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Pasan cosas en la enseñanza media. Ocurren en las clases, en los
patios, en los corredores, en las horas libres, los fines de semana
y fuera de hora… Cosas educativas y de las buenas, que muchas
veces no vemos por la atmósfera general de significados que ronda
mucho más por lo problemático que por lo constructivo.

La enseñanza media está en el ojo de la tormenta desde los
años 90, quizás desde antes. Es uno de los principales temas de
discusión en la sociedad uruguaya, y el debate público sobre edu-
cación suele presentar la situación de liceos y escuelas técnicas
del país como uno de sus nudos conflictivos y críticos.

Pero más allá del ruido mediático y de las estadísticas genera-
les, suceden infinidad de experiencias didácticas originales y cre-
ativas que pueden servir como punto de partida para pensar mejor
los cambios de cara al futuro.

Las percepciones habituales sobre educación parecen confor-
mar una red de confusión molesta, crítica y atrincherada. Está
instalada la idea de la «crisis» del sistema: se dice que los jóve-
nes no aprenden nada o que nada los motiva, que los profesores
faltan o hacen la plancha, que el presupuesto es escaso, que es
necesario «un reformador», que hay mucha repetición y deser-
ción, que «en mi época esto no pasaba», que las pruebas dan mal
y que predominan concepciones neoliberales o sesentistas (según
el gusto) entre los actores, que hay violencia en las puertas de
los centros, que la carrera docente está desprestigiada, que las
nuevas tecnologías no son suficientemente utilizadas, que la
educación reproduce la desigualdad económica, que hay un pro-
ceso de judicialización de las evaluaciones…

Sin embargo, cualquiera que se acerque a un liceo o a una es-
cuela técnica y pregunte se encontrará con algún grupo de do-
centes y estudiantes que están llevando a cabo alguna experiencia
positiva: talleres de música para el barrio, paseos de fin de año
con los profesores, salidas al teatro y a los museos, programas de
robótica para jugar a ser científicos, preparación de chiquilines
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para ir a alguna de las tantas olimpíadas, recorridas por la comu-
nidad para interactuar con su patrimonio, acciones para el cuidado
del medio ambiente, movidas para concientizar sobre la violencia
en los vínculos… El etcétera podría ser tan infinito como las mi-
radas críticas del párrafo anterior.

Lo segundo no niega lo primero: hay problemas en el sistema
educativo y están más que diagnosticados. Pero esa realidad ín-
tima de la enseñanza en los centros matiza las críticas —casi
podría retrucarse «eppur si muove»—, al tiempo que interpela
las posturas cerradas, radicales o fatalistas. Porque pese a las di-
ficultades de la enseñanza media, en su vida pedagógica real
«pasan cosas» significativas,  muchas de ellas lideradas por equi-
pos de docentes y estudiantes, que dan cuenta de buenas prácti-
cas a pesar de lo anterior.

Si esas cosas ocurren en este contexto históricamente proble-
mático, parece oportuno detenerse a conocerlas para ver qué nos
dicen acerca de las posibilidades de llevar a cabo transformaciones
en el sistema a partir de lo que positivamente ya se hace. Así, al
menos, se evitará inventar la pólvora. No se trata de calcar ni de
obtener recetas, tampoco de encontrar la piedra de la excepciona-
lidad en cada caso positivo, sino de intentar deducir posibles líneas
de generalización desde donde partir, con seriedad práctica, hacia
una mejor teoría de los cambios.

Con este sentido de fondo, nuestro equipo se propuso abordar
en profundidad algunas experiencias docentes para intentar des-
cubrir estrategias pedagógicas, sentidos, posiciones y posibles lí-
neas de política educativa que puedan ser tomadas en cuenta a la
hora de pensar la educación del siglo XXI, así como observar las
dificultades que el propio sistema impone al desarrollo de prácticas
innovadoras para intentar proponer acciones superadoras.
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1. Punto de partida: 
formación del equipo 
y selección de experiencias

La Dirección de Planificación del CODICEN hizo un rastreo de las
experiencias didácticas innovadoras o destacadas durante 2016:
veintiséis se desarrollaron en el Consejo de Educación Secundaria
y setenta y cuatro en Educación Técnica. El conjunto temático de
esas prácticas fue muy amplio: desde las premiaciones por parti-
cipar en diversas olimpíadas (de Física, de Química, de Matemáticas
y de Astronomía), premios internacionales, eventos de memoria
y patrimoniales, creación de apps, jornadas deportivas, mejoras en
la producción de alimentos y servicios, proyectos audiovisuales,
artísticos y musicales, así como cuestiones relativas a la mejora
del estudio, los derechos de los estudiantes y la salud comunitaria.
La diversidad temática también fue territorial, pues la mayoría de
los proyectos premiados corresponden a liceos y escuelas técnicas
del interior del país.

A lo largo de todo el país hubo cien casos en los que estudian-
tes y docentes de nivel medio realizaron actividades que merecie-
ron la premiación de organismos públicos y privados, nacionales
e internacionales. En muchos casos lograron, además, una impor-
tante incidencia directa en sus respectivas comunidades.

Este muestreo solamente da cuenta de aquellas prácticas que
fueron presentadas ante una instancia externa: olimpíada, con-
curso, premio internacional, mención de un organismo público
o privado. Esto significa que es ilustrativo pero incompleto. Ocu-
rren también múltiples experiencias de innovación e involucra-
miento de la comunidad que tienen como fin dinamizar la
enseñanza sin que sus protagonistas se presenten a un llamado
externo y que no por eso dejan de ser innovadoras. Por eso te-
nemos la convicción de que pasan muchas cosas interesantes
en la enseñanza media pero no siempre son visibilizadas desde
el debate público. Tomamos, pues, el muestreo generado en la
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Dirección de Planificación como un punto de partida represen-
tativo para poner en marcha la investigación.

1.a. Formación del equipo de trabajo

Conformamos un equipo de abordaje integrado por docentes que
han llevado a cabo diversas experiencias complementarias, con el
fin de conocer cómo se daban estas prácticas y de tratar de en-
contrar los sentidos que los actores de la educación ponían en
juego para guiar tales innovaciones.

Gabriela Rak es profesora de Historia, cursa la Maestría en Di-
dáctica de la Historia del Claeh y cuenta con un largo recorrido
en la enseñanza media como docente y como profesora referente
de su centro. Gustavo Faget es profesor de Historia, magíster en Po-
líticas Públicas y docente en FLACSO, formación docente y secunda-
ria. Facundo Franco es licenciado en Ciencias de la Comunicación,
docente en la Facultad de Información y Comunicación (FIC) de la
Universidad de la República y coordinador de La Diaria Educación.
Gabriel Quirici es profesor de Historia, docente en la Facultad de
Ciencias Sociales y en la FIC de la Universidad de la República.

Ante la propuesta de generar una instancia de investigación
sobre las experiencias innovadoras, el equipo desarrolló varias se-
siones de intercambio en las que se cruzaron ideas y síntesis sobre
cómo encarar la tarea y, al mismo tiempo, elaborar la selección.
Se resolvió hacer un trabajo que tuviera como objetivo dar voz a
los actores involucrados directamente en las prácticas innovado-
ras, en especial a los docentes y a los estudiantes. También se in-
corporó la idea de tener instancias con los mandos medios que
facilitaron su realización en los centros.

1.b. Selección de las experiencias

Para que los protagonistas pudieran tomar la palabra y al mismo
tiempo lograr cierta coherencia en la organización de los conte-
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nidos, se exploró un posible cuestionario general que permitiera
interactuar con los actores. La complejidad y la profundidad que ad-
quirió el cuestionario inicial implicaron que fuera necesario resolver
al mismo tiempo que, para un abordaje serio y en relación con las
capacidades y los tiempos de los integrantes del equipo, cada uno
podría tomar dos experiencias bajo su responsabilidad para hacer la
coordinación, ir al centro y luego trabajar con las desgrabaciones.

Esto supuso seleccionar ocho casos de los 130 mencionados.
Para hacerlo se estableció una serie de criterios:

Incluir las diversas áreas del conocimiento (humanida-
des, ciencias cociales, ciencias naturales, ciencias físico-
matemáticas).
Equilibrar la cantidad de casos entre Montevideo y el in-
terior en relación con la cantidad de experiencias.
Mantener la proporción entre escuelas técnicas y liceos
(tres escuelas técnicas y cinco liceos).
Evitar repetir los casos más publicitados (sin por ello ig-
norarlos).

Con estas premisas y luego de una lectura colectiva de todos los
posibles casos a tener en cuenta, y con varias dudas sobre la ex-
clusión de algunos, el equipo resolvió abordar las experiencias de:

� Liceo de Tarariras: participación en debates bajo el for-
mato Modelo de las Naciones Unidas (MUN) de la Orga-
nización de las Naciones Unidas.
� Liceo de Canelón Chico: participación en Social Lab y
creación de una app para el seguimiento de estudiantes
en situaciones propensas a la desvinculación de los cen-
tros educativos. Instalación de biodigestores para la pro-
ducción de energías eficientes y amigables con el
medioambiente.
� Liceo de Tala: participación en la NASA.
� Liceo del Cerro (Montevideo): Derechos y género. Jó-
venes y música barrial, participación en comunidad
iberoamericana.

.
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� Liceo de Camino Maldonado (Montevideo): proyecto
Memoria que es Vida Abierta.
� Escuela técnica de Guichón: proyecto Historia y Patri-
monio Local.
� Escuela técnica de Paso de la Arena (Montevideo): pro-
yecto audiovisual premiado en: Un minuto un derecho y
por el Ministerio de Educación y Cultura como buena
práctica educativa.
� Escuela técnica de Durazno: proyecto de compactador
de suelos.

Con esta selección se podría dar cuenta de experiencias vinculadas
a ciencias experimentales, tecnología, historia, memoria y patri-
monio, música, producción audiovisual, derecho y relaciones in-
ternacionales, economía y producción. Todas implican un trabajo
en equipo que involucra a un conjunto de estudiantes y a uno o
más docentes, y hacen referencia a vínculos relevantes con las
respectivas comunidades.

.
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2. Al abordaje: 
ejes exploratorios 
para conocer las experiencias

Una de las principales motivaciones de este trabajo es la idea de
que es necesario conocer más de las buenas prácticas que ocurren
para poder aportar con realismo al debate educativo. Ese «saber
más» debe partir de la voz y la experiencia de los protagonistas
de la práctica, ya que son los directamente involucrados en la toma
de decisiones, resolución de problemas y creación de nuevas rea-
lidades sobre las que intentamos dar cuenta. La investigación tiene
como horizonte recuperar las experiencias, es decir, como sostiene
Ripamonti (2017), acercarse a los formatos mediante los cuales las
personas experimentamos y le damos significado al mundo. El en-
foque de la investigación narrativa se ubica entre los debates ac-
tuales en la investigación socioeducativa, por ello lo adoptamos
como un camino a seguir.

Teniendo en cuenta lo anterior y una vez seleccionadas las ex-
periencias, el equipo intercambió sobre los contenidos a enfocar a
la hora de realizar las visitas y entrevistas. Una de las principales
preocupaciones fue la de evitar que la búsqueda de la voz de los
protagonistas culminara en una presentación descriptiva y anec-
dótica de las experiencias. Para eso debatimos posibles sentidos y
problemas sobre los que nos parecía interesante explorar. Con una
postura teórica abierta, en virtud de nuestras diversas experiencias
de formación, propusimos un conjunto de cuatro ejes pedagógicos
para abordar el trabajo de campo: a) la enseñanza por proyectos,
b) las redes de acción pública, c) las relaciones entre la práctica, el
diseño institucional, la trayectoria escolar y los programas, y d)
las tensiones entre el docente como intelectual transformador y
el docente como funcionario.

.
15

M
Á
S
 
A
L
L
Á
 
D
E
 
L
A
 
M

E
D
I
A



2.a. Enseñanza por proyectos

En la actualidad está muy extendida la concepción del aprendizaje
basado en proyectos (ABP), que sintoniza con los casos seleccio-
nados en virtud de que todas las experiencias presentan caracte-
rísticas de proyectos educativos en el sentido amplio del término.

Sin adscribir en términos absolutos a esta escuela, pues la pa-
labra «proyecto» es polisémica en el ámbito de la educación y sus
sentidos pueden aplicarse a múltiples situaciones, nos pareció im-
portante indagar hasta qué punto, en estas ocho experiencias, los
docentes estaban enseñando a partir de un proyecto. Cómo lo ela-
boraron, qué problemas se plantearon, qué dificultades surgieron,
cómo las resolvieron —o no—, si tuvieron en cuenta literatura
sobre el tema o si participaron en alguna experiencia similar
(como docentes o como alumnos) que los inspirase, y si percibían
que el formato de trabajo por proyectos (en caso de que entendie-
ran pertinente calificarlo de tal forma) tenía resultados diferentes
de los obtenidos mediante la enseñanza tradicional.

Sobre este mismo eje, pero para escuchar la voz de los estu-
diantes, creímos importante consultar sobre las diferencias entre
sus vivencias, motivaciones y aprendizajes en comparación con
los cursos convencionales. También nos pareció relevante indagar
acerca del impacto de estas experiencias en la trayectoria estu-
diantil, es decir, si notaban que la participación en un proyecto
había sido significativa en su formación a futuro, en relación con
las asignaturas involucradas, así como en su desempeño como es-
tudiantes en general.

Por último, entendimos importante indagar las interacciones
entre los proyectos y la gestión institucional en los centros y las
diferentes instancias institucionales, en la medida en que estos
factores pueden ser elementos de motivación u obstáculos para
llevar a cabo las experiencias.
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2.b. Las redes de acción pública

En la realización de experiencias innovadoras que se presentan
ante instancias «externas» a la vida escolar cotidiana es altamente
probable que se desarrollen redes de acción pública que vinculan
al liceo o a la escuela técnica con otros actores de la comunidad.
En este sentido consideramos relevante tener en cuenta la exis-
tencia (previa o motivada por el proyecto) de redes comunitarias,
académicas y sociales que fueron parte de las prácticas educativas.
Nos interesa analizar la importancia de este factor y al mismo
tiempo observar el grado de desarrollo o de creación institucional
que se necesitaron para llevar adelante las propuestas.

En tal sentido, el paradigma del «gobierno relacional» o de la
«gobernanza» resulta útil para el análisis de políticas públicas
educativas. Según este enfoque, la acción pública supone un des-
pliegue por medio de la articulación de redes, una concepción po-
lítica relacional en una lógica bottom-up (de abajo hacia arriba).
Sin embargo, debemos tener en cuenta que los nodos que confor-
man las redes de políticas o las redes de asuntos públicos en una
comunidad presentan variantes en cuanto a los rangos de poder y
las posibilidades de impacto sobre los territorios. Estos elementos
también deben ser considerados a partir de la configuración de
coaliciones emprendedoras y de los antagonismos que puedan re-
sultar frente al surgimiento de dispositivos obstaculizadores. Iden-
tificar estos mecanismos de confrontación/encuentro nos permite
visualizar a los proyectos de innovación educativa desde una di-
mensión más abarcativa y tramada.

Al tratarse de experiencias que se presentaron a instancias
externas al devenir cotidiano de la comunidad educativa, es pro-
bable que la existencia de redes cercanas o previas haya signi-
ficado una plataforma positiva para conseguir apoyos de gestión,
recursos materiales y temporales, y dar visibilidad a nivel local
para que los actores pudieran implementar y dar continuidad a
sus proyectos.

Sin embargo, no siempre estas redes preexisten, y muchas
veces los proyectos constituyen puntos de partida para la creación
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o el fortalecimiento de nuevas interacciones sociales vinculadas
con el hecho educativo. Por este motivo nos interesa analizar el
trabajo dedicado a ellos, así como la capacidad para generar ins-
tancias dialécticas entre los docentes, los estudiantes y la comu-
nidad educativa para presentarse a instancias novedosas.
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3. El currículo como espacio en disputa: 
relaciones con el diseño institucional, 
trayectoria escolar y programas

La realización de una práctica innovadora ocurre en un contexto
dado, en el marco de diversas regulaciones, relaciones institucio-
nales y curriculares. Entre ellas cabe mencionar las exigencias de
los programas por asignaturas, las orientaciones y fiscalizaciones
de las inspecciones y direcciones, la forma de planificar y dar clase
de los docentes y las expectativas de los estudiantes con respecto
a su curso y a su formación en general.

Según Da Costa Pereira (2009), la finalidad del discurso en el
ámbito del currículo es incorporar otros discursos producidos
desde las políticas macrouniversalistas que atraviesan a las insti-
tuciones educativas oficiales y el diseño de sus políticas públicas;
y los provenientes de las políticas microparticularistas que se ma-
terializan en las aulas, en las salas de profesores, entre los alum-
nos, en los equipos multidisciplinarios, en las direcciones de los
centros y entre el personal administrativo. Las luchas políticas en
el sistema educativo se reflejan en el currículo, y su análisis nos
permite conocer la dimensión institucional y cultural de los pro-
yectos educativos. Por ello entendemos que se puede aportar a un
proyecto de transformación analizando las innovaciones que las
buenas prácticas incorporan a la realidad del currículo.

Según De Alba (1998), el currículo se manifiesta a través de
dos aspectos: el estructural-formal y el procesual-práctico. Este
último refiere a la vida escolar y les otorga un carácter histórico
a los procesos educativos enmarcados en las luchas entre diversos
proyectos político-sociales, que tienen a los sistemas educativos
como un escenario central.

El currículo no es un espacio educativo neutro y aislado. En
el contexto de la práctica se pueden dar alteraciones supeditadas
a la experiencia y subjetividad del educador y al contexto his-
tórico-social; por eso nuestra búsqueda se centra en conocer cómo
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se vivieron pedagógicamente las experiencias, más allá de las pro-
ducciones formales y administrativas o de los lugares de consenso
básico establecido («fue un trabajo diferente», «el liceo fue pre-
miado», «los objetivos del proyecto fueron tales…»).

En este sentido, nos parece importante explorar la relación de
las prácticas innovadoras con las facilidades o las dificultades que
los marcos institucionales y curriculares suponen. También nos
centraremos en valorar la importancia de los aspectos de gestión
y adecuación a la vida institucional, así como observar qué límites
y qué oportunidades conviven entre la propuesta de innovación y
la vida de la institución escolar en la que se lleva a cabo: cómo es
la relación con el conjunto del cuerpo docente, qué incidencia tie-
nen directores, adscriptos e inspección.

Asimismo, nos interesa analizar la relación que para los estu-
diantes se establece entre el aprendizaje convencional y estas otras
formas de trabajo; determinar si es sólo una forma diferente y pa-
sajera o si se trata de una motivación creadora de aprendizajes
significativos. Al mismo tiempo, resulta interesante averiguar si
las prácticas innovadoras son potenciadas o frenadas para los es-
tudiantes en la medida en que estén enmarcadas o no en el sis-
tema de evaluación y de calificación reglamentario.

.
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4. El docente como intelectual 
transformador 
y el docente como funcionario público

Íntimamente relacionado con el punto anterior, resulta central ex-
plorar la posible convivencia en tensión de varias situaciones que
pueden presentérseles a los docentes que impulsan prácticas in-
novadoras. En este sentido, nos proponemos rastrear qué elemen-
tos de su formación, en el sentido integral de la palabra
(experiencia estudiantil, pasaje por los institutos de formación do-
cente, trabajos previos con otros colegas, estudios y bibliografía),
han sido motivadores y sustento teórico a la hora de proponerse
implementar una práctica nueva.

Desde una perspectiva histórica, y reconfigurándose constan-
temente, desde hace más de cien años se han perfilado en América
Latina dos modelos docentes dominantes: por un lado, una tradi-
ción que posiciona al docente como funcionario estatal; por el otro,
una concepción del docente como un profesional universitario de
la educación. Sin embargo, esta conceptualización, en principio es-
tática, se complejiza a partir de las hibridaciones que constituyen
toda construcción identitaria.

El concepto de profesionalización docente supone concep-
ciones divergentes y aun antagónicas. El debate en torno al con-
cepto aporta elementos para el diseño, la implementación y la
evaluación de políticas públicas educativas. ¿Qué circunstancias
políticas y sociales han permitido a ciertas ocupaciones, y a otras
no, apropiarse del título de profesión?

Lo profesional está cargado de un fuerte contenido simbólico,
se reserva a pocas ocupaciones y responde a un devenir social e
histórico que desemboca en una construcción grupal identitaria.
En cualquier caso, en los docentes se depositan las principales ex-
pectativas con respecto a los cambios educativos, tal como sostiene
Braslavsky (2002):

.
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Los maestros y profesores del siglo XXI habrán de estar ca-

pacitados para desarrollar en el alumno el espíritu público y

comunitario, la empatía, la sabiduría, el institucionalismo y

el pragmatismo […] Deberán saber y ser capaces de enseñar

que el futuro de cada individuo depende del futuro de todos,

de identificarse con lo que sienten sus distintos alumnos, de

ponerse en su lugar y de enseñarles a aprender, de acostum-

brarlos a interrogarse y a buscar sus propias respuestas —en

vez de repetir opiniones preconcebidas—, de favorecer la aso-

ciación de prácticas institucionales diferentes adaptadas a las

nuevas tecnologías —pero oponiéndose al aislamiento egoísta

que a veces conllevan— y de adoptar criterios para seleccio-

nar y proponer contenidos y métodos apropiados que favo-

rezcan el aprendizaje.

En la misma línea apuntan Southwell y Colella (2017):

La noción de profesionalización docente se ubica en el hori-

zonte discursivo de las políticas educativas de la región de

las últimas décadas como el significante mediante el cual se

interpeló a los docentes en el marco de diversas reformas

educativas. En este sentido, comprendemos la profesionali-

zación como un significante en disputa, que involucró la con-

frontación de distintos sujetos por unir esa amplia noción

con significaciones particulares.

En este sentido, la idea es conocer cómo se siente la relación entre
formación docente, profesionalización y vocación, por un lado, y,
por otro, la conocida precarización de la labor educativa, que no
reconoce desde la institucionalidad ningún aspecto de lo antes
mencionado. Desde esta mirada, tendríamos, por un lado, un do-
cente definido como intelectual transformador de una realidad co-
tidiana en el sentido gramsciano del término, es decir, como un
sujeto que lidera acontecimientos, un generador de eventos capaz
de producir y difundir la cultura en su entorno, un movilizador
comunitario, o también podríamos interpretar este tópico desde
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la visión de Raymond Williams y representar a los docentes como
agentes culturales. Por otro lado, incrustada en los docentes se su-
perpone la concepción del funcionario público estatal que debe cum-
plir con ciertas exigencias administrativas y burocráticas que
parecen ser un núcleo central de los problemas para la extensión
de estas prácticas, puesto que el sistema en general no las privilegia
más allá de reconocimientos simbólicos, mientras que muchas veces
deben convivir con una atmósfera burocrática y funcionarial que
mira con desconfianza a los que se atreven a innovar.
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2. | Experiencias
y voces de los actores



.



DERECHOS, HIP HOP Y GÉNERO
Liceo 11 del Cerro. Montevideo

Motivados por mejorar los vínculos y recuperar 
espacios sociales, docentes y estudiantes del Cerro 

participaron en el certamen internacional 
de derechos humanos con ritmo de hip hop.

� Gabriela Rak

El Cerro es considerado una zona emblemática de Montevideo, a
la que muchos todavía asociamos a la combatividad obrera de las
décadas de 1960 y 1970, la resistencia de los frigoríficos, las fá-
bricas y el famoso «paralelo 38». Llegar al liceo 11, histórica ins-
titución de esta barriada, y hacerlo para conocer de primera mano
un proyecto educativo que tuvo como eje central los derechos hu-
manos con un enfoque de género y al hip hop como la expresión
artística que lo ambientó, me hizo pensar en ese diálogo ineludible
entre pasado y presente, entre las «maneras de decir» de una y
otra época, en la reconfiguración de las «luchas de siempre» en
formatos nuevos.

Este trabajo fue parte de una experiencia que se desarrolló con
estudiantes de tercer año en varios niveles. Los educadores que lo
idearon y protagonizaron hace años que se desempeñan en el cen-
tro educativo. Esa es una de las potencialidades de esta institución:
el profundo sentido de pertenencia que genera en todos los actores
y el compromiso que estos muestran con las propuestas que llevan
los compañeros a los espacios de coordinación, que se tornan ricos

.
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y fructíferos: «nos conocemos, tenemos gran afinidad, comparti-
mos los enfoques a la hora de trabajar y ya hemos realizado otras
planificaciones conjuntas», comentan Mariana Magallanes y Bea-
triz Pereira, las docentes que iniciaron el proyecto.

Mariana no sólo trabaja en el liceo 11: es ex alumna y vecina.
Se desempeña allí como docente de Inglés y junto con Beatriz, pro-
fesora de Educación Social y Cívica, decidió abordar interdiscipli-
nariamente el tema de los derechos humanos, dándoles además
un enfoque de género. Mariana nos cuenta: «cuando vi la marcha
de las mujeres palestinas e israelíes por la paz y el fin del enfren-
tamiento pensé: yo tengo que hacer algo con esto». La intención
de las profesoras era mostrar la distancia existente entre lo que
«se dice» sobre los derechos y su «ejercicio» real, concreto. Bea-
triz señala cómo los estudiantes a priori «no son muy conscientes
de la relación permanente que tienen con los derechos humanos,
de todo lo cotidiano que es atravesado por ello, al igual que con
las formas de relación social entre los géneros». El trabajo signi-
ficó un cambio sustancial para ellos en este aspecto. Las docentes
cuestionan la idea de que los proyectos deban generarse desde la
demanda de los estudiantes: «eso no es posible con algunos con-
tenidos, porque no se les ocurren espontáneamente, aunque una
vez que se les presentan las temáticas, se involucran muy fuerte-
mente», aseguran. Hay aspectos de los que los estudiantes no son
conscientes previamente. El profesor tiene como tarea fundamen-
tal mostrar esas cosas que el estudiante solo no imaginaría jamás.

Iniciaron la tarea abordando la lucha de las mujeres a principios
del siglo XX con la película Las sufragistas (Emmeline Pankhurst,
2015). Uno de los primeros aspectos que los estudiantes pusieron
en cuestión fueron las formas «violentas» de lucha de esas mu-
jeres en el movimiento por el sufragio. De esta manera se inició
un intercambio en torno a los debates sobre los diversos aspectos
que abre el trabajo con la temática, por ejemplo, los diferentes
tipos de violencia a los que las mujeres están sometidas y que mu-
chas veces son invisibilizados, al tiempo que se hacen evidentes
las formas más «extremas» de quienes luchan; cómo es que algu-
nas vertientes de esos movimientos llegan a tomar caminos más

.
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radicales. Beatriz nos cuenta cómo, partiendo de un contexto
más histórico, se pudo trabajar en torno a problemas actuales
como las «modalidades violentas en el vínculo entre géneros,
que ellos no perciben de esa manera, sino que las toman como
normales», puntualiza.

El trabajo conjunto que estas profesoras venían realizando y
vinculando con diversos aspectos de su programa se enriqueció
con la participación de Rodrigo Camaño, el profesor de Educación
Sonora y Musical, que se incorporó al proyecto. El docente estaba
preocupado por la situación en la esquina del liceo, donde estu-
diantes del centro y jóvenes del barrio se juntaban a desarrollar
«batallas» de rap que venían «subiendo de tono» y generaban
tensiones que se temía que finalizaran en alguna forma de vio-
lencia. Rodrigo consideró que sumarse al proyecto podía permitir,
a partir del tema propuesto, problematizar los contenidos de estas
modalidades de arte callejero que se han transformado en una ma-
nera de resistencia y denuncia para algunos grupos, de ejercicio
de contracultura en algún sentido: lo que más lo entusiasmó «fue
la posibilidad de abordar los temas de género y al mismo tiempo
atender un emergente del territorio». Propuso entonces convocar
al grupo Portadores de Hip Hop, que ofrece talleres para realizar
con adolescentes. A partir del trabajo con los integrantes del grupo
se abrieron nuevos debates sobre los roles femenino y masculino,
la utilización de la imagen femenina como objeto, la «violencia»
en las relaciones de noviazgo, el acoso callejero, etcétera. En esta
segunda fase del proyecto lo abordado dejó de estar relacionado
con las luchas feministas como la de las sufragistas, para vincu-
larse estrechamente con sus vivencias cotidianas y con las rela-
ciones entre géneros que ellos mismos protagonizan día a día. Se
problematizó la mirada sobre los «otros», así como los estereoti-
pos instalados culturalmente sobre hombres, mujeres y las dife-
rentes formas de ser y sentirse mujer. Las instancias de taller
fueron muy integradoras para los docentes: «empezaron en el
salón, continuaron en el pasillo, los patios, y terminaron llegando
al entorno del liceo», comenta Rodrigo. En línea con el hecho de
que uno de los disparadores fue lo que estaba pasando en territorio

.
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con los encuentros de rap, los docentes afirman que «la idea era
que los chiquilines pensaran sobre las letras, sobre las cosas que
estaban diciendo, y que se hicieran cargo responsablemente». Se
evaluó positivamente la incorporación a los talleres de personas
ajenas al ámbito educativo, que pueden «manejarse» con otra li-
bertad. Dentro de un proyecto encuadrado por docentes, entienden
que la «apertura» y la inclusión a una forma de trabajo distinta
fue muy motivadora para los estudiantes. «Se llegó a lugares de
su sensibilidad a los que no nos es fácil arribar naturalmente; se
generaron cuestionamientos y opiniones inesperados gracias a eso,
cosas para las cuales la educación formal te limita», concluyen.

Todos destacan el apoyo de la dirección y el respeto a la auto-
nomía profesional con la que pueden llevar adelante la tarea: «otra
de las fortalezas institucionales es la libertad con la que podemos
trabajar», sostienen. Rodrigo confiesa no haber chequeado con los
integrantes de Portadores de Hip Hop el tipo de videos que iban a
traer, y resultó que eran un poco «fuertes» porque incluían imá-
genes de mujeres casi desnudas. «La dirección estaba en el taller,
y nunca nos dijeron que no lo pudiéramos trabajar ni nos llamaron
la atención», asegura.

La valoración que hacen los profesores sobre la experiencia es
altamente favorable. Cuentan que hubo estudiantes que pudieron
integrarse muy bien al trabajo del proyecto y que se observaron
muchos cambios positivos en lo vincular. La experiencia no ne-
cesariamente se replicó en todas las asignaturas: «muchos pudie-
ron comprometerse con esto, pero con otros temas no trabajados así
o con otras materias no lograron hacerlo». Las docentes observan
que no hay una cuestión unidireccional ni una relación causa-efecto
entre esta modalidad de enseñanza y el desempeño posterior de todos
los estudiantes: «son experiencias muy ricas y positivas, pero no
deben ser idealizadas», aseguran Beatriz y Mariana.

Luna, estudiante egresada de tercer año, nos ofrece sus viven-
cias: «Tuvimos diferentes actividades en Inglés y Cívica, en gene-
ral en equipos. Además de ver la película Las sufragistas debíamos
buscar información sobre los derechos para la mujer hoy y antes».
La participación era voluntaria en algunos casos, mientras que en

.
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otros las tareas eran obligatorias, curriculares. Para la estudiante
los aprendizajes que se lleva no fueron sólo sobre género, sino
«para la vida»: el tema de los derechos globalmente y el trabajo
en equipo. Se produjo naturalmente que «con las materias en que
trabajábamos esto era con las que me sentía más metida», asegura.
El proyecto fue un estímulo que la involucró más con el liceo: «te
levantás a veces mal, no tenés ganas de venir, y llegás y el tipo de
cosas que hay que hacer —buscar canciones, filmar un videoclip
(que nunca me lo hubiera planteado, y menos de hip hop), buscar
información del tema— te terminaba cambiando la forma en la
que habías llegado». Consultada por las repercusiones que observó
en sus compañeros, cree que incluso en los casos de los que no
les fue tan bien o que no vienen con muchas ganas de hacer cosas,
«trabajar así los hizo involucrarse un poco más». Sostiene que
esta forma de estudiar «fue la primera vez que me pasó en los tres
años de liceo», aunque en Inglés y Educación Visual y Plástica ya
había tenido que trabajar en forma integrada, «pero una movida
tan grande, fue la primera vez», afirma.

Los jóvenes tendrían la posibilidad de llevar sus aprendizajes
a otros espacios, de «sacar el aula a la calle». Ello se produjo a
raíz de una propuesta de Mariana, que impulsó a los profesores a
presentarse en el concurso de la Organización de Estados Iberoa-
mericanos (OEI) sobre proyectos de enseñanza en derechos huma-
nos. En la nueva instancia se sumó otro docente, Pablo Guillén,
de Informática, quien se encargó de la mayor parte del trabajo de
producción y edición del audiovisual que debía adjuntarse al do-
cumento formal, presentado por escrito. Fueron nominados por
Uruguay para representar al país en el encuentro a desarrollarse
en Colombia con los trabajos ganadores de toda Iberoamérica. Si
bien el viaje sólo estaba previsto para los docentes, los estudiantes
fueron nuevamente protagonistas en esta nueva etapa, como re-
sultado de las innumerables entrevistas con autoridades y medios
de comunicación que los invitaron a compartir la experiencia pre-
miada. Mariana nos comenta: «fue muy interesante el día que los
invitaron a Presidencia, donde los chiquilines fueron consultados
por los diferentes aspectos que habían abordado, y para nosotros
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fue impresionante ver todo lo que habían aprendido sobre el tema.
Los propios profesores tomamos conciencia de todo lo que los chi-
quilines sabían sobre el proyecto viéndolos hablar de ello con al-
guien externo».

Descubrieron, discutieron, debatieron, compusieron sus propios
temas de hip hop con contenidos de género, compartieron sus vi-
vencias con otros, fueron premiados. Ahora se plantean participar
ayudando a sus profesores a extender en las generaciones venide-
ras esta experiencia, con lo que se pone en evidencia ese senti-
miento de pertenencia que generan el liceo 11 y sus docentes. En
palabras de Luna: «el pasaje por este liceo fue de las mejores cosas
que me han pasado; siento que es como una gran familia, que los
adscriptos y los profes siempre están para apoyarte, que circula
mucho afecto. Esta experiencia fue sin palabras para mí, fue el úl-
timo año además acá y fue genial».

.
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VOCES DE LOS ACTORES

Liceo 11, Cerro.
Del dicho al hecho, los derechos, 
educación en derechos humanos.
Prof.ª Mariana Magallanes (Inglés); 
Prof.ª Beatriz Pereira (Educación Social y Cívica); 
Prof. Rodrigo Camaño (Educación Sonora y Musical) 
y Prof. Pablo Guillén (Informática).
Mariana, Beatriz y Rodrigo: docentes egresados del IPA.
Pablo: egresado de LICCOM (hoy FIC).
Todos: varios años en la institución. .
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Enseñanzas que son aprendizajes

«Se llegó a lugares de su sensibilidad 
que no nos es fácil alcanzar».

El profesor de Educación Sonora y Musical, Rodrigo Camaño,
cuenta que «el liceo del Cerro está atravesado por una conciencia
de la educación transformadora» y que en el centro «hay un sen-
timiento general de que los profesores tienen que hacer algo más
que dar su clase». Por su parte, la profesora de Inglés, Mariana
Magallanes, se refirió a la importancia del contexto en el que está
inserto el liceo y a su trayectoria de vida: «Me crie, vivo y enseño
en el Cerro. Siento que el barrio tiene una historia y una forma de
hacer las cosas que incide en nuestras elecciones de enseñanza y
en lo que intento construir con los estudiantes. El IPA para mí
también ha cumplido un papel importante: en Inglés nos insisten
todo el tiempo en que trabajemos en equipo con los compañeros,
que busquemos coordinar y articular. A veces podés hacerlo, a
veces no». Para Magallanes, el liceo del Cerro tiene «una mística
especial». «Hay muy buenos vínculos con el territorio, y se han
hecho proyectos de enseñanza en coordinación con instituciones.
Un ejemplo fue la confección de las butacas del teatro Florencio
Sánchez, cuyo diseño fue elaborado por alumnos del 11 con su pro-
fesor de EVP [Educación Visual y Plástica], mientras que la fabri-
cación corrió por cuenta de la UTU del Cerro». En un sentido
similar, Camaño plantea: «También los valores que recibimos
desde nuestras familias, la formación en sentido más amplio, así
como las cuestiones ideológicas y políticas en general, han influido
en nosotros. En mi caso la música, una práctica que se desarrolla
en grupo, así como otras actividades en las que he incursionado,
influyen en mi concepción de cómo trabajar en equipo».

De acuerdo con la profesora Beatriz Pereira, también «la for-
mación en el IPA tiene un peso importante, dado que ello permite
fundamentar los cambios, las decisiones profesionales autónomas

.
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que tomamos desde una perspectiva pedagógica y didáctica». Al
mismo tiempo, plantea que el trabajo de intercambio entre los do-
centes «es también una instancia de aprendizaje profesional».
Como ejemplo, menciona que la estética de las fichas de Magalla-
nes le sirvió para «pensar materiales más interesantes y atracti-
vos» u obligarse a pensar cómo abordar desde su asignatura cosas
que su colega estaba trabajando en Inglés.

Respecto del proceso de trabajo con los estudiantes, Magallanes
cuenta que una de las primeras cosas que ellos pusieron en cues-
tión fueron «las formas “violentas” de lucha de las mujeres en el
movimiento sufragista». «Entonces se inició un trabajo en torno
a los debates sobre los diferentes aspectos que abría el trabajo con
la temática. Por ejemplo, las diferentes formas de violencia a las
que las mujeres están sometidas y cómo algunas vertientes de esos
movimientos llegan a tomar caminos más radicales», agrega. En
suma, Camaño cuenta que «a partir del trabajo con Portadores de
Hip Hop se abrieron nuevos debates sobre los roles femenino y
masculino, la utilización de la imagen femenina como objeto, la
“violencia” en las relaciones de noviazgo, el acoso callejero, etcé-
tera». «En esta segunda fase del trabajo, lo abordado dejó de estar
relacionado con las sufragistas, para ahora tener más que ver con
sus vivencias cotidianas y las relaciones entre géneros que ellos
mismos protagonizan día a día. Se problematizó la mirada sobre
los “otros”, así como los estereotipos que tenemos instalados cul-
turalmente sobre hombres, mujeres y las diferentes formas de ser
y sentirse mujer», relata Magallanes. Según cuenta Pereira, «Los
chiquilines a priori no tenían mucha conciencia de la relación per-
manente que tienen con los derechos humanos, de todo lo coti-
diano que es atravesado por ello, al igual que con las formas de
relación social entre los géneros. Por eso la idea de que los pro-
yectos deban trabajar desde la demanda de los estudiantes no es
posible con algunos temas, porque a priori no se les ocurren a ellos,
aunque una vez que se les presentan las temáticas se involucran
muy fuertemente. Hay cosas de las que no son conscientes a priori.
El profesor tiene como tarea fundamental mostrar esas cosas, que
el estudiante solo ni imagina». En suma, destaca que la generación

.
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que egresa del liceo les planteó a los profesores que querían ir al
año siguiente al liceo y seguir trabajando sobre el tema con los
estudiantes.

Respecto de la integración de los jóvenes a la dinámica del tra-
bajo en proyectos, Pereira y Magallanes coinciden en que «hubo
estudiantes que pudieron integrarse muy bien», además de que
«se vieron muchos cambios positivos en lo vincular». «Pudieron
comprometerse con esto, pero con otros temas no trabajados así
o con otras materias no pudieron hacerlo. No hay una cuestión
unidireccional ni una relación causa-efecto entre el trabajo en el
proyecto y el desempeño posterior de todos los estudiantes», com-
pletan. Magallanes destaca especialmente la invitación que el liceo
recibió para concurrir a la entrega de premios en la Torre Ejecu-
tiva, cuando «los chiquilines fueron consultados por los diferentes
aspectos que habían abordado, y fue impresionante ver todo lo que
habían aprendido sobre el tema». «Nosotros mismos tomamos
conciencia de todo lo que los chiquilines habían aprendido en el
proyecto al verlos hablar de ello con alguien externo», concluye.

Lo que nos mueve 

«¿Si damos vuelta el programa 
y empezamos por este tema?»

Respecto a los orígenes del proyecto, Magallanes y Pereira cuentan:
«Surge como producto de la coordinación de Inglés y [Educación]
Social y Cívica con los grupos de tercero. Ambas tenemos derechos
humanos como unidades temáticas del curso sobre el final del
programa, lo cual hace que se lo suela dar a las corridas. Nos jun-
tamos en las salas de febrero y dijimos: ¿si damos vuelta el pro-
grama y empezamos por este tema? Al mismo tiempo, incidió la
proximidad del 8 de marzo: estaba en la vuelta la discusión en el
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Parlamento sobre la ley en torno al feminicidio, entonces nos pa-
reció que estaba bueno arrancar por ahí. También se incluyó en
esta coordinación a la docente de Inglés y Social del otro turno,
que trabajaron algunos aspectos, y luego se sumó Rodrigo y des-
pués Pablo. Se suman también colateralmente otros profesores,
como Nelson Ríos, de EVP, quien desarrolló una historieta sobre
derechos humanos con los estudiantes». Por su parte, Magallanes
también habló de una motivación personal: «Una de las cosas
que fueron definitorias para mí es que en Turismo vi la marcha
de mujeres israelíes y palestinas por la paz y sentí que tenía que
trabajar con algo de esto. Decidimos darle una orientación de gé-
nero al tema; así unimos el tema del derecho al voto de Sociales
(a partir de la película Las sufragistas) abordando el movimiento
y sus líderes. El abordaje de las biografías se hizo más desde In-
glés, sumando las vidas de otras mujeres importantes, incluso
más actuales».

Por su parte, Camaño cuenta cómo se gestó el proyecto después
de la idea inicial y qué lo llevó a sumarse a la iniciativa: «Como
en la coordinación general se comparten los diversos proyectos
en los que los compañeros están trabajando, me invitan a ver con
qué me parecía que me podía sumar y entonces surge la idea de
incluir al grupo Portadores de Hip Hop; los integrantes de la banda
son amigos míos y tienen la idea de llevar el hip hop a los liceos.
A su vez, se estaban dando en la esquina encuentros de rap entre
estudiantes del liceo y otros que no. Se estaba dando una situación
de cierta tensión en esos encuentros, que parecía que se podían
desmadrar en cualquier momento. Poder darles sentidos más ricos
a estos espacios fue una de las cosas que me motivaron. yo no
tenía planificado abordar el tema en el programa, pero la modali-
dad de taller de mi asignatura en tercero me permite jugar con la
planificación con mayor flexibilidad. El encuadre que se le dio al
trabajo desde la música fue mostrar de qué manera distintos es-
tilos en diferentes momentos se presentan o surgen como válvulas
de escape o de protesta de tensiones sociales. El hip hop y el rap
serían un ejemplo claro de ello, originariamente como germen de
protesta social, voz de grupos subalternos que encuentra en estos
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espacios una forma de decir y cuestionar. Se vinculó con el tema
del género cuando vino la banda a trabajar con los estudiantes y
les mostró videoclips de rap y de hip hop y casi todos terminaban
con mujeres casi desnudas subiendo a los autos».

«Se trabajó la visión de la mujer que se intenta instalar, se
problematizó el hecho de que haya pocas cantantes femeninas
dentro de la corriente que tengan visibilidad comercial. A partir
de esto, las chiquilinas empezaron a plantear por qué no aparecían
varones con poca ropa en los videos, por ejemplo. Muchas empe-
zaron a decir por qué tenían que tolerar que los novios les vigila-
ran los chats en el celular o por qué tenían que soportar que les
dijeran cualquier cosa en la calle. Con respecto al tema del uso de
la imagen femenina como objeto sexual, también aparecieron los
que defendían que si lo quiere hacer, por qué no, tiene derecho.
Así se iba dando un trabajo en paralelo, sobre diferentes aspectos
del mismo tema, desde diferentes asignaturas, siempre explici-
tando que todo estaba dentro de un proyecto común entre las ma-
terias que lo integraban. Finalmente, también se trabajó en la clase
de Inglés sobre cómo reaccionamos ante aquellos que tienen op-
ciones sexuales distintas o identidades transgénero. Se sorpren-
dían de sus propios prejuicios en algunos casos, de cómo habían
empezado defendiendo que todos tenemos los mismos derechos y
después, cuando comenzaba la discusión más seria, confesaban re-
acciones ante el otro que no demostraban ese respeto. Muchas gu-
risas que juegan al fútbol, por ejemplo, se molestaron porque
algunos compañeros las catalogaban de “machonas” por eso», re-
lata Magallanes respecto a cómo una cosa fue llevando a la otra. .
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Tejiendo espacios

«Fue muy positivo traer para los talleres a gente 
de fuera del ámbito educativo».

Sobre cómo los talleres realizados en el marco del proyecto sir-
vieron para fortalecer vínculos a la interna del liceo pero también
hacia afuera, Camaño cuenta: «Las instancias de taller fueron muy
integradoras: empezaron en el salón, continuaron en el pasillo, los
patios y terminaron llegando al entorno del liceo, en línea con el
hecho de que uno de los disparadores fue lo que estaba pasando
en territorio con los encuentros de rap. La idea era que los chi-
quilines pensaran sobre las letras, sobre las cosas que estaban di-
ciendo, y que se hicieran cargo de manera responsable». Al
respecto, Magallanes y Pablo Guillén, otro de los profesores del
liceo que participaron en el proyecto, agregan: «Fue muy positivo
traer a los talleres a gente de fuera del ámbito educativo, que puede
moverse con otra libertad. Dentro de un proyecto encuadrado por
docentes, la “apertura” y la inclusión en una forma de trabajo dis-
tinta fue muy motivadora para los estudiantes. Se llegó a lugares
de su sensibilidad que no nos es fácil alcanzar. Generó cuestiona-
mientos y opiniones inesperados gracias a eso. Cosas para las cua-
les la educación formal te limita». Según Magallanes, el trabajo
mediante esa metodología «acercó a docentes y estudiantes», ya
que les permitió un mayor conocimiento mutuo y «conocer sus
miradas desde otro lugar». «Produjo una confianza que permitió
trabajar todo el resto del año de distinta manera; la experiencia
nos conmovió a todos y resignificó los lugares de cada uno en la
relación pedagógica», resume.

Respecto de cómo llegaron a concursar con la iniciativa, Ma-
gallanes cuenta que en el periódico La Diaria leyó que había un
llamado de la OEI sobre proyectos de enseñanza en derechos hu-
manos. «Propuse que nos presentáramos; había que escribir el
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proyecto y presentar un audiovisual que lo acompañara», dice.
Pablo Guillén, también profesor en el liceo, explica: «Para eso tuve
que recuperar los brutos de lo filmado por Secundaria, más entre-
vistas hechas a los estudiantes, y así armamos la parte audiovisual
que presentamos en julio. Hubo una primera premiación en Uru-
guay, en la que se elegía qué proyecto iba por el país. Los cinco
mejor calificados fueron convocados a la sala de prensa de Presi-
dencia, en la Torre Ejecutiva. Allí, docentes y estudiantes nos en-
teramos de que habíamos ganado —nosotros y los chiquilines
quedamos muy sorprendidos— para representar al país en el en-
cuentro de la OEI. Fue en Colombia, donde se presentaron trabajos
de muchos países. En este punto hay varias tensiones: por un lado,
entre los objetivos de trabajo que el docente se plantea con este
tipo de proyectos y los llamados o concursos de este tipo; por
otro lado, entre los tiempos y características del trabajo institu-
cional y las invitaciones a participar en diferentes actividades
una vez que el proyecto adquirió reconocimiento. Cuando nos
seleccionaron para representar al país en el Seminario Interna-
cional de Derechos Humanos de la OEI, lo previsto era cubrir los
costos de traslado y hotel de un único docente; los estudiantes
ni siquiera estaban contemplados. Como equipo planteamos que
el trabajo había sido en conjunto y con igual compromiso de
todos, que íbamos los cuatro profesores o no asistíamos. Así lo-
gramos finalmente el apoyo de Secundaria, pero fundamental-
mente de Presidencia, que decidió costear el resto de los gastos
luego de una reunión con [el prosecretario de Presidencia, Juan
Andrés] Roballo».

Guillén destaca también que la Junta Departamental de Mon-
tevideo se reunió en el barrio e hizo un reconocimiento al proyecto
Del dicho al hecho, los derechos.
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Ser o no ser

«Parece que los gurises 
lo hicieron solos si escuchás a los medios […] 

igual trabajar así debe ser voluntario».

Para Magallanes, los talleres fueron un momento de tensión entre
la dimensión del docente como intelectual y como funcionario.
Concretamente, menciona que fue importante «valorar lo que pa-
recía rico a trabajar y que ello pudiera estar por momentos un
tanto reñido con los requisitos de la formalidad institucional».
«Al momento de presentarnos al llamado de la OEI, los plazos, que
se sumaban a las reuniones y al receso de julio, dificultaron en-
cuentros entre nosotros, con los estudiantes, poder cumplir con
las demandas institucionales y con la escritura del proyecto para
presentarnos, así como con el audiovisual que debía acompañarlo.
Siempre hay dificultades para realizar este tipo de trabajo desde
lo institucional. Las horas dedicadas los fines de semana, las sali-
das con los estudiantes a las actividades fuera del horario laboral,
cuando hay que seguir haciendo las tareas habituales: dictar clase,
corregir, etcétera. En el proyecto en sí no hubo mayores dificul-
tades, pero al afrontar sus repercusiones fue muy difícil congeniar
eso con los horarios y tareas habituales a las que estamos some-
tidos», cuenta.

No obstante, la profesora señala: «A partir de que el proyecto
ganó, tuvimos muchos llamados de medios de comunicación, de
oficinas estatales, etcétera. En los medios se decía: “estudiantes
del liceo 11 ganan con proyecto de derechos humanos”; ahí ves esa
mirada sobre la tarea docente, que desconoce totalmente el papel
de los profesores planificando, construyendo, trabajando estos pro-
yectos con los estudiantes. Es una mirada desprofesionalizadora
de los profesores. No se tienen en cuenta las muchas horas no re-
muneradas de trabajo que hay detrás de estos proyectos, que son
opciones educativas que se hacen más por el gusto y la convicción
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de trabajar de esta forma que por los estímulos y motivaciones
que el sistema genera para ello. Si escuchás a los medios, parece
que los gurises lo hicieron solos».

Sobre la participación de los docentes en este tipo de proyectos,
Magallanes y Pereira coinciden en que «debe ser voluntaria». «La
cuestión pasa por esa empatía, las ganas de trabajar con el otro, la
mirada similar, la cercanía profesional y personal. Si alguien lo
impone, ya pierde el sentido. Secundaria debe generar condiciones
para esto, pero no obligar», fundamentan. Pereira desarrolla este
último punto: «Las condiciones necesarias desde lo institucional
se reducen a temas presupuestales: si yo no tengo que trabajar
como docente y adscripta para cubrir mis necesidades materiales,
puedo tener toda la tarde libre para coordinar con mis compañeros
y pensar juntos el proyecto».

Por su parte, Magallanes agrega un grado más de complejidad
y señala: «También es necesario determinar de qué estamos ha-
blando cuando nos referimos al trabajo por proyectos. He ido a
salas donde te dicen cosas distintas y hasta contradictorias. Es un
tanto mítico que el trabajo por proyectos sea algo que sólo sale de
los intereses de los estudiantes. Acá hubo una muestra fotográfica
sobre la dictadura, por ejemplo, y los estudiantes de tercero le pa-
saban por delante sin prestarle la menor atención. Recién cuando
los profesores tomaron el tema y trabajaron con ellos, obtuvo
algún sentido». En concreto, la docente plantea que sería bueno
tener un salario que les permitiera tener menos horas de clase y
contar con más tiempo para el trabajo por fuera de la clase que
requieren los proyectos: «Sería la mejor manera de promoverlo».
Agrega: «Mucho de la coordinación se termina haciendo en el pa-
sillo, por mensajes en el celular, mientras hacés otras cosas, o qui-
tándole tiempo a tu vida privada los fines de semana, porque otras
instancias no son posibles. Si me lo pagás, me vas a obligar a que
te diga cuánto aprendieron, qué y cómo, cuántos participaron, de
qué manera, etcétera. Me vas a pedir todo tipo de cuentas. Prefiero
que no me lo paguen extra y que generen mejores condiciones sa-
lariales en general y me den la posibilidad de trabajar de esta ma-
nera voluntariamente». «Un espacio rentado para eso constriñe.
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Hacemos otras cosas que tampoco están contempladas: por ejem-
plo, las salidas didácticas, que muchas veces se hacen en días y
horarios en los que no trabajamos. Hacemos muchas cosas por las
que no se nos paga especialmente», completa Magallanes.

Respecto de las características del liceo, Guillén menciona:
«Una de las fortalezas más importantes de este liceo es la estabi-
lidad de los docentes en general. Los profesores nos conocemos,
muchos tenemos afinidad entre nosotros a la hora de trabajar y
en los enfoques que planteamos para los temas. ya hemos com-
partido experiencias de planificación conjunta en algunos casos».
«También es una fortaleza la participación en las coordinaciones,
en las que se hace una puesta a punto de los proyectos de los di-
ferentes compañeros. Hay buena relación y comunicación, lo cual
hace que los profesores se vayan sumando a participar en los que
más les interesen o se vinculen con sus programas», agrega Ma-
gallanes. Destacó, además, que el equipo de dirección mostraba
«un importante compromiso y trabajo institucional»: «Siempre
apoyan y acompañan los proyectos de los docentes. A veces no
pueden involucrarse más porque la tarea administrativa y los per-
manentes emergentes restan tiempo y espacio para que partici-
pen más activamente en los aspectos pedagógicos. Nos permiten
trabajar con mucha libertad. Por ejemplo, confieso que no che-
queé con la gente de Portadores de Hip Hop el tipo de videos que
iban a traer, y vi después que eran un poco fuertes por las imá-
genes de mujeres casi desnudas. La dirección estaba en el taller,
y nunca nos dijeron que no lo pudiéramos trabajar ni nos lla-
maron la atención».

Sobre este tema, Pereira dice que «otro elemento importante
ha sido la capacidad de flexibilidad que logramos al realizar el pro-
yecto». «Eso es definitorio para poder construir estas experiencias:
no atarse al programa, al orden de los temas, moverse con más li-
bertad, siempre fundamentando lo que se hace. Otra fortaleza en
la institución a la hora de trabajar es el compañerismo por encima
de las diferencias, sentir que cuidamos en conjunto una forma de
trabajo», reflexiona. En suma, según Guillén: «Otra fortaleza es
la impronta fuertemente sindicalizada de este colectivo, más allá
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de discrepancias, que permite trabajar muy respaldado: acá se dice
que los grupos no tienen más de 30 estudiantes, y no tienen más
de 30 estudiantes; eso genera condiciones de trabajo muy buenas
en comparación con lo que ocurre en otros lugares».
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SEMBRANDO  
PARA UN DESARROLLO SUSTENTABLE
Escuela Agraria. Durazno

Proyecto compactador de suelos

� Gustavo Faget

Vivir en la escuela agraria amplía los sentidos de la educación
y habilita otra vinculación con el medio; gestores, profesores y
estudiantes desarrollan tecnología para mejorar esa relación. A
185 kilómetros de Montevideo está la ciudad de Durazno, pero
para llegar a la Escuela Agraria hay que ir hasta el barrio Santa
Bernardina, cruzando el puente sobre el río yi, y transitar un
kilómetro más por un camino interno.

Al llegar, numerosos estudiantes transitan por las instala-
ciones; no están en recreo o en horas libres, me comentan que
siempre están haciendo actividades, dándoles de comer a los
animales, trabajando con ellos. Nos recibe Mario Sappía, uno de
los docentes tutores del Proyecto de Compactador de Suelos.
Sappía se formó en la UTU como profesor de Tecnología y, de
manera fortuita, se encontró trabajando en la docencia hacia
fines de la década de 1980. Tras el fallecimiento del docente ti-
tular, el director de la UTU le preguntó si se animaba a asumir
la tarea, y así dio inicio su carrera profesional. Hace hincapié
en que en la Escuela Agraria la propuesta educativa basada en
proyectos lleva muchos años y recalca que lo fundamental es
partir siempre de un problema que se construye en el intercam-
bio con los estudiantes.
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Destaca la importancia de los Clubes de Ciencias para incen-
tivar a los jóvenes y añade que muchas veces tienen dificultades
para participar, ya que se desarrollan a contraturno. Los encuen-
tros de Clubes de Ciencias a nivel departamental y luego nacio-
nal permiten y generan intercambios fluidos con otros colegas
y entre estudiantes de diversas zonas del país; además, afirma,
la obtención de premios los estimula a todos. Su participación
en el proyecto se concentró desde su área específica: él aportó
desde la tecnología con miras al desarrollo de un compactador
de suelos. Específicamente, diseñó con los estudiantes una lám-
para que detecta la humedad de los suelos.

Mario le atribuye gran importancia a la creación de la Uni-
versidad Tecnológica (UTEC) y lamenta que no existiera cuando
él se formó. Dice que le encantaría estudiar robótica, pero la ca-
rrera se dicta en Paysandú y, por lo tanto, para cursarla debería
trasladarse desde Durazno. Cuenta que siempre les comenta a
los estudiantes que aprovechen la presencia de la UTEC en el
departamento; su entusiasmo es notorio: me invita a que de re-
greso pase por allí a verla.

Marcos Gastón Penni está estudiando en la Escuela Agraria
de Sarandí Grande. Cursa una tecnicatura, una carrera de nivel
terciario que se dicta en pocos lugares, por lo tanto comparte
su vida con personas de Rivera, Rocha y otras zonas alejadas de
Sarandí que se acercan a continuar sus estudios. En el despacho
cedido gentilmente por el director nos cuenta que es de Cerrillos
(Canelones) y que su familia tiene un pequeño campo de cuatro
hectáreas, que su padre se dedica a alambrar y que sus abuelos
viven en Durazno, lugar que con frecuencia visitaba de niño;
comenta que amigos y familiares siempre le decían: «vos vas a
terminar estudiando acá». Así fue: a los 13 años se trasladó a la
Escuela Agraria de Durazno; como es de alternancia, los estu-
diantes viven allí y los fines de semana viajan a visitar a sus
familias. «La primera semana lloraba todos los días, después te
vas haciendo», cuenta, pero como nunca se sintió motivado por
el formato liceal, aquí finalmente encontró su lugar: «en un
liceo estoy encerrado, acá puedo sentarme debajo de un árbol».
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Comenta que durante los seis años que estuvo en la Escuela
Agraria participó en varios proyectos, entre ellos el desarrollo
de un dispositivo mediante el cual se proponían acelerar la ger-
minación de semillas a través de la irradiación de calor; me-
diante un sistema de lámparas buscaban estimular el
crecimiento de las plantas. Concluye que tenía una interesante
aplicación para invernáculos, pero esta requería demasiada ener-
gía y el desarrollo de otros aspectos que la mejoraran. Relata en
qué consiste el Proyecto del Compactador de Suelos. Lo que
llama penetrónomo o compactímetro es una barra de metal con
una pesa deslizante en la parte superior y una pequeña lámpara.
Al dar uno o tres golpes en la pesa, el penetrónomo incide en la
superficie de la tierra y da una medida que les sirve para indicar
el grado de compactación de esa porción de tierra en determi-
nadas condiciones climáticas, tanto húmedas como secas.

Otros actores también dan cuenta de la importancia del for-
mato de la escuela. A Melanie Chappe no le iba mal en el liceo,
pero tenía otros intereses, vinculados al campo y la producción
rural, y hoy estudia en la Facultad de Agronomía. Vive en Paso
Pache, sobre la ruta 5 nueva, a nueve kilómetros de la ciudad
de Canelones. En primer lugar, destaca la importancia del for-
mato de las escuelas de alternancia, donde «vivís con tus com-
pañeros y se generan vínculos muy estrechos». Con Gastón no
sólo la une el vínculo con las actividades agrarias y el haber
trabajado en varios proyectos del centro, también la une la pro-
cedencia: ambos son canarios. Destaca la importancia de hablar
en público a la hora de presentar los proyectos: «siempre hay
nervios, pero hay que entrenarse».
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VOCES DE LOS ACTORES

«La educación agraria como gestora 
del desarrollo comunitario»

Escuela Agraria de Durazno.
Proyecto Compactador de Suelos.
Entrevistados: Ninoska Donadio, directora. 
Mario Sappía, docente. 
Melanie Chappe y Gastón Penni, estudiantes.
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Enseñanzas que son aprendizajes

«Lo importante es participar y tener la experiencia 
de ir de un lado a otro. Se abren espacios

para las vivencias relacionadas con el trabajo 
y la tierra».

El docente de la escuela agraria Mario Sappía cuenta que en el centro
educativo que integra también se aprende «en el invernáculo, ha-
ciendo dulce, en la cocina o en el tambo». «En bachillerato hacen
yogur, dulce de manzana, ahora hicieron uno muy rico de naranja.
Todo eso es parte de los tres años», ilustra. Al respecto, la directora
de la escuela, Ninoska Donadio, menciona: «El aprendizaje del es-
tudiante en las Escuelas Agrarias se propicia desde situaciones en
las que las y los jóvenes se apropian de los métodos y procedimien-
tos necesarios para solucionar los problemas más sentidos en su lo-
calidad con una perspectiva integradora. Es decir, por un proceso
en el que se impulsa, divulga y promociona en los docentes el inte-
rés por seleccionar contextos de aprendizaje distinto al aula de clase.
También se abren espacios para las vivencias relacionadas con el
trabajo y la tierra a favor de los conocimientos, valores, actitudes,
virtudes, habilidades y destrezas del que aprende. El trabajo por pro-
yectos permite que los estudiantes se apropien más significativa-
mente de los contenidos de aprendizaje».

Sobre cómo se gestó el proyecto del compactador, Sappía cuenta:
«Tenían toda la parte de conocimiento de suelos y como estaban
estudiando eso buscamos la forma de investigar la compactación de
suelos. Hablamos con un ingeniero agrónomo de cómo se estudia,
de que si vos penetrás cierta densidad en la tierra, de acuerdo con
la compactación, se mide. Entonces empezamos: le damos golpes,
esa es la parte mecánica. Hicimos el diseño mecánico. Con tres gol-
pes medimos la profundidad; de acuerdo a la profundidad, la dureza
del suelo, y de ahí sacamos la escala: tantos golpes, una varilla que
golpeaba. Una pesa de dos kilos exactos. y después nos planteamos
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medir la humedad también en el suelo. Porque en el suelo más hú-
medo la pesa va a caer más. Hicimos un sensor de humedad: dos
cablecitos y en la punta de la flecha tiene los dos. Ahí va el sensor.
Cuando hay mucha humedad se prenden las luces: dos luces rojas.
Esa es la parte electrónica, es un circuito electrónico. En otros casos
se prende una luz sola y, si no hay humedad, no se prende ninguna.
Eso también ayudaba: suelo húmedo, semihúmedo y seco. Con esos
datos se hacía la gráfica y de ahí salía la compactación. Si está muy
húmedo es este, si está semihúmedo es este… Con esa tabla de va-
lores comparabas los suelos y los predios».

«Nosotros les decimos a los chiquilines: “Ustedes van a partici-
par. Ante todo, lo importante es participar. Si logran una mención,
que eso es solamente una mención porque hicieron algo mejor, ya
está, bienvenido sea, pero lo importante es participar”. yo no sé
cuántos diplomas tengo, los tengo guardados, no sé ni dónde están…
Lo importante es participar y tener la experiencia de ir de un lado
a otro. Ese es el reconocimiento. O sea, he hecho varios reconoci-
mientos acá en la escuela: a fin de año te dan felicitaciones y todo
eso. Pero el valor más grande que tiene es que ellos por lo que hi-
cieron tengan un mérito… Esa experiencia no se gana con estar en
un aula, eso se gana con una feria, compartiendo con la gente. En
un aula vos lo podés hacer diez veces, pero no tienen la experiencia
vivida», agrega.

Lo que nos mueve

«Es necesario que todo proyecto escolar 
se desarrolle bajo una cultura 
de participación ciudadana».

Sappía valora que «el trabajo por proyectos fomenta la investiga-
ción, que el alumno aprenda a aprender, que a través de un pro-
yecto, un tema o un problema empiece a investigar por sí solo».
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«Esa es la idea… Creo que es una buena iniciativa para la educación
que se fomente la investigación, que el alumno sepa investigar y
comprender por qué tal cosa, por qué tal otra. [Que lo haga] por sí
solo, no que alguien se lo diga; eso es interesante. y a su vez, des-
cubrir cosas nuevas. Porque por medio de los proyectos los alum-
nos aprenden a investigar por su cuenta, y aprender cosas nuevas
que no conocían es la idea nuestra. Nosotros les hacemos la guía,
el tránsito, y creo que sería bueno también para las demás mate-
rias que el profesor sea la guía, el tránsito, y el alumno sepa in-
vestigar y lograr su propio conocimiento. Para nosotros, que
estamos en el ámbito tecnológico en la UTU, es mucho más fácil
porque tenemos las herramientas acá para investigar, ya sea toda
la parte eléctrica como la mecánica… Siempre se puede lograr la
investigación, pero a nivel tecnológico la UTU tiene más ventajas,
resultados prácticos», plantea.

Respecto del marco en el que se generó el proyecto de Club
de Ciencias, cuenta que es extracurricular y voluntario. Ade-
más: «Es una manera de motivarlos también a la investigación.
Se parte siempre de una hipótesis. Es semejante al método de
proyectos. Lo que pasa es que se les busca un objetivo a esas
hipótesis: voy a investigar tal cosa para solucionar esa hipóte-
sis, para ver la conclusión. y ahí se logra todo el proceso de in-
vestigación, de construcción de la hipótesis, del proyecto;
consultar a personas, técnicos, etcétera. Recorrer lugares si se
trata de un proyecto de campo, por ejemplo. Si es una cons-
trucción de un proyecto tecnológico, también: hay que buscar
información de cómo se hace, cómo funciona, la parte teórica.
Averiguar si es robótico, buscar información… ellos mismos.
Este año, por ejemplo, tuvimos la experiencia de que los alum-
nos solos investigaron, consiguieron la placa, la información,
hicieron el programa, hicieron toda la construcción; nosotros
solamente los guiamos en los pasos que debían seguir para lo-
grar el objetivo. Ellos mismos se motivaron, quedaron muy
contentos. Esa es la idea de que se integren… Queremos lograr
eso, que más personas se integren, y que se motiven los chicos,
porque es muy motivador eso».

.
55

M
Á
S
 
A
L
L
Á
 
D
E
 
L
A
 
M

E
D
I
A



En esa línea, Donadio da más pistas sobre cómo se trabaja en
las Escuelas Agrarias: «Se trabaja sobre la base de un Plan Opera-
tivo Anual (POA) en el que se proyectan y planifican los distintos
módulos didáctico-productivos para un año calendario; en el
marco de esta proyección, para su elaboración se involucra a toda
la comunidad educativa. En tal sentido, tal como señala Egg al es-
cribir acerca de la planificación educativa, es necesario que todo
proyecto escolar se desarrolle bajo una cultura de participación
ciudadana, jamás contraria a la solidaridad social, el diálogo, la
participación comunitaria en la escuela con los padres y represen-
tantes, ya que parece ocurrir que cuando se gestiona un proyecto
sin estas herramientas de promoción escasamente se logra su per-
manencia en el tiempo y se garantiza su sustentabilidad. El empleo
de estas metodologías, tales como el Aprendizaje Cooperativo (AC),
el aprendizaje basado en proyectos o basado en problemas (ABP),
se ha erigido en una herramienta útil para promover un cambio
de paradigma y conlleva la transición desde un modelo vertical de
transmisión del conocimiento, caracterizado por el trabajo indi-
vidual y la evaluación final, hacia un modelo en el que se combi-
nan el trabajo individual, el cooperativo y la evaluación
continuada. La metodología de trabajo por proyectos parte de la
concepción de que el alumnado aprende en relación con la vida a
partir de lo que le es válido, el conocimiento se adquiere mediante
la experiencia. En tal sentido, si bien es obligatorio precisar que
estas metodologías pueden convivir con otras más tradicionales,
se critica la división del conocimiento por materias, asignaturas o
áreas, porque aprender aisladamente significa que el alumno no
ve o siente la utilidad o pertinencia de lo que se enseña para nin-
gún asunto que le interesa en el presente, y por tanto no se adhiere
inteligentemente a la situación actual».

Respecto del impacto de la metodología de la enseñanza por
proyectos, cuenta que «propicia un cambio en la cultura escolar
tanto en las relaciones profesores-estudiantes como profesores-
profesores y estudiantes-estudiantes, en la estructura temporal y
espacial, en el empleo de materiales y en la propia didáctica».
«Para ello, el rol del docente es clave; es necesario proponer un
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nuevo programa escolar diseñado por el profesorado, en el que las
áreas se reúnan tomando como punto de arranque las necesidades
del estudiante. De esta manera, se incorpora una concepción más
participativa, comprometida e implicada de los docentes de la es-
cuela. Entendemos que el reto para el profesorado es duro. Exige
un gran esfuerzo, un cambio de mentalidad y nuevos planteamien-
tos metodológicos que lo obligan a moverse fuera del confort que
otorga la enseñanza tradicional. A los docentes les corresponde
promover un ambiente colaborativo y motivador. Es una caracte-
rística de la sociedad actual la exposición constante a nuevos cam-
bios en diversos ámbitos. Estos cambios vertiginosos impactan
también en el proceso educativo; por ello, se demanda a la educa-
ción un aprendizaje permanente mediante el cual el individuo
pueda aprender a ser, a conocer, a hacer y a convivir. En tal sen-
tido, el que se logren reconocimientos trabajando con proyectos
hace que a nivel pedagógico se mire esta metodología como un
paso hacia la transformación de la enseñanza y, con ella, de la so-
ciedad. Responder a todos los retos que se plantean en la sociedad
desde la institución escolar es una tarea compleja», agrega.

Sobre los marcos conceptuales en los que se sustenta la pro-
puesta, reflexiona: «Sólo desde una perspectiva de reflexión per-
manente y de innovación se puede conseguir una educación de
calidad, que responda a las necesidades y demandas del alumnado.
Innovar es responder a las necesidades de una sociedad en per-
manente cambio cultural, científico, tecnológico, etcétera. Esto
exige a la escuela formar a sus alumnos para el futuro. Por otro
lado, conviene recordar que la calidad no es un concepto estático,
es una característica de las cosas que indica perfeccionamiento,
mejora, logro de metas. Calidad no es igual a perfección. Ninguna
acción humana y, por lo tanto, ningún sistema educativo puede
ser perfecto, pero sí puede —y debe— aspirar a mejorar. Cuando
hablamos de un programa o sistema educativo de calidad, nos re-
ferimos a aquel que ha alcanzado estándares superiores de desa-
rrollo en lo filosófico, en lo científico, en lo metodológico o en lo
humano. A nivel institucional los reconocimientos estimulan a
seguir trabajando».
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Navegando el delta de la formación

«Quien opta por la educación agraria 
se forma para asumir un modo de vida propio».

Sappía cuenta sobre su trayectoria personal y profesional: «En la
primera feria, no sé si la primera feria nacional de Clubes de Cien-
cia —fue en Pando, me acuerdo—, participé como estudiante. Des-
pués fui a Rivera a la feria nacional, también con un proyecto
tecnológico. Llevamos un proyecto de electrónica, que golpeaba las
manos y abría una ventana, por ejemplo, o una puerta. En aquella
época era un boom. Todo electrónico, no era nada con robótica,
como hoy. Hoy tenés una placa y le programás todo eso y te lo
hace. Estábamos haciendo el bachillerato en electrónica y aquello
era un circuito electrónico: vos golpeabas las manos a un micró-
fono, entonces podía abrir una puerta, una ventana…

Por supuesto, cuando empecé, hace 29 años, había tal vez una
forma de enseñar que ahora ha cambiado. Nosotros tenemos una
frase: el alumno aprende a aprender. Vos le das los conocimientos
para que él mismo investigue y solucione el problema. Entonces
vos le das los conocimientos teóricos, por ejemplo, y él a partir de
eso aprenderá a desarrollarlos en una tarea. Nosotros éramos es-
tudiantes en el año 80 y siempre nos daban la teoría por un lado…
y bueno, ahora lo hago. Te doy algún ejemplo. El cargador de ba-
tería famoso que tenemos… ¿para qué hacer un cargador de bate-
ría? y le explicabas la parte teórica del transformador, cuántas
vueltas. “Ustedes calculen todo eso. y hacé un cargador de batería”.
¡y claro, ahí te dabas cuenta! De eso no te olvidás más. Toda la
parte teórica en algo se aplica, si no ¿para qué sirve? La ilusión
magnética y todo eso. y después, fabricar un motor: para qué fa-
bricar un motor si ya están hechos los motores, vos lo comprás…
No, para que usted aprenda cómo hacer un motor, cómo es hacer
las bobinas… todo lo teórico aplicado en algo práctico. No te olvidás
más de eso. Me ayudó pila».
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La directora, por su parte, cuenta: «Mi vínculo con la ense-
ñanza agraria se inicia por vocación. Quien opta por la educación
agraria se forma para asumir un modo de vida propio y caracte-
rístico del medio rural y para servir, dentro de este medio, como
generador del cambio positivo dentro del sector. Desde un princi-
pio de mi formación universitaria para la obtención del título de
grado de ingeniera agrónoma, fui orientando mi perfil académico
hacia la extensión rural, con énfasis en comunicación, cooperati-
vismo y gestión de proyectos. Posteriormente, a nivel de estudios
de posgrado de maestría y doctorado, me especialicé en desarrollo
rural sustentable. Desde 2005 formo parte de una sociedad civil
sin fines de lucro dedicada al desarrollo territorial rural y aguas,
integro un equipo multidisciplinario de profesionales y técnicos
que articula acciones con otras organizaciones en procura de pro-
mover el desarrollo sostenible en el ámbito rural, priorizando las
comunidades más vulnerables. En 2006 se me presentó la opor-
tunidad de ingresar a la Universidad del Trabajo del Uruguay, en
la Escuela Agraria de Rivera, y desde ese año hasta la fecha me
sigo desempeñando como docente, actualmente en la Escuela
Agraria de Durazno. Como se puede ver, toda mi formación aca-
démica siempre tuvo como eje común el desarrollo sostenible de
las comunidades rurales, entendiendo la educación como uno de
los pilares fundamentales para el desarrollo y la educación agraria
como gestora del desarrollo comunitario del medio rural. Mediante
la educación agraria pretendemos aportar a la formación de varo-
nes y mujeres que, conforme a sus potencialidades, se califiquen
profesionalmente en el área agropecuaria para participar plena-
mente con su trabajo en el desarrollo productivo del sector, con
criterio de competitividad, emprendibilidad, sostenibilidad técnica,
económica y ambiental que contribuya al desarrollo sustentable y
sostenible del sector agrario del país, a fin de mejorar su calidad
de vida y su entorno, local, nacional y regional».
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Tejiendo espacios

«Es un compromiso que parte de lo afectivo, 
de querer a la institución y a los chiquilines. 

La modalidad de trabajo por proyectos está instalada
y asumida desde hace tiempo 

por la comunidad educativa toda».

«Una cosa es el compromiso con la educación, después el com-
promiso con la escuela y después con tu profesión», distingue Sap-
pía, y se explica: «Se trata de querer ayudar a los chiquilines,
porque la idea es esa: vos querés compartir tus conocimientos. Hay
mucha gente que no comparte, parece que se lo guarda para sí y
no quiere hacer algo más. O sea, vos trabajás tus horas y terminás.
¡Hay que hacer un poquito más! Más allá de tu responsabilidad,
porque es extracurricular. Horas de la tarde, horas de la noche,
compartir otro día que no tengas clase, venir. Por eso digo que es
un compromiso, que ahí parte de lo afectivo, de querer a la insti-
tución, por supuesto, y querer a los chiquilines, a los estudiantes,
que en definitiva son el fruto de nuestro trabajo».

Por su parte, Donadio detalla: «La gestión institucional tiene un
carácter integral, supera la función administrativa que se le ha asig-
nado en muchos casos a la dirección escolar, porque considera dife-
rentes dimensiones que son necesarias para articular y centrarse en
torno a la misión pedagógica curricular: la organizativa operativa o
financiera administrativa, y la comunitaria. El papel que desempeña
la gestión institucional y específicamente el liderazgo del director es
un factor vital en la promoción del trabajo por proyectos. En el caso
particular de la Escuela Agraria de Durazno esta promoción del cam-
bio ya se dio hace muchos años, y la modalidad de trabajo por pro-
yectos está instalada y asumida desde hace mucho tiempo por la
comunidad educativa toda (directores, docentes, estudiantes, padres
y administrativos, entre otros). En tal sentido, en el caso de nuestra
escuela el papel fundamental del gestor institucional se centra en la
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motivación, aspecto que tiene efectos positivos en los actores, quienes
responden a las expectativas por la confianza que se pone en ellos».

Ser o no ser

«Pasa que necesitás tiempo 
porque es extracurricular».

«Me falta mucho para ser científico, más bien soy un interlocutor»,
se define Sappía. «Tengo conocimientos de algo y los comparto. Pero
científico es alguien que sabe mucho más. ¿Viste ese grupo que ganó,
que fue a la NASA con un proyecto que hizo? Eso es buenísimo, hay
cantidad de docentes trabajando. Ahora nos invitó un profesor de
Informática al LATU [Laboratorio Tecnológico del Uruguay], de [Plan]
Ceibal, de todo lo robótico, para ir a conocer. Nos alientan todos los
años: ¿por qué no participan?; ¿no quieren participar? Pasa que ne-
cesitás tiempo para investigar, hacer un robot que haga diferentes
recorridos, estudiar, activar un palito y hacer toda la programación,
todas las piezas. De eso se trata la competencia de robótica; los mis-
mos estudiantes lo hacen, pero vos tenés que estar con ellos. Por
ejemplo, un profesor de Artigas, de Bella Unión, va casi todos los
años, pero él todo el sábado lo dedica a eso. Viste que los sábados no
hay clase, entonces va el sábado a la escuela y está todo el día traba-
jando con los alumnos. Tenés que dedicarle tiempo, porque es ex-
tracurricular», explica.

Al mismo tiempo, es un defensor de que todo lo que se haga en
el marco educativo debe tener una base teórica. «Si no, no sirve. Lo
que pasa es que como a nosotros nos gusta, sobre todo en el área
tecnológica, toda la teoría la llevás a la práctica. Pero si no tenés la
teoría es imposible llevar algo a la práctica. Tenés que investigar pri-
mero: qué es un generador, qué es un receptor, qué es un conductor,
y después llevar eso a la práctica. No podés decir “bueno, voy a hacer...”
si no tenés conocimiento. Lo teórico y lo práctico van juntos y mi
ayuda incentiva al alumno a aprender», completa.
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LOS ASTROS SE ALINEARON 
EN LA PERIFERIA
Liceo 58 Mario Benedetti
Camino Maldonado, Montevideo

El libro Memoria que es vida abierta 
fue publicado en 2015, tras dos años de trabajo 

de docentes, estudiantes, comunidad barrial 
y extensión universitaria; es un ejemplo 

destacado de conexión territorial, institucional 
y cultural que redescubrió las historias 

de la Huelga General de 1973.

� Gabriel Quirici

Aquella alumna que se escondía en las clases de cuarto año ahora
estaba hablando ante un Paraninfo de la Universidad de la Repú-
blica (Udelar) colmado. Compañeros, familias, autoridades de la
Udelar, profesores, veteranos de la Huelga General, prensa, público;
todos la escucharon con mucha atención. y ella se ganó al audi-
torio presentando el libro que había surgido de un trabajo de todo
el año anterior en el liceo y en su barrio. Lo que significó el pro-
yecto en su maduración y liderazgo es sólo una de las tantas pun-
tas del iceberg de Memoria que es vida abierta: un trabajo de
múltiples facetas que tuvo como eje los cursos de cuarto año de
Historia del liceo de Camino Maldonado, pero que lo trascendió.

Como varias zonas de Montevideo, los «caminos» (en este caso
Maldonado y Carrasco) conservan la fisonomía del pasado indus-
trial de mediados del siglo XX. Nuevos liceos de ciclo básico y 
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bachillerato llegaron desde la década de 1990, justo cuando la 
desindustrialización se aceleraba. El noreste de la capital está entre
la zona rural y Avenida Italia: una zona popular, de laburantes,
pujante y también empobrecida, a veces conocida como parte de
la «periferia» de Montevideo, pero con polos como Zonamérica o
el estadio de Peñarol.

Polifacética como la zona fue la propuesta que surgió en 2013
a instancias de las profesoras de Historia de cuarto año para tra-
bajar el 40° aniversario de la Huelga General. Lo que en principio
podría haber sido una propuesta de trabajo para realizar entrevis-
tas en el barrio para un escrito se convirtió en un motor de acti-
vidades interinstitucionales y locales que terminó en la
producción de un libro, audiovisuales y recorridas por las viejas
plantas fabriles recordando a los actores de la historia.

Como dicen las protagonistas, «los astros se alinearon». El
liceo contaba con una dirección involucrada localmente, una co-
munidad de docentes con relativa estabilidad y un trabajo de co-
ordinación serio y constructivo. A ello se sumó la presencia de
la unidad de extensión universitaria Programa Integral Metro-
politano (PIM) en la zona, con la que trabajan desde 2012 y que
enseguida colaboró para hacer un mapeo de los problemas, desa-
fíos y oportunidades del liceo. Pero además, producto de una in-
novación en Secundaria, la Coordinación del liceo se postuló para
participar en un proyecto de desarrollo local que contaría con
horas docentes financiadas.

Entonces, entre las iniciativas y el mapeo realizado en conjunto
con los miembros del PIM y los profesores, las de Historia se ani-
maron a escribir un proyecto para el llamado a Interfase. Lo pre-
sentaron a la Coordinación, esta lo aprobó y finalmente fue uno
de los seleccionados por Secundaria. De esta forma contaron con
horas de trabajo para todo el liceo, además de su tiempo de aula.
Si bien debían destinar esas horas a un trabajo de seguimiento de
los alumnos que trascendía los objetivos del proyecto Memoria
que es Vida Abierta, lo bueno fue que dos de las docentes impul-
soras contaron con mayor presencia temporal en el centro y con-
solidaron su rol de referentes.
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Así que arrancaron 2013 con todo. Se creó un «equipo motor»
de articulación entre el liceo, la Udelar y organizaciones sociales
locales, y las profesoras tenían además la posibilidad de trabajar
más horas en el liceo haciendo el seguimiento a los estudiantes y
colaborando con tareas en la comunidad.

Con ese contexto favorable, se propusieron lanzar una inicia-
tiva que articulara los contenidos de cuarto año de liceo con el ba-
rrio y la historia reciente. Para mejor, una de ellas había hecho
estudios de doctorado en Barcelona sobre historia oral, que le die-
ron un soporte metodológico actualizado y dinámico a la pro-
puesta, para ir más allá de la mera recolección testimonial. Se
crearon equipos de investigadores entre todos los estudiantes de
cuarto año y se llevaron a cabo más de 70 entrevistas. Pero a me-
dida que la cosa se movía, empezaron a surgir más oportunidades:
talleres con estudiantes y docentes del Instituto Escuela Nacional
de Bellas Artes para los que tenían más inclinación hacia lo artís-
tico, recorridas por las fábricas, recuperación de lugares de la me-
moria, entrevistas con investigadores de las facultades de
Psicología y de Humanidades y Ciencias de la Educación… Todo
fue creciendo de forma tal que se entendió necesario plasmarlo
en una obra escrita. Así que en 2014 se reunieron las entrevistas,
escribieron estudiantes y profesores, se reflexionó desde diferentes
ámbitos institucionales y disciplinares sobre la experiencia vivida,
y el libro se publicó, con apoyo de la Udelar y de Secundaria, y se
presentó en el Paraninfo.

La experiencia fue tan fermental que generó nuevos impactos
en la comunidad educativa, ya que el mismo equipo interinstitu-
cional (docentes del liceo y trabajadores del PIM) continuó reali-
zando talleres, jornadas de actualización y proyectos puntuales
hasta 2018.
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VOCES DE LOS ACTORES

«Los proyectos colectivos rompen con el narcisismo docente
del aula y de lo que sabe sobre su disciplina, poniendo 
en juego otros desafíos y dando lugar a mejores prácticas».

Liceo 58, Camino Maldonado, Montevideo.
Programa Integral Metropolitano.
Proyecto Memoria que es Vida Abierta.
Profesoras de Historia: Verónica García
(también doctora por la Universidad Autónoma 
de Barelona), 
Gabriela Rak (maestranda en Didáctica 
de la Historia) 
y Carola Godoy (Licenciada en Psicología).
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Enseñanzas que son aprendizajes

«El camino que encontraron para destaparse».

La profesora Verónica García considera «importante que los es-
tudiantes se acerquen a la metodología de la entrevista». No obs-
tante, es consciente de que a los estudiantes de cuarto año, quienes
participaron en el proyecto, «no se les puede exigir que sostengan
un nivel de análisis y crítica propio de un investigador», más allá
de que «es posible armar buenas bases metodológicas y luego dejar
que experimenten». «Cuando hacían las entrevistas nosotras no
estábamos, y una de las claves de la oralidad es la repregunta. Para
animarte a hacerlo la experiencia es importante, y ellos no la tie-
nen porque es la primera vez que hacen una entrevista. De forma
que se puede plantear que jueguen a ser historiadores. Fuimos
conscientes de decirles las limitaciones del testimonio, de lo dicho
y lo no dicho, y que, pese a ello, rescatar el testimonio es válido.
Se hicieron cuatro talleres en los que se les dio una guía escrita,
hubo debates y pasos sobre la formulación de cuestionarios, en-
cares», cuenta. Su compañera Gabriela Rak recuerda que «tenían
todo planificado»: «Uno preguntaba y otro sacaba notas sobre los
gestos y las emociones mientras grababan. Uno miraba al entre-
vistado de frente, hacía el contacto, era la referencia, mientras que
el otro hacía el registro desde un segundo plano para no distraer.
O sea, se hacía una observación muy detallada. Además, chequeá-
bamos las preguntas, los audios, las notas».

«Algunos estudiantes, que eran muy buenos en los escritos,
por ejemplo, tuvieron la posibilidad de manifestarse, crecieron
como personas, asumieron responsabilidad en los equipos. Se vin-
cularon con estudiantes de la Universidad en los videos y termi-
naron hablando del proyecto, en nombre de los chiquilines del 58,
en el Paraninfo de la Universidad. A mí se me caían las lágrimas
como se me caen ahora. En todas las entrevistas radiales que nos
hicieron, los gurises que nos acompañaban demostraban un 
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crecimiento y una veta de maduración que en el aula no encon-
traban. Brillaron y siguieron, y hoy son estudiantes universitarios
exitosos, provenientes de contextos complejos. El proyecto fue el
camino que encontraron para destaparse, verse con fortalezas, los
habilitó a eso. Para mí fue una de las cosas más emocionantes del
proyecto y vale por sí sola», recuerda Rak, aunque reconoce que
«algunos lo sintieron como propio, otros descubrieron un camino,
y otros lo soportaron como una actividad más». «Es muy impor-
tante para los docentes entender y aceptar que no todos van a
tener una misma sensibilidad y una jerarquización similar a lo
que vos ponés en juego. Es una bajada a tierra necesaria, porque
lo podés racionalizar, pero no van a venir a decírtelo», reflexiona.
De todas formas, menciona que «hubo casos muy significativos,
como un equipo que se propuso contrastar las memorias de un
militante que participó en la huelga y otro obrero que no estaba
de acuerdo y la mayoría de las veces entraba a los paros, y fue ri-
quísimo para poder ver la diversidad». «Somos conscientes de que
intentamos reconstruir un episodio del barrio que se vincula con
la historia nacional, como fue la Huelga General, desde una sen-
sibilidad que representa una parte, la de la memoria de los traba-
jadores: no vamos a rastrear a la patronal, ni a los efectivos de las
fuerzas represivas… vamos a tomar como objeto a los trabajadores.
Acá hay familias de todo tipo ideológico y de origen diverso, pero
como se planteó con claridad el respeto por la historia de vida de
la gente que iba a ser entrevistada y que se iba a hacer con un
método de trabajo, no tuvimos ningún tipo de reclamo. Se podían
hacer entrevistas a vecinos comunes, pequeños comerciantes,
gente que no estuvo de acuerdo con la huelga, y aparecieron plan-
teos divergentes», cuenta.
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Lo que nos mueve

«Ayudar a comprender el mundo que me rodea».

García recuerda que el proyecto arrancó con una idea de Rak, que
«un día dijo “tenemos que hacer algo con la historia de las fábricas
—los gurises pasan por ellas y no se sabe mucho su rol”— y con
la Huelga General». «Entonces encaramos con la intención de ver
cuánto de lo que me pueden contar del pasado me puede ayudar a
comprender el mundo que me rodea, incluso el espacio local. Cómo
me ayuda a comprender y vincular el entorno donde vivo con sus
tiempos. Aprender a hacerle preguntas y cuestionamientos al pre-
sente. Lo mismo con las etiquetas y títulos que se les dan a los
lugares. Hay estigmas que pesan sobre los adolescentes y sobre el
barrio, que se pueden revisar y ver si son reales o no. y en eso la
Historia es una herramienta muy importante. La realidad es esta
y no puede ser otra, y es mi esencia. Como si la realidad no tuviera
causas. Cuando hablan de este barrio como peligroso, inseguro, o
de los jóvenes como sin interés por nada… Bueno, podemos ver
cómo hacen para conocer que en su barrio pasaron otras cosas,
que hay otras historias y múltiples intereses», agrega.

Sobre las condiciones que se gestaron para el desarrollo del
proyecto, García explica: «No soy mucho de la meditación tras-
cendental, pero creo que ese año los planetas se alinearon para
que saliera el proyecto. Se venía preparando como por lo bajo. Uno
daba el modelo de industrialización por sustitución de importa-
ciones y su crisis... ¡y están las fábricas ahí enfrente! Las ves todos
los días. Sentíamos que estábamos en falta. Podíamos salir afuera
a buscar más conocimiento. La idea rondaba, estaban el potencial
y las ganas. Se cumplían 40 años de la Huelga General. y teníamos
un trabajo de un año con la gente del PIM de la Udelar: con en-
cuentros sobre formación docente, mapeo de problemas, tratamos
la sistematización de experiencias para los docentes de toda la
zona y del liceo fuimos como 30. Había un camino recorrido, un
trayecto previo muy interesante».
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Navegando el delta de la formación

Respecto de su trayecto formativo, García destaca: «Hice a la vez
el IPA y Facultad, buceando entre lo que amo, que es la docencia,
y la mejor formación. Cuando tenía 22 años hice un seminario
sobre la oralidad con Dante Turcatti en Humanidades. Fue mi pri-
mer acercamiento. Ahí hice de investigadora. Después me tocó
hacer una historia de vida sobre alguien que vivía en Manga y que
resultó ser un campeón de boxeo con una vida maravillosa. Luego,
con mis compañeras de andadas del IPA nos fuimos al [frigorífico]
Anglo, de Fray Bentos, y en un fin de semana hicimos como 40
entrevistas con gente que aún quedaba del barrio histórico. Pasa-
ron los años y me fui a vivir como inmigrante a España, y después
de mucho sufrimiento con los papeles y la burocracia logré entrar
en la Universidad de Barcelona. En la maestría, una de mis do-
centes fue Mercedes Vilanova, que además era presidenta de la
Asociación de Historia Oral y trabajaba sobre la Guerra Civil Es-
pañola y el analfabetismo durante el franquismo. Me enamoré de
ese seminario, del tema, de la Vilanova, y adquirí mucha expe-
riencia en metodología y con mayor exigencia académica. Después
volví a Uruguay y me encontré con este grupo, en 2010… [“y nos
revolucionó el liceo”, interrumpe Gabriela entre risas]. yo soy hija
de inmigrantes. Me crie con mi abuela vasca contándome historias
de su pueblo, igual que mis viejos con sus recuerdos, los temas de
la guerra, los familiares republicanos presos y mi abuela, exiliada
en Inglaterra en un refugio para niños españoles, dándole de
comer. Creo que cuando me pregunto por qué esto me gusta y me
apasiona, capaz que la respuesta fundamental está ahí».

Por su parte, Carola Godoy, otra de las profesoras integrantes
del proyecto, cuenta: «[Influyó] Tener un padre de origen muy hu-
milde —trabajaban los 11 hermanos desde niños y mi abuela era
lavandera para las familias de plata en Salto—, que valoraba mu-
chísimo la educación para sus hijas como forma de no repetir su
historia. En cuarto de liceo, al ver la película JFK [Oliver Stone,
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1992] descubrí cómo la historia puede tener varios relatos, cuánto
de la información llega o no —creo que me despertó muchas cosas
más— y confirmé lo de mi viejo: la educación como lugar para
habilitar otras puertas en la vida. Me marcó mucho mi práctica
docente en el liceo 1, con un trabajo interdisciplinario dirigido por
la directora Silvarrey, profe de Literatura, que integraba diversas
áreas y docentes para tratar problemas sociales del liceo. Me hizo
crecer en cuanto a la mirada de la institución educativa, y creo
que los proyectos colectivos son necesarios porque rompen con el
narcisismo docente del aula y de lo que él sabe sobre su disciplina,
poniendo en juego otros desafíos y dando lugar a mejores prácti-
cas. A veces hay una endogamia entre la disciplina, el saber del
profe y evaluar a los docentes sobre lo que dijo el individuo y no
sobre la disciplina. Esto lo he visto mil veces al dar clases parti-
culares y en las mesas de examen: cuando dicen “no me estudia”
o el docente pide que los alumnos digan o escriban lo que dijo él.
Luego estuve cuatro años en Villa García con el proyecto Cine Foro,
en el que puse tiempo, economías, mucha carga afectiva y gran
aprendizaje. y, al mismo tiempo, en Psicoanálisis teníamos un
grupo de estudio con el tema de la transubjetividad y transgene-
racionalidad, que analizaba cómo la traumática de una generación
no se transmite directamente a otra, sino a la tercera. En general,
los nietos “portan síntoma” o “retoman la lucha”. Me pareció que
el tema del diálogo con los “viejos” les iba a transmitir la memoria
obrera. Se iban a tocar temas muy delicados: cómo habían luchado,
cómo habían ocupado fábricas, por qué habían estado presos. Es-
tabas habilitando un diálogo entre un joven de 15 años y alguien
con una memoria cargada, de enfrentamiento a la dictadura; era
necesario preparar afectiva y académicamente a los gurises y saber
lidiar con la angustia, las dudas, el llanto. Por todo ello, creo que
mi formación en psicología y mi preparación para trabajar con las
miradas de trayecto de vida fueron importantes al momento de
encarar este proyecto».

En el caso de Rak, mencionó: «Me crie escuchando las historias
de mi abuelo croata, que me cantaba canciones de su infancia, y
luego de mi padre contándome sobre la familia y la guerra, la 
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venida en el barco. El afecto con mi viejo se daba básicamente por
contar eso, porque por lo demás era muy parco. Esa historia, ade-
más de familiar, es la historia de inmigrantes, obreros y comu-
nistas. ¿Siempre fui consciente de esto? No. Fue fundamental mi
trabajo en Andamios, coordinado por Ana Zavala, un grupo de es-
tudiantes de Historia recién recibidos que decidieron seguir tra-
bajando sobre la reflexión didáctica. Todas las lecturas, mirar
nuestros proyectos, el corazón más duro, más identitario de tu
programa, tu lazo intelectual y afectivo de por qué y para qué en-
señar Historia. Eso lo escribíamos y lo sometíamos a debate en
grupo, que por suerte era de compañeros para nada condescen-
dientes y muy constructivo. Nos veíamos las contradicciones, los
prejuicios. También como estudiante de sexto de liceo con Javier
Premazzi como profesor de Historia hicimos un trabajo en el que,
partiendo de estudiar el batllismo, teníamos que hacer entrevistas
a gente común y corriente de diverso pelo para ver qué entendía
el otro por batllismo; fue formidable: la gente tenía mucha opinión
y nada de información. Luego se presentó en el salón de actos del
IAVA, con menciones y todo. Fue una experiencia riquísima. Ade-
más, por Premazzi entré al IPA. y fue quien me enseñó un modelo
de vincularse afectivamente con el estudiante a través del vínculo
pedagógico, siendo contenedor y afectivo sin tener que profundizar
en la intimidad».

Respecto del trabajo en equipo con otros colegas, menciona que
lo que la marcó fue «la experiencia del plan TEMS, en el que ela-
borábamos un proyecto de investigación como parte de la prueba
de bachillerato, entre 2004 y 2006». «Fue en este mismo liceo, y
ahí descubrí que en entrevistas sobre el pasado reciente a los fa-
miliares empiezan a aparecer veteranos de las movidas sindicales
y de la Huelga General, sobre todo de las fábricas del barrio», com-
pleta, y agrega: «También con los estudiantes de cuarto año hici-
mos un taller sobre la vida en la dictadura con una docente que
empezó a trabajar en 1973, una ex presa política. Los estudiantes
hicieron un estudio previo y luego una muestra artística y un
video sobre el período 1960-1985. En la mesa-taller los chiquilines
formulaban preguntas a los participantes».
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Tejiendo espacios

«Nuestro director fue fundamental. 
Sentimos que hubo mucha confianza profesional. 

Teníamos un training institucional para sentirnos
parte y crear proyecto de centro».

García recuerda que ella y Rak tenían 20 horas cada una para
trabajar en un proyecto que se llamaba Interfase, con los estu-
diantes que pasan de cuarto a quinto. «Eso incluía horas de tu-
torías, consulta y mucha presencia en el liceo», señala. Teníamos
24 horas de docencia y 20 horas más de presencia en el liceo.
Una era articuladora con énfasis en lo pedagógico y la otra con
énfasis en lo territorial, o sea que tenía que sí o sí establecer
vínculos con el medio. Esta fue una propuesta elaborada por no-
sotras y votada en la Coordinación por los compañeros. Había
que formular un desarrollo escrito, objetivos, y abrimos el con-
tenido a la Coordinación y lo escribimos. y al final lo que Se-
cundaria decide es que todos los Interfase tengan el marco que
este colectivo docente armó», explica Rak.

«Nuestro director fue fundamental. Nos dio los espacios. Jamás
tuvimos una traba. No hubo nada de “vamos viendo” y no te res-
pondo. Fue “vamos a hacerlo” y se hace. Era un director que estaba
en esta Dirección porque quería y le gustaba. Además, en la lista
de Inspección tenía uno de los puntajes más altos de todos los ins-
pectores de Uruguay. Para mejor, es del barrio y este liceo es como
su segunda casa. Su gestión era muy intensa con respecto al tra-
bajo docente. Si eras un profesor responsable, trabajador, confiable
desde el punto de vista profesional, jamás te decía que no. Te daba
total libertad para trabajar, pero con un seguimiento constante.
Había cosas que ninguna de nosotras le comentaba y él las sabía
porque era un gran gestor. y te comentaba o sugería cosas para
que supieras que él estaba al tanto y que siempre cuidaras de no
poner en peligro lo institucional. Nosotras sentimos que hubo
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mucha confianza profesional», valora García, y Rak amplía: «y
como algo fuera de nuestro proyecto, la Dirección tenía mecanis-
mos de seguimiento para promover a los profesores que trabajaban
y marcar a los que faltaban o no hacían nada. Había una especie
de promoción de los buenos docentes, de los que se comprometían.
Tenía una preocupación muy fuerte por que los profesores con
compromiso se mantuvieran en el liceo. En algunos aspectos tenía
mecanismos y políticas de gestión parecidas a las de un colegio
privado: fuimos uno de los primeros liceos con un aire acondicio-
nado y un televisor por salón. A la vez, era un director muy pre-
sente en el liceo, no lo ibas a ver en el despacho. Tenía un vínculo
muy cercano, muy paternal con los estudiantes».

«Hay un tema con respecto a qué es ser un profesor autó-
nomo, y tiene que ver con cómo se trabajan las coordinaciones
en esta institución: acá funcionaban en régimen de asamblea,
con una mesa que se elegía entre los profesores y rotaba mes a
mes, con orden del día, lecturas, revisiones y debates. Teníamos
un training institucional que nos permitió sentirnos parte y
crear un proyecto de centro, y nosotros nos autodenominamos
“Sala Docente”. Esto de ser parte de espacios que reúnen a gente
de diferentes materias, que trabajan en común y que empiezan
a largar ideas y cosas, y esas cosas pasan y crecen… es una ex-
periencia acumulada que potenció el nacimiento de este pro-
yecto. Una de las riquezas del proyecto fue su diversidad y
amplitud temática. A los estudiantes les permitía encontrar que
habría un ejercicio que les gustara. Igual hubo algunos a los que
los aburrió un poco. El equipo motor fue clave: reunía gente de
diversos ámbitos, instituciones de la zona, vecinos, facultades, y
eso hizo que el proyecto creciera mucho más allá del programa
o de la clase de Historia», destaca Godoy.

Respecto de las condiciones que propiciaron la realización del
proyecto puertas afuera del liceo, García menciona que «otra es-
trella que se alineó fue que estuviera en el Consejo de Educación
Secundaria la profesora [Ema] Zaffaroni, porque tuvo una gran
receptividad para que la experiencia se convirtiera en un libro».
«Si bien el PIM y la Udelar contribuyeron mucho con el financia-
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miento, también fue importante que lo apoyara Secundaria y que
se hiciera un espacio para que los docentes escribieran sobre su
práctica», agrega. Además, señala: «En un liceo con fuerte com-
promiso institucional y local de la comunidad educativa, es posible
que se reediten casos similares. Lo diferente quizá sea el apoyo
extra de Extensión Universitaria y las 40 horas docentes que te-
níamos por el programa Interfase. Este año vamos a hacer algo
sobre los estudiantes en 1968, pero no con el grado de diversifi-
cación que tuvimos. Para eso hay que generar más trabajo en equi-
pos y evitar la centralización, que nos desbordó. Por más que nos
encantó, aprendimos que hay que dar más entrada a los demás».

«Los demás colegas de cuarto también fueron partícipes. El
papel de Mariana Segovia fue muy importante, porque sacó la
cosa del historia-historia-historia… Ella fue la que intervino para
que, en un año muy complicado, porque fue en medio de la
huelga docente, en la que dos de nosotras no participamos y dos
sí, el proyecto fuera apoyado por ADES, FENAPES y el PIT-CNT.
y así como Mariana aportó desde otra asignatura y desde lo sin-
dical, otros colegas participaron en diferentes etapas: las reco-
rridas del Día del Patrimonio, los videos, los homenajes, las
entrevistas. Todo tuvo espacios con diversas materias y nosotras,
gracias a las 40 horas, podíamos hacer de coordinadoras. Dibujo
para la muestra del Día del Patrimonio hizo los trípticos que se
entregaron a la gente. Los compañeros de Física colaboraron en
el montaje de cosas. Los de Literatura y Música participaron en
el cuento y en el coro. La profe de Química acompañó a todas las
visitas de cuanta fábrica fuimos; aunque no tenía un “contenido”
de química la visita, ella iba como profe de estos estudiantes y
de este barrio. Hubo una tendencia mayoritaria a colaborar. La
gente nos apoyaba», cuenta García.

En suma, recuerda que el PIM les dio contactos con el terri-
torio y con otras facultades y también les acercó mucha gente
con la que ya trabajaban. «Por ejemplo, Esteban Núñez es un tes-
timonio, un monumento y un militante social hasta hoy. Él nos
hizo los contactos, estuvo a disposición siempre. Incluso había
disputas internas entre los comunistas y los anarquistas de
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FUNSA, y él tuvo la calidad de acercarnos a gente de todas las
tiendas políticas. No le importó que fueran comunistas como él
o no. Acercó a obreros por haber estado en la huelga y nada más.
Las disputas de los 60 se reeditaban. Había gente que te contaba
cuántos de cada tendencia habías entrevistado, y por qué este sí
y este otro no... y bueno, cuando removés cosas estás expuesto
a surjan estos problemas, y eso también te tira data», agrega.

Por su parte, Rak destaca que el Centro Comunal Zonal se
prestó para facilitar instalaciones y difusión, y que también re-
cibieron apoyo del cantautor Mauricio Ubal, que es del barrio y
fue a cantar. «El liceo se convirtió en un cine a cielo abierto en
el que se proyectaron los videos elaborados por los chiquilines,
con ayuda de Bellas Artes, para todo el barrio», resume.

Ser o no ser

«Ojalá la educación como sistema 
pueda habilitar con horas remuneradas los proyectos

y no que solamente surjan prácticas maravillosas 
gracias a la vocación».

«yo tenía un bebito de año y pico y dejé horas, y horas y horas en
los recorridos por las fábricas, con mi marido y mi hijo. Llegamos
a la conclusión de que no se puede así. Convengamos que tiene
que ver con los trayectos personales que uno va transitando y eli-
giendo. y creo que no estaría dispuesta a encarar. Son decisiones
que tienen que ver con la vida de uno y que capaz que no estás
dispuesto a dar tanto. La fortaleza del proyecto es su propia debi-
lidad. ¿Me arrepiento de esto? No, para nada. Pero aprendí que hay
que encararlo de otra manera. Ojalá la educación como sistema
pueda habilitar con horas remuneradas los proyectos y no que
siempre pretenda el sistema que surjan prácticas maravillosas gra-
cias a la vocación», reflexiona García. Al respecto, Rak señala que
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«si no se hace de otra manera, no es posible». «No puede haber
tanta tarea sobre los hombros de dos docentes. Cuando el trabajo
se transforma en algo excepcional, tenés que cuestionarte cuál es
el sentido. Llegamos a estar acá hasta las dos, tres de la mañana;
no puede ser como la película Escritores de la libertad [Richard La-
Gravenese, 2007]. Por eso digo que no estoy dispuesta a regalar
mi trabajo, o al menos una parte de él. y eso con el correr del
tiempo te pasa, venís más horas de las que te pagan, y después
terminás enojándote, cansada. y un día es el taller que se extiende
y no te podés ir, después la muestra, y aparte las tutorías y otros
objetivos de Interfase. Nosotras teníamos 40 horas pero termina-
mos haciendo 60, y eso no está bien porque en algún momento la
barrita de energía se vacía. Cuando fuimos a presentar el trabajo,
no tuvimos un reconocimiento general, y eso frustra. Nosotras
habíamos hecho trabajar el vínculo entre la Udelar y Secundaria,
bajar la distancia entre lo académico y la enseñanza, con mucha
fluidez, pero después no hubo reconocimiento», dice.

Por su parte, García admite que «para muchos compañeros este
proyecto fue demasiado apabullante». «A lo que nosotras venía-
mos dispuestas, pero había gente que no. Nosotras le pusimos
mucho corazón, pero después, por un tiempo, fue muy difícil des-
activarnos de eso también, y le encontramos la vuelta con las jor-
nadas de perfeccionamiento docente. Eso lo empezamos a revisar,
a ver cuánta era la energía acorde para armar un proyecto y volver
a cargar pilas», explica. «Creo que los estudiantes que participaron
en el proyecto de 2013 se llevaron un plus que los siguientes no.
La falta de continuidad ha sido un problema. Aunque cambiando
las temáticas, tendríamos que haber seguido, pero estábamos de-
vastadas. Por eso para que se pueda hacer tiene que ser más equi-
librado, menos ambicioso hasta emocionalmente, menos pasional,
para que puedas volver a repetirlo sin tener que dejar la piel en
ello. Darle una racionalidad y organización más acorde a los tiem-
pos docentes. Cambiando los temas, las actividades, con una mi-
rada más integral e inclusiva con otros compañeros», reflexiona.
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MÁS ALLÁ DEL T I TULAR
Liceo de Tala

Los estudiantes del liceo de Tala 
que fueron noticia por haber participado 

en un certamen de robótica en Estados Unidos.

� Facundo Franco

La novedad de que un grupo de liceales de Tala viajó a la ciudad
estadounidense de Houston, en el estado de Texas, para participar
en un concurso de robótica comenzó a expandirse en las redes so-
ciales en abril de 2017. Poco a poco, los medios de comunicación
se fueron haciendo eco y los jóvenes pasaron a ser noticia. Axel
Cuendes, Belén Barreto y Nicolás Borges, junto a la profesora Alicia
Ferrando, participaron en la competencia de robótica First Lego
League (FLL), un evento mundial que todos los años reúne a cien-
tos de jóvenes de decenas de países de todo el mundo. En 2017, el
tema de la competencia fue «los animales y sus aliados», por lo
que los grupos debían diseñar proyectos que lo trataran.

El proyecto había comenzado a gestarse en 2016, en el taller
de programación y robótica que Ferrando brinda desde 2012 en el
liceo José Alonso y Trelles de la ciudad de Tala, en Canelones. Se
trata de un espacio que se ofrece a contraturno a los estudiantes
y no es obligatorio, lo que hace que participen quienes realmente
tienen interés en el tema. De todas formas, la robótica muchas
veces opera como una excusa para entrar en contacto con otros
asuntos y contenidos, como cuando en 2017 se enfocaron en es-
tudiar el reino animal.
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En ese momento, los estudiantes eligieron trabajar sobre la lep-
tospira, la bacteria que genera la leptospirosis. La inquietud surgió
después de haber constatado que en Tala había varios casos de esa
enfermedad, principalmente porque el sistema de drenaje es a tra-
vés de las cunetas, donde se ha detectado la presencia de la bacte-
ria. En suma, la presencia de roedores, transportadores de la
leptospira, genera que cuando estos entren en una casa puedan
contagiar a las mascotas, lo que también las convierte en trans-
misoras del virus, incluso a los humanos. A partir de una inves-
tigación para eliminar la leptospira, los estudiantes descubrieron
que la bacteria vive sólo en suelos húmedos con un pH neutro.
Por lo tanto, al modificar el pH del lugar lograron matar a la bac-
teria. Para llegar a ese resultado debieron acudir a Fernando
Gómez, profesor de Química del liceo, junto a quien encontraron
que, al entrar en contacto con el agua, el hidróxido de calcio mo-
difica el pH. Además, concluyeron que, a diferencia del veneno que
habitualmente se usa para matar a los roedores, el hidróxido de
calcio no es dañino para los animales ni para las personas si se
usa con moderación, y combate directamente la bacteria. Como
solución al problema, diseñaron un robot hecho con piezas de
Lego, que es capaz de aplicar esa sustancia química en las cunetas
de la ciudad. Esa solución encajaba muy bien en la temática de la
competencia: atacaban el problema sin que las ratas tuvieran que
ser atacadas, ya que también se trata de seres vivos, aunque por
lo general no sean bien considerados por los humanos.

El grupo de estudiantes obtuvo el primer premio en las Olim-
píadas de Programación y Robótica 2016 de Uruguay, organizadas
por el Plan Ceibal. Según explica su reglamento, se trata de una
competencia con «el objetivo de difundir, compartir y destacar los
mejores trabajos en Robótica y Programación, fomentar el trabajo
en equipo e integrar diversas asignaturas». En ese momento, se
reunieron más de 1.200 jóvenes de todo el país para competir en
las Olimpíadas, y el proyecto de Tala obtuvo el primer premio, lo
que les permitió participar en la FLL al año siguiente.

Si bien los liceales lograron el reconocimiento internacional
cuando cursaban quinto y sexto año de liceo, habían comenzado a
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asistir a los talleres de robótica cuando estaban en primer año. En
aquel momento, Ferrando les proponía tareas de programación
muy sencillas, pero luego los ejercicios se fueron complejizando
hasta que, por ejemplo, lograron ser capaces de programar en len-
guaje Java y de diseñar robots.

En Estados Unidos, para la competición los estudiantes y la do-
cente prepararon un stand en el que presentaron el proyecto y res-
pondieron consultas del público que los visitó. Estaba previsto que
todas esas actividades tuvieran que ser realizadas en inglés, por
lo que debieron aprender el idioma en forma intensiva. En una
primera instancia fueron evaluados por jueces ante los que defen-
dieron su proyecto, y a continuación otro jurado evaluó «los va-
lores» del grupo en función de lo que propone el certamen:
«inclusión, descubrimiento, coopartición —o competir colabo-
rando—, respeto y trabajo en equipo».

En una tercera instancia de evaluación debieron presentar el
robot que diseñaron para la competencia y defenderlo desde el
punto de vista de la mecánica y la programación. Allí tuvieron
que explicar cómo lo construyeron y plantear sus fortalezas y
debilidades. Finalmente, llegó el momento de la competencia de
robótica, en la que se encontraron con distintos campos de juego
en los que el robot debió llevar a cabo diferentes actividades.
Como cada misión lleva un puntaje, previamente los estudiantes
debieron plantear una estrategia para determinar qué actividades
sería capaz de hacer el robot en un tiempo acotado. Precisa-
mente, el desafío está pensado de forma que no dé el tiempo para
todas las misiones.

En ese certamen obtuvieron el premio al mejor equipo novato,
lo que les dio la posibilidad de participar en la First Global, una
competición de robótica que se llevó a cabo en Washington en
julio de ese mismo año. También tuvieron acceso a participar en
otro certamen de la FLL, organizado por la NASA en West Virgi-
nia, también en Estados Unidos, donde fueron premiados como el
mejor proyecto. En esa instancia debieron trabajar duro para hacer
un robot más grande y complejo, y también fue una instancia en
la que trabajaron la convivencia con participantes de otros países.
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Como tuvieron que alojarse en una universidad en la que había
delegaciones de todas partes del mundo, los momentos en los que
todos compartían el espacio, como el horario de la comida, eran
una oportunidad para el intercambio. Además, al momento de la
competencia, en la que el robot tenía que participar en un juego,
debían hacer alianzas con otras delegaciones, ya que los grupos
estaban integrados por gente de diferentes países. Por lo tanto,
cada país debía establecer una estrategia y colaborar con otros.

En los talleres de robótica que Ferrando imparte en el liceo,
distintos grupos se preparan para las Olimpíadas nacionales y, de
ser premiados, luego tendrán la posibilidad de asistir a competen-
cias internacionales. Por lo tanto, en ese espacio se trabaja de
forma diferente a la clase tradicional, principalmente a partir de
proyectos, y allí los alumnos no obtienen calificación. La única
evaluación surge de los comentarios de la profesora y los compa-
ñeros, y de cómo se vaya resolviendo cada etapa del proyecto. Mu-
chas veces, el involucramiento de los estudiantes en sus proyectos
lleva a que destinen varias horas semanales a ellos e incluso a que
concurran fuera del horario liceal.

En 2018 el tema fue el ciclo del agua, enfocado en el uso que
le da el ser humano. El problema que encontró el grupo de robótica
del liceo de Tala fue que el agua de la canilla salía con olor a cloro
y tenía un sabor desagradable al paladar de los estudiantes. Por lo
tanto, se plantearon mejorar el sabor del agua potable y, luego de
haber investigado, dieron con el método de la aireación. Este año
se sumó al taller Fernando Gómez, el profesor de Química, que ya
había colaborado, aunque sin cobrar por ello. También cuentan
con el apoyo de funcionarios de Plan Ceibal.
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VOCES DE LOS ACTORES

Liceo José Alonso y Trelles, de Tala.
Proyecto: Taller de Robótica y Programación.
Consejo de Educación Secundaria y Plan Ceibal.
Entrevistados: 
Alicia Ferrando (profesora de Informática), 
Fernando Gómez (profesor de Química), 
Rossana Bentancur (subdirectora del liceo), 
Alina Cabrera, 
Melisa Perazza, 
Javier Borges, Nicolás Borges 
y Agustín Rey (estudiantes).
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Enseñanzas que son aprendizajes

«Aprenden el trabajo en equipo, a ser perseverantes, a
tener paciencia y a aprender del error».

«Aprendimos sobre trabajo en equipo, a compartir ideas y escuchar
a los demás. Cuando vamos a hacer algo tenemos que compartir lo
que vamos a hacer y escuchar las ideas de los demás, y a partir de
ahí sacar algo en común», resume Javier Borges, uno de los estu-
diantes que participaron activamente en el proyecto. En palabras de
la profesora coordinadora del Taller de Programación y Robótica, Ali-
cia Ferrando: «Por lo general, en el grupo siempre hay alguien que
cede porque se convence de la idea. Una vez estábamos en la Facultad
de Ingeniería [FING] y ninguna de las partes aflojaba, pero al final se
convencieron hablando. Cada uno estaba convencido de lo que de-
fendía, lograban escucharse y al final uno convenció al otro de re-
solver algo del robot. Estuvieron más de una hora; me llamó la
atención cómo defendían a muerte lo que sostenían y, en un mo-
mento dado, uno de ellos dijo: “tenés razón, sí”. y ta». Además, des-
taca que los estudiantes «aprenden a ser perseverantes», ya que «en
robótica las cosas nunca funcionan de primera». «Aprenden a tener
paciencia y a aprender del error: si se equivocaron no tienen que
frustrarse, tienen que seguir. Si no, no te sale nada», agrega.

Según Fernando Gómez, profesor de Biología que se sumó a
apoyar el proyecto, el taller de robótica es «un espacio para dejar
hacer a los chiquilines», en la misma línea que plantean «un
montón de teorías». De todas formas, no reniega de otras meto-
dologías de enseñanza: «yo también me he tenido que poner en
el pizarrón a explicar cosas; es un poco de todo. A veces, los 45
minutos frente al pizarrón también tienen su fruto; hay que saber
combinar todo, no desprenderse de las cosas porque sí. Está bueno
tener variedad, que es lo que tenés dentro de un salón de clase.
Hay chiquilines más tranquilos, que pueden mantener la atención
durante una clase, mientras que otros son más activos y necesitan
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que constantemente les estés dando cosas para hacer, y brindar
diferentes espacios es una oportunidad de hacer cosas nuevas».

Lo que nos mueve

«El problema tiene que estar vinculado 
a la comunidad y ser cercano a los alumnos»

Respecto de  la selección del tema sobre el que trabajaron durante
meses, Ferrando cuenta: «El proyecto de robótica 2016-2017 tenía
que estar vinculado a los animales, y el grupo del liceo decidió
trabajar con la leptospirosis. Una estudiante había tenido a su
perro con esa enfermedad y en Tala se estaba hablando de ese
tema: las cunetas están bastante feas y era un lugar propicio para
que se reprodujera la bacteria. Descubrieron que usando hidróxido
de calcio podían eliminar la bacteria en lugares donde es propensa
a sobrevivir, que son los lugares húmedos y con pH neutro. El hi-
dróxido de calcio sube el nivel de pH y mata a la bacteria. De esa
manera no están matando ratas, que también son animales, aun-
que no nos gusten. Eso encajaba muy bien en la temática de la
competencia porque, al mismo tiempo, cuidaban a las ratas y ata-
caban el problema directamente». Según explica, pasar del tema
al problema «es la parte más difícil del proyecto». «En lo posible
el problema tiene que estar vinculado a la comunidad y ser cercano
a los alumnos, porque es más fácil probar las soluciones. Ellos tie-
nen que encontrar una solución innovadora, no se trata sólo de
investigar sobre el tema y ya está: hay que encontrar algo nuevo
o mejorar algo ya existente. Los alumnos plantearon muchos
temas; el docente es un guía que puede proponer ideas o traer ma-
teriales, pero la decisión es de ellos», señala. Al respecto, Gómez
agrega que la temática de la competencia internacional en la que
participaron los acotó: «En 2018 el tema [de la FLL] es el ciclo del
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agua pero dentro del uso humano, lo que excluye algunos temas.
Estuvimos una semana o dos pensando y tirando ideas después
de mucho pensar algo innovador, en un país que está en buena
situación en comparación con otros lugares. El problema que en-
contramos es que el agua de la canilla salía con olor a cloro y
sabor desa-gradable al paladar nuestro. Por ahí arrancó la temá-
tica de mejorar el sabor del agua potable. Investigando bastante,
dimos con un método: la aireación».

Navegando el delta de la formación

Consultados al respecto, los profesores dieron detalles de sus tra-
yectorias formativas, especialmente de su acercamiento a la robó-
tica y la programación. En el caso de Ferrando fue más directo, ya
que es profesora de Informática egresada del Instituto Normal de
Enseñanza Técnica en 2013, además de que cursó Ingeniería de
Sistemas hasta tercer año y también profesorado de Matemática.
«De ahí tenía los conocimientos de programación, pero tenía que
actualizarlos», cuenta, y explica que lo ha logrado gracias a las ca-
pacitaciones que recibió por parte de Plan Ceibal para coordinar el
laboratorio y desarrollar distintos proyectos. «Ahí incorporé lo de
robótica; en mis estudios no tuve robótica, lo aprendí en las capa-
citaciones, que te dan un inicio, después está en el docente seguir
investigando y aprendiendo», completa. Respecto de la robótica,
Gómez explica: «Esto es muy nuevo. Cuando nosotros estábamos
estudiando profesorado no teníamos celular, cámara ni nada de
programación. En tu formación nunca se te ocurrió que pudiera
haber algún espacio en el que pudieras sugerir alguna cosa empí-
rica como crear un robot para algo. Nosotros tenemos que mostrar
las cosas que se podrían hacer acá vinculadas a otras asignaturas.
Por descubrimiento propio, a algunos docentes de Física, Química,
Matemática, Biología, los que estamos más vinculados a la ciencia,
se nos puede ocurrir algo por el estilo, pero muchos no tienen idea
de las cosas que se pueden hacer acá con una plaqueta de silicio
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chiquitita ni de las clases que podrías dar con eso. Por desconoci-
miento, porque la tecnología avanza muy rápido».

Según detalla, la primera aproximación al tema «fue de casua-
lidad, en Fray Marcos, en una feria de ciencias». «Armamos un club
de ciencias, vimos los robots, y con la profesora de Informática nos
propusimos investigar al respecto. Armamos un grupo de Club de
Ciencias: les decías “robot” a los gurises y tenía éxito. Ahí aprendí
a programar, especialmente en Lego. Trabajando con los chiquilines
se aprende un montón de cosas. Eso fue en 2012, cuando llegaron
los robots. Sacamos los seis robots de las bolsas, armamos unas cla-
ses con los gurises que se habían anotado para ese club de ciencias.
No se nos ocurrió llamar a Ceibal; armamos unos talleres y apren-
dimos también nosotros. Si se movía como queríamos, decíamos
que estábamos aprendiendo. Después de eso, no tuve más contacto
hasta el año pasado, debido a la realidad del trabajo del profesor de
secundaria… Dejé de trabajar en Fray Marcos porque me efectivicé
en Canelones y acá tenía horarios complicados. El año pasado cuadró
que estaba medio libre por las mañanas y me sumé [al taller de pro-
gramación y robótica de Tala]», explica.

«Ahora se está tendiendo a que el alumno sea el constructor
de su conocimiento, dejar las clases tradicionales de lado, y esto
encuadra perfecto. El profesor guía y apoya», cuenta Ferrando. 

Tejiendo espacios

«Acá somos una colmena trabajando… 
está bueno que […] se pueda creditizar, 
aunque ya tendríamos que reformular 

el modelo de la educación que queremos».

Sobre su llegada al taller de robótica y programación, Ferrando
cuenta: «Mi cargo, que antes era de docente de Laboratorio de 
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Informática, ahora se llama Poite y es para mantener el funciona-
miento de la sala, proponer actividades para los alumnos y para
los docentes, colaborar con los docentes que quieren asistir a la
sala y realizar algún trabajo; en el marco de esa propuesta de ac-
tividades para alumnos, yo enseñaba programación. En 2012 lle-
garon al liceo seis kits de robots Lego que brindó Plan Ceibal y ya
teníamos las ceibalitas. [...] Pasaron a ser talleres de programación
y robótica. Empezamos a experimentar, a aprender junto con los
alumnos. Ceibal y la FING nos brindaron capacitación. Ese mismo
año nos invitaron a la competencia Sumo.uy. Primero nos daba
vergüenza porque asociábamos “Lego” a los bloquecitos y nos pa-
recía que íbamos a ir con un juguete, pero cuando llegamos vimos
que la mayoría de la gente que estaba haciendo robótica estaba
utilizando Lego. Como primera experiencia fue excelente, y vimos
que participando en esas competencias se aprendía, nos encontrá-
bamos con gente que estaba en lo mismo, compartíamos expe-
riencias, veíamos formas diferentes de resolver el mismo
problema. En adelante, los talleres pasaron a tener como una tarea
más la participación en competencias, no sólo la de la FING. Ceibal
empezó a hacer las Olimpíadas de programación, robótica y vide-
ojuegos, en las que comenzamos a participar. En 2016 Ceibal in-
corporó a las Olimpíadas la categoría FLL, que es una competencia
internacional en la que participan países de todo el mundo en los
que se llevó a cabo una clasificatoria entre 30 instituciones. Par-
ticipamos, obtuvimos el primer puesto a nivel nacional y con eso
logramos la posibilidad de ir a competir a Houston en el mundial
que se desarrolló en abril de 2017. Viajó un grupo integrado por
tres chicos, Belén, Nicolás y Axel, que obtuvo el premio al mejor
equipo novato. Eso les otorgó la posibilidad de asistir en julio a la
First Global en Washington y a participar en otra competencia de
FLL organizada por la NASA en West Virginia. En esa competencia
fueron premiados por el mejor proyecto y tuvieron que trabajar
muchísimo: hacer un robot más grande y complejo, sumado a la
parte de convivencia. Tuvieron que alojarse en una universidad en
donde había delegaciones de todas partes del mundo; a la hora de
comer se compartía la instancia. La limitación era el idioma: ellos
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no hablaban mucho inglés y se vincularon más que nada con los
de habla hispana, pero igual se arreglaron para interactuar con
otros. Esa competencia consistía en que el robot tenía que parti-
cipar en un juego y se hacían alianzas, pero no era solamente Uru-
guay, cada grupo estaba integrado por tres países. Había que
establecer una estrategia y colaborar».

«En la FLL los estudiantes son evaluados en tres aspectos: por
el robot que construyen y la forma en que tiene que ir haciendo
distintas actividades en la pista; por el diseño y la estética, aspectos
en los que tienen que defenderlo y argumentar por qué lo cons-
truyeron de esa manera; y por los valores del grupo, a partir de
una actividad en la que deben armar un proyecto que no tiene por
qué estar vinculado a la robótica, pero sí al tema de esa edición.
Todos los años invitamos a los alumnos a participar en los talleres
en el liceo. Por lo general, tenemos dos talleres: uno básico y otro
más avanzado. Se hacen a contraturno, no llevan calificación, el
estudiante que viene lo hace para aprender, porque quiere saber
robótica. Comenzamos con algo básico, una hora, dos veces por
semana, viendo los fundamentos de la programación, construc-
ciones simples de robots y, cuando se aproximan las competencias,
empezamos a armar robots más complicados. Con el otro grupo
ya nos desprendemos un poco de los Lego y trabajamos con las
placas Arduino. Después de tener lo básico, tratamos de que sea el
alumno el que trae el tema o problema a trabajar, lo que se hace
es ayudarlo», detalla.

Respecto del involucramiento del resto de los docentes en la
iniciativa, Ferrando cuenta: «Los talleres te insumen mucho
tiempo, por eso a veces muchos docentes no vienen a dar clase de
robótica, pero sí tenemos muchos profesores que colaboran. Si es-
tamos haciendo algo sobre la leptospirosis, necesitamos saber
sobre biología y química. Necesitás ayuda de otros docentes; esos
docentes siempre están, ya sea en el pasillo, en una coordinación,
en la sala de profesores. Para los talleres, por ahora, somos Fer-
nando y yo porque requieren mucho tiempo y si no se dispone de
las horas... yo tengo mi cargo de Poite, pero Fernando ahora está
viniendo porque le gusta, en las horas libres: es un voluntario».
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Consultada sobre si este tipo de proyectos deberían tener algún
encuadre curricular, afirma que la programación debería formar
parte de la currícula, aunque no está segura si para todo el mundo.
«Aprender a programar es bueno, desarrolla capacidades y habili-
dades. Quizá no en todas las orientaciones, pero en la científica,
en ingeniería, me parece que debería estar. y la robótica tendría
que ser una opción en todos los liceos, que no dependa de que un
docente se decidió a hacer el taller», considera. Sobre el tema,
Gómez opina: «Hay que darles un espacio a ciertas cosas como
programación, capaz que robótica sigue siendo opcional; acá fun-
ciona esto porque Alicia tiene las horas de robótica, pero yo estoy
de voluntario. [...] y ahora tenemos el beneficio de contar con un
salón para nosotros. Capaz que estaría bueno que fuera opcional
pero se pudiera creditizar, aunque ahí ya tendríamos que refor-
mular el modelo de la educación que queremos».

Acerca de cómo el taller convive con el resto de la vida liceal,
Ferrando afirma: «Tratamos de no distorsionar el normal funcio-
namiento de las clases curriculares, por eso los talleres se hacen
a contraturno. Cuando tenemos instancias especiales, a veces hay
que hablar con los profesores, negociar un poco, pedir si dejan
salir a algún alumno para ir a una jornada. Por lo general, no te-
nemos problema. Siempre lo hablamos y entendemos que las ma-
terias curriculares son el fin, que los alumnos vienen para asistir
a clase y esto es un complemento. Tratamos de aprovechar los
contenidos de las materias curriculares en el taller de robótica,
porque la idea es que este espacio vaya entrando en las materias
obligatorias, que el taller ofrezca insumos y las asignaturas nos
den contenidos para trabajar acá. Por eso siempre estamos ha-
blando con los demás docentes y negociando pacíficamente».

«Dependemos de la inspección de informática [del CES]. Tene-
mos libertad y el apoyo de la inspección. A principio de año, pre-
sentamos un proyecto de trabajo, eso se envía a la inspección y
hasta el momento han estado de acuerdo con lo que proponemos
y nos han apoyado. Es un espacio diferente; para llevar la robótica
o la programación a la clase curricular es necesario hacer una pro-
gramación diferente, no podés apartarte de lo que está en el 
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programa. Tenés que buscar la forma de enseñar contenidos que
se te piden utilizando estas herramientas. Se puede incorporar la
robótica a cualquier asignatura, basta con jugar un poco con el
programa y buscar la forma», detalla, y respecto de los apoyos que
reciben, explica: «Ceibal nos provee de materiales, la dirección nos
ha apoyado con la flexibilización de horarios o con el espacio fí-
sico. Muchas veces tenemos que salir con los alumnos. Jamás nos
han dicho que no, siempre nos apoyan y nos acompañan. La co-
munidad también nos ha apoyado mucho».

La subdirectora, Rossana Bentancur, cuenta que una de las cla-
ves que hacen propicio este tipo de trabajo es que «más de 50% de
los docentes del liceo son de la ciudad de Tala». En suma: «Un
alto porcentaje está compuesto por egresados de centros de for-
mación docente, los profesores de Educación Física son egresados
del ISEF [Instituto Superior de Educación Física]. Es un trabajo en
equipo en el que participan todos, desde el auxiliar de servicio hasta
el personal de secretaría, la dirección, los adscriptos, la psicóloga,
los preparadores de laboratorio, informática, biblioteca. Cuando se
obtiene algo, festejamos todos. Si hay que dar una mano, la da quien
sea; si yo tengo que barrer, lo hago, y también ves al auxiliar de ser-
vicio atendiendo el teléfono. Acá somos una colmena trabajando»,
ilustra. Respecto de la composición de la zona y del centro educativo
en el que trabaja, describe: «En Tala tenés prácticamente 50% de
población urbana y el otro 50% de población rural. Recibimos mu-
chos chiquilines del medio rural, en el equipo de robótica hay guri-
ses del medio rural profundo que vienen al liceo mitad en moto,
mitad en ómnibus, o a veces todo en moto. También tenemos estu-
diantes de localidades cercanas, como San Jacinto, pero en menor
cantidad; la mayoría de los alumnos son de Tala».

Por su parte, Ferrando cuenta que también se coopera con cen-
tros educativos de otras partes del país: «Nosotros también traba-
jamos en equipo con otras instituciones: con docentes del liceo de
Fray Marcos, de Casupá, de Cerro Colorado; tenemos un núcleo
donde compartimos trabajos e información. A veces le pedimos a
Ceibal que organice algún taller de capacitación, otras veces arma-
mos entre nosotros alguna reunión para aprender, y eso potencia
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mucho los talleres. A veces intercambiamos en forma virtual, me-
diante videoconferencia o WhatsApp, y en algunas instancias en
forma presencial en alguno de los liceos. Una vez por año organi-
zamos un encuentro al que van alumnos y comparten sus expe-
riencias»

Ser o no ser

«A veces el trabajo en proyectos es desgastante 
y se genera esa tensión entre tener vida propia 

o vivir para trabajar».

Consultada acerca de la tensión entre el docente como intelectual
y como funcionario, Bentancur afirma que «la tensión existe por-
que hay un grave problema respecto del bajo salario; el docente se
tiene que cargar con muchas horas para tener un salario más o
menos digno, y eso le quita tiempo a su formación». «El trabajo
en proyectos es difícil porque está relacionado con el multiempleo.
Para trabajar en proyectos el docente tiene que salir del aula, no
sólo sale el alumno. Eso implica tiempos extras que no están con-
templados dentro del salario, pero en este liceo muchos docentes
lo hacen. Pero lo hace siempre que no le pegue con horas que tiene
en otra institución. A veces lo hace restándole horas a su tiempo
libre, que también es necesario. A veces el trabajo en proyectos es
desgastante, y se genera esa tensión entre tener vida propia o vivir
para trabajar. Pocos docentes se adhieren al trabajo en proyectos,
pero no por falta de ganas, sino por una realidad que supera a cual-
quier ser humano», concluye.

.
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SALIR PARA ENCONTRARSE
UTU de Guichón

Docentes y estudiantes de Guichón trabajan
contenidos curriculares y refuerzan su vínculo

en varios campamentos anuales.

� Facundo Franco

La historia empieza en 2011 en Guichón, con la excusa de partici-
par en uno de los concursos para instituciones educativas en el
marco del Año del Bicentenario, que fue el germen para que la ex-
periencia fuera creciendo año a año. Varios grupos de estudiantes
y los profesores de la Escuela Técnica de UTU de esa localidad de
Paysandú son los responsables de que una práctica que en un prin-
cipio era ajena a lo curricular fuera integrándose cada vez con
mayor naturalidad a los cursos de las distintas materias y, al
mismo tiempo, integrando a estos a la iniciativa.

El principal impulsor de la iniciativa se llama Álvaro Suanes,
un profesor de Historia que nació en Guichón y tuvo la inquietud
de salir del salón de clases con sus estudiantes para trabajar temas
vinculados a su asignatura. En un principio, el proyecto comenzó
siendo una iniciativa del profesor de Historia junto con los do-
centes de Educación Física y Biología, pero hoy participan todas
las materias del ciclo básico. Suanes recuerda que en 2011 man-
tuvieron una entrevista con el escritor Carlos Maggi, quien les re-
comendó que para llevar adelante el proyecto investigaran algún
suceso que tuviera que ver con el proceso del origen de Uruguay.
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En ese momento definieron estudiar los ciclos históricos que tu-
vieron lugar en Montes de Queguay, ubicado a unos pocos kiló-
metros de Guichón. Por ejemplo, en ese lugar existió una casa en
la que vivió José Gervasio Artigas.

Con ayuda de arqueólogos y de la Facultad de Ciencias de la
Universidad de la República, el profesor organizó una excavación
con jóvenes de entre 14 y 15 años de la UTU y del liceo de Guichón.
El trabajo del equipo permitió llegar a hallazgos que contradecían
parte de lo poco que está escrito sobre la casa donde Artigas vivió
con una de sus esposas. Por ejemplo, pudieron cuestionar la afir-
mación de algunos libros en los que se planteaba que la casa tenía
techo de paja y era precaria. Esto fue posible gracias a que en la
excavación hallaron tejas, fragmentos de pisos de cerámica, ladri-
llos finos, y restos de vidrio con inscripciones, platos, tazas y ma-
deras. La actividad también incluía tareas de registro, que se
llevaron a cabo en las XO de Plan Ceibal, con las que grabaron vi-
deos y tomaron fotografías.

Sobre el fin de 2011, el proyecto obtuvo un reconocimiento de
Presidencia de la República, y al año siguiente la UNESCO lo nom-
bró como el mejor proyecto educativo de Iberoamérica. Tal distin-
ción posibilitó que ese año el docente y un grupo de estudiantes
fueran a presentarlo a España durante la conmemoración de los
200 años de la primera Constitución de ese país. Pero el trabajo
no terminó con ese reconocimiento; los docentes replicaron la
modalidad de trabajo, por lo que siguieron haciendo hallazgos en
la zona.

Si bien en un principio la puesta en práctica del proyecto no
fue sencilla, ya que las instituciones educativas de Guichón pu-
sieron algunos obstáculos a las salidas de campo, Suanes siempre
estuvo decidido a sortearlos. Con el correr de los años, el proyecto
siguió únicamente en la órbita de la UTU, ya que no fue posible
continuar con su implementación en el liceo.

En la escuela técnica el proyecto se fue desarrollando de tal
forma que todos los años participan nuevos jóvenes, quienes
acampan en Montes de Queguay. Actualmente, los campamentos
se realizan dos veces al año, en abril y octubre —a veces en mayo
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y noviembre—, y concurren los primeros y los terceros años del
ciclo básico. Si bien la dinámica es la misma en ambas instancias,
en el caso de los terceros años la salida tiene un objetivo más aca-
démico —que consiste en la investigación histórica del sitio pa-
trimonial—, mientras que para los primeros años la instancia
tiene un enfoque «más abierto», en el que predomina el vínculo
con la biología, la recreación o el turismo, detalla el docente.

Montes de Queguay integra el Sistema Nacional de Áreas Pro-
tegidas por sus 20.000 hectáreas de bañados, cursos de agua, pa-
jonales y montes, que hacen honor al significado del término
guaraní que le da nombres: «sitio de todos los ensueños». A sus
recursos naturales se suma el hecho de que en el predio se en-
cuentran los restos de una casa en la que vivió durante algunos
años Melchora Cuenca, esposa paraguaya de Artigas. El predio
puede ser recorrido a pie, sobre ruedas y también en kayak, ya que
está atravesado por las cristalinas aguas del río Queguay. Por lo
tanto, se ha convertido en un aula al aire libre en la que los jóvenes
pueden aprender en vivo y en directo sobre un territorio cercano
en el que se escribió parte de la historia de Uruguay.

Más allá de los logros arqueológicos e históricos conseguidos
por medio del proyecto, para Suanes lo más importante de los
campamentos es contar con la posibilidad de pasar tiempo con los
jóvenes por fuera del espacio de clase, ya que eso les da a los do-
centes la oportunidad de generar otro tipo de vínculo con ellos.
Por ejemplo, lleva a que, años después de haber participado en el
campamento, los jóvenes recuerden con afecto la experiencia y a
los docentes que los acompañaron.

Respecto del trabajo de los demás profesores, Suanes cuenta
que es una oportunidad para que también trabajen contenidos que
están en el programa de las otras materias. Ello se potencia porque
los docentes vuelven al mismo lugar todos los años, lo que les per-
mite planificar de mejor forma las actividades que llevan a cabo
durante el campamento. Por ejemplo, en Biología se trabaja sobre
flora autóctona, ya que se trata del área protegida de mayor ex-
tensión del país. «Uno hace un campamento, después venís a la
clase y a la profesora de Biología se le hace más fácil cuando ve
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flora o cualquier otro tema. Si uno viene, da los 45 minutos de
clase y se va para su casa, no llega a conocer al estudiante porque
dentro del aula a veces está forzado, no es él», explica Suanes.
Según entiende, el campamento también sirve para «solucionar
muchos problemas»; por ejemplo, da la posibilidad de «conversar
en otro ambiente» con los estudiantes que tienen problemas de
conducta. Sin embargo, no todos los docentes toman la participa-
ción de los estudiantes en la salida de la misma forma a la hora
de evaluar, ya que cada uno lo lleva a la nota que les pone a los
estudiantes a su manera. No obstante, Suanes señala que el mayor
conocimiento que se logra de los jóvenes inevitablemente conduce
a que se tenga en cuenta a la hora de evaluarlos.

Danny Silveira, director de la escuela técnica, busca desde hace
varios años integrar las asignaturas y trabajar en base a la lógica
de proyectos para, de esa forma, reducir la desvinculación de los
estudiantes. Por lo tanto, cuando llegó a la dirección de la UTU se
preocupó por potenciar las actividades del proyecto que impulsa
Suanes, que es uno entre otros que se gestaron en el centro edu-
cativo. En este sentido, el director fue un aliado clave para su con-
tinuidad y desarrollo. Por ejemplo, los espacios de coordinación
docente semanales son utilizados para compartir acciones e ideas
y, de esa forma, generar líneas de trabajo en conjunto. En esos es-
pacios los profesores de Tecnología jugaron un rol importante, ya
que desde la dirección de la UTU se generaron espacios curricula-
res que necesariamente tuvieran que compartir con docentes de
otras asignaturas.

En suma, la UTU de Guichón también coordina acciones con
otras instituciones públicas de fuera y dentro del sistema educativo.
Una de ellas es Plan Ceibal, por medio de la Red Global de Aprendi-
zajes, una red de centros educativos de varios países a la que la es-
cuela técnica fue invitada. En ese espacio se comparten experiencias
entre los profesores y los estudiantes de los centros que integran la
red, y eso sirve como retroalimentación de las prácticas docentes
en el marco del proyecto y de la UTU en su conjunto.

.
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VOCES DE LOS ACTORES

Escuela Técnica de Guichón.
Proyecto: Naturaleza como Aula.
Consejo de Educación Técnico Profesional-UTU.
Entrevistados: Álvaro Suanes (profesor de Historia),
Danny Silvera (director de la escuela técnica) 
y Pablo Godoy (estudiante).
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Enseñanzas que son aprendizajes

«En el proyecto Naturaleza como Aula los grupos 
cambian rotundamente luego de los campamentos».

Álvaro Suanes, el profesor que comenzó con el proyecto, resume
la importancia que tiene para los estudiantes de la siguiente ma-
nera: «En el último campamento, el primer día hicimos grupos.
Uno estaba con el guardaparques y con dos profesoras de Biología
que le explicaban sobre la flora y la fauna dentro del monte; otro
grupo estaba conmigo y hacía el trayecto histórico. El profesor de
Educación Física y otro guardaparque hacían andar a los estudian-
tes en cuatro canoas, que para 99% era la primera vez que lo hacía.
Otro profesor, que es guía turístico, les ponía los chalecos salva-
vidas a los gurises y los tirábamos por el rápido para hacer rafting,
y a 200 metros los esperábamos y salían. No se olvidan más. Ahora
los veo en la calle —tienen 12 o 13 años— y te hablan del cam-
pamento». «Cuando nos mandaron la invitación a un congreso
en Maldonado fui porque de los diez alumnos que llevamos, sólo
dos conocían el mar; eso era lo que les iba a quedar para toda la
vida. A mí no me importaba si la presentación en el congreso
era mala o buena. Verles la cara cuando ven por primera vez el
mar... ya está. Hacía un frío bárbaro, pero se bañaron y todo. Pasa
algo parecido en los campamentos: muchos chiquilines, con 12
o 13 años, es la primera vez en sus vidas que salen a acampar»,
agrega al respecto.

«También te sirve para solucionar muchos problemas. Con el
estudiante inquieto, que en clase molesta, cuando lo llevás al cam-
pamento podés conversar en otro ambiente. Desde que se empezó
a aplicar el proyecto Naturaleza como Aula, los grupos cambian
rotundamente después del campamento. Te ponés a conversar con
los gurises mientras hacen el guiso y te encontrás con cada pano-
rama, pero también para ellos es un escape. Sin perder el vínculo
docente-alumno, terminás haciéndote compañero de muchos de
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ellos. Después te cuentan cosas, y los vas a tener en bachillerato.
Al inquieto, de vez en cuando, le decís: “no me falles, mirá que ya
lo conversamos”. También ves que todos tenemos diferentes cua-
lidades. Quizá el que se porta mal en clase lo hace porque no le
gusta leer o porque no sabe escribir muy bien, pero en el campa-
mento es brillante, es un líder. Eso me ha pasado casi siempre:
alumnos que en la clase han pasado desapercibidos y en una acti-
vidad extracurricular sobresalen», cuenta.

Por su parte, el director del centro educativo, Danny Silveira,
detalla que en tercer año en la UTU se culmina el año defendiendo
un proyecto. «Desde primero de bachillerato es obligatorio hacer
un proyecto, les damos la opción de hacerlo a lo largo de los tres
años. La realidad dice que la devolución del proyecto de primero
es para ver en qué le erraron, pero tienen dos años más para re-
enganchar. El año pasado le agregamos que rompan con el “yo soy
de Agrario o de Deporte” y que pasen a resolver problemas de la
comunidad desde su disciplina pero coordinando con otros. Por
ejemplo, Administración tenía un hostal rural, intentamos que los
de Deporte hicieran un producto de senderismo y que los de In-
formática desarrollaran el sitio web. Cuando llega el momento, el
de Informática va a tener que defender, dentro del proyecto, cuál
es el rol de la informática en el mercado de turismo. Ese es el gran
desafío a nivel de bachillerato», ilustra.

Lo que nos mueve

«Está muy bueno leer libros, 
pero mucho mejor es escribirlos».

Sobre los factores que lo mueven a trabajar bajo esta metodología,
Suanes explica: «La inquietud está presente desde niño: cuando
buscaba piedras, investigaba. Hay agentes sociales de acá que te
motivan mucho, entre ellos la escuela técnica. No podemos en-
tender nuestra investigación si no entendemos a la Escuela Técnica
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de Guichón, en especial la motivación que te da. Recibimos chicos
de un contexto socioeconómico a veces no muy bueno, pero esto
es una gran familia. Los chiquilines se van con 18 años, totalmente
cambiados. Capaz que acá se puede aplicar porque son pocos alum-
nos, porque nos conocemos y el ambiente es pequeño, más allá de
que recibimos muchos alumnos de otros pueblos. El nuestro es
uno de los tantos proyectos de la escuela. La motivación es darse
cuenta de que está muy bueno leer libros, pero mucho mejor es
escribirlos». Además, detalla que «lo mejor es el trabajo con los
chiquilines, aunque capaz que ninguno va a salir arqueólogo ni
docente de Historia». «El mejor informe que te pueden hacer es
cuando empiezan a llegar los chiquilines de 20, 22 o 25 años, des-
pués de que se fueron a estudiar. Te los encontrás en la calle y te
recuerdan cuando fuimos al Queguay a acampar. Uno me sorpren-
dió, me dijo que en Montevideo llora todas las noches, pero se
acuerda de lo que hablábamos en los campamentos. Eso es lo que
le daba las ganas de seguir estudiando. Cerrá y vamos: eso es lo
que vale», resume.

Tejiendo espacios

«Nos dimos cuenta de que teníamos que regularlo.
Todos trabajamos sobre educación ambiental 

para que los proyectos no fueran volados 
ni dispersos».

Haciendo un poco de historia sobre el proyecto, Suanes recuerda:
«En un principio hubo inconvenientes. Estaba mal visto en Gui-
chón (y en Uruguay) hacer salidas de campo. La primera vez lo
planteé en Secundaria y me dijeron que no. ¿En Guichón están
viendo la Guerra Grande? A 1,5 kilómetros de acá empezó la gue-
rra, con la batalla de Palmar. ¿Están viendo Artigas? Vas a Que-
guay, acampás con los chiquilines y les contás la historia, visitás
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la zona donde Artigas pasaba todos los días. Que el chiquilín vi-
vencie la historia». Cuenta que, en cambio, «Acá en la UTU no
hay ningún problema porque ya es una política institucional. En
las coordinaciones se plantean actividades. He ido a varias salidas
de campo con Biología, la salida de campo ya no es de las materias,
es interdisciplinaria». «Siempre va a haber dificultades, pero si el
docente está convencido y lográs transmitirles eso a los alumnos…
Hace años, con otro director en la escuela, en uno de los primeros
campamentos teníamos todo pronto para salir y el director no nos
dejó. Nosotros teníamos el permiso de los padres y fuimos igual.
Si en ese momento nos hubiésemos achicado no íbamos, y capaz
que te recontra calentabas y decías: “nunca más hago un campa-
mento”. Si tenés la cintura y estás convencido de lo que hacés...»,
reflexiona, y agrega: «UTU va cuando quiere a los campos de Que-
guay, que pertenecen a un club de la zona que nació para remo y
hoy cumple otras funciones más, pero nos apoya en todo porque
la gente que está en el club se da cuenta de que todo esto está bien.
Vamos y usamos todas las instalaciones y los materiales. Si tu-
viéramos que alquilar, capaz que se haría pero en circunstancias
totalmente diferentes. El Municipio y la Intendencia [de Paysandú]
han ayudado, también lo han hecho clubes deportivos. Si ya te co-
nocen, cuando se necesita algo es sólo ir y conversar».

Al respecto, Silveira recuerda: «Álvaro arrancó con el proyecto
interinstitucionalmente entre la escuela agraria, el liceo y la es-
cuela técnica. Lo hizo a nivel de tercero en el Año del Bicentenario.
La idea era trabajar sobre Melchora Cuenca. Ahí se inició un pro-
ceso, se desvinculó la escuela agraria y se continuó entre el liceo
y la escuela técnica». «Paralelamente, otro docente de la UTU, que
fue scout y está en el club de canoa, escribió un proyecto que se
llama Naturaleza como Aula, que consistía en sacar a los gurises
de primer año a acampar una vez al año. Tenía el objetivo de me-
jorar la interrelación entre los gurises, porque teníamos problemas
de violencia dentro de la escuela, y mejorar también el vínculo
hacia nosotros, los docentes. No era lo mismo que nos vieran em-
barrados, pescando, haciendo una actividad al aire libre, que acá,
dentro de una clase. Eso se fue consolidando y decidimos hacerlo
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dos veces al año, una vez con los primeros y otra vez con los ter-
ceros. La dinámica es la misma; la diferencia es que [en el de ter-
cero] hay un objetivo más académico: una investigación histórica
en un sitio patrimonial; el de los primeros años es más abierto,
entra más la parte de Biología, recreación y turismo», agrega.

Sobre su llegada al centro educativo, Silveira recuerda: «En
2013 hablé con socios compañeros y les dije que no podíamos se-
guir con el ciclo básico que teníamos. [...] En 2013 fue una charla
de catarsis, en 2014 potenciamos la coordinación y dijimos que
los profes de Tecnología tenían que ir a la coordinación a contar
lo que estaban haciendo para que los demás se integraran; en los
papeles era bárbaro, pero nadie realmente decía “a mi [clase de]
Matemática la voy a poner al servicio de este proyecto”. Para 2015
dijimos de hacer algo institucional, que desde arriba se dijera que
se tenían que juntar y trabajar juntos; no era una democracia. Ha-
blamos con la directora del programa de ciclo básico y nos dio para
adelante; la inspectora de Idioma Español, que estaba en la Red
Global de Aprendizajes, venía y nos aportaba marco teórico; lla-
mamos al inspector de Matemática, le explicamos y nos dio para
adelante; también tuvimos mucho apoyo de la Inspección Regional.
En la elección de horas de 2015, el profesor veía el marco del ho-
rario, pero algunas horas estaban superpuestas; hicimos un expe-
diente, lo elevamos a la Inspección y nunca recibimos ni un sí ni
un no. Como no había opinión, entendimos que era un sí y arran-
camos. Innovación. Para adelante, tuvimos una autocrítica bas-
tante severa entre nosotros y nos reacomodamos».

Sobre cómo funciona la UTU que dirige, ilustra: «Lo que hici-
mos fue meter una hora de Matemática y de Idioma español junto
con Tecnología. Lo mismo con los docentes de ciencias, que en
primero y segundo es Ciencia Experimental y Biología. En tercero
juntamos Física, Química y Biología, y los dos profesores de Tec-
nología. Son cinco docentes para 25 o 30 gurises, subdivididos en
equipos. El impacto pedagógico es revolucionario. A su vez, His-
toria y Geografía, que tienen pocas horas, en una hora coinciden
y trabajan juntos, entonces vos vas a dar Egipto y uno da desierto
y el otro la estructura política de Egipto; los dos docentes trabajan
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juntos en la misma clase. Después, cuando Geografía tiene su hora
sola, profundiza lo de esa materia, y lo mismo hace Historia. La
idea es trabajar en proyectos. Tenés a los gurises trabajando en
equipos, profesores integrados, borrás lo disciplinar, apuntás más
a habilidades sociales que a contenidos. En 2015 arrancamos así.
En 2016 nos dimos cuenta de que teníamos que regularlo. Todos
trabajamos sobre educación ambiental para que los proyectos no
fueran volados ni dispersos. Primero, segundo y tercer año tenían
que hacer algo sobre el tema. Los de primero tenían reciclaje; los
de segundo, cambio climático; y los de tercero, contaminación. En
2017 hicimos lo mismo. Internamente tenemos una dinámica de
innovación, y todos estos proyectos juegan dentro de esa dinámica.
El espacio de coordinación es tan rico que al campamento de pri-
mero van Álvaro y la profesora de Lengua y Literatura de tercero,
que no tienen primeros a cargo. Ella falta ese día a su clase con
los de tercero, pero estamos planificando otra cosa para ellos. Se
borró eso de que “hago mis dos horas, vengo a la coordinación y
me voy para casa”».

Lamenta que «hay una cuestión cultural en el pueblo que dice
que el gurí que anda bien va al liceo y el que tiene problemas de
conducta o aprendizaje viene a UTU porque tiene que aprender un
trabajo y meterse en el mercado». No obstante, advierte un cambio
de la percepción sobre la escuela en la comunidad, algo que nota
en la calle y en las redes sociales. «La Red Global de Aprendizajes
nos dio una visibilidad importante», agrega.

Navegando el delta de la formación

Suanes se formó en Salto como docente y recuerda a un profesor
que le decía al grupo de profesorado que él integraba: «Sean chus-
mas, investiguen, no se queden solamente con lo de los libros».
«Con él llegamos a escribir un libro en aquella época. Como había
fondos, era muy común ir a los archivos en Buenos Aires, Santa
Fe, Paraná, Salto o Montevideo y descubrir cosas nuevas. Uno viene
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con esa mirada, vuelve al pueblo donde uno nació y empieza a apli-
car todo eso y a darse cuenta de que se puede hacer muchísimas
cosas. Guichón está cumpliendo 110 años, hemos hecho investi-
gaciones sobre la ciudad y hemos descubierto datos inéditos. Como
todo trabajo arqueológico, es de larga duración: capaz que dentro
de diez años vemos que lo que dijimos en su momento estaba
mal», dice.

Respecto de su participación en la Red Global de Aprendizajes,
destaca que «podría haber hecho muchas más cosas» en ese es-
pacio, pero no las hizo «porque precisás mucho tiempo». No obs-
tante, cuenta que en la red ha visto «muchísimas otras
experiencias», de las que saca ideas: «No es copiar, las vas sacando,
adaptándolas al medio y a tu actividad».

Ser o no ser

«Te tiene que gustar. 
Tenés que prescindir de mucho tiempo 

o tener tu vida personal adaptada a esto. 
También tenés que tener apoyo».

«Al principio era yo solo, pero cuando ves que los mismos docen-
tes dicen que quieren ir al próximo campamento o que quieren
hacer la salida de campo, te empezás a sumar. Cuando Danny asu-
mió la dirección de la escuela, le presenté las salidas de campo que
tenía durante el año y me dijo que me acompañaba y me ayudaba:
“cuando vas en bicicleta yo voy en camioneta y te llevo el agua”.
Se sumaron otros el primer año, y hoy en día somos un montón.
En el último campamento éramos 16 profesores. Uno hace un
campamento, viene a la clase y a la profesora de Biología se le hace
más fácil cuando ve flora o cualquier otro tema. Cada uno, después,
lo lleva a la nota [que les pone a los estudiantes]», señala. Además,
considera que «la vida es un proyecto y hay que apostar a trabajar
en proyectos». Suanes considera que «una de las partes más
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importantes de la profesionalización» docente consiste en «in-
vestigar, innovar, aplicar nuevas tecnologías y tener una actitud
ambiental responsable», algo que «se puede conseguir tanto en lo
urbano como en lo rural».

Respecto de la forma de trabajo por la que ha optado, el profesor
reconoce que es algo que «te tiene que gustar». «Tenés que pres-
cindir de mucho tiempo personal o tener tu vida personal adaptada
a esto. También tenés que tener apoyo. A mí cada vez se me hace
más fácil porque los colegas se involucran cada vez más. Cuando,
hace cinco años, iba a los campamentos, mi camioneta iba llena
de cosas —olla, parrilla, las carpas— y la tarde anterior tenía que
empezar a aprontar todo. Ahora me levanto y ese mismo día
apronto todo en una hora. Tengo que llevar muchas menos cosas
porque mis colegas llevan el resto. y cuando estás en el campa-
mento ya no es todo tu responsabilidad, ya ves que se coordinó
bien y cada uno cumple su función», añade.

Sobre la dinámica cotidiana de trabajo, cuenta: «Una vez por
semana se hacen las coordinaciones de dos horas acá en la UTU.
Además, en el caso de ciclo básico nos estamos viendo todas las
mañanas. Pasás por el aula tecnológica y aprovechás para coordi-
nar cosas. Se hace más fácil porque el Consejo de UTU es más fle-
xible que el de Secundaria y la escuela: 90% de los docentes hace
años que damos clase acá, nos recontra conocemos en el caso de
ciclo básico».
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JUGANDO A LA ONU
Liceo de Tarariras

El modelo de la diplomacia internacional 
como disparador para llevar a cabo 

una actividad diferente posibilitó la formación
de un equipo de alumnos y docentes que fueron

más allá del liceo en múltiples sentidos.

� Gabriel Quirici

La profe y adscripta del liceo de Tarariras sentía que había que
buscar algo para enganchar a los alumnos de bachillerato: «la cosa
estaba quieta». Se puso a buscar en internet y vio que existía un
modelo de la ONU para simular debates entre adolescentes que se
desarrollaba en diferentes lugares y para los que había una con-
vocatoria abierta en la provincia de Misiones, Argentina.

Conversó con estudiantes de cuarto año que habían sido alum-
nos suyos en ciclo básico cuando les dio clase de Educación Ciu-
dadana y que ahora eran parte de su adscripción, y les tiró la idea.
Les gustó y, al preguntarles si querían sumar a otros profesores
para que los ayudaran, enseguida mencionaron a la de Idioma Es-
pañol por el buen vínculo y porque les parecía fundamental pre-
parar todo lo relacionado con desarrollar correctamente la
argumentación, practicar la retórica y tener buen vocabulario. Esta
profe se copó y empezaron a buscar los materiales del Modelo de
las Naciones Unidas (MUN) y se pusieron a estudiar.

La cuestión era defender la posición de diversos países (nunca toca
el mismo) sobre temas variados (pena de muerte, medioambiente,
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etcétera), por lo que tenían que contar con información acerca
del país y del tema a discutir. Además, había que ensayar los ar-
gumentos y prepararse para negociar mociones, conseguir apoyos
y rebatir posturas contrarias.

Se reunían una o dos veces por semana, fuera de clase pero en
el liceo, y vieron que la cosa crecía. Faltaba, después, tener los re-
cursos económicos para hacer el viaje y solventar la estadía. Así
que organizaron ventas de choclo en la playa, así como bailes y
rifas, para llegar al dinero necesario.

La experiencia fue muy rica en aprendizajes: trabajo colectivo,
búsqueda de información, descentración cognitiva, prácticas de
escritura y argumentación, generación de opiniones fundamen-
tadas y, por supuesto, gestión de un proyecto de carácter inter-
nacional: pasajes, permisos, trámites que las profesoras encararon
con dedicación.

Cuando viajaron tuvieron un desempeño «satisfactorio», según
ellos mismos cuentan. Conocieron estudiantes de otros países y vie-
ron que había colegios que llevaban varios años de participación, con
gente muy preparada. Obtuvieron la mención a la mejor propuesta y
al volver se quedaron con ganas de más. Mejorar, sumar otros com-
pañeros, afinar la organización y crecer como participantes.

Hicieron otras dos experiencias de viaje en las que crecieron
como equipo en todos los sentidos: sumaron más integrantes, tu-
vieron el reconocimiento de la comunidad, hicieron amigos de
otros países y, pese a ciertas dificultades institucionales, los estu-
diantes que habían iniciado el proyecto en cuarto año terminaron
por crear un modelo para Tarariras al que bautizaron «TAR-MUN»
dentro del propio liceo con los chiquilines de ciclo básico, para que
supieran de qué iba la experiencia y generaran la posibilidad de
que las siguientes generaciones continuaran el camino abierto.
Así que los aprendices se convirtieron en maestros: ahora, como
estudiantes de sexto, propusieron los temas, formaron equipos, di-
rigieron los debates y prepararon a los más chicos para que la ex-
periencia de jugar a la ONU continuara.

Los aprendizajes fueron muy variados: desde el conocimiento
de otras culturas y realidades hasta experimentar la preparación
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más sólidamente académica para participar en instancias interna-
cionales y «ensayar» posibles vocaciones profesionales. Tuvieron
que empaparse de cultura islámica, latinoamericana, conocer el
conflicto árabe-israelí, estudiar la legislación sobre la pena de
muerte en el mundo. Pero además fueron creciendo en el trabajo
colaborativo y en la inserción en el liceo y en la comunidad.

Hoy los estudiantes que iniciaron el proyecto son universitarios
pero siguen apoyando al liceo en la continuidad del TAR-MUN, por
lo que se trata de una experiencia que no sólo fructificó en sus
participantes, sino que generó externalidades temporales positivas
inéditas en cuanto a la ligazón de los estudiantes con el liceo más
allá de su tiempo escolar.
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VOCES DE LOS ACTORES

Liceo de Tarariras.
Proyecto TAR-MUN.
Docentes Ana Cellini, Cecilia Vitalis.
Estudiantes: 
Sofía Alpuín, Catalina Gonnet, Leopoldo Grant,
Matías Villegas, Luciano Brajú, Pilar Jorcín.
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Enseñanzas que son aprendizajes

«El liceo tiene que hacer la diferencia 
como experiencia significativa más 
que como un tránsito educativo».

«TAR-MUN fue lo último que hicimos, como cierre y devolución
para todos. Así todos —estudiantes, docentes, directores— podían
saber cómo funcionaba. Porque nosotros viajamos tres años se-
guidos, pero en realidad la mayoría no sabía bien qué era lo que
hacíamos. Les contábamos un poco pero no se imaginaban cómo
es. Al hacer el TAR-MUN, todo el liceo podía pasar y ver, y ya les
dejabas la idea a los de segundo y tercero como para que vieran si
les interesaba y tenían ganas de sumarse, pero ya conociendo de
qué iba», cuenta Ana Cellini, una de las profesoras que impulsaron
el proyecto. «Además, sirve de preparación, porque cuando nosotros
fuimos no tuvimos nadie que nos explicara previamente. Estudia-
mos todo, pero no sabíamos con qué nos íbamos a encontrar. Acá
al hacer el TAR-MUN te podés sacar todas las dudas y saber cómo
vas a tener que hablar. A nosotros nos pasó que el uso del vocabu-
lario formal lo terminamos de aprender ahí, y ahora nosotros lo
planteamos como un requisito para los que vayan. Les damos algu-
nas frases para saber cómo dirigirse en determinada cuestión. TAR-
MUN fue una especie de cierre y sembrar para el futuro», agrega
Catalina Gonnet, una de las estudiantes que fueron parte.

En total participaron 36 voluntarios y sin suspensión de clases.
«Muchos nos pedían que lo repitiéramos o que volviéramos, por-
que como somos de sexto y nos vamos, la idea dejó motivación»,
dice Gonnet, y amplía: «Los que participaron no eran de los “bue-
nos” estudiantes, de los que tienen buenas calificaciones. La mitad
de los que se anotaron no eran de los clásicos alumnos que parti-
cipan en directa relación con su buen desempeño liceal y aca-
démico. Incluso a mí me plantearon acá en el liceo: “miren que
no les va a ir bien porque están anotados Fulanito y Menga-
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nito…”. En los tres modelos MUN a los que viajamos participaron
buenos alumnos con buenas calificaciones. Cuando en el liceo
vieron la lista de anotados para la experiencia TAR-MUN, a mí
me dijeron eso: “no te va a salir porque están tal y cual”. y, sin
embargo, esos chiquilines se motivaron y tuvieron un desem-
peño muy bueno».

Cecilia Vitalis, la otra profesora, recuerda: «En los ratos que pude
entrar a escuchar (porque tuve que dar clase) vi mucho entusiasmo.
Me sorprendió mucho que alumnos que casi no hablan en clase es-
tuvieran debatiendo y defendiendo posturas con mucha claridad y
seguridad». Respecto de su rol como docente y el vínculo con los es-
tudiantes, Vitalis dice: «yo creo que con el acceso que hay hoy a la
información, a la buena información haciendo buenas búsquedas, el
profesor tiene que hacer la diferencia no tanto con el contenido, sino
enseñando a buscar los contenidos. Enseñar a significarlos. Hace
mucho tiempo que dejó de preocuparme si llego o no llego con el
programa, o si lo doy en el orden que viene. De hecho, lo doy como
va saliendo, y creo que si hoy no hacemos la diferencia en el centro
educativo, la cosa pierde sentido. Porque con los intereses que tienen
los chiquilines y el bombardeo de información que consiguen por
todos lados, el liceo tiene que hacer la diferencia como experiencia
significativa más que como un tránsito educativo. yo soy de una fa-
milia numerosa del campo, a 30 kilómetros de acá, en la zona rural
de El Cuadro. Es más, cuando me vine a estudiar fue la primera vez
que salí de mi casa. y, sin embargo, inmediatamente que me lo pro-
pusieron dije “vamos a salir”».

Otro de los estudiantes, Leopoldo Grant, coincide en que «hubo
mucha motivación», pero advierte que no fue desde el arranque:
«Al principio, cuando abrimos la lista de oradores costó que se
largaran, hasta que fueron apareciendo algunos cartelitos de países
y todos se animaron. Tanto que, llegado el mediodía, no podíamos
cubrir toda la lista y nos decíamos “no vamos a terminar antes de
las tres”, que era la hora prevista… Los propios estudiantes comen-
zaron a pedir prórroga, y conseguimos que el liceo nos dejara que-
darnos hasta las cuatro: si era por ellos, la cosa seguía. Tanto, que
se mantuvo un lindo rato la discusión afuera». También coincide
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en que «incluso los alumnos que tenían fama de portarse mal y
con los que nos habían dicho que tuviéramos cuidado se mostra-
ron ordenados y atentos. Nosotros, por las dudas, nos pusimos en
equipos de tres por cada mesa de discusión. Pero sólo teníamos
que decir “al orden, al orden” para volver al tema y la cosa se en-
caminaba», recuerda, y valora especialmente: «Lo hicimos sin pro-
fesores, sólo nosotros. Algunos profes entraban a mirar un rato,
cuando tenían hora libre, y se quedaban a un costado, calladitos.
No lo podían creer. Nos decían “pásennos el dato de cómo mante-
ner así de quietos a los alumnos”». Además, recuerda que otro im-
pacto en el liceo fue el de la vestimenta formal que usaban quienes
estaban involucrados en el proyecto: los estudiantes que partici-
paron convivían con quienes no lo hicieron. Si bien es un detalle,
genera un impacto visual y de convivencia entre diferentes códigos
de vestimenta dentro del liceo.

Otro de sus compañeros, Matías Villegas, valora: «La actividad
estuvo buena, así como la unión como grupo. Porque no es lo
mismo hacer algo que te gusta que hacerlo con personas con las
que te llevás bien, porque [en este caso] lo vas a hacer mejor y te
vas a llevar mejor con ellas. En lo académico me potenció pila;
antes del proyecto yo no me habría animado a estar hablando
como lo hago ahora con vos. Además de aprender cuestiones de
información y de prepararme para las materias y el liceo, el pro-
yecto me enseñó cosas de afuera, para la vida: por ejemplo, me en-
señó a pensar dos veces las cosas, a meditar sobre los posibles
efectos que puede tener en otro lo que vaya a decir y la forma en
que lo haga». Por su parte, Gonnet destaca: «Te abre mucho la ca-
beza. Nosotros participamos en tres modelos diferentes, entonces
conocés más de las culturas de otros países, que tenés que enten-
der aunque sean bien distintos de Uruguay. Eso está buenísimo.
El proyecto me hizo inclinarme más a un estudio con mayor én-
fasis en las personas. No sé si será Derecho o los debates. El estar
en los debates me definió claramente por volcarme a lo social. Me
hizo dudar porque hice Científico e Ingeniería. Pensaba que me
encantaría estudiar Relaciones Internacionales, o viajar y conocer
otros países, de forma que me hizo dudar un montón». Respecto
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de cómo la iniciativa podría crecer, menciona: «Lo que falta es un
poco más de apoyo durante el proceso. Porque está bueno que te
reconozcan, pero es más importante que ayuden al proyecto en sí
para los que van a venir después. No tanto en lo material sino con
difusión, como para que se contagien otros».

Lo que nos mueve

«Estaba muy quieta la cosa y, 
como tenía los tres cuartos, sentí que podía estar bueno

hacer algo más allá de lo áulico».

«Como las clases que tenía eran en el nocturno y la modalidad de
trabajo es diferente, tuve la chance de aprovechar la adscripción
de bachillerato, que es más tranquila, para tratar de hacer algo dis-
tinto. Me puse a investigar para hacer algo en el bachillerato de
tarde, porque estaba muy quieta la cosa, y, como tenía los tres
cuartos, sentí que podía estar bueno hacer algo más allá de lo áu-
lico. Explorando en internet me enteré de que otros liceos habían
participado, les propuse a los chiquilines y ellos se coparon con ir
a Bolivia, cosa que a nosotros nos parecía muy lejana. ¡Pero salió!
El proyecto es la excusa para trabajar contenidos del curso. Ter-
minan ellos pidiendo que haya cosas alternativas y sin que sea
algo obligatorio. El año pasado fue optativo y se anotaron un mon-
tón», reflexiona Cellini. Por su parte, Vitalis menciona que por su
cuenta realizó una posformación en el IPES [Instituto de Perfec-
cionamiento y Estudios Superiores] sobre Pedagogías Emergentes,
«en la que había temas de proyectos». «Creo que eso pasa bastante
con los docentes efectivos: como no genera méritos, poca gente
hace profundización. y no sólo por un tema de carrera y de currí-
culum, sino porque también tiene que haber un “quiero que la
clase sea distinta” y “quiero que sea significativa y que se lleven
algo más que el verbo”», complementa.
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Navegando el delta de la formación

Cellini se remonta a su época como liceal para comentar su tra-
yecto formativo: «A mí en el liceo nunca me propusieron nada
por el estilo; además, era una alumna sin pena ni gloria, callada,
tímida. Nunca me hubieran seleccionado. En el CERP tampoco
hubo nada que me moviera. Creo que mi rol como adscripta fue la
motivación, porque si bien tengo buen vínculo en el aula, la rela-
ción con los chiquilines pasa a tener otros componentes y eso me
hizo ponerme a buscar cosas que movieran un poco la rutina, que
quizás para las clases no las preciso pero sí para la vida de ellos
como estudiantes del liceo. yo sé que les enseño instituciones o
leyes y se las van a olvidar después del escrito, pero seguro que
vivir esta experiencia no se lo van a olvidar. También me sirvió
la invitación a acompañar a un Club de Ciencia que ganó un viaje
a Estados Unidos; yendo como acompañante me di cuenta de que
pasaban muchas cosas, y me dieron ganas de ser partícipe y no
sólo la señora que cuida a los nenes. Porque el liceo tiene cierta
tradición de proyectos, sobre todo en los Clubes de Ciencia».

Por su parte, Vitalis dice: «La idea fue de Ana. Ellos después
decidieron convocarme, por lo que estoy infinitamente agradecida.
Había trabajado en proyectos con ellos en iniciativas chiquitas,
como subdivisión en equipos y reparto de tareas. Ahora que he
leído y tenido práctica, me animo a proponer protocolos de pro-
yectos y a investigar en lengua, pero cuando arranqué no tenía
previamente toda la formación. yo hice tres años en el CERP y
hace 11 que doy clase. En nuestra formación como tal no había
Aprendizaje por Proyectos. Después, más adelante, hice una pos-
formación en el IPES sobre Pedagogías Emergentes, en la que había
temas de proyectos».
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Tejiendo espacios

«Después del primer viaje, 
el impacto en la comunidad fue muy bueno».

Recuerda Sofía Alpuín, otra estudiante del liceo: «Nosotros traía-
mos mate, hacíamos merienda; si era día libre pero no feriado,
nos juntábamos en el liceo. Había días que salíamos a las siete de
la tarde y nos quedábamos hasta las nueve y media. y ahí sí leía-
mos, preparábamos. Los viajes eran de estudio, eran largos, con
jornadas que te cansaban y tenías momentos de nervios, de estrés.
Había una carga de estudio y de responsabilidad, pero al mismo
tiempo el grupo y el disfrute, junto con la oportunidad de conocer
Bolivia, Argentina, fue muy motivante. Fue lo más gratificante
que tuvo el bachillerato. Si nos llaman del liceo para que organi-
cemos otro TAR-MUN, seguro que estamos. Para mí es un sueño
que se continúe y se sumen más estudiantes que puedan tener
nuestras experiencias y otras nuevas». Grant acota que «otra cosa
importante fue juntar la plata». «Nada nos vino de arriba, tuvimos
que trabajar. Hicimos varios beneficios. Para ir a Bolivia, que salía
muy caro, vendíamos choclo en la playa, vendimos rifas, ventas
de cantina, matinés…», cuenta. «También contamos con mucho
apoyo de nuestros padres. Nos bancaban que los domingos que
había campeonato de vóleibol íbamos a vender y ellos estaban ahí
con nosotros. Aparte de tener que pararnos ahí a vender teníamos
que explicar, porque mucha gente te pregunta para qué es el be-
neficio, viene curiosa y no lo entiende. Hasta que la primera vez
que salimos después fue noticia en el diario local, que lo lee todo
el mundo, y eso ayudó mucho para la segunda experiencia. Porque
casi nadie tenía idea de lo que se fue a hacer», dice Alpuín, que
agrega: «Después del primer viaje, el impacto en la comunidad fue
muy bueno: hubo interés de la gente, que pedía que publicáramos
fotos de los debates, mandaba mensajes de suerte antes de salir.
El cambio fue muy notorio, hubo mucho apoyo. Hasta se notó en las
autoridades: cuando fuimos a Bolivia, el segundo año la Intendencia
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puso un micro para que pudiéramos darnos las vacunas, nos hi-
cieron entrega de la bandera. Otra cosa muy buena es la gente que
conocés: de Bolivia, Ecuador, Paraguay, Argentina. y de los boli-
vianos nos hicimos muy amigos, porque compartimos el gimnasio
donde nos alojamos y nos invitaron a ir al MUN que hacían ellos
al año siguiente».

Respecto de la participación en el certamen en sí mismo,
Cellini destaca: «Cuando fuimos notamos muchas diferencias a la
hora de preparar el proyecto. Porque hay una dificultad muy
grande a la hora de actuar defendiendo un tema desde la postura
de un país distinto del tuyo, y eso te implica estudiar mucho, pen-
sar cómo pararte en la asamblea, ver si tu moción sale aprobada…
En Bolivia los liceos que participaban, que eran privados, tenían
una materia para trabajar todas las semanas los temas del pro-
yecto. Nosotros nos llenábamos la boca diciendo que veníamos de
un liceo público y que habíamos vendido choclos en la playa [risas]
porque nos daba cierta humildad y al mismo tiempo nos llenaba
de orgullo». Al respecto, Alpuín agrega: «También nos pasaba que
muchos estudiantes más jóvenes que nosotros tenían mucha más
experiencia. Algunos te decían: “¿y este qué número de modelo
es? yo tengo veinte modelos presentados… yo tengo diez años…
este es mi sexto”, y nosotros, con 17 años, era el segundo modelo
en el que participábamos. Varios hacen dos o tres en el año, y vos
ves a los de segundo o tercero de liceo que hablan y tienen mucha
carpeta. Otro reconocimiento fue que nos invitaron a la Torre de
Antel para ser incluidos entre los 100 mejores alumnos de Uru-
guay. La verdad es que nos gusta porque nos llevó mucho trabajo
y le pusimos esfuerzo, cabeza, energía, y si bien no descubrimos
ni inventamos nada directo, sí representamos al país con seriedad
y aprendiendo».

Sobre cómo podría ser más factible la continuidad del proyecto,
Vitalis señala: «Si las autoridades lo impulsan y mencionan, es
una puerta más para que nosotros lleguemos a pedir donaciones
o ayudas en la comunidad y que la gente ya sepa. Mientras duran
los debates y las mociones, los estudiantes están solos y los do-
centes esperamos afuera sin poder participar. De Colonia fueron a
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Buenos Aires; no sabemos si van a ir, porque son 17 y tienen que
juntar mucha plata y no saben si llegan. Pero no estamos coordi-
nados». Según Cellini, «lo que te sale más caro son los pasajes y
el alojamiento». «No hicimos gestiones en [el Ministerio de] Re-
laciones Exteriores, sí con el MEC, que nos hizo llegar un dinero
el día antes, y como ya teníamos la plata lo usamos para ir a Pa-
raná. También el Rotary Club de Tarariras nos apoyó con el tras-
lado al aeropuerto, y cuando volvimos fuimos a contarles la
experiencia. No tienen redes en el departamento con otros liceos,
aunque hicimos charlas y devoluciones en colegios y escuelas de
Tarariras. Cuando son divulgados por la prensa, los proyectos que
obtienen reconocimiento enseguida tienen mayor aceptación que
aquellos que son pasito a pasito», agrega.

Ser o no ser

«Aparecen personas que te dicen que los proyectos 
los hacés para viajar, pero no ven todo el trabajo».

«Creo que si vas a la sala de profesores y preguntás quién quiere
mantener el proyecto, son muy pocos los que se sumarían, y menos
aun con el compromiso que lo hacen ellas. Las profes se encargan
de los contactos, de la gestión, de los tiempos en el liceo, de los ma-
teriales, y son un soporte afectivo para todo. Respalda tener un
adulto que vaya contigo, respalda también que te espere fuera de los
debates y te dé un abrazo cuando saliste mal o tenías muchos ner-
vios. Los demás profes, en general, no se mostraron así de dispues-
tos. Ellas dejan cosas de su vida; horas extras como las que nosotros
ponemos fuera del liceo, que las profesoras también hacen de forma
honoraria», considera Alpuín, que agrega: «Algunos profes nos ayu-
daban en aspectos específicos de los temas que teníamos que tratar,
acercándonos más información y materiales. Pero no pasó que se
colgaran a ayudarte durante todo un año, o a viajar… ni que hablar
de estar tres años de corrido como ellas».
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En primera persona, Cellini cuenta: «yo tuve tres momentos
de crisis. No son pocas personas y a veces es uno el que se focaliza
y no ve a todos los que tiran para adelante. Pero el tema de que te
digan que uno usa esto para viajar. Obviamente, no es que uno va
y se encierra sólo en el proyecto: organizamos otras actividades,
pero los chiquilines se las pagan con plata de ellos. Cuando fuimos
a Misiones visitamos las cataratas, pero se lo costearon los estu-
diantes. Aparecen personas que te dicen que hacés los proyectos
para viajar. y no ven todo el trabajo». «Además, el viaje no es tu-
rismo clásico. Aquí había una estudiante que por su contexto fa-
miliar podía viajar a donde quisiera. Sin embargo, ella vendió los
mismos choclos en la playa, desayunó el mismo pan con morta-
dela, se bancó las mismas horas en ómnibus que todos, porque el
objetivo es diferente. y capaz que si no es por una experiencia así,
ella no conoce lo que es una persona sin recursos o un indígena
de Bolivia. y eso lo dio el proyecto», agrega.

En suma, cuenta que las reacciones de sus colegas fueron va-
riadas: «Un profe de Filosofía, que se supone que tiene apertura
mental, nos cuestionó “¿cómo una estudiante iba a defender al ‘es-
tado terrorista’ de Israel?”. Hubo que explicarle que no era defender
a uno solo, sino un ejercicio de tener diferentes puntos de vista.
No porque todos los que estén en desacuerdo conmigo están
locos». «Uno durante el trabajo a veces ve que otros colegas no
entienden o hacen críticas. Uno intenta hablar con ellos, pero esa
vez yo me puse a llorar de la rabia, porque él decía que el liceo no
podía defender a Israel y no entendía que no era la postura del liceo,
sino un juego de representación de roles. Como si te toca Estados
Unidos y vos no estás de acuerdo tenés que ponerte en el lugar de
lo que vos no pensás. y que no es la única forma de ver el mundo
el cómo lo conocemos nosotros desde este contexto», reflexiona
Cellini. Además, considera que «las inspecciones de asignaturas no
están muy presentes nunca», sumado a que «de institutos y liceos
no ha habido mucho apoyo, salvo en los trámites».

«Cuando el TAR-MUN, hubo una avalancha de chiquilines que
se anotaron y el comentario que se hizo y nos enojó fue “¿y todo
el mundo se va a anotar?”, como diciendo “esto es sólo para los
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inteligentes”… Entonces nosotros les cuestionamos su concepto
de integración. Si vos querés una actividad participativa, ahí los
alumnos son todos. No es solamente el promovido con 12 el que
tiene que estar anotado. Si el chiquilín repite o no le va bien, ¿por
qué no le vas a dar la oportunidad de participar en una actividad?»,
cuestiona Cellini. Por su parte, Vitalis analiza: «También nos pasa
que hay profesores que se cierran en sus materias, sus contenidos,
en poner exámenes o temas difíciles y seguir en su chacrita, y el
profesor que quiere hacer algo más… Como que hay una diferencia
entre el que cree que es perder clase y si no llegás a tal unidad la
Inspección te va a sancionar, y aquel que se abre a poder trabajar
otros formatos».

Respecto del interés que el proyecto despertó en los estudian-
tes, Cellini recuerda que a ninguno de ellos le daba méritos para
ninguna asignatura. «Sin embargo, se comprometieron de forma
impresionante, con tiempo de ellos y dedicación para otros, en re-
alidad perdiendo tiempo para preparar materias de sexto. y pasó
en los tres años, pero más con el TAR-MUN: estuvieron verdade-
ramente comprometidos», concluye.
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EMPATIZAR, INTEGRAR, HUMANIZAR
UTU de Paso de la Arena

� Gabriela Rak

Una tarde calurosa de diciembre, llegamos hasta el portón con vi-
gilancia de lo que se ha transformado en un complejo educativo
al costado de la ruta, en Paso de la Arena. Un enorme predio cer-
cado en el que conviven estudiantes y docentes del liceo 46 y de
la UTU. Nos dirigimos hacia allí para conocer de primera mano el
proyecto de enseñanza que desde hace unos años desarrolla un
profesor con sus estudiantes en FPB (Formación Profesional Bá-
sica) de Audiovisual.

Leonardo Nahum es docente en esta escuela desde hace dos
años, aunque su propuesta es fruto de una larga construcción,
como suele suceder con los proyectos de enseñanza, forjados en
trayectos de formación y experiencias siempre laberínticas y
no unidireccionales. Egresado de la LICCOM (actualmente FIC),
se inició en los medios, en los que se desempeñó durante cuatro
años en diversas áreas de la comunicación: fue movilero y no-
tero; trabajó en producción y edición. En un momento de su ca-
rrera sintió que «quería hacer algo más social y menos
comercial», y decidió abandonar esta tarea para emplearse como
educador en un hogar de amparo en el Cerro por intermedio de
una ONG y, más adelante, con talleres de radio y audiovisual en
la Colonia Berro. Su ingreso a la UTU como docente de taller
puede ser interpretado como la consolidación de este proceso for-
mativo bifronte compuesto por la comunicación y la enseñanza.
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Desde ese lugar diverso y marcado por múltiples experiencias
es que concibe y ejerce la docencia.

El curso-taller que tiene a su cargo es parte del trayecto de
egreso de los estudiantes e implica cuatro horas diarias de trabajo
con ellos. Su objetivo no es sólo enseñarles sobre los aspectos que
implica la producción de un audiovisual; la temática es casi una
excusa que le permite apostar al trabajo en equipo, la cooperación
y el «entusiasmo» por medio de una tarea. Debe lidiar con un
alumnado que en general elige «por descarte» la opción audiovi-
sual, tal como muchos de ellos nos han manifestado: «era lo que
quedaba cuando me vine a inscribir»; «ya no había lugar en Co-
cina»; «quería anotarme en Belleza pero sólo quedaban cupos en
esto»; «no tenía idea de lo que era». El primer reto es entonces
generar en ellos interés e involucrarlos en el curso. Para Leonardo
lo más desafiante es el contexto y por eso destaca: «intento des-
cubrir qué los hace sentir mejor, fortalecer el vínculo, y eso a su
vez fortalece el proyecto».

¿Cómo lo hace? Para empezar, «dejo el programa de lado; los
temas que están allí se van a ir dando, pero no como están plan-
teados», cuenta Leonardo. Confiesa que uno de sus mayores estí-
mulos es «motivar a los estudiantes a aprender, incluso contra su
voluntad de hacer y a pesar de su contexto». La suya no es una
clase teórica: les propone «aprender haciendo». Así conforma
equipos dentro del grupo, que se encargan de diversas tareas:
«Todos desarrollan los diferentes roles que supone el proceso de
elaboración de un corto: iluminación, sonido, dirección de actores,
edición, casting, escribir el guion». Las temáticas son debatidas
entre los estudiantes, decididas y ejecutadas en conjunto. Por esta
razón, siente que el núcleo duro de su proyecto de enseñanza es
promover la integración a partir del trabajo: «Siempre hay una
integración con los estudiantes, o con la comunidad, o con otros
factores externos».

Para incentivarlos propone a sus estudiantes presentarse a
concursos o llamados con sus trabajos; en varias oportunidades
participaron en Un minuto, un derecho y ganaron menciones o
premios. En 2017 su audiovisual no fue especialmente destacado
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y Leonardo pensó que los jóvenes se iban a frustrar o quizás en
esta ocasión el resultado fuera desestimulante. Muy por el con-
trario, los alumnos reconocen haber disfrutado del trabajo y no
sienten que el desenlace sea importante, sino que rescatan haber
participado y la experiencia que esto supuso para ellos: «la tarea
fue buena; no sólo aprendimos sobre fotografía o filmación, sino
también a cómo presentarnos en un concurso y cómo trabajar
en equipo».

El proyecto de trabajo de Leonardo no es un oasis en el desierto.
Como él y sus estudiantes nos explicaran, la institución trabaja
en el mismo sentido, apoyando y acompañando las propuestas de
los docentes. La dirección destaca el trabajo que se evidenció en
el año anterior. En la muestra final se integraron los cursos de
belleza, gastronomía y audiovisual. Montaron una boda ficticia
con los estudiantes como actores, desde los distintos talleres se
cubrieron el maquillaje y la vestimenta, el lunch y la filmación
del evento. Para la directora esta instancia fue una muestra de la
creatividad y del trabajo cooperativo y el compromiso de los do-
centes y estudiantes. Todos los actores institucionales que con-
sultamos enfatizan la importancia de que el conjunto del centro
educativo tenga una sintonía similar a la hora de trabajar, en la
que todos los roles se acoplan en un proyecto de enseñanza más
amplio y común. Así, el aula de Leonardo, con su singularidad, no
es una excepción a la regla, sino parte de una «forma de trabajo»
común, protegida por gran parte del colectivo.

Los estudiantes hacen de esta manera un importante recono-
cimiento a los valores de la institución: «Todos te cuidan, te co-
nocen, se preocupan por vos. Los profes, los adscriptos, todos. Esto
es diferente al liceo». Los jóvenes destacan la «humanidad» de
los vínculos en la escuela técnica como un diferencial importante
en relación con el liceo, en el que no se sintieron bien. Sus pasajes
anteriores por secundaria fueron negativos para ellos: «no me gus-
taba, allí siempre me iba mal, quería dejar de estudiar»; «estás
todo el día viendo pasar profesores, uno detrás del otro, que no
conocés ni te conocen»; «no sé, el trato es más frío». Experiencias
dentro del sistema educativo que eran percibidas como «fracasos»
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han sido desmentidas por los propios actores, que ahora, entusias-
mados, se plantean seguir estudiando: «creo que voy a hacer el
bachillerato en Audiovisual»; «yo voy a seguir Cocina y algo de
fotografía. Estamos pensando con otra compañera en un futuro
poner algo juntas, tipo una empresa de eventos».

El tránsito por la institución les ha permitido sentir que pue-
den aprender, valorarse a sí mismos, sentirse «buenos» en dife-
rentes cosas, concebir proyectos de vida. ¿Cuál es la fórmula para
lograrlo? Los profesores desearíamos que la hubiera. Cada docente
debe experimentar la propia, que irá cambiando acorde a los gru-
pos, los estudiantes y las instituciones. Por ahora, en Paso de la
Arena lo que les ha funcionado mejor parece ser empatizar, inte-
grar y humanizar.
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VOCES DE LOS ACTORES

UTU Paso de la Arena.
Proyectos: Integración, Cámara y Acción 
y Un Minuto Un Derecho.
Prof. Leonardo Nahum (FPB Audiovisual).
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Enseñanzas que son aprendizajes

«Se desmontan prejuicios sobre los otros».

«Los estudiantes trabajan en taller y todas las asignaturas se re-
lacionan con eso. Todos desarrollan los diferentes roles que supone
el proceso de elaboración del corto: iluminación, sonido, dirección
de actores, edición, casting, todo lo que implica el trabajo real en
audiovisual. Tienen que escribir el guion, y todos deben hacer una
parte del cortometraje trabajando en equipos, que van atravesando
las diferentes tareas. Responsabilidad, compromiso y trabajo co-
laborativo es parte de lo que aprenden», cuenta Leonardo Nahum.
Por su parte, observa que la creación de un producto concreto per-
mite a los estudiantes una mayor gratificación y valoración de los
resultados, además de que las salidas didácticas coordinadas entre
los docentes de audiovisual enriquecen la formación y la experiencia
de los estudiantes. «Los estudiantes aprenden la importancia de ge-
nerar contenidos que se vinculen a las problemáticas sociales, que
digan algo sobre lo que sucede, que sirvan para dar un mensaje sobre
eso y para pensar. Creo que uno de los principales aprendizajes es
que se desmontan prejuicios sobre los otros», remata.

Lo que nos mueve

«Motivar a los estudiantes a aprender, 
incluso contra su voluntad de hacer 

y a pesar de su contexto, es un estímulo 
para desarrollar diversas estrategias».

«Los estudiantes que recibo se encuentran en el trayecto de egreso
del FPB, al que ingresan, en su mayoría, con un total desconoci-
miento de la propuesta educativa. [Nos proponemos] Estimular la
continuidad educativa que permite que ingresen en el bachillerato
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audiovisual; proporcionar una herramienta a los alumnos que les
resulte útil en diversos ámbitos personales del mundo del trabajo»,
cuenta Nahum. El docente relata que todos los años con sus estu-
diantes se presentan al concurso «Un minuto, un derecho», lo que
motiva la realización de un corto. «El proyecto es un éxito porque
condensa muchos elementos en un lapso breve. En este caso tratan
sobre la discriminación, las diferencias entre diversos grupos», va-
lora. «El nombre del proyecto premiado por el MEC y UNESCO, Bue-
nas Prácticas Educativas: Integración, Cámara y Acción, nace de que
tomé conciencia de que integrar es lo que intento hacer con mi
forma de trabajar. Siempre hay una integración entre los estudiantes
o con la comunidad o con factores externos. Están siempre traba-
jando y produciendo algún tipo de audiovisual», cuenta.

Respecto de qué lo mueve a trabajar bajo esta metodología, sos-
tiene: «Motivar a los estudiantes a aprender, incluso contra su vo-
luntad de hacer y a pesar de su contexto, es un estímulo para
desarrollar diversas estrategias que van conformando el proyecto.
El desafío de las características de la población es una motivación
para trabajar de la manera en que lo hago. Otra motivación im-
portante es que siento la mayor empatía con la situación de los
estudiantes; sin ser un profesor “chusma” ni nada de eso, tengo
muy en cuenta su contexto».

«Fuimos premiados en más de una oportunidad en el concurso
“Un minuto un derecho”. También ganamos un premio de la ONU.
Los videos tienen numerosas visitas en internet y en una oportu-
nidad [obtuvieron] el premio de La Estudiantina del Oeste. Hicimos
talleres de radio en escuelas (en el Cerro, en una escuela rural)»,
recuerda el docente, y también menciona que fueron convocados
por el Municipio A: «Llevamos los talleres de fotografía, los estu-
diantes registraron el proceso en diversas fotos y participaron en
la fotogalería a cielo abierto del oeste de Montevideo. Se generó
un diálogo entre el proyecto de aula con el municipio y con el IDH,
una ONG de la zona. El premio del concurso Buenas Prácticas Do-
centes del MEC fue un reconocimiento al trabajo». Al respecto,
Nahum entiende que «es importante sacar el trabajo del aula hacia
afuera, por las redes, en diversos medios» y «que las cosas no queden
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capturadas sólo en la clase». En ese sentido, dice: «La participación
en llamados y concursos es una forma que encuentro de estimular
y motivar a los estudiantes. Todos los años, hasta 2017, había ga-
nado algún premio o mención. No haber obtenido ningún reco-
nocimiento en el último año me permitió darme cuenta de que
era posible producir cosas buenas y que los estudiantes se entu-
siasmaran y quedaran contentos sin haber obtenido ningún reco-
nocimiento externo». «Intento que todos los procedimientos para
presentarnos a los llamados o concursos también sean realizados
con los estudiantes, para involucrarlos y que ellos aprendan tam-
bién sobre eso porque, de alguna manera, están conociendo el
mundo del trabajo. Así que la difusión de lo que se produce tam-
bién ha llevado a que a los estudiantes los llamen de productoras
para hacerles ofertas laborales», destaca.

Navegando el delta de la formación

«Decidí abandonar los medios de comunicación».

Nahum es profesor de Taller Audiovisual y se desempeñó durante
dos años como docente en UTU Paso de la Arena y medio año en
UTU Brazo Oriental. «Egresé de la vieja LICCOM (actual FIC) y me
inicié en un medio —Canal 10— donde trabajé en todas las áreas
de producción durante cuatro años y adquirí toda la parte técnica.
Fui movilero, notero, trabajé en producción y en edición. Decidí
abandonar los medios de comunicación y trabajé en un hogar de
amparo en el Cerro como educador social, sin experiencia (un año),
y luego tres años en la Colonia Berro, donde daba talleres de radio
y de audiovisual. En la Colonia Berro desarrollé el proyecto de
radio Berro al Aire, al que visitó Canal 10. Más adelante me sumé
al hogar Desafío y luego me presenté en UTU. Además, tomé cur-
sos privados en audiovisual para tener mayor formación. Después
de eso ingresé en la UTU, que me ofrecía la doble experiencia de
trabajo con adolescentes y en el área específica: la docencia. Creo
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que también incidió la pertenencia a una familia de docentes»,
reflexiona, y agrega: «En mis opciones y en mi formación, así
como en las lecturas actuales, ha influido mi hermano, que estudia
en el IPA. Él me regala libros de Paulo Freire y de otros autores;
discutimos, debatimos, en alguna medida es mi mayor referente
en esto de pensar mis opciones docentes. Mi compañera también
es docente, es maestra».

Tejiendo espacios

«[…] la existencia de un coordinador 
en el área de taller, en la que orienta 
pero no evalúa como un inspector».

«El funcionamiento de la UTU, de los cursos FPB y, en particular,
de la UTU Paso de la Arena es una fortaleza a la hora de pensar
y desarrollar las tareas. La dirección y su apoyo también son un
aspecto positivo. Otra fortaleza es la existencia de un coordina-
dor en el área de taller, en la que orienta pero no evalúa como
un inspector. Intercambia también impresiones sobre el trabajo
con la Dirección y, de esta forma, acompaña a los profesores. Si
bien hay un vínculo entre los docentes del área, sería bueno que
existiera una mayor coordinación entre los que enseñan el
mismo taller, para conocer otras experiencias y reflexionar jun-
tos», valora el docente, que además entiende: «La cantidad de
horas de taller es una fortaleza y una debilidad al mismo tiempo;
a veces, en relación con la tarea concreta, parecen excesivas, pero
al mismo tiempo son lo que permite desarrollar un vínculo per-
sonal que es fundamental. Por otra parte, la integración entre el
taller y las demás asignaturas queda sujeta al tipo de docentes.
Están obligados a integrar, pero hay profesores que lo intentan
y otros que no. Eso supone que muchas veces el profesor de taller
termine dando la clase, que debió ser integrada. Muchas veces
esta forma de trabajar choca con aspectos de la cultura institucional
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más macro, aunque no en particular con la forma de trabajar en
la UTU Paso de la Arena».

Además, considera que «hay situaciones de discriminación de
docentes a las características de los alumnos del FPB, porque pre-
ferirían trabajar en un bachillerato y no con esos estudiantes»,
más allá de que «estar trabajando en el FPB y rechazar o atacar a
esos estudiantes debería estar prohibido». «Muchas veces, los
adultos son el aspecto más problemático de las instituciones edu-
cativas, por eso la relación más humana y empática es la base fun-
damental de que las cosas puedan ser mejores», reflexiona Nahum.

«Hay compromiso de toda la comunidad y una participación
que aporta un mensaje y emociones que movilizan. Por ejemplo,
la actividad de cierre de Cocina fue una “falsa boda” en la que esa
área hacía todo el servicio de catering y el FPB de Audiovisual, la
fotografía y filmación», ilustra, y agrega: «Se fomenta la integra-
ción con los diversos actores de la comunidad educativa. y se
puede hacer trabajos en equipo con otros cursos. Se generan tra-
bajos con otras instituciones educativas de la zona, por ejemplo
con el liceo 24; también con centros de otras zonas, como el liceo
del Cerro. Esto contribuye a unir y a combatir prejuicios sobre el
territorio en la ciudad y sus habitantes. Me preocupa generar con
ellos contenidos que sean útiles a la sociedad y que estos conte-
nidos se divulguen».

Ser o no ser

«A veces esperaría que en vez de pedirme 
el último informe administrativo de mi tarea, 

me preguntaran cómo me llevé con mis estudiantes».

Nahum considera que «lo más desafiante son los contextos súper
precarios de los estudiantes, y el docente tiene que estar cuatro
horas allí con alumnos que explicitan que no les interesa nada
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grabar o filmar». «El orden del programa no me interesa, no le
doy mayor importancia a la hora de pensar el proyecto de curso.
El programa plantea el desarrollo teórico de aspectos que sé que
voy a tocar, que voy a enseñar en la práctica al desarrollar un
corto o al presentarnos al concurso de fotografía, pero sin seguir
el “formato” que propone el programa oficial. Tampoco lo sigo
desde el punto de vista temático: cambio totalmente el orden de
los contenidos en función de estimular a los estudiantes y de me-
jorar los resultados. En este caso, es muy importante contar con
el apoyo de la directora y del coordinador», entiende. No obstante,
por el contrario, afirma que no le preocupa la formalidad: «Si
llega el momento de una prueba escrita y justo estoy en otra cosa
y no tengo una planificada para ese momento, dejo el espacio y
la hago después».

«Se produce una tensión en la obligatoriedad de integrar las
otras materias con el taller, dado que depende de la disposición
de los profesores de las otras asignaturas por buscar los caminos
posibles para esa integración. Hay docentes que son más “fun-
cionarios” que profesores: cumplen con su horario, vienen con
su prueba, su ejercicio, y no se esfuerzan por integrar. El espacio
de la EDI [Espacio de Didáctica Integrada] puede ser muy rico o
volverse algo rutinario, administrativo y burocrático, según quié-
nes la integran y qué docente es el responsable de articular esa
coordinación», sostiene, y agrega: «A veces esperaría que en vez
de pedirme el último informe administrativo de mi tarea, me
preguntaran cómo me llevé con mis estudiantes. Sería funda-
mental que hubiera más humanidad en las relaciones con los di-
rectores, los coordinadores, que fueran más importantes las
acciones concretas de enseñanza. Todo está basado en papeles.
El pasaje de la lista electrónica, por ejemplo, te lleva 15 minutos;
a veces hay que optar entre hacer lo administrativo o trabajar
con los estudiantes».

Entre las dificultades que implica su tarea docente, menciona
que «hay una falta de estabilidad laboral en el cargo y escasez de
recursos: son 20 estudiantes y hay dos cámaras; para editar hay
dos computadoras para 16 alumnos». «Eso me obliga a pensar,
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mientras tengo a unos desarrollando una tarea, qué otras cosas
puede hacer el resto. Hay diez docentes de Audiovisual en todo el
departamento de Montevideo. Además, el tipo de trabajo que ha-
cemos lleva más tiempo que el que se remunera», dice, y agrega:
«El multiempleo y las muchas horas de trabajo atentan contra las
buenas prácticas educativas. Tengo suerte porque pude optar por
una forma de vida en la que trabajo 20 horas y me arreglo, y eso
me permite estar con todas las ganas y toda la energía. Entiendo
que los compañeros que tienen dos unidades docentes no pueden
darles la misma atención a los gurises ni tener las mismas ganas».
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CIENCIA PARA PENSAR OTRAS SOCIEDADES
Liceo de Canelón Chico

Entre aplicaciones y biodigestores

� Gustavo Faget

No es fácil llegar a Canelón Chico desde el centro de Montevideo.
Hay pocos servicios de ómnibus. Los paisajes urbanos atravesados
por la avenida General Flores y luego por el largo trecho sobre Ca-
mino Mendoza van dejando paso al Montevideo rural de frutales,
quintas, viñas y bodegas. Camino Mendoza se transforma en la ruta
32, vamos rumbo al kilómetro 27,800. Canelón Chico es una zona
rural, equidistante de las ciudades de Las Piedras, Progreso y Sauce.
También está cerca de San Antonio y de Juanicó. Una vasta zona
donde junto a los emprendimientos agrícolas y ganaderos quedan
los esqueletos de viejos frigoríficos y plantas industriales abando-
nadas y convertidas en escombro. Enclavado a unas cinco cuadras
del cruce de las rutas 67 y 32 está el liceo de Canelón Chico, que en
un principio, allá por 1989, funcionó en la escuela, que hoy está
frente a un predio donado por los vecinos, donde se construyó el
actual centro educativo. El liceo de Canelón Chico recibe a unos 380
estudiantes y cuenta con un equipo de docentes y no docentes de
unas 40 personas, 90% de las cuales trabajan juntas desde hace ocho
años. Las actividades se dividen en dos turnos discriminados por
niveles: los primeros y los cuartos años concurren en el turno ma-
tutino; los segundos y los terceros, en el vespertino.

Durante 2017 se desarrollaron dos proyectos que obtuvieron
diversos reconocimientos a nivel nacional y regional. Uno de
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ellos está vinculado a la construcción de un biodigestor con el
objetivo de producir gas metano; de esta manera se buscaba pro-
ducir energía eficiente y amigable con el medioambiente. El otro
proyecto consiste en el desarrollo de una aplicación para el se-
guimiento institucional y familiar de estudiantes en situaciones
de desvinculación o con riesgos de deserción del sistema edu-
cativo medio.

Ambos proyectos, cada uno con sus especificidades, han signi-
ficado la movilización y el involucramiento de cientos de personas:
estudiantes, madres, padres, abuelos, vecinos, amigos, profesores,
autoridades, medios de comunicación, etcétera. Los impactos de
los dos proyectos se escabullen de la institución educativa e irrum-
pen en la comunidad activando nuevas dinámicas y la circulación
de saberes.

El desarrollo de estos proyectos innovadores y, en cierta me-
dida, exitosos se encuadra en programas institucionales más am-
plios: instancias de formación permanente entre los docentes,
jornadas de puertas abiertas y actividades deportivas, fundamen-
talmente fútbol femenino. En los últimos años, las selecciones de
fútbol femenino de Canelón Chico han estado entre los primeros
puestos a nivel nacional. A lo anterior se suman los buenos re-
sultados académicos; los niveles de repetición y deserción son mí-
nimos y representan una excepción con respecto a las cifras
dominantes en el departamento de Canelones. También es cierto
que los resultados académicos han terminado por generar la ne-
cesidad de mayor infraestructura, principalmente nuevos salones,
para una comunidad educativa en constante crecimiento.

El proyecto sobre energía eficiente obtuvo el primer premio en
un concurso impulsado por el Ministerio de Industria, Energía y
Minería (MIEM); el premio obtenido permitió cambiar el sistema
lumínico y de equipos de aire acondicionado de la institución, lo
que permitió reducir el consumo de energía. El proyecto involucró
a unos 60 estudiantes de tercer año y a unos 20 docentes que hi-
cieron aportes desde diversas asignaturas (Química, Biología, Idioma
Español, Matemática, Música, Dibujo), y entusiasmó a docentes y
compañeros/as de otros niveles, sobre todo de primer año.
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El equipo que diseñó la aplicación para el seguimiento de las
situaciones de ausentismo se constituyó de cara al concurso Social
Lab, convocado por la empresa Samsung. Un equipo de cuatro es-
tudiantes de cuarto año, coordinado por Gabriel Núñez, el profesor
encargado del laboratorio de informática, concitó el apoyo y la
atención de todo el liceo y de la comunidad. Apelando a las redes
sociales y a sus dotes como comunicadores virtuales de diversos
contenidos, ganaron el pasaje a la final regional del Social Lab
2017, que se celebró en Buenos Aires, donde obtuvieron el segundo
premio regional y Agustina, la encargada de comunicar el pro-
yecto, recibió una mención especial como oradora.

Estas son apenas algunas pinceladas que ilustran lo que está
pasando en el liceo de Canelón Chico, un lugar donde algo de lo
educativo es posible y donde, teniendo en cuenta todas las con-
tingencias, algunas cosas están aconteciendo.
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VOCES DE LOS ACTORES

Liceo de Canelón Chico.
Proyectos: Social Lab / Biodigestores: 
eficiencia energética.
Docentes: César Petronio, Gabriel Núñez.
Estudiantes: Viviana Godoy y Romina Fitipaldi.
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Enseñanzas que son aprendizajes

«Nos mostró otra forma de enseñanza, 
otro modo de lo que sabíamos hasta el momento».

«Entendimos que el proyecto tenía que tener una parte artística
y concientizar a la gente y que la gente lo mirara. Armamos la
obra, intentamos ponerle un título, la llamamos La familia eficiente
e hicimos el armado de los guiones, que nos llevó aproximada-
mente tres clases. Se trataba de una familia tipo, con consumos
elevados de energía, a la que llega un estudiante del liceo de Ca-
nelón Chico y cuenta que hicieron un biodigestor y que están tra-
tando de hacer la energía más eficiente y, además, de cuidar el
medioambiente. Eso le hace abrir los ojos a la familia y dicen:
“bueno tenemos que gastar menos”. La obra da a entender que en
esa casa se va a construir un biodigestor para disminuir el con-
sumo de energía», cuenta Viviana Godoy, una de las estudiantes
que participaron. Agrega: «Todos los miembros de la clase forman
parte de la obra de una u otra manera. Teníamos encargados de
escenografía, encargados de vestuario, quienes se encargaban de
grabar un video, porque al presentar el proyecto también tuvimos
que enviar un video. La familia tenía tres hijos y uno de ellos era
alumno del liceo de Canelón Chico; el padre estaba cansado de
pagar altas facturas y los otros dos hijos se pasan con la compu-
tadora o usando energía innecesariamente. Ensayábamos con Mara
[Zanola, profesora de Idioma Español del liceo] o con la profesora
de Historia, Gabriela, dentro del horario de clase. En los ensayos
teníamos como espectadores al resto del grupo, que hacía suge-
rencias según si estaba funcionando bien o le faltaba agregar algo;
todo eso ayudó a que la obra saliera como salió, y tuvo su efecto.
Creo que la gente entendió lo que queríamos expresar, de alguna
manera se sintió identificada».

Su compañera, Romina Fitipaldi, valora que la iniciativa fue
«algo distinto»: «Nos mostró otra forma de enseñanza, otro modo
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de lo que sabíamos hasta el momento. Antes era venir a una clase
y aprender [los contenidos] de determinada materia, y esto nos
sirvió para entender que venir al liceo no era solamente eso».
«Encontramos el liceo de otra manera; no es como venir a lo de
siempre», resume. En la misma línea, Godoy afirma: «Fue un
modo totalmente distinto de aprender, donde todos se podían
sumar y ayudar, se enganchaban, nos enganchamos más dentro
de la clase, todos los profesores estaban dispuestos a ayudar y a
colaborar. Por ejemplo, en nuestro caso, siempre dando su opinión
y estando al tanto toda la clase. Se enganchó pila y todo el mundo
estuvo dispuesto a ayudar más que en una clase normal, en la que
todo es tan recto».

Respecto de cómo la idea fue tomando forma entre sus com-
pañeros, Godoy recuerda: «Cuando se nos propuso la idea de hacer
la obra, no a todos les gustaba actuar, entonces se integraban en
la confección del vestuario, la fotografía, la edición; como impli-
caba tecnología, había unos cuantos que se interesaban por eso.
Lo que se buscaba era que todos estuvieran comprometidos con el
proyecto. Estuvo muy bueno y fue una forma totalmente diferente
de trabajar. No todos somos iguales: algunos tienen vergüenza,
otros no, y tal vez en una clase normal eso no se da tanto. Quedó
la idea de hacer algo extracurricular pensando cuestiones que ten-
gan que ver con el medioambiente». «Trabajar por proyectos te
ayuda y te aporta un conocimiento que te queda; después los chi-
quilines de primer año trabajaron con el biodigestor, participaron
en ponerle la materia orgánica y el agua. Veníamos a gimnasia y
en algunas instancias veíamos que ellos iban al biodigestor, y los
veíamos comprometidos y entusiasmados, los veíamos que iban
felices a hacer eso», acota Fitipaldi.

En palabras del director del liceo, César Petronio: «El sujeto
tiene que ser solidario, y el proyecto reclama solidaridad, y el re-
gocijo y el placer. Ese placer que sólo sienten los que estudian y
aprenden el conocimiento. Es importante determinar el proyecto
más allá del resultado: lo que sentimos y conocemos; sentimos un
placer muy íntimo. Al realizar un proyecto como estudiante y
tener pautado que no es individual, sino un proyecto colectivo, en
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el que vos tenés que dar lo tuyo y aprender del otro porque sos
parte de un equipo, el estudiante está visualizando que forma parte
de un colectivo, y eso para mí es fundamental. Nuestra sociedad
nos hace vernos como individuos que vamos solos caminando
hacia el mercado y vamos pasando por encima de todo lo que hay.
Hay una ruptura en valores que me parece fundamental. Si uno
logra concretar todo eso, lo académico es un trámite. Claro, esta-
mos hablando de adolescentes con una gran complejidad; la cons-
trucción del adolescente es una construcción social de Occidente.
Es así, pero puede cambiar. La solidaridad no se impone, se enseña,
pero lleva tiempo».

Gabriel Núñez, profesor del liceo, ilustra los beneficios de tra-
bajar en proyectos con la anécdota de Mateo, un estudiante que
participó en el desarrollo de una aplicación para el seguimiento
de las trayectorias de sus compañeros: «Mateo estaba viendo si
hacía algo de edición, de video, porque tenía un canal de youTube
y estaba un poco metido con la programación. Ta, el tipo… ni un
problema. ¿Qué podemos hacer? “No, porque yo estoy investigando
con este”. “Ah, bueno, a ver... ¿Hacemos una aplicación?”. Ta.
Cuando quisimos acordar, el tipo tenía la aplicación pronta, hecha.
Se metió a programar, amanecía, y ahí fue que le quedó el apodo
Crepúsculo, porque era un tipo que vivía de noche, una cosa de
locos. Además, estaba, como te decía, descubriendo qué iba a hacer,
intentando buscar qué hacía. La presentación final fue en el IPA,
que viene a ser el similar a nuestra Facultad de Ingeniería en Bue-
nos Aires, en la Universidad de Buenos Aires. Llegamos al IPA. En
un salón de actos hacíamos la presentación final del proyecto, ahí
cuando se es finalista, y ta, estaba ahí Mateo, nervioso porque tenía
que subir al escenario para hacer el speech famoso y además res-
ponder las preguntas que le hacía el jurado, defenderse, ¿no?, todos
los nervios que llevaba. Mateo arranca para un baño, y cuando vol-
vió el tipo traía la cara iluminada. “¿Estás bien?”. Porque no sabía…
la cara de él era distinta, viste como que no… “Ta, ta, después te
cuento algo”. Ta, pasó todo el tema, todo el… el escenario, todo lo
demás. “ya sé lo que quiero hacer de mi vida”. “¿Ah, sí?”, le digo.
“¿Qué vas a hacer?”. “Ingeniero en sistemas”. “¿y eso cómo pasó?”.
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“Fui al baño del IPA”, dice. “¿y qué pasó?” Dice: “no, entré al baño
y dije, voy a entrar a un baño… cómo puede ser un baño de la fa-
cultad de Buenos Aires, con todo esto, no sé qué. Busco un papel
para secarme las manos y no había, y miro así y pongo las manos…
paso las manos por un sensor y me tira la toallita justo para que
yo me seque las manos”. Ahí estaba la tecnología. Dice: “yo quiero
hacer algo que tenga que ver con todo lo que vengo haciendo”.
Claro, como que a él en ese momento esa toallita le hizo un clic.
En la facultad de ingeniería de Buenos Aires, por llamarlo así, el
tipo se dio cuenta de que lo que quería ser era ingeniero. y eso
fue brutal, lo vimos en todo su proceso. Él está todavía en proceso,
está haciendo quinto científico, va a hacer sexto de ingeniería, y
va a seguir después la facultad. Eso es como visualizar justamente
eso que ¿cómo lo traducís en números? No lo podés traducir en
números. No podés decir “ah, es un excelente 12”. No, no hay
forma de medir eso. y yo qué sé, el despegar o el brillar de Agus-
tina arriba del escenario, no hay forma».

y continúa: «Mateo es un enfermo de programar. El tipo te tira
códigos como loco, y además cada uno con sus características.
kevin es el vendedor… Danny es la comunicadora. De todo lo que
tiene que ver con la parte de diseño de comunicación, videos y
audios se encarga Santiago. Cada uno tiene su rol en el equipo.
Entonces nos planteamos: ¿qué hacemos? Ahora hay que sacar al-
guna aplicación intermedia, como vimos… Porque nosotros tene-
mos entrevistas con el CODICEN. Tuvimos entrevistas que no
cuajaron con el equipo de informática del CODICEN, que se mos-
traron muy interesados en la aplicación, pero ta, nunca nos quedó
muy claro. Tuvimos una reunión, estaban muy interesados, pero
después no nos llamaron más, quedó por esa. y bueno… Ellos están
como que quieren esa aplicación, que pasó a llamarse Mandela jus-
tamente porque en el cierre de la presentación citábamos a Nelson
Mandela cuando decía que el arma más importante para cambiar
el mundo es la educación. Ese es el lema del equipo y de la apli-
cación. Por eso la aplicación pasó a llamarse Mandela».
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Lo que nos mueve

«No creo en los proyectos armados. 
Creo que los proyectos se deben construir».

Respecto de cómo se gestó el proyecto por el que se terminó desa-
rrollando la aplicación, Núñez recuerda que «primero llegó el desafío».
«Nosotros encontramos un día en la cartelera del liceo un cartel
que decía “Samsung” y algunas cosas más. Como yo soy medio je-
ringa con esas cosas, pregunté: “¿qué hace un cartel con una pro-
paganda de una empresa privada en una cartelera de un liceo
público?”. Por eso fui a cuestionarle al director qué era eso. y
oculto, detrás de todo eso, estaba que Samsung para ese desafío en
particular apadrinaba a Social Lab, que es una ONG que se dedica
a desarrollar el emprendedurismo. Hay montones de desafíos.
Ahora han tomado más vuelo en los últimos tiempos y están en
montones de desafíos, pero en ese momento todavía no se sabía
mucho qué era; aparte apareció con un hashtag, ni siquiera una di-
rección de correo ni una página web. Me puse a investigar qué era.
Ni siquiera sabíamos que se trataba de un desafío: decía «innova-
dor del futuro, Social Lab, Samsung», era como… ¿qué es esto? Nos
pusimos a investigar y llegamos a un Twitter y nos conectamos
con una referente de Social Lab Uruguay, Victoria Fraschini. Ella
enseguida nos contó: “Nosotros buscamos chiquilines que estén
estudiando en secundaria, que detecten un problema que surge en
su economía y que, una vez detectado el problema, mediante el
uso de la ciencia, la matemática y la tecnología, intenten diseñar
una solución a ese problema”», cuenta.

Para Petronio «es fundamental construir un proyecto desde lo
colectivo marcando y viendo los intereses de los estudiantes y de
los docentes y que, por supuesto, se acompasan con la línea de ac-
ción de trabajo que tiene la dirección». «No creo en los proyectos
armados. Creo que los proyectos se deben construir con una diná-
mica en base a una historia que tiene el centro educativo, donde se
construye una cultura de trabajar con el otro en base a lineamientos
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y pautas», afirma. Por su parte, para Núñez la problemática a abor-
dar en el proyecto «tenía que ser básicamente social». «En el liceo
se desarrollan otros proyectos, que ya tocan otro tipo de temática
que va más allá de lo social, de lo energético, de la cuestión de gé-
nero. Para ver qué problemas nos pegaban socialmente tuvimos que
investigar problemas que nos afectaran, y como tenemos la parti-
cularidad de que somos un liceo bastante heterogéneo en la pobla-
ción, con gente que vive en lo que podríamos llamar la ruralidad
profunda, en la zona suburbana, y otra que vive en la ciudad, tenía
que ser algo que afectara a esa población tan particular. y ahí, mi-
rando las publicaciones del Instituto Nacional de Estadística, había
un número que pegaba en los ojos, que hablaba de que en la pobla-
ción de entre 13 y 19 años, básicamente la que tenemos en nuestro
liceo, tres de cada diez gurises no terminaban los estudios en tiempo
y forma. O sea, tres de cada diez. En nuestro grupo de cuatro, esta-
dísticamente, había uno que no iba a llegar a terminar sus estudios.
Ese número pegó fuerte, y en base a ese desafío, a ese problema, nos
pusimos a trabajar», relata.

Por su parte, Godoy, que participó en el proyecto de eficiencia
energética, recuerda que una docente les informó del proyecto y
sobre su forma de trabajo. Además, cuenta que en su clase les
mandaron a ella y sus compañeros una tarea domiciliaria para re-
flexionar sobre las energías renovables. «Teníamos que llevar una
encuesta a casa y después analizarla entre todos», cuenta. «Nues-
tra clase se encargó de averiguar qué partes del liceo consumían
más energía. Después estuvimos en el proyecto del biodigestor.
Nuestra clase se encargaba de echarle la materia orgánica al bio-
digestor, de ponerle agua y de hacer mediciones. Creo que fue algo
en lo que todo el mundo, desde el principio, estaba de acuerdo; era
algo distinto y todos querían participar. Cuando había que alimen-
tar al biodigestor de materia orgánica salían, por turnos, dos es-
tudiantes por clase y todo el mundo quería participar.
Alimentamos al biodigestor con materia orgánica, con todo menos
cítricos y semillas, de acuerdo a lo que nos dijo el ingeniero
cuando vino», recuerda Fitipaldi.
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Navegando el delta de la formación

«Hay que formarse en una verdadera 
interdisciplinariedad, que comience 

con el individuo en el IPA y los IFD».

Petronio considera que «hay que tomar una postura ideológica y
pedagógica». «Para mí es inviable el trabajo si no es interdisci-
plinario. yo sé que a mí me va a costar sumarme al trabajo: tengo
que delimitar el campo de investigación con los otros, no soy yo
y los otros; ahí está la verdadera construcción, la construcción no
se da solo ni aislado. Ahora, nosotros no estamos preparados para
eso, pero hay que fomentar el espacio. Es duro. yo no les temo a
las inspecciones, el temor no es una excusa para no hacerlo. Los
inspectores son muy pocos para los docentes que hay, no sé si en
siete años tuve tres inspectores que han venido. Cuando las ins-
pecciones están reglamentando ese trabajo hay un discurso entre
las autoridades acerca de trabajar lo interdisciplinar, pero se ne-
cesita una formación, una profesionalización. y también está la
no formación, y en ese caso hay que ir formándose con estas con-
vicciones, hay que formarse en una verdadera interdisciplinarie-
dad, que comience con el individuo en el IPA y los IFD. Habría que
hacer una reforma en Formación Docente si nos están exigiendo
la interdisciplinariedad y estamos formados desde nuestra disci-
plina», agrega.
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Tejiendo espacios

«Desarrollar la docencia al 100% 
implica que vos estés cómodo donde laburás».

«Lo que nos llevó a Social Lab fue justamente que identificamos un
problema: la deserción estudiantil. Mateo empezó a meter códigos
para hacer una aplicación que intentara relacionar, para crear una
nueva relación entre la familia y la institución. Una nueva interac-
ción a la que nosotros le llamábamos, entre comillas, un WhatsApp
educativo, que daba herramientas según el tipo de usuario. Un usua-
rio era Equipo de Dirección, otro era Director, otro era Adscripto,
otro era Docente de Aula y otro Familia. No el estudiante, sino la
familia. La idea era lograr que ese interlocutor fuera la familia, no
el estudiante, para generar esa nueva interacción, lograr un mayor
involucramiento que nosotros entendíamos que hoy por hoy no…
está muy quebrado. Esa aplicación la desarrollamos en dos desafíos:
uno el año pasado, que fue el que nos llevó a ser finalistas, innova-
dores del futuro en Buenos Aires», relata Núñez.

De forma más general, respecto de la forma de trabajo en pro-
yectos, Petronio afirma: «El proyecto se empieza a afinar, a delimi-
tar, en las coordinaciones, en los corredores y en las comunicaciones
de los profesores vía correo electrónico o WhatsApp, porque con las
coordinaciones no alcanza. Esa elaboración del proyecto es sustan-
tiva para el aprendizaje, porque primero engloba las discrepancias,
en primera instancia, de los que se ponen a trabajar para armarlo.
Partimos de la base de que va a haber discrepancias para poder
armar el objetivo de trabajo; al principio es uno, pero después tendrá
varios. Desde distintos lugares disciplinares vamos a tener que acor-
dar, eso va a enriquecer de alguna forma a aquellos que armen el
proyecto. Pero después va a estar cuestionado o puesto a prueba por
los estudiantes, que tienen una mirada distinta de la de los docentes,
y se va a rever nuevamente. El trabajo en proyectos tiene una diná-
mica que lo hace impredecible, porque los objetivos están marcados,
pero los rumbos que se toman a veces son distintos de lo que
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nosotros pensamos, y eso necesariamente hace que uno deje de lado
un pensamiento suyo, ponga un poco de su pensamiento también,
que compartan y se empantanen en alguna decisión para llegar al
objetivo interdisciplinar y después ver cómo enmarcar todo. Ver qué
incorporamos y hasta cuándo vamos a tolerar al otro con su opinión,
incluido el director: cuándo el director va a ser consultado o no va
a ser consultado, que me parece válido. No puedo hablar del proyecto
en el aire, puedo hablar de Canelón Chico por mi experiencia acá.
No se parte de una idea que sepan que yo comparto, porque saben
cuáles son los ejes de trabajo; si me proponen trabajar sobre un eje
como la drogadicción les digo que no, porque no es un eje que ten-
gamos desarrollado. Pero si me dicen de trabajar sobre ejes que hace
cinco años que venimos desarrollando, lo que hay que hacer es ela-
borar, y después los estudiantes, de distintas formas, mandan a la
dirección los aportes que debe y tiene que hacer».

«El apoyo de la dirección está en el estímulo permanente. La
motivación permanente a quienes están a cargo del proyecto: dis-
poner de los espacios que te solicitan, de los espacios temporales,
de los tiempos, si me puedo tomar una clase. Tenés que apoyar, por-
que vos tenés conocimiento del proyecto, sabes cómo va el proyecto,
vos tenés que saber en qué están, si no hay clase, en que están y
todo lo que hacen por fuera de lo institucional», reflexiona.

Para Núñez, sentirse «cómodo en un lugar es fundamental».
«Desarrollar la docencia al 100% implica que vos estés cómodo
donde laburás. Si vos no estás cómodo donde trabajás, no podés dar
todo. Con los gurises la relación la generás, a la corta o a la larga…
Si te gusta lo que hacés, más o menos siempre llegás a un punto en
que lográs algo. Pero ya en el mundo adulto hay cosas que no son
tan fáciles de resolver como dentro de un aula con los gurises. Los
códigos que llegás a manejar con los gurises no son los mismos que
podés no tener, no lograr, con el mundo adulto», agrega. Además,
dice: «Lograr estar cómodo en un lugar para laburar no es fácil, y
más en Secundaria. De repente, hay muchos celos, a veces por la
actividad profesional misma y a veces también por el tema del
poder. Más allá de las diferencias de visiones que podamos tener
con César, al tipo vos le podés decir, plantearle tus discrepancias; se
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las bancará, no se las bancará, pero te escucha. y eso no lo podés
hacer en todos lados. Solamente sentarte a que te escuchen, que te
abran la puerta, es otro cantar también. Porque encima te tienen
que abrir la puerta para escucharte. ¿En otros liceos más grandes
llegás a conocer al director?».

El compromiso de los docentes también fue apreciado por los
estudiantes: «Todos los profesores estaban comprometidos con el
proyecto. Entonces, si faltaba algo, siempre estaban dispuestos de
alguna manera a arreglarlo. Creo que lo que se evaluaba, más que
nada, era el compromiso, porque vos tenés que comprometerte con
el proyecto», recuerda Fitipaldi. Por su parte, Godoy ilustra con una
anécdota lo que sintieron el día en que se enteraron de que habían
ganado un premio: «Recuerdo que estábamos en Historia. Era un
viernes. Toda la clase estaba bulliciosa, como siempre, y llegó Ga-
briela y dijo: “bueno, tengo una noticia para darles; no sé si tienen
alguna idea de lo que les voy a decir: el liceo ganó con el proyecto”.
Al día siguiente, en Idioma Español también hablamos sobre eso.
Fue un golpe muy lindo: el trabajo había dado sus frutos. Fuimos
dos veces: una a recibir el premio por el liceo, y otra a recibir pre-
mios individuales. Fue una experiencia muy linda porque estuvimos
en contacto con gente de otros liceos, conocimos otros proyectos
que, en mi caso, nunca imaginé».

Ser o no ser 

«El trabajo voluntario y muy por fuera del tiempo pago
es el que a veces se ve que se desborda».

Para Petronio, en el centro educativo que dirige hay mucha «dis-
posición y voluntad» por parte de los docentes. «Lo que debería
darse es que se contemple el proyecto, que no sea un cuentito, sino
una realidad: tiempo pago para que se lleve adelante en las insti-
tuciones un espacio pago para eso, para que el proyecto no sea un
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dibujo, que haya un control. Acá no hay problema porque los do-
centes están desde hace mucho tiempo trabajando acá de forma
voluntaria, porque tienen la camiseta de los estudiantes, no del
liceo, tienen una sensibilidad sobre el aprendizaje y las dificultades
que tienen los estudiantes, tienen una lucha continua por valorizar
una serie de ideas que no son las que predominan. Hay un con-
junto grande de docentes que entienden que son valores que pre-
dominan. A veces se chocan y hay que dar esa batalla», agrega.

«Los docentes en Canelón Chico no abusan del tiempo, no abu-
san de las solicitudes. Los que están conmigo desde hace siete años
y los que están desde antes, a quienes también conozco, y a los
que son nuevos trato de conocerlos enseguida. La gran mayoría
de los docentes no abusa del tiempo. El tiempo para mí no es un
problema: puedo justificar ante cualquier inspección lo que estoy
haciendo, llevo la responsabilidad de justificarlo. Los resultados
van a ser mayores que cualquier clase curricular, y el desorden
que se pueda generar nunca va a ser un caos. Esa es una versión
errónea; si tengo que juntar a todos los profesores y tengo que
dejar todo un turno libre, tengo que articular las posibles solici-
tudes, donde se juntan determinados actores a pensar, a elaborar,
a escribir… yo ahí tengo que contribuir y vengo con las adscriptas:
el trabajo con las adscriptas es fundamental. Cuando podemos
hacer esto, porque no es una demanda constante. En el trabajo vo-
luntario, y muy por fuera del tiempo pago, es donde a veces se ve
que se desborda, se les va de las manos. Los dos proyectos de este
año fueron muy particulares. El de energía fue un proyecto muy
grande y en algún momento se desbordó porque no podían, no te-
nían tiempo para ejecutar las ideas, por lo que fue necesario ceder
coordinaciones. No todos estaban involucrados, pero todos tenían
alguna cosa que decir y escuchar. En el trabajo como director tenés
que observar, tenés que darte cuenta de cuando están desbordados
porque no tienen más tiempo y ya están quemando todos sus
tiempos. Entonces vos decís: “bueno, pará un poco, vamos a bus-
carle la vuelta” o “tengo que decirles a ustedes tres, que están a la
cabeza, que se retiren de la coordinación para trabajar en un es-
pacio más tranquilo”», concluye el director.
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3. | Pensar
en la educación media

Reflexiones desde las experiencias

| Equipo de investigación
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Un entramado

Análisis de los vínculos institucionales 
y humanos de las experiencias

| Facundo Franco

Cuando se habla de «la educación pública» en Uruguay, por lo ge-
neral se hacen generalizaciones que no siempre contemplan la di-
versidad de territorios, subsistemas y centros en los que tiene
lugar el acto educativo. No es que ello invalide los análisis que
buscan hablar de elementos comunes a todo el sistema, pero tam-
bién es importante entender que no todo es lo mismo. Si hablamos
de educación media —nivel que es el objeto de esta publicación—,
si bien hay reglas que rigen para todos los centros, no es lo mismo
hablar de secundaria que de UTU. Se trata de dos instituciones
con distintos orígenes y transcursos históricos, y por más que
ambas estén en el tramo de la educación media y reciban a estu-
diantes del mismo tramo etario de la población, tienen diferencias
también en el presente. Si se sigue avanzando en la distinción, cada
una de estas dos instituciones presenta sus particularidades. Por
ejemplo, como queda claro en las experiencias recogidas en esta
publicación, en el caso de UTU existen distintos tipos de progra-
mas y ofertas educativas: la escuela técnica «convencional», las
escuelas agrarias y también propuestas como la Formación Profe-
sional Básica. En el caso de secundaria, si bien en los últimos años
la institución se ha preocupado por generar distintas propuestas
de cursada, el Plan 2006 es la más extendida.

Aunque se trata de dos instituciones de la educación media,
secundaria y UTU tienen dos trayectos totalmente distintos. El
origen institucional de la educación secundaria está en la Univer-
sidad de la República (Udelar): desde sus inicios cumplió la función
de «preparatorio» de los estudios universitarios. Por lo tanto, su
origen más ligado a lo académico inevitablemente ha pesado en
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su historia, incluso en tiempos en que la educación secundaria se
escindió de la Udelar y en que la sociedad comenzó a requerir que
adquiriera otro perfil. Por su parte, los orígenes de UTU se pueden
rastrear en la creación, en 1878, de la Escuela de Artes y Oficios,
que con una intención vinculada con el carácter de correccional
desde un principio estuvo más orientada a la formación en acti-
vidades manuales y alejadas de lo intelectual (MEC, 2014).

El motivo de este trabajo no es hacer un análisis de las trayec-
torias institucionales de ambos organismos en Uruguay. No obs-
tante, es importante tener esto presente cuando se piensa en lo
que ocurre en el presente y cuando se trata de buscar claves para
el futuro. Desde la ciencia política, concretamente desde quienes
adhieren al institucionalismo histórico, se ha planteado que para
analizar cualquier fenómeno político es imprescindible conocer
su trayectoria y la forma en que los distintos actores vinculados
han interactuado a lo largo del tiempo (Pierson y Skocpol, 2008).
En este sentido, tal como lo hace North (citado en Ponce, 2008),
se tomará una concepción amplia de las instituciones. El autor las
define como «un compuesto de reglas, restricciones informales
(normas de comportamiento y convenciones), mecanismos de en-
forcement», que «son las reglas de juego, y por ende definen la
manera en que se juega» (p. 89).

Por lo tanto, a la hora de analizar el vínculo de los actores pro-
tagonistas de los relatos de esta publicación con sus prácticas de
enseñanza —correspondientes al plano de la micropolítica— con
las instituciones, conviene prestar atención a las reglas de juego, en
un sentido amplio. En este sentido, resulta especialmente intere-
sante detenerse en aspectos como la permanencia de los profesores
en el centro educativo, la forma en que el tipo de prácticas docentes
influye en su evaluación y el tipo de dispositivo en el que se dan las
prácticas. Más en detalle, nos detendremos sobre la obligatoriedad
o no de los dispositivos educativos y sobre la autonomía de los pro-
fesores a la hora de definir los temas que se abordan y la forma en
que son tratados. Para este último punto se vuelve especialmente
importante el rol de los directores de liceos o escuelas técnicas y de
los inspectores que evalúan el desempeño de los docentes.
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Lo que nos mueve

Desde una perspectiva racionalista podría pensarse que los estu-
diantes participan en una propuesta educativa para obtener algo a
cambio, ya sea una determinada calificación o una serie de cono-
cimientos que les serán de utilidad. No obstante, ello no siempre
es así. En las experiencias relevadas muchos de los adolescentes
participaron en los distintos proyectos también con otros fines,
como seguir a un amigo que quizá estaba más interesado en los
contenidos, o movidos por el interés de hacer algo más allá de las
paredes físicas del salón de clase. En este sentido, podría darse un
debate sobre si es mejor que las prácticas docentes que plantean
algún tipo de innovación ocurran en ámbitos curricularizados y
obligatorios o en otro tipo de dispositivos.

Lejos de pretender dar dicho debate en el presente artículo, cabe
señalar que sólo tres de los ocho proyectos abordados se gestaron
en un dispositivo extracurricular y optativo. En concreto, se trata
de los debates de la ONU en el liceo de Tarariras, del taller de robó-
tica del liceo de Tala y de los Clubes de Ciencia de la escuela agraria
de Durazno. En los tres casos participaron estudiantes con distintos
intereses y avances en sus trayectorias educativas. A diferencia de
Tarariras, donde había una propuesta más cerrada, en Tala y Durazno
los jóvenes confluyeron para la generación de iniciativas basadas
en sus propios intereses. Si bien en el caso de Tala hubo una temá-
tica más general predefinida —en este caso por la competencia in-
ternacional First Lego League—, fueron los propios estudiantes que,
con sus docentes como guías, identificaron un problema de su en-
torno a ser solucionado. Para ello, en primera instancia debieron
trabajar para definir y acotar el problema y luego debieron investi-
garlo para pensar soluciones factibles. En ambos casos se trata de
proyectos con un componente tecnológico que es la excusa para
abordar otros contenidos y que los estudiantes desarrollen habili-
dades de investigación. En palabras del profesor de la escuela agraria
de Durazno, se trata de que los jóvenes «aprendan a aprender».

En el caso del taller de robótica del liceo de Tala, se trata de una
política coordinada entre el CES y el Plan Ceibal, una institución
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joven en el sistema educativo uruguayo. Se trata de un programa
directamente dependiente de Presidencia de la República que, ade-
más de ejecutar políticas para que los niños y jóvenes de la edu-
cación pública uruguaya, accedan a dispositivos tecnológicos como
laptops o tablets, también se preocupa por generar políticas de for-
mación de docentes y generación de dispositivos tecnológicos en
los que la innovación se manifieste en el vínculo con la tecnología.
Es por eso que en Plan Ceibal existe un Departamento de Labora-
torios Digitales, encargado de impulsar este tipo de prácticas tanto
por medio de la entrega de kits de robótica con herramientas ma-
teriales para que se trabaje con ellos en los centros educativos
como de la capacitación de docentes para que puedan sacar un
mayor provecho de ellos. Ambos factores fueron claves, sumados
a la disponibilidad del CES y del liceo de Tala para que se ofrezca
un taller de robótica a contraturno. Si bien en sus primeras edicio-
nes el taller tenía difusión principalmente dentro del liceo, en la
medida en que sus estudiantes empezaron a participar en compe-
tencias nacionales e internacionales (a las que accedieron por obte-
ner los primeros premios en instancias en Uruguay) comenzaron a
darle más visibilidad también en el entorno más cercano del centro
educativo, al mismo tiempo que se le iba dando más valor desde el
propio liceo. Más allá del carácter optativo total de la propuesta, que
no incide en las calificaciones que obtienen los estudiantes en su
pasaje curricular, la docente del taller entiende necesario que en el
futuro tenga algún tipo de reconocimiento de ese tipo.

En ambos casos, la motivación de los estudiantes para participar
en este tipo de instancias es fundamental, ya que no hay incentivos
curriculares que los jóvenes puedan aprovechar, más allá de obtener
aprendizajes que directa o indirectamente les sirvan para los cursos
del liceo o de la UTU. Si bien es algo a profundizar, en los proyectos
relevados para este libro estudiantes y docentes de Tarariras, Tala y
Durazno coincidieron en que la motivación de los jóvenes fue muy
alta, lo que incluso los llevó a trabajar muchas horas por fuera del
horario de clase, también durante las vacaciones. En el caso de Ta-
rariras, la idea de participar en la actividad de ONU no viene de una
necesidad tan ligada a complementar aprendizajes curriculares, sino
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a generar movimientos dentro del liceo que les dieran a los estu-
diantes y a los docentes la posibilidad de salir de la rutina. De todas
formas, según los testimonios de los propios jóvenes, dichos apren-
dizajes se dieron en el transcurso del proyecto, no sólo a nivel de
contenidos, sino también de habilidades o competencias.

No obstante, la motivación también es un elemento importante
en los proyectos que se generaron en o a partir de dispositivos cu-
rriculares. En estos casos, los profesores se preocuparon por ge-
nerar dinámicas más propicias para motivar a los estudiantes. Por
lo tanto, podría afirmarse que la motivación de los adolescentes
fue el objetivo y no el punto de partida. En los proyectos surgidos
en espacios curriculares, las reglas de juego del sistema educativo
tallaron más fuerte que en los proyectos del liceo de Tala y de la
escuela agraria de Durazno. En los discursos de algunos docentes
se marcó que la UTU tiene reglas de juego un poco más flexibles
respecto de Secundaria, y, por lo tanto, más propicias para la in-
novación docente. No obstante, es interesante observar que en la
mayoría de los casos relevados se planteó que en algún momento
la institucionalidad se presentó como un obstáculo para poner en
marcha prácticas docentes que salieran de las tradicionales.

En uno de los casos, las quejas tuvieron que ver con la «falta
de apoyo» de las autoridades políticas del momento. Sin embargo,
en la mayoría de los proyectos se apuntó principalmente al rol
que jugaron las respectivas inspecciones, que, según plantearon
los integrantes de los equipos docentes, se mostraron más preo-
cupadas por un cumplimiento estricto de los programas y de las
normas, que claramente eran priorizadas ante la generación de
dispositivos de enseñanza a partir de proyectos. En muchos casos,
un componente importante a la hora de que estas iniciativas fue-
ran posibles fue el trabajo conjunto entre docentes de distintos
grupos y, en algunos casos, también de distintas asignaturas. Por
lo tanto, la existencia de espacios de coordinación —formales o
informales— entre colegas fue clave para la gestación de la ma-
yoría de los proyectos. En este sentido, se destaca especialmente
el rol de los equipos de dirección de los liceos de los centros
educativos relevados. Por lo tanto, en los casos en los que se planteó
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algún tipo de conflicto entre profesores e inspecciones, las direc-
ciones se constituyen en un contrapeso relevante, que puede torcer
la balanza para un lado o para otro. En otras palabras, su rol puede
favorecer la innovación educativa o priorizar el cumplimiento de
normas de los respectivos consejos en forma poco flexible.

Al respecto, conviene mencionar que a la hora en que los do-
centes son evaluados en el sistema educativo público uruguayo no
se suele premiar la apuesta por formas innovadoras de atender la
diversidad de los estudiantes. En palabras de Duschatzky y Corea
(2009), existen dos formas en que las instituciones educativas en-
frentan la realidad: la invención y la resistencia. Por lo tanto, puede
afirmarse que ambas posibilidades también tienen que ver con for-
mas de pararse frente a las normas, momento en el que pueden
priorizarse los derechos de los estudiantes —y los docentes— o el
cumplimiento de las normas. En el caso de los docentes uruguayos
de enseñanza media, la posibilidad de hacer carrera no valora espe-
cialmente la generación de dispositivos que pongan el foco en los
estudiantes y sus diversas realidades. Debido a la ausencia de más
elementos evaluatorios que en el pasado, los profesores tampoco se
arriesgan a descender de categoría. Si bien son evaluados por las
inspecciones correspondientes y por la dirección del centro educa-
tivo en el que trabajan, el puntaje obtenido no afecta la posibilidad
de ascender de grado. En este contexto, se vuelve muy importante
contar con inspecciones y direcciones de centro promotoras de los
espacios en los que se permita innovar a los docentes. Este elemento
hace que cuando hay profesores dispuestos a generar dispositivos
diferentes de los tradicionales sea más sencillo saltearse con éxito
las barreras institucionales que puedan aparecer en el camino. Si
bien no es imposible que un docente —o un equipo docente— sortee
esos obstáculos sin alianza con las direcciones e inspecciones, se-
guramente resultará mucho más difícil.

Al respecto, conviene observar una dificultad que es percibida
en algunos centros educativos. Más allá de la buena disposición
de direcciones e inspecciones para generar dispositivos que tra-
bajen a partir de proyectos y puertas afuera de los centros educa-
tivos con los estudiantes en un lugar de mayor proactividad, se

.
166

M
Á
S
 
A
L
L
Á
 
D
E
 
L
A
 
M

E
D
I
A



visualizan otras reglas de juego que en algunas oportunidades no
contribuyen de la mejor forma a consolidar equipos docentes que
puedan acumular trabajo. Las dinámicas institucionales de elec-
ción de horas anuales con prioridad de elección para los grados
más altos hacen que en muchos centros educativos haya docentes
que se suman a los proyectos pero no tienen la certeza de que po-
drán continuar con ese trabajo al año siguiente. Esta situación,
que en general se suma al multiempleo y a que muchas de las ta-
reas de coordinación, planificación y evaluación de las actividades
en el marco de los proyectos se realizan en horas no remuneradas,
constituye un desincentivo para que los profesores estén disponi-
bles para pensar y llevar a la práctica otras formas de enseñar. En
todos los casos analizados existen figuras que tienen una perma-
nencia de años en el centro educativo en el que se desarrollan los
proyectos. Si bien siempre se trata de docentes, es interesante
notar que en muchos casos los estudiantes que participaron en los
proyectos se han apropiado de ellos de forma tal que continúan
participando en ediciones siguientes.

Lugar para el afecto

Un interrogante que puede surgir del análisis de los relatos es qué
lleva a determinados estudiantes a involucrarse en proyectos que
en algunos casos ni siquiera podrán acreditar, y, de la misma
forma, a docentes a destinar horas no remuneradas que podrían
utilizar en otras actividades laborales o de la vida familiar. Para
comenzar a responderla se propone otra mirada sobre las institu-
ciones. Tal como propone korinfeld (2017), conviene alejarse de
nociones que entienden a las instituciones como «cajas negras»
que generan outputs a partir de los inputs que reciben. De esa
forma, el autor plantea que se simplifica demasiado lo que ocurre
en la complejidad de las instituciones. Por el contrario, propone com-
prenderlas como un conjunto de conversaciones a partir de las que se
construyen lazos que es necesario saber leer. En esa línea, Frigerio
(2017: 45) plantea que los «oficios del lazo», en los que —entre otros—
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sitúa al del educador, conviven en una permanente «dialéctica del
“entre”». En ella menciona, por ejemplo, la dialéctica que se vive en
las instituciones entre instituido e instituyente, reproducción y nove-
dad, repetición y creación, y entre guion y cadencia. En sus palabras:

En esas instituciones a las que concurrimos, a las que hacemos

con nuestros haceres, circula lo propio de la condición humana:

sus oscilaciones, sus contradicciones, sus bajezas y grandezas, sus

amores y sus odios, el retorno de lo reprimido y los senderos de

la elaboración (Frigerio, 2017: 45).

A partir de la obra de Spinoza puede vincularse al afecto con la
afección, en el sentido de la acción de un cuerpo sobre otro en el
espacio. Por lo tanto, para el autor, «mientras no nos dominen
afectos contrarios a nuestra naturaleza, tenemos la potestad de
ordenar y concatenar las afecciones del cuerpo según el orden pro-
pio del entendimiento» (Deleuze, 1997: 106). En ese sentido, se
desprende que los afectos contrarios a la naturaleza de un indivi-
duo le impiden principalmente formar nociones comunes, ya que
en ese caso los cuerpos «disconvienen». En cambio, «cada vez que
un cuerpo conviene con el nuestro y aumenta nuestra potencia
(alegría), puede formarse una noción común a los dos cuerpos, de
donde proceden un orden y un encadenamiento activos de las afec-
ciones» (Ibídem).

Desde este punto de partida, autoras como Clough (2008, ci-
tado en Lara y Domínguez, 2013) plantean que el afecto se trata
de las capacidades del cuerpo para afectar y ser afectado, o el au-
mento o la disminución de su capacidad para actuar o conectar.
Por lo tanto, si se aplica esta noción a los lazos que se generan
día a día en las instituciones educativas se puede entender que
para que se produzca un aprendizaje, tanto estudiantes como do-
centes deben estar abiertos a dejarse afectar por un otro. Plantear
el asunto de esta forma ayuda a comprender la necesidad de que
los actores del proceso educativo no estén cerrados a las mil po-
sibilidades a las que pueden enfrentarse al entrar por la puerta
de un centro educativo. Por lo tanto, en el caso de que los do-
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centes partan de la idea de que únicamente son los encargados
de transmitir conocimientos a sus estudiantes no estarían abier-
tos a ser afectados, lo que produce una distancia y una descone-
xión con sus estudiantes y probablemente también con sus
familias y otros actores del centro educativo.

En todas las experiencias relevadas se puede observar que opera
esta dimensión del afecto. Para el docente muchas veces ello im-
plica ceder poder en la relación educativa: con otros docentes u
otras disciplinas y/o con los estudiantes, de forma que estos se
empoderen. Si bien esto se manifiesta de distinta forma en todos
los proyectos analizados, quizá un buen ejemplo que ilustra la idea
es el de los docentes del liceo 11 del Cerro de Montevideo, en el
que notaron que las «batallas de rap» que se daban en la esquina
subían de tono, y decidieron hacer algo al respecto. Esa preocupa-
ción se entrelazó con el trabajo de una docente en relación con
temas de género y de derechos humanos. En otra situación, per-
fectamente los docentes podrían haber optado por mirar para otro
lado y que el creciente conflicto se resolviera sin la intervención
de adultos de la institución educativa. Sin duda, esta situación al-
teró las planificaciones de los profesores, que optaron por aplicar
temas de sus programas a la realidad que inevitablemente afectaba
a varios actores del liceo.

De la misma forma, la motivación de una de las docentes de
Canelón Chico para llevar adelante proyectos educativos que pu-
sieran a los estudiantes en el centro de la escena es nada más y
nada menos que «ver las caritas de felicidad» cuando llegan los
logros personales y colectivos. En palabras del director de ese cen-
tro educativo:

No creo en los proyectos armados. Creo que los proyectos se deben

construir en base a la historia que tiene el centro educativo, donde

se construye una cultura de trabajar con el otro en base a linea-

mientos y pautas. El proyecto se empieza a afinar, a armar, a deli-

mitar en este caso en las coordinaciones y en los corredores, y en

las comunicaciones de los profesores vía correo electrónico o

WhatsApp, porque con las coordinaciones no alcanza. Esa forma
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de elaboración es sustantiva para el aprendizaje. Primero engloba

las discrepancias de los que se ponen a trabajar para armarlo. Par-

timos de la base de que va a haber discrepancias para poder armar

el objetivo de trabajo, que después pasarán a ser varios. Desde dis-

tintos lugares disciplinares vamos a tener que acordar y eso va a

enriquecer a quienes armen el proyecto. Pero después va a ser cues-

tionado o puesto a prueba por los estudiantes, que tienen una mi-

rada distinta de la de los docentes, por lo que va a tener que ser

revisado nuevamente. El trabajo en proyectos tiene una dinámica

que lo vuelve impredecible, porque los objetivos están marcados

pero los rumbos que se toman a veces son distintos de los previs-

tos. Eso necesariamente hace que uno deje de lado un pensamiento

suyo y ponga un poco de su pensamiento, que compartan y se em-

pantanen en alguna decisión para llegar al objetivo interdisciplinar,

y después ver cómo enmarcar todo.

En territorio y en red

Otro eje importante para el análisis tiene que ver con los vínculos
establecidos entre los actores que forman parte de los proyectos y
el territorio en el que está inmerso el liceo o la escuela técnica de
UTU. Si bien los centros educativos que fueron relevados para esta
publicación presentan diferencias entre sí, tienen en común que
se trata de centros de mediana escala en cuanto a su matrícula.
Además, todos cuentan con un estudiantado que principalmente
vive en la zona o en zonas cercanas. Por su parte, los profesores
que forman parte de los distintos proyectos en su mayoría son ve-
cinos del liceo o de la escuela técnica en la que trabajan, y en algún
caso son ex estudiantes. Sin duda, esto incide en el grado de in-
volucramiento de los docentes con el centro educativo y con sus
estudiantes, ya que al mismo tiempo en que innovan en su trabajo
contribuyen con la zona y con los jóvenes que viven en ella. Otro
claro ejemplo se presenta en el proyecto en el liceo de Tarariras:
ex estudiantes vuelven al centro educativo para seguir partici-
pando en la iniciativa y compartirla con los nuevos alumnos. Con-
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sultado sobre este tema, el docente del proyecto del trabajo de sue-
los de la escuela agraria de Durazno señala:

Primero está el compromiso con la educación, después el com-

promiso con la escuela y después el compromiso con tu profesión,

de querer ayudar a los chiquilines, porque la idea es esa. Vos que-

rés compartir tus conocimientos, pero hay mucha gente que no

comparte, parece que se lo guarda para sí y no quiere hacer algo

más. O sea, trabajan sus horas y terminan. Para esto hay que

hacer un poquito más, más allá de tu responsabilidad, porque es

extracurricular. Horas de la tarde, horas de la noche, compartir

otro día que no tengas clase, venir. Por eso digo que es un com-

promiso, que hay parte de lo afectivo, de querer a la institución

y querer a los estudiantes.

Es el caso del docente y tallerista de audiovisual de FPB de la UTU
de Paso de la Arena: pese a que no nació en el barrio, su trayectoria
de vida lo llevó a mudarse a la zona. El profesor menciona como
un incentivo adicional el hecho de que trabaja con estudiantes que
en su mayoría vienen de fracasos previos en el sistema educativo
y que en algunos casos ni siquiera están interesados en el audio-
visual. Según plantea, disfruta de este desafío que lo obliga a in-
teriorizarse en los contextos de cada estudiante, a fin de
conocerlos y de esa forma poder motivarlos de mejor forma. En
muchos casos, el tipo de vínculo que establece con los adolescentes
—marcado por el afecto— lo convierte en un referente. Algo si-
milar ocurre con el profesor de Historia de la UTU de Guichón,
quien no oculta la satisfacción en su cara cuando cuenta que hasta
hoy varios estudiantes que participaron en los campamentos en
Montes de Queguay lo encuentran en la calle y recuerdan con ale-
gría esa experiencia. Del mismo modo, más allá del vínculo con
los contenidos curriculares del proyecto, el docente destaca que
los campamentos son un espacio para generar otro tipo de vínculo
con sus estudiantes, y como ejemplo menciona el tipo de charlas
que se generan en los fogones. Además, en el caso de esta escuela
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técnica hay una dirección que tiene un liderazgo político bien
marcado y que permite que el centro educativo tenga un proyecto
claro a través del que explícitamente se busca que sus docentes
trabajen en duplas y en proyectos. Para ello también han tenido
que saber encontrar el espacio en la normativa de UTU y buscar
aliados dentro de la institución.

El único caso en el que la totalidad de las docentes que parti-
cipan en el proyecto no vive ni vivió en la zona del centro educa-
tivo es el del liceo 58 de Bella Italia. No obstante, es interesante
observar que las docentes plantean un proyecto que tiene que ver
con la recuperación de la memoria histórica en el barrio. Por lo
tanto, el vínculo con lo territorial es explícito e implica que las
profesoras también tengan que ponerse a estudiar sobre la historia
de la zona y acercarse a ella también por intermedio de sus estu-
diantes y de los relatos de sus familias.

Por último, merece la pena hacer referencia al trabajo en red que
han logrado algunos de los proyectos analizados y que les permite
enriquecerse, además de seguir creciendo. Claramente, es el caso del
liceo 58, que se ha desarrollado en conjunto con el Programa Integral
Metropolitano de la Universidad de la República, conjunción de fuer-
zas que, por ejemplo, hizo posible numerosas acciones de difusión
de sus resultados. De todas formas, cabe mencionar que no todos
los territorios cuentan con redes de organizaciones consolidadas y
que en muchos casos los propios centros educativos son importan-
tes actores locales. En esas situaciones, las herramientas digitales
permiten que puedan generarse otro tipo de redes. Es el caso de la
escuela técnica de Guichón, que integra la Red Global de Aprendi-
zajes, conformada por centros educativos de todos los niveles de
Australia, Canadá, Estados Unidos, Finlandia, Holanda, Nueva Ze-
landa y Uruguay, donde es impulsada desde el Plan Ceibal. En pala-
bras del docente de Historia y del director de la UTU de Guichón, la
participación en la red sirve principalmente para compartir expe-
riencias y ver qué es lo que están haciendo otros docentes de Uru-
guay y del resto del mundo.

Según Rebellato (2000: 37), «una red es un conjunto de pro-
cesos de producción en la que cada componente actúa transfor-
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mando a los demás. La red se hace a sí misma, es producida por
sus componentes a los cuales también produce. Es un sistema vivo:
las redes son patrones de vida». Es una definición que resume
bien lo que pasa cuando el trabajo en red funciona con éxito.

Conclusión

Este apartado buscó arrojar algunas claves para el análisis de las
condiciones institucionales y los distintos tipos de vínculos que
pueden favorecer la puesta en marcha de prácticas educativas en
las que tanto estudiantes como docentes sean sujetos activos de
la construcción de conocimiento. En este sentido, el análisis de
las experiencias abordadas muestra que es fundamental que los
protagonistas estén abiertos a ser afectados por los demás y por la
propia realidad, que es como es y no como queremos que sea. Para
ello es importante que los centros educativos hagan posible y fo-
menten las conversaciones entre los profesores —también entre
los estudiantes—, más allá de evaluaciones y obligaciones. El con-
tacto con actores externos al centro educativo pero que mantienen
un vínculo con el territorio también puede desembocar en el cre-
cimiento y la multiplicación de las experiencias.

De la misma manera, el sistema educativo puede ser capaz de
generar mejores condiciones concretas para que los docentes estén
disponibles para ese tipo de conversaciones. En ese sentido, no es
buena la forma en que se suele estructurar el trabajo de los pro-
fesores, marcado fuertemente por el multiempleo, las horas de tra-
bajo no remuneradas y la inestabilidad de su presencia de un año
a otro en un centro educativo. Otro aspecto a rever es la forma en
que los docentes son evaluados, que no los incentiva a generar
prácticas innovadoras. Muchas veces deben estar pendientes del
cumplimiento a rajatabla de los programas y tienen poco margen
de autonomía a la hora de organizar los temas y definir metodo-
logías de trabajo.
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¿Cómo ser profesional 
y no morir en el intento? 

La tensión entre el intelectual 
de la educación y el funcionario estatal

| Gustavo Faget

Introducción

El propósito de este artículo es analizar las tradiciones sedimen-
tadas en la formación docente uruguaya, por medio de los tes-
timonios de los protagonistas de los proyectos de innovación
educativa de los que estamos dando cuenta. Al mismo tiempo, tra-
taremos de poner en diálogo algunas categorías de análisis que
pueden resultar potentes para percibir los sentidos que los docen-
tes les dan a sus prácticas en la cotidianidad de la vida escolar. En
tal sentido, tendremos en cuenta las categorías intelectuales trans-
formativos (Giroux, 1988) y agentes culturales (Williams, 1981).
Abordaremos también la noción de profesionalización como uno
de los significantes que en la actualidad están interpelando a la
docencia, e intentaremos ver cómo esta noción se intersecta con
las marcas burocratizadas del funcionario estatal. ¿Cuáles son
las percepciones acerca de la profesionalización y del discurso
profesionalizador? ¿Qué discursos impulsan o inhiben tanto la
profesionalización como la noción del docente como funcionario
público estatal? Para dar cuenta de esta temática e intentar, de
forma provisoria, responder estos interrogantes apelaremos 
a la categoría posición docente, asociada a los sentidos que en 
la trama discursiva van perfilando la construcción identitaria
del profesorado.
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El concepto de posición docente

Enseñar remite a un trabajo profesional, anclado en tradiciones y
alternativas pedagógicas. Estas tradiciones muchas veces se cap-
turan para renovarse, como se desprende de las experiencias edu-
cativas de las que se da cuenta en el presente trabajo. Según Birgin
y Pineau (2015), en la formación del profesorado se incrustan di-
versas tradiciones y disputas hibridizadas que configuran sobre una
matriz discursiva una posición docente. El profesorado construye
estas posiciones mediante el trabajo cotidiano, en el que se van tra-
mando sus identidades sobre la base de las relaciones que establecen
con los diversos sujetos de la educación, y mediante distintas diná-
micas y estrategias de trabajo, acciones que se dan en el marco de
espacios específicos y con particularidades históricas.

La categoría posición docente (Southwell, 2009) se compone de di-
versos elementos, pero el principal refiere a la circulación de sentidos
que los docentes les dan a sus acciones y prácticas. Los discursos en
torno a los cuales organizan sus trabajos —en este caso el trabajo ba-
sado en proyectos— y las diversas formas en que los sujetos piensan
los problemas a los que se enfrentan a diario colocan a los docentes
frente al desafío de producir y compartir el valor de lo común, en-
tendido como lo público; de alguna forma quienes enseñan se trans-
forman en tematizadores de asuntos públicos. No es posible adherir
a consensos sobre las características del trabajo docente, ya que se
encuentran atravesadas por paradojas, contradicciones, contingencias,
conflictos e historicidades. De esta manera, la enseñanza supone una
relación particular con la cultura; esto se relaciona con los saberes y
las formas de enseñarlos, aspectos que nunca son estables y que, por
lo tanto, requieren cierta invención y nuevas respuestas en la coti-
dianidad del mundo escolar (Southwell y Vassiliades, 2014).

Las posiciones que asumen los docentes al construirse histórica
y socialmente están sujetas a diversas políticas relacionadas con
la formación y la profesionalización docente. Estas posiciones se
negocian constantemente y dependen de marcas preexistentes y
de las culturas institucionales en las que se desarrollan sus tareas.
Ahora, el trabajo que un docente comparte con sus estudiantes no
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depende exclusivamente de las institucionalidades oficiales: siem-
pre hay un espacio para la creación, no hay una norma que garan-
tice una trayectoria profesional docente.

Pineau y Birgin (2015) sostienen que a partir de la segunda
mitad del siglo XX se construye discursivamente la noción de do-
cencia, vinculada a lo que denominan: profesionales de la sociedad
salarial. A partir de la década de 1990 los docentes han enfrentado
los efectos de la fragmentación educativa y el acceso a la educación
y a la formación docente de nuevos sectores sociales. La necesidad
de cambiar se impone como mandato, surge el significante inno-
vación educativa, que muchas veces niega las tradiciones y se su-
perpone en las propuestas pedagógicas relacionadas con el trabajo
basado en proyectos. Este tipo de trabajo no es nuevo, pero hoy
hay una apropiación por parte de organismos internacionales y de
las autoridades de la educación, que logran traducir estas formas
de enseñar en un deber ser, casi en una figura mítica.

Intelectuales transformativos/agentes culturales

Los docentes protagonistas e impulsores de los proyectos analiza-
dos se recortan como figuras mediadoras, ancladas en lo local, di-
mensionadas en un territorio e incidiendo en él mediante la
construcción de lo que podemos llamar tramas de asuntos públi-
cos; es decir, movilizan una comunidad, la activan, hacen de la
educación un proyecto en movimiento que rebasa los muros de
las instituciones educativas. Si bien la categoría productores cul-
turales (Williams, 1981) se puede presentar un tanto laxa, resulta
útil para visualizar el trabajo profesional de los docentes compro-
metidos con los proyectos que desarrollan (Fiorucci, 2013). Este
vínculo con lo local habilita una incidencia cultural más concreta
como intelectual público, como un articulador capaz de construir
una constelación de significados a partir de la fugacidad y la frag-
mentación que caracterizan a las sociedades contemporáneas, lo
que le permite un mayor grado de reconocimiento local. En este
sentido, comenta Cecilia Vitalis, docente del liceo de Tarariras:
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yo creo que con el acceso que hay hoy a la información, a la

buena información haciendo buenas búsquedas, el profesor

tiene que hacer la diferencia no tanto con el contenido, sino

enseñando a buscar los contenidos. Enseñar a significarlos. A

mí hace mucho tiempo que me dejó de preocupar si llego o no

llego con el programa o si lo doy en el orden que viene. De

hecho, lo doy como va saliendo y creo que si hoy no hacemos la

diferencia en el centro educativo, la cosa pierde sentido, porque

con los intereses que tienen los chiquilines y el bombardeo de

información que consiguen por todos lados, el liceo tiene que

hacer la diferencia como experiencia significativa más que

como un [lugar de] tránsito educativo.

El carácter mediador de la docencia pasa por instalar el valor de
lo público como clave del reconocimiento sobre la base de la re-
cuperación de la confianza. Desde esta mirada comenta Mariana
Magallanes, docente del liceo del Cerro: «Acá hubo una muestra
fotográfica sobre la dictadura, por ejemplo, y los estudiantes de
tercero le pasaban por adelante sin prestarle la menor atención.
Recién cuando los profesores lo tomaron y trabajaron con ellos
obtuvo algún sentido».

Los docentes como intelectuales públicos (Giroux, 1988) se en-
frentan cotidianamente a los fundamentos pedagógicos que guían
sus prácticas, así como intentan procesar las intermediaciones mi-
cropolíticas articuladas con las líneas de política pública educativa.
Interpelados respecto de cuáles son las mejores condiciones para
enseñar y las formas de acceder al conocimiento y a la cultura,
transitan muchas veces entre conflictos y contradicciones rela-
cionados con los reconocimientos de los proyectos innovadores
que llevan adelante. César Petronio, el director del liceo de Canelón
Chico, comenta:

En todos los liceos hay algunas cabezas que están en sintonía. A

esos hay que potenciarlos, pedirles apoyo. Hay que dar espacios y

hay que involucrar a otra gente. Cómo introducir ese conoci-

miento en los proyectos, con sólo eso no alcanza. Tiene que haber
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algo sistemático de formación, una profesionalización más cons-

tante, de todo el personal de docencia directa e indirecta. Tiene

que haber una obligación con respecto a la profesionalización.

Compromiso con el conocimiento científico para elaborar algo,

pequeño o más grande, para movilizar la cabeza.

La profesionalización como interpelación

Siguiendo a Southwell (2009), la noción de profesionalización se
articula en la posición docente sobre cuatro significantes super-
puestos: la autonomía docente, la responsabilidad frente al trabajo,
el compromiso social y la formación permanente. En este sentido,
se configuran diversas posiciones en las que se disputan y conju-
gan significados. Es recurrente en los discursos apelar a la figura
que remite al docente profesional como la llave maestra que abre
las puertas hacia la calidad educativa; el docente requiere deter-
minadas condiciones de trabajo únicamente acordes a su estatus
profesional; la profesionalización es producto de una mejora en su
propia formación; su profesionalismo no sólo depende del universo
de saberes que posee, sino de ciertas condiciones personales. A
esto apunta Gabriel Núñez, docente del liceo de Canelón Chico:

En realidad, los docentes no fuimos formados para trabajar en pro-

yectos, por lo menos la mayoría de los docentes con los que yo

trabajo, trabajan sí en proyecto, pero si vos empezás a buscar… Acá

mismo, en el liceo, tengo proyectos extracurriculares. Algunos ate-

rrizan en clase, como el proyecto de género y el proyecto de energía,

pero las semillas se plantan fuera de la clase […] no hay una for-

mación docente específica en la educación por proyectos —no la

hay, por lo menos no me consta a mí—, sino que vas viendo, es-

tudiando. La mayoría de los docentes que trabajan de esa forma

son autodidactas. Consiguen el material, se forman, ven en qué

proyecto van a trabajar, y en función de ese proyecto consiguen la

información y la formación y lo van desarrollando.
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Desde los mismos argumentos comenta Cecilia:

En nuestra formación como tal no había aprendizaje por proyec-

tos. Más adelante hice una posformación en el IPES sobre Peda-

gogías Emergentes, en la que se trataban temas de proyectos. Pero

lo hice por mi cuenta. Creo que eso pasa bastante con los [docen-

tes] efectivos: como eso no genera méritos, poca gente hace pro-

fundización. Esto no se debe sólo a un tema de carrera y

currículum, sino a que también tiene que haber un «quiero que

la clase sea distinta» y «quiero que sea significativa y que [los

estudiantes] se lleven algo más que el verbo».

La formación y la profesionalización como significantes que in-
terpelan a los docentes disparan un juego de tensiones, sobre todo
cuando la posición en ocasiones hegemónica del funcionario es-
tatal se encuentra sedimentada como parte de la identidad docente.
Muchas veces, la rutina del aula tradicional se percibe como un
síntoma de la burocratización de la enseñanza, por eso surge la
necesidad de correrse hacia otros lugares. Desde esta óptica pueden
interpretarse las palabras de Beatriz Pereira y Mariana Magallanes,
docentes del liceo 11 del Cerro, sobre el pago de las horas dedicadas
a los proyectos:

[...] si me lo pagás me vas a obligar a que te diga cuántos apren-

dieron, qué y cómo, cuántos participaron, de qué manera, etcétera;

me vas a pedir todo tipo de cuentas. Prefiero que no me lo paguen

extra y que generen mejores condiciones salariales en general,

que me den la posibilidad de trabajar voluntariamente de esta

manera […] Un espacio rentado para eso constriñe; hay otras cosas

que tampoco están contempladas y que hacemos, como las salidas

didácticas, que muchas veces se hacen en días y horarios en los

que no trabajamos. Hacemos muchas cosas por las que no se nos

paga especialmente.

Muchos docentes, entre ellos los protagonistas de estas experien-
cias, critican los patrones culturales contemporáneos y las matri-

.
180

M
Á
S
 
A
L
L
Á
 
D
E
 
L
A
 
M

E
D
I
A



ces tradicionales como la avanzada tecnocrática que considera a
los docentes meros aplicadores. Estos posicionamientos intentan
romper con la cosificación de los saberes que pretenden ser en-
señados, proponiendo prácticas sobre la base de la palabra per-
suasiva y en diálogo con la palabra de los estudiantes,
construyendo otro tipo de relación con los conocimientos y con
la formación (Birgin y Pineau, 2015). En el diálogo con Mario
Sappía, docente tutor de la escuela agraria de Durazno, encon-
tramos marcas que remiten a sus expectativas como profesional
que intenta contagiar a sus estudiantes:

Les comento a los alumnos que si en el año 80, más o menos,

hubiéramos tenido la oportunidad que tienen los estudiantes hoy,

la universidad acá [UTEC], a dos pasos, con todas las posibilidades,

capaz que hubiésemos sido ingenieros en aquella época, con todas

las posibilidades, toda la informática que tienen, todas las facili-

dades que tienen para estudiar, todo con el sistema informático.

y las posibilidades que tienen ahí a dos metros: carreras que son

aplicables para ahora y para el futuro.

Las marcas del funcionario estatal

Coincidimos con Birgin (1999) cuando sostiene que se han cons-
truido nociones pedagógicas basadas en la imagen casi mítica del
docente como representante y funcionario del Estado. Si bien esta
mística del servidor público siempre atento a las necesidades del
Estado contribuyó a debilitar los esfuerzos de legitimación del pro-
fesorado como un colectivo de trabajadores intelectuales, ofrece
cierta estabilidad y blindaje laboral que se han venido legitimando
desde el siglo XIX. Birgin (2000) sostiene que el trabajo docente
supone un nivel básico de protección social y, al mismo tiempo,
permite un tránsito hacia otras esferas o áreas de trabajo. Consti-
tuida la docencia como profesión estatal, se establecen en esta re-
lación infinidad de dinámicas, muchas veces contrapuestas y
cambiantes en el tiempo.
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Las marcas del funcionario estatal muchas veces se reflejan en
quienes se resisten al trabajo por proyectos. En el caso del liceo
de Tarariras, las voces contrarias intentaban banalizar el trabajo
de los otros —«lo hacen para viajar»—, discursos que se consti-
tuyen en obstáculos, es decir, en trabas impuestas por la palabra
autoritaria. Estos aspectos son ampliados por Ana Cellini y Cecilia
Vitalis, docentes de Tarariras:

También nos pasa que hay profesores que se cierran en sus ma-

terias, sus contenidos, poner exámenes o temas difíciles y seguir

en su chacrita, frente al profesor que quiere hacer algo más. Hay

una diferencia entre el que cree que es perder clase y si no llegás

a tal unidad la Inspección te va a sancionar, y aquel que se abre

a poder trabajar otros formatos.

En ocasiones, las dificultades provienen de la gestión y de las ins-
pecciones, mientras que en otros, por el contrario, las direcciones
impulsan y acompañan estos procesos; tales son los casos de la
escuela técnica de Paso de la Arena y del liceo 58, donde la direc-
ción acompañó siempre a las docentes. También debemos tener
en cuenta que en la profesionalización docente están implícitas
invocaciones de una supuesta autonomía que contrasta con las
exigencias y apelaciones al control sobre el trabajo del profesorado,
sujetándolo cada vez más a regulaciones burocráticas. Con respecto
a esto, comenta César, el director del liceo de Canelón Chico:

El docente ingresa a Secundaria y quedó ahí. Prevalece la lógica

del mal funcionario público. El docente ingresó a Secundaria y

se estancó, te hablo en términos absolutamente generales.

En tanto Fernando Gómez, docente tutor en el liceo de Tala, ma-
nifiesta que hay que lidiar con la burocratización, asumiéndola
como parte del trabajo:

Los formalismos de siempre: no te podés saltear el pedido de per-

miso a los padres, hablar con la dirección para informarle lo que
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estás trabajando. Por ahí decís «cuánta burocracia», pero está

bien: es un trabajo que no aporta desde lo que estás trabajando

pero tiene que hacerse.

En ocasiones, de los testimonios docentes se desprende la necesi-
dad de marcar un límite, si se quiere político, entre un ellos y un
nosotros, la necesidad de establecer una identidad y darles sentido
a las prácticas desde una oposición que tiene como eje la tensión
entre el funcionario burocratizado y el docente que decide dar un
paso más allá, en este sentido sostiene Leonardo Nahum:

Se produce una tensión en la obligatoriedad de integrar las ma-

terias con el taller, dado que depende de la disposición de los pro-

fesores de las otras asignaturas por buscar los caminos posibles

para esa integración. Hay docentes que son más «funcionarios»

que profesores y que cumplen con su horario, vienen con su

prueba, su ejercicio y no se esfuerzan por integrar […] El espacio

de la EDI puede ser muy rico o volverse algo rutinario, adminis-

trativo y burocrático, según quienes la integran y qué docente es

el responsable de articular esa coordinación.

En esta misma lógica se inscriben los testimonios de Ana y Cecilia
pero sobre una superficie discursiva en la que se conjugan la ra-
dicalidad política y el impacto afectivo:

Un profe de Filosofía, que se supone que tiene apertura mental,

nos cuestionó: «¿cómo una estudiante va a defender al Estado

terrorista de Israel?». Ahí hubo que explicarle que no se tra-

taba de defender a uno solo, sino un ejercicio de tener diferen-

tes puntos de vista. Uno durante el trabajo a veces ve que otros

colegas no entienden o hacen críticas. Uno intenta hablar con

ellos, pero esa vez yo me puse a llorar de la rabia porque él

decía que el liceo no podía defender a Israel y no entendía que

no era la postura del liceo, sino un juego de representación de

roles. Si te toca Estados Unidos y vos no estás de acuerdo, tenés

que ponerte en el lugar de lo que no pensás. y que no es la
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única forma de ver el mundo tal como lo conocemos nosotros

desde este contexto.

Circulación de ideas y saberes. 
Construyendo tramas de asuntos públicos

Las instituciones educativas se nos presentan por medio de los pro-
yectos educativos y sus protagonistas, como nodos que forman redes
de acción pública, tramas que se disparan y se intersecan con las
comunidades y más allá (vecinos, organizaciones de la sociedad civil,
medios de comunicación, instituciones gubernamentales y privadas
a nivel local, regional e internacional). Los docentes que generan
estas redes de asuntos públicos producen prácticas que superan los
muros de las instituciones. De esta forma, la escuela, en el más am-
plio sentido del término, se recorta como un lugar en movimiento,
en constante desplazamiento, un lugar lleno de grietas (Rockwell,
2018: 246). Esta afirmación nos invita a pensar la cultura escolar
como una construcción dinámica en términos de redes y a no seguir
pensando en las aulas como cápsulas.

Como venimos sosteniendo, los jóvenes y adultos involucrados
en los proyectos construyen tramas de asuntos públicos, entendi-
das como la instalación en el espacio público escolar de los temas
de la agenda pública. En el caso del liceo 11 del Cerro, el proyecto
posicionó el problema acerca de la discriminación hacia las mu-
jeres y el debate desde la perspectiva de género, una reflexión
sobre la cosificación de los sujetos a través del arte, desatando
redes desde la presencia en la escuela de un grupo de rap hasta
llegar a una instancia de reconocimiento regional. El proyecto del
compactador de suelos en la escuela agraria de Durazno ofrece la
oportunidad de pensar un modelo económico sobre la base del 
desarrollo sustentable, involucrando a las asociaciones de produc-
tores locales, mientras que en el liceo Canelón Chico se mezclan
los principios ecologistas apostando a la producción de energías
renovables y eficientes con el asesoramiento de ingenieros exter-
nos con la problematización de un asunto presente en la agenda
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de las políticas educativas: la desvinculación estudiantil en el nivel
medio. Quizá el ejemplo más claro de educación en movimiento
sea el proyecto Memoria que es vida abierta, del liceo 58, que te-
matiza uno de los asuntos transversales más importantes de la
agenda pública latinoamericana, instalado por los movimientos
sociales que luchan por reconocimiento, memoria, verdad y justi-
cia. Este proyecto, enmarcado en la enseñanza de la historia re-
ciente y el pasado de violencia política, catapulta las aulas al
territorio y viceversa, incorporando el recorrido por las viejas fá-
bricas ocupadas durante la Huelga General de 1973, el testimonio
de los protagonistas y los recursos teóricos y logísticos del PIM de
la Udelar, además de la publicación de un libro, cuya divulgación
permite trasvasar los muros del liceo hacia una multiplicidad de
espacios, incluso otras aulas en otras instituciones.

En estos ejemplos se puede ver que si se generan las condicio-
nes, las tramas se construyen, estos docentes —intelectuales en
sus contextos particulares, en términos gramscianos— generan
acciones políticas que permiten, como sostiene Rancière (2003)
mover voluntades.
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La fragua

Un acercamiento a la enseñanza 
por proyectos desde el aula

| Gabriela Rak

«La definición es una cárcel».
Lucien Febvre

En el campo de la enseñanza es casi imposible sustraernos de la
disputa por las palabras, los términos, los conceptos, las diversas
formas de llamar a las cosas, en algunas oportunidades, viejas
cosas con denominaciones nuevas. Posiblemente ello se deba a que,
como alguna vez advirtió Antonio Gramsci, la realidad se define
con palabras y, por lo tanto, quien las controla domina la realidad.
Siendo entonces la educación un terreno de permanente combate
político, ideológico y técnico, la lucha por el lenguaje no supone
únicamente una cuestión semántica. De igual forma, los sentidos
asignados a los diversos términos muchas veces varían de un
autor a otro, de una escuela o corriente a otra. Los combates sobre
lo que ocurre en la enseñanza y qué sería deseable que suceda son
enfrentamientos en torno a las interpretaciones construidas sobre
ella. Propongo desprendernos por un momento del encorseta-
miento que nos imponen los discursos políticos y académicos do-
minantes, para echar un vistazo a las prácticas docentes en
relación con la enseñanza por proyectos. Observar al «calor de la
fragua”, la forja de experiencias únicas en escenarios diversos que
resignifican, desde otra realidad discursiva, la enseñanza.

A partir del abordaje de los trabajos que diversos compañeros
llevan a cabo en instituciones de educación media pública y que
han tenido la generosidad de compartir con este equipo, intentaré
reflexionar desde una perspectiva didáctica sobre algunos ejes te-
máticos fundamentales que se desprenden de sus experiencias.
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Plenamente consciente de las tensiones y los peligros implícitos
en la interpretación que supone mi intervención (Aulagnier,
2007), e implicada en tanto sujeto que comparte con ellos una pro-
fesión y una pertenencia institucional macro, asumo desde ese
lugar los riesgos de una lectura desde fuera. Estoy convencida de
lo mucho que estos proyectos pueden enseñarnos y ayudarnos a
pensar prácticas innovadoras, con sus potencialidades, desafíos,
límites y debates explícitos e implícitos.

Proyectar es una actividad intrínseca a la condición humana:
«representa esta capacidad del individuo de ser creador de acción,
y no simplemente, como los animales sometidos a la adaptación,
a los estímulos momentáneos de su ambiente. […] El proyecto im-
plica un actor que se plantea como autor de lo que él confía realizar»
(Boutinet, 1989). En el amplio y heterogéneo terreno educativo,
los docentes proyectamos permanentemente: el programa del
curso, la clase de mañana, la tarea domiciliaria, todo lo que hace-
mos fue primero un proyecto en tanto representación anticipatoria
de nuestras prácticas; así creamos nuestras acciones profesionales
y las dotamos de sentido. Por lo tanto, en alguna medida toda
nuestra enseñanza es «por proyectos». Pero es claro que cuando
las autoridades de la educación o los pedagogos nos hablan de
«proyectos» se están refiriendo a otra cosa, a la concreción de pla-
nes de trabajo que ellos consideran de diferente naturaleza a los
que creen que realizamos habitualmente. ¿A qué le llaman enton-
ces «enseñanza por proyectos»?

Esta propuesta pedagógica que se nos presenta como novedad
fue desarrollada inicialmente por el norteamericano William
Heart kilpatrick, quien en 1918 dio a conocer formalmente su te-
oría sobre la «metodología de proyectos». La necesidad de cambio
e innovación lo llevó a desarrollar un formato en el que se consi-
dera que los estudiantes aprenden en relación con la vida a partir
de lo que consideran válido. Su filosofía «experimental de la edu-
cación» propende a la adquisición de saberes a través de la expe-
riencia. Cuestiona la división del conocimiento por asignaturas o
áreas, dado que ello llevaría a un aprendizaje aislado en el que los
estudiantes no pueden visualizar la pertinencia de lo que se les
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enseña en ningún aspecto de su vida presente (López de Sosoaga
y otros, 2015: 398).

El nuevo diseño escolar debería estar a cargo de los docentes
que partirían de los intereses de los alumnos. La metodología es
acompañada por un decálogo que los profesores deberán tener en
cuenta para su implementación: 1. Deberá haber consenso sobre
su aplicación y, a partir de ello, coherencia en toda la institución;
2. Estará basada en principios democráticos, en ella el docente
pierde poder y se desdibuja la distancia entre el profesor y los es-
tudiantes aprendiendo todos de todos; 3. Los alumnos elegirán la
temática acorde a sus intereses; 4. La metodología deberá tener
anclaje en el currículo, lo que será observado por los docentes al
planificar el proyecto; 5. Se harán adaptaciones a la realidad de
cada grupo y nivel, buscando el cumplimiento del objetivo princi-
pal: el aprendizaje autónomo de los estudiantes; 6. La planificación
y desarrollo será flexible e irá cambiando acorde a las necesidades
del alumnado; 7. Se deberán respetar cuatro fases en la implemen-
tación de los proyectos: elección del tema, detección de las ideas
previas, búsqueda y estudio de la información, actividades de en-
señanza-aprendizaje y presentación del producto final; 8. Las ac-
tividades podrán ser de cinco tipos: búsqueda de información,
procesamiento de esta, observación y experimentación, comuni-
cación y evaluación; 9. El trabajo se realizará en forma cooperativa
por los alumnos y el aprendizaje estará en el proceso; 10. La eva-
luación del estudiante será continua (López de Sosoaga y otros,
2015: 399).

Si observamos con atención el método aquí desarrollado, no
dista demasiado de lo sostenido por la profusa literatura moderna
sobre el «aprendizaje por proyectos». La propuesta de kilpatrick,
sin realizar juicio de valor alguno sobre su contenido, señala una
serie de aspectos que en gran medida pueden realizarse y de hecho
se efectúan fuera de la «metodología por proyectos», no son pa-
trimonio exclusivo de esta: tareas planificadas acorde al nivel, pro-
moción del aprendizaje autónomo, trabajo cooperativo, aprender
unos de otros, evaluación continua, etcétera. En otro orden de
cosas, debemos señalar que el planteo no aporta mucho en relación
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con la enseñanza, sobre la cual apenas sugiere unas cuantas in-
dicaciones prescriptivas de cómo debería aplicarse el método,
confundiéndose en varias oportunidades con lo que en realidad
se espera o desea en relación con el aprendizaje. Quizás esta
«confusión» tenga que ver con el hecho de considerar que lo
que ocurre entre enseñantes y aprendientes es un proceso de
«enseñanza-aprendizaje».

Enfrentamos aquí un primer límite en el campo de la didáctica:
la enorme mayoría de la producción teórica sobre el tema, incluso
en los estadios iniciales, como la del pedagogo norteamericano, se
centra en el aprendizaje por proyectos y no en la enseñanza por
proyectos. Esto supone pensar el acto de enseñar a partir exclusi-
vamente del aprendizaje, como si lo uno y lo otro fueran la misma
cosa, partes de un mismo cuerpo, procesos sobre un mismo sujeto
y con una vinculación causa-efecto. Para poder afirmar su exis-
tencia, la idea de enseñanza precisa que en alguna oportunidad
ocurra un aprendizaje, pero este último puede encontrar su reali-
zación o no e incluso puede producirse sin enseñanza (Fenster-
macher, 1989). Ello se debe a que en la primera se necesitan «dos
para quererse»; por el contrario, el aprendizaje puede efectuarse
en forma independiente. Mientras que la enseñanza es una tarea
que alguien hace pensando en otro, el aprendizaje es una actividad
del sujeto sobre sí mismo. Todos los docentes construimos y rea-
lizamos nuestra labor esperando estimular en el estudiante, habi-
litar en aquel al que dirigimos nuestra práctica la posibilidad del
aprendizaje, pero la realización final de ese deseo no depende ex-
clusivamente de nuestra enseñanza. Entre estos dos conceptos
existe, por tanto, una relación semántica, una dependencia onto-
lógica: el aprendizaje es un resultado del estudiante, no un efecto
causal de la enseñanza (Fenstermacher, 1989). A raíz de este «es-
pejismo» por el cual «lo uno» parece consecuencia indisoluble de
«lo otro», los docentes estamos acostumbrados a ver las teorías
que nacen como propuestas en relación con el aprendizaje, devenir
mágicamente en paradigmas de la enseñanza aunque no se los
haya apreciado desde esa perspectiva en sus formulaciones inicia-
les (por ejemplo aprendizaje constructivista-enseñanza construc-
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tivista; aprendizaje significativo-enseñanza significativa; aprendi-
zaje por proyectos-enseñanza por proyectos, etcétera). No hay en
estos planteos teóricos ningún espacio para las consideraciones
sobre las intenciones, deseos, objetivos del docente y decisiones
profesionales, más allá de tener en cuenta lo que se espera que
aprenda y la forma en que se espera que lo haga el estudiante.

Ante lo que aparece como una debilidad del desarrollo teórico
sobre las implicancias para el profesor de la enseñanza por pro-
yectos, se abre entonces la posibilidad de formarnos y teorizar
desde la práctica de los enseñantes desde sus experiencias de los
«proyectos realmente existentes». Si entendemos la práctica como
un proceso de transformación de una realidad en otra, que implica
la producción de herramientas generadoras de saberes, tanto en
su desarrollo como en las condiciones de esa actividad inédita, la
propia comprensión de estas y de su entorno praxeológico cons-
tituye un espacio de formación profesional (Barbier, 2000).

La enseñanza, una práctica compleja

En este sentido, ha sido ampliamente discutido si la enseñanza
por proyectos supone una práctica mejor y más innovadora per se,
más amigable con los procesos de aprendizaje de los estudiantes
y, por lo tanto, si debería ser prescriptiva para los docentes. De
hecho, desde los cuerpos inspectivos, apoyados en la difusión de
obras pedagógicas que así lo sustentan, se ejerce una «influencia
directriz» a favor de la introducción masiva de estas prácticas.
Propongo partir de una definición sencilla pero amplia de lo que
supone la tarea de enseñar:

establecer una relación, esto es construir una posición que no

está situada en coordenadas predefinidas, fijas y definitivas, sino

una posición que sufre alteraciones y que busca e inventa res-

puestas. Esa relación se establece con la cultura, el poder, los sa-

beres y las formas de su enseñanza, una relación con los otros y

lo que ellos generan en uno, con la política y la sociedad; con el
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mundo del trabajo y las múltiples estrategias que desarrollamos

para ubicarnos en él. (Southwell, 2009: 169)

El texto plantea con claridad la naturaleza compleja y múltiple de
la enseñanza; su carácter imprevisible; la irreductibilidad de sus
acciones a prescripciones, estandarizaciones o modelos preesta-
blecidos; la singularidad en tanto relación particular de cada sujeto
enseñante con una serie de factores: el saber que enseña, él mismo,
los otros, la política, la sociedad y el necesario desarrollo de es-
trategias situadas, originales y, en gran medida, identitarias. Todo
ello, sin detenerse en aspectos de mayor complejidad, como la
doble raíz epistémica de la práctica de la enseñanza: la de la di-
dáctica y la del saber que se enseña (Zavala, 2006: 90).

Definitivamente, la prescripción en relación con la decisión
profesional de qué enseñar del currículo, para qué hacerlo y cómo
hacerlo tendrá siempre poco efecto en los hechos. El «brazo largo»
del Estado y el de la academia no llegan tan lejos. Los docentes
actuamos acorde a nuestra formación y convicciones profesionales,
atravesados por la serie compleja de componentes expuestos en la
definición. En las entrevistas realizadas a los profesores vinculados
a diversos proyectos, estos componentes aparecen con gran fuerza
yendo desde aspectos biográficos, pasando por instancias de for-
mación académica hasta llegar incluso a las características de las
instituciones en que trabajan. Es el caso del profesor Álvaro Sua-
nes, de Guichón, que implementa desde hace años un proyecto de
investigación histórico-arqueológico y sus motivaciones profesio-
nales recorren todos los campos antes señalados.

[la] inquietud es desde niño chico, buscando piedras, investigando,

a veces acertando […] Tuve un docente que nos decía: sean chus-

mas, investiguen, no se queden solamente con lo de los libros […

] No podés entender nuestra investigación si no entendés a la Es-

cuela Técnica de Guichón, en especial la motivación que te da […

] tenemos más de 15 proyectos que se están llevando a cabo y

están intercomunicados entre ellos.
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Verónica García, profesora del liceo 58, quien desarrolló con
sus colegas un proyecto sobre memoria e historia, apoyado meto-
dológicamente en el rescate de la oralidad, reflexiona acerca de
los factores que han influido en su trabajo:

Soy hija de inmigrantes. Me crie con mi abuela vasca contándome

historias de su pueblo. Igual que mis viejos con sus recuerdos,

los temas de la guerra, los familiares republicanos presos y mi

abuela exiliada en Inglaterra cocinando en un refugio para niños

españoles. y cuando me pregunto por qué esto me gusta y me

apasiona, capaz que la respuesta fundamental está ahí […] Hice

un seminario con Dante Turcatti sobre oralidad en la Facultad

de Humanidades […] Me tocó hacer una historia de vida sobre al-

guien, muy sencilla, en Manga, y resultó ser un campeón de boxeo

con una vida maravillosa […] en el IPA con mis compañeras fui-

mos al Anglo de Fray Bentos y en un fin de semana hicimos como

40 entrevistas con la gente que quedaba en el barrio histórico […

] [ya en su maestría, en España] una de mis docentes, Mercedes

Vilanova, que además era presidenta de la Asociación de Historia

Oral, […] me enamoré de ese seminario y adquirí mucha más ex-

periencia en la metodología.

Un caso interesante es el del profesor del FPB (Formación Profe-
sional Básica-UTU) de Audiovisual Leonardo Nahum, que ejerce
como tal sin haber estudiado docencia específicamente, pero a
quien su trayecto de formación (entendido este no sólo como los
espacios académicos, sino las diversas experiencias de aprendizaje
del sujeto) ha posibilitado en gran medida su desempeño en la en-
señanza por proyectos.

Soy egresado de la vieja LICCOM [actualmente FIC]. Me inicié en

un medio en todas las áreas de producción. Adquirí allí toda la

parte técnica: fui movilero, notero, trabajé en producción y edi-

ción. [Después de cuatro años] Decidí abandonar los medios de

comunicación y trabajé un año en un hogar de amparo en el Cerro

como educador. Luego durante tres años di talleres de radio y 
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audiovisual en la Colonia Berro. Después de eso, ingresé a la UTU

porque tenía la doble experiencia de trabajo con los adolescentes

y en el área específica. […] tuve una experiencia importante en

radios comunitarias, me interesa la comunicación social.

Para Leonardo ha sido además fundamental la influencia de su
hermano, que es estudiante del IPA y le ha obsequiado libros de
Paulo Freire que han leído juntos y debatido. Reconoce que es
una de las influencias más potentes que lo rodean en relación
con la enseñanza.

Los relatos dan cuenta de complejos y ricos recorridos de for-
mación, que se despliegan en múltiples dimensiones, sintetizán-
dose en las prácticas de enseñanza de cada uno de estos
profesionales, caminos que los han traído hasta aquí. Podríamos
seguir aportando ejemplos; invitamos a los lectores a volver sobre
las entrevistas y su presentación. Evidentemente, no son contro-
lables los factores sustanciales que afectan las decisiones sobre la
enseñanza de los docentes. Sus razones se encuentran en una di-
mensión inmanejable por el poder institucional y político, perde-
ríamos además tanto su riqueza como su singularidad. Por ello
entiendo que se puede propender a crear las mejores condiciones
para mostrar e impulsar, pero al mismo tiempo prescribir una
forma de trabajo determinada que, además de suponer un ataque
a la autonomía profesional, produciría en general el efecto con-
trario al buscado. Desde la realidad educativa se puede observar
con claridad que la mejor forma de condenar al fracaso una prác-
tica imaginada como buena o mejor es tratar de imponerla, fun-
damentalmente a raíz del carácter heterogéneo del cuerpo docente,
en el que no existen opiniones unánimes sobre los marcos insti-
tucionales del oficio. La riqueza y, en gran medida, el éxito de las
experiencias que hemos podido relevar residen en el hecho de que
los profesores no han sido obligados a llevarlas a cabo, sino que
parten de su voluntad y deseo de trabajar de esa forma; la eligen,
la diseñan, la ponen en práctica y, naturalmente, están totalmente
consustanciados con ella.
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Las tensiones implícitas entre el ser profesional 
y el funcionario estatal

En este punto de la práctica docente se produce una tensión entre
el funcionario y el profesional. Varios de los profesores entrevis-
tados fueron consultados al respecto, y en sus opiniones se visua-
liza claramente de qué forma la necesidad de una mayor
profesionalización de la tarea de enseñar entra en disputa con el
hecho de que los docentes son funcionarios del Estado. Para el di-
rector del liceo de Canelón Chico, la realización de los proyectos
que articula en su institución ha dependido en gran medida de «la
disposición y voluntad, muchas ganas y mucha voluntad de ha-
cerlo por parte de los docentes». «Lo que debería darse es que se
contemple el proyecto […] tiempo pago para que se lleve adelante,
que el proyecto no sea un “dibujo”, que haya un control», sostuvo.

De igual manera, muchos profesores creen que la tarea debe
contar con espacios especialmente remunerados, dado que en la
mayoría de los casos los docentes trabajan para este formato mu-
chas más horas que las rentadas, tal como evidencian el comen-
tario de Álvaro y Verónica, respectivamente:

Sin lugar a dudas, te tiene que gustar. Tenés que prescindir de

mucho tiempo personal o tener tu vida personal adaptada a esto.

También tenés que tener apoyo.

[Cuando trabajé en el proyecto de Memoria que es Vida Abierta]

yo tenía un hijo de un año y pico y dejé horas y horas haciendo

los recorridos por las fábricas con mi marido [que acompañaba

para ayudar] y mi hijo. Llegamos a la conclusión de que no se

puede así [en referencia a las condiciones profesionales para desa-

rrollar estas propuestas educativas].

Pero el problema material no pasa sólo por lo estrictamente sala-
rial. La falta de recursos adecuados para desempeñar la tarea es
una dificultad que muchos encuentran. Para Leonardo, por ejem-
plo, «La falta de estabilidad en el cargo es un problema. Escasez
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de recursos son 20 estudiantes y hay 2 cámaras, para editar hay
dos computadoras para 20 alumnos. Eso me obliga a pensar, mien-
tras tengo a unos desarrollando una tarea, qué otras cosas puede
hacer el resto».

Es una contradicción del sistema presionar con la implemen-
tación de innovación educativa y, al mismo tiempo, no generar las
condiciones adecuadas para su desarrollo. En esto último, y no en
la expectativa sobre homogeneizar las prácticas de enseñanza, de-
bería centrar su labor el Estado.

Algunos profesores, como las docentes del Cerro, si bien recla-
man una mejor retribución salarial en general que apuntale una
mayor profesionalidad, defienden la libertad a la hora de elegir
cómo trabajar y sienten que si les pagan especialmente por ello la
medida puede traer implícito un mayor control, pautándoles la
tarea y haciéndoles perder autonomía profesional. Beatriz Pereira
dice al respecto:

Si me pagás me vas a obligar a que te diga cuántos aprendieron,

qué y cómo, cuántos participaron, de qué manera, etcétera. Me vas

a pedir todo tipo de cuentas. Prefiero que no me lo pagues extra y

que generen mejores condiciones salariales en general, que me den

la posibilidad de trabajar voluntariamente de esta manera.

Su compañera completa la reflexión sobre este punto:

Un espacio rentado para eso constriñe, hay otras cosas que tam-

poco están contempladas y que hacemos; por ejemplo, salidas di-

dácticas, que muchas veces se hacen en días y horarios en los

que no trabajamos. Hacemos muchas cosas por las que no se nos

paga especialmente.

Puede constatarse en los discursos oficiales y políticos, incluso en
parte de las demandas y expectativas sociales sobre la enseñanza,
la persistencia de un sustrato ideológico surgido como parte de
las necesidades del Estado nacional heredero del siglo XIX, que su-
pone la realización de una «fantasía» homogeneizadora del pro-
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fesorado. Esta «presión» sobre el cuerpo docente es percibida y
vivenciada las más de las veces como un ataque al «yo» profesio-
nal, llevando a una reacción de «conservación» que clausura en
muchos casos la posibilidad de transformaciones. Para Ferry, uno
de los problemas que pone en evidencia esta tensión entre «ser
funcionario» y «ser profesional», que suele traducirse en una re-
lación que se presenta como en conflicto con las autoridades, re-
side en que:

Funcionarios la mayoría […] sometidos a jerarquías y a reglamentos

administrativos, controlados por un inspector que los juzga sobre

la base de los programas y de memoranda donde los mandatos son

bien precisos, los enseñantes se encuentran, a pesar de la seguridad

del empleo, inseguros e infantilizados (Ferry, 1990: 53).

No es disparatado pensar que muchos docentes, como Beatriz y
Mariana, se resistan a esta posibilidad. Hay una paradoja implícita
en las políticas educativas que pretenden que los docentes modi-
fiquen sus maneras de trabajar, innoven, flexibilicen, rompan con
los moldes, sean creativos, al mismo tiempo que la institución
pretende la sujeción de los profesores a unas formas de trabajar
determinadas. Impulsar una renovación en las prácticas profesio-
nales requiere una estrategia que no sólo supone a las transfor-
maciones en sí, sino que para lograrlas implica un tratamiento y
consideración diferente de los sujetos involucrados, que genera condi-
ciones de producción de esos cambios distintas de las actuales. La
realidad es que se nos puede obligar sobre actos administrativos
en tanto funcionarios, pero no es posible forzar a que las concep-
ciones sobre la enseñanza y lo que son o no buenas prácticas pro-
fesionales sean las mismas en todos los profesores.

Existen «buenas» y «malas» prácticas desarrolladas en for-
matos muy diferentes; las diversas metodologías de trabajo no son
a priori una garantía en sí mismas. Confrontar el aula convencio-
nal con los proyectos es alimentar una falsa oposición que no se
condice con la realidad; quienes nos desempeñamos como ense-
ñantes nos enfrentamos cotidianamente, incluso en nuestro
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propio ejercicio, a buenas y malas realizaciones, con resultados
alentadores o decepcionantes, en propuestas de muy variado orden.
Si pretendemos garantizar la posibilidad de continuidad educativa,
debemos ofrecer un menú rico y heterogéneo a los estudiantes,
acorde con las diferentes opciones que encontrarán, habilitando
el descubrimiento y la realización de múltiples estrategias con las
que puedan aprender. Gran parte de los docentes que hemos en-
trevistado en el marco de este trabajo ya desarrollaban prácticas
muy creativas en sus clases; algunos venían de experiencias de
educación informal que han sabido articular muy bien en el marco
de instituciones formales, otros se dejaron influir por el ambiente
del centro educativo que los impulsó a implementar prácticas más
novedosas. Las motivaciones que los llevaron a introducir varian-
tes en su hacer profesional son muy diversas, y ninguna estuvo
asentada en la obligatoriedad de hacerlo.

El necesario diálogo entre intereses 
y demandas de los estudiantes y los docentes

Otro de los aspectos sobre los que se ha debatido, vinculado en
parte con los anteriores, es de dónde deben partir los intereses
concretos que promueven el desarrollo de un proyecto. Muchos
entienden que el disparador para este formato debe ser la demanda
de los estudiantes como condición sine qua non para su realización.
En relación con las motivaciones detrás de las experiencias que
hemos relevado, en la mayoría de los casos partieron casi en ex-
clusividad de las consideraciones profesionales y de las intenciones
de enseñanza de los docentes. Obviamente los profesores no des-
conocen a sus alumnos, y las decisiones y elecciones están signa-
das en parte por aquello que creen importante para sus
estudiantes, lo que entienden que debe enseñárseles en términos
de contenidos disciplinares, habilidades, valores, etcétera. Pero los
elementos definitorios de su enseñanza dependen de los posicio-
namientos epistémicos, la identidad, la relación con el saber (Char-
lot, 2008), los trayectos de formación de los enseñantes, entre
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otros aspectos. No puede desconocerse la singularidad de la prác-
tica de cada docente ni los muchos atravesamientos que la hacen
inteligible. Al respecto, Leonardo dice sobre su proyecto de curso
como docente de audiovisual:

Motivar a los estudiantes a aprender, incluso contra su voluntad

de hacerlo y a pesar de su contexto, es un estímulo para desarrollar

diversas estrategias que van conformando el proyecto. El desafío

de las características de la población es una motivación para tra-

bajar de la manera en que lo hago.

Ana Cellini, la docente responsable de iniciar el proyecto TAR-
MUN en Tarariras, explica cuáles fueron sus inquietudes:

Me puse a investigar para hacer algo en el bachillerato de tarde,

porque estaba muy quieta la cosa y, como tenía los tres cuartos,

sentí que podía estar bueno hacer algo más allá de lo áulico.

Mariana, profesora del liceo del Cerro y protagonista del proyecto
sobre derechos humanos y género, comentó que el disparador se
produjo cuando «vi la marcha de las mujeres palestinas e israelíes
por la paz y el fin del enfrentamiento y pensé: “yo tengo que hacer
algo con esto”».

Para Carola, compañera de Verónica en el proyecto del liceo 58,
«los proyectos colectivos son muy necesarios porque rompen con el
narcisismo docente en el aula y de lo que él sabe sobre su disciplina».

Más allá de cualquier consideración teórica, en la práctica han
sido, en la mayoría de las oportunidades, los docentes y no los es-
tudiantes, los que con sus intereses y motivaciones produjeron
originales propuestas de enseñanza. Beatriz, profesora y adscripta
del liceo 11, entiende que hay un exceso de expectativas sobre las
iniciativas del alumnado y explica que en el caso de su experiencia
los estudiantes a priori no eran

muy conscientes de la relación permanente que tienen con los

derechos humanos, de todo lo cotidiano que es atravesado por
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ello, al igual que con las formas de relación social entre los gé-

neros […] El profesor tiene como tarea fundamental mostrar esas

cosas que no aparecen solas.

Para ella, por esta razón, se volvía casi impensable que la idea
fuera a surgir espontáneamente de ellos.

A la luz de la experiencia, parece un tanto idílico tomar como
único punto de partida las propuestas de los estudiantes y que los
docentes elaboren en función de esas demandas. En la práctica, la
mayoría de los proyectos, que tienen como punto de partida obje-
tivos de enseñanza de los docentes, dejan espacios de negociación
con los alumnos en relación a su ejecución. En el mejor de los
casos, el producto final es una transacción entre enseñantes y
aprendientes. Cesar Petronio (director de Canelón Chico) define
con estas palabras el camino que entiende que debe transitarse:

Creo que es fundamental elaborar, construir un proyecto desde

lo colectivo marcando y viendo los intereses de los estudiantes y

los intereses de los docentes, que, por supuesto, se acompasan

con una línea de acción de trabajo que tiene la dirección.

Es importante considerar que para tener motivaciones sobre algo
hay que conocer, saber alguna cosa de aquello a lo que nos enfren-
tamos. Las demandas, pues, no surgen necesariamente en forma
espontánea, sino que también se construyen, y, en todo caso, en-
señar a hacerlo es parte de la tarea del docente.

Debemos reconocer que hay contextos de enseñanza más pro-
picios que otros para poder trabajar desde la identificación de pro-
blemas o intereses de los estudiantes. Este es el caso de
instituciones en el área productiva como la Escuela Técnica de Du-
razno, donde «el afuera es la clase». Mario Sappía, uno de sus do-
centes, explica cómo intentan promover que los jóvenes sean
capaces de construir su investigación.

yo creo que, primero, el trabajo por proyectos fomenta la inves-

tigación, que el alumno aprenda a aprender, que él mismo, a tra-
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vés de un proyecto, un tema, un problema, empiece a investigar

por sí solo. Esa es la idea… Plantear un problema y buscarle la

solución a ese problema, y ahí se fomenta la investigación.

Lo cierto es que hay proyectos que encuentran su concreción en
la enseñanza media, tanto sea que hayan partido de las inquietudes
de los alumnos, o a propuesta de sus docentes, o fruto de la transac-
ción entre ambos, diversos, sin fórmulas preestablecidas. Aparecen
todos en las voces de sus protagonistas como experiencias de tra-
bajo enriquecedoras para unos y otros, espacios interesantes de
aprendizaje mutuo. Si bien existe acuerdo sobre la riqueza de estas
experiencias, muchos docentes insisten con la importancia de no
idealizar sus potencialidades y asumir que podemos enfrentar los
mismos límites que con otras propuestas de enseñanza. En ese
sentido, las profesoras del liceo 58 recuerdan:

Algunos lo sintieron como propio, otros descubrieron un camino,

y otros lo soportaron como una actividad más que no les dejó

mucho. Es muy importante para los docentes entender y aceptar

que no todos van a tener una misma sensibilidad y jerarquización

ante lo que vos ponés en juego.

En un sentido similar, Mariana reconoce:

Hubo estudiantes que pudieron integrarse muy bien al trabajo

del proyecto específicamente, y también se vieron muchos cam-

bios positivos en lo vincular. Pudieron comprometerse con esto,

pero con otros temas no trabajados así, o con otras materias, no

pudieron hacerlo.

No hay formatos de enseñanza «salvadores», que nos pongan a res-
guardo de las incertidumbres de nuestra tarea, de resultados que en
muchos casos no se ven en el momento en que producimos nuestro
trabajo, sino que se resignifican con el tiempo. Varios docentes des-
tacaron los encuentros con ex alumnos de sus cursos y proyectos que
han reconocido la huella que les dejaron esas actividades novedosas.
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En otro orden de cosas, aparecen en el relato de los profesores
algunos aspectos que rescatan como condiciones favorables para
la implementación de prácticas alternativas: direcciones que ha-
bilitan la innovación, apoyando las propuestas de los profesores,
incentivando la tarea; y colectivos profesionales cooperativos, dis-
puestos al trabajo interdisciplinar y a conformar equipos.

La importancia de una práctica reflexiva 
para enriquecer el oficio

Finalmente, me parece importante destacar que la mayoría de los
proyectos que hemos relevado han dependido mucho más de los
trayectos vitales y de la formación en diversos aspectos de los do-
centes que de la instrucción específica en torno a la enseñanza
por proyectos. Su práctica y reflexión, la historicidad de muchas
de sus experiencias, y el acervo acumulado son en sí un espacio
de teorización y formación sobre este formato de trabajo. Sin ne-
cesidad de imposiciones, a contrapelo en muchos casos de condi-
ciones desfavorables, los profesores innovan, experimentan,
conservan algunas prácticas y se liberan de otras, reconociendo,
como define Clot, que:

El oficio es también una tarea dentro de la tarea, más allá de la

tarea. […] La única manera de defender su oficio es también atacar

el conjunto para empujar sus límites frente a lo real de la activi-

dad. Es así que uno puede encontrar que preserva «otro destino»

para el oficio. […] No es en la conservación de sus prácticas o de

sus pensamientos heredados que los hombres manifiestan la pe-

rennidad de su experiencia, sino en su manera propia y original

de hacer de una experiencia el medio de vivir otra. La experiencia

no tiene que ser sólo con lo que uno sabe hacer, sino con las po-

sibilidades que uno tiene o no de deshacerse de una situación, de

liberarse de ella experimentando muchas maneras de hacer la

misma cosa (Clot, 2009: 6-7).
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Este combate a favor de la práctica, del oficio como fuente de
formación diversa, sin moldes ni marcos preestablecidos, de la
problematización de múltiples formatos de enseñanza existentes,
no supone de ninguna manera un ataque a la academia. Sin duda,
la producción intelectual sobre la educación desde fuera de la en-
señanza puede hacer importantes contribuciones, y debemos saber
ponerla en diálogo con las prácticas de los docentes. Pero no deja
de ser significativo que en cada oportunidad en que se busca pro-
poner innovación en esta área, desde las autoridades o desde las
esferas política y académica, el último lugar al que se vaya a buscar
sea la práctica de los profesores.

Este fenómeno se debe a un complejo proceso de subalterniza-
ción de los docentes como profesionales, en el que coadyuvan di-
versos factores: la fuerte feminización del sector; la pauperización
salarial en términos comparativos; la falta de reconocimiento so-
cial y académico; la inexistencia de una carrera profesional atrac-
tiva en la que escasean los incentivos y no se facilita la formación
permanente; y el repliegue en el campo de la investigación educa-
tiva de los profesores, entre otros. Resulta sintomático el hecho
de que los centros de formación docente no sean el lugar donde
se está produciendo masa crítica tanto sobre la educación como
en relación con la enseñanza. Si de algo da cuenta este libro es de
que los profesores tienen mucho para aportar. Lo que ya está ocu-
rriendo en las aulas y en los centros educativos, allí en nuestra
«fragua», puede constituir la plataforma desde la que creemos las
«nuevas teorías», en este caso, sobre la enseñanza por proyectos.
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Una propuesta: 
reformar la educación desde las prácticas

| Gabriel Quirici

Explorar el camino de las experiencias innovadoras por proyectos
puede ayudar a encontrar una llave para una mejor educación media.
Existen infinidad de propuestas de transformación, pero en nuestro
caso el punto de partida es diferente porque lo hacemos desde un
conjunto de acciones comprobadas y verificadas por la práctica. No
surge de un diagnóstico de crisis de calidad históricamente percibida
o de resultados cuantitativos, tampoco se basa en cuestiones presu-
puestales o edilicias: parte de las buenas prácticas de diversos do-
centes en diferentes materias y territorios de todo el país. No se
trata de recetas curriculares o de dar con el perfil del profesor o la
educadora ideal, sino de ensayar una síntesis constructiva a partir
de lo que pudimos observar y analizar de las buenas prácticas y que
tienen a su favor el hecho de haber sido probadas.

Una de las principales características de las experiencias que
analizamos en este trabajo, y de tantas otras que cientos de edu-
cadores y alumnos realizan año a año, estriba en la organización
de una actividad que va más allá de la rutina pero se hace en co-
ordinación y de forma acompañada por docentes de diversas asig-
naturas en relación más intensa con la comunidad. Esos lazos que
afectan y dejan afectar a los actores en la acción transformadora
que explicó Facundo Franco en su artículo.

Por ello es importante profundizar en la posibilidad de que los
docentes tengan tiempos y espacios específicos para desarrollar
«proyectos comunitarios». Esto tendría que ser una realidad tan-
gible en todos los liceos y escuelas técnicas, y también una con-
dición agregada al cargo docente. Una mejora de la educación
media basada en las buenas prácticas debería destinar más tiempo
(y no sólo «horas pizarrón») para trabajar en un vínculo renovado
con la comunidad y el centro educativo.
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Las instituciones de enseñanza media podrían incorporar es-
pacios de trabajo en proyectos comunitarios como plataforma
complementaria y obligatoria a la grilla de materias ya existentes.
Al mismo tiempo, todos los educadores que tomen grupos en los
centros de enseñanza media deberían tener agregada una cantidad
específica de horas para trabajar en ellos. Esto permitiría articular
los saberes específicos de cada educador, su trabajo en el aula y la
vocación que, fruto de su formación personal, pueden volcar en
otras actividades sin que eso sea resultado del voluntarismo o de
la conexión casual de personalidades y espacios propicios para el
surgimiento de proyectos.

No se trata de generar nuevos programas o materias, al estilo
de talleres o actividades relacionadas al medio, sino de que cada
docente asuma que tendrá que destinar una parte de su tiempo
pedagógico a la formulación e implementación de un proyecto en
colectivo con otros colegas de su centro, con el cuidado necesario
de no caer en formulismos o recetas preestablecidas, dejando la
interpretación del concepto de «proyecto» a la propia comunidad
educativa. Por eso hablamos de «proyectos comunitarios», pues,
como explicó Gabriela Rak, la noción de proyecto en la enseñanza,
además de ser intrínseca a la condición humana, puede abarcar
múltiples dimensiones: un taller de robótica, la organización de
una intervención barrial o un torneo deportivo.

Si bien la idea de trabajar en colectivo y por proyectos no es
nueva y está latente en la condición docente, hemos observado
que la ocurrencia de este tipo de experiencias ha sido un tanto
azarosa. Muchas veces depende de condiciones externas: un lla-
mado a concurso, una olimpíada, un premio nacional, un evento
internacional. y responde también a motivaciones puntuales y a
momentos vitales de determinados educadores que, casualmente,
coinciden en un centro, o también al diseño institucional que, en
los casos de las escuelas técnicas, parece más abierto y estimulante
para poder llevar a cabo estas acciones.

El caso del taller audiovisual en la Escuela Técnica de Paso de
la Arena muestra elementos casi ideales, en la medida en que el
docente del espacio tiene un encuentro diario con los estudiantes
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y a su vez coordina con los profesores de las otras asignaturas para
poder ir construyendo la práctica. No en vano su referente, Leonardo
Nahum, nos decía que se sentía como «una especie de maestro»
para los adolescentes, en referencia también a componentes afecti-
vos y vinculares que trascienden la cuestión de los contenidos. Algo
similar ocurre con la Escuela Agraria de Durazno, en donde la si-
tuación de estar viviendo en el centro de enseñanza borra los límites
entre «tener clase» y «estar en modo proyecto», genera una im-
portante colectivización de experiencias comunes que completan
los sentidos del estar enseñando-aprendiendo juntos.

Los otros casos analizados presentan como condición para que
este modo se active la convocatoria y el encuentro pedagógico por
fuera del horario habitual, sea para los talleres de ciencia, la ela-
boración de las propuestas de ONU en Tarariras, ir a acampar en
Guichón, participar en los talleres de hip hop en el Cerro o crear
un conjunto de dispositivos sobre la memoria en Camino Maldo-
nado. En ellos se crearon nuevos tiempos pedagógicos que, sin
perder vinculación con el aula y los contenidos que enseñan sus
docentes referentes, los trascendían. De esta manera se multipli-
caron los efectos positivos tanto de las prácticas de enseñanza en
sí como de las vivencias nuevas para docentes y estudiantes, así
como de la motivación y los aprendizajes de estos últimos. Un
conjunto de nuevas conversaciones entre alumnos, docentes y co-
munidad, en un marco que trascendió la función pública pero que
dependió, en buena medida, de la alineación de los astros. Por
tanto, parece importante pensar un formato general que incentive
y ampare la ocurrencia de estas propuestas.

Propuesta: un tercio de proyectos comunitarios para todos

Sería deseable que los centros de enseñanza media incorporaran
en su diseño institucional espacios y tiempos adecuados para la
implementación de proyectos en comunidad con la participación
de docentes. En el terreno de la imaginación propositiva bien po-
dría sumarse un porcentaje de horas-proyecto, reduciendo las
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horas pizarrón sin que eso necesariamente signifique una pérdida
de horas docentes ni de trabajo pedagógico. No estamos hablando
de nuevas horas de coordinación —que también debería haber más
y quizás con esta propuesta se potencie su utilidad—, sino de horas
de proyectos complementarios, voluntarios, integradores a la co-
munidad y con una responsabilidad específica de los educadores
para participar en ellos.

Esto supone cambios en el diseño organizacional, en la gestión
y en la concepción del rol del educador en los centros. En primer
lugar, establecer que en liceos y escuelas técnicas habrá determinada
cantidad de horas pizarrón, de laboratorio, etcétera, y otro tanto de
horas de proyectos comunitarios. Si bien son atendibles todos los
porcentajes, una relación aproximada de dos tercios de aula y un
tercio de proyecto parece adecuada y realizable. Remarcamos la no-
ción de proyecto en el sentido amplio que explica Gabriela Rak en
su artículo y asociándolo a la imprescindible noción de pertenencia
comunitaria que desarrolla Facundo Franco en el suyo. Incorporar
horas que no sean específicamente «de pizarrón» colaboraría en el
sentido de consolidar una trayectoria profesional más allá de la fun-
cionarial, como destaca Gustavo Faget. De esta manera se remune-
raría un trabajo creativo y educativamente probado; la cuestión
económica es muy importante en tanto reconocimiento del arte y
del oficio, del saber hacer docente, imprescindible para que los pro-
yectos tengan un sentido educativo.

Pero no se trata de una retribución o compensación «extraor-
dinaria» por la que «se obliga» a los educadores a realizar cual-
quier «proyecto» en el año y a llenar un formulario con objetivos
y resultados, sino de más conversaciones y renovación de los lazos:
trabajar en equipo y en coordinación con las autoridades del centro
y de la comunidad. En proyectos que apunten a generar una ex-
periencia o «producto» público y genuino, cuya fiscalización de-
bería tener como eje los informes de las direcciones de los centros
en conjunto con la autoevaluación docente, fomentando a su vez
diversas modalidades de participación y construcción creativa por
parte de los estudiantes involucrados. «Hacer las horas de pro-
yecto» supondrá comprometerse, como ocurre en todos los casos

.
208

M
Á
S
 
A
L
L
Á
 
D
E
 
L
A
 
M

E
D
I
A



analizados, con un conjunto de metas que se elaborarán con otros
y con los estudiantes, y caminar luego por esa senda a lo largo del
año. No debe suponer marcar tarjeta o completar planillas de des-
arrollo diario, sino que los mecanismos de objetivación y registro
deberán ser formulados por los propios actores. No es lo mismo
organizar un campamento que la participación en una olimpíada
(y en ambos casos se trata de proyectos) y, por tanto, los sentidos,
las conversaciones y las prácticas a evaluar serán diferentes.

Esta advertencia es importante para evitar burocratismos y ru-
tinas vacías, así como para quitar los temores, muchas veces fun-
dados, que sienten los docentes respecto de las decisiones
institucionales. Algunos educadores plantean con precaución que
desconfían del pago por proyecto porque luego se puede convertir
en una forma de control que quite su esencia de iniciativa genuina,
espontánea y original; es una preocupación muy atendible en un
contexto de negativa exposición pública para la labor docente.
Cuando se naturaliza en medios y en actores políticos e intelec-
tuales el cuestionar las supuestas horas de trabajo perdidas, los
excesivos meses de vacaciones, el ausentismo (solamente publi-
citado para el caso de esta profesión que tiene déficit de profesio-
nales y multiempleo), y se repite la «necesidad» de aumentar la
cantidad de días de clase y de no perder tiempo ni siquiera en reu-
niones docentes o ATD (!); cuando la atmósfera pública pone como
principios o demandas aceptables de la sociedad estas cuestiones,
resulta lógico desconfiar de una formalización económica del tra-
bajo de enseñanza, pues se teme que termine siendo un boomerang
por el que, en lugar de disfrutar la enseñanza y hacerlo creativa-
mente con libertad, uno va a estar atado a los formularios, seguido
por fiscalizaciones superficiales y burocráticas alejadas de la magia
y el arte de enseñar.

Porque además, parece claro que la vivencia de los proyectos
como un espacio de resistencia y alternativa a las rutinas y de-
mandas administrativas es una de sus fortalezas. Pero dejarlos li-
brados a la buena fortuna de la emergencia de motivaciones
puntuales o a la «alineación de los astros» va en contra de su po-
sible continuidad y de una real profesionalización de la tarea. Los
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casos de Guichón, Durazno o de Paso de la Arena muestran cómo,
cuando el proyecto se inserta en la vida curricular como un com-
ponente más, este no se ve disminuido ni burocratizado, en la me-
dida en que las propias autoridades entienden que debe existir un
margen de autonomía para su implementación y confían en la labor
docente como guía de los proyectos, de forma tal que la incorpora-
ción de las horas de proyecto al cargo docente podría implementarse
bajo el principio de la autonomía y la cogestión responsable, evi-
tando las políticas fiscalistas contraproducentes y estableciendo cri-
terios autónomos de evaluación del compromiso para que no
ocurran malos usos o negligencias con respecto a las horas.

También parece una oportunidad cierta para redignificar la ca-
rrera docente, acompañar el proceso de reposicionamiento social
positivo necesario para una educación inclusiva, y elaborar metas
de rendimiento y resultados que, lejos del cuantitativismo tecno-
crático, sirva para «medir» o estimar las instancias de formación
integral que la enseñanza media ofrecerá a los estudiantes.

Ese tiempo remunerado, además de evitar la dependencia de
situaciones casuales o voluntaristas, tendría que dar lugar a espa-
cios de ensayo y error en colectivo. Esto tiene un agregado posi-
tivamente incremental para fortalecer el carácter de formación
permanente que los docentes todos cuentan que estas experiencias
tienen y en las que muchas veces, debido a la subalternidad con la
que son vividos, no tienen el respaldo, la orientación ni la con-
tención necesaria para que se puedan mantener en el tiempo. El
ejemplo de la profesora de Tarariras que por su cuenta comenzó a
tomar cursos de enseñanza por proyectos para poder contribuir
mejor en la preparación de sus estudiantes da cuenta de cómo las
buenas prácticas conllevan una mayor búsqueda de formación. Pero
lo ideal es que estas búsquedas estén amparadas y promovidas por
la concepción global del sistema. y que los docentes encuentren
previstos los tiempos para hacerse de ellas y, además, tener espacios
de intercambio de experiencias que les darán la posibilidad de con-
trastar aciertos y errores, replanificar actividades y encarar nuevos
desafíos, como la inclusión de las diversas inteligencias y las tec-
nologías de la información y la comunicación.
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Por eso los cambios que positivamente se generan y ocurren
desde abajo pueden comenzar a ser liderados «desde el arriba». Es
decir que las instituciones centrales de la educación promuevan una
transformación en la grilla de la educación media tal que los tiempos
de los proyectos pasen a ocupar un lugar de similar importancia a
las horas de aula. y que el estatuto de los cargos docentes dé cuenta
de este perfil reconociendo el trabajo en la evaluación y la promoción
de las innovaciones pedagógicas y comunitarias. A su vez, los do-
centes deberemos aceptar un desafío para el que, sin dudas, hay pre-
paración y que no implicará dejar de lado la identidad como
profesores de tal o cual asignatura, sino que potenciará ese rol.

Esto también supone un llamado de atención para que los pla-
nes de formación docente incluyan la noción de enseñanza por
proyectos y el trabajo interdisciplinario y comunitario en las prác-
ticas de didáctica y en las materias pedagógicas generales. La for-
mación docente debe ir más allá del «contenidismo» y poner
énfasis en el trabajo en equipo, las coordinaciones, la preparación
para seguir en una formación en la práctica y no encerrarse en el
aula, concebirse como «educador» de adolescentes, además de un
especialista en cierta disciplina.

Para que esta idea prospere será necesario contar con buenos
lineamientos desde la propia gestión de los centros. Las direccio-
nes deberán estar abocadas a su estímulo y promoción, con un
fuerte énfasis en lo pedagógico y en la contribución a la formación
permanente. Las experiencias relevadas muestran cómo el apoyo
de las autoridades de los centros resultó fundamental para su buen
desarrollo cuando muchas veces, desde la lejanía de las institu-
ciones centrales, no existían disposiciones, normativas ni apoyos
efectivos para que vieran luz.

Parece factible que con una nueva combinación de ejercicio de
acompañamiento pedagógico por parte de las direcciones y de los
cuerpos inspectivos los docentes podrán trabajar sus horas de pro-
yectos comunitarios venciendo posibles preconceptos, insegurida-
des propias del salir del aula y/o de su disciplina, y trabajar con el
perfil de educador comunitario tan necesario para aggionar nues-
tra educación media al siglo XXI.
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Para ello es necesario cambiar el rol fiscalizador, cuantitativista
y en exceso administrativo que muchas veces se percibe como
mandato principal desde lo instituyente, lo político y lo mediático,
que como demuestra Gustavo Faget está directamente asociado a
la noción de funcionario público, y retomar la confianza en la labor
educativa autónoma y en las praxis de enseñanza que pueden ser
verdaderamente transformadoras, fomentando la creatividad sin
que ello suponga en absoluto una disminución del compromiso.
Más bien al contrario, la promoción del rol docente como el de un
educador comunitario, autónomo y creativo dará lugar, como
muestran todas las experiencias relevadas, a un grado de compro-
miso mayor al que cualquier libreta, cálculo de horas dictadas o
cierres estadísticos de programas pueden evidenciar.

Quisiera recordar aquí un momento clave de una de nuestras
entrevistas, cuando luego de profundizar en aspectos emocionales,
didácticos y sociales sobre el proyecto de audiovisual en la escuela
técnica de Paso de la Arena, el educador nos contestó: «Vos me
preguntás y me preguntás sobre el programa… y yo la verdad es
que el programa lo voy armando a medida que conozco a los es-
tudiantes y surgen los proyectos». y eso ocurre por la genuina
vocación del docente y porque trabaja con la libertad de saber que,
sin dejar de dar los contenidos centrales que la materia Audiovi-
sual plantea para el curso de la escuela técnica, cuenta con la apro-
bación y el estímulo del coordinador nacional para que surjan
proyectos y, luego de ello, en su puesta en práctica, se vayan viendo
contenidos de la materia asociados a un práctica que va más allá
de la transmisión contenidista por bolillas o unidades. Porque
están viviendo los contenidos, sus problemas, sus posibilidades, y
descubren el potencial de lo nuevo más allá, por ejemplo, de una
clase teórica sobre lo que es la fotografía. Esta pequeña anécdota
ilumina un pilar esencial de la renovación educativa en general:
la confianza en los docentes y apostar a su saber práctico en cons-
trucción. y es destacable que la práctica del docente referenciando
cuenta con el estímulo de la coordinación de las autoridades de
Enseñanza Técnica.
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Educación para el siglo XXI

Las experiencias innovadoras, exitosas, las buenas prácticas que
hemos tratado aquí y que en general reciben atención de la co-
munidad o de los medios de comunicación son casos de profun-
dización de sentidos de la enseñanza que van más allá del aula,
sin por ello perder contacto con ella. Debemos transitar con cui-
dado la celebración o exposición de estas en contraposición a la
enseñanza de todos los días: como señala Gabriela Rak, también
existen muchas experiencias exitosas y buenas prácticas de aula,
pero ello demandaría otro tipo de investigación y de producción
de los docentes involucrados. En este caso, pusimos el foco más
allá del aula porque supusimos que allí podríamos ver elementos
del arte de enseñar que fueran indicios de construcción positiva
para una política educativa.

El diseño de políticas educativas es un campo tan grande como
un latifundio. Desde la esferas política (oficial y opositora), acadé-
mica, profesional, comunitaria y mediática se presentan infinidad
de críticas y sugerencias sobre la cuestión educativa en enseñanza
media. Nuestro proyecto de investigación intentó acercarse a casos
especiales de buenas prácticas que pudieran dar cuenta de los fac-
tores más importantes que habían operado para que pudieran tener
realización y suceso. Una pequeña muestra de un número mucho
mayor de casos que tienen que ver con la realidad cotidiana de
muchos centros, docentes y alumnos, que nos permitió profundi-
zar en el arte de la buena práctica de enseñanza y en las repercu-
siones positivas de ella en los estudiantes.

Se pueden pensar políticas educativas a partir de las buenas
experiencias. No deben quedar en la excepcionalidad o la buena
fortuna. Porque constituyen esos momentos «mágicos» del acto
de enseñar en donde los estudiantes sienten que pasa algo más y
los educadores realizan a pleno su vocación y logran plasmar sus
intenciones formadoras.

De lo investigado para este trabajo parece claro que las buenas
prácticas que observamos tuvieron un punto inicial cuando apa-
reció una oportunidad para desarrollar una novedad en la rutina
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escolar que logró captar los sentidos y los afectos de todos los ac-
tores involucrados y que permitió iniciar un camino conjunto de
cara a nuevos objetivos que trascendieron la currícula inicial.

Se motivan con la robótica, con el hip hop, el penetrómetro, la
simulación de la ONU, la memoria local reciente, la producción
audiovisual, la investigación arqueológica… propuestas todas que
van más allá del aula pero surgen de los centros y en relación con
la comunidad. Tanto estudiantes como docentes reflejan una ad-
hesión y un compromiso tales que las acciones de enseñanza, los
aprendizajes y los vínculos interpersonales son revividos con in-
tensidad y valoración positiva.

¿Esto ocurre porque no se llevan a cabo dentro del formato tra-
dicional? En parte sí, pero la continuidad de los proyectos siempre
está dada por la presencia de los docentes y por la referencia a sus
trayectos de formación personal, que van mucho más allá de la
cursada en un instituto de formación docente o no. La formación
personal de todos nuestros entrevistados cruza elementos de vo-
cación transformadora entendida como la búsqueda de acciones
que tengan efectos nuevos al momento de compartir conocimien-
tos, y que tienen anclajes tan diversos como preocuparse por que
los estudiantes sientan que pasa algo en el liceo, que le encuentren
sentido a estar allí, que se involucren en temas de su localidad, en
los vínculos interpersonales entre sí y con la comunidad en sus
diferentes tiempos.

Por eso es importante pensar una nueva estructura liceal y de
carrera docente que incorpore las horas proyecto y que al mismo
tiempo proponga flexibilidad curricular, de forma tal que haya ca-
pacidad de generar espacios para la creatividad docente-estudiantil.
Dicho en términos poco académicos: si los docentes vamos a estar
más horas en los liceos, no va a ser necesario que los alumnos
estén todas las horas metidos en el salón de clase. Esto no significa
que no estén viviendo experiencias pedagógicas. Sabido es que mu-
chas horas de aula no garantizan más ni mejores experiencias de
aprendizaje per se. y viceversa: está comprobado que en todos los
proyectos que suponen buenas prácticas hay muchos tiempos de
intensidad pedagógica que pasan por fuera del aula.
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Es importante fortalecer los aportes que la propia tradición pe-
dagógica nacional puede ofrecer para la formulación de estrategias.
Las escuelas experimentales y la educación popular brindan refle-
xiones y experiencias muy valiosas a tener en cuenta a la hora de
animarse a caminar en la enseñanza por proyectos. La difusión de
nuevas actividades a partir de la Red Global de Aprendizajes, y la
potencialidad que ofrecen el uso de las TIC y el Plan Ceibal, permiten
aspirar a una transformación optimista que, además de profundizar
la buena calidad educativa para la que nuestro sistema está prepa-
rado, puede tener en cuenta también las nuevas demandas vincula-
das a la inclusión y las necesidades educativas especiales.

La conclusión necesaria de todo lo anterior es que hay que ani-
marse a establecer un diseño de reforma en educación media que,
sin castigar la valiosa identidad de los educadores y fortaleciendo
la confianza en su presencia y su potencial vocacional y formativo,
pueda dar lugar a muchos más momentos de calidad educativa sin
la anticuada concepción asignaturista y pizarronera.

Esta transformación debe ir acompañada de una invitación a
disfrutar de la educación con sus actores, partiendo de la base de
que será con ellos y ellas que se alcanzarán nuevas y mejores ex-
periencias, confiando en la diversidad de proyectos y en la capa-
cidad de ensayo y error tan necesaria en la buena pedagogía.

Existe una limitación para todo esto, y va por el terreno de las
restricciones presupuestales y de las opciones políticas: ¿está dis-
puesta la sociedad a invertir un tercio más en educación media para
que se den estos proyectos? ¿Tendrán las autoridades y los medios
sabiduría y paciencia para saber que estas transformaciones no se
califican con pruebas estandarizadas? Porque los resultados a corto
plazo de esta propuesta pueden ser casi imperceptibles, pero la trans-
formación de una estructura liceal presiglo XXI en un sentido de li-
ceos y escuelas comunitarias y participativas podrá generar efectos
sólo en el mediano plazo, cuando nos acostumbremos a que los
docentes se vuelven referencias permanentes en sus barrios y lo-
calidades, que los estudiantes de cada zona salen a la calle y en
los medios con ideas y proyectos nuevos.

.
215

M
Á
S
 
A
L
L
Á
 
D
E
 
L
A
 
M

E
D
I
A



¿Cómo financiarlo?

Más que dinero, se necesita audacia y paciencia. y en épocas de pro-
blemas económicos en la región parece atendible no pedir más in-
versión educativa de la posible, sino hacerlo de otra manera. Lo que
se podría hacer casi que de forma inmediata es promover una polí-
tica de reducción de la carga horaria de aula sin pérdida de las horas
para los docentes ni para los estudiantes. Voy a poner el ejemplo
con mi materia: para sexto año tenemos seis horas semanales de
Historia por grupo. Pues bien, cada grupo que elija tendrá cuatro
horas de clases y dos serán de proyecto. Pero esas dos no integrarán
la grilla horaria, sino que se gestionarán de forma autónoma y co-
ordinada con el centro. Dicho en términos globales, reduzcamos un
tercio la presencia de educadores y estudiantes dentro del aula, au-
mentando en la misma proporción su posibilidad de participar en
proyectos, contando con las horas de sus docentes de asignatura
pero en otras tareas. Esta formulación no representa ningún gasto
extra, aunque sí una modificación de las condiciones laborales. Cual-
quier docente tendrá la misma cantidad de grupos y horas, pero sus
tiempos pedagógicos en el centro que trabaje serán distintos.

Es probable que algunos se alarmen imaginando a los adoles-
centes «fuera de clase» un tercio de la jornada escolar. Pero si
queremos pensar una educación de cara al siglo XXI es importante
romper con la lógica de la «guardería» y de contener al estudiante
dentro del salón todo el tiempo. Por otra parte, no se tratará de
horas libres ni de tiempos muertos, sino que estarán acompañados
por sus docentes en diversas tareas. Es más, una de las principales
modificaciones necesarias para implementar los liceos comunita-
rios es el fortalecimiento de la gestión de los centros, y si bien es
muy importante dignificar la tarea de liderazgo pedagógico de los
equipos de dirección de los centros (punto en el que sería necesa-
rio aumentar las retribuciones en función de su relevancia), estos
pueden verse fortalecidos si logran desarrollar verdaderos proyec-
tos de centro en donde todos los profesores puedan desempeñar
tareas de acompañamiento a los estudiantes y de creación de nue-
vos espacios pedagógicos a partir de los proyectos sin que las horas
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que no sean de aula se conviertan en un calvario para los adscrip-
tos. Es más, la propia dinámica del trabajo de las adscripciones
podrá acercarse mucho más a la de guía o tutor en colaboración
con los docentes de aula-proyecto, en la medida en que ambos
roles comenzarían a complementarse sustancialmente.

Esta idea tiene como objetivo potenciar los «momentos arte-
sanales del oficio de educar», en los que se crean actos de ense-
ñanza y caminos de aprendizaje nuevos y sustantivos. En cierta
medida, supone ir un paso más allá de la teoría sobre la enseñanza
por proyectos y promover una institucionalización abierta, conti-
nua y en transformación de las tareas docentes entendidas en un
sentido colectivo y autonómico.

Las iniciativas para dar comienzo a un proyecto surgen muchas
veces a partir de un problema o una motivación que llevan al edu-
cador a plantearse y sentir la necesidad de hacer algo diferente
para dotar de nuevos sentidos la puesta en juego de las variables
pedagógicas y las percepciones de los estudiantes sobre el para qué
están allí. Ese problema o disparador constituye el punto inicial
de los momentos artesanales.

Con nuestra propuesta apostamos a que la estructura organi-
zativa de los centros facilite la colectivización, y a que la trans-
formación local e institucional de tales momentos en experiencias
vayan más allá de energías educativas que aparecen por «alinea-
ción de los astros».

Educador del futuro

Quisiera cerrar este artículo de reflexión y propuestas con dos
imágenes y dos educadores que trascendieron el aula, que son
parte del acervo cultural de nuestra educación y que en buena me-
dida inspiran el sentir optimista de las ideas vertidas, porque son
ejemplo de que se puede. Las imágenes: sembrar y jugar en la se-
lección. Los educadores Clemente Estable y Óscar Tabárez.

Estamos en un terreno de proyección al futuro de idealizar ca-
minos utópicos pero sin los cuales no tendría sentido la aventura
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de largarse a dar clases. Podría haber desarrollado un listado de
las características que el docente/educador del siglo XXI debería
tener en función de un proyecto: tales habilidades, tantas horas
de formación, capacidad para trabajar en proyectos, usar las TIC…
Pero hay algo que para mí es anterior a todo eso: el sentir. Creo
que los educadores del siglo XXI tienen derecho a sentir que están
jugando en la selección nacional y que están sembrando una
forma de enseñar investigando científica que va a durar más allá
de su práctica.

y no me refiero a la selección por las marquesinas o el espec-
táculo, sino por el compromiso de saberse representante de uno
de los valores más caros al pueblo uruguayo, que —junto con el
fútbol— es la educación. En esto no sólo hay una cuestión de sen-
sibilidad, también debe haber un acompañamiento de las autori-
dades y de la propia sociedad. Así como la selección es nuestra
mejor embajadora deportivo-cultural, la educación debe ser nues-
tro buque insignia de democracia y republicanismo participativo.
No estamos jugando en cualquier cancha, estamos en la enseñanza.

Para ello, hay que tener en cuenta algunas anécdotas: Diego
Lugano se preocupaba por conocer la historia del fútbol uruguayo;
Tabárez dijo «trabajo con personas, no con estrellas»; Clemente
Estable ponía en el maestro el rol de sembrador, de afinador de la
curiosidad del estudiante, no de transmisor. Creo que con ese sen-
tir se debe producir un discurso mucho más fuerte de confianza
hacia los docentes y educadores en general. Todo proyecto global
de trabajo, como la experiencia del proyecto de selecciones nacio-
nales lo demuestra, debe partir de su historia pero tratar de mirar
hacia el futuro. De nuestra historia reciente recogimos algunas
experiencias innovadoras que dan cuenta del potencial para pensar
una educación de primera y actualizada, reconociendo las raíces
que surgen de la rica experiencia pedagógica uruguaya.

Un docente del siglo XXI tiene que ser un educador participa-
tivo: crear currículum, compartir con sus pares y con la comuni-
dad sus saberes y estar dispuesto a revisarlos para caminar hacia
una práctica transformadora pero realista. No hay recetas prede-
terminadas, hay un ida y vuelta desde la experiencia que tiene que
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ser validado y reconocido por la sociedad y no quedar en felicita-
ciones mediáticas. Para ello, la idea de formación docente con di-
dáctica más allá del aula debe recorrer la experiencia laboral toda,
y no sólo los años de formación inicial. En ese sentido, trabajar
como educador comunitario en proyecto puede ser un horizonte
de perfil docente a la vez renovador y alcanzable en el marco de
«escuelas secundarias comunitarias en proyección republicana».
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Debates, 
preguntas y aportes para el futuro

Al cerrar la etapa de redacción de los artículos individuales nos
pareció interesante compartir algunas de las cuestiones que nos
movilizaron a lo largo del camino que supuso nuestra experiencia
en el proyecto Más allá de la media. Si bien el producto final es un
libro, las vivencias y los aprendizajes a lo largo del recorrido fue-
ron muy valiosos para que este pudiera ver luz.

Reflexión sobre nuestro método de trabajo: 
apostando a la complejidad sin dejar de tocar tierra

En primer lugar, como posible aporte para futuras investigaciones
que vayan por una senda similar quisiéramos compartir la diná-
mica de trabajo. El punto de partida fue explicitado en la intro-
ducción, cuando accedimos a la invitación de la Dirección Sectorial
de Planeamiento Educativo para investigar algunas experiencias
que tuvieron buenos resultados en la educación media. Una vez
reunidos y tras varias instancias en las que intercambiamos acerca
de la forma de seleccionar las experiencias y cómo abordarlas, nos
propusimos hacer las visitas en parejas y luego compartir las des-
grabaciones entre todos. La idea inicial era producir una visión
que diera lugar central a las voces de los actores. De allí surgió la
primera parte de este libro. Acordamos que cada integrante del
equipo se haría responsable de la presentación de dos experiencias,
redactando una presentación, y luego seleccionaría citas ilustrati-
vas de los temas que nos hubieran resultado más reiterados y cen-
trales: las motivaciones para llevar adelante los proyectos, la
relación con la comunidad, los desafíos y obstáculos instituciona-
les, la tensión entre el intelectual transformador y el funcionario
público, la importancia de los trayectos de formación.
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Pero ocurrió que en los intercambios sobre cada experiencia,
las polémicas, las coincidencias y las nuevas reflexiones nos lle-
vaban horas de charla y discusión, por lo que decidimos, entre
todos, sumar otro tipo de artículos que enfocaran las problemáticas
que veíamos, pero enriquecidos con la experiencia de haber co-
nocido las diferentes propuestas y discutido con nuestros compa-
ñeros. Lo interesante de ese segundo momento fue que en virtud
de la pluralidad de visiones y apoyos teóricos a la interna del
equipo, sentimos necesario escribir y narrar en primera persona
aquellos puntos más sentidos por cada integrante del equipo, re-
feridos a la enseñanza media que las visitas a los centros y los de-
bates colectivos nos fueron generando.

Por eso, la segunda parte del trabajo, que puede ser vista como
una versión más teórica sobre el asunto, es hija directa de la ex-
periencia de investigación y discusión colectiva. Acordamos dife-
rentes líneas argumentales según los intereses y los trayectos de
formación de cada uno de nosotros, y luego pusimos en discusión
nuestros artículos para darles una vuelta más y enriquecerlos con
el grupo.

A lo largo de este trabajo hemos intentado un sincero esfuerzo
por acercarnos a la enseñanza por proyectos, que supone un en-
cuentro con la enseñanza en general desde múltiples dimensiones,
empeñándonos en una mirada desde la complejidad.

Teniendo en cuenta la diversa realidad educativa, las relaciones
intra e interinstitucionales, la identidad bifronte del docente, ten-
sada entre el necesario ejercicio crítico de la tarea profesional y el
rol funcionarial, las múltiples visiones de lo educativo y de la en-
señanza, los complejos trayectos de formación y los perfiles que
estos aportan a la docencia, así como las relaciones y demandas
sociales y políticas, se ha ofrecido una mirada caleidoscópica del
enseñar y del entramado que se pone en juego al ejercitar, en este
caso, una modalidad particular: la realización de proyectos, en el
marco de un diálogo de saberes.

.
222

M
Á
S
 
A
L
L
Á
 
D
E
 
L
A
 
M

E
D
I
A



Encuentro en el más allá

A partir del desarrollo de nuestro trabajo de indagación y reflexión
sobre los proyectos que se mencionan en esta publicación, podría-
mos plantear algunos comentarios finales que, lejos de ser conclu-
siones planteadas como puntos de llegada, más bien pueden ser
leídas como nuevos puntos de partida para continuar la reflexión.
En función de las experiencias analizadas, se puede volver sobre la
concepción de los proyectos que se gestan en las instituciones edu-
cativas. Al respecto, resulta interesante observar la riqueza que se
gana en la medida en que se involucran más actores interesados en
aportar a los proyectos. Si bien en muchos casos estas iniciativas
surgen a partir del interés individual de docentes, van adquiriendo
más impacto en la medida en que se van involucrando otros profe-
sores, estudiantes, directores o actores externos al centro educativo.

Por lo tanto, cobra sentido la necesidad de visualizar el acto
educativo como una acción colectiva, más allá del rol que cada uno
de los sujetos juega en forma individual. En este sentido, hay con-
diciones que, si bien no determinan, sí enmarcan la forma en la
que lo educativo ocurre en un determinado contexto. Uno de ellos
tiene que ver con el lugar en el que los proyectos se llevan a cabo,
que presentan particularidades pero también puntos en común: el
vínculo fluido de los territorios con los liceos y escuelas técnicas
en las que se desarrollan los distintos proyectos analizados. Como
ya fue señalado, en todos los casos, al hacer algo por la institución
educativa, directa o indirectamente los docentes y estudiantes pro-
tagonistas también sienten que están haciendo algo por el lugar
en el que viven. Si damos un paso más, un punto para seguir pen-
sando tiene que ver con la potencialidad que cada territorio tiene
para convertirse en un escenario de aprendizaje, en el que el do-
cente podría jugar un rol de mediador y resignificador del cono-
cimiento que allí se encuentra. En esta línea, podríamos afirmar
que el educador podría ser el encargado de convertir el territorio
en espacio público.

Al mismo tiempo, las condiciones institucionales también tie-
nen un peso importante a la hora de que este tipo de prácticas
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sucedan. No es lo mismo habitar instituciones que estén incenti-
vando la generación de prácticas y proyectos que busquen la in-
novación, que transitar por otras que estén todo el tiempo
poniendo obstáculos para que ello suceda. Por lo tanto, como ya
fue señalado, se vuelve clave poner el foco en el rol que en cada
centro educativo juegan las direcciones, que pueden cobrar un
papel protagónico a la hora de generar condiciones para que los
proyectos se lleven adelante. Si bien contar con una dirección ac-
tiva para la generación de estas prácticas no es determinante para
que un proyecto innovador suceda, los docentes notan la diferencia
cuando se sienten respaldados. y lo mismo podría decirse para el
caso de las inspecciones.

Pero las instituciones educativas y los actores que las habitan
se encuentran en un sistema. A través de las autoridades del mo-
mento, el sistema es el que pone las reglas de juego que generan
condiciones para que determinado tipo de prácticas ocurran con
mayor o menor facilidad. Al respecto, conviene señalar que una
parte de estas son vividas por los actores como un desincentivo
para llevar adelante proyectos como los que fueron abordados en
esta publicación. Por ejemplo, los profesores muchas veces visua-
lizan el trabajo en proyectos como una forma de trabajo que im-
plica poner de sí muchas horas que no son remuneradas. Si eso se
cruza con los altos índices de multiempleo docente en la educación
media (ronda el 70% según el último censo docente de la ANEP,
aplicado en 2018), muchas veces los educadores sienten que no
están en condiciones de desarrollar proyectos de este tipo. Además,
la forma de elección de horas en UTU y en secundaria en algunas
oportunidades hace que, si un proyecto es liderado por un profesor,
no pueda ser aplicado en el mismo centro educativo al año si-
guiente. Esto también se presenta como un obstáculo en el caso
de los proyectos que son construidos más colectivamente, ya que
las reglas de juego de la elección de horas hacen que la consolida-
ción de equipos docentes a mediano y largo plazo muchas veces
sea vivida con incertidumbre. En suma, a pesar de la dedicación
que implica el trabajo en proyectos, esa forma de trabajo no nece-
sariamente es reconocida en la carrera de los profesores, ya que el
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sistema plantea que el criterio más importante para el ascenso de
grado sea la antigüedad.

Cuando se inició Más allá de la media, cada uno de nosotros
venía con ideas, experiencias y convicciones con respecto a los
problemas de la educación. Nos motivaba la posibilidad de explorar
las cosas que «salían bien», pero al mismo tiempo teníamos vi-
vencias de las dificultades y los problemas, y muy diversas fuentes
de lectura y reflexión sobre el quehacer educativo. La posibilidad
de trabajar en equipo, abrir nuestras mochilas y compartir herra-
mientas para crear un cuestionario de indagación en los centros
y luego rellenarlas con la generosidad de todos los actores que nos
contaron sus experiencias dio lugar a un trabajo que, lejos de pro-
poner cerrar el tema, nos dio más y mejores elementos para invitar
a los demás a pensar en colectivo.

Nuevas líneas de investigación podrán surgir de este trabajo
en complemento con otras acciones —afortunadamente se multi-
plican— que sistematicen y difundan los trabajos comunitarios y
en proyecto. También parece necesario dedicar un tiempo a la na-
rrativa sobre las buenas prácticas de aula en relación directa con
los cambios necesarios para las formas y los diseños curriculares
de centros de educación media.

Nuestra propuesta partió de la apertura hacia las voces de los
actores y se fue construyendo a través del diálogo entre las diver-
sas corrientes pedagógicas y didácticas que nutrían al equipo, sin
intentar que la teoría se impusiera a la realidad, sino justamente
al revés, revisando preconceptos teóricos en virtud de los trabajos
de campo.

Es posible que a partir de diálogos y propuestas sumemos un
aporte para construir una renovada institucionalidad, con la convic-
ción de tener por cauce central la dignificación del oficio de los edu-
cadores concebido como un trabajo clave y en colectivo que puede
ser capaz de dar sentido a nuevos lazos de democracia y derechos
para la ciudadanía en general y los estudiantes en sus centros.
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Pasan cosas en la enseñanza media. Ocurren en las clases, los patios, los corre-
dores, las horas libres o los fines de semana y fuera de hora… cosas educativas
y de las buenas, que muchas veces no vemos por la atmósfera general de signi-
ficados que ronda mucho más por lo problemático que por lo constructivo.

Más allá del ruido mediático y de las estadísticas generales, suceden infinidad
de experiencias didácticas originales y creativas que pueden servir como punto
de partida para pensar mejor los cambios de cara al futuro.    

Más allá de la media aborda algunas de experiencias docentes en profundidad
para intentar descubrir estrategias pedagógicas, sentidos, posiciones y posibles
líneas de política educativa que puedan ser tomadas en cuenta a la hora de pensar
la educación del siglo XXI. Así como también observar las dificultades que el
propio sistema impone al desarrollo de prácticas innovadoras para intentar pro-
poner acciones superadoras. 


