus divisores es par y la otra mitad es impar”. Es necesa-
rio poder avanzar mas buscando explicaciones ' a esas
“reglas”.

12. No se pretende ninguna demostracion formal.
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Identificar las regularidades, las “reglas” y poder lle-
gar a explicaciones que den cuenta de ellas se constituye
en un verdadero “hacer Matemética”.

Este tipo de actividad de corte algebraico constituye
un buen escenario para el trabajo con determinados as-
pectos de la numeracion. La potencialidad de una activi-
dad de este tipo radica en la posibilidad de trabajar con-
tenidos numéricos en este caso y de poder realizar gene-
ralizaciones.

También en los grados inferiores se pueden incluir
actividades como la siguiente en la que se les solicita a
los alumnos que digan a otros nifios una “regla” que per-
mita completar los casilleros.

ofofiz] | [afe] | |

Esta actividad exige la identificaciéon de determina-
da regularidad que se expresara de distintas formas: “van
de tres en tres”, “siempre hay que sumar tres”, “es la
tabla del tres”, “son multiplos de tres”. Estas expresio-
nes infantiles dan cuenta de una valiosa generalizacion.

Esta muy instaurada la idea de que para generalizar
se “deben” utilizar letras.

Cuando se generaliza se abstrae aquello que es co-
mun y esencial a muchas cosas, y se les comunica de
tal forma que lo enunciado sea valedero para cada
una de esas cosas y, por lo tanto, para todas ellas.
(Fripp, 2009: p. 47)

Esto hace que las generalizaciones puedan expresarse en
el lenguaje natural o mediante representaciones y no ne-
cesariamente a través de letras.



Es pertinente discutir estas cuestiones, ya que el
maestro se siente presionado por un programa escolar que
introduce algunas cuestiones bajo el titulo “Algebra” y
en el que se afirma que:

... la ensefianza de los nimeros y de las operaciones a lo
largo de la escolaridad le da continuidad al mundo de
los nUmeros concretos en aritmética y en cuarto grado
se inicia un proceso de sustitucién de esos nimeros con-
cretos por letras. (Programa de Educacion Inicial y Pri-
maria, 2009: p. 66)

Esta es una vision muy empobrecida y deformada
que refuerza la idea err6nea de que por una mera
sustitucion de nimeros por letras se hace algebra.

En este sentido, nos parece muy importante aportar,
desde el curso, elaboraciones tedricas producto de varia-
das investigaciones, para que el maestro pueda revalori-
zar el desarrollo de la capacidad de generalizacion. Esto
le permitira seleccionar y elaborar aquellas actividades
gue habiliten la generalizacion. Podriamos estar hablan-
do de actividades de corte algebraico.

Se realizan ademas aportes para apoyar al maestro
en la lectura y el andlisis de lo establecido por el nuevo
programa. Y en ese sentido nos parece pertinente anali-
zar la argumentacion que intenta justificar la inclusién
del algebra en la escuela:

Se considera importante la introduccion del Algebra en
la escuela porque ella:

= favorece la capacidad de generalizar y modelar si-
tuaciones,

= establece puentes entre lo concreto y lo abstracto,

= promueve el desarrollo de un pensamiento matema-
tico,

= estimula una comprension mas profunda de las ope-
raciones y las propiedades.

Con respecto a esta argumentacion es necesario rea-
lizar algunas consideraciones:

& El desarrollo de la capacidad de generalizacion pue-
de promoverse a partir de actividades, como las pre-
sentadas anteriormente.

& El Algebra, al decir de José Mariano Vallejo, citado
por Ariel Fripp (2009), trata de “leyes” en tanto que
la Aritmética trata de “hechos”. En los hechos y en
las leyes no se puede identificar lo “concreto y lo
abstracto”. Son cuestiones muy diferentes.

& Son muchos los contenidos matematicos cuya ense-
flanza promueve el “desarrollo de un pensamiento
matematico” y estimula una “comprension mas pro-
funda de las operaciones y las propiedades”.

Entonces el maestro tiene derecho a preguntarse ;qué es
lo que justifica el ingreso del Algebra en la escuela?

Sostenemos que la escuela primaria es un buen esce-
nario para la inclusién de actividades de corte algebraico
pero no nos atrevemos a sostener que se debe incluir Al-
gebra como una de las nuevas disciplinas que ingresan en
el &mbito escolar.

Llegamos a esta postura después de muchos afios de
discusion, lectura e interpretacion de diferentes investi-
gaciones y teorizaciones.

Consideramos que para incluir nuevas cuestiones en
un programa escolar se debe tener una postura muy bien
fundamentada; de lo contrario se corre el riesgo de caer
en “modas”.

En el programa, la fundamentacidn que se incluye no
da cuenta de una postura. ;Se pretende la inclusién des-
de un supuesto tedrico perteneciente al pre Algebra o
corresponde a la linea Easy Algebra?

Estas son las discusiones que pueden avalar la inclu-
sién de las cuestiones algebraicas. Y eso seria lo que indica
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al docente las diferentes lineas de accion. Asi como se ex-
plicita un posicionamiento respecto a una concepcién de
matemética, también consideramos necesario informar al
docente sobre posturas en relaciéon con los nuevos temas
que se incluyen en el programa actual.

La inclusién de ejes nuevos en cualquier programa
escolar amerita una fundamentacién consistente y rele-
vante, basada en la investigacién de profesionales que
desde mucho tiempo atras trabajan en dichos temas. De
esta manera, se le ofrece al maestro elementos de carac-
ter cientifico y avalados desde diferentes perspectivas
tedricas por la comunidad cientifica.

A partir de lo planteado anteriormente consideramos
imprescindible, en el marco de la Formacién en Servicio,
aportar al maestro elementos para que pueda elaborar
situaciones en las cuales se promueva la generalizacion y
su explicitacion, a través de distintos lenguajes: natural,
figurativo, simbdlico.

Nos parece importante que el docente pueda explo-
rar escenarios algebraicos que hagan posible estas gene-
ralizaciones. Con este propésito, incluimos en la segunda
jornada el trabajo con la proporcionalidad. Se analiza la
proporcionalidad en las tablas de multiplicar, como una
regularidad que permite potentes generalizaciones.

El concepto de proporcionalidad pertenece al campo
multiplicativo y gran cantidad de conceptos estan direc-
tamente relacionados con él. Es necesario que el maestro
identifique la relacién de proporcionalidad en distintos
puntos del programa y pueda tenerla en cuenta a la hora
de trabajar con otras cuestiones. De esta manera, podra
favorecer el enriquecimiento de los distintos conceptos,
tanto del de proporcionalidad como el de multiplicacién,
divisibilidad, escala, porcentaje, medida, etc.

El trabajo con actividades que permitan las generali-
zaciones, habilita también el abordaje del concepto de
variable e incégnita. Esto aporta elementos al docente
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para resignificar conceptos muy instalados en el espacio
escolar.

La discusion y la reflexion colectiva posibilitan la iden-
tificacién de un trabajo a lo largo del ciclo escolar con
una marcada intencion de valorar la capacidad de gene-
ralizacion de los escolares.

Los contenidos geométricos

A partir de la resolucién de actividades geométricas se
revisitan diferentes contenidos del plano y del espacio:
paralelogramos, prismas, relaciones de paralelismo y per-
pendicularidad en el espacio, entre otros.

El andlisis didactico de cada actividad ofrece la posi-
bilidad de focalizar la mirada en aspectos referidos a la
organizacién del contenido a ensefiar. Se retoman cues-
tiones trabajadas en Matemética 1y se avanza en el estu-
dio del concepto de gestion: gestion de clase, gestion de
una actividad. En este espacio se enfatiza el analisis de
las intervenciones docentes.

Respecto a las actividades geométricas se revaloriza
el trabajo con los “legajos™ ** de figuras a lo largo del ciclo
escolar. El analisis de propuestas elaboradas por los pro-
pios maestros permite identificar el avance desde las con-
ceptualizaciones de los alumnos. Se instala la discusién
sobre cémo pasar de los legajos a lo que se podria conside-
rar una definicién en el nivel de la educacion primaria.

Se incluyen en la tercera y cuarta jornadas activida-
des que le permiten al docente analizar la pertinencia de

13. El concepto de “legajo” fue explicitado en paginas anteriores.
El trabajo con los legajos se inicia en Matematica 1.



determinadas intervenciones en la generacion de avan-
ces en sus alumnos. El reconocimiento de distintos tipos
de intervencién y lo que cada una de ellas genera, aporta
elementos tanto para revisar determinados saberes de pro-
cedimiento (Malglaive) como para vincularlos fundamen-
talmente con sus saberes tedricos.

Las intervenciones son analizadas en los diferentes
momentos de la tarea del docente: previas, durante la
actividad y posteriores. Esto incluye el estudio de la in-
tervencién del docente desde el momento en que jerar-
quiza y selecciona un contenido, lo organiza, elabora ac-
tividades para su ensefianza y realiza su analisis didacti-
co, las propone y posteriormente analiza lo que realmen-
te ocurrio en la puesta en accion para poder tomar nue-
vas decisiones.

El estudio de las intervenciones que realiza el docen-
te durante la actividad ha permitido la realizacién de al-
gunas categorizaciones que no se consideran exhaustivas.

Con el solo fin de sistematizarlas, Silvia Harfuch y
Cecilia Foures (2003) las identifican como: de orden, abier-
tas, sustantivas y no sustantivas, de apertura ficticia y
cerradas. Sin entrar en esta clasificacion con los maes-
tros, centramos la atencion en las intervenciones sustan-
tivas o sea aquellas que se identifican:

... cuando el docente toma parte en la situacion apun-
tando a una clara direccionalidad respecto al contenido
gue se propone abordar, desarrollo de lo esencial que
debe tener una clase para ser una situacién de ensefian-
za y de aprendizaje. (p. 159)

El trabajo con fragmentos de dialogos generados en una
situacion de aula, a propoésito de un contenido matemati-
co, permite un analisis de la intervencién docente y de lo
que ella genera, bloqueando o habilitando discusiones,
explicaciones, argumentaciones.

En estas jornadas en las que el eje matematico gira
en torno a diferentes conceptos geométricos se incluye

como forma de intervencion la elaboracién de secuencias
de ensefianza. Se revisa el concepto de variable didactica
centrando la atencién tanto en la consigna como en las
condiciones de realizacién (organizacion, tiempo, mate-
riales, instrumentos).

En este marco, este afio se incluy6 la exploracién de
actividades que ofrece la XO como Turtle Art y Etoy en
sus aspectos vinculados a contenidos geométricos. El ana-
lisis didactico de propuestas, con aportes de investiga-
ciones recientes, permite al docente una reflexion que
potencia su accionar como profesional.

Consideramos que la inclusion de actividades con la
XO contribuye, por un lado, a una mirada critica sobre el
recurso (como con cualquier otro) y, por otro, apoya a
aquellos docentes que aun tienen determinada resisten-
cia a la utilizacién de la maquina.

En este sentido, la generacion de un ambiente de
bajo riesgo, en el cual todos tienen derecho a “probar” y
a equivocarse, a recorrer caminos erroneos y otros certe-
ros; a establecer algunas conjeturas y a llegar a conclu-
siones del tipo “si ..., entonces” favorece una actividad
intelectual diferente que implica un verdadero “hacer Ma-
temética”.

En estas jornadas se incluyen también secuencias de
ensefianza producidas por maestros que realizaron el cur-
so de Matematica 2, el afio anterior, como forma de valo-
rizar las producciones de los docentes y que estas sirvan
para el andlisis y la discusién, posibilitando su enriqueci-
miento.
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Las operaciones

El centro del trabajo con las operaciones se ubica en su
problematizacién. Se incluyen en las Jornadas 5 y 6 acti-
vidades que permitan al maestro poner en juego algunos
conceptos matematicos vinculados a las operaciones.

Un ejemplo de propuesta:

Con la calculadora hice una divisién y
obtuve el siguiente resultado 0,57142857.
Después me olvidé qué nameros habia
dividido. Solo recuerdo que eran de una
sola cifra.

¢{Qué numeros pude haber dividido?

Registren la o las diferentes formas que
utilicen para resolver esta situacion.

Esta actividad da la posibilidad de ingresar a ella de
diferentes formas: probar de manera no organizada, eli-
minar determinadas posibilidades a partir de repertorios
de calculos memorizados, plantear una busqueda siste-
matizada a partir de conocimientos que se activan.

Es una actividad que permite la exploracion y, funda-
mentalmente, el establecimiento de conjeturas. Esta acti-
vidad genera potentes discusiones entre los maestros que
los obligan a explicitar variadas conceptualizaciones.

Este tipo se actividad permite destacar la riqueza
del contexto matematico que no necesita de “ningun re-
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ferente cotidiano” para convertirse en un verdadero pro-
blema.

La identificacién del objetivo con que se podria pro-
poner una actividad similar en la escuela conlleva a tra-
bajar el concepto de “modificacion de una actividad”
desde el punto de vista de la Didactica de la Matematica.

Esta propuesta permite la problematizacion de la re-
lacion dividendo, divisor, cociente y resto, y la confronta-
cién con la forma, lineal y en una sola direccion, en que
esta se presenta en algunas practicas habituales. En esta
propuesta se parte del cociente y se problematiza la rela-
cién desde un nuevo lugar.

Otro de los aspectos que se incluyen en estas jorna-
das es la problematizacion de los algoritmos convencio-
nales de célculo. Una idea sostenida por los maestros es
que una vez que el alumno aprendié el algoritmo conven-
cional sélo resta utilizarlo en distintas situaciones.

(De dénde “salen” los nimeros que aparecen en la
tabla? Fundamenten su respuesta.




Este tipo de propuesta pone en juego el conocimiento
del valor posicional y de determinadas propiedades de las
operaciones. En este caso se destacara la propiedad distri-
butiva como sustento de la segunda forma de multiplicar.

La resolucion de esta actividad por parte de los maes-
tros da la posibilidad de analizar el lugar que ocupa el
algoritmo de célculo en la escuela y de qué forma se pue-
de resignificar.

Esto permite incluir el andlisis de las propiedades y
otros aspectos del trabajo escolar con las operaciones.

La inclusion de posibles situaciones a realizar a partir de
la actividad “Memorizar” de la XO da la posibilidad de avan-
zar en la reflexion sobre la ensefianza de las operaciones.

En estas jornadas (5 y 6) vuelve a cobrar relevancia
el estudio de las intervenciones docentes.

La medida

A partir de distintos talleres incluidos en las Jornadas 7 y
8 se retoman los conceptos de magnitud, medida y medi-
cién, el error y su propagacién y relaciones entre diferen-
tes magnitudes.

Se centra también el trabajo en los fenédmenos de la
ensefianza de la medida.

En relacién con el error y su propagacion se incluyen
actividades que permiten su abordaje desde la medicion
y desde el célculo de cantidades de magnitudes. Presen-
tamos un ejemplo referido a esto ultimo:

La maestra les pidi6é a sus alumnos que
calcularan el volumen de una caja como esta:

Presentamos las medidas obtenidas por dos
alumnos:

Alumno A: largo 23,5 cm; ancho 10,4 cm;
altura 8,6 cm; volumen 2101,84 cm?®
Alumno B: largo 23,55 cm; ancho 10,45 cm
y altura 8,65 cm.

Sin realizar célculos, ;cuanto crees que
variara el volumen que presente el
Alumno B con respecto al que presenté
el Alumno A?

Calcula ahora el volumen segin los datos
del Alumno B y confronta lo obtenido con
la anticipacion que realizaste antes.
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También consideramos de valor incluir en el curso
Matematica 2, la problematizacion de las relaciones en-
tre diferentes magnitudes.

Relacién longitud y superficie:

Con los segmentos a, by c, siendoc=a + b,
dibuja todos los rectangulos posibles cuyos
lados sean un par de ellos (iguales o
diferentes).

[_] ¢Cuantos rectangulos obtuviste?

[_] ordenarlos segan su superficie.

Relacidn superficie-volumen:

D ¢Cuantas cajas sin tapa se podrian
armar utilizando esos rectangulos (los
armados en la actividad anterior) como
caras? (Suponemos que se posee una
cantidad suficiente de ellos).

[_] Ordenarlas de acuerdo a su volumen.
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Alumnas de la Escuela N° 9 de La Charqueada, Treinta y Tres.

Ingresa también en estas jornadas la probabilidad
como medida.

El estudio de contenidos vinculados a la probabilidad
le permite al docente resignificar algunos conceptos ma-
tematicos enriqueciendo de esta manera la toma de deci-
siones a la hora de jerarquizar y seleccionar contenidos
programaticos.

Espacio muestral, suceso elemental, equiprobabili-
dad, probabilidad dependiente, céalculo de la probabili-
dad son algunos de los aspectos que se incluyen en el
trabajo con los maestros. Esto se complementa con la
inclusién de algunos aspectos referidos a la organizacion
de la informacion.




A partir del trabajo en el curso, de la lectura del
material bibliografico, de reflexiones personales, el maes-
tro ingresa al estudio de lo que establece el Programa de
Educacién Inicial y Primaria 2008 con nuevos elementos
que le permiten una mayor autonomia en su trabajo pro-
fesional.

La identificacién de contenidos vinculados con las
magnitudes y la medida, explicitamente expresados en el
programa escolar o presentados bajo otras expresiones,
brinda también un grado de autonomia importante al do-
cente.

El trabajo que se realiza en el curso no sélo le posibi-
lita al maestro la resignificacion de conceptos matemati-
cos y una lectura del programa escolar de manera mas
auténoma, sino que también le permite elaborar herra-
mientas de analisis de actividades que contribuyen a su
seleccién y elaboracién fundamentada.
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Implementacion de los cursos:
la formacion de formadores

Para la puesta en marcha de los cursos se cuenta, desde
el afio 2003, con un equipo de formadores con responsa-
bilidad directa en el desarrollo de las jornadas en las dis-
tintas sedes en las que se realizan los cursos.

La constitucién de este grupo de docentes (profeso-
res de Matematica y maestros con un grado importante
de especializacion en la ensefianza de la Matematica) exi-
gi6 que el Equipo Coordinador planificara desde el co-
mienzo (2003) su formacion permanente, también en ser-
vicio, con una vision de largo plazo.

Durante estos siete afios, si bien hubo algunos cam-
bios en los integrantes del grupo de formadores, se ha
logrado la constitucién de un colectivo responsable, com-
prometido con su tarea que ha realizado un interesante
recorrido de formacion.

En este nivel también se cuenta con instancias pre-
senciales y otras a distancias.

En los encuentros presenciales con los formadores (un
seminario al comienzo del afio, encuentros mensuales y
un encuentro de cierre de dos dias en el mes de diciem-
bre), el Equipo Coordinador trabaja sobre desarrollos te6-
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ricos relacionados con la Formacion en Servicio, la Didac-
tica de la Matematica asi como con contenidos matema-
ticos. Estos dos ultimos estan generalmente vinculados
con la jornada correspondiente que desarrollaran los for-
madores.

Las representaciones y creencias de los docentes, las
concepciones sobre cuestiones vinculadas con el ensefiar
y el aprender Matematica, la dificultad de instaurar como
parte del quehacer del maestro una mirada critica de su
practica son algunos de los temas que se sostienen a lo
largo del proceso de formacion del grupo de formadores.

La identificacion de los conocimientos de los docen-
tes, la recuperacién de un valioso “saber hacer” de los
maestros para poder analizar a partir de ahi sus saberes
tedricos tienen permanencia en nuestro trabajo con los
formadores.

El aporte permanente de desarrollos de la Didactica
de la Matematica, producto de la investigacion y de las
recientes teorizaciones, favorece en este espacio de for-
macion de formadores el andlisis de sus propias practi-
cas, la reflexion y el avance en su tarea especifica.



La revision y resignificacion de los conocimientos
matematicos son también una constante en este proceso
de formacion.

Se implementan ademas estrategias que permiten
unificar criterios respecto a la ensefianza y, por lo tanto,
a la evaluacion de aprendizajes en el espacio de Forma-
cion de Maestros en Servicio.

En el proceso de capacitacién de los formadores se
integra también material bibliografico actualizado y un
seguimiento permanente de su tarea. Se hace una eva-
luacién a lo largo del afio y otra al final.

En el ultimo encuentro de formadores, en el que se
cierra la tarea del afio, se realiza esta evaluacion enmar-
cada en la evaluacion de la totalidad de las acciones de la
Formacion en Servicio y se comienzan a fijar lineas de
accion general para el afio siguiente. Este trabajo se com-
plementa con la profundizacién de algunos temas de los
abordados en el afio y se acercan otros nuevos (algunos
sin vinculacién directa con las jornadas).

Encuentro de formadores, Minas 2007.
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Certezas e incertidumbres

El recorrido realizado desde el afio 2003 a la fecha nos ha
permitido, afio a afio, una importante reflexion que ha
apoyado la toma de decisiones del Equipo Coordinador en
cuanto a contenidos y a actividades a incluir en los cur-
sos, a la forma de gestion de cada jornada en cada uno de
los tres cursos, asi como la gestion de cada actividad.

El seguimiento y el analisis critico de los cursos por
parte del Equipo y de los formadores, las evaluaciones
realizadas por los maestros y las apreciaciones del cuer-
po inspectivo nos permiten identificar algunas certezas,
asi como la permanencia de cuestiones en el terreno de
la incertidumbre.

Algunas certezas

Los cursos de Apoyo a la Ensefianza de la Matematica
tienen como fortalezas:

& El logro de un cambio de mirada en los docentes
sobre los saberes de los alumnos.
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Los docentes han avanzado desde el “esté bien o mal” a
poder reconocer en cada accionar del alumno aspectos
gue demuestran su saber. Cada resolucion del nifio da
cuenta de determinados conocimientos y el docente ha
desarrollado la capacidad de interpretarlos.

& El poder objetivar las intervenciones de los do-
centes y someterlas al analisis.

Enfrentado a resoluciones de los nifios frente a un pro-
blema los maestros y maestras tienen elementos como
para poder categorizarlo, planificando formas de inter-
vencién especificas para ayudar a avanzar en el apren-
dizaje a los diferentes grupos de nifios.

& Los docentes comienzan a revisar sus interven-
ciones y a valorar la importancia del analisis di-
dactico de las actividades.

No es tarea facil objetivar y analizar las propias inter-
venciones en tanto generadoras de posibilidades o de
obstéaculos; pero los maestros cursillistas han iniciado el
camino.



Algunas incertidumbres

&

T T T

iCémo lograr sostener los cambios que se gene-
ran en los maestros a lo largo del proceso de for-
macion una vez terminados los cursos?

(Cémo instalar el andlisis de las practicas como
parte de la profesionalidad docente?

¢Como convertir estos analisis en objeto de estu-
dio y reflexién en cada colectivo institucional?

(Cémo fomentar la cultura de producciéon de ma-
terial académico por parte de los docentes?

¢De qué manera evitar que el maestro abandone
el curso porque siente que le exige demasiado,
como cualquier tarea de la profesion?
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Nuevos caminos, nuevos desafios

La incorporacion de un nuevo programa escolar y la inte-
gracion de las XO al espacio escolar nos exigieron estu-
dio, analisis, reflexién, indagacién de nuevas elaboracio-
nes académicas en el ambito de la produccion de conoci-
miento cientifico.

La integracion sistemaética del anélisis del Programa
de Educacion Inicial y Primaria 2008, que se debi6 hacer
en 2009, debera ser enriquecida a partir de nuevos anali-
sis realizados por el Equipo Coordinador.

El trabajo sostenido con el nuevo programa a lo largo
de cada una de las jornadas permitié capitalizar nuevas
formas de trabajo, brindandonos insumos para enrique-
cer futuras acciones en la Formacién en Servicio.

La introduccidn de la XO supuso para el Equipo Coor-
dinador un trabajo sostenido desde el afio 2008 que im-
plico estudio, revision de posturas ante el ingreso de las
tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC) en
los espacios escolares, exploracién de las posibilidades
gue ofrecen las maquinas, el analisis de documentos ela-
borados en el marco del Plan Ceibal, asi como un analisis
critico de las propuestas del portal del Plan Ceibal e in-
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tercambios con maestros que comenzaron a utilizar las
XO en el afio 2008.

Todo esto permiti6 una “timida” integracion de acti-
vidades de la XO en las jornadas con maestros.

Para ello fue necesario trasladar al espacio de for-
macion de formadores, la inquietud por explorar esas ac-
tividades y las discusiones sobre posturas relacionadas con
el trabajo con esa herramienta informatica.

El apoyo de técnicos del equipo del Plan Ceibal en
instancias informales en el afio 2008 y en dos encuentros
de formadores durante el afio 2009 permitié conocer cues-
tiones relativas a la interfaz grafica Sugar, asi como ex-
plorar los distintos ambientes de trabajo y tener nuevos
elementos para el analisis de las posibilidades que ofre-
cen algunas de las actividades de la XO.

Como Equipo Coordinador nos enfrentamos al com-
promiso de continuar avanzando en la discusion y la
reflexion sobre la integracién de esta nueva herramienta
gue “ha venido para quedarse”, como se dijo anterior-
mente. Debemos seguir discutiendo la forma de traba-
jo en nuestros cursos a los efectos de lograr mejorar el



relacionamiento de todos los maestros con la maquina,
pero con la intencionalidad de explorar nuevas formas
de ensefiar.

Entendemos que la introduccién de la maquina no
puede ser vista de manera inocente. Se necesita, por un
lado, un analisis critico de sus potencialidades y sus limi-
taciones; por otro, una mirada critica de lo que significa
ensefiar y aprender Matematica con un recurso de este
tipo instalado en el espacio escolar.

Otro de nuestros desafios es continuar trabajando de
manera sostenida para intentar dar respuesta a las inte-
rrogantes que quedan en el plano de las incertidumbres.

Si bien somos conscientes de que algunas de ellas
escapan a los espacios de Formacién en Servicio y requie-
ren una intervencion especifica de la escuela como insti-
tucién, pretendemos poder ubicar su discusion en nues-
tro espacio, a los efectos de generar nuevas acciones que
posibiliten su concrecion.

La produccion de materiales, de documentos de tra-
bajo y de publicaciones sistematicas forma parte tam-
bién de nuestros compromisos a futuro.

Partimos, afio a afio, enfrentados al desafio de la re-
vision de los logros y con una visién clara de aquellos as-
pectos que son parte de nuestros propésitos y aliin no han
sido alcanzados. Esto da una mayor posibilidad de enri-
quecimiento de nuestros cursos y su fortalecimiento como
espacios de desarrollo profesional de los maestros, con la
intencionalidad de generar mejores aprendizajes en los
alumnos de la Educacion Inicial y Primaria de nuestro pais.

Matematica: su ensefianza en el centro del debate

195



Referencias bibliograficas

Beillerot, Jacky (1996), Formacion de formadores, Bue-
nos Aires: Facultad de Filosofia y Letras uBA/Noveduc.

Brousseau, Guy (1986), “Fondements et méthodes de la
didactique des matématique”. En recherche en
Didactique des Matématiques, vol. 7.2, Grenoble: La
Pensée Sauvage.

Carr, Wilfred y Stephen Kemmis (1988), Teoria critica de
la ensefianza, Barcelona: Martinez Roca.

Charlot, Bernard (1986), La epistemologia implicita en
las practicas de la ensefianza de las matematicas.
Conferencia dictada en Cannes, en marzo de 1986.

Chamorro, Maria del Carmen (2003), Didactica de las Ma-
teméticas, Madrid: Pearson.

Chevallard, Yves (1991), La trasposicion didactica: del
saber sabio al saber ensefiado, Buenos Aires: Aique
Grupo Editor.

Chevallard, Yves; Mariana Bosch y Josep Gascon (1997),
Estudiar Matematica: el eslabon perdido entre ense-
flanza y aprendizaje, Barcelona: Horsori.

196

Descaves, Alain (1999), “Introduction du symbolisme a la
fin de I’école élémentaire et au début du collage”.
En Actes du 26éme Colloque de la Corirelem, Limo-
ges: Irem du Limousin.

Feldman, Daniel (1999), Ayudar a ensefiar, Buenos Aires:
Editorial Aique.

Ferry, Gilles (1990), El trayecto de la formacién: los pro-
fesores entre la teoria y la practica, México: Paidds.

(1997), Pedagogia de la formacién, Buenos Aires:

Facultad de Filosofia y Letras uBaA/Noveduc.

Fenstermacher, Gary (1989), “Tres aspectos de la filoso-
fia de la investigacién sobre la ensefianza™. En Merlin
Wittrock (1997), La investigacion en la ensefianza I:
enfoques, teorias y métodos, Barcelona: Paidds.

Fripp, Ariel (2009), “;Algebra en la escuela primaria? .
En Revista Quehacer Educativo, N° 93, Montevideo:
FUM-TEP.

Fripp, Ariel y Beatriz Rodriguez Rava (2009), Evaluacion
2° afo, Fichas didacticas, documentos de trabajo,
Montevideo: ANEP.



Gimeno Sacristan, José (1997), Docencia y cultura esco-
lar, Buenos Aires: Lugar Editorial.

(1989), El curriculum: una reflexion sobre la prac-
tica, Madrid: Morata.

Gonzélez, Freddy (1999), Los nuevos roles del profesor
de Matematica. Retos de la Formacién de Docentes
para el Siglo xxI. Ponencia presentada en la Décima
tercera Reunion Latinoamericana de Matematica Edu-
cativa (RELME 13), Santo Domingo, Republica Domini-
cana, del 12 al 16 de julio de 1999.

Harfuch, Silvia y Cecilia Foures, (2003), “Un analisis de
las intervenciones docentes en el aula”. En Revista
Latinoamericana de Estudios Educativos, Centro de
Estudios Educativos, vol. xxxII/N° 004, México.

Huberman, Susana (1994), Como aprenden los que ense-
fian: la formacion de los formadores, Buenos Aires:
Editorial Aique.

(1999), Como se forman los capacitadores, Buenos
Aires: Paidés.
Lacasa, Pilar (1994), Aprender en la escuela, aprender en
la calle, Madrid: Visor.

Llinares, Salvador (1994). “El profesor de matematicas:
conocimiento base para la enseflanza y desarrollo
profesional”. En Luis Santal6 et al., La ensefianza de
las matematicas en la educacién intermedia, Madrid:
Rialp.

Pansza, Margarita (1986), “Sociedad, Educacién, Didacti-
ca”. En Margarita Pansza, Esther Carolina Pérez Juarez
y Porfirio Moran Oviedo, Fundamentacién de la Di-
déctica, México: Ediciones Gernika.

Porlan, Rafael y José Martin (1999), “Tendencias en la
formacién inicial del profesorado sobre los conteni-

dos escolares. En Revista Interuniversitaria de For-
macion del Profesorado, Zaragoza.

Programa para el Mejoramiento de la Ensefianza de la Ma-
tematica - PMEM (2007), Cuadernos de Estudio IlI, Mon-
tevideo: ANEP.

Putman, Ralph e Hilda Borko (1997), “El aprendizaje del
profesor: implicaciones de las nuevas perspectivas de
la cognicién”. En Bruce Biddle; Thomas Good e Ivor
Goodson (2000), La ensefianza y los profesores |, Bar-
celona: Paidés.

Rodriguez Rava, Beatriz y Alicia Xavier de Mello (comp.;
2005), El quehacer matematico en la escuela, Mon-
tevideo: Fondo Editorial Queduca/FUM-TEP.

Rojano, Teresa (2003), “Incorporacion de entornos tec-
noldgicos de aprendizaje a la cultura escolar: pro-
yecto de innovacién educativa en matematicas y
ciencias en escuelas secundarias publicas de Méxi-
c0”. En Revista Iberoamericana de Educacién, N° 33,
Madrid: OEI.

Sadovsky, Patricia (2005), Ensefiar Matematica hoy: mi-
radas, sentidos y desafios, Buenos Aires: Libros del
Zorzal.

Shulman, Lee (1989), “Paradigmas y programas de inves-
tigacion en el estudio de la ensefianza: una perspec-
tiva contemporanea”. En Merlin Wittrock (1997), La
investigacién de la ensefianza |: enfoques, teorias y
métodos, Barcelona: Paidos.

Rodriguez Rava, Beatriz (2005), “De las operaciones...
(qué podemos ensefiar?”. En Beatriz Rodriguez Rava
y Alicia Xavier de Mello (comp.), El quehacer mate-
matico en la escuela, Montevideo: Fondo Editorial
Queduca/FUM-TEP.

Matematica: su ensefianza en el centro del debate 197



Trahtemberg, Ledn (2000), “El impacto previsible de las
nuevas tecnologias en la ensefianza y la organizacion
escolar: Monografico”. En Revista Iberoamericana de
Educacion, N° 24, Madrid: OEl.

Vergnaud, Gérard (2001), “Problemas aditivos y multipli-
cativos”. En Maria del Carmen Chamorro Plaza (dir.)
Dificultades del aprendizaje de las matematicas.
Madrid: Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte.

Xavier De Mello, Alicia (2005), “Medida de magnitudes; la
organizacién del conocimiento para ser ensefiado”.
En Beatriz Rodriguez Rava y Alicia Xavier de Mello
(comp.), El quehacer matematico en la escuela, Mon-
tevideo: Fondo Editorial Queduca/FUM-TEP.

198 Beatriz Rodriguez Rava



Formacion en Servicio

Un espacio para crecer
, Y pensar




Foto: Escuela de Tiempo Completo N° 330
de la ciudad de Montevideo.



Continente y contenido

En el proceso de creacion y transformacion de escuelas
publicas a la modalidad de Tiempo Completo debe desta-
carse, desde un principio, la idea de innovacion y cambio
educativo. Intentaremos hacernos eco de las voces de los
maestros que, como quien escribe, viven ese proceso de
innovacion y cambio desde “adentro”.

Es un proceso que se transformd en experiencia, ! una
experiencia impulsada por una nueva propuesta pedago-
gica, sostenida por los colectivos docentes que se “abrie-
ron” a ella, que se desafiaron a si mismos, comprometi-
dos con la tarea de educar y que fue —y sigue siendo—
acompafiada con la construccion y mejora de los edificios
escolares.

1. Cuando decimos experiencia, no estamos sefialando una con-
dicién producida por el transcurrir del tiempo. Se trata aqui,
de la percepcién de algo propio, que emerge de una situacion.
Es aquello que genera lazos, que nos implica y que nos habilita
a pensar-nos desde otro lugar. Se produce en reciprocidad con
otros: “en situacion”.

¢Qué podemos hacer cada uno de nosotros sino
transformar nuestra inquietud en una historia...?

Jorge Larrosa (2000)

Cuando pensamos en el edificio de una escuela —y
especialmente si se trata de aquella que de alguna mane-
ra fue la “nuestra”—, evocamos de inmediato la palabra
dignidad.

Concebimos un espacio escolar digno de la tarea que
alli se realiza, en didlogo permanente con la necesidad
de repensar los escenarios escolares; un espacio escolar
que habilita las transformaciones, que puede “alojar”,
gue permite ser y no solo estar.

En este punto de partida, considero importante se-
fialar la fuerte asociacion que existe entre la implemen-
tacién de una propuesta innovadora de hacer escuela y
la transformacion que acompaifié a los edificios escola-
res —“el cuerpo de la escuela”— de alto valor simbélico.

Dice una metafora:

A pesar de que la arcilla se moldea para convertirse
en jarra, la esencia de la jarra esta en el vacio de su
interior. A pesar de que las puertas y ventanas forman
parte de los elementos que constituyen una casa, la
esencia de la casa esta en el vacio que queda com-
prendido dentro. Por consiguiente por el conocimien-
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Escuela de Tiempo Completo N° 64 de la ciudad de Rivera.

to de lo que esta, reconocemos la esencia de lo que
no esta. (Tao Te Ching) 2

En ese espacio interior se hace escuela; en él esta su esen-
cia. Sin embargo, “el conocimiento de lo que estd” —sus
puertas, sus ventanas, sus aulas—, también la producen.
Un edificio nuevo o mejorado habilita, dignifica a sus ha-
bitantes, genera nuevas condiciones para que la expe-
riencia educativa sea posible.

Los nifios sienten que la escuela es “su espacio” para
crecer y avanzar, donde se puede “estar”, “pensar” y
“crecer” con autonomia en un clima de bajo riesgo. (Es-
cuela N° 126, Dpto. Colonia) 3

2. Teresa Chiurazzi, “Arquitectura para la educacion: educacion
para la Arquitectura”. En Ricardo Baquero; Gabriela Diker y
Graciela Frigerio (comp.; 2007).

3. Ana Maria Carballo et al., "Las Escuelas de Tiempo Completo:
una manera de entender la ensefianza y el aprendizaje”. En
Proyecto Hemisférico (2009).
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La esencia esta en su interior...

Desde su fundacion, la escuela se constituyé en el lugar
del saber, de la autoridad, de la socializacién, del en-
cuentro. En alianza con la modernidad, se hizo cargo de
la concepcién moderna de educacion y mediante la cons-
truccion de su dispositivo logré plasmar en acciones di-
cha concepcioén.

Si prestas més atencion en clase veras que tu esfuerzo
te llevara por el camino del éxito. Confia y estudia mu-
cho. Si lo hacés, te va a ir bien. Es tu futuro. (Maestra a
su alumno)

Si el director te dijo que tenias que ser mas disciplina-
do... sus razones tendré... algo habras hecho para que él
te llamara la atencién sobre tu conducta. (Padre a su
hijo)
Esa escuela a la que nos referimos, es la escuela de ma-
triz comeniana, de caracter universal, masivo, asociada
a la formacion del infante moderno. Como sefiala Mariano
Narodowski (1999): “... la infancia también es una cons-

En diversos estadios de la vida uno piensa

gue ha conseguido ‘asir” razonablemente la realidad;
luego, de subito, ese conocimiento tan laboriosamente
adquirido se revela de una inutilidad absoluta.

Martin Amis

truccion, y ademas, una construccion reciente, un pro-
ducto de la modernidad”.

Juan A. Comenio, en su Didactica Magna (1632) des-
pliega las caracteristicas fundantes del formato escolar
actual; con ellas se ponen en marcha los “nucleos duros”
del dispositivo escolar moderno: la simultaneidad y la gra-
dualidad (Baquero, 2001).

En 1632, y vale detenernos a pensar en todo el tiem-
po transcurrido, Comenio establecio:

& Un instrumento capaz de “ensefiar todo a todos”,
lo que suele resumirse bajo el titulo de “ideal pan-
sofico”.

Y aunque no faltaran padres que puedan dedicarse com-
pletamente a la ensefianza de sus hijos, es mucho me-
jor que se eduque a la juventud reunida, porque el
fruto y la satisfaccion del trabajo es mayor cuando se
toma el ejemplo y el impulso de los demas. (Didactica
Magna. El destacado es del original)
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& Un orden en relacion con el tiempo:

Hay que hacer una escrupulosa distribucion del tiempo
para que cada afio, mes, dia y hora tenga su particular
ocupacion. (Did4ctica Magna)

& Una simultaneidad sistémica bajo el mandato “uni-
formidad en todo™:

En cada escuela se siga el mismo orden y procedimiento
en todos los ejercicios. La diversidad de métodos con-
funde a la juventud y hace mas intrincados los estudios.
(Didé&ctica Magna)

& Horas adecuadas o inadecuadas para la actividad
escolar:

No dedicar a los estudios publicos mas que cuatro ho-
ras, que se distribuiran: dos por la mafiana y otras dos
por la tarde. Las horas de la mafiana se dedicaran al
cultivo y desarrollo del entendimiento y la memoria, y
por la tarde al ejercicio de la mano y la palabra. (Di-
d4ctica Magna)

& Un maestro para muchos alumnos que se encuentran
en un mismo nivel de aprendizaje, transmitiéndoles
a todos un mismo saber al mismo tiempo.

Seria muy conveniente que todas las escuelas publicas
se abriesen y cerrasen una sola vez al afio (huestra opi-
nién aconseja que esto se efectle en el otofio mejor
que en la primavera o en otra época) y de esta manera
la labor de cada clase se llevaria a cabo por completo
cada afio. (Didactica Magna)

& Un nuevo mecanismo: la gradualidad que permite
agrupar a los alumnos de acuerdo a diferentes grados
de profundidad en el tratamiento de los contenidos a
ensefar.
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... y llegando todos los alumnos al fin a un mismo tiempo
(salvo aquellos cuya torpeza no lo permitiera) pasarian
juntos a la clase siguiente. (Didactica Magna)

Detenernos en el caracter histérico de la escuela, en su
matriz comeniana, pretende llamar la atencién, como lo

sefiala Baquero (2006) respecto a que “... las practicas
histéricas y culturales impactan sobre el desarrollo de los
sujetos”.

El mismo autor nos alerta sobre las practicas escola-
res y sus efectos, practicas moldeadas en una concepcién
tradicional del desarrollo (siglo xiIX) de un curso Unico,
lineal, que no condice con las nuevas concepciones del
desarrollo como “... proceso multidireccional, inherente-
mente diverso, complejo y co-definido tanto por proce-
sos ‘naturales’ como culturales”.

Aquella concepcion del desarrollo que aln sustentan
las practicas escolares en el dispositivo escolar moderno,
no refiere a la nifiez actual, sino a aquel “... infante mo-
derno, a aquella manera de vivir la nifiez de acuerdo a la
percepcion de la modernidad”.

La atencidn de un Gnico docente con un grupo a su
cargo, fundamentada en el caracter graduado del propio
dispositivo escolar, fue naturalizando practicas y concep-
ciones vinculadas al desarrollo y al aprendizaje que hoy
se encuentran en franca contradiccién con las investiga-
ciones actuales y con las nuevas perspectivas, tanto so-
bre el desarrollo como sobre el aprendizaje.

Asi, se fue naturalizando la idea comeniana (1632)
de que todos los nifios de un mismo grado deberian traba-
jar juntos con su maestro, de que todos aprenden del
mismo modo y deberian hacerlo al mismo tiempo (“salvo
aquellos cuya torpeza no lo permitiera™).

Aquel ideal normativo incorpor6 y puso en practica
un criterio de normalidad con el que se juzga, evalla y
compara a los sujetos (Baquero 2006).



La delimitacion espacial de la escuela moderna, fun-
dada en esta matriz, contribuy6 al aislamiento del traba-
jo docente, en la medida en que debe ocuparse sélo de su
clase, de su planificacion y ensefianza hacia el interior
del aula, como una parte, que sumada a otras, diera un
todo: el ciclo escolar.

Ese aislamiento hoy genera incertidumbre, lo cual
ha contribuido a una visién fragmentada de la vida esco-
lar, no s6lo para los docentes, sino también para los alum-
nos a quienes se les dificulta percibir y reconocer a los
demas docentes de la escuela como parte de un mismo
colectivo.

En el mismo sentido, la delimitacién temporal del
dispositivo escolar moderno en cantidad de horas, dias,
meses 0 ciclos tuvo fuertes repercusiones en la escuela.

Romper con aquella idea fuerza de la modernidad,
del trabajo escolar limitado a las cuatro horas, ha sido
fuente de controversias y discusiones respecto a supues-
tas desventajas para el alumno. Se considera excesiva la
propuesta de una jornada escolar ampliada a siete horas
y media, con argumentos que a poco de profundizar en
ellos, nos remiten meramente a aquella vieja concepcion
comeniana que hemos esbozado lineas atras.

Resignificar estos aspectos determinantes del forma-
to escolar moderno fue y sigue siendo parte de las preocu-
paciones y propdsitos de esta propuesta de Formacion en
Servicio.

Del mismo modo, proponer e implementar acciones
que desestructuren esa concepcion de alumnos agrupa-
dos por grado, y maestros responsables de su propio gru-
po, no ha sido facil por la persistente “naturalizacion” de
este modelo graduado, ciertamente fragmentado por los
grados escolares, que ha operado como un factor que ais-
la y segmenta la mirada de la escuela como un todo.

La escuela moderna en un suelo
social posmoderno

... para lo que tengo que decir seria
necesario inventar un lenguaje tan
nuevo como mi proyecto.

Juan Jacobo Rousseau

De la solidez de la modernidad, que fue capaz de crear
este dispositivo escolar moderno que llega hasta nuestros
dias practicamente sin modificaciones estructurales, las
escuelas se encuentran hoy viviendo situaciones de alta
complejidad, que las interpelan permanentemente.

En un marco social muy diferente al que fue creada,
surge la perplejidad entre sus habitantes ante lo nuevo
que irrumpe. Se cuestionan las formas de pensar la es-
cuela y el camino a recorrer en ella.

Cuando regreso a casa tengo la sensacion de no haber
hecho nada y sin embargo estuve toda la jornada sin
parar de un lado para el otro atendiendo a unos y a
otros, exigida por lo inesperado... (Maestra)

No es facil pensar con los compafieros, muchas veces
nos da la impresion de estar “empezando de cero”. Cuan-
do creemos haber avanzado en algun aspecto... al poco
tiempo nos encontramos con que todo ha vuelto a su
lugar de origen. (Maestra)

Alejada de la posibilidad de anticipar futuros y condicio-
nada por la creciente fragmentacion de la vida social y la
marginacién de grupos sociales cada vez mas amplios, la
escuela se encuentra hoy vulnerada por la fragilidad de
sus vinculos, cuestionada en sus significados habituales y
jaqueada en las decisiones y respuestas que hasta ahora
tenia.
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Un escuela para un nuevo tiempo

Conscientes de este nuevo escenario social, sacudidos pero
no vencidos, se inicia el primer tramo del largo recorrido
de la Formacion en Servicio.

En primer lugar, convocando a otros docentes, escu-
chando, pensando juntos, convocando a técnicos e inves-
tigadores, se logré disefiar una nueva propuesta pedago-
gica, que alojara en cada escuela los tiempos y espacios
necesarios para la reflexién docente, para desacelerar,
para generar acuerdos, para pensar juntos.

Surge asi una version preliminar de una Propuesta
Pedagdgica para las Escuelas de Tiempo Completo (1997)
que marcé un punto de partida para el cambio.

Se inicio asi el camino hacia las Escuelas de Tiempo
Completo (ETC), abiertas a la comunidad, imbuidas del
firme propo6sito de romper el aislamiento. Escuelas con
un tiempo diferente para los sujetos que la habitan. Dife-
rente en cantidad y en calidad, un tiempo nuevo para que
crezcan alumnos y maestros, un tiempo de transforma-
cién, abierto al cambio para aprender y ensefar.

La propuesta de Tiempo Completo no termina en la ex-

tensidn horaria, sino que propone una modificacion en
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La composicidn social, la forma que adquieren los vinculos,
no se producen espontaneamente, sino que deben atravesar

un proceso de autoproduccidn. El punto de partida es el deseo

de producirse en una relacién de reciprocidad.
Silvia Duschatzky

los tiempos pedagdgicos. Los nifios en situacion desfa-
vorable no conforman un grupo homogéneo. Si bien la
pobreza y sus condicionantes impactan a los nifios con
carencias similares, su manifestacion en las necesida-
des son distintas. Las Escuelas de Tiempo Completo in-
tentan contribuir a compensar las diferencias mediante
diversas acciones. La jornada escolar en ellas compren-
de distintos tiempos pedagdgicos institucionales y el di-
sefio de estrategias educativas diferenciadas. (Sergio
Lijtenstein y Juan Bogliaccini, documento de trabajo)

En este camino de construccion del modelo pedagdgico
de las ETC, se fue conformando también el espacio ne-
cesario para apoyar esa transformacién y dando los pri-
meros pasos en esta experiencia de formacion para
maestros.

El primer tramo, en esta secuencia de crecimiento
en conjunto, fue la implementacién del Curso | (1998)
denominado “Apoyo a la implementacién de la propuesta
pedagdgica de las Escuelas de Tiempo Completo™.

Se trataba de generar apoyos hacia adentro y hacia
afuera de la institucion, permitiendo al maestro tomar



Alumnos de Primer Nivel de la Escuela N° 15
de la ciudad de Paysand.

distancia de su escuela, reunirse con otros docentes de
todos los puntos del pais y encontrarse para pensar, para
producir y, especialmente, para volver a ella y darse
cuenta de que las condiciones de hacer posible los retos
estan dadas desde el momento en que se toma concien-
cia de ello.

Desde entonces, el Curso | fue el primer paso del
recorrido hacia la Formacion en Servicio de los maestros
de las ETC, que sent6 las bases para una nueva forma de
hacer escuela, generd condiciones para llevar a cabo los
acuerdos institucionales, habilité nuevas miradas sobre
la institucion, sobre el aprendizaje y la ensefianza y apoy6
una vision de conjunto desde el colectivo docente, para

descubrir la singularidad de cada lugar y la pertinencia
de los nuevos enfoques.

Hasta el presente, el Curso | recibe a los maestros
que se inician en esta experiencia, revitalizando proyec-
tos de trabajo institucional y proporcionando a los docen-
tes un espacio de reflexion e interaccion permanentes.

... los espacios de reflexién sobre la convivencia grupal
generan ambitos en los que los alumnos logran darse
cuenta que la violencia no es el camino para resolver los
conflictos. (Esc. N° 126 de Nueva Helvecia, Colonia) *

En la hora de juego es hermoso observar a los padres
jugando con los nifios y las maestras, orientando la in-
terpretacion de los instructivos, o elaborandolos con los
nifios, construyendo o reparando juegos para lenguaje,
matematica, etc. Vienen puntualmente y con gran com-
promiso. (Esc. N° 126 de Nueva Helvecia, Colonia)

.. la idea de construir la escuela que gqueremos entre
todos, lleva consigo la propia concepcion de docente
gue tenemos: vamos en busca de un nuevo profesiona-
lismo y del crecimiento constante, nos planteamos de-
safios, buscamos generar un clima especial propicio para
plantear los problemas con sinceridad”. (Esc. N° 132 de
Melo, Cerro Largo)
En 1999, se inicié con el Curso Il, “Apoyo a la implemen-
tacidn de proyectos de Lenguaje, Ciencias Sociales y Cien-
cias Naturales en las Escuelas de Tiempo Completo”, el
segundo tramo de este recorrido de formacion.

Se trat6 desde el inicio de una contribucién a la fle-
xibilizacion institucional, a la ruptura de las fronteras del
aislamiento entre alumnos y maestros, que generdé activi-
dades de ensefianza por niveles y trabajo en dupla de
maestros con otros grupos de alumnos.

4.  Ana Maria Carballo et al., op. cit.
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Esta posibilidad de trabajo en proyectos de diferen-
tes areas puso en cuestién, desde el comienzo, a uno de
los nlcleos mas duros del dispositivo escolar moderno: la
gradualidad.

Desde el principio, se transformé en un gran desafio
que implic6 doblegar aquella antigua idea de “cada maes-
tro con su librito”, para abrirse a un tiempo de integra-
cién e intercambio entre colegas, a un tiempo para estu-
diar y planificar juntos y poner en practica actividades de
ensefianza diferentes.

No obstante, en ocasiones este desafio genera re-
sistencias, sobre todo cuando el maestro queda atra-
pado en la inercia institucional; otras veces, se produ-
ce un alentador crecimiento profesional y personal cuan-
do se logra romper las barreras imaginarias, que como
figuras fantasmagoéricas se levantan entre los grupos o
personas.

El trabajo en proyectos, de dos o tres maestros con
alumnos preferentemente de otros grados, sigue siendo
hoy una experiencia absolutamente innovadora, un punto
de inflexion para quienes ejercen la ensefianza en un nuevo
tiempo, una posibilidad de problematizar-se, de apren-
der a ensefiar, de ensefiar a ensefiar, de aprender a apren-
der, todos juntos, nifios y maestros.

Debemos destacar otra particularidad innovadora de
esta experiencia, plasmada en una movilizacién de apo-
yos directos a los docentes en sus escuelas.

Los equipos de formacion del Curso || comenzaron en
1999 a recorrer todas y cada una de las ETC del pais, don-
de hubiese algiin maestro que participara de esta Forma-
cion en Servicio.

De esta manera, la mirada conjunta de maestros y téc-
nicos pudo confirmarse en el propio ambito de trabajo,
desplegando nuevas reflexiones, replanificando las activi-
dades a desarrollar, reubicando las delimitaciones o recor-
tes disciplinares, orientando in situ, alentando una vez mas.
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5.

La ejecucion de proyectos —de Lenguaje, Ciencias So-
ciales o Ciencias Naturales— en los respectivos talleres
significa participar en un tiempo pedagégico particular
de las Escuelas de Tiempo Completo.

*““Han sido notorios los avances en escritura, producto de
acuerdos institucionales especificos... en los codigos de
comunicacion... en el enfoque de las ciencias producto
del Proyecto de granja y la capacitacién en el area.”
(Esc. N° 360 de la ciudad de Montevideo)

La muestra de los productos finales de los Proyectos a
las familias y a la comunidad se convierte en un espa-
cio donde los nifios deben mostrar lo que conocen, pero
también responder con solvencia sobre lo que se les
pregunta.

“Al principio los nifios se mostraban timidos e inseguros
y fueron progresivamente asumiendo el rol de comuni-
cadores con total naturalidad y responsabilidad frente a
numeroso publico.” (Esc. N° 29 de La Coronilla, Rocha)

“El trabajo con un compafiero nos permitié no sélo alter-
nar los roles de ejecutores y observadores, sino que tam-
bién nos favorecié para reflexionar sobre la accion, acti-
vidad realizada a posteriori con nuestra pareja pedagogi-
ca y donde dialogabamos sobre los cambios a realizar en
la planificacion, las estrategias empleadas y las que em-
pleariamos, la elaboracion y seleccién de recursos, la toma
de decisiones.” (Esc. N° 29 de La Coronilla, Rocha)

“Fue muy emocionante ver las expresiones de los pa-
dres y los nifios, cuando les entregamos a cada uno, un
ejemplar de la publicacién que hicimos en el Proyecto
de Ciencias Sociales sobre la identidad de la escuela.
iEran autores de un libro!” (Esc. N° 3 de la ciudad de
Florida) ®

Ibid.



En 2003, dio comienzo el tercer tramo de esta experien-
cia de Formacioén en Servicio, con el Curso lll, “Apoyo a la
ensefianza de la Matematica en las Escuelas de Tiempo
Completo, Matematica 1”, que puso en movimiento una
nueva manera de mirar la propia practica, resignificando
la ensefianza de la Matematica, que cuestiona la practica
desde la actualizacion disciplinar. Se enfocé la mirada del
docente de su grupo, analizando los contenidos de ense-
flanza desde nuevos enfoques disciplinares.

En 2004, como segundo paso del Curso lll, se imple-
mentd Matematica 2, proponiendo a los docentes, una
continuidad de su formacién en el area que les permitie-
ra una mayor profundizacion en la reflexién y analisis de
los elementos tedricos de la Matematica y de su ense-
flanza.

Formacién en Servicio: un espacio para crecer y pensar

209



El camino recorrido

En la presente publicacion se han sintetizado los aspectos
gue se han considerado mas significativos en relacién con
la historia transcurrida de la Formacién en Servicio del
Tercer Proyecto de Apoyo a la Escuela Pablica Uruguaya.
Se trata de doce afios de trabajo con los maestros de
ETC y cinco afos de experiencia en el apoyo a los maes-
tros de las Escuelas de Contexto Sociocultural Critico.

Un modelo

En términos generales, entendemos la Formacion en Ser-
vicio como manera de apoyar, sostener, guiar y orientar a
los colegas en las situaciones propias del quehacer esco-
lar. Ello supone:

& Acercar marcos tedricos que justifiquen la reflexion so-
bre las practicas en las diferentes areas disciplinares.
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Un dispositivo es un conjunto heterogéneo de
elementos que se despliegan tanto en el plano
de lo dicho como de lo no dicho.

Mario Zerbino

& Mirar las areas disciplinares con la transformacién ne-
cesaria para quien tiene que ensefarla.

& Trabajar la situacién de ensefianza comprendiendo
gue tenemos que ensefiar de un modo para el que no
fuimos formados, y ese es un desafio compartido.

& Apoyar a los docentes en esta tarea de revision, pro-
curando alentar y entusiasmar, aunque reconociendo
las dificultades.

Esta forma de encarar la Formacion en Servicio es innova-
doray el conocimiento pedagdgico que ha producido puede
ser objeto de un analisis académico.

Desde esta perspectiva, se sostiene desde el inicio
una concepcién de la Formacion en Servicio:

& Contextualizada respecto a los momentos que carac-
terizan los procesos de ensefianza y aprendizaje (se-
leccion y organizacién de contenidos y actividades,
desarrollo de actividades del aula, evaluacién, entre
otros).



& Que permite la construccion o resignificacién de co-
nocimiento significativo y relevante, habilitando, ade-
mas, la toma de conciencia de los procesos de cons-
truccion.

& Que aporta marcos teéricos para la reflexion y la toma
de decisiones.

Contextualizar el contenido en la formacion de los do-
centes implica —como se ha visto a lo largo de esta publi-
cacion— tener en cuenta la naturaleza del conocimiento
escolar y la manera de entender como este conocimiento
se genera y desarrolla en el aula. Pero también requiere
tener en cuenta el conocimiento de los docentes y el con-
texto donde estos desarrollan su accién.

Como ya se sefialara, en este modelo de Formacién
en Servicio se incluyeron diferentes “espacios de forma-
cion”:

I. Instancias colectivas de estudio y elaboracién (cur-
sos), realizadas fuera de los horarios de clase, con
maestros de diferentes escuelas (segun los cursos,
en jornadas de dia sdbado, domingos y feriados es-
colares).

Il. Instancias en las escuelas

Cada curso o area disciplinar tiene sus particularidades y
sus contenidos especificos a ser trabajados en relacion
con estas dos instancias.

En términos generales, en los espacios presenciales
es donde:

= se acercan los aportes tedricos;

= se propone una bibliografia actualizada sobre las
diferentes tematicas;

= se generan momentos de encuentro entre los do-
centes con discusiones y reflexiones académicas;

= se proponen las situaciones de campo para las ins-
tancias no presenciales;

= se propician los lineamientos desde los cuales re-
visar la practica.

Por su parte, y también en términos generales, las instan-
cias en las escuelas suponen:

= trabajo de campo para el desarrollo de las activi-
dades proyectadas en los diferentes cursos;

= relevamiento de las producciones de nifios a partir
del trabajo habitual en las aulas;

= realizacion de reuniones de reflexion de los colec-
tivos docentes.

Estas instancias son fundamentales cuando se pretende
que la formacion impacte en la organizacién y desarrollo
del trabajo en cada centro. Se trata de poner en dialogo
el saber profesional que los maestros ponen en juego en
la realizacién de su tarea, con los aportes desde las areas
disciplinares y desde la didactica, que les acercan las ins-
tancias generales de los cursos. Mirado en estos térmi-
nos, la experiencia es en si misma multiplicadora.

Modalidades

En el cuadro 1, de la pagina siguiente, se da cuenta de
dos modalidades dentro del mismo modelo de Formacién
en Servicio. Una, para los docentes de las ETC y otra, for-
malizada en el afio 2006, para los docentes de las Escue-
las de Contexto Sociocultural Critico.
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Cuadro 1 | CURSOS PARA MAESTROS, DIRECTORES E INSPECTORES

Cursos Naturaleza Cohortes existentes Lineas de trabajo
del curso en 2009
Curso | 122 cohorte Vinculo familia, comunidad, escuela.
Apoyo a _Ia propuesta Convivencia.
pedz%goglca de las Escuelas Juego en la escuela.
de Tiempo Completo . S .
Gestion de y en la institucion educativa.
Ensefianza y aprendizaje, aspectos generales.
Curso Il 112 cohorte Los proyectos como modalidad de ensefianza de
Apoyo a la Apoyo a la implementacion contenidos disciplinares.
ensefianza de proyectos de Lenguaje, Se trabajan marcos conceptuales especificos y
Ciencias Sociales y Ciencias aspectos didacticos relacionados.
en Escuelas NS C) (15 EeIE s 6l Acercamiento bibliografico sobre ambos aspectos
de Tiempo Tiempo Completo 9 pectos.
Completo
Curso lll 72 cohorte Andlisis de situaciones sobre problemas
Apoyo a la ensefianza de Matematica 1 didécticos especificos de los contenidos a tratar.
Matematica 62 cohorte Propuesta de analisis didactico de actividades y
Matematica 2 situaciones escolares, como componente basico
para la reflexién y discusién en torno a
diferentes temas de ensefianza.
Analisis de actividades propuestas en los libros de
texto y elaboracion de secuencias de ensefianza.
Apoyo a la ensefianza de 42 cohorte Se trabajan marcos conceptuales especificos de
Apoyo a la AP : ; Lo X "
~ Lenguaje, Ciencias Sociales, cada &rea disciplinar desde una mirada técnica
ensenanza Ciencias Naturales y del programa actual de escuelas urbanas.
en Escuelas = Matematica

de Contexto
Sociocultural
Critico

Se proponen situaciones que permitan el analisis
de la ensefianza de dichos marcos conceptuales
en sus distintos aspectos.

Trabajo con la bibliografia actualizada tanto en
lo referente a lo disciplinar como lo didactico.
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Los objetivos y los contenidos son practicamente los
mismos. Cambia la modalidad en que se revisa y se actua-
liza. En un caso, es desde la perspectiva del trabajo en
proyectos. En el otro, es directamente desde el analisis
del programa escolar y las situaciones de ensefianza que
de él pueden originarse.

El equipo que lleva adelante dichas propuestas es el
mismo y ha analizado las fortalezas y las debilidades de
cada modalidad, llegando a la conclusién de que ambas
son igualmente validas.

Sabemos que en la regién se ha ofrecido una amplia
diversidad de instancias de capacitacién bajo la denomina-
cion genérica de “cursos de capacitacion”, los cuales han
proporcionado respuestas prefabricadas a demandas o pro-
blemas de supuesta ocurrencia general, sin considerar la
realidad ni el medio en que los docentes ejercen su labor. ©

6. Ver: Maria Eugenia Nordenflycht, Formacion continua de edu-
cadores: nuevos desafios. En http://www.oei.es/oeivirt/fp/
cuad3a0l.htm

Se ha comprobado que cuando estos cursos son dic-
tados de manera puntual, esporadica y descontextualiza-
da no logran modificar las practicas docentes, puesto que
sus destinatarios dificilmente logran incorporar en su re-
pertorio pedagdgico nuevas estrategias o comportamien-
tos, aun cuando el curso haya sido disefiado y desarrolla-
do de manera adecuada.

Entre sus desventajas se destaca que pueden ser:
demasiado tedricos, no reflejar las necesidades del do-
cente o de su escuela, no tener aplicaciones practicas en
el aula, ignorar muchas veces el saber hacer del docente
(Marcelo, 1994).

En cambio, esta propuesta de Formacion en Servicio ha
estado siempre unida a la practica docente y a las escuelas
en que se desarrollan, tomando en cuenta la diversidad de
expectativas y necesidades de los docentes.
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El formador en la experiencia
de Formacioén en Servicio

Cada area disciplinar consta de un coordinador de area,
un equipo de trabajo y un grupo de formadores.

La modalidad de Formacién en Servicio en ETC es res-
ponsabilidad del coordinador y su equipo; la modalidad
de Formacion en Servicio en Escuelas de Contexto Socio-
cultural Critico, es responsabilidad de la coordinacién,
del equipo y del grupo de formadores. ’

La coordinacion supone:

& Dirigir y orientar académicamente, en el sentido mas
amplio, al equipo técnico que coordina.

& Ser responsable de la elaboracién de cursos y jorna-
das y también de su supervision y seguimiento.

& Tener a su cargo la formacién de formadores para las
jornadas de capacitacion de maestros en el area.

7. Esta afirmacion es valida para Lenguaje, Ciencias Naturales y
Ciencias Sociales. Matematica replica en ambos cursos su mo-
dalidad de trabajo.
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& Ser responsable de los materiales que se elaboran
con el fin de facilitar la tarea de formacion de los
maestros.

El equipo de trabajo tiene la responsabilidad de asistir
académicamente a la coordinacion y, junto con los for-
madores, de la accién directa frente a los docentes.

Los integrantes de equipo, asi como los formadores
son docentes con experiencia en formacion docente y con
especialidad en el area. Se trata de maestros, directores
e inspectores del sistema.

La cantidad de personas que integran los diferentes
grupos de trabajo esta en directa relacion con el nimero
de maestros involucrados en cada instancia de formacién.

El componente Formacion en Servicio fue constru-
yendo la figura del formador a partir del 2003, con el
Curso lll, “Apoyo a la ensefianza de la Matematica en Es-
cuelas de Tiempo Completo”, iniciando un proceso de for-
macion de formadores que se extendié a las demas areas,
a través del curso para formadores orientados por las coor-
dinadoras de los Equipos Técnicos.



Este curso se transformé desde el inicio en un espa-
cio de formacién hacia el interior de los equipos, gene-
rando instancias de planificacién conjunta de la tarea a
desarrollar con los maestros. Analizando las dificultades
que se presentaron, se acordaron estrategias de inter-
vencion con los docentes, llegando a acuerdos respecto
a las instancias de evaluacién y a una constante reflexion
académica respetuosa, comprometida con el trabajo con
los maestros.

El formador es protagonista de una experiencia fuerte
de apoyo pedagdgico y sustento tedrico a docentes que
trabajan en las escuelas de los contextos mas dificiles
desde el punto de vista profesional, y debe por lo tanto
tener plena conciencia de ello. Reconocer tanto los des-
tinatarios directos de su tarea como los indirectos per-
mite situarse ante la tarea con plenitud y audacia. (For-
madora de Ciencias Naturales. Documento de Trabajo
2007, “Ser formador, una experiencia de formacion in-
dividual y grupal™)
El formador no realiza su tarea en solitario. Los formado-
res constituyen parejas pedagaégicas que buscan la sinto-
nia y la complementariedad en los encuentros con los
docentes.
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Una pausa en el camino

En estas notas que cierran la presente publicacion, he-
mos intentado enmarcar la experiencia en un escenario y
un suelo que nos interpelan. Hemos reflexionado sobre la
relacion entre el afueray el adentro de la escuela, hemos
argumentado a favor de que su esencia es lo que existe
en su interior y lo habita.

Pensamos en una escuela para un nuevo tiempo y nos
apoyamos en referentes tedricos para instrumentar su
implementacidn. Participamos de los dialogos, encuen-
tros y algunos desencuentros de una experiencia innova-
dora de Formacion en Servicio.

Haciendo una pausa en el camino, a través de esta
publicacion, hemos dado cuenta de lo hecho y, particu-
larmente, nos dimos cuenta de que nada de lo acontecido
nos ha sido ajeno: ni las preocupaciones de los maestros,
ni sus alegrias por los logros encontrados, ni la mirada
inquieta de los nifios, ni la sonrisa de los arquitectos en la
entrega de un nuevo edificio, ni la satisfaccion después
de una jornada de trabajo o el apremio por la acredita-
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cion de algan curso. Tampoco nos ha sido ajena la deman-
da por materiales de trabajo o la queja por algun desen-
cuentro.

Especialmente sentimos que una experiencia que se
inicié hace mas de una década, y que continda siendo y
permitiendo ser una instancia de formacion para todos
nosotros, también nos pertenece de diversos modos.

S6lo hay posicion de transmision

si confrontados a las apariencias de lo imposible

no se deja de ser

un creador de posibilidades. (Silvia Duschatzky y Cristi-
na Corea, 2002)
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Anexo 1

Formacion en Servicio:
maestros participantes por curso y por afo?

Curso | | APOYO A LA PROPUESTA PEDAGOGICA DE LAS ESCUELAS DE TIEMPO COMPLETO

1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 TOTAL

124 178 174 201 226 157 157 121 128 124 160 154 1.904
|

Curso Il | APOYO A LA IMPLEMENTACION DE PROYECTOS EN LAS ESCUELAS DE TIEMPO COMPLETO

1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 TOTAL

Lengua 20 67 112 100 140 137 115 72 66 57 64 950
Ciencias
Sociales 22 63 103 102 133 128 93 62 65 67 40 878
Ciencias
Naturales 21 58 116 108 138 134 114 68 69 71 61 958
Total 63 188 331 310 411 399 322 202 200 195 165 2.786

1. Entre los afios 1998 y 2008 los maestros contabilizados fueron quienes aprobaron los cursos. Para el afio 2009 se contabilizan los
maestros asistentes al mes de setiembre
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Curso lll | APOYO A LA ENSENANZA DE LA MATEMATICA EN LAS ESCUELAS DE TIEMPO COMPLETO

2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 TOTAL

Matematica 1 - Primer Ciclo

(Maestros de Educacioén Inicial a 2°) 118 70 48 51 37 45 21 390
Matematica 1 - Segundo Ciclo

(Maestros de 3° a 6° grado) 126 98 52 49 36 45 28 434
Matematica 2 192 40 36 42 40 40 390
Total 244 360 140 136 115 130 89 1.214

Curso | APOYO A LA ENSENANZA EN LAS ESCUELAS DE CONTEXTO SOCIOCULTURAL CRITICO

2005 2006 2007 2008 2009 TOTAL

Apoyo a la ensefianza de la Lengua 120 444 301 353 246 1.464
Apoyo a la ensefianza de la Matematica en dos grupos

(Inicial a 2° y 3° a 6°) 255 310 359 310 358 1.592
Apoyo a la ensefianza de las Ciencias Sociales 40 370 287 370 378 1.445
Apoyo a la ensefianza de las Ciencias Naturales 111 312 571 511 457 1.962
Total 526 1.436 1.518 1.544 1.439 6.463

En el afio 2005 el Curso Il se realiz6 como experiencia piloto en cinco departamentos. Desde el afio 2006 y hasta el afio
20009 se realiz6 en 23 sedes regionales, en forma simultanea, en todo el pais.
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Anexo 2

Integrantes de Formacion en Servicio del Tercer Proyecto
de Apoyo a la Escuela Publica Uruguaya*

Coordinadora Componente

Formacién en Servicio Maestra psicologa Cristina Clavijo 2
Secretaria Maestras Mary Ximénez y Mabel Faina
Curso |

Apoyo a la Propuesta Pedagodgica
de las Escuelas de Tiempo Completo

Coordinadora Mag. Maria Teresita Francia
Integrantes de Equipo Asistente social Lida Blanc
Curso Il

Apoyo a la Implementacion de Proyectos de Lengua
en las Escuelas de Tiempo Completo

Coordinadora Maestra psicologa Elisa Davyt

Integrantes de Equipo Maestra Olga Belocon
Maestra Nélida Conil
Maestra Lourdes Pérez

1. Todos los cargos fueron llenados por concurso en llamados publicos y abiertos realizados y homologados por el CODICEN de la ANEP.
2.  Entre los afios 1999 y 2004 la coordinadora del componente fue la maestra Marina Orozco.
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Formadores

Maestra Alicia Bosch
Maestra Irupé Buzzeti
Maestra Marta Reggiardo
Maestra Socorro Sosa

Apoyo a la Implementacion de Proyectos de Ciencias Sociales
en las Escuelas de Tiempo Completo

Coordinadora

Integrantes de Equipo

Formadores

Prof. Elina Rostan

Maestra Marion Gonnet
Maestro Osvaldo Gutiérrez

Maestra Cristina Abreu
Prof. Ignacio Cassi
Maestra Sandra Mallo
Prof. Maria Roland
Maestra Laura Villalba

Apoyo a la Implementacion de Proyectos de Ciencias Naturales
en las Escuelas de Tiempo Completo

Coordinadora
Integrantes de Equipo

Formadores

Prof. Q. F. Maria Dibarboure

Maestra Silvana Fraccaroli
Maestra Sylvia Porta
Maestra Prof. Dinorah Rodriguez

Maestro José Barrios
Maestra Ana Delitti
Maestra Daniela Devinzenci
Maestra Virginia Tort
Maestra Laura Villalba



Desde 1998, en el marco del Tercer Proyecto de Apoyo a la Escuela Publi-
ca Uruguaya (ex Mecaep), se desarrolla en Uruguay un programa de
Formacion en Servicio para docentes de Escuelas de Tiempo Completo,
que durante la administracion 2005-2009 de la ANEP se extendi6 a do-
centes de escuelas de contexto sociocultural critico.

Este libro recoge el esfuerzo sostenido que involucrd, por mas de diez
anos, el trabajo y la reflexion de miles de docentes uruguayos. Al mismo
tiempo, se propone revisar, por un lado, la tarea emprendida y, por otro,
exponer para el debate una visiéon de futuro.

Esta publicacion continda la serie de tres libros —Proyectos de Lengua-
je, de Ciencias Sociales y Ciencias Naturales en Escuelas de Tiempo Com-
pleto—, editada en el 2000. Ahora, en un solo volumen, compila los
fundamentos de cada uno de los cursos y los recorridos realizados por
cada area.

El Programa de Formacién en Servicio es considerado uno de los pilares
del fortalecimiento institucional de la propuesta pedagdgica de las Es-
cuelas de Tiempo Completo. En ese sentido, busca la promocién de los
maestros como profesionales de la educacidon y aspira a la excelencia en
la calidad académica de los formadores de maestros.

Asimismo, incluye el intercambio de experiencias entre equipos docentes
de distintos lugares del pais en las instancias de formacioén, asi como las
visitas de trabajo de los equipos técnicos a todas las escuelas.

BANCO INTERNACIONAL DE RECONSTRUCCION CONSEJO DIRECTIVO CENTRAL - CODICEN
Y FOMENTO - BIRF / TERCER PROYECTO DE APOYO ADMINISTRACION NACIONAL DE EDUCACION PUBLICA - ANEP
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