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Introduccion

“En el marco del Tercer Proyecto de Apoyo a la Escuela
Publica Uruguaya (ex MECAEP), desde el afio 1998 se ha
desarrollado un programa de Formacion en Servicio para
Docentes de Escuelas de Tiempo Completo”, asi inicia-
ba el tercer parrafo de la introduccion de Una escuela
dispuesta al cambio. Diez afios de formacion en servi-
cio la coordinadora general del proyecto, maestra Ma-
rina Orozco. Hoy, a mas de veinte anos de la creacion
del programa, siguiendo la linea iniciada con esa y otras
publicaciones, queremos recoger la posta y presentar Un
camino recorrido y nuevas expectativas. Mds de veinte
afos de formacion permanente, una publicacion que re-
visa lo realizado y proyecta una forma renovada de cola-
borar con el desarrollo profesional de nuestros docentes
de escuelas y jardines de tiempo completo/jornada
completa. Se presentan también en este libro los cur-
sos implementados mediante el préstamo actual BIRF/
ANEP-PAEPU vy se revisan algunos mojones de las escuelas
de tiempo completo (ETC).

Las escuelas de tiempo completo

Recordar los antecedentes de esta modalidad de escue-
las nos permite recorrer sus trayectorias desde aquellos
inicios en la segunda mitad de la década del ochenta,
cuando aparecieron los primeros centros de tiempo com-
pleto, en un programa piloto que iniciaba un camino de
atencion a las realidades contextuales de la sociedad
uruguaya.

En los inicios del siglo XX encuentran su anteceden-
te principal en las entonces escuelas al aire libre, que
atendian a los alumnos con serios problemas de salud,
que necesitaban un predio amplio para poder tomar “ba-
fios de sol” por sus problemas fisicos, consecuencia de la
tuberculosis que los afectaba. Pero junto a ellos surgio
una respuesta educativa particular, que era la que la ins-
titucion escolar podia brindar. También tienen un antece-
dente en las escuelas rurales, que brindaban desayuno,
almuerzo y a veces merienda en lugar de almuerzo.



Se penso en los inicios en resolver la atencion de los
ninos de los contextos mas desfavorecidos para la mejora
de los resultados de aprendizaje. Las propuestas de la
década de los noventa referian a atender a los hijos de
las madres trabajadoras, brindar rudimentos de informa-
tica educativa en salas implementadas para esos efectos
y, en tercer lugar, incorporar el aprendizaje de un segun-
do idioma (inglés).

Las lineas de politica educativa marcan el camino con
una fuerte intervencion focalizada en los contextos de
mayor vulnerabilidad, dado que las evidencias mostraban
coémo afectaban estos factores el rendimiento escolar de
los estudiantes y a la institucion escolar toda, que debia
repensarse para lograr la insercion social de estos nifios
y sus familias.

La localizacion también fue un desafio para las au-
toridades; las familias podian no adherir a un modelo de
tanta carga horaria por motivos diversos (el apego fami-
liar, las dudas sobre la validez de la propuesta pedagogi-
ca que surgié como consecuencia de esa focalizacion); en
fin, las comunidades se expresaron a favor o en contra de
su anclaje en el territorio.

Se definié entonces un modelo pedagogico especifico
integral que se baso en la ampliacion del tiempo de ense-
nanza y aprendizaje de la jornada escolar, el inicio de la
formacion en servicio de los docentes y el fortalecimien-
to institucional con el mismo programa escolar que todas
las escuelas primarias del pais pero con 7 horas y media
de labor diaria y 2 horas y media de coordinacién en co-
lectivo docente, completando asi las 40 horas semanales.
Se entendi6 que esta experiencia educativa contribuiria
otorgando oportunidades educativas a los estudiantes de
los contextos mas vulnerables desde lo social, lo econd-
mico y lo cultural.

Se inicio asi una fuerte inversion del Estado urugua-
yo (ANEP con el apoyo del Banco Internacional de Re-
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construccion y Fomento [BIRF]) para la readecuacion de
los edificios escolares y la nueva infraestructura, con la
construccion de escuelas diferentes, amplias, modernas
y coloridas, donde los espacios de recreacion, los juegos
y la circulacion son atendidos especialmente. Los espa-
cios para la alimentacion, comedores y cocinas se redise-
fiaron y un nuevo equipamiento reemplazd a los bancos
varelianos y a las largas mesas y bancos de madera de los
comedores escolares tradicionales.

Posteriormente, se complementoé la innovacion con
materiales acordes y necesarios para las actividades re-
creativas, musicales y cientificas.

La formacién en servicio, una dimensién
esencial

Una nueva escuela comenzo a andar y en ese camino de
cambio, de transformaciones, fortalecer la formacion
de los docentes resultaba fundamental. Asi se inicio el
fuerte trabajo de los equipos de formacion; se trata de
acompaiiar, de mostrar nuevos recorridos programaticos,
de encontrar y utilizar otras estrategias didacticas, de
pensar y repensar la escuela por parte de los directivos,
de los docentes de aula, de los supervisores de todo ni-
vel, optimizando los tiempos y espacios escolares. La
formacion acompana el desarrollo de la nueva propuesta
pedagogica para las escuelas de tiempo completo, reali-
zada por las maestras directoras Teresita Francia y Mari-
na Orozco con el aporte de quienes estabamos también
en cargos de direccion en todo el pais. Las consultas fue-
ron regionales y finalmente se aprobd en un encuentro
en la Colonia de Malvin el texto que se presentaria a las
autoridades.

La formacion en el Programa de Apoyo a la Escuela
Publica Uruguaya (PAEPU) tiene larga trayectoria desde
la Resolucion 1, Acta 90, del 24 de diciembre de 1998,



momento en que se institucionalizé ese modelo pedag6-
gico y organizacional.

Desde siempre la formacién en servicio atendi6 a al-
gunas dimensiones consideradas relevantes:

o Elimpulso a la formacion de los docentes como
profesionales de la educacion.

» El fortalecimiento de los formadores de forma-
dores para un trabajo que apuesta a la calidad
educativa.

o La posibilidad del intercambio entre docentes
de diferentes realidades a lo largo y ancho del
pais

» La acreditacion de los cursos con evaluaciones
predefinidas.

« Las visitas al territorio por parte de los coordi-
nadores y formadores para acompanar in situ a
los cursantes.

La propuesta de formacion pretende que los docentes
que participan en esos procesos vivan instancias de cre-
cimiento en profundidad personal y profesional: un mo-
delo centrado en la autoformacion y el analisis y, como
un contexto laboral propio, un ambito para el aprendi-
zaje docente. La intencion es lograr la circulacion de los
saberes, la reflexion y el ejercicio particular del rol. Es
necesario sostener el estudio, la lectura de bibliografia
en el periodo entre instancias presenciales; la atencion
a las creencias y concepciones de los docentes y de los
formadores; la resistencia al cambio en las practicas de
ensenanza, la importancia del intercambio horizontal
“enriquecimiento profesional” y un analisis estrecho en-
tre la practica-teoria y viceversa.

Con esta propuesta formativa, se busca que los do-
centes desarrollen competencias para lograr un ambien-
te de aprendizaje que genere un clima vincular adecuado
a las interacciones entre pares y con el docente; sean

capaces de provocar deseos de aprender en sus alumnos
a través de propuestas desafiantes, motivadoras, que im-
pliquen desafios a realizar y solucionar; y se orienten a
buscar el sentido en la ensefanza y en los aprendizajes
de sus estudiantes conectandolos con la vida.

Evidentemente, la formacion en servicio que atiende
el actual PAEPU esta alineada con la politica de forma-
cion permanente para los docentes en la linea actual de
la Administracion Nacional de Educacion Publica (ANEP).
En este sentido, se piensa en un desarrollo profesional
que permita atender la realidad de los centros contex-
tualizando las problematicas y las condiciones estraté-
gicas y que contemple aspectos pedagogico-didacticos,
sociales, culturales y politicos.

Se abordan las instancias de formacién buscando la
construccion de conocimiento sobre las practicas situa-
das en un contexto particular, ubicado social e histérica-
mente. La reflexion individual y colectiva en el espacio
privilegiado de construccion colectiva que poseen las
escuelas de tiempo completo permite el analisis para
observar, reflexionar, actuar y volver a reflexionar y a
actuar en un ciclo permanente de pensamiento en la ac-
cion. Importa la relacion con el saber y su transposicion
didactica atendiendo las relaciones pedagogicas que se
generan y la nueva mirada a la practica educativa.

Se incorporan aspectos de investigacion en educa-
cion, la investigacion de los educadores orientada a la
funcion docente para lograr la reflexion critica sobre las
practicas en relacion dialéctica con la teoria en pro de la
mejora de la calidad de la educacion y de los aprendiza-
jes de los estudiantes. Se apuesta a que el profesional de
la educacion incorpore actividades de investigacion que
le permitan la autoformacion y la construccion de cono-
cimientos desde lo disciplinar y lo didactico con vinculos
hacia la extension y la ensefanza. Se enfatiza la linea de
investigacion en educacion inicial, en el trabajo con el
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aprendizaje basado en problemas (ABP) y en las activi-
dades con directores e inspectores para dar una mirada
mas critica y reflexiva a sus intervenciones.

En este sentido, en palabras de Miguel Martinez,
“analizando las investigaciones en educacion, como en
muchas otras areas, se puede apreciar que una vasta
mayoria prefieren hacer investigaciones acerca de un
problema, antes que investigacion para solucionar un
problema” (2009, p. 239), y agrega que la investiga-
cion-accion cumple con ambos propositos. Por su parte,
Antonio Latorre sefala que la investigacion-accion se di-
ferencia de otras investigaciones en los siguientes aspec-
tos: a) Requiere una accion como parte integrante del
mismo proceso de investigacion; b) El foco reside en los
valores del profesional, mas que en las consideraciones
metodoldgicas; c) Es una investigacion sobre la persona,
en el sentido de que los profesionales investigan sus pro-
pias acciones (2007, p. 28). Igualmente, senala Latorre
que las metas de la investigacion-accion son: mejorar
y/o transformar la practica social y/o educativa, a la vez
gue procurar una mejor comprension de dicha practica,
articular de manera permanente la investigacion, la ac-
cion y la formacion; acercarse a la realidad vinculando el
cambio y el conocimiento, ademas de hacer protagonis-
tas de la investigacion al profesorado.

La formacion es un aspecto fundamental en la etapa
actual del proyecto y tiene una mirada externa sobre su
impacto, un estudio llevado adelante por el Instituto Na-
cional de Evaluacion Educativa (INEEd) en 2018 y 2019, v,
a su vez, en 2021 fue la ultima aplicacion del instrumen-
to de observacion TEACH en una muestra de escuelas de
tiempo completo, lo que permite el monitoreo del pro-
grama de formacion en territorio, detallando una serie
de aprendizajes en la implementacion de la herramienta
de observacion. A través de esta, se busca establecer en
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qué medida dichas practicas se ajustan a la propuesta
promovida por la formacion.

La formacion en el PAEPU abarca los siguientes com-
ponentes, definidos con la mision del Banco Mundial co-
rrespondiente al Préstamo ANEP/BIRF 8675 UY del afo
2017, y se concreta en cuatro areas diferentes:

1. Educacién temprana, con el area de Educacion
Inicial que culmina el ciclo formativo bianual
en 2021.

2. Primaria, que incluye el area de Gestion Edu-
cativa y comprende: el Curso I, de apoyo a la
propuesta pedagogica y acompanamiento a
directores de escuelas de tiempo completo e
inspectores referentes, y el area de Talleres de
Proyectos en modalidad ABP.

3. Transicion entre la educacion primaria y me-
dia: Curso Rezago y CEA —dirigido a maestros
y directivos de escuelas, y coordinadores de ci-
clo basico y profesores de primero y segundo
ano de Lengua y Matematica— y analisis de las
practicas de ensefianza. Mediante este com-
ponente se busca lograr transiciones exitosas,
para lo cual se implementan cursos de apoyo
a maestros de sexto ano en aquellas escuelas
con alto indice de alumnos vulnerables y escue-
las con alto indice de rezago en sexto, prime-
ro y segundo, y se ofrece apoyo a escuelas con
Centros Educativos Asociados (CEA). También se
lleva adelante un curso de investigacion sobre
las practicas educativas.

4. Sistema de seguimiento y evaluacion, para for-
talecer la capacidad de evaluacion del sistema
educativo. En este componente se llevd ade-
lante un estudio de observacion sobre la clase
(INEEd), que analiza el tiempo en las escuelas



de tiempo completo, el clima escolar y la in-
fraestructura, asi como un estudio diagndstico
sobre género.

El contenido del libro

Este libro fue pensado desde sus inicios con un recorri-
do similar al del libro publicado mas de diez afos atras,
pero con caracteristicas propias. Se definio en conjunto,
se elaboraron borradores, se leyeron en forma comparti-
da y reflexiva con las coordinadoras y se aposté a trans-
mitir el recorrido elegido, derivado del plan de accion
2021, pero a su vez con coherencia respecto a lo acorda-
do desde 2017 y proyectado hasta 2022 y en consonancia
con el Programa de Desarrollo Educativo del Consejo Di-
rectivo Central de la ANEP.

Mtra. Milka Shannon Tourn
Coordinadora General del PAEPU
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Formacién en servicio: un espacio de profesionalizacién docente

La ANEP tiene como una de sus lineas prioritarias el for-
talecimiento de la profesion docente, de acuerdo con lo
explicitado en el Lineamiento Estratégico n.° 5 del Plan
de Desarrollo Educativo 2020-2024 (ANEP, 2020a, 2020b,
2020c).

El desarrollo profesional que promueve el PAEPU,
como acompafnamiento en distintos periodos de la profe-
sionalizacion docente, se adecua a las politicas educati-
vas del quinquenio, los resultados de las evaluaciones y
las necesidades especificas de los docentes que se des-
empenan en las escuelas y jardines de tiempo completo,
en sus diferentes roles.

La propuesta educativa de las escuelas de tiempo
completo abarcaba los temas relacionados con el apren-
dizaje y la ensefanza, ademas de la organizacion de los
tiempos y los espacios educativos. En esos tiempos y
espacios aparece la implementaciéon de diversos aspec-
tos de la propuesta pedagodgica: instancias de juego or-
ganizado, proyectos en diversas areas desarrollados en
formato de taller, el analisis de la convivencia escolar

y, fundamentalmente, la organizacion de la reunion de
colectivo docente.

Francisco Imbernon (1989) expresa que no se pue-
de mejorar la calidad de la ensefanza sin asegurar una
buena formacion permanente de los docentes. Esta ha de
apoyarse en el analisis, la investigacion, la reflexion y la
intervencion en la practica pedagogica. Supone la actua-
lizacion cientifica, psicopedagodgica y cultural, comple-
mentaria y a la vez profundizadora y de retroaccion de
la formacion inicial, para proporcionar mejores formas
de ensenar por parte de todos los involucrados en cada
centro escolar.

La formacién ha ido evolucionando y acrecentandose
con el correr del tiempo, por la cantidad de docentes
que cursaban a medida que se abrian mas escuelas y por
la atencion de solicitudes para intervenciones en otras
modalidades de escuelas de todo el pais (por ejemplo,
escuelas de contexto sociocultural critico).

La formacion permanente enfrenta nuevos desafios
hoy y debe estar focalizada en la reflexion sobre la rela-
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cion dialéctica teoria-practica y en una mayor profundi-
zacion de saberes, una mejor “lectura” de la “situacion
escuela” y la “unidad aula”, para intervenir en forma in-
tencional y planificada, desde la perspectiva curricular
critica en dialogo pedagdgico y trabajo colaborativo con
integracion de todos los involucrados.

En la propuesta 2021, se habilita que la formacion
permanente se acerque al centro escolar, con conteni-
dos que focalizan en dos dimensiones fundamentales: la
investigacion de la practica profesional y la reflexion so-
bre la intervencion didactica. La intencion es pensar la
ensefianza desde un modelo mas holistico, multifacético,
regulativo-descriptivo e interpretativo-explicativo de as-
pectos particulares de cada situacion de aula. De igual
forma, el estudiante adquiere relevancia pues él es el
centro del aprendizaje.

Dados los anos de pandemia por la situacion de emer-
gencia sanitaria por la pandemia de SARS-CoV-2 en 2020
y 2021, cuando ocurrié una presencialidad intermitente
en las escuelas de todo el pais por parte de nifios y do-
centes, para evitar mayor cantidad de contagios, tam-
bién la formacion en servicio debié cambiar de formato.
Pasamos del cronos al kairos, es decir, del tiempo crono-
légico y secuencial al tiempo indeterminado donde las
cosas suceden. En esa voragine, las tecnologias digitales
se configuraron como aliadas ineludibles, asi como tam-
bién en faros que desnudaron la realidad de las desigual-
dades de las sociedades a nivel mundial (Dussel, 2020;
UNESCO, 2020).

Se debid considerar el cambio desde la concurrencia
a los departamentos y desarrollar los cursos en forma
presencial e intervenir en territorio anclando los forma-
dores en las propias escuelas, hacia la adopcidon de un
formato virtual, sincronico y asincronico, donde los do-
centes realizan su participacion en un campo virtual y la
produccion académica de proceso y final de cada médulo
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se lleva adelante en la plataforma CREA del Plan CEIBAL.
Los disenos de dispositivos tomaron el caracter sistémico
requerido por el proceso de cambio. Asi, los rasgos iden-
titarios de la formacion que caracterizaron siempre al
proyecto fueron repensados para continuar garantizan-
do la formacién en todos los cursos. Se ve como impres-
cindible analizar, reflexionar y resignificar los cambios,
adaptaciones y nuevos recorridos para continuar con la
perspectiva transformadora, que se crea, se sostiene y se
lleva a cabo a través de la didactica profesional desarro-
llada en cada componente.

Cada curso en forma sincroénica o asincronica en los
entornos virtuales permite el intercambio, el analisis y
la reflexion sobre las practicas de ensenanza y de apren-
dizaje. Las propuestas para los encuentros sincrénicos
mensuales se realizaron través de la plataforma ZOOM.

En los espacios sincronicos y asincrdonicos varian los
recursos informaticos (Padlet, ppt, Drive, Prezi, Pow-
toon, videos, clases virtuales de expertos o de las pro-
pias escuelas subidas a plataforma, etc.), en diferentes
formatos, que dinamizan la participacion de formadores
y cursantes. Se incluyen: aportes bibliograficos con lec-
turas obligatorias y complementarias sobre las tematicas
abordadas; visualizacion de videos de expertos para ana-
lisis y reflexion; propuestas de foros de consulta, inter-
cambio, discusion, asi como propuestas de evaluacion a
través de ribricas, preguntas problematizadoras, situa-
ciones para resolver luego de las tareas al finalizar cada
jornada y la tarea final, que recoge el proceso formativo
individual. Cada instancia de formacion se retroalimen-
ta y resignifica en forma permanente y dinamica con las
intervenciones del equipo formador. La planificacion de
cada equipo de formacion considera en la malla curricu-
lar de cada curso la forma en que se repensaron los espa-
cios educativos de las escuelas de tiempo completo para



la virtualidad, para acompafnar también a los docentes
en ese proceso.

A su vez, desde las coordinaciones de formacion y
general se penso la formacion de formadores para estos
cambios. Por tal motivo, en el seminario virtual que se
desarrolla en este marco se procura la coherencia de la
formacion, acompasada con el desarrollo de los cursos
que se imparten a los docentes, dotandolos de herra-
mientas para profundizar en ellos.

La formacion en servicio de los docentes con caracter
permanente y continuo y con perfil investigativo es a lo
que se aboco el PAEPU en 2021.

... existe una relacion directa entre la propuesta de in-
tervencion del docente que dirige el foro y el patron
comunicacional del grupo virtual. Un docente que des-
pliega un abanico de estrategias de intervencion y una
activa participacion en el foro provoca una gran interac-
tividad entre los participantes del grupo virtual. Por el
contrario, una pobre intervencion en calidad y cantidad
por parte del docente produce poca participacion de los
alumnos con aportes de escasa significacion. (Mazzotti,
2005, p. 25)

Los cursos son planificados y gestionados desde las
coordinaciones, pasando por diferentes etapas, y se in-
corpora en las propuestas de formacion el proceso de in-
vestigacion-accion. Los equipos de formacion acompanan
en los encuentros sincrdnicos, en los foros, en pequefios
grupos, donde se problematiza y dinamiza para estimular
avances en las propuestas y conceptualizaciones. En par-
ticular, se ha puesto énfasis en la orientacion sobre como
realizar el registro de datos que emergen de los distintos
momentos del curso, para comunicarlos posteriormente
en diferentes formatos y recursos informaticos.

Las coordinadoras planifican, analizan y piensan jun-
tas, y luego en cada componente con sus formadores,
como impulsar el trabajo institucional colaborativo-coo-

perativo a través de lo propuesto en los cursos mediante
las tareas propuestas en cada modulo, el analisis, la re-
flexion y la transformaciéon de practicas institucionales
y de ensefanza en las escuelas y jardines de esta mo-
dalidad. Promueven la produccion y circulaciéon de cono-
cimientos e innovacion pedagdgica con uso de recursos
informaticos, plataforma y bibliografia e investigaciones
que propician nuevos saberes, innovacion y produccion
de nuevos conocimientos generados desde esas practicas
en territorio.

Todos los docentes que ingresan a las escuelas de
tiempo completo tienen que realizar el “Curso I. Apo-
yo a la propuesta pedagodgica de las escuelas de tiempo
completo” para quedar habilitados a realizar las diversas
propuestas ano tras ano.

Esta pretende ser una estrategia de formacion que
propone como objetivos generales, entre otros, sostener
una cultura de la formacion permanente basada en los
principios rectores de las politicas educativas del quin-
quenio, focalizando en cada intervencion en jerarquizar
la autoridad ético-pedagdgica de los equipos docentes
como sujetos responsables de la mejora de la ensefanza
y de los aprendizajes prioritarios para el siglo XXI, pro-
moviendo su profesionalizacion.

Los cursos al inicio del proyecto fueron focalizados
en las distintas areas de conocimiento seglin las nece-
sidades de los docentes y la existencia de un curriculo
no muy amplio en cuanto a contenidos diversificados por
campos de conocimiento o disciplinas. Posteriormente,
con la puesta en practica del Programa CEIP 2008 (ANEP,
2008), aln vigente, fueron adaptandose hasta llegar a la
interdisciplinariedad y la transdisciplinariedad, moda-
lidad en la que hoy transcurren, planificados segun los
componentes definidos oportunamente en el Préstamo
ANEP/BIRF 8675 UY del ano 2017.
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Los componentes de la Formaciéon en Servicio

1. Componente Educacién Inicial
Curso: La educacion inicial desde una mirada integradora

Los objetivos son: repensar la formacion docente como
proceso personal y social; profundizar acerca de la in-
cidencia del juego en los procesos de alfabetizacion del
nino en la primera infancia; analizar situaciones de in-
teraccion entre la literatura y el juego de manera de
enriquecer las estrategias de intervencion del docente;
ampliar los recursos teorico-practicos de los maestros de
Educacion Inicial acerca del cuerpo en movimiento, para
enriquecer las intervenciones en su practica cotidiana
con las ninas, los nifos y familias.

Curso: La Coleccion Andariega: itinerarios para la ges-
tién de un camino lector

Tiene por objetivo brindar herramientas que fortalezcan
la gestion de la Coleccion Andariega a fin de promover
el uso frecuente de este recurso dentro de las aulas de
Educacion Inicial y en instancias que permitan entrar en
contacto con distintas obras literarias y de esta forma
generar multiples situaciones de reflexion y construccion
de sentidos aprendiendo a reconocer autores, géneros,
imagenes y temas presentes en la coleccion.

Curso: Inicio a la investigacion en Educacion Inicial. Una
mirada sobre las prdcticas vinculadas a la Coleccién
Andariega

Son sus objetivos participar de un proceso de desarrollo
profesional que reconoce a la investigacion como tarea
sustantiva del quehacer educativo; favorecer procesos
de analisis y reflexion que aporten para la mejora en la
ensefanza y el aprendizaje; y fortalecer la vision de la
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institucion escolar como espacio de investigacion y desa-
rrollo profesional.

2. Componente Gestion

Curso I. Apoyo a la propuesta pedagdgica de las escuelas
de tiempo completo

Los principales objetivos son: acompanar a los maestros
que se inician en esta modalidad para que elaboren su
propia version de una escuela de estas caracteristicas,
con extension de tiempo pedagodgico, luego de analizar
los documentos oficiales e intercambiar con otros do-
centes; analizar y reflexionar sobre las propias practicas
fortaleciendo la gestion de espacios y tiempos presen-
ciales y virtuales de ensehanza-aprendizaje; y evaluar
experiencias, recuperarlas y analizarlas a la luz de otras
metodologias y otros marcos teoricos.

Acompahfamiento a directores e inspectores

En estas instancias, los principales objetivos son forta-
lecer los equipos de direccion de las escuelas de tiempo
completo a través de la formacion, para que las escuelas
brinden a sus estudiantes un ambiente pedagoégico-cul-
tural-social enriquecido y oportunidades de crecimiento
profesional para los docentes.

3. Componente Transicién Primaria-Media

Curso: La ensefianza de las prdcticas del lenguaje y de la
matemdtica con énfasis en el rezago

Tiene como objetivos analizar y reflexionar a partir de la
revision de las practicas de enseiianza en lenguaje y ma-
tematica para producir mejoras y acompanar al docente
en la bUsqueda de herramientas y en la elaboracion de
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estrategias de intervencion situadas que posibiliten avan-
ces en las trayectorias educativas de sus estudiantes.

Curso: La ensenanza de las prdcticas del lenguaje vy de la
matemadtica con énfasis en la transicion. Centros Educa-
tivos Asociados (CEA)

Los objetivos principales son: propiciar la continuidad de
las trayectorias educativas entre el ciclo escolar primario
y la educacion media basica; enfatizar la reflexion dia-
léctica teoria-practica para lograr la mejora de las prac-
ticas de ensenanza; reflexionar sobre algunas formas de
observar las situaciones de fracaso escolar; y pensar en
intervenciones que procuren la mejora de los logros de
aprendizaje de los estudiantes.

Curso: Iniciacién a la investigacion sobre las prdcticas
docentes

Tiene como objetivo operacionalizar mediante propues-
tas didacticas el hecho de que el lenguaje de la escolari-
zacion es uno de los factores de rezago escolar sobre el
que se debe trabajar.

4. Componente Talleres en Tiempo Completo en
modalidad ABP

Tiene como objetivos: organizar ambitos de discusion y
planificacion grupal de experiencias que logren impulsar
la concrecion de proyectos de talleres, identitarios de la
propuesta pedagogica, que pongan de manifiesto los di-
versos aspectos de la modalidad de aprendizaje basado
en proyectos (ABP); generar espacios de diseno de activi-
dades y seleccion de recursos didacticos que contribuyan
al desarrollo de competencias; diversificar las perspecti-
vas docentes a partir de tratar alguna situacion de aula
como problema de investigacion y, de esta forma, inda-
gar en torno a informaciones relevantes para compren-

der la situacion; identificar el problema de aprendizaje
y proponer soluciones o itinerarios posibles de accion, en
forma contextualizada; y potenciar el uso de tecnologias
de la informacion y la comunicacion (TIC) y el trabajo en
redes en diferentes instancias del ABP.

Janet Febles Martinez
Coordinadora de Formacion del PAEPU
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Introduccion

Los escenarios internacionales en educaciéon presentan
hoy una sensibilidad y compromiso mayor hacia la aten-
cion temprana de la infancia. Estamos convencidos de
que esta tarea debe incluir el cumplimiento de estan-
dares basicos de calidad que garanticen el derecho de
todos los ninos a ser potenciados en su desarrollo inte-
gral. De esta manera, estos primeros afos se convertiran
en pilares fundamentales para el desarrollo de procesos
comunicativos, cognitivos, corporales, afectivos, sociales
y artisticos.

En este sentido y en pos de ofrecer una educacion de
calidad desde la primera infancia de manera que redun-
de en el fortalecimiento de cada individualidad, desde el
PAEPU se diseian intervenciones de formacion dirigidas
a docentes, directores e inspectores de Educacion Ini-
cial. Es asi que, desde 2015, se focaliza la produccion
de propuestas e iniciativas —en forma de seminarios,
publicacion de revistas y cursos de alfabetizacion inicial
presenciales y virtuales— que tienen por objetivo acom-
panar y potenciar a los profesionales de la educacion in-
fantil desde procesos formativos.

Mercedes Laborde

En consonancia con este objetivo, nuestra propues-
ta se inscribe en aceptar el desafio de “abrir” y ampliar
los campos formativos en sintonia con las demandas de
aprendizaje infantil y formacion profesional. Se hace eco
de las demandas de los docentes de Educacion Inicial y
se trabaja en coordinacion con los inspectores de zona y
nacionales del area. Se apuesta a un trabajo enmarcado
en una perspectiva que busca favorecer el desarrollo del
nino desde un abordaje pedagogico multidimensional,
sostenido e intencional por parte de agentes educativos.
Desde esta perspectiva, la educacion inicial —lejos de la
vision que la considera como preparacion para la prima-
ria— aparece como una etapa de formacion integral que
abarca aspectos sociales, afectivos, cognitivos, motrices
y expresivos que se entrelazan y se manifiestan en for-
mas personales de ser, hacer, pensar y sentir.

La construccion de la subjetividad del nino, la iden-
tificacion e inclusion de la diversidad, los vinculos que se
necesita tejer entre la institucion escolar y las familias,
la optimizacion de tiempos y espacios escolares y el jue-
go, entre otros, son objeto de analisis desde un enfoque
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sistémico y articulado dentro del nivel inicial. El énfasis
esta puesto en la formacion de profesionales que traba-
jan con un nifo que se manifiesta como un todo integra-
do: mente, cuerpo y emociones.

Primer Congreso Internacional de Educacion
Inicial “Posibles itinerarios en Educacién
Inicial. Una mirada integradora” (2017)

Este congreso, organizado por el PAEPU con la colabora-
cion del entonces Consejo de Educacion Inicial y Primaria
(CEIP), fue una instancia memorable que abri6 el cami-
no hacia una formacion especifica para docentes de nivel
inicial. Participaron diferentes especialistas nacionales
e internacionales, tales como: Claudia Broitman, Maria
Emilia Lopez, Lina Iglesias, Graciela Chemello, Claudia
Molinari, Ana Malajovich, Patricia Sarlé, Ana Cerutti, An-
drés Musto, entre otros.

Los principales asuntos trabajados fueron: el lugar
del cuerpo y sus manifestaciones en el desarrollo infan-
til; el juego en la infancia; familia e institucion escolar;
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practicas de lenguaje en el jardin de infantes; la cons-
truccion subjetiva en la primera infancia; la literatura
y los mas pequenos; los lenguajes expresivos en la edu-
cacion inicial; los espacios escolares como ambientes de
aprendizaje; perspectivas actuales de la didactica del
nivel inicial; planificacion de secuencias didacticas que
apuestan a un aprendizaje profundo en salas de 3, 4y 5
anos.
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A partir de ese momento y asesorados por expertos
en la formacion de formadores en primera infancia, se
comenzaron a instrumentar en el PAEPU cursos especifi-
cos de formacion que apuestan a aspectos multifacéticos
de los diferentes campos del conocimiento y con el foco

puesto en las dimensiones del desarrollo infantil. Se cred
asi el Componente de Educacién Inicial, en el afo 2018.

Cursos de formacién para docentes de
Educacion Inicial

La formacién en tanto transformacion es un
proceso de cambio desde el sujeto mismo, en
ese sentido es autoformacion. Autoformacion
posible desde las interacciones con otros y las
mediaciones donde ‘lo externo’ opera como
mediacion para esa transformacion.

Souto (2017, p. 107)

Los cursos de formacion para docentes de Educacion Ini-
cial asignan un lugar de privilegio a la formacion perma-
nente como proceso personal y social. De esta manera,
se considera al trabajo en grupo como basamento de
cooperacion entre colegas, dando cabida a la reflexion
sobre las practicas de ensefanza que favorecen el desa-
rrollo de la primera infancia en las escuelas de tiempo
completo (ETC) y jardines de infantes de jornada com-
pleta (JIJC).

Desde esta perspectiva y con la mediacion de for-
madores experimentados y reconocidos en las areas que
se desea profundizar, desde 2018 se llevan a cabo tres
Cursos:

o La Coleccion Andariega: itinerarios para la ges-
tion del camino lector en la primera infancia

o La Educacion Inicial desde una mirada
integradora

« Hacia una mirada integradora de la educacion
inicial desde el rol del supervisor

La Coleccion Andariega es un curso destinado a aque-
llas ETC y JIJC que reciben ese ano una biblioteca inte-
grada por libros de literatura infantil y libros de corte
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informativo. Se trabaja con los docentes de las escuelas
que han aceptado el desafio de apostar a la formacion
literaria y cultural de los nifios de Educacion Inicial. En el
proximo capitulo, ahondaremos sobre las caracteristicas
de esta instancia de formacion.

Los siguientes dos cursos tienen el foco en los maes-
tros, directores e inspectores de ETC y JIJC, respec-
tivamente. En ellos, el programa de formacion incluye
cuatro moédulos que abordan tematicas trascendentales
en el desarrollo infantil:

» El sujeto en la primera infancia

» La educacion artistica

« El cuerpo en movimiento

» Ensenar el juego, jugar la ensefanza

Para que estas tematicas puedan ser abordadas con
la profundidad que requieren y atendiendo el aprendiza-
je como proceso que necesita continuidad y sostenimien-
to, se plantea un recorrido de formacién de dos afos de
duracion en cada uno de ellos. Asimismo, y en forma pa-
ralela, se trabaja con el equipo de formadores en instan-
cias de formacion de formadores para la construccion de
sentidos comunes en torno a los asuntos transversales de
la formacion.

En 2021, se incorporé el Curso “Inicio a la investiga-
cion en Educacion Inicial. Una mirada sobre las practicas
vinculadas a la Coleccién Andariega”, orientado a contar
con docentes investigadores, analizadores de sus propias
practicas, reflexivos, cuestionadores, y a una estrecha
relacion investigacion-ensefanza.

Todos los cursos incluyen la evaluacion del proceso,
que se aplica en funcién del cumplimiento de los siguien-
tes tres items:

« Asistencia. Puntualidad y presencia.
+ Participacion: Implicacion y participacion
en cada uno de los encuentros, a través del

26

chat y de los trabajos en subgrupos, cuando
corresponda.

» Entrega de las tareas solicitadas: Estas son un
insumo para el seguimiento de la trayectoria.
La realizacion de la tarea y su entrega a través
de la plataforma se puntlia como tarea lograda
o a reformular.

Referencias bibliogrdficas
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La Coleccion Andariega:

itinerarios para la gestion del camino lector en la primera infancia

La escuela es un escenario privilegiado para promover
practicas en las que la literatura infantil y los nifios en-
cuentren un espacio comudn en el cual el poder de la lec-
tura se convierta en patrimonio de todos.

El Proyecto Coleccion Andariega tiene como propo-
sito fortalecer el vinculo entre los mas pequeios y los
libros y para ello cuenta con un repositorio movil inte-
grado por una seleccion de cien titulos de ficcion y no
ficcion para nifos de 3 a 5 anos. La seleccion de libros
estuvo a cargo de un comité de lectura formado por per-
sonas apasionadas y relacionadas con la literatura infan-
til desde diferentes ambitos.

Los libros estan dispuestos en un carrito que facilita
su desplazamiento por el centro educativo y a su vez per-
mite un comodo acceso por parte de los pequefios usua-
rios. Asimismo, incluye un dispositivo con almohadones
para facilitar la creacion organizativa de espacios de lec-
tura. Ambos disenos fueron realizados por un equipo de
arquitectos del PAEPU pensando en las caracteristicas de
los nifos a los que estan destinados.

Olga Belocon, Mercedes Laborde y Paola Parodi

DISENO DEL CARRITO ANDARIEGO

Ademas, el proyecto incluye un catalogo, para uso
de los docentes y también de los nifios, que contiene
resefas descriptivas sobre los libros, producidas por un
equipo de expertos integrado por los propios formadores,
a fin de resaltar las potencialidades de cada una de las
obras: las ilustraciones, el lenguaje, la edicion, el dise-
no, entre otras.
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El catalogo tiene la intencion de ser un apoyo y guia
para la intervencién del docente en situaciones de ense-
nanza y disfrute de la literatura infantil, e incluye tres
capitulos:

1. El vinculo entre la literatura y los mas
pequenos.

2. Algunos criterios para una dificil seleccion.

3. Posibles situaciones didacticas de lectura en el
marco de la Coleccion Andariega.

-

'DONDE VIVEN LOS MONSTRUCS

La Coleccion Andariega es una invitacion a atravesar
fronteras y a incursionar en nuevos mundos. También ha-
bilita a formar una comunidad de lectores —ninos y do-
centes— que sean librepensadores, es decir, que puedan
expresarse y defender sus ideas sin temor. Busca la cons-
truccion de un espacio activo y generador de oportuni-
dades para que, desde los inicios de su escolaridad, los
ninos estén en contacto directo con variados textos vy, a
través de la voz del docente, puedan leer una y otra vez
los libros que provocan su deseo de conocer o de volver
a escuchar.

De esta forma, la coleccion se constituye como lugar
de referencia en el que los nifos pequenos pueden tomar
constantemente decisiones de busqueda, exploracion,



seleccion y consulta sobre distintos temas de su interés,
entrando en contacto con materiales de lectura diversos.

El acervo de la Coleccion Andariega se clasifica en
dos grandes categorias: libros de ficcion y libros de no
ficcion. Los libros de ficcion son textos vinculados con los
mundos imaginarios que una generacion tras otra ha ido
consagrando como tradicion literaria. Los relatos litera-
rios son los primeros libros con los que los nifios inician
sus experiencias de lectura.

o Funcionan como un tejido donde se cruzan
enunciados que provienen de distintos dis-
cursos: obras, temas, motivos o personajes
literarios.

» Son narraciones provenientes de la tradicion
oral, creaciones anénimas o de autor, producto
de un proceso creativo.

» Buscan la participacion activa del lector a tra-
vés de escenas de gran potencial sensitivo, vi-
sual e incluso sonoro.

« Contienen imagenes que quedan en la mente
del lector mucho tiempo después de haber ce-
rrado las paginas del libro.

o Permiten transitar un territorio mucho mas ex-
tenso que el cotidiano, con palabras y maneras
peculiares del “decir” por escrito.

Asimismo, en la cultura letrada se han elaborado
otros textos que sirven para consultar y para conocer el
mundo, que se denominan libros de no ficcion. Son co-
nocidos como libros informativos, libros documentales,
de conocimiento o de divulgacion. Todo lo que no es fic-
cion encuentra cabida en este género mientras cumpla
una funcion de transmision del conocimiento. Conside-
ramos que es fundamental que también los nifilos peque-
fios se apropien de forma progresiva de esta tradicion de
“formas del lenguaje que se escriben” propias del dis-

curso cientifico y enciclopédico. En estos libros también
se puede apreciar que la imaginacion, la creatividad e
incluso la fantasia apelan a la participacion del lector.
Comparten por lo tanto, algo que se asocia tradicional-
mente a la lectura denominada estética, vinculada afos
atras en forma exclusiva con los libros de ficcion. Segun
Ana Garralén (2012) estos libros cuentan con un siste-
ma multigrafico donde se ofrece a la vez un texto, es
decir, una tipografia variada, con una disposicion espa-
cial fragmentada, que alterna titulos y subtitulos. Poseen
una iconografia que a veces acompana al texto y en otras
debe leerse de manera independiente, juega con el es-
pacio y el color, y es variada: mapas, fotos, dibujos, es-
guemas, etcétera.

Desde luego, estos textos no pueden ser enteramen-
te abordados por lectores iniciales. Pero los nifos pueden
leer los libros informativos por intermedio de la maes-
tra e ir coordinando progresivamente la informaciéon que
proveen a partir de intercambios colectivos. En este sen-
tido, los libros informativos poseen una serie de marcas
de edicién que pueden resultar muy utiles para que los
ninos se orienten y coordinen informacion para localizar
en el texto lo que buscan leer.
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CURSO0 DE
FORMACION PARA
LA GESTION DE LA
COLECCION
ANDARIEGA

El objetivo de este proyecto consiste en brindar he-
rramientas a los docentes para que fortalezcan la gestion
de la Coleccion Andariega en el aula, a fin de promover
el uso frecuente de este recurso como apoyo en la crea-
cion de un vinculo cotidiano entre los ninos y los libros.
Para favorecer el contacto cotidiano de los nifios con los
libros en los ambitos educativos, se invita a que los do-
centes recorran un proceso de formacion que habilite
contextos de intercambio, reflexién y discusion sobre el
valor de la literatura infantil y las practicas de lectura
que desarrollan en las aulas.
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El curso tedrico-practico habilita un espacio donde
los docentes se familiarizan con el acervo bibliografico
de la Coleccion Andariega, a la vez que reconocen sus
potencialidades para el desarrollo de las competencias
lectoras y literarias de los nifios. Se trabaja la importan-
cia de la elaboracion de secuencias a partir de distintos
titulos, autores e ilustradores y sus posibles relaciones.

Del mismo modo, se aporta con relacion a la cons-
truccion de las competencias necesarias para la evalua-
cion, clasificacion y valoracion de obras de literatura
infantil. Se maneja un corpus de conocimiento y saberes
en torno a la construccion del camino lector en la prime-
ra infancia, asi como se pondera el valor de la literatura
infantil y las practicas de lectura en la escuela.
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Durante el curso, en algunos anos, ademas de los
encuentros presenciales, los docentes participan de un
dispositivo de formacion virtual bajo la figura de un club
de lectura, en donde cada docente debe seleccionar un
libro para leer entre las opciones ofrecidas en las distin-
tas salas virtuales de lectura y completar las consignas
establecidas para la lectura e intercambio, denominadas
“momentos”.
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Estas instancias se despliegan en el formato de foros
moderados por la formadora, un recurso que permite la
participacion colectiva. Esta estrategia viene siendo un
dispositivo conveniente para trabajar sobre la identidad
lectora de los docentes, favoreciendo sus experiencias
personales de lectura, la formacion reflexiva y el ejerci-
cio de la escritura. Mientras se avanza en el conocimien-
to y apropiacion de los titulos de la Coleccion Andariega,
el club de lectura habilita también un espacio para lle-
var a la practica el contenido trabajado en cada jornada
presencial, tanto en la experiencia individual de lectura
como en la practica docente.

A fin de potenciar la implementacion de la Coleccion
Andariega, se han planificado espacios de intercambio a
través de visitas a las escuelas seleccionadas donde el
equipo del Componente de Educacion Inicial trabaja a fin
de favorecer el abordaje desde lo literario y con libros
informativos, en el aula.

En este sentido, se focaliza la formacion de docentes
en la busqueda de crear las condiciones didacticas nece-
sarias para promover las practicas culturales y sociales

del lenguaje, asi como la apropiacion de la cultura escri-
ta en los alumnos de Educacion Inicial.

Asimismo, en cada escuela se elige en forma institu-
cional a un maestro referente, quien tiene el cometido
de participar en reuniones de sostenimiento de la expe-
riencia y de comunicacion con el equipo del Componente
de Inicial y los docentes de su escuela.

2 A ' s - I:‘\“
Todos los anos se realiza un reencuentro con los re-

ferentes que han venido trabajando desde el ano 2018
para hacer un seguimiento de la gestion de la Coleccién
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Andariega a cargo de los docentes responsables. El obje-
tivo es compartir las experiencias mas significativas, asi
como también atender las necesidades de aquellas ins-
tituciones que presenten una menor frecuencia de uso.
Igualmente, se busca generar un espacio de didlogo en
donde sea posible reflexionar sobre las practicas docen-
tes y administrativas relacionadas con este recurso.

Un lugar para leer

Para el uso de la Coleccion Andariega es importante dis-
poner de un lugar que facilite y promueva el contacto
con los libros. Para ello sugerimos seleccionar un espacio
que brinde comodidad y tranquilidad para elegir y tam-
bién leer los textos.

Recomendamos la presencia del totem que ofrece al-
fombras individuales que invitan y delimitan un espacio
destinado a la lectura. También pueden estar disponibles
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algunas mesas vy sillas para los que prefieran este escena-
rio al momento de leer. Asimismo, sugerimos la presencia
de agendas de lecturas y afiches producidos en la clase
en el marco de la organizacion de las lecturas de los li-
bros de la Coleccién Andariega.

¢Coémo tiene que ser un espacio de lectura
para ninos pequenos?

El espacio es un lenguaje, tiene cédigos que comunican
concepciones culturales y educativas. Los nifos lo inter-
pretan segln las posibilidades que ofrezcan para actuar
eny a través del espacio. Deberiamos destacar un espa-
cio que favorezca que los nifos experimenten, se mue-
van, busquen, investiguen, jueguen y se relacionen. En
este sentido, debemos ofrecerles ambientes que estimu-
len su capacidad de descubrimiento, de movimiento, de
expresion y de relacion con los demas. Es necesario pen-
sar en espacios que sean “legibles”, en los que los nifios
puedan entender las posibilidades que les ofrecen.

¢Doénde se ubica la Colecciéon Andariega?

Segln las posibilidades edilicias de la institucion educa-
tiva, uno de los primeros aspectos que se debe definir
esta relacionado con el lugar que se le va a otorgar a
la Coleccion Andariega. Este lugar no solo esta vincula-
do con una cuestion de capacidad, sino también con la
promocion de su uso y el facil desplazamiento a todas
las aulas de Educacion Inicial o del primer ciclo. En este
sentido, se puede disponer de un aula que esté dedicada
enteramente a la Coleccion Andariega o se puede ubi-
car el carrito (mueble de facil transporte) en un rincon
de un aula, mientras que algunos de sus cajones pueden
repartirse a otras clases. De esta forma, la coleccion nos



muestra su versatilidad, que le permite estar presente
en varias aulas al mismo tiempo. Este formato potencia
su uso y aumenta su presencia en las aulas.

_—

ESCUELA
N°25

Evaluaciones externas

En diciembre del ano 2018, el Instituto Nacional de
Evaluacion Educativa (INEEd) realizd un reporte de mo-
nitoreo pasadas 35 semanas de haber sido recibido la
coleccion por parte de las escuelas, con el cometido
de brindar informacion que contribuya a comprender
el grado de avance de los objetivos previstos por la in-
tervencion docente en relacion con la utilizacion de la
Coleccion Andariega. En este sentido, se aprecio que el
88% de los libros fue usado por parte de los maestros de
inicial.

Se observa, ademas, un mayor uso de los libros de
ficcion que de los libros de no ficcion. Dentro de las si-
tuaciones didacticas asociadas al uso de los libros, las
mas frecuentes son las relacionadas con la lectura a par-
tir del maestro, seguidas de aquellas asociadas con la
exploracion de los libros por parte del nifo vy, en tercer
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lugar, por la mesa de libros. La lectura a partir del maes-
tro se encuentra mayormente empleada con los libros de
ficcion, mientras la mesa de libros se encuentra mayor-
mente utilizada con libros de no ficcion.

Frecuencia de uso de los libros de Coleccion
Andariega, 2018

45%

35% 32%

25% 23%

Lectura a partir del Exploracion Mesa de libros

maestro

Los datos indican que el 65,2% de los grupos de edu-
cacion inicial utilizaron los libros de la Coleccion Anda-
riega, en promedio, una vez a la semana. Esto indica un
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cumplimiento de la meta fijada, la cual esperaba que el
60% de los grupos de inicial utilizaran la biblioteca con
esa frecuencia.
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El nino como sujeto de derecho

El proposito de este texto es definir, de forma muy so-
mera, ese primer tiempo de la vida que se ha llamado
primera infancia, algunas de las caracteristicas que toma
el juego en ese tiempo, asi como algunas especificidades
del vinculo educativo con el nifo y la familia.

La primera infancia es el tiempo en que los nifos son
poetas. Las palabras, el juego, el dibujo, la musica son
las herramientas que tienen para descubrir, entender y
metaforizar de qué se trata ese mundo que los rodea. La
primera infancia es un tiempo para apropiarse de la vida
si hay otro que pueda sostener con su deseo de cuidar.
Un nino, una nina, llega a una historia que lo precede
y en esos primeros seis anos de vida podra hacerse un
lugar, a partir de los lugares que le dieron otros. Ello im-
plica apropiarse de un lenguaje, de un cuerpo y de un
nombre, que nunca seran del todo propios.

En el interés de nombrar algunos de los aconteci-
mientos y procesos que balizan este primer tiempo de la
vida, en una lista que no pretende ser exhaustiva, encon-
tramos en la teoria psicoanalitica, en particular segin lo
propuesto por Dolto (1986), el momento en que un hijo
empieza a ser imaginado por sus padres; luego el naci-

Andrés Musto

miento, llegar a cumplir un anhelo de otro, un mundo
que se adapta para alojar a ese bebé que llega; las pri-
meras sonrisas, los primeros “laleos”, esos sonidos y mi-
radas que llevan una demanda de reconocimiento, esas
primeras interacciones que muestran que algo de la hu-
manizacion comenzo. Asimismo, se identifican otros mo-
mentos que son indicio de simbolizacién, reconocimiento
y discriminacion, como la angustia del octavo mes (Spitz,
1996), los juegos del “esta y no esta”, donde se mezclan
sorpresa, placer y angustia, y nuevos tiempos en los que
la comunicacion con el medio exige hacerse entender
por los demas.

Todos estos cambios y otros que se suman —el tiempo
de dejar los panales, de sostener la musculatura, de afir-
marse en el Yo (Dolto, 1986) y reconocerse en el espejo—
marcan la presencia de la agresividad y de las primeras
censuras del medio, donde aprender a respetar y cuidar
el cuerpo de los otros y el propio sera posible si en la
crianza encuentra un respeto por los deseos del nifo. Asi
este inicia la construccion del Yo, de lo mio y lo del otro,
de la demanda de la mirada y de la escucha.
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La aparicion de la sexualidad (Lacan, 1998), al princi-
pio como simple descarga, se desarrolla con la aparicion
de la funcién de intimidad, cuando el nifio comprende o
empieza a entender que hay algunos deseos de la madre
que se distancian de si. Es tiempo de asumir que no se es
todo para ese Otro materno y que hay otros integrantes y
otras incertidumbres por las que preguntar: por el padre,
por su funcion, por la sexualidad —de donde vienen los
ninos, como nacen—. Estos cambios supondran la insta-
lacion de una serie de barreras entre el nifo y el adulto,
en donde el fin de la primera infancia supone una laten-
cia de la sexualidad hasta la pubertad.

En el recorrido por esta franja etaria y ya en el final,
el nino podra aprender que no todos los deseos son posi-
bles y en el encuentro con las reglas para la convivencia
comprendera que algunas cosas son posibles si se pueden
soportar algunas renuncias.

El juego simbélico

El juego simbolico posiblemente sea el juego que carac-
teriza a la primera infancia, a diferencia del juego regla-
do, cuya presencia surge con mas fuerza y preferencia a
partir de los seis anos.

La definicion mas sencilla del juego simbdlico, “ha-
cer como si...”, nos revela como un objeto puede ser uti-
lizado para simbolizar otra cosa, sin quedar pegado a su
significado consensuado: “una escoba que se vuelve un
caballo”.

El juego cumple una funcion estructurante en el psi-
quismo del nifo, no se trata de una actividad secundaria,
pues podemos afirmar que sin juego no hay sujeto posi-
ble. Tampoco pertenece exclusivamente a la realidad, en
tanto se “burlan” muchas de las renuncias que la adap-
tacion a la realidad supone. El juego toma componentes
de la fantasia, pero también incluye elementos de la rea-
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lidad para su despliegue; juguetes, otros nifios, escenas
que se realizan son parte de estas instancias.

v‘\

)

A través del juego, el nifio construye un texto que
hace trama de ese mundo al que llega y en el que vive.
De esta manera se produce la apropiacion de ese entorno
real y, por otro lado, la modificacion segln los deseos
que surjan. En este vaivén de cambios y recreaciones,
el juego trata de resolver aquello que resulta angustian-



te. Se juega armando las mismas escenas, otras veces el
nifo las transforma y las desfigura, las disfraza, y en esa
hendidura entre lo sucedido y lo representado comunica
sus vivencias. En la trama creada elabora aquello que le
resulta traumatico, sin pensar en que ello pueda tener
una connotacion negativa. De ese modo pone un velo a
su historia, lo teje en una funcién simbolica que consti-
tuye lo fundamental de esta actividad.

El vinculo educativo

La relacion entre el docente de Educacion Inicial y su
posicionamiento frente a ese nino que ingresa a la es-
colaridad es determinante para el desarrollo de vinculos
fortalecidos, en donde es necesario conocer cuales son
las demandas del nifio y qué hacer con ellas. Partimos
de la idea de un vinculo educativo mediado por los con-
tenidos culturales en los cuales el docente encuentra su
soporte, que en la primera infancia se vuelven aln mas
necesarios. Sin contenidos de la cultura que funcionen
como mediadores y lugar de encuentro entre el docente
y el nifo, la tarea educativa se vacia de sentido.

Si deciamos que el juego es necesario para la estruc-
turacion psiquica, agregamos que el poder aprender tam-
bién lo es. El aprendizaje posibilita la construccion del
psiquismo del nino en los contenidos de la cultura, a tra-
vés de los juegos, los cuentos y las instancias de trabajo
que se le ofrecen. Asimismo, todo aprendizaje esta nece-
sariamente atravesado por los afectos hacia ese otro que
es el docente y a lo que este representa para el nino. De
esta manera, podran posibilitar o ser obstaculo en rela-
cion con los aprendizajes que se construyen y los conte-
nidos resultan movilizantes pues es necesario reconocer
que no se sabe.

Relaciones posibles entre familia y escuela

El ingreso del nifo en la institucion educativa supone un
pasaje de lo privado a lo publico en la crianza, lo que
despierta multiples interrogantes en los padres en re-
lacion con las posibilidades de aprendizaje de su hijo.
;Podra aprender? ;Como vivira el estar separado de sus
padres durante el tiempo que esta en la escuela? ;Como
se vinculara con el docente y con los companeros? Algu-
nas de esas preguntas pueden estar cargadas de angustias
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y requieren una contencion por parte de la institucion
educativa que permita generar un vinculo de confianza
que ayude a sostener la posibilidad del vinculo educativo
con el nifo.

Nuestra propuesta de formacién

La propuesta del mddulo “El nifio como sujeto de dere-
cho” busca generar un espacio donde dialogar acerca de
la primera infancia, reflexionar acerca de aquellos pro-
cesos y acontecimientos significativos en la constitucion
del sujeto que ocurren desde que un nino comienza a ser
imaginado por sus padres, o quienes cumplen esa fun-
cion, hasta sus seis afos.

Para trabajar aspectos teoricos y contribuir a la pro-
duccion de nuevos sentidos, se propone como dispositivo
de analisis la metafora del relato de una escena escolar,
conocer lo sucedido en esa situacion y sus protagonistas.
Estas narrativas, relatadas en forma escrita, se constitu-
yen en material para pensar y reflexionar sobre hechos
vinculados a la vida en las aulas de Educacion Inicial.
Evocar una escena que tal vez haya producido malestar a
quien escribe el relato se transforma en un instrumento
portador de aportes conceptuales que iluminan su inter-
pretacion y generan nuevas estrategias de intervencion
docente.
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La centralidad del juego

El juego es una tematica que nos convoca a todos los que
trabajamos con las infancias. A diario escuchamos expre-
siones del tipo: “jugar es un derecho del nifho”, “jugando
se aprende”, “el juego promueve el desarrollo”, entre
otras. A partir de estas afirmaciones nos preguntamos:
;Cuales son las caracteristicas y los rasgos distintivos del
juego en el marco del espacio escolar? ;Qué presencia
tiene en las instituciones educativas? ;Cual es el rol del
maestro en los espacios de juego? Apoyado en estas inte-
rrogantes y poniendo en discusion y analisis algunas de
las respuestas posibles, el Componente de Educacion Ini-
cial otorga al juego un lugar de relevancia en sus cursos,
con el convencimiento del valor de su presencia en la
vida infantil y, por lo tanto, en las aulas. De esta mane-
ra, la formacion en el Componente de Educacion Inicial

Mariana Corujo y Fernanda Garcia

La vida es como un trompo, compaieros.
La vida gira como todo gira,

y tiene colores como los del cielo.

La vida es un juguete, compaieros.

Liber Falco

apuesta a la blsqueda, la reflexion y la concrecion de
propuestas educativas desde nuevas alternativas.

Si para caracterizar al juego acudimos a la etimologia
de la palabra jugar, encontramos que proviene del tér-
mino latin iocari y significa ‘hacer algo con alegria’. En
este sentido, Malajovich aporta: “Toda actividad ludica
precisa de tres condiciones esenciales para desarrollar-
se: satisfaccion, seguridad y libertad. Satisfaccion de ne-
cesidades vitales imperiosas, seguridad afectiva, libertad
para atreverse” (2000, p.14).

En este marco, toda situacion de juego debe conce-
birse como una actividad de disfrute genuino en la que
el protagonista es el propio jugador en interaccion con
otros. El juego es propiedad del jugador y toma relevan-
Cia a partir de que este decide formar parte.
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En este punto nos apoyamos en la produccién del pe-
dagogo e investigador francés Brougere (2020), quien ca-
racteriza al juego a partir de sus notas distintivas. Estas
son:

o Jugar implica decidir “entrar en el juego”, por
lo tanto, el juego pertenece al jugador. Tiene
caracter voluntario. Esto no significa que el
nino sea siempre quien inicia el juego ni que,
por lo tanto, desde “fuera del nifio” (la escue-
la, el maestro, otros nifos) no se puedan pro-
poner juegos. Pero para que el juego realmente
exista, el jugador debe “subirse” al juego, ha-
cerlo propio.

o Incluye reglas que pueden ser preexistentes,
negociadas o producidas dentro de la situacion
ludica. El marco que crea el juego esta sujeto
a las reglas propias del contexto social (que el
nino conoce por estar inmerso en ellas) donde
es recreado, reglas que no se verbalizan, como
es el caso de las que orientan el juego simbali-
co y el de construccion o, por el contrario, re-
glas que se constituyen en instrucciones fijas a
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respetar para sostener el juego (reglas conven-
cionales propias de los juegos de mesa). Todas
ellas son reglas que permiten que los juegos no
sean cadticos y que los diversos jugadores pue-
dan jugar juntos aln sin ponerse previamente
de acuerdo mas que en lo esencial.

o Es una actividad frivola, es decir, no tiene con-
secuencias para el que juega salvo ganar o per-
der, lo que la hace también “incierta”.

o Implica el desarrollo de habilidades de comu-
nicacion y metacomunicacion a través de las
explicaciones y razones que dan sostén a las es-
trategias utilizadas.

En este marco de libertad y voluntad del nifio en el
desarrollo de actividades ludicas podriamos pensar que el
juego no tiene cabida en una institucion con una organi-
zacion predeterminada como lo es la institucion escolar.
Ante esta hipotesis, la investigadora Patricia Sarlé (2006)
nos invita a mirar el juego como posibilidad también des-
de la escuela. Al respecto advierte que, si bien podemos
caracterizar al juego como una actividad espontanea del
nifo, es posible investirlo de valor educativo a través del
modo en que el educador lo enriquece.

Este planteo nos interpela y nos posiciona como do-
centes en un lugar de responsabilidad. La escuela se pre-
senta como espacio propicio en el que jugar es posible
y deseable. Asumir el juego como contenido que debe
ser planificado se presenta como una situacion necesa-
ria que requiere respuestas. El juego es un contenido vy,
en tanto expresion cultural, demanda ser ensefado. Esto
supone que el maestro debe planificar el tipo de media-
cion segun el juego previsto, el tiempo, los espacios, los
materiales, el modo de operar de los jugadores (Laffran-
coni, 2011). Planificarlo requiere otorgarle un lugar en el
disefio del plan y dotar de intencionalidad a las practicas



que propone el juego. También implica sistematizar, se-
cuenciar, anticipar, analizar lo ocurrido durante el juego
y tomar nuevas decisiones.

Estas decisiones, que se toman a la interna del aula,
estan amparadas por los documentos curriculares que
fundamentan y respaldan nuestras practicas. En este
sentido, el juego ha sido motivo de preocupacion y ocu-
pacion en el disefio de los documentos oficiales a lo largo
de las ultimas décadas.

Como documento macro en el ambito internacional,
citamos la Convencion sobre los Derechos del Nifo (ONU,
1989), donde se sehala: “Los Estados Partes reconocen
el derecho del nino al descanso y el esparcimiento, al
juego y a las actividades recreativas propias de su edad y
a participar libremente en la vida cultural y en las artes”
(Art. 31.11).

Por su parte, el Marco curricular para la atencion
y educacion de nifios y nifias uruguayos. Desde el naci-
miento a los 6 anos (MEC-CCPI, 2014) presenta, en el in-
ciso 5.3, el juego como necesidad vital y se le atribuyen
las siguientes funciones:

« Posibilita la transicion desde las sensaciones al
pensamiento, de los esquemas sensorio-moto-
res a la simbolizacion.

» Permite conocer al nifo, sus fortalezas y aque-
llos aspectos que es necesario potenciar.

o Es el medio ideal para promover la integracion
sociocultural, favoreciendo la comprension del
mundo, de si mismo y de su relacion con los
otros.

o Es un canal privilegiado de comunicacion, ex-
presion y creatividad.

» Favorece la practica de valores expresados en
forma de reglas que devienen en normas de
convivencia.

Asi mismo, el Programa de Educacion Inicial y Prima-
ria (PEIP) (ANEP-CEIP, 2008) recoge al juego como especi-
ficidad de Educacion Inicial y plantea:

El juego como metodologia didactica privilegiada. El
juego simbolico para facilitar la comprension del mundo
y de las relaciones sociales a través del “hacer como si”
y el juego por el juego mismo para la estructuracion de
la personalidad en un marco de libertad. La estimula-
cion de las praxias favorece un creciente grado de de-
sarrollo motriz a partir del conocimiento de su propio
cuerpo involucrando aspectos de placer, movimiento,
comunicacion y creacion contribuyendo a construir su
autonomia personal y social. (p. 14)

Ademas, la propuesta pedagodgica de 1997 y el Acta

90 de la ANEP, de diciembre de 1998, ambas normativas

que regulan el funcionamiento de las escuelas de tiempo
completo, senalan:

El juego, es un proceso rico y complejo que proporciona

a los nifos elementos para conocer el mundo que les
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rodea, ajustar su comportamiento a él, y al mismo tiem-
po, aprender sus propios limites para ser independientes
y progresar en la linea del pensamiento y la accion auto-
noma. (ANEP, 1998, p. 6)

Otro documento, mas cercano en el tiempo, que re-
coge la importancia del juego es la circular n.° 2 de Ins-
peccion Técnica, del 19 de febrero de 2019, que plantea
al juego como contexto para la ensefanza. En este sen-
tido, sugiere la “utilizacion del juego como mediador de
propuestas de ensenhanza y de aprendizaje en relacion al
numero a través de sus diferentes representaciones”.

A partir de la recorrida por alguno de los documentos
curriculares vigentes se evidencia el alto valor cultural
que se le otorga al juego como motor del desarrollo in-
tegral del nifio en el espacio escolar. En este escenario
nos preguntamos: ;Cual deberia ser el lugar del juego en
las propuestas de aula? ;Qué le compete a la escuela en
relacion con el juego? Para dar respuesta a estas pregun-
tas, nos apoyamos en el planteo de Sarlé, que sefala:
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Entre muchas cosas... la responsabilidad de ensefnar lo
que nos hace plenamente humanos, ayudar a dotar de
sentido a lo cotidiano, facilitar la expresion y la comu-
nicacion del pensamiento y aprender a estar, colaborar,
construir con otros. Abrir miradas, horizontes y dar lugar
para la invencion. Para el nifo pequefo, el juego abre
esta posibilidad. (2006, p. 18)

En esa institucion, en la que el juego entra en for-
ma prioritaria, como uno de los nlcleos neuralgicos de
las propuestas de ensefianza, se plantea al docente el
desafio de concebirlo como “concepto central en el sis-
tema de pensamiento didactico” (Sarlé, 2006, p. 19).
En este marco, el juego ingresa en dos sentidos: como
bien cultural con valor en si mismo y como estrategia de
ensenanza.

Con respecto al primer sentido, el juego como bien
cultural, es deseable que, a lo largo del ciclo escolar,
el alumno vaya construyendo en compafia de otros un
repertorio ludico. Este repertorio se constituye en un ca-
pital que porta el nifo y se genera a partir de lo que la
escuela ofrece.




Cuando los niflos cuentan con un repertorio ludico, la
iniciativa de los jugadores cobra relevancia y pone de re-
lieve la potencialidad del juego como acto voluntario del
jugador. Para construirlo, no alcanza con jugar una vez.
Se necesita revisitar el mismo juego en variadas opor-
tunidades de tal modo que los jugadores puedan alcan-
zar el dominio necesario para ser “libres” y se habilite la
eleccidn de un juego u otro mas alla de que el maestro lo
proponga (MED-INFOD-OEI, 2017).

Con respecto al segundo sentido, como estrategia de
ensefanza, es importante advertir que en estas situacio-
nes también debemos ser cuidadosos de las notas distin-
tivas que caracterizan al juego. Aunque los objetivos de
ensefanza del momento trasciendan al juego en si, es
fundamental no apartarnos de esos rasgos propios que
hacen que el juego lo sea. De lo contrario estariamos
“traicionando” el sentido del juego propuesto.

En este escenario, el juego aparece como marco y
lugar propicio para la ensefanza. Es posible plantear jue-
gos para abordar cualquiera de las areas del conocimien-
to. En este caso y a modo de ejemplo, hemos decidido
focalizar en dos que se abordan en el médulo “Ensenar
el juego, jugar la ensenanza”: literatura y matematica.

Belocon, Parodi y Saravia (2020) nos invitan a pensar
la relacion entre juego y literatura como una relacion de
implicancia dialéctica y complementaria. Ambos, juego
—sobre todo juego simbdlico o dramatico— vy literatura,
forman parte de un espacio compartido:

Podemos partir de la relacion que hace Montes (1999)
entre literatura y juego cuando los ubica en una fronte-
ra, la frontera indomita, que no pertenece estrictamen-
te al mundo real ni al de la ficcidon, que no representa
al mundo objetivo pero que tampoco esta hecha solo de
subjetividades. Es la teoria de la tercera zona de Win-
nicot -zona intermedia o espacio transicional-, referida
por numerosos autores para representar esa area de in-

tercambio entre el nifio y el mundo que abre el cam-
po de la simbolizacion: donde tienen lugar el juego y
la literatura (Petit, 2015). (Belocon, Parodi y Saravia,
2020, p. 4)

Las autoras nos proponen pensar en los libros como
objetos ludicos, pero también en las narraciones con
componentes lidicos y en la literatura de tradicion oral
como formas literarias que se expresan a través del jue-
go de palabras. Retahilas, jitanjaforas, limericks, rimas y
canciones se constituyen en escenarios ludicos.

Por su parte, en la ensefianza de la matematica co-
bran relevancia los juegos reglados, que son aquellos que
se sostienen y definen por reglas que son externas y pre-
determinadas. Como afirma Sarlé (2010), su adquisicion
no es temprana y da cuenta de un mojon en el proce-
so evolutivo y sociocultural del nifo. Para aprenderlos
es necesaria la compafia de un adulto u otro jugador
experto.

En este sentido, Corujo y Laborde sostienen:

El lugar de la regla es determinante en este tipo de
juego, ya que funciona como norma que le da sentido;
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desconocer las reglas nos deja fuera del juego. Sin em-
bargo, saberlas no es suficiente, se necesita construir un
sentido ludico (Sarlé, 2010) que dé respuesta al «para
qué» de la regla. Si el juego, como dijimos, es disfrute
y diversion, entonces no es una mera serie de pasos que
se despliegan en torno a reglas. También implica una pi-
cardia del jugador que coadyuva a la construccion de
ese sentido. (2020, p. 5)

El momento de elegir un juego para usar en la cla-
se tiene muchos motivos. Es posible pensar que es una
actividad que el nifo realiza a gusto, que es una de las
herramientas de interaccion por excelencia, que da faci-
lidades para que todos lo aprendan, que abrira un espa-
cio para estar en una tarea de forma auténoma, que es
tarea y diversion a la vez.

En todas sus elecciones, el docente toma decisiones
fundadas y fundantes de su labor diaria y considerando
las razones anteriores y la necesidad de ensehar mate-
matica se entrecruzan ideas. El juego, para la ensenanza
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de la matematica, se transforma en herramienta ele-
mental y valiosa, un camino de acercamiento a los con-
tenidos, una eleccion metodologica que permite trabajar
con una estructura y reglas, y generar aprendizajes del
juego y del contenido que este vehiculice.

Recorriendo el camino —desde elegir el juego y lo-
grar que un conocimiento matematico sea aprendido—,
debemos andar entre jugar sin saber que se juega y sa-
ber lo que el juego ensefd, pasando por jugar para saber
jugar. Todas estas instancias tienen valor en si mismas,
ya que jugar para aprender, aprender jugando y jugar
aprendiendo son propdsitos validos, valiosos y validantes
de una practica de ensefanza potente.

El proceso que hemos mencionado comienza con la
eleccion de un juego a partir de la seleccion de un con-
tenido del PEIP que quiere ensefarse: un ejemplo en
numeracion es la interpretacion de representaciones nu-
méricas simbolicas a través de la loteria.



El primer momento, pensando en el disefio de una
secuencia, tendra que ver con las reglas del juego y con
como hacerlas conocidas a todos y todas en la clase.
Una vez explicitadas las reglas, podran ponerse en ac-
cion de diferentes formas: en grupo general, en grupos
pequenos, en duplas; estas también son elecciones que
el docente hara de acuerdo a la realidad grupal y a su
intencionalidad.

En el ejemplo tomado, conocer las reglas de la lote-
ria no implica que todos puedan jugarla autonomamente,
pues debemos considerar que, seguramente, habra nifios
en diferentes momentos del proceso de adquisicion de
las regularidades del sistema de numeracion decimal y su
vinculacion con la interpretacion de sus representaciones
simbolicas. Para que ese proceso de aprendizaje suceda,
utilizaremos el juego y sera entonces, en los diferentes
momentos de la puesta en aula del juego, que se con-
creten nociones necesarias para avanzar. Esto nos pone
en el segundo momento de la secuencia, compuesto por
todas las instancias en que se jugara en clase; seguro se-
ran muchas, tantas como el juego lo permita y el grupo
muestre disposicion para jugarlo.

La labor docente, en todas esas instancias, tendra
que ver con estrategias que habiliten el juego auténo-
mo, disfrutado y realizado en el sentido de jugar para
ganar o perder, y con que se viva y se culmine como una
experiencia placentera sin intervenciones externas que
interrumpan el flujo de la actividad lidica. Se realizaran
actividades, entre jugar y jugar, que tengan como obje-
tivo identificar “apoyos” para que la interpretacion de
la representacion avance (banda numérica, grillas, cinta
métrica), esto es: el uso de portadores numéricos en los
que encontrar la informacién necesaria que ayude a re-
solver el “problema” a la hora de jugar.

Segln el ejemplo del contenido en cuestion, los ju-
gadores interpretaran escrituras numéricas simbolicas

marcando en su carton la representacion de ese nimero,
diran en voz alta o escucharan la oralizacion de la es-
critura numérica y también intercambiaran entre pares,
discutiran la validez de las acciones realizadas por los di-
ferentes jugadores, decidiran si tienen “ambo”, “linea”,
“carton lleno”, respetaran las reglas del juego y jugaran
sabiendo que juegan.

Teniendo en cuenta la idea de secuencia como aque-
lla que usamos “para designar la organizacion del trabajo
en el aula mediante conjunto de situaciones didacticas
estructuradas y vinculadas entre si por su coherencia in-
terna y sentido propio, realizada en momentos sucesi-
vos” (Nemirovsky, 1999, p. 127), cada momento en que
se juegue sera una actividad de la misma secuencia vy,
posteriormente, también la constituiran aquellas activi-
dades de evocacion del juego.

Para planificar las situaciones de simulacion o evo-
cacion del juego, el docente detectara situaciones, en
las partidas ya vividas, donde el conocimiento que quie-
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re ensefar presentd obstaculos, intercambios a retomar
por posibles errores de jugadas, alternativas de solucion
diferentes. Con esos insumos, puede generar situaciones
ficticias, problemas a resolver que evoquen el juego ju-
gado y sostengan el contenido matematico elegido, para
presentar en instancias separadas de las de juego pero
gue hagan mencion a él.

Este podemos considerarlo el tercer momento de la
secuencia planificada, y con la loteria serian situaciones
del tipo:

Estas propuestas y otras, que hacen referencia a lo
sucedido en el mismo contexto lidico, son evocaciones
que daran lugar a avances conceptuales.

Pensar sobre lo
aprendido en
contexto
intramatematico.

Resolver
problemas que
evocan el juego.

Jugar muchas
veces.

Por ultimo, en el cuarto momento, es posible tran-
sitar hacia un nuevo cambio de contexto, el traslado de
esas situaciones al contexto intramatematico donde se
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trabaje con el objeto de conocimiento matematico sin
ponerlo en una situacion de la realidad cercana a los
estudiantes. Volviendo al ejemplo, podriamos sefalar:
identificar nimeros escritos en diferentes portadores,
leer nimeros escritos en diferentes representaciones,
escribir nimeros de distintas maneras, buscar regulari-
dades al producir e interpretar las representaciones sim-
bolicas, entre otros.

En nuestros cursos, los docentes de Educacion Inicial
ponen en practica aspectos del juego como estrategia de
ensenfanza. Para ello, inician la secuencia disfrutando de
estos momentos ludicos.



Se construyen posibles minisecuencias que tienen en
cuenta el recorrido didactico detallado en parrafos ante-
riores: jugar muchas veces para adquirir potencialidades
de un jugador experto, resolver problemas emanados del
juego en situaciones de simulacion o evocacion, reflexio-
nar en un contexto intramatematico sobre aquello que
hemos estado trabajando desde que empezamos a jugar.
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La formacién en las disciplinas artisticas

En nuestros cursos, el area del conocimiento artistico
tiene fuerte presencia y se canaliza a través de la for-
macion en relacion con la musica, las artes visuales y la
literatura. El objetivo es habilitar espacios de disfrute
y reflexion docente acerca de estos lenguajes estéti-
cos, de manera de potenciar la intervencion intencional
educativa.

En una propuesta formativa enmarcada en el con-
texto de la posmodernidad, el arte se presenta como
constructor de subjetividades desde la primera infan-
cia. La disolucién de limites, principal caracteristica
que identifica al arte contemporaneo, esta presente en
los contextos sociales y culturales del nino. Esto implica
que las tradicionales disciplinas artisticas (musica, lite-
ratura, teatro, artes plasticas, danza) rompen fronteras
y presentan nuevas formas donde confluyen diferentes
lenguajes, generando hibridaciones artisticas dificiles
de encasillar en viejas estructuras de la modernidad. De
este modo, hoy las obras de arte presentan ambigliedad
en sus mensajes, multidisciplinariedad en sus formas vi-
suales, sonoras, lingiisticas y corporales e interdiscipli-
nariedad conceptual.

Oscar Dotta, Valeria Lepra y Paola Parodi

Desde este lugar que toma el mundo del arte en la
contemporaneidad, las experiencias estéticas en los ni-
flos se enmarcan a través de experiencias lUdicas que
posibilitan la exploraciéon sensorial, perceptiva, de los
objetos, el cuerpo, la palabra, el sonido, la materia, el
espacio. Estas experiencias estéticas, entonces, seran la
centralidad de una educacion artistica para la primera
infancia. Parten de la percepcion en procesos de recep-
cion para transitar hacia procesos de producciéon (Ji-
ménez, 1992). En los procesos de recepcion aparece la
apreciacion y la contemplacion del mundo exterior, tanto
de la naturaleza como de las construcciones sociales.

Lo ludico, lo festivo y lo simbdlico son parte de las
nuevas formas del arte, muy cercanas al mundo infantil,
y estaran presentes a través del juego en los procesos de
produccion, posibilitadores de formas expresivas y crea-
doras. Afirma Vigotsky:

Desde los primeros anos de su infancia encontramos
procesos creadores que se reflejan, sobre todo, en sus
juegos. [...] No se limitan en sus juegos a recordar ex-
periencias vividas, sino que las reelaboran creadora-
mente, combinandolas entre si y edificando con ellas
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nuevas realidades acorde con sus aficiones y necesida-
des. (2000, p. 12)

En consonancia con esta afirmacion, podemos expre-
sar que la actividad creativa comienza a desarrollarse
cuando el nifo combina dos imagenes que ya conoce en
algo nuevo, dejando en evidencia la importancia de la
sensibilizacion cultural temprana.

En los cursos de Educacion Inicial, la educacion ar-
tistica se plantea desde instancias de problematizacion
acerca de su lugar como conjunto de conocimientos di-
ferenciados, complejos y organizados. Se proponen dife-
rentes abordajes de contenidos curriculares a través del
juego como posibilitador de los aprendizajes y se genera
la reflexion en el colectivo de cada institucion sobre sus
propias practicas en esta area, habilitando la generacion
de nuevos planes de accion.

En el Suplemento 3 de la Revista Diddctica (2020),
los autores Monica Tomeo y Oscar Dotta expresan: “Hacia
la primera mitad del siglo XX, el filosofo Johan Huizinga,
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plantea el concepto de homo ludens; esta idea del hom-
bre que juega se vuelve importante para la teoria del
arte en muchas ocasiones” (p. 3).

Y agregan:

[...] desde la teoria del arte, Hans-Georg Gadamer, fi-
loésofo contemporaneo, en su obra La actualidad de lo
bello, encuentra en el juego un sentido comunicativo,
“jugar-con”, pues implica tanto al que juega como al
que mira. En la experiencia artistica, existe juego en
quien crea y en quien recibe, ambos, artista y especta-
dor son jugadores. El espectador de la obra de arte, se
vuelve jugador para Gadamer, “Toda obra deja al que
la recibe un espacio de juego que tiene que rellenar”.
(Tomeo y Dotta, 2020, p. 4)

De esta manera, en el arte, la experiencia estética se
vincula tanto al hacer como al apreciar, o sea que tanto
el artista como el espectador de la obra viven experien-
cias estéticas.

Asimismo, en los cursos se pretende habilitar la cons-
truccion de diferentes recorridos didacticos para la en-
sefianza de la educacion artistica, planteada a través de
la musica y de las artes visuales, por intermedio de la
construccion de secuencias didacticas. De esta manera,
se accede a una integralidad de las artes con intenciona-
lidad y accion pedagogica.

Se ofrece un dispositivo de formacion basado en un
analisis multirreferenciado de las practicas observables
en la escuela, promoviendo la autorreflexion en vinculo
con los aportes teoricos brindados. Para ello se desarro-
llan actividades de apreciacion individual, intercambio
grupal (en foros virtuales y en las jornadas sincrénicas) y
tareas escritas, que promueven la participacion —activa
y consciente— y la conceptualizacion sobre las ideas y
procesos prevalentes.

Imanol Aguirre Arriaga (2006) expresa: “Detectar las
fuentes epistemoldgicas y analizar las consecuencias de



nuestras practicas son la mejor manera de aprender a ser
criticos con lo que hacemos y mejorar en consecuencia
nuestra accion docente” (p. 1).

Esta linea de reimaginar las artes y su presencia en
educacion implica concebir el arte como hecho cultural.
En el caso concreto de nuestros alumnos de Educacion
Inicial, la impronta de lo visual en sus vidas esta dando
lugar a que se produzca una distancia abismal entre sus
capacidades y las de los propios educadores, formados
en la cultura de la letra y por ello poco habituados a ma-
nejarse en este entorno de la imagen.

Ademas, pensar sobre lo visual en términos de sig-
nificacion cultural, practicas sociales y de relaciones de
poder (maneras de mirar y de producir miradas) lleva
necesariamente a revisar los fundamentos teoricos y di-
dacticos de la educacion de las artes visuales. Por eso, la
escuela no puede seguir anclada en los viejos objetivos
y propuestas curriculares, aptos para un tipo especifico

de sociedad y de personas, que cada vez tienen menos
vigencia en estos nuevos entornos culturales.

En este mismo sentido, el repensar la educacion mu-
sical en nuestras escuelas implica problematizar el lugar
que esta ocupa en nuestras practicas, inevitablemente
ligadas a enfoques pedagogicos en los que subyacen con-
ceptos de lo musical vinculados mas a la formacion reci-
bida por los educadores que a una educacion enmarcada
en objetivos acordes con nuevos contextos.

La formacién de formadores a través de este modulo
de Educacion Artistica busca reflexionar junto a los do-
centes acerca de los aprendizajes como procesos activos,
participativos, con creatividad y espontaneidad, en los
que se tienden puentes entre las diferentes artes y entre
las artes y el mundo real. Se requieren nuevas acciones y,
para ello, la formacion se yergue como puerta insoslaya-
ble de crecimiento donde cada maestro podra recuperar
o continuar su proceso de musicalizacién y artistico-vi-
sual a través del enriquecimiento de su mundo sonoro
interno y su cultura visual. El conocimiento del cuerpo
conceptual basico en el que se sustentan la educacién
musical y las artes visuales permitira explorar caminos
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decisivos para afrontar los retos actuales de la educacion
artistica.

Tomeo afirma:

Este tipo de propuesta, donde los nifios manipulan sin
tener la presion de que su meta sea construir una escul-
tura u otra produccion plastica definida y acabada, debe
estar periddicamente instalada en los tiempos escola-
res, pues la exploracion, el armar y desarmar es parte
de los procesos creativos de las Artes Visuales. (Tomeo y
Dotta, 2020, p. 11)

La autora considera que este tipo de propuestas tras-
cienden el juego simbolico y la socializacion, se constitu-
- yen en espacios de construccion de conceptos plasticos
El nifio en la primera infancia, temprana y oportuna-  como por ejemplo: materia, forma, color, etc. Y Dotta,
mente estimulado, acrecienta su archivo sonoro perso-  por su parte, agrega:
nal y asi como capta la diferencia entre sonidos dulces
y agresivos puede comunicarse mejor consigo mismo y
con los que lo rodean. Del mismo modo, el nifo, ante las

N ] —

Las cosas suenan, y en la medida que yo me involucro,
me vinculo y “juego” con cualquier situacion sonora,
atendiendo a la presencia del sonido, reconociendo cier-

interpretaciones en los distintos medios de representa- tos patrones ritmicos, o melddicos, apreciando sonidos
cion de la cultura visual, perfila y fortalece su identidad, que se repiten o que varian, o registrando un pulso es-
imagina lo que lo rodea y a si mismo. table; estoy jugando de una forma “musical”. Esto pue-
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de suceder tanto en una situacion de interaccion con
otros o en una instancia en solitario. (Tomeo y Dotta,
2020, p. 15)

Asimismo, el autor destaca las posibilidades que nos
brinda la tecnologia que habilita la grabacion y edicién
de sonidos, intercalando situaciones de escucha y de
creacion musical.

La literatura infantil y la comunicacién estética

Podriamos decir que la literatura, y mas especificamen-
te la literatura infantil como disciplina artistica, es un
puente entre la realidad y la fantasia presente en el
mundo narrativo de los textos. En este sentido, la litera-
tura se muestra como una forma de arte que tiene como
instrumento la palabra. El docente es el mediador entre
este arte y los ninos y, por lo tanto, debe promover la
formacion de lectores “que vivan la libertad de la fan-
tasia, que se apropien creativamente de su lengua y que

desarrollen el gusto por las diferentes manifestaciones
literarias” (DGCyE, 2008, p. 37). La Coleccion Andariega
ofrece a las instituciones educativas la materia prima ne-
cesaria, que son los libros, para favorecer el encuentro
entre la literatura y los ninos.

En esta relacion, la literatura

ayuda a los mas pequefios a dominar formas cada vez
mas complejas, de usos distanciados del lenguaje y de
representacion artistica. En los cuentos y poemas que
se dirigen o comparten con ellos se introducen tramas
cada vez mas complicadas, personajes mas numerosos,
perspectivas narrativas menos habituales, progresivas
ambigliedades entre los planos de fantasia y realidad,
finales menos esperables, géneros literarios que se van
multiplicando. (Colomer, 2005, p. 204)

Belocdn, Parodi y Saravia (2020) nos proponen pensar
el juego y la literatura como manifestaciones que forman
parte de los seres humanos, pero mientras que el juego
es una capacidad innata en las personas, con la litera-
tura no sucede de la misma forma. Es decir, para que la
literatura se transforme en una practica social debe ser
cultivada, vivenciada, debe haber tenido la posibilidad
de ser “puesta en acto” a través del contacto directo con
esta forma de arte y con otros que la practiquen. Estas
dos manifestaciones culturales —juego y literatura— se
vinculan de manera dialéctica y se complementan entre
si enriqueciendo sus formas de accion.

La literatura entra en el terreno del juego para am-
pliar su repertorio y enriquecer su materializacion a tra-
vés de la profundizacion sobre el sentido de lo ludico. En
consonancia con esta afirmacion, podriamos decir que,
desde su lugar, la literatura aporta contenidos que engro-
san la experiencia ludica. Es decir, las historias le brin-
dan al nifo otros elementos que le permiten encontrar
alternativas creativas e ingeniosas para el desarrollo del
juego de dramatizacion o simbolico.
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La fuerza educativa de la literatura infantil radica en
abrir las miradas de los pequenos lectores hacia el mun-
do real e imaginario y eso habilita, al decir de Michele
Petit (2001), a “nacer con alas sin salir del lugar en el
gue estamos”. A través de la narracion de libros, el nifio
descubre que existen palabras que pertenecen a un sis-
tema regulado por reglas. Las explora, las conoce, intuye
lo que se puede hacer con ellas y lo que no se puede ha-
cer o decir. Palabras que molestan, que se oponen, que
niegan, que reconcilian. Explora lugares desconocidos
donde se encuentran “casas de chocolate”, piratas, per-
sonajes humanizados, mundos del revés donde “un oso
cabe en una nuez”. Identifica que el “habia una vez...”
abre la puerta hacia otros escenarios en donde las voces
de los personajes lo conducen por espacios de ficcion.
Todo ello desarrolla un pensamiento simbélico, alterna-
tivo, que favorece la descentracion de uno mismo para
ampliar las experiencias de realidades lejanas.

Los libros infantiles son escaleras de aprendizaje que
juegan a dialogar con obras clasicas, con el humor, con
universos invisibles pasados y futuros que se transforman
en habitables. Al conocerlos, los nifos identifican la esta-
bilidad de lo escrito y piden: “Contamelo otra vez”.
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Por todo lo expuesto, podemos afirmar que la edu-
cacion artistica debe vivir en la escuela, entrar de la
mano de la exploracion que se genera en forma espon-
tanea promovida por la curiosidad de los pequenos, pero
gue también se origina en las propuestas de intervencion
docente. Investigar sonidos, palabras, imagenes, experi-
mentar creando, probar, son acciones que propician acti-

tudes artisticas de produccion.
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Didlogo entre disciplinas: Problematizando conceptos
y creencias sobre el cuerpo y el movimiento en educacién inicial

Las psicomotricistas pueden integrar el equipo docente
de la escuela, implementando una practica especifica con
los ninos o, como en este caso, abrir un espacio-tiempo
de intercambio, de reflexién, entre la psicomotricidad y
la pedagogia potenciando la formacion de ambas.

En esta produccion, se pretende argumentar sobre la
importancia de la formacion teodrico-practica de los do-

Ana Cerutti, Valeria Bregonzi y Bettina Cauteruccio

centes de Educacion Inicial en relacion con el cuerpo y
el movimiento en los ninos, en todos los momentos de
la jornada escolar, asi como también en relacion con la
funcion del cuerpo del maestro, desde una perspectiva
integral. En los planteos de algunos docentes, que sur-
gen de comentarios tales como: “No tuve formacion en
psicomotricidad, por eso estoy limitada en las propuestas
que puedo ofrecerle a los ninos”; “Trabajo con el cuerpo
cuando armo los circuitos de movimiento”; “Yo trabajo
con el profesor de educacion fisica”; “Propongo juegos
en el patio”; “Observo el cuerpo en las actividades de
juego libre... o de expresion corporal”, se observa que
aun no hemos podido superar la separacion entre la men-
te y el cuerpo.

2Qué se entiende por cuerpo y coémo
se correlaciona esta concepcién con las
actividades cotidianas del aula?

Se parte de establecer la diferencia entre cuerpo y orga-
nismo. El organismo nos habla de la especie, comin a to-
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dos los seres humanos, mas alla de pequeias variaciones;
el cuerpo, de la singularidad de cada uno.

Exponemos para su discusion la conceptualizacion a
la que sobre el cuerpo adhiere la psicomotricidad:

El cuerpo no nos es dado, el cuerpo que nos diferen-
cia de los otros, que es un distintivo, o sea una insignia
de nuestra identidad, se construye Unico y original en
la relacion corporal con los adultos que rodean al nifo.
(Calmels, 2009, p. 104)

Asimismo, el cuerpo produce y se manifiesta a tra-
vés de la mirada, el tono, la actitud postural, la postu-
ra, la voz, los gestos, palabras, juegos, actitudes, otros.
El mismo se construye en un espacio y un tiempo, a la
vez que es ese espacio y tiempo, cuerpo que presenta
su singularidad, por y a pesar de los determinantes que
lo constituyen. Estos, de manera abreviada, incluyen las
caracteristicas propias de los nifos, el contexto familiar,
aquellos contextos que rodean a los ninos y a la fami-
lia, como los servicios y las relaciones establecidas con
instituciones de salud, educacion, trabajo de los padres,
vivienda, ingresos, caracteristicas del barrio e incidencia
de la sociedad actual, los cuales apoyan, sostienen u ob-
turan este proceso de construccion.

El cuerpo se construye transitando una historia, atra-
vesada por el contexto socio-econdomico-cultural (Marini,
2011). Por lo tanto, en relacion con la sociedad actual
importa analizar en profundidad el mal uso de las pan-
tallas, el consumismo, la fragilizacion de los adultos en
esta sociedad globalizada, del cansancio, de la acelera-
cion, de la transparencia, de la incertidumbre, de la fuga
de la corporalidad, de la soledad del nifo y de la nifa
(Han, 2017, 2015; Calmels, 2014; Tonucci, 2006).

En este contexto, nos preguntamos: ;Cuanto incide
todo ello en la construccion de la corporeidad? ;Cuanto
afecta en los adultos la disponibilidad corporal, emocio-
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nal y cognitiva necesaria para la crianza, desarrollo, cre-
cimiento y educacion de los nifos y ninas?

Es importante destacar y reafirmar que el organismo,
a través del equipamiento neurobioldgico, aporta a las
distintas funciones, las cuales se manifiestan de acuerdo
con el potencial de los ninos. Muestran su funcionalidad,
a partir de los vinculos estimulantes y de las experien-
cias oportunas que brinden quienes rodean al nino, entre
quienes los docentes cumplen un papel relevante, funda-
mentalmente en la primera infancia.

2Y sobre el movimiento?

Por un lado, se parte de la premisa de que todo movi-
miento pone en funcionamiento al cuerpo en manifes-
tacion (tono, mirada, actitud postural, postura, gestos).
Por otro, se observa que estas manifestaciones reafirman
el lugar del cuerpo en la cotidianeidad del aula y am-
plian lo que se va a plantear en relacion con el desarrollo
psicomotor.




La funcion basica del movimiento es la motricidad,
la cual resulta de la contraccion muscular (tono). Es una
actividad compleja, que implica, por un lado, una fun-
cion efectora. Tiene que ver con los desplazamientos
de todo el cuerpo o parte de este, el acercamiento o
alejamiento de los otros, la exploracion del espacio y
los objetos, la actitud postural y el mantenimiento de
la postura. En sintesis, involucra la accion de la perso-
na sobre el ambiente. Por otro lado, concomitantemente
con lo anterior, el movimiento cumple con una funcion
expresiva, dado que, a través de la produccion de gestos
y actitudes, es un medio de comunicacion y de expresion
de afectos.

...en el hombre el movimiento no puede estar aislado
de los sistemas que le dan la informacion del ambiente,
del espacio y del propio cuerpo, del sistema senso-per-
ceptivo. Tampoco puede estar aislado de la inteligencia
que lo estructura, ni de la afectividad que es su motor.
Estas relaciones son [...] en sus niveles mas altos, pra-
xias. Estas son movimientos aprendidos, debe senalarse
su relacion con la atencion y la memoria. En primera
instancia con la memoria de funcionamiento y después
con la memoria procedural [...] no solo se vinculan a la
comunicacion, sino que como instrumentos de la inteli-
gencia hacen posible el conocimiento y la manipulacion
de los objetos. (Rebollo, 2003, p. 10)

En el aula encontramos las praxias en la construccion
con cubos, en el armado de puzles, en todas las accio-
nes de vestirse y desvestirse, en el uso de la tijera, en
el trazado de las grafias, entre otros. Estos son gestos
complejos que exigen una planificacion de procesos de
ensefianza y aprendizaje donde el nifo sea protagonista
y esté acompanado y sostenido por el adulto. Estas son
acciones que se automatizan con el uso (Chabernaud et
al., 2016).

La automatizacion es la capacidad de repetir un gesto
sin tener que pensar en los componentes de este gesto;
por ejemplo: cuando se aprende a andar en bicicleta, se
debe estar atento a la posicion del cuerpo para encon-
trar el equilibrio, a la posicion de las piernas para peda-
lear y a la gestion del freno en relacion con el camino y
a lo que se resiente en el cuerpo. Al tiempo, todo esto
se olvida pues se han automatizado una serie de gestos
complejos, asociados a las impresiones que se reciben y
sienten, entonces se sube a la bicicleta y se anda. (Cha-
bernaud et al., 2016, p. 602)

A partir de lo expuesto hasta el momento, se cree
interesante hacer un intento de especificar qué se en-
tiende por cuerpo en accion, dado que este concepto en-
cierra una buena sintesis de lo planteado anteriormente.
El cuerpo en accion involucra al organismo con su equi-
pamiento 6seo-muscular, regulado por el sistema nervio-
so, asi como a la puesta en marcha de un mecanismo
sumamente complejo que implica al tono, a la actitud
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postural, a las posturas, a los gestos, a las diferentes
sensaciones y percepciones (visuales, auditivas, tactiles,
propioceptivas y kinestésicas) que informan a lo postu-
ral; asi como también al espacio (proximo o distante), a
lo temporal (ritmo y velocidad) y a lo relativo a la plani-
ficacion, organizacion y secuencias de las acciones. Tam-
bién a las emociones, la motivacion y la relacion con los
otros. Todo lo cual contribuye para que el movimiento
sea eficiente.

Al hacer referencia al cuerpo y al movimiento es
necesario detenerse a actualizar y reflexionar sobre las
concepciones de esquema corporal e imagen del cuerpo
que portamos.

Esquema corporal e imagen del cuerpo

El esquema corporal es una organizacién soma-
tognosica del cuerpo [...] corresponde al cono-
cimiento objetivo del cuerpo en su realidad.

Se construye a través de las experiencias de
movimiento y finaliza en una somatognosia que
llega a la madurez entre 6 y 7 anos, una vez que
todas las nociones fundamentales del cuerpo son
interiorizadas para formar la imagen del cuerpo
completo y organizado en su espacio: alto del
cuerpo, bajo del cuerpo; articulacién de los dos
hemicuerpos derecho-izquierdo, estructuracion
axial, volumen y profundidad del cuerpo.

Potel (2010, p. 144)

El cuerpo es central para la construccion de esta no-
cion y la integracion del esquema corporal es primordial
para los aprendizajes. Recordar que el esquema corpo-
ral integrado, unificado, demanda un buen conocimien-
to del cuerpo y su dominio, y para ello necesita y exige
estar a la escucha de las sensaciones que nos llegan. No
se construye a través de una técnica, sino que se trata
de la experiencia corporal, del movimiento y de la inte-

60

gracion plurisensorial, que son la base de la integracion
del esquema corporal. Gracias a estas es posible que los
ninos creen una imagen mental de su cuerpo. Asi, van
a ir adquiriendo las referencias espaciales, siendo capa-
ces de situar a las partes del cuerpo unas en relacion
con las otras e ir aprendiendo las nociones espaciales de
base (delante/detras de; mas alto, mas bajo que; sobre;
derecha/izquierda). Por extension, cada nifio podra pro-
yectar, a través del movimiento, estas referencias en el
espacio que lo rodea, después sobre una hoja de papel y
luego podra hacerlo por visualizacion.

La imagen del cuerpo es la imagen que uno se hace de
si mismo, y que se construye en las experiencias cor-
porales que ponen en relacion al sujeto y los otros [...].
Dolto agrega a este concepto de imagen del cuerpo la
nocion de inconsciente, para significar que la imagen de
si es construida de partes conscientes (los sentimientos,
sentirse mal o bien en su piel...) y de partes inconscien-
tes (la psiquis, se organiza en y por los conflictos, las
frustraciones, las relaciones al padre, a la madre...) [...].
La imagen del cuerpo, a diferencia del esquema corpo-
ral, esta en evolucion constante todo a lo largo de la
vida, en constante movimiento pues ella evoluciona en
funcion de las etapas de la vida que hacen cambiar, no
solamente el cuerpo, la percepcion y las experiencias
del cuerpo (adolescencia, embarazo, menopausia, ve-
jez, dolor, etc) sino que también la vida afectiva (deve-
nir padre o madre, los duelos, las alegrias, las tristeza,
las separaciones, etc.) (Potel, 2010, p. 146)

Ambas concepciones —esquema e imagen— siguen
afirmando la necesidad de darle presencia al cuerpo
en todos los espacios por los que transita el nifio en la
escuela. Asimismo, se debe destacar la relevancia que
tienen para estas adquisiciones todos los juegos, espe-
cialmente los juegos de construccion, de simbolizacion
o sociodramaticos, los juegos en el papel y los llamados
juegos corporales. Estos ultimos, al decir de Calmels,



“implican esencialmente tomar y poner el cuerpo como
objeto y motor del jugar (Sostén, Persecucion, Confron-
tacion, Ocultamiento)” (2018, p. 15).

2Y el desarrollo psicomotor...2

El desarrollo psicomotor da cuenta de la integracion e in-
teraccion entre la motricidad, la afectividad, las emocio-
nes y los procesos cognitivos. También se constata que la
responsabilidad de brindar oportunidades y experiencias
a los ninos y nifas para el despliegue de sus potenciali-
dades corresponde a todos aquellos que tienen contacto
con ellos en los diferentes ambitos por los que transitan
(familia, escuela, comunidad). Dicho de otro modo, inci-
dir sobre el desarrollo psicomotor no es propiedad de una
disciplina en particular.

Los argumentos expuestos evidencian con contunden-
cia la necesidad de hacer visible la presencia del cuerpo
y el movimiento en la cotidianeidad del aula y no solo en

el patio o en aquellas actividades planificadas con obje-
tivos especificos, o en aquellas realizadas por los docen-
tes de educacion fisica o talleristas, en el entendido de
que “corporizar las practicas de aula significa imprimir
a cada momento la pasion de ensefnar para despertar el
deseo de saber y conocer” (Fernandez, 2000, p. 67). Esto
nos abre a la necesidad de analizar la funcion corpori-
zante del docente.

Funcién corporizante del docente

Esta funcion alude a la participacion que tiene el adulto
(consciente o no) en la construccion del cuerpo del nifo,
a través de su relacion corporea. Al decir de Calmels
(2009), el adulto con su presencia da al nifno lo que nece-
sita, lo conforma. Por un lado, lo deja conforme: lo tran-
quiliza, lo sostiene, cobija, y por otro, al darle forma, lo
conforma, lo moldea, le da perimetro y frontera. Para el
desarrollo de este punto se apela, a modo introductorio,
a los planteos de Daniel Calmels:

El adulto participa consciente o no de la construccion
del cuerpo del nifio. La necesidad que tiene el nino de
la presencia del adulto, se debe en parte, por su funcion
“corporizante”. Ejercer la docencia, la asistencia o la
crianza requiere siempre del cuerpo. No puedo trabajar
sin mirar, sin escuchar, sin oler, sin contactar, sin hablar,
sin manifestarme a través de mi actitud postural, de mi
rostro, de mi voz. (Calmels, 2009, p. 105)

Complementario con lo anterior y desde otra pers-
pectiva, Carla Rinaldi, citada por Altimir (2010, p. 15),
plantea:“Si el nifio es portador de teorias, interpreta-
ciones, preguntas y es coprotagonista de los procesos de
construccion de su propio conocimiento, el verbo mas
importante que guiara la accién educativa no sera ya ha-
blar, explicar o transmitir, sino escuchar”. Por su parte,
Altimir (2010, p. 15) define la escucha como “una actitud

Componente Educacion Inicial | 61




receptiva que presupone una mentalidad abierta, una
disponibilidad para interpretar las actitudes y los mensa-
jes lanzados por los demas y, al mismo tiempo, la capaci-
dad de absorberlos y legitimarlos”.

Lucas Raspall (2019), basado en la teoria del apego,
define tres momentos que estan presentes en la capaci-
dad de escucha y empatica. Estos son: sensibilidad (es-
cucha/observacion/empatia), disponibilidad (emocional,
fisica y cognitiva) y obtencion de la respuesta.

Sensibilidad es la habilidad para estar atento a las sefa-
les del nifo e interpretarlas correctamente. Primero ad-
vertir la sefal, escucharla, observarla y leer/interpretar
adecuadamente el mensaje cifrado. Aqui se observan las
situaciones desde el punto de vista del nino. Disponibi-
lidad, se trata de una actitud abierta y volcada hacia el
otro en el momento que se detecta de manera sensible
su necesidad (biologica, fisica, emocional y/o social) El
educador interpreta las senales y tiene que mostrarse
disponible para acompafar al nifio en la satisfaccion de
esa necesidad. Respuesta, consiste en encontrar la for-
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ma pronta y apropiada de contestacion frente a aquello
que el nifo precisa. (Raspall, 2019, p. 103)

Los planteos presentados implican al cuerpo del do-
cente, a su funcidon corporizante. Problematizandola,
surge la pregunta: ;es suficiente para corporizar las prac-
ticas de aula con la formacion clasica teodrico-practica
del docente? ;0 es necesario incorporar ademas un espa-
cio-taller de formacion vivencial por via corporal?

Talleres vivenciales por via corporal

Estos acompanan y se articulan con el espacio de forma-
cion y problematizacion teorico-practico de los maestros
acerca del cuerpo y movimiento. Tienen como proposi-
tos: dar lugar al cuerpo del maestro, poner el cuerpo en
juego, redescubrir su capacidad ludica y creativa, viven-
ciar y hacer conscientes la sensibilidad, la escucha y la
disponibilidad. La formacion debe abarcar a la persona
en su globalidad (afectividad, imaginacion, fantasias, in-
hibiciones), es decir, su subjetividad, desde una perspec-
tiva integral.

Para finalizar, se transcriben opiniones de las prota-
gonistas de algunos de estos talleres:

Se disfruta, se aprende de otra manera...

Mas alla de leerlo, escucharlo, estudiarlo nunca habia
tenido la oportunidad de experimentar todo aquello que
hasta el momento era Unicamente teoria.

Dejar los miedos... Derribar prejuicios..., creencias, y
permitir que los nifios exploren actividades centradas so-
bre su propio cuerpo y el mundo exterior, experimentan-
do asi nuevas sensaciones, estimulando de esta manera
las habilidades corporales y el desarrollo psicomotor.

Me ayudd a tomar conciencia de que el cuerpo va y esta
en el aula pero no tiene el protagonismo que se merece.



Como que hubo una metamorfosis que nos hizo descubrir
nuestro potencial transformador y creativo, emergen
nuestras habilidades... en un maremagnum movilizador...
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Introduccion

El componente Gestion Educativa impulsa un modelo
de gestion participativa, la gestion como hacer que se
aprende y se condensa en la produccion de condiciones
de posibilidad, con un liderazgo centrado en los apren-
dizajes. Se ubica a los estudiantes y sus aprendizajes
como prioridad en todos los niveles y ambientes del cen-
tro educativo. La gestion educativa en colectivo habla de
educaciéon como un asunto de participacion de los distin-
tos actores sociales, asumiendo que dicha participacion
implica manejar las tensiones que emerjan.

Un colectivo docente se forma y construye colectiva-
mente a partir de discusiones, acuerdos y puesta en dia-
logo de los supuestos y concepciones que sustentan las
practicas, ello posibilita ir construyendo saberes, formas
de hacer y habitar la escuela. Tomando lo propuesto por
Blejmar (2005) sobre el hacer que las cosas sucedan de la
gestion y de acuerdo con la creacién de condiciones para
el mejor hacer del colectivo, nos proponemos acompanar
y fortalecer a los profesionales de la educacién para im-
pulsar culturas de trabajo colaborativo y pensar la escue-
la generando condiciones para el aprendizaje.

Miriam Darin

El Curso | “Apoyo a la propuesta pedagogica de las
escuelas de tiempo completo” se inici6 en 1998. La
maestra Teresita Francia fue la primera coordinadora
del proceso de Formacion en Servicio para maestros y
directores con el objetivo de acompanar el proceso de
desarrollo e implementacion de la nueva propuesta pe-
dagogica. Desde su inicio a la actualidad, el curso ha
transitado por diversas ediciones, con la participacion
de equipos docentes de escuelas de tiempo completo de
todo el pais, diversificando contenidos, modalidades, di-
namicas y actividades, pero manteniendo la esencia en
la construccion de una gestion educativa en colectivo y
el abordaje de las tres dimensiones que sostienen la ges-
tion educativa de una escuela de tiempo completo: los
acuerdos institucionales, las formas de convivencia y los
vinculos que se establecen hacia el interior de la escuela
y de esta con las familias.

Actualmente, la propuesta de este Componente de
Formacion se organiza en dos lineas: el Curso |, destina-
do a docentes que ingresan a la modalidad y el acompa-
famiento a directores e inspectores; también se realiza
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el acompanamiento en territorio a escuelas recién crea-
das, con colectivos y alumnado integrados por docentes y
estudiantes de mas de una escuela.

Los cursos hoy se desarrollan en 120 horas (8 crédi-
tos) distribuidas en instancias sincronicas con 7 encuen-
tros anuales y acompanamiento virtual a través de CREA,
con instancias colectivas e individuales. Los encuentros
sincronicos se realizaban de forma presencial antes de la
pandemia y se espera volver a realizarlos en esa modali-
dad en la cursada 2022.

Se ofrecen 200 cupos distribuidos en 2 grupos para el
Curso | y 100 cupos para directores e inspectores. Este
ano se sumaron como participantes inspectores de Edu-
cacion Artistica y profesores especiales.

Inicio en la modalidad ETC: Curso I. Espacios
y tiempos identitarios: una invitacién a vivir
la experiencia de habitar la escuela desde lo
singular, lo diverso y lo colectivo

El Curso | “Apoyo a la propuesta pedagogica de las es-
cuelas de tiempo completo” mantiene como objetivo
acompanar el proceso de desarrollo e implementacion de
la propuesta pedagogica, buscando que cada colectivo
se apropie de lo dispuesto en los documentos oficiales,
Acta 90 (ANEP-CODCIEN, 1998) y Propuesta Pedagogica
(ANEP-MECAEP, 1997), para desarrollar modos de hacer
escuela atendiendo el escenario actual y la realidad de
cada contexto.

El sostenimiento de las notas esenciales de la pro-
puesta, asi como el acompafamiento a quienes afo a afo
se van sumando a la modalidad, son fundamentales en
la elaboracion de la propuesta de formacion en servicio.

El ingreso a la modalidad de tiempo completo impli-
ca ir mas alla de la extension del tiempo en la escuela,
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es fundamental la construccion colectiva de espacios y
tiempos ricos en oportunidades de aprendizaje para to-
dos. La modalidad tiene mas de veinte anos, por lo que
cada escuela se renueva, reorganiza y enriquece con la
llegada de docentes que se suman, a la vez que puede
ofrecer relatos y experiencias vividas como insumo para
los que se integran.

Cuando hablamos de habitar la escuela, lo pensamos
como una experiencia vivida por quienes se disponen a
romper los muros del aislamiento, para alojar al otro,
integrarse, transitar por los diversos espacios superando
la rigidez y practicando formas mas flexibles de interac-
tuar con el mundo. Trabajar colaborativamente entre
docentes y estudiantes también es habitar la escuela,
integrarse y participar, desarrollar relaciones pedagogi-
cas y a través de ellas producir conocimiento; también lo
es asumir una actitud critica, abierta a la posibilidad de
nuevas ideas, a la innovacion, a la creatividad, y hacerlo
desde una postura ética.

La escuela es un espacio donde el aprender como
derecho fundamental se despliega en oportunidades de
aprendizajes que alojan lo diverso. Promueve y desarro-
lla vinculos de confianza y buena convivencia, estrecha
vinculos con las familias para que los trayectos singulares
se enriquezcan en escenarios colectivos y se dispone a
una revision permanente que posibilita avanzar desde lo
construido y analizado.

Desde la formacion nos disponemos a acompanar ese
proceso renovando y construyendo cada ano espacios de
reflexion, construccion colectiva y analisis de las practi-
cas. Los espacios formativos donde la propia practica se
vuelve objeto de reflexion, se analiza, se considera des-
de las diversas variables que la constituyen, son vitales
en nuestras propuestas; alli emergen los supuestos, se
cuestionan las certezas, se busca la mejora educativa y
profesional.



Compartimos a continuacion los objetivos y ejes te-
maticos del curso.

Obijetivos

Objetivos generales

Acompanar a los maestros que se inician en la
modalidad escuelas de tiempo completo para
que comprendan y elaboren su propia version de
este tipo de escuela a partir de los documentos
oficiales que la orientan (Acta 90 y Propuesta
Pedagédgica para Escuelas de Tiempo Completo)
y del intercambio con otros docentes.

Ofrecer instancias de formaciéon que apoyen el
desarrollo profesional docente.

Fortalecer los equipos de direcciéon de las es-
cuelas de tiempo completo a través de la for-
macion en servicio, con la mirada puesta en la
mejora de la propuesta que la escuela brinda
a sus estudiantes y las oportunidades de cre-
cimiento profesional para sus docentes, desa-
rrollando competencias acordes con los nuevos
modelos de gestion educativa.

Objetivos especificos

Fortalecer la gestion de espacios y tiempos pro-
pios de la modalidad con una propuesta que in-
cluya la virtualidad como espacio de formacion.
Intercambiar y discutir modos de organizar la
ensenanza y desplegar la experiencia educati-
va, de manera de facilitar espacios de partici-
pacion con el fin de que cada colectivo avance
hacia la construccion colectiva en el marco de
la situacion actual.

Desarrollar competencias relacionadas con el
analisis de evidencias sobre la realidad institu-
cional, el despliegue de estrategias de gestion
para la resolucion de problemas, el trabajo en
equipo, la mejora de la comunicacion intra e
interinstitucional y el dialogo con las familias.
Acompanar y afianzar la practica reflexiva de
los directores profundizando pedagoégicamente
en los relatos de situaciones vividas como pro-
blemas educativos para desarrollar propuestas
innovadoras y generar narrativas docentes sis-
tematizadas en espacios de formacion.
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Ejes temdticos del curso
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El juego como nexo integrador.

La pregunta de cada comienzo de
ciclo formativo: ¢Mds tiempo, mejores
aprendizajes?

El gran desafio de la extension del tiempo pedagodgico es
lograr que sea un tiempo de calidad. La pregunta pro-
pone iniciar la reflexion a quienes deciden habitar una
escuela de tiempo completo. ;Como se involucran estu-
diantes y docentes en actividades de aprendizaje signi-
ficativas y ricas en oportunidades para todos? Partimos
de una exploracion de las diversas conceptualizaciones
sobre el tiempo en la escuela, ;la completitud de ese
tiempo es tal?

La utilizacion y gestion del tiempo es lo importan-
te, no el tiempo en si mismo; como se interpreta y qué
significa ese tiempo posibilita maximizar las experiencias
educativas. Quienes llegan a una escuela de tiempo com-
pleto encuentran una institucion que se narra y describe
como un colectivo que organiza y piensa su propuesta,
considerando los espacios y tiempos de la modalidad;
que asume la formacion continua como un desafio para
la mejora con el foco puesto en los aprendizajes. Muchas
veces esas narrativas son dificiles de comprender y rela-
cionar con lo vivido, con las expectativas y representa-
ciones de quienes se incorporan.

En el desarrollo de la propuesta formativa buscamos
relacionar lo percibido y pensado con las distintas formas
de habitar la escuela, con los modos de hacer de cada
colectivo, buscando renovar la mirada, volviendo a mi-
rar lo realizado, en palabras de Nicastro, “revisitando la
mirada”. Esa mirada que se revisita para pintar al otro
los escenarios de aprendizaje implica revisar propuestas,
volver sobre la pregunta que sitUa la extension del tiem-
po como posibilidad.

El tiempo como objeto de reflexion relacionado con
las experiencias, las acciones que se desarrollan en pro-
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cesos transitorios o perdurables, vivido desde lo per-
sonal y lo colectivo no se mide en horas reloj, amerita
un abordaje cualitativo que excede la visidon positivista
que lo concibe como algo abstracto y homogéneo para
entenderlo desde la singularidad de las experiencias de
cada individuo. Desde la fenomenologia se sitla al tiem-
po como como parte de lo vivido cotidianamente, donde
las interacciones posibilitan interpretar y comprender las
acciones.

Espacios y tiempos pensados para enriquecer las oportunidades
de aprendizaje de todos los estudiantes.

Regular el tiempo y el espacio escolar para su uso en
las distintas actividades es un elemento importante para
el trabajo que realizan los docentes, pero si no dotamos
de significado esos tiempos y espacios, seran nada mas
gue cronogramas.

Hargreaves (1992) propone una distincion entre el
tiempo técnico racional, pensado desde lo administrati-
vo, y el tiempo fenomenologico, el tiempo vivido como
experiencia diversa y singular, lo que implica muchas po-
sibilidades y modos de marcar el propio ritmo. Gimeno
Sacristan (2008) concibe el tiempo escolar como resul-
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tado de la racionalidad moderna que, a fin de custodiar
socialmente la adquisicion de los contenidos educativos,
ritualiza las actividades y comportamientos. El mismo au-
tor alerta sobre la diferencia entre tiempos de ensefian-
za y tiempos de aprendizaje, ya que utilizar materiales
u oir una exposicion son acciones que estan atravesadas
por situaciones personales que afectan el aprendizaje.

) GIA k.

Talleres de proyecto.

Esa complejidad en la conceptualizacion del tiempo
o los tiempos se plantea como tema de discusion en el
curso: las diferentes maneras de entender el tiempo, el
tiempo como parte de nuestra cotidianeidad, percibido y
vivido de distintas formas.

Muchas veces la ansiedad y los cronogramas llenos
nos alejan del disfrute de vivir y habitar la escuela con
un tiempo menos apurado, un tiempo que posibilite habi-
tar en plenitud los espacios pensados y construidos para
constituirse en lugares donde aprender tenga significado.



Acompanamiento en territorio a escuelas
nuevas en la modalidad: Pensar en la escuela
que queremos construir, habitar la escuela
que pensamos

El acompanamiento en territorio nos acerca a los colecti-
vos que se inician en las escuelas que ingresan a la moda-
lidad, con estudiantes provenientes de varias escuelas y
con edificios nuevos. Es una realidad poblada de situacio-
nes desafiantes y enriquecedoras para los docentes, los
estudiantes y la comunidad.

Ventanas que esperan nuevos habitantes.

Un edificio nuevo con espacios ideados para alojar
a todos, en dialogo con el entorno y con mobiliario que
habilita la flexibilizacion de las dinamicas de trabajo,
un patio con juegos, salas y espacios multiuso, se enri-
quecen cuando el colectivo piensa en formas de habitar
y vivir una experiencia educativa con oportunidades de
aprendizaje para todos.

Guiados por los documentos oficiales y considerando
las senas de identidad de quienes habitaran esos espa-
cios, se acompafna un proceso de iniciacion a la moda-

lidad con aporte de colegas de otras instituciones, de
supervisores y de la formacion en servicio. Se busca iden-
tificar lo que hace a una escuela de tiempo completo,
una escuela con un tiempo rico en oportunidades; se
acompanan las reuniones de los colectivos docentes y
desde alli se fortalecen los equipos de trabajo, las duplas
pedagodgicas y las propuestas, para dar la bienvenida a
los estudiantes y a la comunidad. Poco a poco la escuela
pensada cobra vida en los intercambios, los juegos, los
proyectos y las distintas formas de participacion. La es-
cuela pensada se vive y habita, las voces, risas y juegos
ocupan los distintos espacios y cada centro educativo va
construyendo su propia version como escuela de tiempo
completo.
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Nube de palabras creada a partir de la pregunta: ;qué caracte-
riza a una escuela de tiempo completo?

Los comienzos de esos espacios de convivencia no se
dan sin presencia de conflictos, esta es una de las prime-
ras tematicas que surgen; el aula, los patios, el comedor,
son escenarios de encuentros y posibilitan desarrollar
habilidades para la vida. Aprender a esperar, compartir,
dialogar son habilidades sociales apoyadas en la cons-
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truccion de la ciudadania y que tienen en las asambleas
de clase y el intercambio con las familias oportunidades
de participacion y desarrollo, de modos de habitar es-
cenarios organizados que posibilitan la experiencia de
sentirse parte de una comunidad, implicarse, ser parte,
aprender.

Pensar la escuela desde diversas perspectivas, ver mas alla del
momento actual, proyectarse.

Es clave la importancia del director como lider peda-
gogico y del colectivo docente como equipo que piensa,
analiza, evalua y se dispone a trabajar colaborativamen-
te. Desde la formacidon en servicio acompanamos ese
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proceso, ofrecemos lecturas, experiencias recogidas en
el pais, intercambio y reflexion, enfocados en la mejora
continua de la propuesta pedagdgica de cada escuela.

Los espacios identitarios se han enriquecido con la
llegada de nuevos profesionales, como los profesores
de Educacion Fisica, los profesores de segundas lenguas
y los talleristas de Educacion Artistica. El trabajo con
esas multiples miradas posibilita el desarrollo de nuevas
propuestas para que ese tiempo vivido sea un tiempo
de calidad, con experiencias sociales, educativas y de
participacion.
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Reunion del colectivo docente:
un espacio de reflexién y participaciéon

Cuando hablamos de reunion del colectivo docente alu-
dimos a las personas que compartiran un espacio y un
tiempo de reflexion sobre las practicas. Al nombrarla asi
la diferenciamos de una sala docente, donde la palabra
sala refiere al espacio en el que esos procesos se desarro-
llan. Como senala la Propuesta Pedagodgica para Escuelas
de Tiempo Completo:

El proceso de reflexion implica considerar los fendmenos
educativos en su contexto y anticipar las consecuencias
de adoptar diferentes estilos pedagogicos. Concentrar el
tiempo docente en una reunion semanal posibilita la re-
flexion sobre la practica y la utilizacion del resultado de
esa reflexion para mejorar la calidad de los aprendizajes
de los alumnos. (ANEP-MECAEP, 1997, p. 62)

Raquel Costa y Melissa Fernandez

Formar parte de un equipo nos obliga a poner
todas nuestras capacidades personales y profe-
sionales para integrarnos en él, es estar abiertos
a recibir y entregar propuestas, a pensar juntos,
a pensar caminos adecuados, a comprometerse
con las acciones, a formar parte del nosotros e
interiorizarlo como tal. Integrar no es sumar, sino
construir un todo.

Claudia Romero (2018)

Los profesionales que participan semanalmente de
este encuentro son quienes construyen, revisan, evallan
y planifican su propuesta pedagodgica. Cada integrante
del colectivo docente aporta desde los saberes que ha
elaborado en su trayectoria, sus lecturas, sus experien-
cias y sus concepciones sobre la ensenanza y el apren-
dizaje; del intercambio surgen construcciones colectivas
que hablan de distintos modos de habitar una escuela
de tiempo completo. En el intercambio con docentes de
todo el pais se puntualizan los momentos claves de este
espacio, donde la participacion de todos los actores es
fundamental.

Si bien hace mas de veinte afos que se viene desa-
rrollando la propuesta, cada ano nos encontramos con
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docentes que ingresan a la modalidad. Necesitan apro-
piarse de ese espacio, comprender el sentido y las posi-
bilidades que ofrece para sumarse a un colectivo que ya
viene trabajando o inaugurar este espacio identitario.

Pensar en propuestas para reflexionar sobre este es-
pacio junto a los maestros que se inician en la modalidad
implica volver a los inicios, cuando cuestionamos: ;Qué
se hace en este espacio? ;Como participan los maestros?
Para responder a estas interrogantes, recurrimos al mar-
co normativo de las escuelas de tiempo completo: Acta
90, resolucion 21-24/12/1998/ y Propuesta Pedagogica
para Escuelas de Tiempo Completo.

Documentos oficiales

Acta 90, Apartado 4

4) Los maestros de las Escuelas de Tiempo Completo tendran una carga horaria de 40

horas semanales de labor, de las cuales 2 horas y media semanales estaran destinadas a la

reunion del equipo docente de la escuela. Dicha reunion se realizara -de preferencia- los dias
miércoles de 16.00 a 18.60 horas y formara parte de las abligaciones funcionales de lodos los

maestros de la escuela.

Propuesta pedagogica para las escuelas
de tiempo completo, 1997, p. 62

El proceso de reflexién implica considerar los fendmenos educativos en su contexto
y anticipar las consecuencias de adoptar diferentes estilos pedagégicos. Concentrar
el tiempo docente en una reunién semanal posibilita la reflexion sobre la practica
y la utilizaciéon del resultado de esa reflexién para mejorar la calidad de los
aprendizajes de los alumnos.

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
educativo coherente. Las formas de relacién y colaboracion entre los maestros
tanto en relacién a las actividades de ensefianza y de aprendizaje como las
relacionadas con la organizacion de la institucion potencia el desarrollo del
principio de democratizacion dentro de la escuela.

A partir de este encuadre, las propuestas reali-
zadas en la modalidad virtual en el marco del Curso I,
incluyeron:
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 Instancias sincrénicas por Zoom.

» Visionado de videos y lectura bibliografica.

« Tareas a realizar por el colectivo docente a tra-
vés de la plataforma CREA.

En la instancia sincronica se propone un taller a rea-
lizar en salas, donde el intercambio grupal se hace en la
puesta en comun a partir de las consignas de cada equipo
de trabajo. Estas apuntan a la reflexion sobre la opti-
mizacion del tiempo y los actores que participan en: la
conduccion de la reunion, la elaboracion de la agenda
y temas a tratar, el registro en acta y la difusion de lo
consignado en ella.

La tarea propuesta para continuar la reflexion en
la plataforma CREA consiste en un trabajo colectivo en
el que se busca que identifiquen, siguiendo la analogia
planteada por la maestra Teresita Francia en entrevista
realizada para Curso |, en qué etapa de la construccion
se encuentra el colectivo de la escuela, explicitando evi-
dencias que oficien de argumento.

Gestionar este espacio de participacion, es funda-
mental. Partimos de los aspectos claves que incluye el
término participar: formar parte, tener parte y tomar
parte (Barrientos, 2005). El primer aspecto implica per-
tenencia, ser integrante de un grupo, tejer vinculos; el
segundo incluye la necesidad de comunicar, opinar, su-
gerir acciones, asumir un rol dentro de ese grupo. Ade-
mas, hace falta llevar esas acciones a la practica, lo
que requiere compromiso, responsabilidad, accionar
pertinente.

Avanzamos hacia el significado de participar mas alla
del “estar”. Proponemos cuestionar los significados cons-
truidos en cada escuela, asi como los modos de hacer
efectiva la participacion. Alli se ponen en juego otros
aspectos referidos a ese encuentro docente semanal:
;Quién lidera el espacio?, ;de qué forma se gestiona la



participacion?, ;la tematica a tratar es acordada colecti-
vamente?, ;implica un accionar colectivo o es un espacio
meramente informativo?

Reunion de colectivo

DESPUES

DURANTE

Elaboracion de la Espacio para: Difundir los
agenda de intercambiar discutir, acuerdos y darles
trabajo. pensar, crear, ensayar seguimiento.

soluciones, evaluar,
planificar, replanificar...

Elaboracién del acta
Adjuntar materiales que dan cuenta del proceso; son insumos para
seguir pensando.

Para abordar estas interrogantes utilizamos una he-
rramienta llamada “Escalera de la participacion” (Ar-
nstein, 1969). En esta figura metaférica se visualizan
distintos escalones en los que se explica gradualmente
la calidad de la participacion de los actores involucrados
en un proyecto. En ella se pueden distinguir tres grandes
tramos:

1. El primero, en el que solo se brinda informacion
a la comunidad haciéndolos creer participes.

2. Un segundo, en el que los individuos ofrecen
respuestas a las problematicas planteadas, que
son escuchadas pero no son tenidas en cuenta
en la ejecucion.

3. Por altimo, un involucramiento real desde
el pensar al actuar, en donde se comparten
responsabilidades.

Esta herramienta es aplicable a distintos ambitos y
de utilidad para revisar tanto el nivel de participacion
ofrecido como el nivel de compromiso que se asume en
un espacio de construccion colectiva. Proponerla en el
marco del acompanamiento desde la formacion en ser-
vicio posibilita acercarnos a cada escuela aportando a la
reflexion necesaria para revisar y mejorar esos espacios,
que son claves para una escuela que se piensa y avanza.

v T
T

Reunion de coordinacion del colectivo docente, una fortaleza
de las escuelas de tiempo completo.
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Los vinculos en la escuela

Desde la mirada puesta en la atencion integral del nifo,
vemos que la propuesta de las escuelas de tiempo com-
pleto, mas alla del paso del tiempo, aun sigue vigente.
En la actualidad, continla siendo un desafio el llevar
adelante la educacion de los nifos y ninas de manera de-
mocratica e integral.

La escuela es vista como uno de los principales con-
textos de socializacion, lugar de relaciones, espacio
donde se establece el lazo del individuo con la cultu-
ra, donde se tejen los vinculos. Desde este entramado
se gestan diversas formas de interactuar, de establecer
vinculos. Entendiendo por vinculo al espacio que se da
en el “entre” dos personas, una ligazon donde circula el
afecto (Berenstein, 1997).

En la red educativa se conjugan diferentes actores
sociales: ninos, familias, docentes, comunidad. El esta-

Valeria Colina

El gran desafio que enfrenta la escuela es el de
desarrollar una transmisién cultural de cardcter
verdaderamente democratico, en la convivencia
de las diferencias, aportando a todos los nifos
instrumentos que les permitan una insercion crea-
tiva en la sociedad.

ANEP-MECAEP (1997, p. 79)

blecer lazo y ser sostén de cada una de esas interrelacio-
nes fue y sigue siendo uno de los grandes desafios de la
escuela como institucion, el reto educativo de aprender
a vivir con otros.

Segun Duschatzky y Skliar:

Cuando hablamos de vinculos nos referimos a la vida es-
colar en su conjunto, sin dejar de lado lo especifico de
la escuela, es decir, la de ser un ambito cuyo proposito
tuvo que ver —y asi continla siendo— con la tarea de en-
sefar. Un espacio que ofrezca un plus, una experiencia
que de no pasar por ella, no tendriamos. De eso se tra-
ta, creemos, pensar en los vinculos. Cuando hablamos
de vinculos en la escuela. (2014, p. 23)

En el abordaje realizado tanto en el Curso | como en
el acompanamiento a supervisores el vinculo en las edi-
ciones correspondientes al afno 2021, la participacion y la
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convivencia institucional fueron considerados ejes verte-
bradores de toda la propuesta.

En lo que tiene que ver con la conformacion del co-
lectivo docente, se trabajo sobre algunas interrogantes
que dieron lugar al pensamiento individual y colectivo:

o ;Qué lugar se le da al vinculo?

» ;Como se establece el vinculo con los otros?

» ;Cuales son los tiempos y los espacios que se
brindan para el encuentro?

o ;COomo se compone la grupalidad?

» ;Como se vincula el colectivo docente?

« ;Como se piensa la participacion?

Muchas de estas preguntas llevaron a pensar el co-
lectivo desde su conformacion y la participacion. A partir
de alli, se trabajo el concepto de grupalidad desde la mi-
rada de la psicologia social, donde el grupo es definido,
segun Pichon-Riviére, como:

... conjunto restringido de personas, ligadas entre si por
constantes de tiempo y espacio y articuladas por su mu-
tua representacién interna, que se propone en forma

explicita o implicita una tarea que constituye su finali-
dad. (1997, p. 209)

En encuentros sincrénicos y en la retroalimentacion
del trabajo en plataforma, se trabajé sobre la construc-
cion del colectivo docente, sobre la conformacion de
los vinculos a nivel colectivo y, desde esta constitucion,
sobre la idea de identidad y pertenencia, procesos que
ocurren cuando existe un grupo que hace lazo con la ins-
titucion y oficia a la vez de sostén colectivo, dando lu-
gar a la voz de la grupalidad, sin dividir o fragmentar. Se
busco incluir también el trabajo sobre las angustias y la
incertidumbre que plantean los contextos actuales.

Desde el recorrido y el intercambio realizados, com-
partimos algunas de las frases con las que los docentes
dieron cuenta de su transitar:
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Repensarnos, partir de los vinculos, si no no hay apren-
dizaje posible.

La forma de poder sobrellevar la angustia de lo que per-
dimos es potenciar lo que podemos lograr a partir de
donde estamos parados hoy, en la realidad de hoy, con
los recursos de hoy.

Seguridad, juego compartido, compartir con el otro,
plantear las diferentes situaciones y vivencias de la vir-
tualidad y la presencialidad.

;Como ser soporte de la comunidad y estar bien nosotros?

Invitar a las familias, seguir manteniendo el vinculo con
la comunidad, pensar como lo mantenemos, como lo
restauramos, seguir siendo soporte emocional de nues-
tra comunidad.

Ver las necesidades de los nifios y las familias, eso me
llena y me da fuerza para seguir en este trabajo, es una
constante adaptacion.

Es el momento de repensarnos, de construirnos.
Sin lo colaborativo no existimos.

Los maestros siempre encontramos la forma.
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Acompafnamiento a directores e inspectores referentes

El acompanamiento a directores e inspectores constitu-
ye una oportunidad de vivir experiencias que posibiliten
reflexionar acerca de su rol, de gestar y hacer posible el
cambio, con especial atencion a lo pedagogico-didactico
de la tarea, al conocimiento y elaboracion de herramien-
tas de acompanamiento y al desarrollo de competencias
que enriquezcan su funcioén en territorio.

La reflexion sobre los sentidos actuales de ensefar a
partir del analisis didactico y epistémico de las propues-
tas profundizando en los saberes de la practica se apoya
en supuestos como los propuestos por Anijovich, cuando
afirma

La reflexion sera mas elaborada, critica y con mayor ca-
pacidad de generar cambios en las acciones del docente
si es capaz de mirar su practica a la luz de lecturas y
marcos de referencia teoéricos que le permitan enrique-
cer sus hipdtesis de trabajo, fundarlas y volver a probar
sus estrategias de accion en una nueva situacion. (2009,
pp. 54-55)

Ofrecemos acompanar a los equipos directivos impul-
sando un liderazgo que estimule a los integrantes de la

Miriam Darin

comunidad educativa a generar conocimiento, a desarro-
llar una practica reflexiva y a incursionar en la investi-
gacion educativa. El acompanamiento se implementa en
modalidad virtual, con encuentros sincronicos regiona-
les, acompanamiento en la plataforma CREA2 y trabajo
de campo, totalizando 120 horas (8 créditos).

Obijetivos

» Fortalecer los equipos de direccion de las ETC
a través de la formacion en servicio, con la mi-
rada puesta en la mejora de la formacion que
la escuela brinda a sus estudiantes y en ofrecer
oportunidades de crecimiento profesional para
sus docentes.

» Desarrollar competencias relacionadas con el
analisis de evidencias sobre la realidad institu-
cional, el despliegue de estrategias de gestion
para la resolucion de problemas, el trabajo en
equipo, la mejora de la comunicacion intra e
interinstitucional y el dialogo con las familias.
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Acompanar y afianzar la practica reflexiva de
los directores profundizando pedagoégicamente
en los relatos de situaciones vividas como pro-
blemas educativos para desarrollar propuestas
innovadoras, generar narrativas docentes en
espacios de formacion y sistematizarlas.

Ejes temdaticos

La gestion educativa en una escuela de tiempo completo

La funcion de liderazgo de los directores.
Articulacion de los aspectos institucionales, or-
ganizacionales, curriculares y comunitarios en
la gestion directiva desde diversas perspectivas.
La escuela como espacio de formacion para to-
dos sus habitantes.

La planificacion como herramienta de gestion
para promover aprendizajes.

Herramientas para el acompahamiento y desarrollo de
competencias para ofrecer retroalimentacion

La retroalimentacion formativa, actividades,
protocolos y pautas para enriquecer el inter-
cambio y mejorar las propuestas de ensefanza
y el aprendizaje.

La utilizacion de informacion sobre aprendiza-
jes y su impacto en las formas de ensenar para
profundizar en la construccion de un saber co-
lectivo profesional.

Las herramientas tecnologicas disponibles para
la gestion y la docencia: programas, platafor-
mas, dispositivos, la web.
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Reflexion sobre las prdcticas

El intercambio cooperativo de experiencias, re-
flexiones y marcos teoricos, a partir de la recu-
peracion y comprension de las situaciones de la
practica.

La orientacion de un proyecto de investiga-
cion-accion en la escuela de tiempo completo.
La elaboracion de textos escritos como herra-
mientas para pensar y analizar las practicas.

Referencias bibliogréficas
Anijovich, R.; Cappelletti, G.; Mora, S. y Sabelli, M. J.

(2009). Transitar la formaciéon pedagodgica. Bue-
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Rezago y Centros Educativos Asociados

El trabajo en formacion tiene como finalidad acompanar
en la profesionalizacion a los docentes para mejorar sus
practicas de ensefanza y asi brindar mejores oportunida-
des en los aprendizajes a sus estudiantes. Esta destinado
a los maestros de escuelas publicas de tiempo completo
del Uruguay.

En el aio 2021 se incorporaron también como publico
objetivo los docentes de Ensefanza Media Técnico Pro-
fesional (Direccion General de Ensefianza Técnico Profe-
sional [DGETP]): los profesores de Idioma Espanol y de
Matematica de primer y segundo grado pertenecientes a
los Centros Educativos Asociados (CEA) y sus respectivos
adscriptos y coordinadores.

El indicador de logro planteado en el documento de
la propuesta de formacion del PAEPU (Objetivos de Desa-
rrollo del Plan [ODP]), tasa de repeticion de primer gra-
do en escuelas de tiempo completo de quintiles 1y 2 (IRI
15), establece dar prioridad a los primeros y segundos,
asi como también a los sextos anos. Por ello se considera

Gabriela Picln Astaldi, Nancy Costa,
Sheila Chilindron, Marta Reggiardo,
Luciana Alvez y Rosario Ortega

(con la colaboracion de Mario Nicodella)

oportuno integrar a los docentes de estos grados al curso
de formacion.

La ensenanza del lenguaje comprende las compe-
tencias alfabéticas, lectoras y escritoras en un ciclo de
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apropiacion de la lengua escrita, avance en el dominio
de la escritura estandar y busqueda a través de la lec-
tura del significado y sentido de los discursos. En el area
de la matematica, se desarrollan competencias que in-
corporan lo numérico, lo comunicacional, el dominio de
conceptos, la interpretacion de informacion, la identifi-
cacion de operaciones y la resolucion de problemas.!

1 Tomado y adaptado de la propuesta elaborada para la creacion
de este componente por la coordinadora general del PAEPU, maestra
Milka Shannon Tourn.
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Ademas, se destaca en el IRI 12 que la “experiencia
piloto que vincula las ETC con las escuelas secundarias”
cuenta con 10 escuelas de tiempo completo alineadas con
centros de ensefianza secundaria o técnico-profesional.

Los CEA fueron la respuesta a las escasas ofertas edu-
cativas situadas de ensenanza media en algunos contex-
tos desfavorables del pais. En un mismo predio se ubican
y vinculan una escuela de educacion primaria y una es-
cuela técnica con ciclo basico. Se promueven culturas de
trabajo compartidas: la extension del tiempo pedagdgi-
co, espacios de alimentacion, asi como de recreacion,
y la construccion de redes interinstitucionales y con la
comunidad educativa.

Si bien ya existia una propuesta particular de vincu-
lacidn entre primaria y media, esta referia en particular
a la educacion en el medio rural (séptimo, octavo y no-
veno grados). El desafio consiste ahora en acompanar a
estos docentes y a las familias atendiendo a la diversidad
racial, de capacidades, entre otras, y a las trayectorias
individuales reales de los estudiantes.

Otro aspecto a tener en cuenta es lo referido a la
repeticion escolar, en la que se observa un marcado des-
censo en la ultima década. En el aflo 2009 se registraron
18.104 repeticiones, mientras que en el 2018, 9.250. Lo
que motivo esta disminucion fue la atencion a la singu-
laridad, fomentada en el aula por el diseno universal de
aprendizajes (DUA) y la utilizacion del proyecto de tra-
bajo personal (PTP) para el acompahamiento de cada
estudiante.?

Basados, a su vez, en el marco del Proyecto de Pre-
supuesto Educativo 2020-2024 de la ANEP, se cred este
componente en el PAEPU. Asi, se diseid un plan de for-
macion permanente para docentes de Primaria y Media

2 Tomado y adaptado de la propuesta elaborada para la creacion del
Componente por la coordinadora general del PAEPU, maestra Milka
Shannon Tourn (2021).



(DGETP-CEA), que se comenzd a implementar en mayo
de 2021.

El eje orientador de este Proyecto de Presupuesto
Educativo 2020-2024 plantea que “la reduccion de la in-
equidad interna del sistema desde la redistribucion equi-
tativa de recursos al desarrollo de politicas focalizadas”
(ANEP, 2020a, p. 123), y a través del desarrollo del li-
neamiento estratégico n.° 2 propone y amplia: “reducir
la inequidad interna del sistema educativo y mejorar los
aprendizajes de los estudiantes con foco en los sectores
de mayor vulnerabilidad educativa y social” (p. 129) y
“mejorar los aprendizajes en Lenguaje y Matematica en
escuelas con elevados niveles de vulnerabilidad educati-
va y social” (p. 136).

Esta formacion, a cargo de formadores en Lenguaje y
Matematica y con la participacion de expertos nacionales
en las tematicas, nos plantea algunas interrogantes para
reflexionar desde las practicas docentes sobre los moti-
vos del fracaso escolar: ;en qué pensamos cuando habla-
mos de “fracaso escolar”?, ;lo tenemos en cuenta cuando
planificamos nuestras secuencias, proyectos, activida-
des?, ;sabemos qué porcentaje de nuestros estudiantes

termina el ciclo escolar en el tiempo previsto?, ;cuales
son las causas que no permiten realizar la trayectoria en
el tiempo asignado?, ;los aprendizajes de los estudiantes
responden a lo establecido en el Programa escolar 2008
del CEIP y a los minimos esperados segun el Documento
Base de Analisis Curricular de la ANEP de 20162, ;se revi-
sa la promocion de primero a segundo afo y de segundo
a tercero?, ;qué decisiones acompafnan ese pasaje?, jse
piensa en estrategias que permitan avances en la alfabe-
tizacion basica y la competencia numérica?, ;se usan las
planillas del PTP y se planifica atendiendo al DUA?

Es por esto que se pretende ahondar en las represen-
taciones de los docentes, en sus concepciones sobre las
practicas de lectura y escritura, asi como en los concep-
tos y quehaceres de la matematica. El objetivo es pensar
la actividad de ensenanza con propuestas alternativas,
con actividades de ensenanza planificadas, utilizando los
recursos didacticos disponibles en el sistema y en el cen-
tro escolar (Cuadernos de Lectura y Escritura, Cuadernos
para Hacer Matematica, bibliotecas escolares, recursos
CEIBAL, Pautas de referencia sobre tipos lectores y es-
critores en espainol como primera lengua y demas mate-
riales de apoyo a la ensefanza, existentes en diferentes
formatos).

Para atender esta demanda, este componente diseid
e implementd tres dispositivos con modalidad de curso,
en formato virtual debido a la pandemia de COVID-19:

o “La ensefanza de las practicas del lenguaje y
de la matematica con énfasis en el rezago”,
destinado a maestros de primero y segundo
ano y los directivos de escuelas de los quintiles
1y 2.

» “Iniciacion a la Investigacion sobre las practicas
docentes”, destinado a maestros de sexto gra-
do y sus directivos.
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« “La ensefanza de las practicas del lenguaje y
de la matematica con énfasis en la transicion
Primaria-Media”, destinado a maestros de
sexto y profesores de Idioma Espafnol y Mate-
matica (primero y segundo) y sus respectivos
directivos.

En este recorrido, las intervenciones procuran la
reflexion sobre los sentidos actuales de ensenar y de
aprender a partir del analisis didactico, epistémico y
praxeologico de las propuestas de ensefanza y aprendi-
zaje elaboradas e implementadas por los docentes.

Dichas intervenciones buscan desarrollar capacidades
en los docentes en el sentido de revisar sus propuestas
de ensefanza como manera de promover la discusion y el
trabajo grupal. Asimismo, identificar, recoger y usar evi-
dencias que les permitan retroalimentar los procesos de
aprendizaje en los diferentes momentos de la actividad
de ensenanza.

Por este motivo, es clave acordar un marco de re-
ferencia comdn en torno a las lineas teoricas que sus-
tentan el trabajo, que permita a los formadores y a los
colectivos docentes de cada institucion trabajar sobre la
planificacion, la puesta en practica y la evaluacion de se-
cuencias de enseianza del lenguaje y de la matematica.
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En el desarrollo del trayecto de formacion permanen-
te nos proponemos analizar, conceptualizar y revisitar los
conocimientos sobre la ensefanza y el aprendizaje de la
lectura, la escritura, el sistema de numeracion decimal y
el calculo ligado a la numeracion, desde los inicios de la
alfabetizacion hasta la transicion entre Primaria y Media.

Se concibe la institucion escolar como un trayecto
de continuidad educativa para que el alumno se apropie
de herramientas que le permitan una mayor autonomia
en sus aprendizajes. Asegurar la continuidad educativa
implica atender las situaciones individuales de cada uno
de los nifos que transitan por nuestras instituciones es-
colares. Es una tarea de todo el colectivo docente, pero
es relevante y basico el rol del directivo para colaborar
en la consolidacion de un proyecto pedagogico didactico
coherente.

El concepto de continuidad educativa refiere aqui a
ofrecer a cada estudiante los apoyos necesarios para que
logre avanzar en sus aprendizajes.

Se busca que la institucion promueva la atenciéon de
las subjetividades, adaptandose a los nifios y nifas, y
no Unicamente el estudiante a la institucion. Este es un
tema fundamental de equidad y de compromiso de toda



la sociedad: atender la continuidad en los sectores mas
desfavorecidos, intentando superar la cultura del fracaso
y asi fortalecer los vinculos entre las familias, los estu-
diantes y la escuela.

La continuidad educativa remite a la idea de trayec-
toria escolar. Flavia Terigi (2009) realiza una diferencia
entre trayectorias escolares reales y trayectorias esco-
lares tedricas. En este trayecto de formacion creemos
firmemente que la continuidad, que permite superar el
fracaso escolar, refiere al trabajo sobre y a partir de las
trayectorias reales y es condicion necesaria para que
sean completas. El trabajo con la informacion propor-
cionada por el sistema GURI, por el Monitor Educativo y
por las evaluaciones formativas debe permitir un avance

en el cumplimiento de las trayectorias tedricas, traduci-
do en trayectorias reales que permitan aprendizajes de
calidad.

Lectura y escritura en lenguaje: marco
epistémico y aportes conceptuales especificos
del drea

Segun el Programa de Educacion Inicial y Primaria del
CEIP (2008/2013), el objetivo fundamental de la educa-
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cion formal es lograr que todos los nifos produzcan tex-
tos escritos con eficacia comunicativa, independientes
del contexto inmediato, priorizando la pragmatica, la
funcionalidad de lo escrito, en una perspectiva comuni-
cativa, sin descuidar la coherencia. En este sentido, es
fundamental por parte del docente la formulacion de
consignas que inviten a los ninos a producir y a interpre-
tar textos significativos, que los convoquen a reflexionar
y a volver a actuar sobre sus producciones.

El desarrollo de esta propuesta se enmarca en la li-
nea teodrica del interaccionismo sociodiscursivo (Bronc-
kart, 2007), segun la cual el lenguaje es considerado una
actividad y el énfasis esta puesto en lo que hacemos con
el lenguaje, en la interaccion social que se realiza a tra-
vés de los géneros de texto. Por lo tanto, se estudia la
actividad del lenguaje en tanto actividad humana que
posibilita las otras actividades.

Esta perspectiva articula enfoques filosoficos, lingiis-
ticos y psicoldgicos del lenguaje humano como actividad
colectiva que nos determina socialmente y trabaja a par-
tir del paradigma de la complejidad. Saussure (1916) re-
conoce el caracter de construccion social de la lengua,
de la misma manera que su complejidad. Este giro epis-
temologico redefine las posibilidades de la ensefanza de
las capacidades discursivo-textuales.

Se entiende el lenguaje como practica social, co-
lectiva, de realizacion individual, mediante las lenguas
como construcciones historicas, también colectivas, di-
namicas y arbitrarias, que nos permiten interactuar. Des-
de una concepcion de la enseflianza que considera como
contenido escolar a las practicas sociales de la lectura 'y
la escritura, la lengua escrita no puede reducirse al con-
junto de elementos graficos y sus variantes tipograficas.
La lengua escrita es una construccion historica, un obje-
to social. Supone practicas particulares del lenguaje de
acuerdo con distintos ambitos de la esfera humana que
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estan atravesados por la cultura, practicas con historia
que se comunican entre usuarios y se transforman. Es-
tos usos se concretan en géneros diversos con propositos
particulares que se vinculan a cada evento comunicativo.

Desde el inicio de la escolaridad, los nifos estan au-
torizados a escribir por si mismos en propuestas de es-
critura que promueven la interaccion con otros como
condicion para aprender. En el marco de estas interac-
ciones ponen a prueba sus ideas, las revisan, las refor-
mulan y asi avanzan con creciente autonomia. Desde una
concepcion de ensefianza que abandona la condicion de
comunicar primero las letras para luego producir textos,
los alumnos acceden a las practicas de la cultura es-
crita, al mismo tiempo que comprenden el sistema de
escritura.

A través de las palabras, los sujetos construimos sig-
nificados, por eso se considera el lenguaje como una ac-
tividad semidtica y social. Puestos en contextos, estos
significados se convierten en sentidos. “El sentido de una
palabra se define plenamente por su contexto. En reali-
dad, existen tantos significados de una palabra cuantos
contextos hay de uso” (Voloshinov, 2009, p. 127).

El uso del lenguaje es situado, intencional e ideolo-
gico, el agente lo hace de manera creativa, no utiliza
estructuras establecidas en una situacion comunicativa
particular. Su uso es, muchas veces, intuitivo, ya que se
conocen las estructuras de su lengua historica.

Cada uno interpreta, reproduce, segin su conoci-
miento del mundo, y utiliza su lengua funcional para ese
acto creativo. “[...] Los humanos somos tales por la acti-
vidad del lenguaje, que se organiza en discursos y pro-
duce textos para mediar las otras actividades sociales”
(Riestra, 2015, p. 23).

Se considera texto toda produccion verbal, oral o
escrita situada comunicativamente. A su vez, no hay un
texto sin un contexto de produccion que lo determine v,



segln este, los textos tendran determinadas caracteristi-
cas genéricas. Los humanos aprendemos concretamente
a producir textos dentro de los géneros de discurso en
uso, segln el ambito en que actuamos.

La comunicacion es inherente al ser humano; se bus-
ca trascender esta capacidad basica de comunicacion, el
lenguaje como actividad permite conocer y entender el
mundo, asi como otorgarle sentido. Por ello, el texto tie-
ne que ampliar la cultura del alumno; tiene que permi-
tirle salir de él para conocer otras cosas y al volver a él
para comprenderlo mejor.

Implicancias diddcticas de nuestro enfoque

Nos posicionamos en una perspectiva primordialmente
social, una perspectiva historico-cultural.

Todo texto es particular, es la obra de un individuo o de
un colectivo en un momento dado. Ahora bien, el acto
de redaccion, construccion de sentido, se inscribe en
una época, en una cultura, se inscribe en una lengua
y de acuerdo con una intencién particular. (Dolz y Gag-
non, 2010, p. 497)

Para ensefar las practicas de lenguaje tenemos que
ensenar al nino a apropiarse de la gran variedad de for-
mas discursivas a través de las cuales se realiza la comu-
nicacion. Es indispensable analizar las formas de decir
presentes en los géneros desde los que vamos a ense-
nar. De esta forma, tomaremos decisiones sobre qué ob-
jetivos de ensefanza-aprendizaje nos planteamos, qué
contenidos abordaremos y qué tipo de propuestas reali-
zaremos. Ademas, es de suma importancia precisar cual
sera la intervencion docente mas apropiada.

Por esto, se propone un analisis descendente a partir
del contexto social de la interaccion, a través de signos
que conforman textos organizados en géneros.

Estamos mirando los textos como usos singulares del
lenguaje y como productos empiricos, lo que efectiva-
mente hace el hablante, el usuario de la lengua, y que se
pone en evidencia en esos productos que son los textos.

Pensamos en el género como objeto de ensefan-
za-aprendizaje de las practicas de produccion escrita y
oral. Estas practicas del lenguaje son significativas, re-
conocidas socialmente y por eso creemos que trabajar a
partir de ellas facilita el sentido de los aprendizajes.

Este enfoque descendente de analisis de los textos
nos permite tomar las actividades de lectura y escritu-
ra como procesos en los que se lee, se contextualiza, se
buscan pistas del ambito de uso que sirven para “llenar
de sentido”. Esos signos que se organizan en un texto se
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reconocen como recursos y se los ensefa segun el géne-
ro seleccionado, para luego volver a la produccion escri-
ta u oral, e incorporarlos con otros fines. La forma y el
sentido se abordan a partir del reconocimiento en textos
reales de ciertos recursos lingliisticos que hacen de esos
textos un uso singular del lenguaje.

El maestro recupera ese recurso de la lengua, pro-
pio de la gramatica como saber idiomatico. Primero vera
como funciona en un texto real, luego lo descontextua-
lizard y lo convertira en objeto de estudio a nivel léxi-
co-morfologico o sintactico, observara y reflexionara con
sus alumnos sobre los efectos que producen esos recur-
sos, los identificara, los analizara gramaticalmente, para
luego operacionalizarlos y usarlos creativamente en el
texto a producir.
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La propuesta didactica se sitUa en el uso de los tex-
tos, es decir, en la relacion entre productor-autor y des-
tinatario, pero no se trata de considerar el texto como
objeto aislado, sino como objeto de uso social previa-
mente determinado por el ambito socio-discursivo.

La idea es abordar el texto como unidad comunicati-
va. Bronckart (2007) sostiene que los textos son unidades
de significado que producen sentido.

El alumno se ira apropiando del género textual para
poder producir otros textos con caracteristicas propias
y formas de decir del mismo género. No se trata de eti-
quetar ni de enumerar sus caracteristicas para recono-
cerlas, sino que necesitamos mostrar como se hace el
texto, mostrar la composicion léxico-morfo-sintactica,
mostrar como se dice en ese texto singular para producir
tal o cual efecto en el lector, para luego apropiarse de
los recursos lingiiisticos necesarios a ser ensefiados a los
alumnos del grado y, si es necesario, explicitar su nom-
bre gramatical especifico.

Es importante mostrarles sus regularidades, para qué
ha sido producido ese texto y como se va construyendo el
sentido en él, ir descubriendo los efectos que el autor in-
tenta producir en el lector y cémo lo quiere lograr. Para
ello, la lectura, el intercambio, el observar y analizar la
gramatica textual, oracional y del discurso, favorecera la
construccion de nuevos enunciados. Por lo tanto, no po-
demos ensenar las practicas del lenguaje sin poner foco y
ensenar las lenguas en que ellas se materializan.

Las capacidades de imitar, inventar y calcular como
dinamicas del lenguaje propuestas por Coseriu (2008) y
De Mauro (2005) pueden usarse para abordar la ensefan-
za de la lectura y la escritura. En la practica se trata
de repetir para crear combinando, pasar de la accion
consciente a la acci6on automatizada para avanzar en la
actividad.



Se propone el trayecto didactico que parte de la ac-
cion externa de la teatralizacion, el contexto (uso); pasa
por la construccion de sentido del texto en una articula-
cion interpersonal e intrapersonal (sentido); para llegar
a la reflexion sobre la forma lingliistica utilizada, que su-
pone el conocimiento referencial de la gramatica caste-
llana (forma) (Riestra, 2015).

Para Dolz y Gagnon (2010), el género es una “me-
gaherramienta” que organiza la construccion de las se-
cuencias didacticas, una herramienta de trabajo escolar
al servicio de la produccion oral y escrita, y una herra-
mienta que permite una mejor comprension de los obsta-
culos que estas producciones presentan. El abordaje del
texto desde el género favorece un control consciente de
los procesos implicados en la produccion oral o en la re-
daccion de un texto.

[Los géneros son] mediadores esenciales de la actividad
humana, asociados a las esferas de las actividades es-
pecificas, los géneros se consideran como herramientas
para actuar en situaciones lingiisticas: sus potencialida-
des de desarrollo se actualizan y se apropian en el uso.
Ademas, a causa de su caracter de matriz y de produc-
tor de actividades y de accion, es posible considerarlas
como mega- herramientas. (Dolz y Gagnon, 2010, pp.
507-508)

El eje de ensenanza pasa a ser la diversidad textual
y el hacer de los alumnos, el desarrollo de sus capacida-
des de comprension y expresion discursivo-textuales, el
aprendizaje de la lengua para dominar cada vez mas el
hacer con los signos y para leer el mundo y estar en él
desde lo cultural como desarrollo personal.

Leer y escribir en matematica

La lectura y la escritura son haceres constitutivos en la
ensefnanza de la matematica, por lo que se convierten en

objetos de estudio. Se ejemplificara una forma de poner
el foco en la escritura en matematica, a través del anali-
sis de una consigna.

El docente en su rol es el que elabora o selecciona
consignas para la ensefanza de algin contenido mate-
matico. Si el énfasis esta puesto en las escrituras mate-
maticas, las consignas deben favorecer que los alumnos
desplieguen los conocimientos que tienen disponibles,
que los hagan visibles desarrollando marcas matematicas.

Antes de continuar en el analisis, se precisara qué
se entiende por consigna y qué implica escribir en
matematica:

Las consignas son la explicitacion de las tareas que los
alumnos tienen que desarrollar. Deben tender a favo-
recer su autonomia, entendida como la capacidad para
decidir como resolver una tarea, para aprender de ma-
nera consciente como desarrollarla y como identificar
las estrategias mas acertadas para lograrlo, tanto en un
proceso individual como grupal. (Anijovich, 2006, p. 54)

Escribir en matematica a nivel escolar implica apren-
der a utilizar las representaciones y convenciones pro-
pias de la disciplina. Exige también el aprendizaje de un
vocabulario matematico. Podemos considerar la escritu-
ra como marca de un recorrido, como resultado de un
proceso, como muestra de los conocimientos que tiene
quien escribe, en este caso, el alumno escolar (Rodriguez
Rava, 2014, pp. 35-41).

Las escrituras matematicas que realizan los nifios en
respuesta a la consigna dada exigen del conocimiento
de variadas representaciones de un objeto matematico.
“Las representaciones matematicas se han entendido
[...] como todas aquellas herramientas —signos o grafi-
cos— que hacen presentes los conceptos y procedimien-
tos matematicos y con las cuales los sujetos particulares
abordan e interactian con el conocimiento matemati-
co”(Rico, 2009, p. 3).
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Andlisis de una consigna y sus escrituras

La siguiente consigna fue presentada en un segundo ano
de escuela, previo al conocimiento del algoritmo conven-
cional de la division:

Desde la lectura, el problema no ofrece dificultad, ni
por el contexto en el que se encuentra, ni por los datos
numeéricos en juego, ni por la relacion entre ellos, posibi-
litando el ensayo de una solucion.

El desconocimiento del algoritmo convencional de
la divisidn, la comprensién de la situacion “reparto” y
el trabajo previo con las diferentes representaciones de
los nimeros habilitan la produccién de variadas escritu-
ras. Diferente seria si el nUmero a repartir fuera el 15,
seguramente la Unica escritura que surgiria seria la del
numero 3.

Producciones de los nifos

El analisis de estas escrituras nos permite identificar los
conocimientos disponibles. ;Cuales son los conocimientos
habilitados en cada produccion?
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;Qué conocimientos podemos identificar en estas
producciones? Se pueden identificar en estas produccio-
nes diferentes representaciones de un mismo nimero,
dadas por las diferentes composiciones y descomposicio-
nes usadas:

« Conocimiento del sistema monetario.

o Representacion grafica de la cantidad 5
(munequitos).

 La division como reparto.

» Repertorios de calculos.

» Registro del resto, se evidencia un resto sucesi-
vo en el margen de la hoja.

» Conocimiento informal del
convencional.

algoritmo

¢La consigna por si sola favorece la escritura?

Ademas de lo analizado previamente, el nifo necesita de
un espacio y tiempo a solas (individual o en subgrupos
de trabajo) con el problema, estar en un clima de bajo
riesgo en cuanto al error y todas aquellas intervencio-
nes docentes que lo animen a probar y a ensayar en bus-
ca del desarrollo de escrituras matematicas de manera
auténoma.

En caso de que los estudiantes conocieran el algorit-
mo convencional de la division, se podria pensar en varia-
bles didacticas que modifiquen la consigna, habilitando
otras escrituras matematicas. Por ejemplo: ;como le ex-
plicarias a un companero cémo obtuviste ese resultado?

Recuperando las ideas de Charlot (1986), se consi-
dera que habilitar las escrituras en matematica significa
posicionarse desde el lugar en que el aprendizaje esta
basado en la actividad intelectual del alumno y no en la
memorizacion y aplicacion de saberes.

Secuencia diddctica

;Por qué utilizar la secuencia didactica como dispositivo
para la ensefanza del lenguaje y de la matematica? En
la ensefanza, una secuencia se constituye por una se-
rie de actividades escolares que estan organizadas de tal
manera que aseguran la progresion de los aprendizajes.
Por lo tanto, el orden de estas es de suma importancia
en tanto ayuda a construir nuevas capacidades. Se conci-
be la secuencia como una herramienta didactica. Es una
construccion intencional de actividades que vehiculizan
la ensefanza de un determinado objeto de estudio. Se
considera la secuencia didactica como un conjunto de
acciones coordinadas entre si que tienen como objeti-
vo la apropiacion reflexiva, por parte del alumno, de un
conocimiento.
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La secuencia didactica (en lenguaje) es un dispositi-
vo intencional en el que el docente disefa una serie de
actividades recursivas, flexibles y con distintos niveles de
complejidad y profundidad, que promueven la reflexion
metalinglistica con el proposito de ensefar, desde el gé-
nero, a producir y comprender textos orales y escritos.
En el area de lenguaje esta construccion debera asegurar
un trabajo recursivo-metalingiistico que favorezca la in-
terpretacion y produccion de textos.

Intervencién docente para mejorar la produccién
textual y reflexién metalinguistica

El maestro propondra la instancia de produccion oral o
escrita desde el comienzo de la secuencia, selecciona-
ra un tema o género pertinente para su grupo. Debera
promover la planificacion y la blusqueda de ideas o infor-
macioén para hablar o escribir. Por eso integrara a su se-
cuencia producciones intermedias adecuadas y focalizara
los aspectos que se trabajaran.

Del mismo modo, generara instancias de revision del
texto para mejorarlo o enriquecerlo, orientando, a tra-
vés de preguntas o analisis guiados, el uso consciente
de recursos linglisticos en funcion de lo que se quiere
comunicar. Acompanara el proceso que realiza el alum-
no formulando preguntas o brindandole sugerencias
para mejorar su produccion, atendiendo a la situacion
comunicativa.

La produccion de textos, orales o escritos, supone
avances y retrocesos, revisiones y reescrituras. De ello
resulta la necesidad de manejar una concepcion de texto
movil, nunca cerrado definitivamente, siempre en estado
de version modificable.

Otro aspecto importante a tener en cuenta es brindar
a los alumnos una retroalimentacion adecuada: comen-
tarios y lineamientos durante el proceso para mejorar
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las habilidades. El docente ira en busca de los aciertos
y no de los errores para valorar los logros y los aspectos
a fortalecer, unificando criterios de revision y de correc-
cion, convirtiendo practicas de correccion en practicas
de lectura o de revision de los textos, con la finalidad de
orientar y enriquecer su reescritura.

A través de cada intervencion didactica se estimulara
al alumno en la necesidad del uso de borradores como un
espacio intermedio antes del producto final. Constituye
el rastro de lo que el alumno construye durante la pro-
duccion, no es un espejo de lo que sucede en la mente
de los alumnos, sino una herramienta que pueden utilizar
para construir lo que piensan, para dominar y controlar
el proceso. El valorar estos espacios de construccion, pri-
vados e intermedios, permite que el alumno fabrique sus
propias herramientas de pensamiento.

Ademas de tener la capacidad de usar la lengua, los
hablantes tienen la capacidad de pensar y de hablar so-
bre la lengua. Interesan especialmente aquellos apren-
dizajes que requieren la reflexion sobre la lengua y sus
normas de uso segun el tipo de tarea que se realiza, por-



que permiten abordar uno de los problemas cruciales de
la didactica de la lengua: la integracion de la actividad
metalingliistica explicita y planificada dentro de las acti-
vidades de aprendizaje de habilidades linglistico-comu-
nicativas (Zayas, 2012).

El objeto de ensehanza es el lenguaje que produce
textos mediante una lengua, entonces la reflexion debe-
ria situarse en la finalidad de las actividades de leer y
escribir en cada nivel y ciclo de ensenanza. No se puede
dejar, por lo tanto, de reensenar los razonamientos de
los textos y discursos y las funciones morfosintacticas del
castellano como grafolecto. La gramatica esta asociada
a la construccion de sentido de los textos y el funciona-
miento de las unidades lingiiisticas en los formatos dis-
cursivos. Ensefar a razonar gramaticalmente es igual a
reflexionar de forma metalingtistica.

Consignas

La consigna, como pretexto, es un texto construido por
el maestro y es ese texto el responsable de que el nino
escriba o lea lo que el docente solicito. Es la conexion
entre lo que el nifo realmente entendi6 de la tarea pro-

puesta, lo que tiene que escribir y lo que el maestro es-
pera que produzca. Por lo tanto, ademas de plantear un
desafio, necesita de un obstaculo a superar por parte del
alumno y de indicaciones claras para que resuelva con
éxito esa tarea propuesta, cuidando que estas indicacio-
nes no sean demasiadas ni coarten la creatividad.

La consigna de escritura se presenta de forma es-
crita y orienta al alumno con claridad sobre qué debe
escribir, para qué, para quién, desde qué lugar, qué efec-
tos se quiere provocar en el lector y como debe escribir
utilizando recursos de la lengua ensenados para un fin
determinado.

La consigna forma parte del género instruccional,
es el texto que orientara las acciones a seguir para po-
der cumplir con un proposito antes establecido por el
maestro.

La concepcion de lenguaje repercutira directamente
en las situaciones de ensenanza-aprendizaje que luego
se propondran a los alumnos y se vera reflejada en las
consignas con las que se invite a los nifios en las diversas
tareas. Es imperioso manejar una concepcion de la es-
critura, de la lectura y de la oralidad como practicas, ya
que solo estas practicas y la reflexion sobre ellas, gene-
rada a partir de los intercambios sobre textos, permiten
aprenderlas, siendo de suma importancia la experimen-
tacion con el lenguaje.

Evaluacion de los cursos

La evaluacion es formativa, por tanto se focalizara en
los procesos. Es por esto que el eje fundamental es el
proceso de retroalimentacion, feedback, ya que son muy
importantes para sostener el vinculo con el aprendizaje.

La evaluacion formativa, ademas, posibilita recoger
evidencias de ese proceso de manera de recabar insumos
para reflexionar sobre las practicas de ensefanza de los
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docentes cursantes. Es sustancial respetar y acompanar
los trayectos individuales y construir espacios colabora-
tivos y de intercambio para la coevaluacion y el codisefio
de las practicas de ensefanza.

Se considera importante generar espacios para de-
sarrollar la capacidad de “aprender a aprender”, poder
desarrollar habilidades de metacognicion y asi brindar
herramientas a los docentes para lograr cada vez mas au-
tonomia como sujetos en formacion. En este entendido,
la evaluacion servira para compartir estrategias para po-
der ser capaces de mirar y mirarse en dicho proceso, mi-
rar la propia produccion de saberes y elaborar criterios
para autoevaluarse: qué logrd, qué esta en desarrollo y
qué falta lograr.

OU R
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Parte 4

Componente Talleres en Tiempo Completo
en modalidad ABP







Talleres en modalidad ABP

La jornada escolar en las escuelas de tiempo completo
comprende distintos tiempos pedagogico-instituciona-
les y el disefio de estrategias educativas diferenciadas.
Dentro de esas estrategias diferenciadas se propone el
trabajo en talleres, como forma de organizar las activi-
dades. Esto supone cambios en la utilizacion del espacio
fisico, la agrupacion de alumnos y docentes y el uso de
los recursos.

El aprender haciendo y la puesta en juego de dife-
rentes formas de participacion que potencian la respon-
sabilidad individual son algunas caracteristicas de los
talleres. Ademas, la relacion entre alumnos y docentes
se establece en la realizacion de una tarea comun, los
alumnos participan en la planificacion y evaluacion del
taller.

El Acta 90 (ANEP-CODICEN, 1998) es el documento
que sistematiza la organizacion de las escuelas de tiem-
po completo a partir de un conjunto de orientaciones y

Dinorah Rodriguez (con la colaboracion de los

formadores: Ana Laura Lujambio, Angelina Rodriguez,

Donaldo Conde, Adriana Ballestero, Maria Ana Ipar,
Alejandra Viola, Osvaldo Gutiérrez y Silvia Hawelka)

criterios. En este documento se formalizan los talleres
de proyectos, desarrollados por los maestros y profeso-
res de la escuela, tomando en cuenta “los conocimien-
tos y competencias del programa escolar, en un contexto
diferente”.

La organizacion de la escuela de tiempo completo
incluye ademas un espacio destinado a los docentes, la
reunion del colectivo, que se pensé como un ambito de
discusion y acuerdos, de actualizacion y puesta en prac-
tica de las concepciones educativas, de trabajo colabo-
rativo entre los docentes. En este espacio también se
acuerda, socializa y discute lo que sucede en los talleres.

Se toman como antecedentes aqui las instancias de
apoyo a los talleres mediante la preparacion de mate-
riales, las visitas demostrativas y los cursos de acompa-
fiamiento a la implementacion de proyectos en las areas
disciplinares. Estas acciones fueron desarrolladas por los
equipos de las areas disciplinares en el Curso Il “Apoyo
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a la implementacion de proyectos de lenguaje, ciencias
sociales y ciencias naturales”, entre 1999 y 2016.

En el Plan de Desarrollo Educativo 2020-2024, la ANEP
establece entre sus principios rectores y ejes orientado-
res que la “centralidad del estudiante es el ancla que
aglutina todas las politicas” (ANEP, 2020, p. 129). A partir
de sus ejes orientadores (p. 123) podemos referir a esa
intencion de hacer centro en los estudiantes:

« El derecho a la educacion de calidad para todos
y para toda la vida.

e La centralidad del nifio y del joven a par-
tir de politicas inclusivas que consideren la
diversidad.

» El fortalecimiento de la profesion docente a
partir de su protagonismo y corresponsabilidad
en el logro de aprendizajes de calidad.

Sobre el fortalecimiento de la profesion docente (p.
125), el plan afirma:

Es impostergable la necesidad de trabajar respecto de
las practicas docentes para potenciar al decir de Ken
Robinson, cuatro funciones principales que los docentes
deben llevar adelante: “...motivan a sus alumnos, facili-
tan el aprendizaje, tienen expectativas respecto a ellos
y los capacitan para creer en si mismos...”.

Desde el Componente de Formacion del PAEPU, apos-
tando a la profesionalizacion del docente siempre nos
hemos planteado de qué manera continuar aportando
en la concrecion de una de las responsabilidades de la
escuela publica uruguaya: hacerse cargo de la calidad
de los aprendizajes de sus alumnos. En este sentido, se
propone generar acciones de formacion a partir de las
cuales los maestros puedan continuar enriqueciendo su
tarea de ensefianza y profundizar en la gestion de los
aprendizajes de los alumnos en ese espacio particular de
los talleres.
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La seleccion de objetivos y contenidos para el espa-
cio de talleres de proyectos pretende tener en cuenta las
realidades y necesidades de las escuelas de tiempo com-
pleto, que como instituciones dan un marco al desarrollo
profesional de los docentes. Las escuelas y los colectivos
de docentes tienen recorridos construidos que debemos
tener en cuenta al momento de preguntarnos de donde
partimos y a donde queremos llegar, y cuales son los co-
nocimientos y capacidades que queremos incorporar o
fortalecer en las escuelas y los docentes.

Obijetivos

Objetivos generales

o Conformar espacios formativos para lograr
acuerdos colectivos y atender a la demanda de
formacion permanente de los docentes ligada
al desarrollo de competencias a nivel profesio-
nal que permitan el analisis de las practicas de
ensefanza y su transformacioén para la mejora.

o Acompanar y orientar el diseno colaborativo de
proyectos en modalidad aprendizaje basado en
proyectos (ABP) que tiendan a la profundiza-
cion de aprendizajes y el desarrollo de compe-
tencias en los espacios de talleres.

Objetivos especificos

o Organizar ambitos de discusion y planificacion
grupal de experiencias que pongan de manifies-
to los diversos aspectos del ABP.

« Generar espacios de diseno de actividades y se-
leccion de recursos didacticos que contribuyan
al desarrollo de competencias



» Diversificar las perspectivas docentes a partir
de tratar alguna situacion de aula como proble-
ma de investigacion y, de esta forma, indagar
en torno a informaciones relevantes para com-
prender la situacion, identificar el problema de
aprendizaje y proponer soluciones o itinerarios
posibles de accidn, en forma contextualizada.

» Potenciar el uso de tecnologias de la informa-
cion y la comunicacion (TIC) y el trabajo en re-
des en diferentes instancias del ABP.

Competencias a desarrollar por los docentes

A través de la participacion en esta propuesta de forma-
cion los maestros acceden a mecanismos de reflexion y
analisis de la practica que les permiten encontrar nuevas
formas de ser y ejercer la profesion, y al desarrollo de
nuevas competencias docentes. Estas estan conformadas
por “aquel grupo de conocimientos, estrategias, técnicas
de ensenanza y rasgos personales que, mediante su pla-
nificacion, aplicacion y transferencia oportuna, le per-
mite al profesor mejorar la calidad de los aprendizajes
de sus alumnos en un ambito especifico del saber” (Pa-
vié, 2012, p. 255), entendiendo que la competencia no
es tanto una caracteristica del trabajo sino de quienes lo
ejecutan adecuadamente.

Las competencias que se busca estimular con el curso
son:

« Planificar colaborativamente con otros docen-
tes, teniendo en cuenta el proyecto del centro
educativo y las caracteristicas del alumnado,
los aprendizajes a lograr por estos, asi como la
metodologia de aprendizaje y evaluacion, para
adecuar las propuestas educativas a cada nivel
y a las necesidades de los alumnos.

» Disenar las actividades de ensefanza y aprendi-
zaje centradas en el taller como dispositivo y el
ABP como estrategia.

» Conocer las caracteristicas del ABP y utilizarlas
en la elaboracion de recorridos de aprendiza-
je en torno a problemas, desafios y preguntas
cercanos al contexto de los alumnos y sus inte-
reses, para contextualizar los contenidos a en-
senar y el desarrollo de habilidades.

» Proponer consignas que estimulen la discusion y
el trabajo grupal, y den lugar a la comprension
y produccion de textos en diferentes formatos y
con diferentes finalidades.

» Disenar formas de identificar y recoger eviden-
cias de aprendizajes en las producciones de los
alumnos y utilizarlas para retroalimentar los
procesos de aprendizaje.

o Aprender de la experiencia a partir de la ob-
servacion y el analisis de la propia practica y el
intercambio con otros docentes.

o Integrar y usar las tecnologias de manera
efectiva.

Los docentes en el espacio de talleres de proyectos

Se estimula el trabajo en duplas u otros agrupamientos
de maestros o profesores que atienden grupos de edades
cercanas y no necesariamente los alumnos de su curso.

Ademas, a los colectivos docentes de las escuelas de
tiempo completo se han integrado docentes de Educacion
Fisica, de Segundas Lenguas y de Arte, que comparten
con los maestros la responsabilidad sobre los aprendiza-
jes de los ninos y las estrategias que la escuela ofrece
para potenciarlos. Por esta razon se considera de suma
importancia que estos docentes se integren a las activi-
dades en los talleres de proyectos.
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Docentes trabajan colaborativamente.

Recorrido temdtico de la formacién

El taller como dispositivo en la propuesta de
tiempo completo.

Disefno didactico de ABP: contexto, problema o
desafio, definicion de contenidos e ideas claves
a ensenar, objetivos de aprendizaje y compe-
tencias. La integracion disciplinar.

La comprension y produccion de textos en dife-
rentes formatos y el trabajo colaborativo como
competencias transversales.

Integracion de la tecnologia digital en los
grupos y contextos educativos reales. Herra-
mientas y recursos digitales para el disefio de
propuestas.
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La evaluacion en el marco de un aprendizaje
competencial. Evaluacion formativa y formado-
ra. Rubricas. Listas de cotejo.

El desarrollo profesional docente: aprender
desde la practica. La observaciéon entre pares
y el analisis colectivo de situaciones y activida-
des de los talleres.




Encuentro 1

Encuentro 2

Encuentros sincronicos: contenidos y actividades

El espacio de taller en tiempo completo:
-La nocion de taller, caracteristicas.
-Acta 90 y propuesta pedagogica.

«Sensibilizacion: ;Qué es el aprendizaje
basado en proyectos (ABP)? ;Cuales son
las lineas teoricas que lo sustentan?

oCaracteristicas generales del ABP:
-Involucramiento de todos los actores.
-Rol docente-escucha activa.

-Mirada interdisciplinar-problema a re-
solver que permita conexiones con otras
disciplinas.

-Impacto en la comunidad.
-Problema inicial desafiante.
-Incorporacion de la tecnologia.
-Evaluacion continua.
-Presentacion del producto final.

-Centralidad en el alumno en la confec-
cion del recorrido.

«Contexto: ;qué es y como se construye?
Ejemplos. Vinculo con el problema/reto o
desafio.

eLa mirada de ciclo en los proyectos.

«Concepto de problema, reto o desafio en
el marco del ABP. Ejemplos.

*Abordaje interdisciplinario.

eLa nocion de competencia en el marco
del ABP.

Taller 1. Recuperando recorridos

Trabajo en grupos pequefos:

;Qué competencias consideran que han desarrollado/construido
en el trabajo en talleres?

A partir de lo dialogado en el grupo, seleccionen dos palabras
que sinteticen la reflexion realizada y escribanlas en el MENTI-
METER a través del enlace que se compartira en los grupos.

Taller 2- Trabajo en proyectos

;Por qué trabajar con proyectos? (Anijovich)

1. Focalicen en los aspectos estructurantes del trabajo con pro-
yectos presentados en el video.

2. ;Cuales son aquellos aspectos que pueden vincular entre
lo que dice la autora y el punto 7.2 del Acta 90 Res. n.° 21
24/12/1998? ;Qué les resulta novedoso?

3. Sinteticen lo discutido dentro del grupo en una diapositiva.
La suben a CREA en el espacio destinado para ello.

Taller 1. Poniendo en debate contextos

Seleccionar dos contextos de los descriptos por las duplas/trios
de trabajo para la elaboracion de los proyectos.

Dialogar e intercambiar sobre el siguiente aspecto:

JEn qué medida ese contexto es oportunidad de anclaje para el
desafio/problema?

Cada equipo presentara una breve sintesis de lo reflexionado
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Encuentro 3 eLa planificacion en el ABP. La relacion Taller 1. ;Cudles han sido las fortalezas, los obstdculos y de-
entre las diferentes dimensiones. safios en este inicio de poner el “pienso” en el proyecto? ;Qué
«La interdisciplinariedad y la seleccién de ~ €strategias encontraron para avanzar?
contenidos. Registrar las conclusiones en Prezi.
eLas preguntas guias derivadas del pro- Visionado de video de Veronica Boix Mansilla:
blema o desafio. https://www.youtube.com/watch?v=euyRWRZmdtA

Consigna: ;Qué aportes hace la autora para pensar la
interdisciplinariedad?

Taller 2.

A partir de la lectura del contexto y su relacion con el proble-
ma/desafio en el ejemplo de la huerta, seleccionar una de las
posibles preguntas problematizadoras para el aprendizaje o for-
mular una nueva que permita intercambiar ideas en relacion
con:

-;En qué medida esta pregunta favorece el desarrollo de com-
petencias en los alumnos?

-;Qué areas del conocimiento, contenidos y habilidades selec-
cionarian (como maximo dos) para responder la pregunta desde
la interdisciplinariedad?

Encuentro 4 «El aprendizaje como actividad situada. Relacion entre objetivos de aprendizaje y competencias a
«Los objetivos de aprendizaje: ;Qué son? partir de sus caracteristicas. Trabajo con pizarra interactiva

;Cémo se definen? Relacion con los con- (Jamboard)

ceptos e ideas de las disciplinas. https://jamboard.google.com/d/1Ewbmt-

«Objetivos de aprendizaje y jAvv5INzebrtyXNcqHYyqrywlit40Dk--ffPR8/

competencias. edit?usp=sharing

«Las actividades y su secuenciacion en el  Taller Actividades en el ABPy producciones de los alumnos.

ABP. En relacion con la evidencia de las producciones que elaboraron
los nifios

1. ;Qué debieron aprender los alumnos y qué acciones realiza-
ron o podrian haber hecho para llegar a ese producto?

2. ;Como considera que gestiono el docente ese recorrido?
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Encuentro 5

Encuentro 6

El producto comunicable en el ABP
-El recorrido en aprendizaje.
-La importancia del proceso.

-Los productos comunicables mediados
por las tecnologias.

La observacion de clase como dispositivo
del desarrollo profesional docente.

-Educar la mirada para significar la com-
plejidad (Anijovich, R. 2016).

-Reflexion y revision de la practica

-Aprender de la experiencia (de la propia
y de los otros) (Alliaud, A. 2014).

eLa evaluacion. Protagonistas y roles
-;Qué se evalua en el ABP?

-;En qué momento se evalla?
-¢Como se evalla?

-Rubricas y listas de cotejo: posibilidades
y limitaciones.

«Andlisis de las consignas: aspectos a con-
siderar. Relacion con las tareas.

Taller 1. El producto comunicable en el ABP

A partir del visionado del video “El producto final”, de Fernando
Trujillo, discutir sobre los siguientes dos aspectos:

oEl lugar que ocupa el producto comunicable en el ABP y los
vinculos que se establecen entre el producto y el proceso del
proyecto.

«En relacion con lo que tienen proyectado sobre sus productos,
;en qué medida las ideas que se proponen de producto final los
interpelan? (aspectos que reafirman y/o aspectos que revisan).

Registren en forma escrita y con enlace a CREA las ideas que
den cuenta de la reflexion y el intercambio realizado.

Taller 2.

Visionado de video sobre una clase con alumnos. Poner foco
en las acciones que podrian incidir en los aprendizajes de los
alumnos.

Se sugieren algunas de las variables que pueden tener en cuen-
ta. Pueden incluir algun otro aspecto que consideren relevante.

Ir construyendo una relatoria en el foro (CREA) “Notas sobre
la observacion de clase” sobre el intercambio realizado en el
grupo.

Recuperamos del foro ideas sobre la observacion de clase
Taller La evaluacion en el ABP. Consignas e instrumentos

A partir de la lectura de los dos ejemplos de consigna para los
alumnos les proponemos discutir sobre las caracteristicas de
cada una (posibilidades para evaluar, relacion con objetivos de
aprendizaje, desarrollo de competencias, contenidos, etc.) y
argumentar sobre sus potencialidades en un ABP.

Tomar en cuenta la rdbrica y la lista de cotejo presentadas
como insumos para la discusion.
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Encuentro 7

Encuentro 8
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«La observacion de clase como dispositivo
de reflexion sobre la practica:

-La observacion entre pares.

-La observacion como medio para obtener
informacion y un proceso para producir
conocimientos.

«El abordaje interdisciplinario en el ABP

-Evidencias de interdisciplina en las acti-
vidades de la secuencia y producciones de
los alumnos.

-Uso y criterios de seleccion de textos en
el desarrollo de actividades en el ABP.

«El ABP como metodologia activa y cen-
trada en el alumno: evidencias en las con-
signas y actividades de los alumnos.

eLas actividades de escritura para favore-
cer el desarrollo de habilidades y la cons-
truccion de ideas en el ABP.

«La escritura en las areas de conocimien-
to en el primer ciclo.

Taller 1
Reunidos en los equipos, les proponemos:

*Apoyarse en la lectura de Anijovich (2019) para reflexionar e
intercambiar ideas sobre los distintos momentos en la obser-
vacion de clase (de preparacion, de observacion y de analisis).
«Detenerse en el momento de preparacion, hacer el ejercicio
de definir el foco (qué se podria observar) y elaborar un instru-
mento (categorial o narrativo) que permita recoger y registrar
lo observado.

Taller 2

A partir del contexto y los textos presentados, les proponemos
reflexionar sobre:

;Qué habra tenido en cuenta el docente para seleccionar los
textos?

Pensando en un abordaje interdisciplinario entre Lengua y Cien-
cias Sociales, ;qué pueden aprender los alumnos? ;Como lo van
a lograr? (Describan brevemente).

Presentacion de la consigna para la tarea: La observacion de
clase como dispositivo de reflexion sobre la practica.

Taller: Las actividades de escritura para favorecer el desarrollo
de habilidades y la construccion de ideas en el ABP

Preguntas para orientar la reflexion:

«Estas actividades se pensaron con el propésito de que el alum-
no sea el protagonista de su propio aprendizaje, ;qué eviden-
cias de ello encuentran en la consigna?

;Qué aprendizajes se buscan con esta actividad?
«;Clal es el sentido de la escritura en esta propuesta?
Espacio para valoracion del recorrido de la formacion.



Los talleres de proyectos

En este punto queremos recuperar algunas ideas que ha-
cen a la esencia del taller como dispositivo metodologico
de organizacion de las actividades en la escuela.

Segln Maria Teresa Gonzalez (1999), la palabra taller
proviene del francés atelier y significa ‘estudio, obrador,
obraje, oficina’. También define una escuela o seminario
de ciencias a donde asisten los estudiantes.

El taller es caracterizado como un ambiente en el
cual se realizan actividades, donde “el conocimiento se
adquiere por descubrimiento y asimilacion propios (no
por imposicion), despertando curiosidad en torno al tema
o problema planteado”. Afirman Laura Pitluk y Susana
Epsztein (1991) que el aula taller es “una metodologia
cuya finalidad es convertir el ambito escolar en un Taller
donde cada alumno sea, con la guia del docente, artesa-
no de su propio conocimiento”.

En el ambito educativo, el taller es un lugar donde se
aprende haciendo junto a otros, donde los participantes
tienen la oportunidad de construir estrategias de pensa-
miento de forma colectiva y participativa colocandose
en el doble papel de beneficiarios y constructores del
conocimiento.

El taller de proyectos es una metodologia activa de
ensenanza y aprendizaje. En este sentido, las actividades
que en él se realizan son diversas y posibilitan que el
estudiante desarrolle habilidades, actitudes y aptitudes
que lo capaciten para plantear y resolver preguntas en
pos de solucionar algln problema o desafio.

El taller educativo tiene objetivos generales, princi-
pios pedagodgicos y epistemoldgicos y una forma de ges-
tion centrada en la participacion, asi como una particular
dinamica de grupo. Esta dinamica combina actividades
de grupos pequenos, sesiones generales y espacios indivi-
duales de aprendizaje. El modo de organizacion favorece

la participacion y propicia que se compartan los aprendi-
zajes, estimulando las relaciones horizontales en el seno
del grupo. El papel que desempena el docente consiste
en orientar el proceso, asesorar, facilitar informacion y
recursos a los sujetos activos, principales protagonistas
de su propio aprendizaje. Ademas, el taller requiere de
un espacio que permita la movilidad de los participantes
para que puedan trabajar con facilidad, donde los recur-
sos de uso comun estén bien organizados y la distribucion
de tiempos sea adecuada.

La Propuesta Pedagogica para Escuelas de Tiempo
Completo (1997) toma algunos supuestos pedagdgicos
en referencia al taller formulados por Ander-Egg (1991),
quien define este dispositivo como una forma de “ense-
far pero sobretodo de aprender mediante la realizacién
de algo que se lleva a cabo en conjunto”.

Formas de participar.
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En cuanto a la participacion, el planteamiento de los
roles de los docentes y estudiantes en los talleres de-
ben ser elaborados teniendo claro que el trabajo debe
ser desarrollado en equipo y que todos deben aportar en
este independientemente de las tareas asignadas para
desarrollar en grupo o individualmente. El problema o
desafio contextual, para el alumno, el grupo, el centro,
la familia, la comunidad, genera espacios de aporte y
participacion.

Los ambientes de aprendizaje hibridos.

En lo que refiere al aprendizaje, el trabajo en taller
es muy adecuado para generar aprendizajes significati-
vos, en la medida en que permita al estudiante promover
la construccion del conocimiento a partir de él mismo y
de su contacto con la experiencia y la realidad objetiva
en que se desenvuelve. Dentro de esta realidad objetiva
se encuentra el factor social, o sea, el grupo y el mismo
docente, con los cuales el estudiante interactua. La inte-
gracion de lo teorico y lo practico permite vivir el apren-
dizaje como ser total y no solamente estimulando lo
cognitivo, ya que el estudiante, ademas de sus habilida-
des, da a conocer sus experiencias en la vida, proporcio-
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nandole a esto una estrecha relacion con lo intelectual y
emocional.

El aporte de las tecnologias permite que los docentes
creen ambientes de aprendizaje enriquecidos en el espa-
cio del taller.

Asi, en el taller la relacion docente-estudiante en
una tarea de cogestion, superando la practica paterna-
lista del docente y la actitud pasiva y meramente recep-
tora del estudiante. También se superan las relaciones
competitivas entre los estudiantes, por el criterio de la
produccion conjunta grupal. Las evaluaciones son reali-
zadas de manera conjunta entre docente y estudiantes,
en relacion con la forma cogestionada de la produccion
de la tarea.

Aprender haciendo.



El ABP en el espacio del taller

A lo largo del ciclo escolar hay un énfasis puesto en los
contenidos disciplinares y creemos necesario poner en
juego “formas de hacer”, introducir estrategias que pro-
fundicen en los aprendizajes y el desarrollo de compe-
tencias en los estudiantes.

Basandonos en lo anteriormente expuesto, se ha pro-
yectado el espacio de formacion y acompanamiento para
docentes de escuelas de tiempo completo a efectos de
disenar e implementar el ABP en el espacio de talleres de
proyectos.

Dos conceptos son especialmente importantes para
el aprendizaje hoy: aprendizaje activo y aprendizaje
hibrido. Las metodologias activas hacen énfasis en el
papel del alumno como protagonista, su involucramien-
to directo, participativo y reflexivo en todas las etapas
del proceso, experimentando, disenando, creando, con
orientacion de los docentes. El aprendizaje hibrido, por
su parte, destaca la flexibilidad, la utilizacion de dife-
rentes espacios, tiempos, actividades, materiales, técni-
cas y tecnologias en esos procesos activos.

El aprendizaje es mas significativo cuando los alum-
nos encuentran sentido en las actividades que propo-
nemos, cuando consultamos sus motivaciones, cuando
se involucran en proyectos para los cuales traen con-
tribuciones, cuando hay dialogo sobre las actividades y
la forma de realizarlas. Para eso es fundamental cono-
cerlos, establecer puentes afectivos hacia ellos, sus fa-
milias y comunidades y la escuela, partiendo de donde
ellos estan para ayudarlos a ampliar su percepcion, a
ver otros puntos de vista, a aceitar desafios creativos y
emprendedores.

El ABP es una metodologia de aprendizaje en la que
los alumnos se involucran con tareas para resolver un
problema o desafio que tiene relacion con su vida en la

escuela y fuera de ella. En el proceso, comprenden cues-
tiones interdisciplinarias, toman decisiones y actuan,
individualmente o en equipos. Por medio de los proyec-
tos, son trabajadas también sus habilidades de pensa-
miento critico y creativo y la percepcion de que existen
varias maneras para realizar una tarea, competencias
necesarias en el siglo XXI. Los alumnos son evaluados
de acuerdo con su desempeno durante las actividades y
al finalizar los proyectos. También se producen paradas
para la reflexion, la retroalimentacion, la autoevaluacion
y la evaluacion entre pares e intercambios con otros gru-
pos y actividades para mejorar aprendizajes.

A diferencia de una secuencia didactica, en un pro-
yecto de aprendizaje hay preocupacion por generar un
producto. Igualmente, la adecuada secuenciacion de
contenidos y actividades tiene un lugar fundamental den-
tro del proyecto. Ese producto no necesita ser un objeto
concreto. Puede ser una explicacion de algin fendmeno
o hecho, una campafa, etcétera. La ventaja de gene-
rar ese producto es que asi se crean oportunidades para
que el alumno aplique lo que esta aprendiendo y también
para el desarrollo de algunas habilidades y competencias.

2Por qué ensefar con proyectos?

Los docentes que tienen experiencia en la implementa-
cion de ABP indican que los proyectos que se reconocen
como mas efectivos tienen los siguientes atributos:

« No solo despiertan interés o curiosidad, sino
que conectan con el impulso intrinseco por
aprender de los alumnos.

» Proponen, para ser aprendidos, conocimientos
centrales de las areas o disciplinas escolares.

» Presentan situaciones desafiantes.

Componente Talleres en Tiempo Completo en modalidad ABP | 113




» Requieren la utilizacion de herramientas y ha- « Utilizan la evaluacion basada en desempefios.
bilidades esenciales, de acuerdo al nivel de los « Estimulan la cooperacion.
estudiantes. La imagen a continuacion sintetiza las notas caracte-
e Proponen el logro de productos que resuelven  risticas del ABP.
problemas o aportan al bienestar de otros.

Centrado

en el

alumno —
Desafio/ Aprendizaje
problema activo
Pensamiento
Producto o
comunicable
Caracteristicas
del ABP -

Desarrollo de Disefio flexible y
competencias abierto

critico
Trabajo
colaborativo
Autonomia/ e
Interdisciplinariedad

El recorrido del ABP. Elaboracion del equipo de formadores.

.7

Evaluacion

CcoOmo proceso
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Hay variadas formas de implementar la metodologia
de proyectos: los proyectos pueden ser de corta dura-
cion, pocas semanas, restringidos al aula y basados en
asuntos o disciplinas especificas. Pero también hay pro-
yectos de soluciones complejas, que involucran temas
transversales y demandan un abordaje interdisciplinar,
con duracion mas extensa.

El buen disefio de un proyecto contribuye al desarro-
llo de competencias cognitivas y socioemocionales, en la
medida en que moviliza habilidades en todas las etapas
y actividades.

La planificacion del proyecto implica el disefo de ac-
tividades para todo su recorrido.

Actividades de inicio

o Actividades para motivacion y contextualiza-
cion: los alumnos necesitan querer hacer el
proyecto, implicarse emocionalmente, creer
que pueden resolverlo si se esfuerzan. Algunos
ejemplos de este tipo de actividades son: ela-
borar un video con PowToon para presentar la
tematica del proyecto; usar Mentimeter u otro
recurso para que los alumnos planteen que
quieren trabajar; anticipar al alumno lo que se
espera de ellos.

Actividades de implementacion/desarrollo del proyecto

o Actividades de generacion de ideas: espacio
para pensar soluciones creativas, escuchar a los
demas, decidir qué y como producir, argumen-
tar y convencer.

« Actividades de organizacion: division de tareas,
busqueda de recursos que seran usados utiliza-
dos en la produccion y los registros, planear el
recorrido.

o Actividades de registro y reflexion: autoevalua-
cion, evaluacion entre pares, reflexion sobre la
calidad de los productos y procesos.

o Actividades de ampliacion de aprendizajes y
mejora de ideas: estudio, analisis de ideas de
otros grupos.

» Actividades de produccion: aplicacion de lo que
estan aprendiendo para generar los productos.

Actividades de cierre/comunicacion

o Actividades de comunicacion/presentacion
publica del producto y los conocimientos ge-
nerados. Este es un momento particularmente
importante del proyecto.

Evaluacion

o Es importante la evaluacion del proceso. A su
vez, la metacognicion, la autoevaluacion y la
retroalimentacion los haran conscientes del ca-
mino recorrido, los aprendizajes logrados y las
estrategias utilizadas para incorporarlas a nue-
vos desafios.

o Evaluacion del proyecto: fortalezas, logros y
evidencias de las dificultades.

o Evaluacion de aprendizajes: competencias,
habilidades de pensamiento y conocimientos
logrados.

Vergara (2015) senala, desde su experiencia en el
enfoque por proyectos como forma de organizar y ges-
tionar los aprendizajes en una institucion escolar, que la
escuela como institucion y los docentes individualmente
y como colectivo deben estar atentos a las situaciones
que pueden dar lugar al inicio de un proyecto. Pueden
ser las conversaciones de los ninos las que den lugar al
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inicio de un proyecto o la habilidad de los docentes para
crear esa ocasion a partir de una visita o acontecimiento
de interés, a partir de ahi el docente puede decidir qué
contenidos y de qué areas podrian proponerse para revi-
sarlos y transformarlos en contenidos aprendizaje.

Los mojones a tener en cuenta en el disefio
del ABP

Esta nueva mirada al espacio de talleres pone énfasis en:

o La mirada interdisciplinaria a problematicas
locales, comunitarias o sugeridas por los do-
centes, con vinculaciones con los documentos
curriculares oficiales.

» La posibilidad de ofrecer un producto final en
modalidad virtual, lo que potencia el manejo
de recursos digitales.

« El trabajo en la lectura y la escritura durante el
recorrido, no menor a dos meses, del ABP.

» La oportunidad de potenciar en los estudiantes
habilidades como: argumentar, explicar, pensar
criticamente, preguntar, sostener una opinion,
entre otras.

« El trabajo colaborativo, asumir roles en los
equipos, ejercer autonomia para resolver
cuestiones cotidianas, explorar recursos para
presentar productos, potenciando las compe-
tencias relacionadas con la comunicacion.

« La oportunidad de ofrecer una muestra de los
productos finales a la escuela y a la comunidad
educativa como espacio de comunicacion y ela-
boracion discursiva.

o Trabajar la evaluacion como parte del recorri-
do e implicar, en algunas instancias, a los estu-
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diantes en la elaboracion de instrumentos que
posibiliten la autoevaluacion y la coevaluacion.

El contexto

El contexto es una situacion del mundo, de la vida coti-
diana, que desencadena el interés, son preocupaciones
de los alumnos que para el docente ofrecen la posibi-
lidad de anclaje para el proyecto educativo. Cuando la
intervencion docente permite que los alumnos expresen
sus preocupaciones, conocimientos, sentimientos y pen-
samientos, y no solo del alumno individualmente, tam-
bién de su familia y sus amigos, se crea el contexto. Este
es el primer paso para que los alumnos se impliquen en
el esfuerzo de aprender para comprender mejor esa si-
tuacion y actuar para transformarla.
Algunos ejemplos presentes en los proyectos:

o Laescuela esta pronta para mudarse a su nuevo
edificio, los alumnos se sienten alegres por esta
realidad, pero a alguno le llama la atencion
que en su familia le digan que eso les genera
nostalgia.

e Los alumnos participaron de un curso para
aprender a generar audiovisuales y los docentes
les proponen el desafio de aplicar esos conoci-
mientos para hacer una campaina de promocion
de alimentos saludables.

o En la escuela la electricidad se interrumpe con
frecuencia, sobre todo cuando se usan elec-
trodomeésticos en la cocina y los salones. Va-
rios alumnos dicen que lo mismo pasa en sus
hogares.

» Los alumnos presencian con entusiasmo una
obra de teatro.



o En la presentacion publica de un nuevo edificio un proyecto. Muchas de las respuestas mencio-

escolar, un alumno pregunta por el espacio de nan el transito en el barrio, especialmente en
la huerta, que ahora esta cubierto de hormigon. la calle de la escuela.
» Los docentes de una escuela comparten con las En ese contexto emergera un ambiente de apren-

familias un formulario virtual para indagar qué  dizaje que permitira el desarrollo de los proyectos de
temas les parecen interesantes para abordar en  talleres.

Identificar y delimitar
el contexto/pregunta Incluir instancias de
desafiante para el reflexion conjunta
alumno buscando sobre lo realizado
respuestas a través de para la toma de
un abordaje decisiones.
interdisciplinario.

Reconocer con los
alumnos quée saben y Establecer anclaje
qué necesitan curricular y la

aprender para la estrategia de
concrecion del evaluacion
proyecto.

Planificar el
recorrido centrado
en el alumno, en un
tiempo acotado y
con metas
concretas.

Producto final
comunicable y de
interés para otros.

Elaboracion del equipo de formadores del curso 2021.
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Problema-desafio: Llaves y puertas de entrada que
propone cada uno

;Qué es un problema en el marco del ABP? Un problema
es una situacion que una persona o un grupo quiere o ne-
cesita resolver y para cuya solucion no se dispone de un
camino directo. Los problemas son situaciones abiertas,
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hay mas de una forma de llegar a su solucion. La solucion
necesita de un proceso de comprension y elaboracion, no
se logra con la mera aplicacion de un procedimiento.

Asi, los problemas permiten activar y reelaborar ideas
y conocimientos que los alumnos ya tienen. No se trata
de adivinar o decir algo acerca de la situacion planteada,
sino de que puedan formular preguntas y anticipaciones
poniendo en juego sus conocimientos. Son novedosos, es-
timulan la curiosidad. Invitan a mirar el entorno cotidia-
no de los alumnos desde diferentes perspectivas.

Para ser interpretados no son suficientes los esque-
mas de conocimiento que tienen los alumnos en ese mo-
mento. Esto los lleva a la biusqueda de informacion, a la
formulacion de nuevas explicaciones.

Cuando los alumnos estan en condiciones de empren-
der el proceso de construir una solucion o respuesta, el
problema da lugar a un desafio. El recorrido comienza
con las preguntas que permiten comprender distintos as-
pectos del problema y guian el recorrido.
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La interdisciplinariedad

Los problemas del mundo real no se comprenden
a partir de una sola disciplina, son esencialmente
interdisciplinarios.

Mas alla de las definiciones teoricas, nos interesa una
nocion operativa del concepto de interdisciplinariedad,
que resulte Gtil en la planificacion del proyecto. En pala-
bras de Boix Mansilla,

el aprendizaje interdisciplinario generalmente se defi-
ne como el proceso mediante el cual los alumnos llegan
a comprender conjuntos de conocimientos y modos de
pensar de dos o mas disciplinas o grupos de asignaturas y
los integran para lograr una nueva comprension. (2019)

El trabajo en proyectos propicia un aprendizaje in-
tegrado que tiene en cuenta los productos de las disci-
plinas (conocimientos y modos de pensar) y los integra
para crear productos, plantear interrogantes, solucionar
problemas.

Segln Boix Mansilla, las personas muestran compren-
sion interdisciplinaria cuando pueden dar explicaciones
al mundo que las rodea de un modo que no seria posible
con el conocimiento de una sola disciplina.
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¢Cémo seleccionar contenidos para aprender en
el recorrido del proyecto?

Podriamos considerar dos puntos de partida:

o El interés particular de cada docente, su pro-
yecto de aula, su diagnostico sobre los aprendi-
zajes fortalecidos o debilitados en sus alumnos,
los contenidos y las habilidades previstas para
el grado en el Programa de Educacion Inicial y
Primaria (PEIP) y el Documento Base de Analisis
Curricular (DBAC), los intereses de los alumnos
de cada clase.

« El proyecto de centro, si incluye objetivos re-
feridos al aprendizaje en clave de ciclo escolar
y trabajo en proyectos; los acuerdos del colec-
tivo sobre qué conocimientos y habilidades se
quieren priorizar, ejemplo: habilidades referi-
das a la comprension y produccién de textos,
trabajar con otros, habilidades de pensamiento
para resolver problemas, habilidades comunica-
tivas para explicar y argumentar.

Una de las premisas para seleccionar contenidos es
tener en cuenta que los nifos traen al aula experiencias
y conocimientos, y si queremos que aprendan es necesa-
rio que la forma de presentacion de los contenidos per-
mita conectarlos con esos saberes que los alumnos han
construido en su vida cotidiana.

Necesitamos ampliar la nocion de contenido para
hacer visibles las habilidades que pensamos que nues-
tros alumnos estan desarrollando en las situaciones de
ensenanza que planificamos. Las habilidades necesitan
tiempo y frecuentacion para su desarrollo por lo que es
fundamental lograr acuerdos que impliquen el transito
por los diferentes ciclos.

Los documentos curriculares PEIP y DBAC, en dialogo,
permiten la ampliacion de la nocion de contenido a par-
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tir de los perfiles de egreso, incorporando aspectos de las
competencias como contenidos de ensenanza. El Marco
Curricular de Referencia Nacional también fundamenta
esa inclusion.
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Los objetivos de aprendizaje

Después de seleccionar los contenidos, la tarea funda-
mental es definir cuales seran los objetivos en términos
de aprendizaje para esos contenidos, de manera de ex-
plicitar qué deberan aprender los alumnos en el proceso



de resolver el problema o desafio. Es lo que se espera
que los alumnos hayan aprendido o puedan hacer a partir
de los contenidos trabajados en el desarrollo del proyec-
to, por eso la necesidad de pensarlos en relacion inter-
disciplinar. Las actividades y tiempos de ensenanza vy
aprendizaje, la evaluacion y la retroalimentacion a partir
de las evidencias en las producciones de los alumnos de-
ben ser organizados para lograr esos objetivos.

;Qué queremos que los alumnos aprendan? ;Conte-
nidos conceptuales? ;Habilidades? ;Competencias? ;Qué
deberian poder hacer con lo que aprenden? El siguiente
esquema relaciona los objetivos de aprendizaje con las
demas dimensiones del ABP.

CONTEXTO

Preguntas

Situaciones
contextualizadas
COMPETENCIAS
Saberes

OBJETIVOS DE APRENDIZAJE

Problema/desafio

oOzZmw —0O

Areas y campos disciplinares.
INTERDISCIPLINARIEDAD
Contenidos/habilidades

Ar>rrCcCoO—xxoxmCn

EVALUASJC

O N

Diseno del equipo de formadores.
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Sobre la evaluacién y el seguimiento de los
docentes

Las tareas que se propusieron en el curso 2021 tuvieron
un caracter recursivo, dado que todas tenian que ver con
el diseno del proyecto. En este sentido, las tareas pro-
ponian profundizar en los contenidos trabajados en cada
unidad, desarrollandolos en el marco del proyecto que
comenzaron a planificar desde el primer encuentro vir-
tual sincronico.

En el periodo entre cada encuentro el intercambio se
realiza a través de la plataforma CREA, alli los grupos de
docentes que implementan proyectos comparten avances
segln las consignas disenadas por los formadores y reci-
ben comentarios y sugerencias que incorporan a sus pla-
nificaciones. Los formadores generalmente trabajan en
dupla para este seguimiento. Ademas de CREA, se utiliza
Drive y WhatsApp para agilizar la comunicacion.
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Como evidencia de la implementacion del proyecto
los docentes incluyen testimonios fotograficos y videos
de situaciones de aula, trabajos de los alumnos, mues-
tras de los productos comunicables. La aprobacion del
curso requiere que los docentes hayan participado al me-
nos en el 80% de los encuentros sincrénicos y que hayan
implementado dos proyectos en sus escuelas.

La interacciéon con la comunidad

No solo educa la escuela, educa la comunidad en su con-
junto. El desafio es incluir a la comunidad en los proyec-
tos de aprendizaje.

Muchos de los proyectos se incluyen en la categoria
aprendizaje en servicio; esto significa que el contexto
es una situaciéon que ocurre en la comunidad, genera un
problema que afecta a la escuela y los alumnos se involu-
cran en el desafio de buscar una respuesta.



En una escuela, por ejemplo, las familias y los alum-
nos propusieron buscar una solucién al problema del tran-
sito frente al centro educativo y en barrio. El producto
del ABP fue una maqueta mediante la que los alumnos
comunicaron lo que habian aprendido sobre el transito
y argumentaron frente a las autoridades municipales la
necesidad de colocar senales.

Otro ejemplo es el de la escuela que busco una so-
lucion al problema de la basura acumulada en contene-
dores cercanos. Los alumnos y sus docentes planificaron
una campana de promocion del reciclado que involucro
a toda la comunidad y el municipio. El producto fue la
colocacion de un punto de reciclaje y el compromiso de
la comunidad para mantenerlo.

Y un ejemplo mas es el aporte de conocimientos so-
bre mejoras del suelo para desarrollar una huerta, ofre-
cidos por integrantes de una comunidad. Compartieron
informacion sobre épocas para sembrar y cuidados de las
plantas.

En todos los casos se organizaron convocatorias a
actividades presenciales o virtuales para compartir los

resultados de los proyectos a través de los productos
comunicables.
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Trayecto de iniciacién en la formacién en investigacién

sobre las prdcticas docentes

Sobre la base de la formacion general que los maestros
poseen para ensefar a lo largo del ciclo escolar y en con-
sonancia con el Plan de Desarrollo Educativo 2020-2024
de la ANEP, este trayecto de formacion en investigacion
educativa ofrece fundamentos y estrategias para analizar
y reflexionar sobre las propias practicas de la ensefanza
y mejorarlas en forma colaborativa. En otras palabras,
el trayecto parte de algunos de los supuestos basicos del
enfoque de la investigacion-accion en educacion, tales
como el interés por mejorar la educacion a partir del
cambio en las practicas mediante el analisis reflexivo y
el rol activo de los docentes en la generacion de estos
cambios.

Incorporamos, ademas, los aportes del enfoque de
analisis del trabajo docente (Bronckart, 2007; Riestra,
2010; Riestra, Goicoechea y Tapia, 2014), que concibe
la actividad de ensenar como un trabajo intelectual que
ejerce el docente como profesional, consistente en la
mediacion para promover el desarrollo del alumno. La
complejidad del trabajo que efectlia el docente com-
prende, entre otros aspectos: llevar a cabo el curriculum

Lilian Bentancur, lvanna Centanino y Eleonora Peluffo

prescripto por las autoridades, seleccionar y jerarquizar
los contenidos y sus transposiciones, elaborar material
didactico y planificar sus clases, manejar la disciplina,
evaluar, coordinar acciones con autoridades y colegas,
reflexionar sobre sus practicas... En este sentido, y de
acuerdo al marco mencionado, este es un proceso des-
cendente que presenta tres dimensiones: trabajo pres-
cripto, trabajo efectivo y trabajo representado.

Objetivos formativos en investigacién para los
docentes participantes

Se espera que los docentes participantes:

e Adquieran conocimientos sobre el panorama
actual de la investigacion educativa.

» Conozcan los fundamentos y la metodologia de
la investigacidn-accion para iniciar un proceso
de participacion en sus escuelas.

e Adquieran herramientas para orientar la re-
flexion sobre sus propias practicas de ense-
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fianza (diario de la practica, confrontacion de
registros).

» Aprendan a analizar la practica de ensefianza
propia o de otros docentes mediante la for-
mulacion de categorias fundadas, con consi-
deracion de las condiciones emergentes en la
interaccion del aula.

« Elaboren conclusiones para generar conoci-
miento didactico comunicable.

Recorrido de la formacién en investigacion

Este recorrido se organiza sobre los supuestos teoricos de
la formacion en investigacion de la practica.

Comienza con una discusion focalizada de grupos de
maestros y directores para identificar problemas de la
ensenanza. Esta actividad responde a dos finalidades: la
de que los maestros experimenten la puesta en accién de
la técnica y la de conocer este recurso de recoleccion de
ideas acerca de las perspectivas de los sujetos sobre un
tema concreto.

A partir de la interpretacion de los datos surgidos
como problemas de la ensefanza de lengua y matemati-
cas, los formadores, con el apoyo de las responsables de
este equipo, organizan grupos entre los participantes y
orientan la elaboracion de secuencias didacticas en cada
area. En estas secuencias se focaliza en el uso del len-
guaje en su relacion con el aprendizaje. Las secuencias
son elaboradas colectivamente y llevadas al aula por los
maestros participantes. En la perspectiva de este tra-
yecto de formacioén en investigacion, esas secuencias di-
dacticas son herramientas que brindan un texto que es
el documento que en el marco del analisis del trabajo
docente se denomina trabajo prescripto (mas especifica-
mente, autoprescripto).
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El recorrido continlia con actividades organizadas por
etapas, que se corresponden con las de una investiga-
cion-accion e incluyen una formacion previa para que los
docentes estén en condiciones de aplicar diversas técni-
cas de recoleccion y analisis de datos:

1. Implementacion y observacion de las secuen-
cias: los docentes desempefan las actividades
de ensenar y observar. El docente lleva la se-
cuencia a la clase y la registra (mediante graba-
cion o filmacion). Luego de cada clase escribe
una memoria o diario de la practica, que re-
coge su percepcion y su vivencia acerca de los
aciertos y los problemas que se le presentaron.

2. Andlisis del trabajo efectivamente realizado:
cada docente observa y analiza las grabaciones
de su secuencia con base en categorias que se
elaboran en dialogo con el equipo responsable
del proyecto. Una vez recibida la devolucion
del analisis de su secuencia, el docente la con-
fronta con la memoria que escribio.

a. Elaboracion de categorias de analisis
b. Sugerencias de reformulacion a partir del

analisis.
3. Registro y difusion del conocimiento didactico
emergente:

i. Ateneo o conversatorio
ii. Publicaciones

Disefio e implementacion del trayecto de
formacién en investigacién como curso virtual
El proceso de formacion en investigacion se implemento

bajo la modalidad del curso virtual “Iniciacion a la inves-
tigacion sobre las practicas docentes”, con actividades



asincronicas en la plataforma CREA y actividades sincro-
nicas mensuales (de mayo a diciembre).

El diseno del curso se sustento en los siguientes prin-
cipios andragogicos basados en los aportes de Knowles
(2006):

o Autodireccion: los docentes que se inscriben
han tomado la iniciativa de formarse en el area
tematica del curso.

» Experiencia: los docentes tienen una trayecto-
ria de experiencia en la practica que debe ser
tomada como punto de partida para anclar los
nuevos aprendizajes.

» Orientacion del aprendizaje: los adultos estan
mas interesados en aprender temas que tengan
relevancia y aplicacion en su trabajo.

» Motivacion: cuando una persona madura decide
realizar un curso, la motivacion es intrinseca.

o Contexto: es muy importante considerar el
contexto de vida de los docentes que deciden
continuar estudiando. Son profesionales que
trabajan, que llevan adelante una vida cotidia-
na con responsabilidades sociales y familiares.
En este sentido, se hace necesario considerar
excepciones y acompanar a cada estudiante de
forma personalizada.

Por otra parte, para el disefo y la implementacion
del curso se tomo también en consideracion el modelo de
evaluacion de la calidad de cursos impartidos a través de
internet de Tello (2010).

Estructura y contenidos del curso en la
plataforma

El curso se estructuro en seis unidades: una primera, des-
tinada a la guia general, y cinco unidades de contenidos.

Trayecto de Investigacion-Acciéon L~

Crédito de la imagen

Encontraran el trayecto de Investigacion -Accion del curso orga-
nizado por carpetas. Cada carpeta corresponde a una etapa del
proceso de investigacion e incluye los principales contenidos a
abordar, las presentaciones, bibliografia y actividades que de-
beran realizar en cada tramo del recorrido.

A través de la guia los participantes acceden a toda
la informacion académica necesaria para realizar el cur-
so, tal como se muestra en la siguiente imagen.

Guia del curso Iniciacion a la investigacion sobre la practica docente

investigacion sobre la prictica Guia del curso Iniciacion a la investigacién sobre la practica
docente
docente
Responsable:
Fundamentacion
Obj formativos para los 2‘
o articipantes PAEPU
Trayecto de formacién
Bibliografia
Metodologia '\
|
creditacidn - . & i

Las unidades de contenidos abordaron los temas-ejes
de una investigacion-accion: el diagnostico del problema,
la planificacion de la accion, la implementacion de la ac-
cion, el analisis de los datos y la escritura del informe.
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En cada unidad se presenta, en primer lugar, el con-
tenido mas relevante a ser abordado. La estructura inter-
na es similar en todas: foros de consultas, bibliografia,
recursos complementarios, de apoyo para la realizacion
de las tareas, tales como presentaciones empleadas en
las actividades sincronicas, documentos en pdf con ins-
tructivos, videotutoriales y actividades de cierre o eva-
luacién formativa.

Mostramos a continuacion las seis unidades tal como
aparecen en la plataforma.

La siguiente imagen da cuenta de la presentacion de
la primera unidad, destinada al diagnostico del problema.

E 2. Planificacion de la accién. Técnica de recoleccién de datos: El diario de la practica

En |a etapa de la Investigacion-Accién (I-A) denominada planificacién de la accién trabajaran disefiando las se-
cuencias de lenguaje y a que van luego a impl . En forma paralela a ese disefio irdn registrando
en el Diario de la Préctica algunos acontecimientos significativos del proceso que servirdn de insumo para la
etapa fnal de reflexion, En este espacio encontrardn afia obligatoria y complementaria, relativa al tema asi
como la presentacién utilizada en el encuentro sir ue les permitiran realizar las diversas actividades que
les proponemos.

L~

| 1. Diagnéstico del problema. Instrumento de recoleccién de datos: Discusion focalizada -2

Crédito de la imagen
Estimados, ;como estan?
En esta carpeta se encontrardn con los siguientes materiales:

- Materiales de lectura opcional para seguir profundizando sobre las discusiones focalizadas.

Cinco fores de intercambio, distribuidos segin los equipos de trabajo, vinculados con la discusion focalizada
del Ultimo encuentro.

3. Implementacién de la accién. Técnica de recoleccién de datos: la observacién

Crédito de la imagen

Una vez comenzada la implementacién de la secuencia didactica usaran, ademds del diario de la préctica, otra
técnica de recoleccion de datos: la observacion. En el encuentro sincrénico del 4 de setiembre abordaremos algu-
nos aspectos tedricos y practicos que los orientaran, ademas de la bibliografia obligatoria y complementaria, en
el disefio del instrumento de observacién y el andlisis de los datos que recogeran al aplicarlo. Pueden consultar
desde aqui las actividades del trayecto.

Saludos para todos,

En la segunda unidad se aborda el tema de la planifi-
cacion de la accién y una de las técnicas de recoleccion
privilegiadas en la investigacion-accion: el diario de la
practica, tal como puede verse en la siguiente imagen.

La tercera unidad se destina a la planificacion de
la accion y la otra técnica relevante para la investiga-
cion-accion: la observacion.

La cuarta unidad se orienta a trabajar los temas rela-
tivos al analisis de datos cualitativos y su triangulacion.

132 | Parte 5

4. Analisis de los datos

Crédito de laimagen

Dedicaremos esta etapa al analisis de los datos obtenidos resultantes de la observacién de clase y del diario de la
practica. Antes de comenzar esta tarea conviene recordar que:

EL andlisis de Los datos cualitativos se ve en ocasiones como La esencia de la
investigacidn cualitativa, mientras que la recogida de datos se concibe mds como
el paso preliminar para prepararlo. Hay enfoques diferentes para el andlisis de
datos en la investigacidn cualitativa, algunos de ellos mds generales, otros mds
especificos para ciertos tipos de datos. Todos tienen en comin que se basan en

el andlisis de textos, de modo que cualquier clase de material en la investigacidn
cualitativa ha de ser preparado para su andlisis como texto.

Gibbs (2012, p. 17)




La dltima unidad aborda las cuestiones de la comuni-
cacion académica y profesional, en especial la escritura
del informe de investigacion-accion.

5. Escritura de la presentacién en Power Point para el ateneo_4 de diciembre L~

Destinamos esta ltima etapa a la comunicacién del conocimiento didactico emergente del
proceso realizado mediante la escritura de una presentacién en Power Point para el ateneo final del 4 de
diciembre.

5. Escritura del informe final L5~

Dedicamos este espacio al trabajo de escritura del informe final que dara cuenta del conocimiento que ustedes
han generado en el proceso de investigacion.

Las actividades sincrénicas

Las actividades sincronicas se estructuraron en ocho en-
cuentros virtuales, en los que se abordaron contenidos
relativos a la elaboracion de las secuencias didacticas y
contenidos relativos a la formacion en investigacion. A
efectos de visualizar el hilo conductor de estas jornadas,
se presentan los itinerarios de cada una de ellas.

El primer encuentro estuvo abocado a brindar un pri-
mer acercamiento a la investigacion educativa a través
de las principales tradiciones. Se focaliz6 luego en la in-
vestigacion-accion y se presentaron las principales téc-
nicas de investigacion y analisis. Por ultimo se realizo un
taller en el que los participantes analizaron informes de
investigacion.

En el segundo encuentro sincronico los participantes
intervinieron en grupos que entablaron discusiones foca-
lizadas, en las que intercambiaron ideas sobre la rela-
cion entre el aprendizaje de matematicas y el lenguaje,

y sobre la ensefanza de la lectura y la escritura en sexto
ano. Se ofrecieron el fundamento y las aplicaciones de la
técnica.

En el tercer encuentro se compartieron los resultados
de la discusion focalizada. Los participantes brindaron
sus valoraciones sobre la experiencia.

En el cuarto encuentro se presentd, mediante ejem-
plos y fundamentos en la teoria de la investigacion, el
diario de la practica como género de la escritura profe-
sional, a la vez que como instrumento para la investiga-
cion y reflexion sobre las practicas profesionales.

En el quinto encuentro, luego de reconstruir el tra-
yecto de investigacion que estaban transitando los parti-
cipantes del curso, se trabajo sobre otro instrumento de
la investigacion: la observacion. Ademas se trabajo sobre
los procedimientos para analizar los datos recogidos du-
rante el proceso, es decir, los registros de los diarios y los
textos de las observaciones.

En el sexto encuentro se comenz6 con una recons-
truccion del trayecto realizado y la perspectiva de lo que
faltaba por recorrer. Se realizd la devolucion de la tarea
de creacion de categorias para analizar una transcrip-
cion de clase que el equipo facilitd a los participantes.
Se brindaron pautas para la grabacion y la transcripcion
de las clases. Se ofrecieron ejemplos de analisis de dia-
rios de practica, con categorias y criterios que pudieran
servir para abordar los registros propios. Se fundamento
la necesidad de triangular los datos para dar validez a los
resultados de la investigacion.

En el séptimo encuentro, llevado a cabo en noviem-
bre, se abordd la comunicacion académica y profesional
con foco en la escritura del informe de investigacion.
El encuentro de diciembre estuvo abocado a la presen-
tacion de difusion de los diferentes informes de inves-
tigacion de las escuelas participantes, en la modalidad
conversatorio.
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Inicio a la investigaciéon en Educacién Inicial

En 2021 se incorpord al Componente de Educacion Ini-
cial una experiencia de investigacion como innovacion
para trabajar junto a supervisores de primer orden en
torno a una situacion problematica detectada en la insti-
tucion escolar que lideran. Se trata de iniciar un proceso
de investigacion que parte de problemas de la practica
educativa que viven los docentes. De esta manera, nos
proponemos concebir una nueva imagen de la ensehan-
za vinculandola con las posibilidades de indagar aspectos
relacionados al aula o a la escuela, en relacion con la
educacion Inicial.

De esta forma, surge como foco de la investigacion
el conocer, describir y transformar las practicas de en-

Mariana Corujo, Mercedes Laborde y Olga Belocon

Nos centraremos acd en la formacion en relacion
con la reflexion, a través de ella, y la pensaremos
como desarrollo de capacidades que en la profe-
sionalizacion se plasman como modo de ejercer

la profesidn reflexivamente; como herramienta a
ser incorporada por el docente para su quehacer,
permitiendo cambios en el modo de vinculacion
con la realidad, mds que en la incorporacion de un
saber o un conocimiento preciso.

Souto (2017, p. 71)

sefanza de literatura infantil y libros informativos que
supervisan los maestros directores en las clases de Edu-
cacion Inicial. Especificamente, en relacion con el traba-
jo con los libros de la Coleccion Andariega, que incluye
textos de ficcion y no ficcion. Se pretende trabajar desde
una perspectiva contextual, con actitudes de colabora-
cion y partiendo de la realidad situacional de los direc-
tores implicados, que forman parte de una comunidad o
institucion escolar que posee la Coleccion Andariega.

La propuesta consiste en indagar la gestion y la inter-
vencion en las practicas docentes® en relacion con el uso

3 Al mencionar las practicas docentes, nos referimos a intervenciones
por parte del maestro en el aula y a las orientaciones que llevan a
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de libros de literatura infantil e informativos, con ninos
de 3, 4y 5 anos, con el fin de generar cambios que redi-
tlen en mejores procesos de ensefanza y de aprendizaje.
Asi pues, y a través de procesos de investigacion-accion,
se apuesta a generar en las instituciones participantes
instancias de analisis y reflexion que se arraiguen y per-
manezcan como formas de hacer y pensar la ensenanza.

Investigar en educacion constituye un proceso de
analisis de la realidad escolar y, desde la vision de los
propios actores, se selecciona un foco de intervencion
para actuar y transformarlo.

Los directores que participan de esta experiencia
son supervisores en cuyas escuelas esta presente la Co-
leccion Andariega, con al menos un afo de antigiiedad.
Ellos seran los insiders, segin lo expresa Ruiz Olabuéna-
ga (2012), que aportaran informacion acerca del desa-
rrollo de este proyecto en las aulas habilitando espacios
de reflexion sobre los datos recogidos. La implicancia de
los supervisores involucrados con relacion al “objeto de

estudio” es real, y no es posible desconocerla. Por ello,

cabo los supervisores de primer orden.
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se incorporan criterios de validacion para brindar mayor
grado de cientificidad a los resultados de este proceso.

Nuestro punto de partida

Iniciamos nuestro trabajo construyendo un proceso de
formacion profesional que se inspira en conceptualizar a
la ensefanza como practica investigadora y a los partici-
pantes como indagadores de sus propias acciones desde
el rol del supervisor.

repensar
observar acciones
@ practicas indagacién de prdacticas
gdesestructuracién mejor(]r
a is reflex
2 transformar OCCiO’n organizacion
aprendizaje comunicacion
: indaaar c 5
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En esta nube de palabras, los cursantes dejan el tes-
timonio de sus ideas iniciales en relacion con la investi-
gacion educativa. Se registran palabras que expresan el
vinculo entre investigar e indagar; en el sentido de pre-
guntar(se), interrogar(se), y esto es un punto de partida
muy saludable para las comunidades, pues abre puertas
para generar conocimiento sobre la realidad y contri-
buir a reconstruirla. De ahi, también, las dos ideas que
se destacan: mejorar y accién rescatan una manera de
avanzar en la vida de las instituciones a partir de lo ob-
servado y reflexionado. Apoyar un proceso de cambio con
una mirada hacia la mejora es uno de nuestros objetivos.



Nuestro interés es transitar por procesos de investi-
gacion-accion, en los que el conocer lo que sucede nos
habilite a transformar y mejorar la practica educativa en
relacion con el trabajo con la literatura infantil. Es un
interés docente e institucional. Los actores son los su-
pervisores y docentes de Educacion Inicial que apuestan
a mirar “desde dentro”. Estos procesos suponen necesa-
riamente una reflexion donde la ética constituye el pi-
lar sobre el que se sostienen la practica educativa y la
investigacion.

¢Por qué nos interesa el foco elegido?

El manejo de los libros desde etapas tempranas en la
vida del nifo habilita, entre otras cuestiones, la incorpo-
racion de instrumentos culturales que ayudan a descubrir
y construir la representacion de la realidad y la fantasia.
La literatura infantil es un factor determinante en la ela-
boracion del pensamiento simbolico y la constitucion del
lenguaje de nifas y nifos, por lo que sera la escuela la
responsable de incorporarla desde los primeros anos para
que no se constituya en factor incidente en la orogra-
fia de la desigualdad, al decir de Rodriguez de las Heras
(2020). Crear esa experiencia lectora implica configurar
“una comunidad de lectores” (Kaufman, 2020) que se
constituye como “puerta para ciudadanos de la cultura
escrita”.

El poder del lector reside en “la capacidad de des-
entranar sentidos que todo acto de lectura implica”,
plantea Laura Devetach (2012), entendiendo por ello el
entrar al mundo del texto y dejarse impregnar por él.
Por lo tanto, la practica de la lectura sera la que habilite

esos procesos de interpretacion que son fundamentales
en un mundo letrado.

Marcoin y Marcoin, junto con Petit, afirman que el
“placer de leer”, que se creia natural y espontaneo, se
construye por la presencia de una serie de mediaciones
que acercan al nifo a la lectura. Y agregan:

Los encuentros intersubjetivos especialmente relevan-
tes para hacer ver a quienes viven lejos del universo de
lo impreso, que la lectura no se construye Unicamente
a nivel discursivo (puede ser que esa sea su Unica expe-
riencia con la lectura) sino y ante todo a nivel de la ex-
periencia. Es aqui donde los significados de la mediacion
(la afectividad, la empatia y hospitalidad, el acompana-
miento y el didlogo), cobran sentido. (Marcoin, Marcoin
y Petit, citados en Munita, 2014, p. 38)

Encuadre de la propuesta

Este curso se sustenta en la idea de practica educativa
como acontecimiento complejo que implica al docente y
que solo es “capturable” a partir de la subjetividad y la
singularidad. Como afirma Carr:

La educacion no es una especie de fenémeno inerte, que
pueda observarse, aislarse, explicarse y teorizar sobre
él. No existen “fenomenos educativos” aparte de las
practicas de quienes se dedican a actividades educati-
vas; no hay “problemas educativos” con independencia
de los que surgen a partir de esas practicas, y no existen
“teorias de la educacion” independientes de las que es-
tructuran y guian estas practicas. (2002, pp. 60-61)

En el escenario planteado, partimos de una idea de
investigacion en educacion que se posiciona desde un pa-
radigma critico, cuyo interés es transformar la realidad.
Son los propios sujetos implicados quienes toman prota-
gonismo en funcion del deseo de cambio a partir de una
situacion que aparece como insatisfactoria, preocupante
o incémoda.
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En este marco, la investigacion-accion aparece como
oportunidad para motorizar esos procesos de cambio. Es
un tipo de investigacion que busca establecer un estre-
cho dialogo entre la teoria y la practica, a partir del di-
sefio y la implementacion de estrategias de accion que
son observadas y sometidas a reflexion. Son el supervi-
sor y los docentes quienes desarrollan estos procesos,
constituyéndose asi, en docentes-investigadores. Como
senala Latorre, “Desde esta nueva imagen la ensenanza
se concibe como una actividad investigadora y la inves-
tigacion como una actividad autorreflexiva realizada por
el profesorado con la finalidad de mejorar su practica”
(2018, p. 9).

La escuela y el aula se transforman en lugar privile-
giado para el desarrollo de estos procesos, que adquieren
sentido en el marco de una comunidad de aprendizaje
que se construye a partir del trabajo colaborativo, una
comunidad que se interpela, se revisa, reflexiona y busca
alternativas de mejora desde la colaboracion.

Algunos posibles interrogantes que nos invitan
a pensar

;Qué tipos de practicas orientadoras realizan los direc-
tivos y docentes en relacion con el uso de los libros de
literatura infantil con ninos de 3, 4, 5 anos que llevan
a cabo los docentes? Esas orientaciones, ;qué aspectos
priorizan? ;Como es el ambiente de aprendizaje generado
en el aula al impulsar el uso de la Coleccion Andariega?
Como director, ;he participado de reuniones de docentes
de inicial sobre las diferencias entre libros de literatura
y libros de informacion? ;He observado estrategias didac-
ticas que resultan potentes para lograr aprendizajes sig-
nificativos respecto a la literatura infantil? ;Qué aspectos
describo como aprendizajes de cultura escrita por parte
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de maestros y nifios de mi institucion con respecto al uso
de la Coleccién Andariega?

Entre bucle y bucle

Se propone el trabajo desde una mirada cualitativa de
la investigacion educativa, en la que confluyen diversos
instrumentos de recogida de datos, entre ellos: observa-
cion, analisis documental, encuesta y entrevista. A través
de estas instancias de investigacion, es posible desarro-
llar la capacidad de observacion y autoobservacion sobre
la propia practica del supervisor, favorecer la autocritica
personal e institucional, asi como una replanificacion que
habilite nuevas reflexiones.

Las evidencias se registran en bitacoras, filmaciones,
audios, y se sistematizan los insumos recogidos a través
de categorias de analisis que habiliten la reflexion sobre
las practicas de aula y se nutran de aportes teoricos per-
tinentes y vinculados a la tematica.

Puntos de encuentro, desencuentro y
recurrencia

En pequenos grupos, los directores comparten los da-
tos recogidos en la accion observada en territorio, como
forma de aportar evidencias. Cada uno ha organizado la
informacién atendiendo a recurrencias encontradas con
relacion al problema.

Es en este momento en el que el colectivo se detiene
a pensar acciones para generar posibles cambios, acor-
des a los objetivos propuestos y a lo recogido en las ins-
tancias practicas. Se enfatiza la interaccion del grupo de
docentes sobre la implementacion de un plan de accion.
Para ello, han revitalizado el marco teorico vinculado al
problema identificado: la literatura infantil en el aula,



sus posibilidades, nuevos itinerarios en la gestion de la
Coleccion Andariega. La teoria enriquece la comprension
y la solucion del foco de investigacion.

Referencias bibliogrdficas

Carr, W. (2002). Una teoria para la educacion. Hacia
una investigacion educativa critica. Ediciones
Morata.

Devetach, L. (2012). La construccion del camino lector.
Cordoba: Comunicarte.

Latorre, A. (2018). La investigacién-accion. Conocer y
cambiar la prdctica educativa. Barcelona: Grao.

Munita, F. (2014). El mediador escolar de lectura litera-
ria. Tesis doctoral. Barcelona: Universidad Auto-
noma de Barcelona.

Ruiz Olabuénaga, J. I. (2012). Metodologia de la in-

vestigacion cualitativa. Bilbao: Universidad de
Deusto.

Componente Investigacion | 139







Acompanamiento a supervisores

El siglo XXI, sin dudas, se ha caracterizado por cambios
vertiginosos en un marco de conexion e interdependencia
signado por la complejidad que implica habitar la aldea
global. Nuestras formas de actuar han generado una al-
teracion en la atmdsfera simbolica (Pérez Gomez, 2017).

Los sistemas educativos necesariamente han asumido
nuevas miradas para construir aprendizajes significativos
para quienes transitan en sus instituciones. La escuela
continla erigiéndose como el lugar por donde circulan
los saberes, y son los docentes, como profesionales de la
educacion, los mediadores entre los que aprenden y el
objeto.

Para Charlot (2006) el vinculo con el saber es una
relacion personal que dispone al sujeto a partir de sus
grupos de referencia. Toda relacion con el saber contiene
una dimension epistémica y una dimensién identitaria;
aprender tiene sentido en referencia a la historia del
sujeto, sus expectativas, sus antecedentes, su concep-
cion de la vida, sus relaciones con los otros, la imagen
que tiene de si mismo y aquella que quiere mostrar a los
otros (Charlot, 2006, p. 117).

Raquel Parins y Roxana Meléndrez

Asi se genera un juego entre el conocimiento prac-
tico y el pensamiento practico. El primero, como con-
junto de habilidades, actitudes, emociones, valores, que
de modo eficaz y automatico operan en la toma de de-
cisiones, mientras que el segundo es la reconstruccion
reflexiva y elucidada de los niveles de comprension y ac-
cion (Pérez Gémez, 2017). Es en este ultimo donde se
genera el dialogo entre el conocimiento para la accion y
el conocimiento sobre la accion (Schon, 1998). De forma
rizomatica se nos plantea la necesidad de ir configurando
nuevas formas de apropiarse de los productos culturales
de la comunidad. Conocer en y para la accién nos lleva
a instalarnos en una actuacion situada en un momento
histdrico especifico, que configura posiciones epistémi-
cas particulares.

En blUsqueda de ese proyecto singular es pertinente
poder dar cuenta de cuales son las creencias persona-
les que sostienen las practicas habituales de ensefan-
za, para cuestionar y resignificar la intervencion en la
construccion de los procesos de filiacion a la sociedad de
cada nino. Dichos procesos se edifican en la accion, en la

141



reflexion sobre ella y en la construccion y deconstruccion
que seamos capaces de instalar.

El Componente de Gestidon ha considerado relevante
indagar sobre los modos en que los docentes recrean sus
saberes a partir de dar voz a lo que cada dia ponen en
los escenarios educativos. Cada docente u organizacion
no solo tiene que ensefar, sino que es pertinente que
aprenda a dotar de sentido las practicas que en ella se
recrean.

Dos dispositivos han atravesado el curso “Acompana-
miento a supervisores”: la escritura de narrativas peda-
gogicas y el desarrollo de investigacion-accion.

Camino a las narrativas... docentes que dejan
huellas

Las experiencias pasadas no se entierran como
si fuesen tesoros arqueologicos, sino que el
pasado es recreado a medida que se dice (Gud-
mundsdottir). A través de este didlogo narrativo
entre reflexion e interpretacion, la experiencia
se transforma en saber pedagogico sobre los
contenidos.

Mc Ewan y Egan (1998, p. 60, citado en
Sanjurjo, p. 146)

Estamos asistiendo a un movimiento que cobra relevan-
cia en la historia de la investigacion educativa en lo que
refiere a las narrativas, ya que aportan a la construc-
cion de sentidos, asumiendo un “yo critico” que permite
desprenderse de una posicion narcisista frente al propio
escrito y no pierde los hilos concretos que se tejen al
escribirla. Las narrativas constituyen un dispositivo para
la construccion del conocimiento profesional docente,
en cuanto partimos de la conviccion de que desempenan
un papel decisivo en el desarrollo del pensamiento y en
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la descripcion, organizacion y reflexion de la practica.
La escritura tiene un valor referencial que hace posible
volver sobre lo actuado, en un intento de comprension
historica de las acciones; aqui la teoria y la practica se
entrecruzan.

Las narrativas pensadas desde el proceso
evaluativo

A través de las narrativas podemos comprender el acto
pedagodgico de nuevas maneras, nos ayudan a comunicar
diferentes ideas a los demas, nos permiten reconocer
nuevos sentidos al relatar lo sucedido desde la verosi-
militud de los acontecimientos, convirtiéndose en un va-
lioso instrumento transformador. Para escribir narrativas
evaluativas es necesario que los docentes comprendan
las practicas pedagogicas, en una relacion de articula-
cion entre teoria y practica. Por otra parte, estas formas
de escritura invitan al trabajo colaborativo en tanto in-
cluyen a otros.

Porque en la construccion de una narrativa siempre hay
un sujeto que interpreta situado, que al comprometerse
se coloca en el lugar de autor de un determinado saber
pedagogico, sabiendo que las narrativas no son image-
nes fotograficas sino que proyectan un saber pedagdgico
acerca de sus practicas. (Sanjurjo, 1998, p.141)

Las ideas de Schon han contribuido enormemente a
repensar la formacion profesional, enfatizando la im-
portancia de promover una practica reflexiva del pro-
fesional, independientemente de su profesion, para
garantizar un quehacer pertinente y competente para
dar respuestas a las situaciones complejas y a las necesi-
dades reales. En este sentido, Schon defiende un modelo
educativo que promueva una practica reflexiva, basada
en aprender haciendo, con un apoyo y acompanamiento



sistematicos de un profesor o tutor que retroalimenta al
que narra.

Escribir épara qué?

Para que el docente aprenda sobre si mismo, para que
bucee en su subjetividad, para una reflexion introspec-
tiva, porque, justamente, escribir implica desarrollar
ideas e indagar a través de ellas; porque cuando escri-
bimos existe la posibilidad de volver a los escritos una
y otra vez, analizarlos y a partir de ese analisis producir
conocimiento, ya que permite explicitar las teorias im-
plicitas que otorgan sentido a las practicas escolares.

Todo conocimiento es producto de los hechos, teo-
rias, suefos, temores, desde la perspectiva de la vida del
sujeto que narra y dentro del contexto de las emociones
y del conocimiento de ese sujeto narrador.

En este fragmento de su narrativa, Elisa se apoya en
investigaciones realizadas para encontrar el sentido so-
bre lo que le estaba pasando, su sentir, y asi lo expresa:

... Estaba achicandome vy sintiéndome con poca libertad
de accionar y eso me estaba jugando en contra, debia
darme mi lugar y continuar generando los vinculos, que
considero una de mis virtudes, haciendo sentir a los de-
mas comodos y felices por compartir y formar parte del
mismo equipo, pero también tratando de sentirme bien
para poder lograrlo; siempre con “humildad pedagogi-
ca”, manifestando mis ansias por aprender siempre en
este intercambio con ellas.

Luego de un tiempo bastante preocupada estuve pen-
sando que debia comenzar a decir lo que sentia y como
me sentia (cual cenicero de moto), intentando afadir
algn bocadillo en cada instancia que sintiera que me
correspondia.

Pero ademas comencé a leer algunas investigaciones que
tenian como protagonista a aquel director nuevo que

llega a una escuela, estuve interiorizandome en estos
estudios que destacan el proceso de socializacion orga-
nizacional de “los nuevos directores”, y este se da a tra-
vés de pasajes o etapas, Gabarro (1987) hace referencia
a este proceso de hacerse cargo (taking charge), que ha
sido fuente de inspiracion para explicar las etapas que
transcurrimos desde este rol en diferentes escuelas del
mundo.

Los estudios sobre los nuevos directores han produci-
do diversas clasificaciones sobre las etapas de sociali-
zacion por las que atraviesan (Hart, 1993; Weindling,
2000; Ribbins, 1999). Por lo general estas clasificaciones
coinciden en que el inicio de la direccion es un periodo
de incertidumbre y adaptacion, que dura normalmente
entre uno y dos anos. Posteriormente el nuevo director
se adapta a las responsabilidades del puesto. Las fases
posteriores son de desarrollo profesional y realizacion
o bien de desencanto. (Elisa Micheltorena, directora de
escuela primaria de Florida. Curso “Acompanamiento a
directores”, 2021)

Esta narrativa articula conocimientos con sentimien-
tos, conflictos, dolores y reflexiones que llevan a Elisa a
entretejer la teoria con la practica, y es posible que este
ambito institucional se convierta en un lugar habitable y
confortable que favorecera la construccion del conoci-
miento de la practica profesional y el afianzamiento en
su rol como lider pedagogico.

Las narrativas posibilitan al docente tomar concien-
cia de las competencias adquiridas en su trayectoria y
con ello construir una mirada diferente, un camino se-
guro en la busqueda de una identidad profesional basada
en la reflexion. Permiten que miremos la trastienda de
los relatos, ya que aparecen la comunidad educativa, la
relacion con los pares y las concepciones de autoridad
y de poder como determinantes en el proceso de desa-
rrollo profesional del docente. Son relevantes dado que
muestran las construcciones que realizan los docentes y
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aportan informacion al formador sobre como se realizan
esas construcciones y permiten, ademas, relevar las teo-
rias implicitas.

Historizar un evento pedagodgico implica construir
algo dotado de sentido en una escuela situada, que tie-
ne una historia, una cultura institucional, y que permite
sofar un proyecto compartido. Es este el corazéon mismo
del trabajo del director, del supervisor que orienta y di-
rige toda su tarea, para constituir a su escuela en una
organizacion inteligente que aprende en el proceso.

Investigaciéon-accion

La investigacion-accion es entendida como una he-
rramienta metodoldgica que permite el estudio de la
realidad educativa, para, mediante su comprension, fa-
vorecer transformaciones en y sobre practicas y teorias,
que, tal como afirmamos anteriormente, se constituyan
en saberes que adquieren su significado en los contextos
que habitan, posibilitando el desarrollo de procesos vita-
les singulares.

Desde la teoria critica se considera que la relacion
teoria-practica es una unidad indisoluble, constituirla en
una sola unidad dialogica permite la modificacion de am-
bas. Este didlogo cobra sentido cuando se genera en co-
munidad, desde una participacion horizontal, ya que el
hombre es un ser social por excelencia y en ese encuen-
tro con el otro es que se construye. Compartimos con
Elliott que la investigacion-accion critica y emancipado-
ra es una opcion metodologica que enmarca “el estudio
de una situacion social que trata de mejorar la calidad
de la accion en la misma” (2000, p. 88).

En este marco, nuestro rol como formadores toma el
lugar del moderador. Werner y Drexler describen la fun-
cion del moderador de la siguiente manera:
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Ayuda a los practicantes a problematizar y modificar sus
practicas, a identificar y desarrollar sus autoentendi-
mientos y a asumir la responsabilidad colaborativa en
cuanto a la accion dirigida a cambiar situaciones; pero
es responsabilidad de la comunidad misma, una vez for-
mada, el sostener y desarrollar su propia labor. (Werner
y Drexler, citados en Carr y Kemmis, 1988, p. 215)

En el camino recorrido se ha caracterizado a la inves-
tigacion-accion como acciéon deliberada, orientada a la
solucion de un problema situado y que, si bien se puede
realizar en forma individual, adquiere su maximo poten-
cial cuando es el grupo quien conduce la investigacion,
ya que da cuenta de un curriculo centrado en la institu-
cion y ofrece la oportunidad de desarrollar una estrate-
gia de desarrollo profesional.

Tomando palabras de Habermas:

La institucionalizacion de la reflexion cooperativa sobre
la practica docente (investigacion-accion) dentro del
sistema educativo, es condicion necesaria para el desa-
rrollo del profesorado como profesion. Si los docentes
contindan relegando sus propios puntos de vista a la ca-
tegoria de cuestiones privadas, sin elevarlas al dominio
publico, y aceptan que este sea el terreno de los inves-
tigadores especializados, nunca conseguiran el conjunto
de saberes practicos que caracterizan a cualquier grupo
profesional. (1982, p. 80)

Nuestro objetivo en esta propuesta fue desarrollar
la capacidad critica y creativa para el abordaje de una
situacion educativa a través de la investigacion, favore-
ciendo la construccion auténoma.

Para ello se seleccion¢ el siguiente recorrido:

o La investigacion educativa: rupturas epistemo-
logicas generadas y propuestas.

o Aspectos teoricos y conceptuales de la investi-
gacion-accion participante. Aspectos metodolo-
gicos mas relevantes.



« Sentidos y vigencia de la investigacion-accion
participante.

Los criterios metodologicos seguidos tuvieron que ver
con:

o Partir del saber y construcciones conceptuales
de los y las docentes, integrando en el proceso
sus expectativas e intereses.

o Desarrollar a lo largo los encuentros los aspec-
tos tedrico-practicos que configuran los ejes
tematicos.

« Trabajar metodologias interactivas como talle-
res, trabajos grupales, plenarios y puestas en
comdn.

o Registrar mediante protocolos los contenidos
desarrollados, las metodologias utilizadas,
el grado de participacion alcanzado y los lo-
gros grupales y personales que observan en el
proceso.
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Elucidar las prdcticas

Paralelamente a la formacion brindada en el curso, se
habilité un espacio y un tiempo para el reencuentro de
los supervisores como actores, como sujetos que explo-
ran las condiciones contemporaneas a través de la escri-
tura, reflexionando desde su rol de lideres pedagogicos.
Escribir como habilidad para pensar permite desarrollar-
se como profesional de la educacion, cuestionarse sobre

lo que se ve, oye o lee, y asi iniciamos un camino en la
escritura de las propias experiencias, con una mirada cri-
tica y constructiva.

En estos primeros pasos de acercamiento a las narra-
tivas compartimos algunas de las producciones. El cami-
no esta iniciado, sigamos construyéndolo, revisitando las
escrituras para constituirlas en narrativas pedagogicas.
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Construir el rol del director en una escuela de tiempo completo

Desde el momento en que elegimos un cargo de director,
asumimos un compromiso diferente al de ser maestro.
Con el cargo adquirimos responsabilidades inherentes a
las funciones como supervisor de primer orden. Descifrar
cual es la carga semantica y pragmatica que explicita
este sintagma nominal, es todo un desafio y un rompeca-
bezas que hay que ir armando paso a paso.

Cuando uno elige un cargo por primera vez, necesita
“hacerse cargo del cargo” y ese es el gran desafio: ha-
cerse cargo de ser un supervisor de primer orden, en un
contexto nuevo, diferente, desconocido, bastante incier-
to en su gestacion y con una identidad a construir. ;Vaya
desafio el de construir y desarrollar competencias desde
el rol del director en una escuela de tiempo completo!

iHay que prepararse! Salir a la cancha y comenzar
a desarrollar y a aplicar estrategias que permitan llevar
adelante este desafio. Preparé mi caja de herramientas,
amarrando de a pares los obstaculos con las posibilida-
des; al miedo le agregué coraje, a la inexperiencia las
ganas de aprender, al desconocimiento el aprendizaje, a
la duda la pregunta, a la toma de decisiones el informar
inmediatamente y al desafio las estrategias para avanzar
y construir desde las subjetividades.

Construir el rol del director en una escuela de tiempo
completo implica un doble desafio: construirse como di-
rector y como supervisor de primer orden en una escuela
diferente, con elementos identitarios que le aportan una
connotacién especial, que a la vez enamora a medida
que la vas conociendo.

;Desde donde comienza a construirse un director
como tal?

Rosario Giovanna Clames

Considero que encarar la tarea de ser director es una
competencia que hay que desarrollar y construir, y es jus-
tamente en esa busqueda de construccion donde senti la
necesidad, por un lado, de comenzar a tener una actitud
critica frente a este rol y, por otro, de investigar para
conocer las diversas alternativas de gestion y trabajar
permanentemente en poseer un saber pedagogico y di-
dactico que fortalezca las gestion. Una luz fue, sin duda,
comenzar a incursionar por los cursos del PAEPU, tanto el
Curso | como el de acompanamiento a directores, donde
comencé a caminar y a formarme profesionalmente por
los senderos de los tiempos y espacios identitarios de la
modalidad.

Se esta gestando un nuevo centro escolar que ne-
cesita un director que logre ser mediador entre los sig-
nificados compartidos y las acciones concretas, que
necesitan ser contextualizadas, partiendo de una lectura
de la realidad escolar que analice, planifique, proyecte
y proponga oportunidades de cambio y mejora. De esa
manera fueron surgiendo los primeros esbozos del pro-
yecto educativo institucional, perfilandose a embarcarse
en los principales objetivos de la Propuesta Pedagogica
de Tiempo Completo (PPTC), entre ellos, atender a la
poblacion mas vulnerable y promover equidad para todos
los estudiantes, sujetos de derecho de la educacion.

Construir el rol también significa conocer y a la vez
ser mediador del enfoque de las politicas educativas que
promueven una gestién diferente, que implica, en pala-
bras de la coordinadora de Tiempo Completo, inspectora
Lilian Estrada, construir identidad y confianza. Confianza
en una educacion que tenga la capacidad de promover
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y fortalecer aprendizajes de calidad, atendiendo a la
diversidad y las singularidades de los estudiantes, apos-
tando a la adquisicion de las competencias necesarias
para desempenarse en el presente y proyectarse al fu-
turo. Identidad mirada desde una escuela que promueva
en todos sus estudiantes la conviccion de ser y actuar
como sujeto de derecho; una escuela donde el centro es
el nifo, en un tiempo y en un espacio particular, que le
es propio, Unico, y donde pueden decidir, elegir, acordar
y construir en clave de convivencia.

Entre mis objetivos en relacion con el rol del direc-
tor como mediador de politicas educativas y constructor
de un liderazgo esta lograr ser promotor de estrategias
pedagodgicas basadas en el fortalecimiento de la autoes-
tima, la comunicacion entre todos los actores, la escucha
atenta, que perciba hasta lo que no se dice, la capaci-
dad de conocer y conocerse, de manifestar deseos, pre-
ocupaciones, demandas, necesidades; en un mundo que
avanza a pasos agigantados y que muchas veces hace a
los estudiantes desertores del proceso de aprendizaje.
No es tarea sencilla, es necesario desarrollar habilidades
que contemplen a los diferentes actores y protagonistas
del proceso educativo.

Destaco en esta construccion del rol la importancia
de contar con los espacios de reunion del colectivo do-
cente, que para mi significaron una gran fortaleza, ya
que posibilitan la apertura a la reflexion desde todas las
dimensiones; si bien el foco se centra en lo pedagdgi-
co-didactico, permiten abordar también lo administrati-
vo y lo social comunitario, tan importante en una escuela
que comienza de cero y donde desenvolverse desde la
direccion significa estar en permanente busqueda de
equilibrio entre todos los agentes educativos. En estos
encuentros se logra pensar y revisitar la escuela que
queremos habitar y, en consecuencia, construir acuerdos
sobre la practica, para mejorar la calidad de los aprendi-

150

zajes de los alumnos, y de esa forma llevar el “pienso” a
la accion, desde el trabajo colaborativo.

Incursionar en colectivo en los diferentes elementos
identitarios de la modalidad de tiempo completo desde
la centralidad de los aprendizajes del nifo en los dife-
rentes espacios y tiempos (talleres, hora del juego, con-
vivencia) exige poner en marcha un liderazgo pedagogico
que posibilite la consolidacién de entornos participati-
vos; un liderazgo que movilice a todo el equipo docente
hacia el alcance de los objetivos y metas propuestas; que
genere estrategias para transformar los obstaculos en fa-
cilitadores de aprendizaje, pensando siempre en el nifo
y en los docentes como sujetos de derecho, derecho a
habitar su escuela, derecho a aprender y ensenar, pero
fundamentalmente derecho a ser feliz en ella.

Al construir el rol surgen miles de dificultades, pero
también aparecen soluciones. Algunas inmediatas, otras
a mediano plazo y otras que se alargan en el tiempo.
Pero cada dia es un desafio nuevo, cada dia es una opor-
tunidad de hacer camino para mejorar la escuela.
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Evocar el ayer me deconstruye

Al final de febrero de 2020, después de haber pasado el
umbral de mi “vieja” escuela, estoy convencido de que
trabajar en esta “nueva” escuela requerira no solo sos-
tener los principios que garanticen una educacion como
derecho sino reconfigurar las maneras de mirar.

Los docentes tienen una historia que contar impreg-
nada por la busqueda de un lider pedagdgico que habili-
te espacios de encuentros y los interpele en la razon de
estar. Siempre me cuestioné: ;y si el otro no estuviera
ahi? Y al pasar el umbral de la escuela n.° 183 percibi
en el aire la misma cuestion: el estar. Habitar el “estar”
posibilita el configurarnos como seres sociales y pensar
en desafiar el statu quo en la esperanza del estar juntos,
pensando en la busqueda de la mejora de los aprendiza-
jes de nuestros ninos y ninas.

Todo estaba dispuesto para agilizar la organizacion,
simplificar la toma de decisiones y dar empoderamiento
para potenciar la innovacion, en una concepcion de li-
derazgo distribuido que amase una cultura colaborativa.
En mi tarea como director de la escuela, comienzo a tra-
bajar con el equipo docente sobre las pautas de trabajo
para el aio y en la organizacion de las jornadas. Al plan-
tear el encuentro fueron surgiendo las voces y los cues-
tionamientos con relacion a la necesidad de constituirnos
como una nueva institucion educativa y buscar juntos
puntos de encuentros para reflexionar sobre la mision y
vision de la escuela.

Unos de los principales problemas a enfrentar fue la
necesidad de identificar fortalezas y debilidades, y pla-
nificar acciones en los puntos que hacen a nuestra labor
educativa entre familia-comunidad-escuela, esta triada

Roberto Gonzalez

que consolida el quehacer docente. Durante esta cons-
titucion de identificacion de fortalezas y debilidades fue
necesario despojarse de ideas altruistas, zonas de con-
fort, etcétera, y dejar plasmada en el papel la lectura de
una realidad que interpela el camino a seguir. Y si..., en
propuestas diferentes a las que estamos acostumbrados
también surgen problemas diferentes.

Algunos docentes comenzaron a percibir el cam-
bio a un nuevo proyecto institucional. Escuché por alli
a algunos companeros preguntarse: ;sera esto posible?
Y creo firmemente que si. Sobre todo, se necesita que
estas practicas no sean momentos aislados o parciales,
sino que se fortalezcan como practicas cotidianas que
reflejen una forma diferente de ver la educacion. Es un
proceso lento, pero ya se esta andando. Este grupo do-
cente entendié que para enfrentar los nuevos desafios
se necesita ante todo una actitud de apertura, voluntad,
compromiso y trabajo en equipo.

La transformacion curricular no es solo un cambio de
etiqueta, sino también un proceso personal y colectivo
de abrir la mente a nuevas formas de “hacer escuela”.
Hace falta apropiarse, resignificarse y transformarse.
Creo que un buen camino es dar apertura a los nuevos
desafios escolares; desde ese lugar podemos construir al-
ternativas de la mirada al interior de la escuela contem-
plando otras formas de aprender.

Fui ampliando la mirada con otros actores peda-
gogicos del centro al ir desarrollando las actividades,
pero con un ;por qué?, ;desde dénde?, ;como?, jcon qué
intencion?
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El Centro Educativo Asociado (CEA) 183 nace con una
mirada puesta en el transito educativo primaria-media
y eso hace que se redoble la apuesta cotidiana no solo
en una propuesta de escuela de tiempo completo, sino
que la mirada sea mas alla y acompane al alumno en la
inmersion en otro formato educativo.

Fue necesario reunir ideologias entre dos formacio-
nes profesionales con un mismo fin, pero dispares en las
instituciones. Se tenia claro la valoracién del sector so-
cial que atiende el CEA 183; resultd bastante facil for-
mular ejes estratégicos y criterios técnicos pertinentes
para modificar los procesos de formacién. Fue importan-
te la redefinicion y reconstruccion del “contrato” Prima-
ria-Direccion General de Educacion Técnico Profesional
(DGETP), sobre la cual se sentaron las bases de un nuevo
punto de encuentro de trabajo en ciclo.

Para poder abordar el punto de encuentro se hizo ne-
cesario habitar ambitos que promovieran y sostuvieran la
autocritica colectiva pensando dinamicas que llevaran a
implementar un plan de mejora con la intervencion de
todos los actores institucionales, para dar mayor involu-
cramiento a cada participe de la comunidad escolar. De
ahi nace la conviccidon por mi parte de ir al encuentro
de las personas que llevaron adelante el impulso de la
propuesta de fusion entre la escuela y la escuela técnica.
Consulté a los consejeros del momento, también fui a
buscar la normativa que regula la iniciativa, encontrando
la Circular n.° 25 del ex Consejo de Educacion Inicial y
Primaria (CEIP), del 29 de marzo de 2017, y me nutri de
las voces de los actores de primera linea escritas en el
informe Centros Educativos Asociados: 2017 Primer ex-
periencia, primera aproximacion.

Indudablemente, al hablar de un centro asociado
abierto a la comunidad me llevd a pensar en la necesidad
de consolidar en la accion la Ley General de Educacion
n.° 18.437, mas alla de las necesidades y planteos hechos
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por los padres: pensar en facilitar el transito educativo
para asegurar la continuidad de quienes egresan del ciclo
de educacion primaria con la mira en la mejora de los
aprendizajes, hacer crecer una propuesta educativa que
escucha a los actores y optimizar el uso efectivo de los
diferentes recursos edilicios, equipos de apoyo.

Conversar con la coordinadora de la escuela técnica
sobre los procesos de integracion y contigiiidad territo-
rial me hizo reflexionar sobre lo multifactorial, involu-
crando la diversidad, la ausencia y la necesidad de apoyo
para el trabajo en los espacios y tiempos compartidos
desde la coparticipacion, la cosupervision y los espa-
cios de reflexion que hacen a la formacion permanente.
Se hizo necesario con los maestros reflexionar sobre la
transversalidad de las propuestas para que se reflexiona-
se sobre nuestras practicas, interpelando los procesos de
planificacion y coordinacion. Los maestros materializa-
ron procesos y avances en producciones significativas de
trabajo colaborativo que apalancan una linea de trabajo
con énfasis en la socializacion de los procesos. Me pare-
Cci6 oportuno visibilizar la propuesta mediante la guia de
construccion de un proyecto de centro donde los alum-
nos fueran el centro de la mejora.

Me di cuenta de lo importante que es deconstruir
para construir el liderazgo que tanta falta hacia, cons-
truir una cultura colaborativa transversal a toda la ins-
titucion, “un liderazgo centrado en apoyar, evaluar y
desarrollar la calidad” (Bolivar, 2013).

Los maestros planteaban el tema de la existencia, la
calidad y el éxito en el proyecto, lo que me hizo recordar
a Murillo (2006) cuando nos habla de lo importante que
son la actitud y el comportamiento de la persona que
asume las funciones de direccion, el modelo que debe
proyectar mi persona y las acciones para poder entu-
siasmar al colectivo. Es entonces que “el docente se re-
conoce ampliamente como un componente esencial del



liderazgo eficaz” (Pont et al., 2008, citados en Red Glo-
bal de Aprendizajes, 2020, p. 44).

Gracias al encuentro con lo anterior y a la experien-
cia que he vivido estos afos de reconstruccion puedo
afirmar finalmente que las reflexiones conjuntas, las vi-
vencias de aula y de espacios compartidos son una buena
apuesta reflexiva, susceptible de ser enriquecida, que
me brindo la posibilidad de continuar construyendo y re-
vitalizando el valor del lider pedagodgico-social que ten-
go hoy, sustentar la reflexion buscando especificamente
deconstruir el rol del lider para reconstruirlo desde la
coparticipacion, tratando de aportar al colectivo una po-
sibilidad de coevaluacion para tomar insumos y asi poder
hacer del nuevo lider del centro una figura transformado-
ra que ayude a comprender las diferentes interacciones y
ayude a poder comunicar nuevas formas de hacer escue-
la bajo los principios de calidad educativa.

Celebro la temporalidad, porque es una dimension
constitutiva de la experiencia humana. El hombre hace
su propia vivencia y la del mundo en el tiempo. Es en
esta temporalidad constitutiva donde el relato se inscri-
be y evocarlo para deconstruirlo me llené de dudas y fue
en el desmenuzamiento que logré comprender lo magico
de estar juntos. Primero estar, para luego comenzar a ser
juntos.

Desde aquellas preguntas (;hacia donde queremos ir?
y ¢cudl serian la vision y la misidn que nos acompaian?),
creo que en el aprendizaje profundo esta la meta edu-
cativa. Y porque para educar, como dice Melina Furman
(2021), tenemos que seguir aprendiendo siempre.

Referencias bibliograficas

Bolivar, A. (2010). El liderazgo educativo y su papel en la
mejora. Psicoperspectivas. Individuo y Sociedad,

9(2): 9-33. Disponible en https://scielo.conicyt.
cl/pdf/psicop/v9n2/art02.pdf

CEIP (2017). Circular n.o 25. 29 de marzo. Montevideo:
CEIP.

Delory-Momberger, C. (2009). Biografia y educacion.
Figuras del individuo-proyecto. Buenos Aires:
CLACSO. Disponible en http://biblioteca.clac-
so.edu.ar/clacso/se/20160824025815/Narrati-
vas-de-experiencias-de-educacion-y-pedagogia.
pdf

Furman, M. (2021). Ensefar distinto. Buenos Aires: Siglo
XXI.

Maddonni, P. (coord.). (2005). La documentacién narra-
tiva de experiencias pedagogicas. Una estrate-
gia para la formacion de docentes. Buenos Aires:
Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia,
AICD-OEA. Disponible en https://www.dgeip.
edu.uy/documentos/2014/aprender/La_docu-
mentacion_narrativa_de_experiencias_pedagogi-
cas.pdf

Murillo, F. J. (2006). Direccion escolar para el cambio:
del liderazgo transformacional al liderazgo dis-
tribuido. Revista Iberoamericana sobre Calidad,
Eficacia y Cambio en Educacion. 4(4): 11-24.

Red Global de Aprendizajes (2020). Pensar fuera de la
caja. Volumen 5. Experiencias educativas innova-
doras. Montevideo: Red Global de Aprendizajes.

Souto, M. (2017). Pliegues de la formacion. Sentidos y
herramientas para la formacion docente. Rosa-
rio: Homo Sapiens.

UPIE-CETP (2018). Centros Educativos Asociados: 2017
Primer experiencia, primera aproximacion. De-
partamento de Investigacion y Evaluacion, Pro-
grama de Planeamiento Educativo, CETP.

153



Uruguay, Poder Legislativo. Ley n.° 18.437. Ley General
de Educacion. Registro Nacional de Leyes y De-
cretos. Disponible en https://www.impo.com.
uy/bases/leyes/18437-2008

154 | Parte 5


https://www.impo.com.uy/bases/leyes/18437-2008
https://www.impo.com.uy/bases/leyes/18437-2008

Pasar del hecho al dicho

Al momento de elegir la escuela en la que trabajo, lo
hice teniendo en cuenta la cercania con mi hogar. Tam-
bién me sedujo el conocer la modalidad de trabajo de las
escuelas de tiempo completo. Si bien no habia trabajado
en este tipo de escuelas, me generaba ansiedad y ciertos
miedos. También surgieron otros sentimientos, como la
incertidumbre y la necesidad de buscar desafios que me
hicieran crecer como docente. Al instante de haber ele-
gido la escuela llegaron a mi distintos juicios valorativos,
sobre la comunidad en general y los vinculos dentro de
la institucion, lo que también sumo otro desafio: romper
con dichos prejuicios.

El primer dia lo que me deslumbré fue la gran in-
fraestructura y los espacios verdes con los que cuenta la
escuela. Este detalle, no menor, fue la carta de presen-
tacion de esta institucion, a la que hoy apuesto mi futuro
como maestra directora.

Otro momento significativo para mi fue el anhelado
dia de presentacion frente al equipo docente y no docen-
te. Con respecto al primero, el grupo no estaba comple-
to; algunas companeras estaban en tramites jubilatorios,
licencia por embarazo y liberaciéon de cargo. Por lo tan-
to, no era algo que acabaria ese dia, iba a seguir cono-
ciendo a otras colegas.

En las primeras reuniones con el colectivo, en los
dias administrativos, traté de ser clara en lo que queria
y también de ser abierta a que pudieran contar sus ex-
periencias las docentes efectivas que hacia afos estaban
en la escuela, que compartieran sus vivencias en cuanto
a organizacion, horarios, implementacion de protocolo y
como habian transitado el 2020.

Fernanda Garrasini

Llegd el dia de comenzar las clases, conocer a los ni-
fos y sus familias, comenzar a andar. La organizacion de
la entrada, recreos, comedor iba dandose con apoyo y
respeto de mis companeros docentes y no docentes. Es-
taba nerviosa y ansiosa por que todo saliera bien, para
que pudiéramos sortear este inicio y periodo de adapta-
cion de la forma mas natural y organizada.

Al ir pasando los dias, y habiendo comenzado con las
actividades identitarias de las escuelas de tiempo com-
pleto, empecé a observar que habia aspectos que no
estaban tan claros, como la frecuencia y la modalidad
de trabajo en la hora del juego, asambleas y talleres.
Otro aspecto que llam6é mucho mi atencién fue que las
maestras que hace diez y en otros casos ocho anos que
estan en la escuela no habian realizado el Curso I. Re-
cordando a Fullan y Quinn en su libro Coherencia, donde
identifican que cuatro impulsores correctos para el cam-
bio del sistema son la capacitacion, la colaboracion, la
pedagogia y la sistematicidad como bases para nuestra
estrategia de accion para la mejora (2016, p. 20), es que
me surgio la necesidad imperiosa de realizar el Curso I.
Llegado el momento de la inscripcion, lo realizo la am-
plia mayoria (solo una maestra no se anoto porque este
ano se jubila). Lo considero un gran paso en este camino.

Uno de los espacios que me desafiaba era la hora de
juego, que se presentaba sin organizacion ni coordina-
cion, cada clase lo hacia en forma aislada.

Casi al mismo tiempo que comenzamos a analizar la
documentacion oficial de tiempo completo fue que deja-
mos el trabajo presencial y pasamos al virtual debido a
la pandemia de COVID-19. ;Cémo llevamos a cabo ahora
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la hora de juego? En las salas, qué ahora eran virtuales,
se fue buscando la manera... diferentes propuestas para
hacer en familia, las docentes se filmaban, en algunos
casos hasta jugando o cantando con sus familiares. Se so-
cializaban las buenas practicas.

En reuniones con los inspectores referentes de tiem-
po completo, tanto de Educacion ComUn como de Inicial,
surgio el trabajo junto a otros directores en comisiones y
comencé a participar en la comision de la hora de juego
(otros directores formaron la comision de convivencia y
la de talleres).

Como explicita el Acta 90 (ANEP-CODICEN, 1998), el
juego es entendido como un proceso rico y complejo que
proporciona a los ninos oportunidades para conocer el
mundo que les rodea, para aprender sus propios limites,
para ser independientes y progresar en la linea del pen-
samiento y la accion autonomos (p. 6). Desde este anali-
sis comenzamos a cuestionarnos las propuestas. Mediante
el trabajo con los otros directores, con las reuniones que
hicimos con los inspectores y con el comienzo del curso
pudimos ir teniendo todos una orientacion, explicacion y
manera de ir construyendo en forma colaborativa la hora
del juego. Fue asi que se comenzo a trabajar por ciclo,
formando grupos con alumnos de las distintas clases que
van rotando por diferentes propuestas ludicas. Los jue-
gos se planifican en colectivo con sus propositos y habili-
dades a desarrollar.

Toda la escuela juega a la misma hora los martes y
jueves. Se utilizan todos los espacios, principalmente el
patio exterior. Ahora los nifios identifican qué actividad
tienen cada dia, estan organizados, entusiasmados, uti-
lizan estos juegos a la hora del recreo y reconocen a los
diferentes docentes.

Tomando en cuenta que las docentes compartimos el
Curso |, llevamos este aprendizaje a la institucion, re-
visamos las practicas conociendo otras realidades, te-
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nemos acceso a bibliografia actualizada y se trabaja en
forma colaborativa y responsable, se observa que vamos
tendiendo puentes entre la teoria y la practica, contri-
buyendo asi a la equidad social, privilegiando una forma-
cion enriquecida y completa.

Referencias bibliograficas

ANEP-CODICEN (1998). Acta n.o 90, Resolucién 21. 24 de
diciembre. Montevideo: ANEP-CODICEN.

ANEP-MECAEP (1997). Propuesta pedagdgica para las
escuelas de tiempo completo. Montevideo:
ANEP-MECAEP.

Fullan, M. y Quinn, J. (2016). Coherencia: Los impulsores
correctos en accion para escuelas, distritos y sis-
temas. Victoria: Centre for Strategic Education.



La observacién de clase como dispositivo de reflexién sobre la préctica

La reflexion y la intervencion sobre las practicas docen-
tes deben sustentarse en el conocimiento adecuado de
los contextos en los que se desarrollan y en la incorpora-
cion por parte de los docentes de algunas herramientas
para tal fin. En el marco del curso de talleres de proyec-
tos en modalidad ABP se ha propuesto crear un espacio
colaborativo entre docentes que permita desarrollar he-
rramientas para la reflexion en territorio sobre las prac-
ticas de ensefanza. El trabajo en duplas o equipos de
docentes en el espacio de los talleres es una oportunidad
para indagar sobre aspectos de interés de los involucra-
dos que aporten a su desarrollo profesional y generen co-
nocimiento didactico para retroalimentar el trabajo en
ABP. De esta manera, el foco de atencion se traslada a la
observacion de situaciones de aula seleccionadas por los
propios docentes.

Dicen Anijovich et al.: “La observacion es un medio
para obtener informacion y un proceso para producir co-
nocimientos. Proporciona una representacion de la rea-
lidad que pretendemos estudiar, analizar y/o aprender,
que es de vital importancia en la formaciéon docente”
(2009, p. 81).

Dinorah Rodriguez

;Para qué se observa una clase?

Observar para investigar...

Observar para evaluar...

Observar para analizar...

;Qué observar en una clase?

Aprender a hacer foco

Educar la mirada para resignificar la complejidad.

;Qué hacer con lo que se observa?

Estas son decisiones que deben tomar quiénes van a
utilizar la observacion, etapas en un proceso de elabora-
cion de conocimientos.

En el entendido de que la observacion es un instru-
mento de analisis, es parte de ese proceso la decision
sobre como registrar, ordenar, categorizar lo que se ob-
serva. Como elaborar y usar los registros es también par-
te de los aprendizajes y competencias que se desarrollan
en la indagacion sobre la practica. Esos registros pueden
ser categoriales, narrativos o mixtos.

Aqui incluimos algunos ejemplos de esa escritura
para conocer mas sobre la practica.
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Registro de la escuela 16 de Montevideo

Planificacion de la clase de observacion

Fecha: Jueves 18 de noviembre de 2021

Maestra a cargo: Nazareth Aranda

Docente a cargo de la observacion: Virginia Scorza
Encuadre: Actividad enmarcada en el proyecto “La valija
de la Biblioteca del Castillo”

Propoésitos:

« Una vez reconocido el formato recension, pro-
fundizar en el analisis de los elementos que la
componen, resignificando lo trabajado sobre el
tema.

« Fomentar estrategias de lectura: anticipacion e
inferencias a partir de la tapa y contratapa (in-
formacion explicita e implicita) del libro.

Area del conocimiento: Lengua
Contenido: Lectura-escritura: La recension en libros.
Actividad:

o Realizar una breve sintesis de lo trabajado del
proyecto para llegar a la actividad de hoy.

» Presentar a los nifos en una fotocopia a color
la foto de la tapa y contratapa de uno de los
libros incluidos en la valija.

« Conversar en forma oral de qué partes del li-
bro se trata, qué informaciones obtenemos en
ellas. Describirlas y anticipar la historia.

o Lectura en voz alta de la recension por parte de
los ninos que se propongan.

o Recordar en forma oral las caracteristicas de
estos tipos de textos comparando con el pape-
lografo (marco teorico): autor, género, trama y
recomendacion.

o Conversar: ;qué palabras nos demuestran que
se trata de una literatura nordica? ;Hay alguna
palabra desconocida? Buscarla.

o ;Qué elementos de la recension tiene este
texto? ;Le falta alguno? Senalarlos.

» Marca el enunciado que para ti genera mas ex-
pectativa de lectura.

» Escribe alguna frase que te parezca importante
para invitar a leer.

Proyeccion: Lectura de una recension escrita por una
nifa de la clase sobre este libro. Comentamos qué pala-
bras de esta recension son mas familiares para nosotros
que la original; de aqui la importancia de a quiénes esta
dirigido este tipo de textos. Reescribirla con los elemen-
tos faltantes.

Observacién

;Qué se va a observar? Una clase en el area de Lengua
en 4.° ano B, maestra Nazareth Aranda

;Quién va a observar? Virginia Scorza, profesora de
Inglés.

Nivel/clase: 4.° ano

Tiempo destinado a la observacion: 45 minutos.
Cantidad de alumnos: 25 alumnos.

Espacio fisico: en el saldn de 4.° B.

La observacién en clave de escuela

Haremos foco en: Analisis de la CONSIGNA.
Instrumento de observacion: los registros categoriales.
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Es acorde a los objetivos que se pretenden
lograr

Activa conocimientos previos
Es acorde a los contenidos mencionados

Estimula la expresion personal de los alum-
nos oral y escrito

Favorece la reflexion
Favorece el intercambio con pares
Es desafiante y relevante para el nifo

La consigna apunta a la profundizacion de
las estrategias cognitivas

X (%)

(*)Si bien no se ha observado en esta instancia el intercambio con pares, se propicio la puesta en comin de ideas y se prevé el
trabajo en duplas (ver Proyeccion en planificacion).

Notas de campo

Introduccion: La docente hace un racconto de
lo que han venido trabajando respecto al pro-
yecto aulico “Al encuentro de Suecia”. Los es-
tudiantes comentan sobre el trabajo en equipo
y los temas que les toco investigar.

La docente hace preguntas que motivan la ex-
presion oral y favorecen la reflexion: ;Por qué
empezamos a estudiar sobre Suecia? ;Recuer-
dan el problema planteado? ;La identidad, por
donde empieza? Lo alumnos comentan sobre el
concepto de identidad y los elementos que se
le atribuyen (nombre, logo).

La docente hace referencia a la visita de la bi-
bliotecologa del Castillito del Parque Rodo. Los
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alumnos recuerdan y verbalizan sobre las acti-
vidades que realizaron durante la visita; los li-
bros que trajeron en préstamo fueron todos de
literatura nordica.

La docente focaliza la atencidén sobre uno de
los libros leidos durante la estadia de “La va-
lija de libros” y reparte una fotocopia a color
de tapa y contratapa de dicho libro. Consigna:
“Van mirando, van leyendo, van imaginando de
qué vamos a hablar”.

La docente formula preguntas que motivan el
analisis del material entregado y activan cono-
cimientos previos. ;Qué partes del libro tene-
mos aqui? ;Qué informacion aparece en la tapa?
;Los titulos de los libros son importantes? ;Por
qué? ;Qué mas aparece en la tapa? Los alumnos



enumeran y hacen comentarios sobre los ele-
mentos: ilustracion, nombre del autor, edito-
rial, etc.).

La docente pone el foco de atencion en el ana-
lisis de la contratapa: ;Por qué es importante la
informacion de la contratapa? ;Como se llama
este tipo de texto? Los alumnos identifican el
texto como recension (conocimientos previos).
;Qué finalidad tiene este tipo de texto? ;Es un
resumen la recension? Los alumnos recuerdan
conceptos trabajados con anterioridad y pala-
bras claves que la docente registra en el piza-
rron: recension, anticipar, adelantar, generar
expectativa.

La docente muestra un papelografo que con-
tiene un esquema con los diferentes elementos
que componen el tipo de texto que se esta ana-
lizando (la recension) y formula preguntas que
verifican el conocimiento y la comprension de
dichos elementos. Por ejemplo: ;Como se llama
la parte de la recension en la que se presentan
los personajes principales? (trama).

La docente continGia formulando preguntas que
motivan el analisis detallado del texto. ;Hay re-
censiones que incluyen la recomendacion? ;Esta
recension la incluye? ;Por qué?

La docente pide a un estudiante que lea en voz
alta la recension y les pide a los estudiantes
que identifiquen ciertas palabras que llaman
especialmente la atencién. Los alumnos eligen
hilarante y entranable. Las buscan en el dic-
cionario y una vez que se obtiene un sinénimo
mas “accesible” se relee el texto cambiando la
palabra original por el sinonimo.

Ademas, la docente pide a los alumnos que en-
cuentren las palabras o enunciados en el tex-
to que no suenen rioplatenses o familiares. Los
alumnos eligen: “pastel de crepes”, “...en oca-
siones tan sefaladas”, “...que con tanto mimo
prepara”. Los alumnos reformulan esos enun-
ciados con palabras que son mas familiares,
mas cercanas.

La docente pone el foco en esta ocasion en
encontrar un enunciado especifico. Consigna:
“Subrayar en el texto la frase que genera ma-
yor expectativa. Alguna frase que los invite a
leer el cuento. ;Cual es la frase que te llama
mas la atencion? ;La que te da ganas de leer
el libro?”. Los alumnos subrayan y leen en voz
alta la frase que eligieron. Varios eligen la pre-
gunta: “;qué sucede cuando no se encuentran
todos los ingredientes necesarios para preparar
esa tarta tan especial?”. En la puesta en comUn
se comenta por qué eligieron dicha frase y por
qué genera expectativa.

La docente vuelve a poner el foco de atencion
en el analisis de los elementos que componen
el texto recension, comparandolo con los con-
tenidos del marco teorico que aparecen en el
esquema del papelografo. ;Qué elementos fal-
tarian en esta recension? ;Qué agregarian? Los
alumnos proponen agregar el género literario,
el nombre del autor y la recomendacion.

A continuacion, la docente formula la consigna,
la cual es desafiante y relevante para los estu-
diantes: “Escriban en uno o dos enunciados la
recomendacion del libro. ;Qué se puede escri-
bir sobre la historia que le dé ganas a otro nifio
o nifa de leerla?”. En la puesta en comun los

Componente Investigacion | 161




alumnos leen sus frases de recomendacion en
voz alta.

Finaliza la clase. Se prevé el trabajo futuro en
duplas: comparar una recension escrita por un
companero antes de estudiar y analizar este
tipo de texto con la original.

En suma: las actividades propuestas por la do-
cente y la formulacion de consignas son apro-
piadas para los objetivos y los contenidos que
se pretende lograr y abordar respectivamente;
activan conocimientos previos y favorecen la
reflexion sobre ellos; estimulan la expresion
oral y escrita. Asimismo, las consignas utiliza-
das presentaron un desafio para los alumnos
(analizar detalladamente elementos del tex-
to y escribir la recomendacion) y apuntaron a
la profundizacion de las estrategias cognitivas
para desarrollar las habilidades de oralidad,
lectura y escritura.
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Registro de la escuela 64 de Rivera

Instrumento de observacion: El colectivo docente deci-
de tomar como instrumento la narrativa.

Todo observador cuando observa se vale de sus mar-
cos de referencia, sus metas, sus prejuicios y habilida-
des. Las observaciones centradas en el desarrollo de las
acciones narran la situacion, pormenorizan lo ocurrido y
pueden dar lugar a distintos tipos narrativos. Esta clase
de registro se construye en dos momentos distintos: du-
rante la observacion y después de ella.

Elegimos las notas de campo, que son registros efec-
tuados en un lenguaje cotidiano sobre lo observado. Es
una forma narrativo-descriptiva de apuntar a observacio-
nes, reflexiones y acciones.

El instrumento elegido es abierto, porque permite al
observador captar un segmento mas amplio del contexto
(Evertson y Green, 1989, pp. 321-324).

Para tomar notas de campo se recomienda hacerlo
con informacion detallada y precisa. Es conveniente usar
el lenguaje de los ninos observados, diferenciar las ex-
presiones de los actores mediante el uso de comillas y
contextualizar la informacion. El observador pone en re-
lacién su marco teorico con la situacion observada.

El colectivo docente decidid colocar el foco en una
de las etapas finales de cada proyecto (primer ciclo
“Agua saborizada... juna mezcla saludable?” y segundo
ciclo “El invernaculo de la 64”), con el objetivo de eva-
luar el recorrido, los procesos, los aprendizajes y compe-
tencias logradas.

Participantes: Ana Prieto, Cristina Suarez, Kattia Rome-
ro, Cristina Acosta, Yacqueline da Silva, Cristina Pérez,
Macarena Camacho y Silvia Gonzalez

Maestras: Cristina Acosta y Silvia Gonzalez

Clase: 2.° ano

Tarea: de campo

Foco: narracion

Instrumento: narrativa de la actividad

Estrategia: observacién de una actividad del proyecto:
Agua saborizada... juna mezcla saludable?

El martes 9 de noviembre se visitd el grupo de pri-
mer ano, con el objetivo de observar una actividad de
clase que forma parte de la segunda etapa del proyecto
ya mencionado. La actividad fue realizada en el horario
de taller a partir de las 13:30, con una duracion de 45
minutos.

Cantidad de alumnos: 31
Espacio fisico: comedor escolar
Contenido: Mezcla: las soluciones
Momentos de observacion:
o Preparacion
« Observacion propiamente dicha
« Momento de analisis posterior a la observacion

En la preparacion esta la intencionalidad de la obser-
vacion, que permite “hacer foco”.

La docente reconstruye, con los alumnos, el recorri-
do del proyecto: bagaje mental, es decir, conocimien-
tos previos, informacion recogida e investigada sobre el
tema tratado: mezcla: solucion.

El momento de observacion implica el registro de lo
que se observa: intervenciones de la docente, aportes de
los ninos, conceptos relevantes que se manejan, infor-
maciones y procesos cognitivos que ponen en juego los
aprendizajes adquiridos por los educandos.

Se trata de una forma narrativa descriptiva de regis-
trar las observaciones, reflexiones y acciones sobre una
situacion puntual.

Para retomar lo trabajado anteriormente, la docente
utiliza el papelografo de la clase, ya que en él hay evi-
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dencias y reflexiones que forman parte de la memoria
del proyecto.

Docente: ;Qué es mezcla?

Alumnos: Unir, dice Rhiana; Juntar, aporta Ruth.

Ante estas respuestas, la docente los invita a realizar
varias mezclas (el siguiente texto fue tomado de la plani-
ficacion de la actividad de ese dia):

Invitar a los nifos a mezclar otras sustancias: formar
equipos, entregar protocolo de experimento y cada uno
realizara las siguientes mezclas: 1) arroz y lenteja; 2)
arena y piedra; 3) agua y piedra; 4) agua y aceite; 5)
agua y vinagre; 6) agua y azucar. Responder a la con-
signa: ;Qué observas después de mezclar los distintos
componentes?

Docente: ;Qué hicimos con las sustancias presentadas?

—Las juntamos —dice Lazaro.

—;Cuantas sustancias mezclamos?
maestra.

—Hicimos seis mezclas con dos componentes —se ex-
presa Shayane.

Ante las respuestas de los ninos, la docente indaga:

—;En qué estado se encontraban?

—Algunas en estado solido y otras en estado liquido
—dice Joaquin.

Las intervenciones de los nifos son conocimientos ad-
quiridos en las clases anteriores que ahora son insumos
utilizados para poner en juego ante el acercamiento a los
nuevos conceptos planteados hoy.

Pregunta la docente:

—;Cuales componentes juntamos?

—Arena con lenteja, arroz con lenteja, agua-aceite,
agua-piedra...

—Algunas mezclas son solido con solido, otras liquidos
con liquido y la ultima sdlido con liquido —dice Bruno.

—Muy bien, jtodas son mezclas?

—pregunta la
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—Siiiii —contestan en grupo.

—;Las podemos separar?

—Siiii —nuevamente responden en grupo.

—;Como?

—Con colador separamos el agua de las piedras —dice
Pedro.

—La del aceite con el agua con una cuchara —habla
Ana.

—Con pinza de cejas separamos la lenteja del arroz.

La maestra reflexiona con el grupo:

—Combinamos los estados para hacer diferentes mez-
clas. Si al juntar las mezclas posteriormente logramos se-
pararlas, podriamos decir que son mezclas. Si al juntar
dos o mas sustancias podemos obtenerlas nuevamente
como el estado inicial, entonces son mezclas.

La docente registra en el papelografo la reflexion
colectiva sobre el concepto de mezcla y toma fotos de
las mezclas como evidencia de la labor de ensenanza
realizada.

Pregunta la docente:

—;Cuantas sustancias poseen las bebidas cola?

Varios nifos contestan: agua, colorante, aromatizan-
te, azlcar, oxido de carbono, gas... y nombran todas las
sustancias quimicas contenidas en las bebidas cola.

—Tienen muchas sustancias quimicas —completa la
maestra—. ;Podemos afirmar que las bebidas cola son
mezclas?

—Podemos intentar separar sus componentes o buscar
informacion sobre si se puede, maestra — dice Lorenzo.

—Entonces —dice la maestra—, si con las averiguacio-
nes realizadas llegamos a la conclusion de que las bebi-
das cola son mezclas, ;podemos decir que bebemos una
mezcla?

Es importante resaltar que mientras la maestra iba
aproximando el concepto mezcla a los nifios, ellos to-



maban nota de los distintos momentos de las activida-
des y registraban intervenciones relevantes sobre dicho
concepto.

Se destaca la alegria y el entusiasmo de los nifios
frente a las tareas. La comunicacion entre docente y
alumnos fluyo naturalmente.
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Registro de la escuela 64 de Salto

Maestros: Sonia de Paula, Mary Franchini y Dario Volpi
Instrumento: Narrativa de observacién en el area del co-
nocimiento de la naturaleza

La actividad se desarrolla con los alumnos de sexto
ano.

La propuesta consiste en profundizar la indagacion
sobre los animales que habitan nuestra huerta, atendien-
do a las observaciones realizadas anteriormente, en las
que encontraron que las lechugas estaban afectadas.
Primer momento: Renata fue a la huerta a regar las
plantas y regresé con la noticia de que las hojas de le-
chuga estaban cambiando de color.

Consigna: Recorrido por la huerta para registrar todo lo
que observan alrededor de las plantas de lechugas. ;Qué
les pasara a las hojas? ;Por qué?

Segundo momento: Se extraen hojas y se observa prime-
ro con lupas y luego con el microscopio, descubriendo en
ellas huellas de decoloracion y la presencia de pulgones.

Los ninos comparten sus registros, identificando en
ellos también hormigas negras y mariquitas.

Nahuel plantea que los rastros en las hojas los deja-
ron los pulgones al comer, mientras que Magui explica
que las hormigas también se alimentan de las hojas de
las plantas, porque ha visto a muchas hormigas hacer un
caminito hacia el hormiguero llevando pedacitos de ho-
jas y flores.

Varios nifnos manifiestan que estas hojas “deberian
estar cortadas, faltarle pedacitos” y las marcas observa-
das son diferentes, “como que fueron chupadas”, agrega
Melina.

Mariana agrega que las hormigas estaban junto a los
pulgones, caminaban sobre ellos.

Lucas pregunta:

—;Y si fuera la mariquita la que dejo esas huellas?

Surge el debate, porque Juan sostiene que “las mari-
quitas no danan las plantas”.

La docente interviene preguntando si alguien sabe de
qué se alimentan las mariquitas.

Hay un silencio. Ana sugiere buscar en Google para
saber de qué se alimenta cada insecto y asi conocer cua-
les son los que danan los cultivos de lechuga.

Tercer momento: Reunidos en equipos de trabajo,
cada mesa se organiza en el uso de la computadora para
seleccionar la informacion y tomar nota.

Cuarto momento: Socializando la actividad, la do-
cente elabora un organizador grafico en el pizarrén con
el aporte de los equipos:

Ser vivo. Ubicacion en la huerta.
Relaciones. Como combatirlo.

Descubren que los pulgones son los responsables de
los cambios que se observan en las hojas de las lechugas.

Investigando en internet confirman lo que el compa-
nero dijo sobre que las mariquitas no danan a los vegeta-
les porque se alimentan de los pulgones, al igual que las
hormigas. En cambio, los pulgones si afectan los cultivos,
porque se alimentan de las plantas.

Joaquin explica sobre lo que leyd:

—En realidad —dice —, “todos los insectos forman
parte de la huerta porque las hormigas se llevan los hue-
vos a los hormigueros para alimento de sus crias con la
melaza que producen los pulgones, dejando que unos
pocos pulgones nazcan para evitar que la poblacién
disminuya, eso se llama equilibrio ecologico. Entre los
pulgones y las hormigas se establece una relaciéon benefi-
ciosa para ambos”.

La docente plantea que la huerta es un espacio que
tiene como fin la produccion de alimentos: ;Sera conve-
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niente mantener en la huerta esa asociacion? ;Cémo po-
demos evitar que los pulgones sigan afectando nuestros
cultivos?

Cuando el grupo se plantea que los pulgones son los
responsables del cambio de color de las hojas de lechu-
ga, la docente les propone pensar: ;Los purines son la
Unica manera de combatir las plagas sin contaminar?
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Hoy, mds de veinte afios después de la creacién del Programa de Formacién en
Servicio para Docentes de Escuelas de Tiempo Completo, en el marco del Proyecto
de Mejora de la Calidad de la Educacién Inicial y Primaria en Uruguay, ponemos
en circulacién estas pdginas, que siguen la linea iniciada con la publicacién, en
2010, de Una escuela dispuesta al cambio. Diez anos de formacién en servicio.

Este nuevo libro revisa lo realizado hasta ahora y proyecta una forma renovada de
colaborar con el desarrollo profesional de los y las docentes de escuelas y jardines
de tiempo completo. Se presenta también aqui informacién sobre los cursos im-
plementados mediante el préstamo actual BIRF/ANEP-PAEPU y se revisan algunos
mojones clave en la trayectoria de las escuelas de tiempo completo.

Un camino recorrido y nuevas expectativas. Mds de veinte anos de formacion per-
manente fue pensado desde sus inicios con un recorrido similar al del libro pu-
blicado mads de diez afios atrds, aunque con caracteristicas propias. Se definié en
conjunto, se elaboraron borradores, se leyeron en forma compartida y reflexiva
y se aposté a transmitir el recorrido elegido, derivado del plan de accién 2021,
pero, a su vez, con coherencia respecto a lo acordado desde 2017 y proyectado
hasta 2022 y en consonancia con el Programa de Desarrollo Educativo 2020-2024
del Consejo Directivo Central de la ANEP.

BANCO INTERNACIONAL DE RECONSTRUCCION Y FOMENTO ADMINISTRACION NACIONAL DE EDUCACION PUBLICA - ANEP
- BIRF / PROYECTO DE MEJORA DE LA CALIDAD DE LA CONSEJO DIRECTIVO CENTRAL - CODICEN
EDUCACION INICIALY PRIMARIA EN URUGUAY (8675 UY) DIRECCION GENERAL DE EDUCACION INICIAL Y PRIMARIA - DGEIP
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