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I. RESUMEN

La sistematizacion de experiencias es un modo de reconstruir, registrar y reflexionar
criticamente sobre las vivencias de grupos y sujetos cuyas acciones colectivas e
individuales se entrelazan constituyendo una experiencia. En este trabajo, las
experiencias en instituciones educativas de UTU que se sistematizaron son las que
contribuyen a la proteccion de las trayectorias educativas de sus estudiantes. La

busqueda de estas experiencias se orientd especialmente hacia la ensefianza basica.

Mediante el relevamiento de propuestas de experiencias en algunos centros de todas las
regiones del pais, nos aproximamos a aquellas vivencias que los equipos educativos
consideran significativas para la proteccidén de trayectorias. Asi, se presenta en este
trabajo la reconstruccién y analisis de 12 de ellas, partiendo del relato y reflexién de los
actores de los centros en primer lugar y en segundo lugar a partir de la reflexién de los
docentes-investigadores regionales de las UPIE que guiaron el proceso. En tercer lugar,
el equipo compilador y articulador elabora una reflexion final que representa una

mirada global del mismo.

El Capitulo Il de este trabajo presenta en términos generales la fundamentacion de la
propuesta, objetivos principales, la justificacion de la basqueda e introduce el esquema
de analisis de las experiencias. Los Capitulos Il y IV desarrollan brevemente los
conceptos centrales y el método de trabajo de los equipos. EI V describe las tres
categorias conceptuales que se construyeron al compilar y analizar las experiencias,
ademas se reflexiona sobre los componentes comunes en cada categoria y los efectos
sobre sus comunidades educativas. Este Capitulo y el siguiente, es el resultado del
ejercicio de reflexién y analisis del equipo de compilacién. ElI Capitulo VI contiene
reflexiones generales que exploran otras lineas de analisis y comparacion de practicas y
experiencias, también recupera la “experiencia” de la sistematizacion de experiencia por
parte de los equipos de trabajo y de los equipos educativos que compartieron sus

vivencias.



I1. PRESENTACION

El presente trabajo ha sido desarrollado desde el Programa de Planeamiento Educativo
del Consejo de Educacion Técnica Profesional (CETP-UTU), el Departamento de
Investigacion y Evaluacién (DIE) y sus respectivas Unidades de Planificacion,

Investigacion y Evaluacion regionales (UPIE).

El objetivo principal es identificar y sistematizar experiencias en la proteccion de las
trayectorias educativas desarrolladas por actores de los centros escolares del CETP-
UTU. EI fin es visibilizar los esfuerzos de los equipos educativos (equipos docentes y
de direccion) identificando las experiencias que contribuyen a asegurar el cumplimiento
de los derechos educativos de los estudiantes. Se procura a su vez, el reconocimiento de
las practicas con el potencial de generar aportes significativos para la construccion de
un sistema de proteccion de trayectorias eficaz, en todos los centros del CETP.
Ademas, de esta forma, desarrollamos la buena practica de recoger buenas practicas
(Pereda en Fernandez; 2010: 193), y favorecemos la apropiacion de los aprendizajes
generados por cada experiencia, construyendo los canales de comunicacion necesarios

para ello.

Esta manera de construir conocimiento sobre el problema del riesgo educativo y los
modos de abordarlo exitosamente, asegurando trayectorias continuas y completas,
complementa las producciones tedricas, las investigaciones y evaluaciones sobre la
cuestion, recupera el conocimiento y la experiencia de quienes planifican, interacttan,
dialogan y desarrollan su trabajo con los estudiantes. No es posible comprender este
trabajo sin identificar los aspectos concretos y situacionales que los educadores en los

centros pueden informar y sobre los que pueden reflexionar.

... las orientaciones que pueden aportar las teorias explicativas no son suficientes a la hora
de definir los cursos de accion a llevar adelante para reducir el abandono de los estudios e
impactar, desincentivando, en la desafiliacion educativa. Otros conocimientos son
necesarios en los contextos especificos en que estas estrategias se desarrollan. La
articulacién entre los diferentes conocimientos que se requieren no se acoplan en forma
simple ni siguiendo légicas deductivas; mas bien la imagen objetivo y la estrategia a seguir
para alcanzarla se completa en una complejidad de relaciones desde un conocimiento que

podriamos llamar situacional. (Pereda en Fernandez, 2010: 41)



En el presente trabajo se recogen -y se reflexiona junto a los equipos- 12 experiencias
cuya diversidad de estrategias, contextos, supuestos, practicas y acciones dan cuenta de

la complejidad del problema.

Las experiencias presentadas constituyen una muestra de la creatividad, compromiso y
dedicacidn de distintos actores de los centros educativos. La riqueza de los relatos subyace
en que son las propias voces de los involucrados las que se recogen y resignifican, cada una
desde su particularidad. Se recogen la perspectiva y las vivencias de los docentes e
integrantes de los equipos educativos revalorizando su condiciéon de especialistas de la

educacion.

Experiencias que se distribuyen en el territorio nacional, revelando a los docentes aspectos
de su papel, los que muchas veces quedan relegados y silenciados en el devenir diario de las
rutinas y ritualismos institucionales, roles de lideres pedagdgicos, maotivadores,

facilitadores, acompafiantes y activadores de procesos de ensefianza y de aprendizaje.

Si bien cada una de ellas denota su sello particular, todas confluyen en el objetivo comun de
contribuir a asegurar trayectorias educativas continuas y completas. El proceso de
sistematizacion realizado procura dar cuenta de las distintas etapas que atravesaron las
experiencias a medida que se desarrollaban sobre la idea de bitacora, de narracion que
acompafia un proceso nuevo de exploracion y descubrimiento. A lo largo de dicho proceso
se registraron acuerdos, desacuerdos y tensiones que fueron tomados no solo como

obstaculizadores sino como elementos que alimentan un proceso critico y reflexivo.*

Proteger trayectorias para que sean continuas y completas, requiere la realizacion de
esfuerzos en todos los niveles y desde los distintos roles en toda la institucién. La
muestra de experiencias que presentamos representa las lineas de trabajo que procuran
abordar la diversidad y complejidad de los factores de riesgo educativo. No obstante, se
reconocen tres grupos o modalidades que dan cuenta de componentes compartidos en
las experiencias, los que nos permite agruparlas, realizar el analisis, y la reflexion de los

mismos, sus supuestos, sus efectos y sus implicancias.

Modalidades y componentes comunes de las experiencias que protegen
trayectorias

1 . . . . . .
Fragmento de las reflexiones finales de este mismo documento, el que consideramos, es ilustrativo de
los que el lector encontrara en él.



En las 12 experiencias es posible identificar componentes pedagogicos en comdn, sin
embargo se reconocen modalidades propias y diversas. Como resultado del ejercicio de
andlisis y reflexion, las experiencias se agruparon en tres categorias que procuran

respetar la diversidad de contextos, actores, recursos y vivencias.
Definimos las tres categorias de la siguiente manera:

a) Acompafamiento socio-académico

b) Descubrimiento y construccion de nuevos significados de la educacion

c) Respuestas ante situaciones emergentes de riesgo educativo
El rol de los actores desde los que parte la iniciativa y desarrollan la experiencia,
condiciona la mayor o menor presencia de componentes de gestion de centro o de
actividades aulicas. Las experiencias hacen foco en diferentes ambitos de accion y
desarrollan diferentes practicas. Las que se desarrollan con mayor presencia de
componentes de gestion son lideradas por los equipos de direccion o inspectores de
areas. Se apoyan en recursos e instrumentos propios de la gestion y procuran avanzar en
sus acciones involucrando a los docentes de aula, buscando favorecer la generacién de

reflexiones y adecuaciones a las situaciones de riesgo previamente detectadas.

Las experiencias que se desarrollan principalmente en y desde el aula, son lideradas por
docentes o equipos docentes cuya iniciativa genera practicas focalizadas en lo intereses
y las necesidades de los estudiantes. Estas son précticas que se centran en el estudiante o
grupo de estudiantes concretos, pedagogica y socialmente situados. Se los sita no de
acuerdo a su vulnerabilidad o riesgo educativo, sino de acuerdo a lo que en su situacion
concreta como sujeto social con intereses y preocupaciones, la educacion puede ofrecer
como respuestas. Esto implica la adecuacion del acto educativo, la presencia de equipos
educativos atentos, perceptivos al entorno social y productivo, y a las expresiones de sus
estudiantes. A su vez, esto requiere centros educativos abiertos y dispuestos al

intercambio con la comunidad y el territorio.

Pero también se reconocen experiencias que incorporan elementos de ambas categorias,
ya que son capaces de dar respuesta a situaciones concretas de riesgo emergente,
promover la reflexion de los docentes y generar antecedentes e insumos para el
desarrollo de précticas futuras. Al mismo tiempo, también requieren de estrategias que
flexibilizan las préacticas centrandose en los estudiantes situados, demandando a los

centros educativos apertura y vinculacion con su entorno.



I1I. CONCEPTUALIZACIONES Y METODO DE TRABAJO

El Plan quinquenal de la ANEP para el periodo actual (2015-2019), establece en su
capitulo 2, los ejes orientadores de las politicas educativas. Los dos primeros son: 1°. La
centralidad del estudiante y 2°. Itinerarios escolares y Trayectorias educativas (ANEP;
2015: 120). El presente trabajo procura dar cuenta de practicas y experiencias orientadas
por estos ejes. En el documento citado, cerrando el desarrollo del eje 1° y enlazandolo

con el eje 2° se presenta la siguiente sintesis:

En sintesis, las politicas educativas que se implementen en el quinquenio deberan estar
centradas en la persona que aprende, desarrollando estrategias pedagdgicas que permitan
impulsar la continuidad educativa, los aprendizajes y las buenas précticas de ensefianza. Y
estas précticas, para no ser ajenas a las necesidades y asegurar que logren efectivamente sus
objetivos, deben tener en cuenta los cambios producidos en los Gltimos tiempos en el rol de
estudiante, lo que aspira, lo que se le ofrece y las condiciones en las cuales llega.
Asimismo, los cambios sociales producidos, la vigencia y legitimidad de las reglas e
instituciones y el valor de la participacion, la libertad de expresion, la toma de
responsabilidades y los caminos para lograr desarrollos autébnomos. Es preciso indagar
entonces las formas en las cuales los estudiantes pueden ser conscientes de asumir las
necesidades propias y las de los otros de manera activa y propositiva y ser corresponsables
en la construccion de metas de bien comun, y en el éxito del funcionamiento escolar.
(ANEP; 2015: 129)

Desde esta perspectiva, buenas précticas son las que se centran en el estudiante, en los
cambios producidos en cuanto a su rol, sus aspiraciones, lo que se le propone y las
condiciones en las que llega al centro educativo. No s6lo esto, sino que ademas deben
considerar los cambios sociales, la legitimidad de las instituciones, la participacién, la

libertad de expresion, la responsabilidad y los modos de lograr la autonomia.

En consecuencia, se plantea que es preciso indagar y reconocer las formas en que los
estudiantes pueden tomar contacto con sus necesidades y las de otros para participar en
la construcciéon y buasqueda del bien comun en la Escuela y en la sociedad. Esta
orientacion es la que asumimos para el reconocimiento de buenas practicas. Su amplitud

nos permite inferir que una buena practica educativa socializa al estudiante como



ciudadano responsable y autdbnomo, cuyas motivaciones lo inducen a la participacion en

la institucionalidad educativa y la construccion del bien comun.

Por otra parte, como sefiala Pereda: “las buenas practicas son, en primer lugar,
“practicas”: experiencias desarrolladas por actores en contextos especificos. En tanto
“buenas” solo pueden ser entendidas en plural, porque las posibilidades de aprendizaje
surgen de la sistematizacidn de varias practicas en un mismo tema, diversas entre si por
sus modalidades y contextos.” (Pereda en Fernandez; 2010: 46) En este sentido es que
se ha definido, en el marco de este trabajo, a las buenas practicas como aquellas que

protegen la trayectoria de los estudiantes en los centros escolares del CETP.

En el eje orientador 2°. Itinerarios escolares y Trayectorias educativas, se sefiala:

. .. que no todos los que ingresan en el nuevo nivel permanecen en él; no todos los que
permanecen culminan su trayectoria escolar en tiempo y forma; y no todos los que
permanecen alcanzan buenos resultados de aprendizaje ni los aprendizajes requeridos para

su posterior desarrollo profesional y/o su insercién laboral.

Se requiere en consecuencia encontrar formas de activar relaciones intensas e inclusivas en
la educacion que se brinda en nuestras instituciones, abordando de manera sistémica el
conjunto de problematicas. (ANEP; 2015: 130)

Es precisamente la identificacion de las formas de construir relaciones intensas e
inclusivas buscadas por los actores de los centros escolares, o que impulsa este
proyecto, procurando dar cuenta de la diversidad de esas formas, lo que no puede ser de
otra manera porque el abordaje sistémico del conjunto de problematicas?
inevitablemente es complejo y genera respuestas diversas. Ahora bien, concluir si las

experiencias que se sistematizan representan respuestas sistémicas al conjunto de

2 L

Entre otros aspectos, centrarse en propuestas que se formulen y desarrollen en el marco de proyectos institucionales
mas abarcativos e integrales, que: i) articulen una serie de acciones relevantes para que los estudiantes aprendan
mejor o recuperen sus aprendizajes; ii) encuentren modos sistémicos de ocupar el espacio entre niveles educativos,
construyendo para los estudiantes y los centros educativos, informacidn sobre las trayectorias que permita detectar a
tiempo la interrupcion en la escolaridad, acompafiar y orientar a las familias en la transicion al siguiente nivel y
sosteniendo en éste, las primeras experiencias escolares; iii) admitan pluralidad en sus modalidades de trabajo,
incorporando variedad de “formatos aulicos” que habiliten diferentes modos de relacionarse con el conocimiento y
diversifiquen las formas de estar y aprender, mediante propuestas de ensefianza variadas; iv) incluyan dispositivos de
acompafiamiento en el ingreso y en las trayectorias; v) fortalezcan la concepcion de la institucion educativa en
territorio; vi) recuperen la centralidad de la dimension relacional y vincular del ambiente institucional con los
estudiantes, las familias, la comunidad y el mundo del trabajo; y vii) fortalezcan una gestion institucional capaz de
actuar “en situacion”.)(ANEP; 2015: 130)



problemas, no esta en los objetivos de este documento. Puede ser parte de la discusion

que este genere, pero no sera una cuestion que aqui se agote.

Sin embargo, consideramos que se alcanzar, en alguna medida, el reconocimiento de la
diversidad de formas de buscar la construccidn de relaciones intensas e inclusivas. Esto
implica también reconocer que cuando se incluyen y reconocen las emociones, los
procesos de aprendizaje han probado ser mas eficaces (Pacheco, Villagran, & Guzman,
2015).

Identificar formas situadas, contextuadas, centradas en los estudiantes desde las
perspectivas de los equipos educativos que construyen las relaciones a través de sus
préacticas. En este punto, resulta necesario explicar qué entendemos por practicas y qué
entendemos por experiencia. En el marco de este proyecto, las practicas son las formas
de hacer, de construir vinculos o relaciones, de buscar, de ensefiar, de contener o de
proteger trayectorias. Esas formas pueden observarse y describirse, incluso explicarse o
fundamentarse con supuestos tedricos o experienciales con cierta independencia de los
sujetos que la desarrollan o hacia los que se dirige. En cambio una experiencia es
inseparable de los que la vivencian, la practica es una abstraccion, pero la experiencia es

la practica que ha generado memoria situada, colectiva e individual.

La experiencia es la que puede ensefiar sobre la eficacia de la préctica. Es por esto que
sistematizamos la experiencia para reflexionar sobre la practica, y es la practica la que
otros actores, en otras situaciones y en otros contextos, pueden reconocer para repensar
las suyas propias. Asi es que la experiencia sera para nosotros recurso de aprendizaje,
hacia el que las reflexiones de los equipos educativos y de sistematizacion se dirigiran
para construir esos aprendizajes. Por otra parte, la accion es una unidad o categoria mas
elemental, de caracter descriptivo y explicativo. Seran colectivas o individuales, sin
embargo, cuando se reconoce su intencionalidad y las subyacencias tedricas,

valorativas, morales o éticas, seran entendidas como practicas.’

*La practica educativa y, mas especificamente, la practica pedagdgica seran consideradas desde una doble
perspectiva, tanto desde la accion realizada como desde el sentido atribuido a dicha accién por quien la realiza. Esta
doble entrada hara posible articular un nivel descriptivo con otro comprensivo. De acuerdo con lo anterior, se ha visto
que la accion se entiende en términos de las consecuencias de las actuaciones de las personas en el nivel del analisis,
mientras que la practica, involucra elementos de comprension que van mas alla de dichas acciones descriptivas, lo
que puede expresarse en la consideracion de dos momentos paradigmaticos; el primero, la accion, centrada en un
nivel explicativo de la realidad; y el segundo, el de la practica, centrada en el nivel interpretativo de la realidad
recuperada desde los subjetivo y desde lo intersubjetivo, es decir desde la mem oria e interpretacion individual y
colectiva.



Oscar Jara (2008) delinea su conceptualizacion de experiencia sefialando sus factores.
Toda experiencia es un proceso compartido entre subjetividades. De modo que ésta
puede ser recuperada desde lo subjetivo y desde lo intersubjetivo, es decir, desde la

memoria e interpretacion individual y colectiva:

Las experiencias son procesos complejos: intervienen una serie de factores objetivos y

subjetivos que estan en interrelacion:
a) Condiciones de contexto 0 momento histérico en que se desenvuelven.
b) Situaciones particulares que la hacen posible.

c) Acciones intencionadas que realizamos las personas con determinados fines (o

inintencionadas que se dan s6lo como respuesta a situaciones).
d) Reacciones que se generan a partir de dichas acciones.
e) Resultados esperados o inesperados que van surgiendo.

) Percepciones, interpretaciones, intuiciones y emociones de los hombres y las mujeres que

intervenimos en él.
f) Relaciones que se establecen entre las personas que somos sujetos de estas experiencias.

Las experiencias son procesos vitales y Ginicos: expresan una enorme riqueza acumulada de

elementos y, por tanto, son inéditos e irrepetibles.*

La singularidad de la experiencia y su riqueza deben ser consideradas en el proceso de
sistematizacion. Entendemos este proceso como aquél que incluye la reconstruccion y
reflexion de la experiencia, con la consideracion de todos los factores intervinientes,
cuya presencia 0 ausencia y combinacion singular la hacen Unica e irrepetible. De esta
forma, la sistematizacion nos habilita a recoger la riqueza de la experiencia para
compartirla, generando estimulos para la reflexion creativa. Y tal vez, en la medida que
se comparte y apropia reflexivamente con otros actores de la educacion, favorezcan la
generacion de nuevas experiencias, también singulares y unicas, de las que podremos

aprender nuevamente.

Ahora bien, las experiencias educativas que protegen trayectorias en el marco de la

* Extracto tomado de Orientaciones tedrico practicas para la sistematizacion de experiencias, disponible en:
http://centroderecursos.alboan.org/ebooks/0000/0788/6_JAR_ORI.pdf
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ensefianza técnica-profesional tendran necesariamente factores comunes. Esta
afirmacion deriva de la Idgica que se generan en el mismo subsistema, en muchos casos
con actores de trayectoria en la institucion que comparten elementos de la cultura
institucional muy fuertes, tales como la especifica relacion entre la educacion y el
mundo del trabajo que sélo en UTU se presenta de determinada manera. Es de esperar,
por tanto, el reconocimiento de practicas diversas con improntas compartidas. Es por
esto que parte del esfuerzo de analisis y reflexion se orientd al reconocimiento de los
componentes comunes entre ellas, para agruparlas y realizar la abstraccion que nos

habilite a un nuevo nivel de andlisis y reflexion.
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IV. LA SISTEMATIZACION DE EXPERIENCIAS

La sistematizacion de experiencias (Jara, 2008) es aquella interpretacion critica de una
0 varias experiencias que, a partir de su ordenamiento y reconstruccion, descubre o
explicita la l6gica del proceso vivido en ellas: los factores que intervinieron, como se
relacionaron entre si y por qué lo hicieron de ese modo. Como reconstruccion de
proceso vivido, puede organizarse en “cinco tiempos” que, sin seguir un orden rigido,
permitan reordenar y reconstruir la experiencia; realizar una interpretacion critica de ese

proceso; extraer aprendizajes y compartirlos.
1. Punto de Partida. (Qué y quiénes)
2. Definir los objetivos. (Eje, teoria y plan)
3. Recuperacidn (reconstruccion del proceso vivido).
4. Reflexion de fondo: analisis e interpretacion.
5. Conclusién y comunicacién de resultados: aprendizajes y recomendaciones.

En primer lugar, el “qué” sistematizar, como se ha escrito, se fundamentd en la
busqueda de experiencias que protejan trayectorias educativas, en cambio, el con
“quiénes” fue el resultado de un proceso de discusion e intercambio en el que
participaron las direcciones de Programas y Campus del CETP. En segundo lugar,
participaron en la identificacion de las experiencias las direcciones de centros escolares,
y en tercer lugar los equipos docentes. Mediante entrevistas y talleres, los referentes
territoriales de las UPIE identifican las experiencias y convocan a los actores a
participar en el proceso de sistematizacion. A fin de llevarlo a cabo, se requiri6 del
compromiso de los actores involucrados, sin el cual no habria sido posible el desarrollo
de la propuesta. En general, los referentes UPIE encontraron muy buena disposicion en
los centros educativos, sin embargo, sostener el proceso a lo largo de varios meses, en
sucesivos encuentros, no fue posible en todos los casos, de modo que las experiencias

aqui presentadas, en ningun caso son una muestra representativa a nivel nacional.

A continuacion desarrollamos brevemente los pasos aplicados, que componen el
proceso completo de sistematizacion segun la propuesta del autor de referencia en la

metodologia:
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1. Primer momento en los centros escolares. La propuesta se presenta a los equipos
directivos y docentes, reconociéndolos como los actores institucionales relevantes, y los
impulsores de las acciones para la proteccion de las trayectorias. Junto a ellos se

identificaron las experiencias potencialmente sistematizables para los fines propuestos.

2. Definicion de objetivos, ejes, teoria y plan de trabajo. El segundo momento se inicia
luego de la definicion de la o las experiencias a sistematizar. Una vez definida y
contextualizada la misma, se esclarecen los aspectos centrales y a partir de éstos, se
describe, analiza e interpreta la experiencia. Luego se operacionalizan los ejes

elaborando preguntas descriptivas que permitan la reconstruccion.

3. Recuperacion y reconstruccion del proceso vivido. En los subsiguientes encuentros
con los actores involucrados, se procura hacer un recuento de los momentos mas
importantes, aquellos que marcaron el rumbo de la experiencia o que la limitaron. Cada

encuentro se registra para su posterior analisis y reflexion.

4. Reflexion: andlisis e interpretacion. La reflexion critica sobre la experiencia se
concreta en dos niveles de trabajo: el de los participantes de la experiencia y el de los
referentes territoriales que coordinan la sistematizacion de la misma. Este proceso no se
lleva a cabo como dos etapas consecutivas, sino como un proceso dialéctico espiralado
que promueve niveles de reflexion para superar lo meramente descriptivo. Oscar Jara
considera este momento como el "tiempo" clave del proceso de sistematizacion, ya que

es la interpretacion critica del proceso vivido.

Los docentes y técnicos sistematizadores, desarrollan el proceso de reflexion critica
mediante el didlogo y el intercambio construyendo preguntas y buscando respuestas.
Las preguntas propuestas en el momento de planificacién estan orientadas a la
recuperacion y descripcién de las précticas tal como sus actores las recuerdan o
registraron, apostando a la activacion de procesos de reflexién critica sobre lo ocurrido.

Los resultados de las reflexiones son registrados ya que estas conforman el material de
analisis para la reflexion del equipo de docentes investigadores y técnicos. Se articulan
los niveles de reflexidn, el del equipo educativo y luego el de referentes territoriales de

investigacion.

5. Conclusion y comunicacion de resultados: aprendizajes y recomendaciones. Este

paso final se desarrolla en dos niveles, los aprendizajes y las recomendaciones surgen en
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las instancias de intercambio y didlogo con los actores de los centros escolares, no
obstante los integrantes de los equipos de trabajo (UPIE) una vez culminada la reflexion
en los centros desarrollan sus propios andlisis y conclusiones en sus equipos. La mirada
de los equipos técnicos aporta el punto de vista externo, contribuyendo a la construccién
de aprendizajes para elaborar aportes para la comunidad educativa que procura conocer

experiencias significativas para la proteccion de trayectorias.
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V. DESCRIPCION DE MODALIDADES DE EXPERIENCIAS Y ANALISIS
DE SUS COMPONENTES PRINCIPALES

a) Acompainamiento socio académico

La primera categoria recibe el nombre Acompafiamiento Socio-académico e incluye las
experiencias de las Escuelas de Salto, Sauce, Col6n y Trinidad. En las estrategias que
aplican los equipos educativos predomina el componente formal e instrumental para la
temprana identificacion y posterior seguimiento de las trayectorias educativas en riesgo.
Tales experiencias se alinean con lo sugerido por la Propuesta para la Proteccion de las
Trayectorias Educativas (2016), la cual sugiere “un proceso sistemdtico y planificado”

a lo largo de toda la vida escolar e incluyendo el “transito interciclos”. (Considerando

1) (CETP - UTU, 2016; 3)

Estas experiencias son lideradas por los equipos de direccién o por inspectores de
asignatura, y procuran un seguimiento casi personalizado por parte de personal estable
de la institucién, (generalmente los profesores adscriptos), de los estudiantes cuyas
trayectorias denotan mayores riesgos. Mediante el control de los aspectos académicos
formales, se detectan tempranamente las trayectorias en riesgo y se aborda cada caso
segun su particularidad. El tratamiento casi personalizado que se realiza responde a la
conceptualizacion de acompafiamiento desde la Propuesta de Proteccion a las
Trayectorias Educativas (2016) y que implica que “el acompafiamiento supone una
relacion de uno a uno: un acomparfiante y un acompafiado que se complementa con el

acompariamiento en el marco de grupo y del centro educativo”. (2016, 8)

Dentro de las acciones o herramientas para el acompafiamiento se identifica el uso de
planillas, tanto para el registro de inasistencias como para el de asignaturas
insuficientes, contacto diario con docentes encargados de instancias de tutorias, charlas
con los estudiantes y acuerdos con las familias, las cuales son notificadas e invitadas a
acercarse al centro educativo con el fin de elaborar un plan de accién conjunto para
evitar situaciones desvinculacion o abandono de los cursos. En el caso particular de una
de las experiencias de la Escuela Técnica de Sauce, se focaliza en el desarrollo de
habitos de estudio en los estudiantes, ya que el cuerpo docente detecta esta falencia

como uno de los principales problemas.
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La sistematizacion de herramientas permite elaborar respuestas y acciones de abordaje
institucionalizadas a nivel del centro educativo. Algunas de las experiencias presentadas
son antecedentes a la “Propuesta para un sistema de proteccion de trayectorias
educativas” (2016), tal es el caso de las Escuelas de Sauce y Colon. Otras recogen la
iniciativa y se destacan como pioneras en la region (Escuela de Administracion y
Servicios de Salto). No obstante, representan diversas expresiones de las formas de
apropiarse de los lineamientos del Sistema de Proteccién de Trayectorias Educativas
(SPTE).

En todos los casos citados, las estrategias de abordaje se sustentan en indicadores
principalmente cuantitativos y a partir de los mismos realizan la deteccion de factores
de riesgo externos e internos al sistema educativo, que inciden negativamente en los
procesos de aprendizaje y en la continuidad educativa de los estudiantes. En el marco
del SPTE al conjunto de indicadores se lo denomina: Sistema de Alertas Tempranas
(SAT) “constituidas por indicadores, relacionados con diferentes aspectos y
dimensiones del desempefio escolar y la situacion socioeconomica de los estudiantes”
(CODICEN, 2016: 23).

Los principales indicadores cuantitativos que encienden la alerta son las llegadas tardes
a clase, las inasistencias, la cantidad de asignaturas con nota insuficiente, situaciones
que develan muchas veces la soledad con que el estudiante transita por la educacion. El
problema aqui segun explican los involucrados, es la ausencia de acompafiamiento de
las familias de los estudiantes para el sostenimiento de la trayectoria. Segun observan,
en muchos casos los actores de los centros educativos, radica en las dificultades de los
adultos referentes para llevar a cabo las actividades de sostenimiento y apoyo de los
estudiantes, viéndose obligados a distribuir sobre ellos ciertas responsabilidades que les
son propias. La participacion de los estudiantes en actividades que se asocian a la vida
adulta, para cubrir la ausencia o la dificultad de sus referentes, puede implicar una
transicion obligada o no voluntaria a la adultez. En otros casos la falta de
acompariamiento es consecuencia de la desvalorizacion de la educacién como fin o

como medio.

A pesar de los esfuerzos, en estas experiencias no se da cuenta de que el estudiante se
apropie de su proceso de aprendizaje, si bien se busca el diadlogo y el establecimiento de

compromisos con el joven y su familia, como medio de concientizacion, lo dialdgico
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generalmente no va acompafiado de procesos de construccion de resignificacion de la
experiencia de aprendizaje. No obstante se registran importantes logros en el incremento
de la aprobacion de los cursos o el sostenimiento de los destacados niveles de

aprobacion en el centro escolar.

Las estrategias desplegadas en este grupo de experiencias, no enfatizan el
descubrimiento o la creacion de significados, ya que las propuestas son independientes
del contenido o de la experiencia pedagogica en el aula. No obstante, procuran construir
los vinculos con el centro y sus familias desde la persuasion y el compromiso. Buscan
las vias de revinculacion rodeando al estudiante de los apoyos que, en su situacion de
riesgo educativo, requiere para asegurar su continuidad y que no encuentra en el entorno
exterior al aula. Las experiencias dan cuenta del trabajo sistemético que se ha requerido,

y de la necesidad de organizacién y capacidad de gestion para llevarlas a cabo.

El SPTE que inspira o le da un marco general a lo que se hacia anticipadamente, se
introduce como un dispositivo que busca poner en tension las condiciones de
escolarizacion, pero estimulando la generacion de respuestas creativas y adecuadas para
los estudiantes en riesgo. Es un dispositivo que visibiliza los desafios del sistema
educativo, y su dificultad para producir propuestas pedagdgicas acorde y adaptadas
centradas en el estudiante, pero también procura contribuir a la generacién de ellas. En

las experiencias de este grupo se avanza, en menor 0 mayor medida, en este sentido.

... atender el riesgo educativo requiere diversidad de respuestas pedagdgicas, complejas e
integrales, en las que el proyecto institucional también se pone en juego. Asi, aun cuando
puedan definirse estrategias y herramientas generales, se entiende que las respuestas
pedagdgicas no seran unicas o universales, sino fundamentalmente singulares y requeriran

la reflexion informada respecto a cada situacién.(CODICEN, 2016: 5)

En general estas y otras escuelas han logrado importantes avances mediante el
desarrollo de los lineamientos contenidos en el SPTE. No obstante consideramos que
aun se puede avanzar mucho méas en la generacion de respuestas pedagogicas
singulares, reflexionadas e informadas. Una de las dificultades que se percibe es la falta
de espacios en los que los actores del centro escolar relacionados con cada estudiante,
pueda nuclearse en torno a él, para alcanzar una reflexion informada de su situacion. Y
asi, puedan generar las respuestas pedagdgicas singulares. Todavia los esfuerzos,
aunque muy importantes y significativos, permanecen en el plano general. Si se han

logrado avances aln en este nivel, cuanto mas conviene procurar el avance hacia la
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singularizacion de cada estudiante. Ahora bien, esto puede estar relacionado con las
estructuras preestablecidas que deben ser consideradas y que pueden obstaculizar la
singularizacion pedagdgica requerida para la proteccién de la trayectoria.

b) Experiencias que logran procesos de descubrimiento y construccion de
significados de la educacion.

Las experiencias que se presentan en este grupo comparten la particularidad de haber
impactado simultdneamente pero de distinta manera tanto en los docentes que
participaron como en los estudiantes. A su vez, ese doble efecto dejé, en alguna
medida, su impresion en la comunidad y sus actores, quienes resignificaron la mirada

sobre la institucion educativa, sus logros y alcances.

Una de las riquezas que denotan mencionadas experiencias es la amplitud del marco en
el cual se desarrollan, traspasando los muros institucionales y vinculandose a la red de
relaciones comunitarias, redes que muchas veces son desestimadas y relegadas de los
procesos de ensenanza y de aprendizaje. En palabras de Pereda (2003) “No se trata
aqui de una apertura de la escuela a la comunidad o de una interaccion entre la
escuela y la comunidad sino de una red de relaciones a la que la escuela, la familia 'y

otras organizaciones pertenecen, al estar en una misma comunidad. (Dabas, 1998)”

En estos procesos de descubrimiento por parte de los estudiantes, los docentes
involucrados reconocen los efectos positivos y hasta inesperados que éstas experiencias
les proporcionaron. Al lograr motivar a los estudiantes, se sintieron mas motivados, asi
en los vaivenes del acto educativo, se fueron construyendo significados. Las
experiencias de este apartado se llevaron a cabo en las Escuelas de Trinidad, Fray

Bentos, Paso de los Toros y San Carlos.

El componente pedagdgico que predomina es el reconocimiento de los intereses de los
estudiantes mediante la presentacion de propuestas didacticas que permiten la
exploracion y descubrimiento de nuevos significados de la educacion. Teoria y practica
se aproximan y posibilitan una mirada alternativa y motivadora para los estudiantes,
porque lo pedagdgico no so6lo recoge sus intereses, sino también reconoce y legitima sus

realidades materiales y concretas.
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Esto se logra mediante el enfoque que privilegia el hacer —saber (Barato, 2005), y
orienta las actividades que involucran en un mismo plano teoria y practica, 0 mas
precisamente el hacer — saber en relacion directa con las necesidades, inquietudes y
contextos de los estudiantes. Este tipo de propuestas permite acercar los contenidos
curriculares a instancias reales de su cotidianeidad, promoviendo de este modo
aprendizajes significativos. Se trata de una ensefianza o aprendizaje situado, el cual
implica “un proceso multidimensional, es decir de apropiacion cultural pues se trata de
una experiencia que involucra el pensamiento, la efectividad y la accién en el
estudiante, es parte y producto de la actividad, el contexto y la cultura de quien lo

desarrolla y aplica. ”(Gémez Ortiz, 2014)

La concepcion de educacién que subyace a estas propuestas, refleja la propuesta de
Saviani (1983) de préctica social como punto de partida de la experiencia pedagogica al
reafirmar la concepcion de docentes y estudiantes como “agentes sociales” que
comparten, interactlan y se enriquecen mutuamente desde su practica social, aunque

cada uno desde perspectivas diferentes, como docente y como estudiante.

Saviani destaca el rol activo del docente como agente social en el acto educativo, rol
que le permite flexibilizar practicas y exponerse a situaciones que al transformar, lo
transforman. De este modo, todos los involucrados logran apropiarse del proyecto en
comun, cada uno desde su lugar, y en mayor o menor medida. Tal como se percibe al
aproximarnos a las experiencias de esta categoria, el involucramiento de los estudiantes
y los docentes se incrementa, generando vinculos mas intensos. Como plantea Ausubel
(1983), un aprendizaje es significativo cuando la propuesta guarda relacion con lo que
el estudiante ya conoce. Este es el componente clave para suscitar este tipo de procesos,
el reconocimiento de la perspectiva del estudiante, sus intereses y preocupaciones. Los
docentes o grupos de docentes que lideraron las experiencias aqui expuestas, lograron
tender redes de significacion entre su perspectiva del mundo adulto y la mirada del
adolescente, para quien la educacidn no siempre es sinéGnimo de superacion, crecimiento
y progreso. Tal como plantean Vazquez y Henao (2008) “Uno de los grandes logros de
la humanidad ha sido la democratizacion del saber y la escuela debe apostarle a la
autonomia de los sujetos de tal forma que ellos resignifiquen el saber a partir de su

’

contexto individual y colectivo.’

Las experiencias de esta categoria, coinciden en que parten de la iniciativa de los
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propios docentes, decision que los enfrenta a situaciones nuevas de aprendizaje tanto
para sus estudiantes como para ellos mismos. En palabras de Vasquez y Henao (2008)
“el docente contribuye a la formacion de la autonomia de los estudiantes s6lo si él se

encuentra en un estar siendo en la construccion de su propia autonomia.

En la reconstruccion de las experiencias es posible identificar los supuestos pedagogicos
que subyacen y contribuyen a la proteccion de las trayectorias educativas. A través de
las diferentes instancias se identifica la promocién de la construccion del conocimiento
desde el hacer centrado en el estudiante como sujeto de necesidades e inquietudes, y es
desde este lugar desde donde se propone la proteccion de las trayectorias. Este enfoque
concuerda con el concepto de conocimiento generador de Perkins (1995), el cual se
opone a la mera acumulacion de saberes y promueve un uso activo del conocimiento
aplicado a situaciones cotidianas. Al recoger los intereses y las particularidades de los
estudiantes y ofrecerles experiencias educativas ancladas en la cotidianeidad, se intenta
evitar la desmotivacion producto de la carencia de significado y la interrupcién o el

abandono de la trayectoria educativa. Este es un supuesto subyacente muy presente.

Dos de las experiencias recogidas, orientan sus practicas hacia el mercado laboral,
teniendo en cuenta que se trata de estudiantes cuyas edades superan los 15 afios y que
generalmente recurren a la ensefianza técnica por su proximidad al mundo del trabajo.
También esta presente la proposicion de que el mundo del trabajo es un ambito de
socializacion alternativo a la educacion formal para los estudiantes. Al entrelazar lo
educativo a través de lo laboral, se apoya en la perspectiva de que no son esferas
excluyentes, sino que es posible combinarlas y aprender en el proceso. La inclusion del
ambito laboral resulta de sumo interés para muchos estudiantes, esto se supone ademas,
porque mas alld del beneficio econémico en que redunda el trabajo remunerado, la
actividad laboral contribuye a reforzar aspectos positivos de la personalidad del
individuo, en palabras de Rose “el trabajo brinda a los seres humanos una manera de

conectarse con el medio, de dejar su impronta en el mundo” (2016, 176).

Consideramos que el logro mas importante de estas experiencias es promover la
reflexion desde un enfoque diferente al de proteccion de las trayectorias. ElI concepto
mismo de proteccion nos remite al de vulnerabilidad y riesgo, y nos orienta al
fortalecimiento de la contencion de la trayectoria, debido a que las capacidades para la

contencidn y recursos comunitarios y familiares de los estudiantes estan debilitadas por
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diferentes razones. En el caso de las experiencias de esta categoria conceptual, sin
desconocer las acciones promovidas por el SPTE y que en buena medida también son
implementadas, el foco estd desde el principio y como principio educativo en el sujeto
que recorre un trayecto educativo. Pero no como sujeto en torno al cual deben
construirse dispositivos de contencion para fortalecer la debilidad contextual, sino como
sujeto de accion, capaz de apropiarse de su condicion de estudiante. Las practicas que es
posible reconocer en estas experiencias, contribuyen al desarrollo de habilidades de
sujetos que actuan e interactuan, de este modo en lugar de proteger sus trayectorias, se
fortalece al estudiante como el actor principal de su trayectoria. De esta forma, se lo
habilita como el principal acto del proceso, cuya motivacion puede asegurar la
continuidad y completitud de su trayectoria. De este modo, partiendo de las
necesidades e inquietudes que reconoce al enfrentar su propia préactica social, el
estudiante puede reconocer y apropiarse de las herramientas culturales que la educacion

le ofrece para superar su situacion.

No obstante consideramos que, ambos enfoques, el de la proteccion de las trayectorias y
el del estudiante que es motivado a apropiarse del curso de la misma, deben producir
simultaneamente acciones y préacticas. Asi la proteccion socio familiar sera fortalecida
desde el centro educativo y, a su vez, en el centro se generardn experiencias

pedagdgicas estimulantes.

La inclusion de todos/as en la escuela requiere de politicas que mejoren las condiciones en
que se accede a la escuela y fortalezcan las posibilidades de las familias de desarrollar
practicas de crianza que los pongan en linea con las condiciones de la escolarizacion. Pero
también se requieren politicas que den importancia al trabajo pedagdgico en las escuelas y
remuevan los obstaculos que impiden desarrollar la ensefianza en mejores condiciones.
(Terigi, 2010)

Ambos enfoques deben ser considerados y complementarse.

c). Diagndstico situacional a través del cual se reconocen riesgos
educativos concretos y presentes

En esta categoria se ubicaron dos experiencias, en ellas los riesgos para la continuidad

de las trayectorias educativas son constituidos por factores claramente externos al centro

21



educativo. Uno de ellos se debe a las inclemencias del tiempo y en el otro a situaciones
de embarazo entre casi la mitad de las estudiantes del grupo. Esta cualidad de factor
externo al centro educativo divide a los equipos educativos a la hora de implementar
estrategias de abordaje, parte de ellos responde a estos emergentes y procuran
respuestas, pero a su vez, instalan discusiones en torno a los limites de lo propiamente
educativo como especialidad de su formacién y de la institucion educativa frente a los
mismos. Estos emergentes dan cuenta de la vulnerabilidad que tiene efecto negativo
sobre la continuidad de las trayectorias educativas, porque se traducen en riesgos

educativos.

Ambas experiencias contribuyen a la discusion sobre las dimensiones, alcances y
limites del acto educativo. ¢Hay un desdibujamiento del rol docente o las complejidades
que se despliegan en el aula demandan otro tipo de acciones o de intervenciones?
Toman fuerza observaciones recogidas en situaciones similares “no estamos
preparados para lidiar con este tipo de situaciones ”. Enunciacion que se plantea desde
los supuestos tedricos, cuando no se encuentran herramientas para abordar situaciones
que desbordan, pero que en la practica son plausibles de obtener respuestas cuando el
acto educativo se concibe desde una perspectiva mas abarcativa y compleja. En palabras
de Pereda (2003)

. como la escuela en cuanto institucién especial de un sistema funcional no es
representativa de la vida social sdlo socializa, segun Luhmann, en términos escolares, no
sociales. Se desencadenan entonces desequilibrios socializadores que las escuelas intentan
compensar a través de clases de civismo, sexologia, etc. 0 en nuestras palabras a través de

la “educacion en valores”.

Estas experiencias contribuyen a la reflexion sobre las conceptualizaciones
naturalizadas de estudiante, docente, curricula, etc. y las posibilidades de cambio.
Ademas contribuyen a la consideracion de que es posible ajustar el cronosistema del
aula a los intereses y necesidades emergentes de los estudiantes, revalorizando y
resignificando de esta manera, el tiempo pedagogico. Dos Escuelas distantes, pero que
impulsaron experiencias que constituyen lineas de fuga frente a la inflexibilidad del

sistema para dar respuesta a emergentes que no solo ponen en riesgo la continuidad
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educativa de los estudiantes, sino que atentan contra un desarrollo integral y pleno de

los mismos. Terigi (2009) hace alusion a este tipo de situaciones

... se trata de pensar el riesgo educativo no en términos de propiedades subjetivas, no como
rasgos de los sujetos (individualmente considerados, 0 como grupos) que los pondrian en
riesgo, sino en términos de atributos de la situacién pedagégica tal y como esta organizada
en nuestro sistema escolar. Ello implica caracterizar las poblaciones consideradas en riesgo
en términos de la interaccion de los sujetos y las condiciones propuestas por el sistema

escolar para su escolarizacion.

Frente a situaciones que no pueden ser ignoradas y que se presentan en el aula a través
de diversas manifestaciones de la presencia de riesgo educativo, algunos de los actores
del centro educativo no dudan en traspasar los limites de las aulas y de la accion
arraigados en las practicas tradicionales, para intentar dar respuestas. Se reconoce tanto
la vulnerabilidad de las condiciones de vida como las debilidades del sistema para

atender a las mismas.

Estas experiencias se apoyan en el supuesto de que determinadas situaciones y
contextos requieren necesariamente la flexibilizacion de los roles y de las modalidades
de abordar lo educativo. Es una forma de responder a la cuestion paraddjica de como

manejar “condiciones que excluyen a los que formalmente incluye”.

Pero lo que debe ser destacado, es que los factores de riesgo que caracterizan al
estudiante se articulan con los factores de riesgo que genera el sistema educativo
mismo, para ese estudiante, ya que un factor de riesgo es tal en tanto un sistema o
modelo pedagdgico con caracteristicas concretas, desconoce la medida en que un factor
o0 caracteristica de la experiencia social del estudiante, lo vuelve inaprensible para sus
posibilidades de contencidn de su trayectoria. Los equipos involucrados no admiten ser
limitados por las inflexibilidades estructurales y buscan las adaptaciones a la medida de
las situaciones emergentes. Se niegan a evitar involucrarse en situaciones inevitables, si
bien reconocen, el origen social o familiar de las mismas, se apropian del acto educativo

en sentido amplio.
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VI. REFLEXIONES GENERALES

Reflexiones, aprendizajes y desafios

“Hacernos sujetos exige pensar no

desde fuera sino desde el transcurrir mismo del sujeto [ ...] lo maravilloso de
esto es que es una opcion en el ejercicio mismo de la libertad, que hace que se
rompan las cadenas de la inercia y la comodidad.”

(Zemelman. 2002; 30)

Las experiencias presentadas constituyen una muestra de la creatividad, compromiso y
dedicacion de distintos actores de los centros educativos. La riqueza de los relatos
subyace en que son las propias voces de los involucrados las que se recogen y
resignifican, cada una desde su particularidad. Se recogen la perspectiva y las vivencias
de los docentes e integrantes de los equipos educativos revalorizando su condicion de

especialistas de la educacion.

Experiencias que se distribuyen en el territorio nacional, revelando a los docentes
aspectos de su papel, los que muchas veces quedan relegados y silenciados en el devenir
diario de las rutinas y ritualismos institucionales, roles de lideres pedagdgicos,
motivadores, facilitadores, acompafiantes y activadores de procesos de ensefianza y de

aprendizaje.

Si bien cada una de ellas denota su sello particular, todas confluyen en el objetivo
comln de contribuir a asegurar trayectorias educativas continuas y completas. El
proceso de sistematizacion realizado procura dar cuenta de las distintas etapas que
atravesaron las experiencias a medida que se desarrollaban sobre la idea de bitacora, de
narracion que acompafia un proceso nuevo de exploracion y descubrimiento. A lo largo
de dicho proceso se registraron acuerdos, desacuerdos y tensiones que fueron tomados
no solo como obstaculizadores sino como elementos que alimentan un proceso critico y

reflexivo.

Al comienzo de este informe, se planteo la necesidad de desarrollar la buena practica de

recoger buenas practicas. Sin embargo esto no es suficiente, debido a que el proceso de
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sistematizacion no asegura la apropiacion reflexiva de los aprendizajes que las buenas
experiencias pueden ayudarnos a construir. Debemos estar atentos para evitar caer en el

riesgo que se ha advertido

... las instituciones que por iniciativa propia o exigencia de las agencias han involucrado
dentro de sus proyectos un componente o una “linea de sistematizacion”, en la practica
no le dan importancia o la asumen de un modo “simplista”. (La sistematizacion de
experiencias educativas: reflexiones sobre una practica reciente- Torres Castillo, 1998;
2)

Una de las lineas que queda planteada como desafio para futuros proyectos es indagar
con mayor profundidad las razones por las cuales las buenas précticas solo parecen
adquirir ese caracter, si son ‘“descubiertas” por actores externos a las propias
instituciones. ¢Qué pasa en nuestras instituciones educativas que invisibiliza esas

précticas, relegandolas muchas veces al plano del papel olvidado en un cajon?

Quizas, y a modo de conjetura, se podria aventurar que las instituciones educativas aun
siguen intentando asimilar las demandas que la sociedad vuelca sobre ellas, demandas
que poco tienen que ver con lo estrictamente pedagdgico, pero que no son del todo
ajenas a los mandatos éticos que rigen el acto educativo. Los tiempos, espacios y roles
escolares se han visto transformados por las urgencias y la institucion educativa se ha
convertido en una institucion que “dedica gran parte de su tiempo y esfuerzos a la
contencion de los nifios, quedandole poco tiempo para transformar a esos nifios en
alumnos”. (Stevenazzi, 2006: 169) Cuando este es el fin fundamental, incluso este
riesgo parece dificultar la planificacion desde la proyeccion de la politica misma tal
como plantea Terigi (2010)

Planteamos una diferencia estratégica con quienes consideran que las politicas educativas
deben ocuparse de grandes propdsitos, de prever condiciones organizativas, normativas,
presupuestarias e institucionales, de manera independiente del modo en que finalmente,
efectivamente, tendra lugar la ensefianza. La ensefianza es un problema usualmente
ausente en las politicas educativas; es necesario insistir en que debe plantearse desde el
principio y tender a resolverse en el nivel maximo del planeamiento. Esto no significa
disenar politicas “a prueba de docentes”, sino que el problema didactico deberia plantearse

en el planeamiento, incorporando al disefio de las politicas la pregunta sobre las
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condiciones pedagdgicas bajo las cuales va a ser posible que los docentes ensefien y que

los/las alumnos/as aprendan.

Como parte de las valoraciones que hacemos respecto al proceso de sistematizar estas
12 experiencias, se destaca el efecto de alteracion de la cadencia en el centro escolar,
que tuvo la presencia de los docentes investigadores. Como se menciond anteriormente,
las instituciones educativas se ven diariamente desbordadas por continuas demandas de
diversa indole a las que se debe responder. Esta misma urgencia, se instala en forma de
voragine que consume tiempos, energias y de posibles instancias para reflexionar y
analizar. Tal como plantea Frigerio “la rutinizacion amenaza siempre el pensar y la
naturalizacion conlleva cercos cognitivos que vuelven impensable aquello de lo que
urge ocuparse”. (2007: 325)

Lo alentador y enriquecedor de este proceso es reconocer en esta metodologia, una
herramienta para animar a los docentes a detenerse y redimensionar el impacto positivo
que tienen sus practicas en las trayectorias de sus estudiantes. La educacion no puede
desconocer las caracteristicas de las nuevas generaciones que recibe. Se hace
fundamental que las reconozca, las nombre, las discuta e incluya en sus propuestas

pedagogicas. La educacion debe encarnar, en palabras de Alba, Baez y Nufiez,

. el intento de activar el lugar de la falta, ese pliegue donde la posibilidad de
subjetivacion es todavia ilegible. Lo innovador aqui supondria producir singularidad,
esto es, formas inéditas de operar con lo real; que posibiliten nuevos modos de habitar
una situacion y por ende de constituirnos como sujetos. Supone la toma de decisiones, la

flexibilidad ante situaciones nuevas, el ejercicio de habilitar al estudiante en la

posibilidad de desplegar sus condiciones.” (2014; 193)

CBT & FPB

La propuesta educativa del Consejo de Educacion Técnica Profesional (CETP-UTU) se
caracteriza por ser diversa. Sobre la base de un perfil de egreso de educacion media
basica (EMB) definido internamente, se han desarrollado planes cuyo perfil de egreso se
amplia contemplando las competencias asociadas al area de formacion profesional

correspondiente. Tenemos asi dos planes mayoritarios en matricula, el Ciclo Bésico
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Tecnologico (CBT) y la Formacion Profesional Basica (FPB), este dltimo con un
modelo pedagdgico diferente al CBT (ANEP, 2015: 182-183).

De un total de 12 experiencias sistematizadas, 7 se llevaron a cabo con grupos de CBT y
4 con grupos de FPB. La mayoria de las experiencias realizadas con estudiantes de CBT
responden a la modalidad de acompafiamiento socioacadémico, mientras que en el caso
de los grupos de FPB, si bien al menos una de las experiencias sistematizadas
pertenecen a las distintas modalidades presentadas, prevalecen aquellas que desarrollan
procesos de descubrimiento y construccion de significados de la educacion.

El predominio de este tipo de estrategias que impulsan propuestas flexibles de acuerdo
a los intereses de los estudiantes, estd contemplada desde la propuesta curricular de los
cursos de FPB al mencionar que éstos se caracterizan por una “organizacién curricular
con la suficiente flexibilidad como para permitir al estudiante la construccion de
trayectos formativos que contemple antecedentes académicos, experiencia de vida y
espacialidad y temporalidad (modularidad)”. (Plan FPB 2007) Las caracteristicas
propias de esta propuesta curricular favorecen el disefio y la implementacion de
practicas innovadoras y significativas para los estudiantes, basadas en la integralidad.
Esto implica la combinacion de diferentes perspectivas que permitan una mayor
participacion. En las experiencias presentadas, puede observarse el modo en que los
docentes adoptan e incorporan la integralidad a través de la realizacidn de proyectos en

los cuales participan profesores de distintas asignaturas.

La Exposicion de Motivos del plan quinquenal sugiere cursos de FPB centrados en el
estudiante, con un curriculum flexible que rompa “con la vision dicotémica de
educacion para la ciudadania/educacion para el trabajo”. (Plan Quinquenal 2015 -
2019). Esta ruptura en el modelo tradicional de educacién otorga a los docentes
opciones a la hora de pensar sus practicas educativas, promoviendo de esta manera la
creatividad para explorar situaciones. Pero ademas habilita espacios de planificacion y
desarrollo de la integralidad, que nuclea los equipos educativos de los grupos aulicos.
Estos espacios posibilitan y favorecen el trabajo en proyectos, esta metodologia de

trabajo, tal como plantean Balongo y Serrano (2016)

... basada en el respeto a los intereses del alumnado, centrada en la indagacion y

exploracién del entorno, y apoyada en procesos de trabajo cooperativo, genera ambientes
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de aprendizaje flexibles y globales que permiten que el discente se implique segin sus

diferentes capacidades, y ofrece un marco para la igualdad de oportunidades...

Respecto a las experiencias identificadas en los grupos de CBT, la mayoria se orientan a
una modalidad de proteccion de las trayectorias educativas desde el acompafiamiento
socio académico. El plan quinquenal establece para el CBT “la incorporacion de
actividades no tradicionales, dirigidas a fortalecer lo afectivo, la convivencia social y
la vida democrética, desde la préactica misma de los derechos humanos, ha logrado
favorecer los vinculos estudiante/familia-Centro Educativo”. (ANEP, 2015: 183)

Si bien la propuesta claramente establece el fortalecimiento de los vinculos
especialmente entre los Centros Educativos y las familias de sus estudiantes, las
experiencias sistematizadas ponen de manifiesto que, en algunos casos mas de los que
quisiéramos, los jovenes transitan con insuficiente apoyo su trayectoria académica.
Debido a esto, las instituciones educativas deben implementar una serie de alertas y

estrategias que detecten las situaciones de mayor riesgo educativo.

La referencia a ambas modalidades para cursar la EMB, no pretende devenir en una
comparacion entre ambas, ya que se trata de propuestas curriculares diferentes. Sin
embargo, es posible identificar las posibilidades que ofrece cada una a la hora de
planificar estrategias que protejan las trayectorias.

Reflexiones del equipo de trabajo en relacion a la experiencia de
sistematizar experiencias

Al cerrar esta etapa de la experiencia y reflexionar sobre la misma, se destacan algunos
elementos que los integrantes de UPIE reconocemos y valoramos positivamente. En lo
que respecta al trabajo con las instituciones educativas, el acompafiamiento y
seguimiento de las experiencias constituyd una nueva forma de acercamiento e

intervencion en territorio con un nivel de planificacion y ejecucion que permitio recoger
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la perspectiva de los diferentes actores de los Centros.

La sistematizacion de las experiencias gener0 expectativas, los docentes se mostraron
especialmente interesados y motivados, no sélo por leer sus propias experiencias
plasmadas en papel, sino a su vez, por conocer las experiencias que se realizaron en
otras instituciones del pais. Si bien son cada vez mas los docentes que optan por
incursionar en nuevas modalidades de abordaje de los procesos de ensefianza y de
aprendizaje, notamos que aun falta apropiarse del modelo de docente investigador,
aquél que es gestor y realizador de nuevas experiencias que contribuyan a la produccion
de conocimientos. Para generar cambios en los procesos de ensefianza y de aprendizaje,
es fundamental que los docentes reflexionen en las posibilidades para actuar sobre su
propio rol, ya que son ellos, los informantes calificados a la hora de implementar
politicas educativas exitosas. Como plantea Terigi (2010)

.. . el saber pedagdgico construido no es suficiente para dar respuestas fundadas a los
problemas del presente de nuestro sistema educativo. . . Se produce menos saber del
que se necesita: un saber que trasponga los limites del dispositivo escolar; y que una
parte del saber que si se produce no circula como saber, bien porque no se les habilitan
los canales oficiales (por ejemplo, los de la formacidn docente), bien porque quedan

restringidos a un género de dificil propagacion, como es el relato de experiencias.

Advertimos nuevamente el riesgo de que el esfuerzo e inversion de recursos para la
sistematizacion no disponga de los espacios para la reflexion y analisis de la amplitud
de actores educativos. Desde esta perspectiva la construccién del saber pedagdgico y su
apropiacion son dos dimensiones sobre las que debemos trabajar. Incrementar las
capacidades para la construccion y reconocimiento del saber, o mas bien del hacer-
saber; y favorecer la circulacion en espacios de reflexion para su apropiacion deben ser
estrategias claves. Esto favorecera la generacion de soluciones creativas centradas en los

estudiantes y los procesos de ensefianza-aprendizaje.

Sin embargo, como equipo de docentes-investigadores, fue posible constatar que la
presencia regular en los centros, con esta modalidad de trabajo, contribuy6 a generar
espacios de reflexion en algunas de las instituciones educativas con las que se trabajo.

Creemos y confiamos en la resignificacion de los espacios colectivos docentes como
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instancias de crecimiento y apropiacion cooperativos de docentes reflexivos y criticos.

En palabras de Schon

.. cuando alguien reflexiona desde la accion se convierte en un investigador del
contexto practico. ... No separa el pensamiento del hacer, racionalizando su camino
hacia una decision que mas tarde debe convertir en accion. ... La reflexion desde la
accion puede seguir adelante, aun en situaciones de incertidumbre o de un caracter

Unico porque no esta limitada por las dicotomias de la racionalidad técnica. (1983: 72)

En cuanto al proceso que tuvo lugar en los equipos de trabajo, si bien se partié de un
marco comun y pautas consensuadas, la heterogeneidad en la formacién y trayectoria
profesional de cada uno de los integrantes, aport6 un plus a lo colectivo, enriqueciendo
reflexiones y aportando diferentes perspectivas. Al reflexionar sobre el proceso
vivenciado, reconocemos en él maduracion y afianzamiento de los equipos como
dispositivo de investigacion educativa que ha profundizado su rol, ganando identidad y
reconocimiento institucional. Esto puede favorecer el desarrollo de futuras lineas de
continuidad e investigacion en los centros. El enfoque participativo con que se realizd
el trabajo y los intercambios surgidos, devino en el desarrollo de nuevos aprendizajes y

desafios.
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