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Resumen

El presente trabajo se enmarcd en la linea investigativa “Procesos de Ensefianza y
Procesos de Aprendizaje” y se ha denominado “Las estrategias de ensefianza utilizadas
por los maestros en una Escuela de Tiempo Completo”; se centrara en un estudio de
caso, llevado a cabo en una escuela del interior de la Republica Oriental del Uruguay.

La pertinencia de llevar adelante este estudio, basa su fundamento desde la importancia
e interés que ha puesto el sistema educativo uruguayo a partir de los ultimos afios de la
década de los 90 hasta el momento, en crear un nuevo modelo de escuela como
respuesta a una realidad sociocultural especifica, referida a atender a un sector de la
poblacién escolar que se encontraba en situaciones de vulnerabilidad social; teniendo
por cometido el logro de la adaptacion, integracién e inclusion social de todos los
alumnos que a ella asisten. Pero a su vez, entendiéndose que este nuevo modelo de
escuela ofreceria mayores posibilidades de aprendizaje para sus alumnos, en forma
concordante con la dedicacion que haga cada centro educativo y especificamente cada
docente; asociado al aprovechamiento del mayor tiempo pedag6gico que se dispone.

Por tanto, este estudio se ha dirigido a identificar y categorizar las estrategias de
ensefianza utilizadas por los maestros en sus aulas, para la ensefianza de sus alumnos;
diferenciarlas por niveles de ciclos; y caracterizarlas, pensando que una mayor
permanencia de los alumnos en este modelo de escuela, podria posibilitar el desarrollo
de una mayor cantidad de estrategias de ensefianza para optimizar y potencializar los
aprendizajes de todos los alumnos.

El trabajo involucré la recopilacion de informacion a traves de dieciocho instancias de
observacion a los maestros; andlisis documental y entrevistas semiestructuradas a los
propios actores y a informantes calificados; con un posterior procesamiento y analisis
desde un nivel descriptivo e interpretativo; culminando con procesos de triangulacion.

Desde los hallazgos se identifica un amplio abanico de estrategias de ensefianza que
utilizan los maestros para ensefiar a sus alumnos; construyéndose nuevas categorias; y
constatandose gque gran parte de las estrategias son recurrentes en las distintas areas del
conocimiento y en los distintos docentes; prevaleciendo lo intuitivo y espontaneo en
cada uno de los maestros.

Ademas, se ha descubierto, que existe una extensa gama de estrategias que no han sido
explicitadas desde las narraciones; si presentadas en los distintos documentos
analizados.

Palabras claves: Escuela de Tiempo Completo (ETC), Tiempo Pedagdgico, Estrategias
de Ensefianza.
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Introduccion

Con el transcurrir del tiempo, la escuela como institucién educativa ha ido cambiando
su concepcidn en cuanto a su mision; podria decirse que hoy, pasados ya algunos afios
de la primera década del siglo XXI, no tiene una misién netamente trasmisora de
conocimientos, sino que por el contrario, su mision va mas alla; es en parte la de
reconstruir el conocimiento experiencial, como manera de entender la tension entre los
procesos de socializacion en términos de trasmision de cultura hegemonica de la
comunidad social y la asuncion de propuestas critica para la formacion del individuo.

En concordancia con lo expresado, Cullen (1997) refiere a que se trata de reflexionar
sobre los fundamentos de las razones de educar; desde una concepcion de relaciones
entre la educacion con el conocimiento. Se sostiene que lo que en cierta forma define
la educacion y su diferencia con otras acciones sociales es su intento de “socializar
mediante el conocimiento” (Cullen, 1997, 27) y desde esta accién podriamos entender
las relaciones entre ensefianza y aprendizaje.

De todos modos, no seria facil poder definir cuéles son las relaciones existentes entre
educacion y conocimiento, desde el momento que no siempre se ha comprendido el
conocimiento de la misma manera; asi como tampoco, se ha sostenido la educacion
desde las mismas funciones sociales. Pero mas alla de estas diferenciaciones en lo que
refiere a los vinculos que puedan establecerse, la escuela como institucion educativa
social, seguira siendo el lugar donde se “enserien conocimientos Yy Se aprendan
conocimientos validos” (Cullen, 1997, 34-35); a pesar de que los conocimientos y los
saberes ya no circulan unicamente por las instituciones educativas.

Podriamos entender que lo expresado sea el punto de partida desde donde el Consejo
de Educacion Inicial y Primaria (CEIP) refiriéndose a la misién fundamental de la
escuela expresa: “La mision fundamental de la escuela es de generar aprendizajes de
calidad para todos los nifios. Para ello es necesario planificar dispositivos que
permitan dar igualdad de oportunidades a todos los nifios, trascendiendo
determinismos de origen social, econémico y cultural. El programa de Educacion
Inicial y Primaria es el principal referente para el desarrollo de buenas practicas de
ensefianza en el marco de un enfoque de educacion inclusiva que contribuya a atender
el derecho a todos los nifios a una educacion de calidad” (Inspeccion Técnica, Circular
N°1/10, en ANEP/CEIP, 2010b).

Prueba de ello, es que pasada ya mas de una década de aparicion en nuestro pais,
(Uruguay), de las primeras Escuelas de Tiempo Completo, las diferentes politicas
educativas que lleva adelante la Administracion Nacional de Educacién Publica
(ANEP), contintan en la misma linea; transformar Escuelas Comunes de 20 horas en
Escuelas de Tiempo Completo y/o crear nuevas Escuelas de Tiempo Completo; asi
gueda de manifiesto en uno de los objetivos estratégicos que se ha fijado la ANEP y que
transcribimos:



“Aumentar la propuesta de Escuelas de Tiempo Completo en el quinquenio (2010-
2014) propiciando las condiciones financieras y operativas para su continuidad mas
alla de la Administracion actual” (ANEP /CEIP, 2010a, 56).

La mirada hoy y el interés por parte de las autoridades encargadas del sistema educativo
primario uruguayo, sigue focalizado en las Escuelas de Tiempo Completo, como “un
nuevo modelo de organizacion escolar para la escuela publica del futuro”
(ANEP/CODICEN, Acta 90 12/98), en pro de optimizar mejoras significativas en los
aprendizajes de los alumnos; ademé&s de brindar a los sectores de la poblacion con
mayor vulnerabilidad social, un entorno social-educativo, capaz de atender a todos los
alumnos de manera integral; privilegiando en primer lugar con una formacion
enriquecida y mas completa a aquellos nifios que por sus condiciones de vida se
encuentran en situaciones mas desfavorables.

Enfocamos nuestro trabajo, problematizando desde apreciaciones concretas que hace y
explicita el Consejo de Educacion Primaria (2010) y que refiere a que los alumnos que
asisten a las Escuelas de Tiempo Completo, “tienen la posibilidad de recibir una
atencion educativa a lo largo de la mafiana y de la tarde, ofrecen mayores
posibilidades de aprendizaje para sus alumnos, en concordancia con la dedicacion que
cada centro educativo, y especificamente los docentes, hacen del aprovechamiento del
mayor tiempo pedagdgico que se dispone” (ANEP/CEIP, 2010a, 55).

Cabe preguntarnos, entonces si:

¢El mayor tiempo de permanencia de los alumnos en este modelo de escuela, posibilita
a los maestros a desarrollar, desplegar y poner en marcha una mayor cantidad de
estrategias de ensefianza para facilitar y potenciar el aprendizaje de sus alumnos?

Y a su vez, ;podrén ser considerados estos docentes, como maestros estratégicos?;
estratégicos en el sentido de que poseer mayor tiempo les permitiria un mayor empleo
de estrategias de ensefianza, desde una forma pensada reflexivamente y planificada.

Estd en preguntarse también, ¢las instancias de ensefianza en la Escuela de Tiempo
Completo, estan planificadas y organizadas de tal forma, que les permita a los maestros
desplegar un mayor numero de estrategias de ensefianza genuinas, destinadas a todos los
alumnos, en pro de optimizar resultados académicos?

Esta serie de preguntas nos conduciran a realizar un estudio de caso, que proporcionara
informacion para dar respuesta a la problemética planteada y a los objetivos que nos
proponemos.

Como objetivo general nos hemos planteado el siguiente:

e Estudiar en las aulas de los maestros de una Escuela de Tiempo Completo, las
estrategias de ensefianza utilizadas para ensefiar a sus alumnos.



Como objetivos especificos nos hemos fijados:

e ldentificar y categorizar las estrategias de ensefianza utilizadas por los maestros
en sus aulas, para la ensefianza de sus alumnos.
o Diferenciar por nivel de ciclos las estrategias empleadas por los maestros en una
Escuela de Tiempo Completo, en la ensefianza de sus alumnos.
e Caracterizar las estrategias de ensefianza que utilizan los maestros para ensefiar a
sus alumnos.
Para dar cumplimiento a dichos objetivos, hemos organizado el trabajo en cuatro
capitulos y cada uno de ellos ha sido escrito y desarrollado en el transcurso que ha
durado el mismo; por lo tanto, guardan entre si una misma coherencia, desde donde se
deja de manifiesto las distintas acciones que se llevaran adelante desde su inicio hasta su
finalizacion.

A sus vez, en dichos capitulos, mas alla de los diferentes temas que se abordan en cada
uno de ellos, ponen de manifiesto algunos de los aspectos que tienen que ver con el
proceso de ensefianza llevado a cabo por los maestros de una ETC; y las estrategias de
ensefianza que emplean en sus practicas pedagogicas, para potenciar los aprendizajes de
sus alumnos.

A grandes rasgos se ha caracterizado y explicitado las distintas reformas llevadas a
cabo en el sistema educativo, poniendo de relieve aquellos aspectos mas significativos
para la educacion. Pero a su vez, se ha entendido pertinente explicitar cual ha sido el
papel de los maestros en los distintos contextos reformistas y en las tomas de decisiones
al momento de ensefiar, de acuerdo a las propias politicas educativas que desde ellas se
han impulsado.

Asi mismo, queda expresado cuales han sido hasta el momento los fundamentos y las
politicas focalizadas impulsadas hacia el sistema educativo uruguayo, en relacion al
tiempo pedagogico que disponen los maestros para ensefiar a sus alumnos.

La justificacion, pertinencia e interés de llevar adelante este trabajo, queda expresada en
el Capitulo 1, desde el cual, a partir de la consideracion de tres conceptos claves que dan
sustento al mismo, se comienza a abordar el tema de investigacion.

Estos conceptos tienen que ver con: el “Tiempo Pedagogico” en las ETC; las
“Estrategias de Ensefianza” que se desarrollan; y el propio “Modelo de Escuela de
Tiempo Completo”.

Se ha pretendido ademas, desde el primer capitulo, contextualizar a la ETC desde una
contextualizacion socio-cultural-historica particular, que dio origen a su creacion;
efectuando una revision, tanto a nivel mundial como regional, en aspectos que versan
sobre distintas reformas educativas llevadas adelante, con el objetivo de obtener mejoras
en los niveles de aprendizaje de los alumnos.

Las cuestiones centrales del Capitulo 2, atafien a aquellos aspectos que hacen a la toma
de decisiones y consideraciones metodoldgicas que se llevaran adelante en este estudio
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de caso; desde los aportes que han efectuado los distintos tedricos en lo que refiere a
metodologia cualitativa en investigacion; asi como también las distintas decisiones que
se fueron tomando durante el desarrollo y produccién del mismo.

Ya en el Capitulo 3, se trata de dar a conocer cuales han sido los primeros posibles
hallazgos desde las distintas acciones que se ejecutaron; sean éstos: desde las instancias
de observacion; desde el andlisis documental que se hizo; desde la narrativa de los
propios actores involucrados; (maestros) o desde lo que nos dicen aquellas personas que
hemos considerado como informantes calificados.

En otras palabras, las distintas presentaciones que se desarrollen en dicho capitulo, en
forma conjunta con los aportes desde el analisis descriptivo y posteriormente
interpretativo, procuraran responder las preguntas guias que dan origen a este trabajo y
que hemos presentado al inicio de esta introduccién. A su vez, las mismas nos
permitiran dar cumplimiento a los objetivos que nos hemos propuesto y que también
han sido explicitados.

Por tanto, podriamos decir, que este capitulo es en parte la antesala y culminacion del
trabajo que se ha venido realizando, desde donde se presentaran de forma escalonada y
secuenciada los distintos hallazgos que nos permitirdn dar a conocer de una manera
generalizada los mismos y poner a discusion los resultados finales arribados, desde el
capitulo N°4.

Resultados que se desprenderan desde los datos obtenidos y que seran sometidos a
distintos niveles de triangulacion, a fin de asegurar la pertinencia de los mismos; la
veracidad; y confiabilidad de los posibles hallazgos que se presenten.

Finalmente, se considera que los posibles futuros hallazgos pueden habilitarnos al
reconocimiento de categorias de ensefianza ya existentes, 0 guiarnos hacia una nueva y
propia categorizacion de estrategias de ensefianza.

Pero también, los mismos pueden contribuir a un mayor conocimiento por parte de los
maestros que trabajan en las ETC, acerca de las estrategias que utilizan y que puedan ser
llevadas de manera uniforme a sus précticas &ulicas, tendientes a potenciar los
aprendizajes de todos los alumnos.

Para referirnos a la Escuela de Tiempo Completo utilizaremos la sigla ETC.
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Capitulo 1 Situacion Educativa en Contextos Reformistas

1.1 Una mirada exploratoria a las reformas educativas

La educacién es un elemento fundamental para enfrentar los desafios futuros; prueba
de ello es que al efectuar un breve recorrido por la historia nos encontramos con: en el
siglo XIX, fue el &mbito con que se homogeneiz6 la integracion de nuestras propias
sociedades y definio la identidad republicana de los paises; asegura Juan Carlos Tedesco
(2012).

Habia aqui un elemento politico para ayudar, a través de la educacién, a construir los
estados nacionales. Para conseguirlo, durante todo el siglo XI1X y XX, la gran lucha fue
aumentar la cobertura, y la tarea central fue extender el sistema educativo a aquellos
lugares donde no habia llegado.

Podria decirse que el siglo XX estuvo concentrado en conseguir una educacion
obligatoria de mayor duracion, porque sin ello no se lograria un conocimiento minimo
que colaborara con el desarrollo de nuestras sociedades.

Uno de los grandes debates educacionales, ya entrado el siglo XXI gira en torno al
cémo garantizar la calidad, de manera que todos tengan iguales oportunidades
educacionales, sin importar si existe o no directa relacién entre lo que es la distribucion
del ingreso vy la calidad educativa.

Si bien, el tema hoy ya no es unicamente la cobertura, porque progresivamente se ha ido
logrando, la preocupacion persiste en la medida de como asegurar una calidad
homogénea y en este sentido, pareciera que las respuestas estarian dadas desde la
ampliacion de la oferta educativa a través de la creacion de nuevos modelos de escuelas.

1.1.1 Revision: reformas educativas a nivel internacional

Los sistemas educativos, al igual que los demas, no estan ajenos a sufrir procesos de
cambios y/o transformaciones, a medida que las sociedades progresan; con el objetivo
de dar respuestas a determinadas situaciones puntuales y reales, como consecuencia de
los avances de la humanidad.

Desde la década de los afios 60 a la actualidad, éstos transitan por una serie de cambios
que abarcan aspectos que van desde lo social comunitario y aterrizan en lo pedagogico
didactico.

En este sentido, Murillo Torrecilla (2003) manifiesta que el fracaso de las grandes
reformas de los afios 60 y 70 por cambiar la educacion y por consiguiente, transformar
la sociedad, ha dejado una serie de desanimos y lecciones, que tienen que ser tenidas en
cuenta si deseamos optimizar los niveles de calidad y de equidad de los sistemas
educativos. Tal vez, una de las mas importantes lecciones fue la aseveracion de que los
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cambios en educacién son eficaces, si son asumidos por docentes, ya sea de forma
individual como colectiva (Murillo, 2003, 1-21).

Durante los Gltimos afios de la década de los 60, nace el movimiento tedrico practico de
Mejora de la Escuela, (Scholl Improvement); como consecuencia de la reaccion a la
reformas de carécter curricular y organizativo impulsadas y dirigidas desde el exterior
de los centros docentes que fueron norma en todo el mundo durante dicha década; y
con la idea fuerte, de que la “escuela debe de ser el centro de cambio”, con su doble
vision: el cambio debe ser liderado por la propia escuela y hay que centrarse en la
cultura de la escuela para lograr cambiar la educacion (Hargreaver et al., 1998 en
Murillo Torrecilla, 2003).

Dicho movimiento, desde sus origenes retine a docentes, directivos e investigadores que
buscan conocer como ha de cambiar un centro para ser de calidad; pero sobre todo, que
su fundamentacidn sea mas practica que tedrica.

El modelo seguido era el llamado IDDA: Investigacion-Desarrollo-Difusion-Adopcion
(House, en Murillo Torrecilla, 2003)

Se buscaba el cambio educativo a través de la elaboracion y difusion de materiales
ejemplares que profesionales habian elaborado (profesores universitarios y psicélogos)
y que los docentes debian de aplicar. Como consecuencia de ello, se hizo mayor
hincapié en la investigacion educativa y en la elaboracion de materiales didacticos para
que fueran empleados en el aula.

A pesar de ello, Fullan (1972), recoge caracteristicas de esta etapa y expresa: primero,
“a pesar de los grandes recursos invertidos durante los 15 aios transcurridos desde
1957 a 1972 y a pesar de las numerosas ‘“adopciones” de innovaciones puesta en
marcha, el cambio ocurrido en las escuelas fue muy escaso en comparacion con las
previsiones”’; y en segundo lugar: “el proceso modal de cambios se caracterizé por un
patrén comdn para todas la innovaciones que se desarrollaba fuera de las escuelas y se
trasmitia en ellas por una bases relativamente universales”. (Fullan, 1972 en Murillo
Torrecilla, 2003).

1.1.2 Programas de mejora de la escuela

Puede hablarse de una primera generacion de programas para escuela, situandola en la
década de los afios 70 donde se producen las primeras reacciones al modelo anterior de
reformas, basado y seguido en el llamado IDDA; (House, 1979, en Murillo Torrecilla
2003); por tanto, a partir de este momento, el centro educativo comienza a ocupar un
lugar central, como lugar hacia donde debieran de orientarse y extenderse los cambios
educativos.

El lema por esos afios estaba consignado en la frase “la escuela debe de ser el centro de
cambio”’; lema del movimiento de Mejora de la Escuela.
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Este movimiento enfatizd el nuevo planteamiento en cinco cuestiones claves; éstas
fueron: 1- dar importancia a la organizacion y a los procesos culturales méas que a los
resultados de la escuela; 2- ver los resultados escolares como probleméticos por si
mismos, que exigen debates y adopcion de medidas por parte de la escuela; 3- una
orientacion maés cualitativa en la metodologia de investigacion, los datos principales
necesarios para la mejora deberian reflejar los puntos de vista de los participantes; 4-
un interés en ver a la escuela como una institucion dinamica, necesitada mas de
estudios longitudinales que de instantaneos, que ha caracterizado a la mayoria de los
estudios; 5- centrarse mas en la cultura escolar que en la estructura escolar como la
forma principal de comprender el potencial para el desarrollo escolar. (Fullan, 1982, en
Murillo Torrecilla, 2003).

A su vez, el citado autor entiende que uno de los primeros trabajos influyentes y mas
interesantes, fue el estudio llevado adelante en Estados Unidos llamado Rand change
agent study Berman y McLaughlin en 1977. Entre sus conclusiones se destaca la idea de
que es practicamente imposible que las escuelas mejoren a base de golpes normativos:
“los politicos que intentan cambiar las escuelas sin tener en cuenta las dinamicas de
cambio dentro de los centros y su contexto estan haciendo perder el tiempo y la energia
a mucha gente” (McLaughlin, 1990, en Murillo Torrecilla, 2003).

Segln este trabajo, las estrategias de cambio especialmente eficaces, cuando fueron
usadas de forma simultanea tuvieron que ver con: una formacion para el profesorado
amplia y adecuada a cada docente; apoyo al aula desde agentes externos de cambio;
recoger ideas de otros proyectos de cambio; seguimiento de la puesta en préactica del
proyecto mediante reuniones periddicas entre los docente; y participacion del
profesorado en la toma de decisiones.

Otra iniciativa fue el proyecto Dissemination efforts supporting school improvement
(DEESSI); pero sin embargo, el mayor impulso para el movimiento Mejora de la
Escuela en esos afios, estuvo dado por la Organizacion para la Cooperacion vy el
Desarrollo Econémico (OCDE). Entre los afios 1982 y 1986, el Centro de Investigacion
e Innovacion Educativa (CERI) de la OCDE, auspici6é una investigacion internacional
que se convirtié en la clave para ese movimiento: el Proyecto Internacional de Mejora
de la Escuela (International School Improvement Project-ISIP); que implicéd durante
cinco afios a 150 personas de 14 paises diferentes y de distintas responsabilidades
dentro de sus sistema educativo (Murillo Torrecilla, 2003).

Cada uno de los distintos programas aparecidos, ha dejado un legado para iniciar un
proceso de reformas en los centros educativos o en los propios docentes. Tanto es asi,
gue desde mediados de la década de los 80 y con mas énfasis en la década de los 90,
surgen en diferentes foros internacionales la idea de que los movimientos de Eficacia
Escolar y Mejora de la Escuela deben de trabajar juntos para aproximar posturas.

A su vez, contintan originandose e implementandose distintos programas reformistas,
con el objetivo de obtener mejoras en los aprendizajes de los alumnos o de dar a
conocer datos que revelan logros mas equitativos en sus escuelas.
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En este sentido, Finlandia ha comenzado a recibir, desde ya hace un tiempo, a distintos
especialistas de todas partes del mundo con la intencionalidad de mostrar, pero a la vez
que intenten comprender el fendmeno de la equidad y las mejoras de los resultados
desde las propias escuelas, insertas en sus contextos, segun informa CIPPEC.

Para Marcelo y Vaillant (2009) una de las grandes diferencias de Finlandia con respecto
a otros paises es que posee un proceso de seleccion y formacion de docentes para sus
sistema educativo primario y secundario, por lo tanto la buena calidad en lo referido a la
formacion técnica y humanitaria, hace que los resultados sean buenos, sumado a ello el
hecho de la buena consideracion social que gozan los docentes.

En el caso de Canada (Ontario), desde CIPPEC se informa que desde principios del
siglo XXI, éste comienza a transitar un proceso de profundas reformas educativas,
abarcando como estrategias centrales: la disminucién de la cantidad de alumnos por
aula, a un tope no mayor a los veinte nifios; el fortalecimiento del liderazgo de los
actores pedagdgicos; la distribucion de materiales innovadores para la ensefianza; y la
difusion de practicas pedagogicas exitosas, entre otras.

Pero por otro lado, en Québec, las reformas se han orientado a la formacién inicial del
profesorado de educacion primaria y secundaria, desde donde el gobierno asumio la
responsabilidad de reflexionar acerca de cuales deberian ser las transformaciones a
incorporarse en la universidad, para mejorar la calidad de la formacion docentes, dan
cuenta Marcelo y Vaillant (2009, 135).

A grandes rasgos, en conjunto la reforma se centr6 en el concepto de “presion positiva”,
desde donde se destaca la participacion, cooperacion entre instituciones educativas y
docentes que en ellas se desempefian, privilegiando los ambientes de trabajo de manera
positiva en tornos a los distintos cambios que se implementan.

No puede quedar sin referenciarse el caso Cuba, como uno de los paises con mejores y
mas equitativos logros de calidad educativa; de todos modos, no esta ajena a la
impulsion y/o implementacion de programas reformistas tendientes a optimizar
resultados.

En este sentido, CIPPEC da cuenta que la mirada esta focalizada hacia la mejora de la
relacion alumno-docente; también, al igual que el caso Canadd y otros, se ha
determinado reducir el numero de alumnos que atiende cada maestro en su aula,
estableciéndose que cada docente atienda a un maximo de veinte nifios por clase.

A su vez, desde la primera década del siglo XXI, se ha tratado de atender aspectos
relativos a la extension de la jornada escolar en la educacion basica, llegandose a 36
horas semanales en el primer ciclo y 40 en el segundo ciclo; introduciéndose ademas,
clases audiovisuales en todas las aulas y niveles educativos.

Segun Carnoy (2007) desde las visitas que efectla a salas de algunos paises como
Brasil, Chile y Cuba, para intentar determinar cuales son los motivos de los niveles de
éxitos de éste ultimo, da cuenta que Cuba posee un importante capital social, lo que
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haria la diferencia respecto a otros paises; “ademds de existir politicas publicas que
favorecen el sistema educativo y el mejoramiento de las condiciones de salud de la
poblacién. Las familias estan alfabetizadas y los docentes tienen una buena
educacion...” (Carnoy, 2007 en Marcelo y Vaillant, 2009, 60- 61)

1.1.3 Tendencias en la region del cambio educativo

Pensar o hablar de cambio en lo que respecta a la educacién o a la mejora escolar,
significa referirse a los distintos procesos de transformacion y/o reformas, que han
atravesado o atraviesan los distintos sistemas educativos en la region; reformas
generadas y focalizadas desde las diferentes politicas educativas y programas
compensatorios que se han ido llevando adelante, en pro de mejorar los rendimientos
académicos o atender a determinados grupos de la poblacion.

Las reformas educativas desde los inicios de los afios 90 y mas que nada en América
Latina, han tenido la particularidad de partir desde tres aspectos basicos; por 1o menos,
y desde las relaciones entre educacion y pobreza.

Estos aspectos, segin Martinis y Redondo (2006) versan sobre: “nombrar al sujeto de
la educacién como un nifio carente; postular la necesidad de un nuevo modelo de
atencion escolar para atender a estos nifios; y concebir a los maestros como técnicos a
los que habrad que capacitar para trabajar con esos nifios” (Martinis y Redondo, 2006).

Esta triple construccion discursiva, segun los citados autores, instalé una situacion de
emergencia educativa en la region. La misma no se constituyé a partir de dificultades y
amenazas que el contexto de pobreza podria presentar frente a la escuela; ni siquiera fue
consecuencia de la irrupcion de los nifios carentes en las aulas; sino que simplemente
expreso y expresa, la mirada de un discurso educativo que renuncia a la posibilidad de
la educacion. Renuncia a la posibilidad de la educacion, desde el momento que anula al
sujeto de educacion, sustituyéndolo por el nifio carente.

Un concepto que poco a poco fue ganando terreno e instalandose en los discursos
educativos, tuvo que ver con el concepto de equidad. Para ello se entendié que era
necesario generar ciertas formas de igualacion en los puntos de partida de los sujetos,
los cuales, serian desarrollados luego en funcién de las propias capacidades.

Es asi, que desde el afio 2006 en Rio Negro (Argentina), se comenz6 con la
implementacién solida y planificada de una experiencia de extension de la jornada
escolar, abarcando un periodo de tiempo de siete horas y medias, a partir de la
implementacion de “proyectos talleres”, basados en el disefio curricular. Se trata de
espacios flexibles, que apuntan a la complementar y modificar las aquellas practicas
pedagdgicas consideradas tradicionales, con agrupamientos de alumnos y maestros,
desde una mirada innovadora, pero sin dejar de lado el curriculum, segin da cuenta
CIPPEC.
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La nueva modalidad curricular anexo espacios de alfabetizacion inicial en Lengua y
Matematica en el primer ciclo, alfabetizacion cientifica e inglés en segundo ciclo y de
educacidn artisticas y uso de tecnologias de la comunicacién en todos los grados.

Desde el estado se apoya a las escuelas que participan de jornada extendida, con el
ofrecimiento de capacitacion en servicio para los docentes que en ellas se desempefian;
una comision que se encarga de evaluar, asi como, designar cargos de referentes
pedagogicos regionales que apoyan el trabajo de los maestros. Ademas, los docentes
que en ellas trabajan, poseen dos horas semanales pagas, de trabajo institucional
pedagdgico.

Por otro lado, se informa ademés que Colombia por su parte, a través del programa “La
escuela busca un nifio”, busca la inclusion educativa de nifios, nifias y jovenes que nos
asisten a la escuela. EIl origen de dicho programa surge a partir de un proyecto de
innovacion pedagdgica implementado por la Universidad de Quindio, que luego fue
recogido por UNICEF.

La implementacion de dicho programa se divide en tres partes fundamentales: 1- la
busqueda de nifios, nifias y jovenes no escolarizados; 2- el trabajo pedagdgico y la
recomposicion psicopedagdgica de los nifios y jovenes; 3- el reingreso en la escuela.

Sumado a ello, en los Gltimos afios el gobierno ha comenzado a aplicar una serie de
medidas y programas que se orientan a mejorar la calidad del servicio publico; y como
uno de los aspectos centrales, el esfuerzo es orientado hacia la profesionalizacion
docente apuntando a la excelencia, estableciéndose evaluaciones anuales para los
docentes, que son efectuadas por los directores o superiores de los centros educativos,
afirman Marcelo y Vaillant (2009, 106-107).

Por otra parte, el gobierno de Bolivia promulga una nueva ley de educacion y desde la
cual como aspectos fundamentales de cambio, enfatiza la extension de la obligatoriedad
hasta la conclusion del bachillerato; a su vez, establece modificaciones en lo que refiere
a la formacion de los maestros, respecto a la duracién de la carrera.

En definitiva, a partir de las reformas de los afios 90, aparece y se da validez a un
conjunto de programas que tenderan al mejoramiento educativo; ya sea a nivel de
universalizacion de la educacion, como a grupos de alumnos o escuelas especificas. A
su vez, los programas de mejoramiento de la calidad y equidad, tienden a consolidarse;
sobre todo, aquellos programas que apuntan a atender a las poblaciones en situaciones
de vulnerabilidad.

Es asi que mas alla de las reformas referenciadas, surgen en distintas partes de la region
programas diversos; tales como Escuela Viva (Paraguay); Programa de Mejoramiento
de la Calidad de la Educacién Preescolar y General Bésica (Costa Rica); Programa de
Mejoramiento de la Calidad de la Educacién en las Escuelas Basicas de Sectores Pobres
(Chile); el Proyecto de Escuela de Tiempo Completo en nuestro pais (Uruguay);
Educacidn con Participacion de la Comunidad (EI Salvador); Nuevas Escuelas Unitarias

16



(Guatemala); Bolsas Escolares (Brasil); entre otros. Todos estos programas, aparecen
con la firme conviccidn, de que la calidad y equidad requiere dar mas a quien tiene
menos, o se inician con desventajas (Murillo Torrecilla, 2011).

Las escuelas de América Latina mejoran en gran parte sus instalaciones edilicias, los
servicios basicos, el equipamiento y disponibilidad de los recursos; y un aspecto no
menor, los docentes tuvieron y tienen (en el caso de Uruguay) la posibilidad de acceder
a una formacidn continua de mayor pertinencia; actualizando sus préacticas.

A pesar de ello, los informes que al finalizar el dltimo decenio del siglo XX que
entregaban los sistemas nacionales de evaluacion de calidad educativa no eran del todo
alentadores: “escasos avances en términos de calidad y profundas brechas entre los

estudiantes segun niveles socioeconomicos y contextos geogrdficos” (Murillo
Torrecilla, 2011).

Por tanto, de distintas formas, con acciones y estrategias diferentes, los sistemas se
organizan para orientar el cambio hacia la mejora desde la eficiencia escolar, sello que
aln se mantiene y caracteriza las politicas de mejoramiento educativo en América
Latina. De esta manera, se busca atender de forma muy especial, la gestion educativa, el
clima escolar, la implementacién y cobertura curricular, las practicas de planificacion y
la metodologia docente.

Iniciado el afio 2000 y comenzandolo a transitar, la region se encuentra abocada a dar
apoyo externo a los procesos de cambio en escuelas con mayores dificultades dentro de
las vulnerables. Se insiste en el cambio como responsabilidad de todos, dando una
nueva mirada al papel del Estado; retornandose a la idea de creacion de vinculos; redes
entre escuela y comunidad que fortalezcan los lazos entre ambas.

Es decir, tratar de volcar la mirada hacia la eficacia escolar, profundizandose en
determinados factores que permitan una mayor autonomia pedagégica e institucional; a
la vez que promueva soportes externos que aseguren un cambio sostenido en el tiempo.

Entrada y pasada ya la primera década del siglo XXI, podriamos pensar que ain no se
ha encontrado la adecuada conexion entre justicia social, educacion e igualdad; en el
sentido de que las verdaderas politicas a favor de la justicia social no pueden ser
Unicamente remediales o compensatorias. Al respecto Lagos (2012), plantea una serie
de interrogantes, de las cuales se rescata las siguiente; “;Estaremos en condiciones de
entender que las distintas reformas educativas que debemos de abordar tienen que
hacer del docente el centro de nuestros desvelos?” (Lagos en Tedesco, 2012, 10),
porque en definitiva, la verdadera reforma educativa debiera de pasar por el aula.

Entonces, cambio y mejora requieren hoy iniciativas de escuelas y de politicas
educativas que se ordenen desde y para la justicia social; pero que a su vez concreten la
promesa de hacer de los sistemas escolares el espacio donde se aprenda a ser, aprenda a
convivir, a respetar al otro y aprender a aprender; espacios que colaboren en la
construccién de una nueva sociedad, mas justa, equitativa e inclusiva.
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Al respecto, Tedesco (2012) refiriéndose a los que son los “logros y deudas”, en periodo
de formacion de los Estados, manifiesta que “sélo algunos paises de la region lograron
algunos logros que pueden servir de base para enfrentar el desafio de la formacién
ciudadana en el futuro” (Tedesco, 2012, 47).

Dentro de los logros, en primer lugar rescata el papel del estado en la educacion puablica;
en el sentido que la formacion ciudadana exige definir un nucleo comin de patrones
culturales que permita la cohesion y delimite el &mbito del nosotros; el papel del estado
es fundamental.

En segundo lugar, la importancia de la tradicion de uso de normas legales como
programas de accion; mas alla de si se cumplieron o no de forma parcial, pero si, en el
sentido de que brindaron una base de legitimidad para las demandas sociales. Y en
ultimo lugar, el papel de los maestros como actores sociales vinculados a un proyecto de
sociedad.

En definitiva, casi todos los paises de América Latina, durante la década de los afios 80
y 90, llevaron adelante un serie de cambios reformistas similares, abarcando aspectos
que refieren a la calidad y equidad de la educacion, a las propuestas curriculares, al
perfeccionamiento de los maestros, a la gestion de los centros educativos y a la
evaluacion de los aprendizajes.

Al respecto, Vaillant (2007) sostiene que los estudios de la ultima década dan cuenta
que las reformas educativas se iniciaron en muchos paises cuando lograron la inclusién
en la agenda nacional; y en todos los casos, el compromiso estuvo dado por el convertir
las reformas educativas en un tema politico, desde donde cada gobierno; apoya y se
hace cargo para evitar obstaculizaciones.

Pero también, los equipos que se encargaron de los disefios de las reformas en América
Latina limitaron en sus fases iniciales el acceso a discusiones, como una forma de evitar
la oposicion, pero a la vez que se avanzaba en los disefios y la implementacion de los
mismos, los equipos decidian quiénes podian participar en los debates y quienes no
(Vaillant, 2007 en Marcelo y Vaillant, 2009, 143-145).

1.2 Reformas de la Educacion en Uruguay

La reforma educativa llevada adelante en nuestro pais, basa su accionar en “la
consolidacion de la equidad social”, como uno de los objetivos generales. El
cumplimiento de éste, se vincul6 a acciones que debieran de impactar en cuanto a los
niveles de cobertura del sistema; la extension del horario escolar que permanecen los
nifios en las escuelas y con ello la mejora de la atencion alimentaria.

De esta manera, haciendo un fuerte hincapié en lo que es la consolidacion de la equidad,
Ileva a ubicar a la educacion, en un marco de politicas sociales.
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La existencia de un sector de la poblacién escolar en condiciones desfavorables, se
convierte en una problemaética para las autoridades de la ensefianza publica, ya que de
no ser posible “rescatar” a los nifios que se encuentran en esta situacion, se estaria
perdiendo una generacion en la marginalidad, preludio de la asuncion de conductas
delictivas por su parte. “Por tanto, en base a esta estructura demogrdfica y esa
atencion, bueno es decir que si no aplicamos ciertas politicas en la escuela primaria,
desgraciadamente deberemos tener politicas de carcel, puesto que alli hay un marcado

problema de determinado tipo de poblacion que es necesario atender” (ANEP, 1995b,
15)

En este sentido, la ANEP comenz6 a partir de la segunda mitad de la década de los afios
noventa, a desarrollar algunas estrategias para contrarrestar esta situacion. Una de ellas
fue la extension del horario escolar, entendiendo que esto seria méas beneficioso para los
alumnos que provienen de hogares de escasos recursos economicos, culturales y
sociales.

Asi, en la primera etapa, a partir del afio 1995, se planteo la necesidad de reconsiderar el
modelo escolar de tiempo simple desde un modelo pedagdgico y organizacional que
contemplara los diversos aspectos del curriculo.

Los objetivos mas amplios que se aspiraron fueron:

e Mejorar condiciones de equidad,

e Realizar un abordaje de atencion integral,

e Construccion y reconstruccion de conocimientos, valores y conceptos,

e Participacion, reflexién y colectivizacion de conocimientos,

e Involucramiento de toda la comunidad educativa.
En una segunda etapa, a partir del afio 1995, se planteo la necesidad de reconsiderar el
modelo escolar de tiempo simple no sélo en términos de extensién de la carga horaria
sino desde una propuesta pedagdgica que contemplara los diversos elementos del
curriculo.

La propuesta Pedagogica para las Escuelas de Tiempo Completo dio lugar a los
principales lineamientos de la Resolucion N° 21 del Acta 90/98.

Paralelo al crecimiento de este modelo se continia ampliando locales y construyendo
nuevas escuelas; acompafiado con la entrega de material didactico y bibliogréafico de
apoyo Y la realizacion de cursos de capacitacion y actualizacion en servicio por parte de
los docentes.

Se ha implementado un programa piloto para la adquisicion de una segunda lengua
donde se incorporan el inglés y el portugués.

Desde el afio 2003 existe una propuesta de integracion de tecnologias multimedia al
ambito educativo para la innovacién pedagogica, al servicio del alumno y del maestro;
se trata de la introduccion de la computadora en el aula, acompafiada del material
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didactico respectivo. Esto constituye un instrumento didactico méas, que se enriquece
con programas de capacitacion a los docentes.

Reciente estudios (ANEP/CEIP, 2010a) manifiestan que en los ultimos afios el CEIP ha
venido desarrollando un conjunto de politicas y estrategias innovadoras con el objetivo
de mejorar la calidad y fortalecer la equidad de los aprendizajes. En este sentido,
corresponde destacar la creacion o conversion desde el afio 2005 de 30 nuevas Escuelas
de Tiempo Completo. Mé&s adn, entre 2008 y 2010 el nimero de Escuela de Tiempo
Completo creci6 de 120 a 132, representando en el presente mas del 14% del total de las
escuelas urbanas de educacion comun.

Para el quinquenio 2011-2015, las orientaciones politicas y las estrategias a desarrollar
por el CEIP, se fundan en dos objetivos institucionales; uno de ellos establece:

“Promover y asegurar aprendizajes relevantes y de calidad similar a todos los nifios”.
(ANEP/CEIP, 20103, 45).

Asi mismo, la definicién de las orientaciones a desarrollar en los préximos cinco afios
parte de los desafios identificados al examinar la situacion de la educacion inicial y
primaria en Uruguay. Estas lineas prioritarias habran de contribuir por cierto al logro de
los objetivos de caracter general definidos por la ANEP en el marco del Presupuesto
2011-2015.

Dichas orientaciones pasan en parte por “aumentar y asegurar el tiempo pedagdgico
entendido como condicion necesaria para garantizar el derecho a la educacion”
(ANEP/CEIP, 2010a); considerandose que el tiempo pedagdgico constituye un factor
decisivo en las précticas pedagogicas, en el curriculo y en la construccién de las
funciones escolares para las instituciones, sus docentes y alumnos. Este tiempo orienta
las formas de administrar los procesos de ensefianza y organizacion escolar, asi como

las experiencias y los aprendizajes de todos los estudiantes.

Por lo tanto, el CEIP entiende que la extension del tiempo pedagdgico tiene que tener
una lectura mas amplia, mayor tiempo para los procesos de aprendizaje y un tiempo
diferente para la ensefianza en el territorio de la escuela.

Es asi que se planifica incrementar la oferta de Tiempo Completo a través de la creacion
de nuevas escuelas y transformacion de otras duplicando en el periodo 2011-2015 las
existentes en el 2010. En el primer caso, creacion de escuelas, se seleccionaran zonas de
crecimiento poblacional a consecuencia de la movilidad demografica. En el segundo
caso, transformacion de escuelas comunes a escuelas de tiempo completo, se
seleccionaran escuelas con condiciones edilicias y de matricula adecuada.

La mayoria de la informacion de caracter cientifico que se ha venido publicando en
nuestro pais, parecen coincidir con un solo aspecto; y éste es necesariamente en la
extension del tiempo pedagdgico en las escuelas, si se quiere lograr desde el sistema
educativo, aprendizajes exitosos y de calidad.
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Desde la fecha, a finales de la década de los 90, el sistema ANEP en su Programa
Quinquenal se propuso como uno de los objetivos a alcanzar “atender el 12% de los
alumnos de Educacion Primaria Comin Urbana a través de la modalidad de Escuelas
de Tiempo Completo” en virtud que “las condiciones de pobreza en que vive parte
importante de la poblacion escolar genera la necesidad de reconsiderar el modelo
escolar de tiempo simple (4 horas diarias), no solo en términos de extension horaria
sino también en cuanto al modelo pedagdgico e institucional de la escuela”
(ANEP/BIRF, 1997, 12).

Estas lineas de accion, por la cuales transita el sistema educativo uruguayo, ven
fundamentado su accionar en un modelo dominante en la época (1990), caracterizado
como “déficit de sentido” (Tedesco, 2012) que coloc6 a la educaciéon frente a
exigencias de eficiencia y eficacia interna, a debates instrumentales y a las tensiones y
presiones propias de la aplicacion de la légica de mercado a la produccion y a la
distribucion de un bien publico como es el conocimiento.

Tanto es asi, que para el presente quinquenio (2011- 2015) como lineas prioritarias a
nivel de politicas educativas, esta pensada la transformacion de Escuelas Comunes de
veinte horas en Escuelas de Tiempo Completo y creacion de las mismas, tendientes a la
promocion de aprendizajes relevantes y de calidad para todos los nifios por igual.

La extension del tiempo pedagdgico en la ensefianza primaria y media representa desde
hace varias décadas uno de los ejes principales del debate educativo. En este sentido,
corresponde recordar que la inquietud por la extension del tiempo efectivamente
destinado a la ensefianza ya estaba presente en el primer diagndstico sobre educacién
uruguaya: el estudio realizado por el Sector Educacion de la Comision de Inversiones y
Desarrollo Econémico (CIDE) a comienzos de los afios sesenta del siglo pasado
(Tedesco, 2012).

Esta preocupacion no constituye un rasgo exclusivo de Uruguay; en realidad, desde
hace al menos dos décadas los sistemas educativos de la region vienen trabajando en
esta direccion. Debemos recordar que la expansion de la ensefianza primaria se realizo
en la mayoria de los paises de la region aprovechando al maximo la infraestructura
disponible, es decir, sin la correspondiente ampliacion del nimero de edificios; esto
significd que en el edificio en que otrora funcionaba una sola escuela o un solo liceo,
pasara a funcionar, respectivamente, dos centros educativos.

En esta direccion, se sefiala en un documento del Instituto de Internacional de
Planeamiento de la Educacion de UNESCO (IIPE-Buenos Aires 2004, 2) “... Avanzar
en la extension horaria de la jornada escolar (supone) quebrar la tendencia dominante
de los arios 60 y 70 cuando... se promovio que en un mismo edificio funcionaran
escuelas de dos turnos -jornadas simples- para tener mas cantidad de alumnos en el
aula” (De Armas, Gustavo en ANEP/ CEIP, 2010b, 77).

El objetivo o proposito del extender el tiempo pedagogico halla un solido respaldo en
aquellos estudios construidos sobre el examen empirico de los factores que determinan
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o condicionan los aprendizajes; Reynolds, et al., (2004) sostiene que: “En la mayoria
de los estudios recientes que intentan verificar conjuntamente los efectos de la escuela 'y
profesor, se encuentra como un factor que diferencia a las escuelas efectivas el tiempo
dedicado al aprendizaje junto con la calidad de los procesos institucionales”. En la
misma linea subrayan Fuller y Clark (s/d): “el tiempo de instruccion es uno de los
factores que mas impacto tiene sobre la calidad de aprendizajes. Un analisis
comparado de las mediciones del impacto sobre los aprendizajes de diferentes factores
en 25 paises muestra que (el tiempo pedagdgico es) junto con el tiempo en bibliotecas y
tareas para la casa uno de los factores de mayor impacto” (De Armas, Gustavo en
ANEP/CEIP, 2010b, 78).

1.2.1 Politicas educativas focalizadas hacia contextos vulnerables

Teniendo en cuenta que la situacion socio-econdmica en que el nifio nace y se desarrolla
constituye una condicion que tiende a reproducirse y a perpetuar la inequidad, la ANEP
comenz6 a finales de los afios noventa, a desarrollar algunas estrategias para
contrarrestar esta situacion, que en principio, se limito a la extension del horario.

En este aspecto y en referencia a lo mencionado, en el documento Propuesta Pedagdgica
para las Escuelas de Tiempo Completo se establece:

“La escuela publica debe de redefinir su funcion socializadora y asumir plenamente su
responsabilidad en contribuir a romper los circulos de reproduccién de la pobreza. El
concepto de una nueva universalidad de la educacion primaria consiste en que no basta
con garantizar el acceso y la permanencia sino que la verdadera transformacion se
vincula a la democratizacion en el acceso a los conocimientos” (ANEP/BIRF, 1997,

12).

La politica a nivel de la ANEP consistié en comenzar la expansién del modelo de
tiempo completo por los sectores mas pobres, pero sin limitarse a ese sector. El
propdsito es que éste sea el modelo hacia el cual se dirija, en el futuro, el conjunto de la
escuela primaria.

Considerar el desarrollo de las potencialidades de un nifio inmerso en su entorno,
implica reconocer gque toda la actividad mental es dependiente de una cultura y de los
recursos que ella dispone; el contexto cultural orienta la construccion y determina las
significaciones del lenguaje, expresion de una cultura.

Asi mismo, dicho documento (Propuesta Pedagdgica para las Escuelas de Tiempo
Completo), considera a la escuela como el ambiente capaz de mitigar algunas vivencias
negativas del entorno familiar y territorial de los nifios en situacion de pobreza; y que
por tanto, se aproxima a mejorar las condiciones de equidad a través de una propuesta
curricular que les aporte los conocimientos e instrumentos para sus insercion creativa en
la sociedad.
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En este contexto, podriamos identificar una funcién no nueva por cierto de la escuela;
socializar a los individuos; pero que a su vez, que dicha socializacion suponga la
“construccion de un sujeto social de conocimientos legitimados publicamente” (Cullen,
1997, 35).

Escuela: institucién educativa socializadora y transformadora

La escuela como institucion educativa socializa a través de la ensefianza de
conocimientos validos, es decir, resignifica de manera constante procesos de
socializacion anteriores y simultaneos, que son en ocasiones propios de ella y en
ocasiones exteriores.

Que el proceso de socializacion sea mediante el proceso de ensefianza implica que la
escuela debe de tomar de forma constante conocimientos producidos en otros ambitos
contextuales sociales y reproducirlos a través de los maestros u otros actores. No se trata
aqui de una cuestion de inventar conocimientos, sino de ensefiarlos de forma
intencionada, sistematica y publicamente.

Podriamos hablar de la ensefianza de ‘“‘conocimientos legitimados puiblicamente”
(Cullen, 1997), en el sentido de que la escuela ensefia para todos por igual y sin
exclusion; es decir, legitima lo que ensefia de manera publica, sin discriminar a los
sujetos y sin dogmatismo en la seleccion de los objetos.

En este acto de ensefiar para todos y sin diferenciaciones, recordemos que uno de los
cometidos de las ETC es en parte, la de favorecer la adaptacion de todos los alumnos,
asi como propiciar mayores instancias de integracion; en otras palabras, socializar.

Socializar sin desconocer las transformaciones que ha sufrido hoy la figura de la
familia, como primera institucion socializadora y teniendo en cuenta como dichas
transformaciones pueden afectar la funcién social de la escuela.

Si bien, han aparecidos otros agentes de cultura, como los medios de comunicacién de
masa; las nuevas tecnologias de la comunicacion, podria decirse que éstas ain no han
sido capaces de suplir dicha funcién; quizas porque no sea su intencionalidad o no
hayan sido creadas para tal fin.

Es por eso que entendemos que la escuela hoy, se ha convertido en el primer agente de
socializacion, lugar cedido por la familia, debido a factores ajenos a la propia escuela;
pero ligados al contexto en el cual la institucidén educativa esta inserta. Factores que
pueden ser identificados como: la necesidad de trabajar de ambos padres, la
incorporacion de la mujer al mundo del empleo y la existencia de madres cada vez mas
jévenes, entre otros.

Autores como Berger y Luckmann (1997) diferencian dos tipos de socializacién; una
“socializacion primaria” 'y otra “socializacion secundaria”. La primera hace referencia
a la que el individuo atraviesa en la nifiez y por medio de ella se convierte en miembro
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de la sociedad; la segunda, refiere a cualquier proceso posterior que induce al individuo
ya socializado a nuevos sectores del mundo objetivo de su sociedad.

Hecha esta diferenciacion, entendemos que la socializacién primaria, sobre la cual
trabaja la escuela, suele ser la mas importante para el individuo, entendiéndose que sera
la base estructural para la socializacion secundaria.

Todo individuo, podriamos decir que nace dentro de una estructura social objetiva, en
la cual encuentra a los otros significantes que estan encargados de su socializacion y que
le son impuestos; y a su vez las definiciones que los otros hacen de la situacion del
individuo le son presentadas a este como realidad objetiva. En consecuencia, el
individuo no nace no sélo dentro de una estructura social objetiva, sino también dentro
de un mundo objetivo.

Podriamos establecer entonces, que el mundo social aparece “filtrado” para el individuo
en un doble proceso de seleccion; por un lado, por la situacion que ocupa dentro de la
escala social y por otro, por sus idiosincrasias individuales, biograficamente arraigadas.

De esta manera el nifio de “clase baja no solo absorbe el mundo social en una
perspectiva de clase baja, sino que lo absorbe con la coloracién idiosincrasica que le
han dado sus padres” (Berger y Luckmann, 1997, 167).

En este sentido, al analizar el documento de la Propuesta Pedagdgica de las ETC en lo
referido a cudles son las intenciones o cometidos curriculares de este modelo, se pueden
identificar una serie de rasgos que podrian decirse que lo definen y que ponen el acento
en la escuela como el lugar para mitigar diferenciaciones sociales.

Entre estos rasgos distintivos aparece: la insercion de la escuela en su medio; la
posibilidad de que la escuela, en su practica diaria, se constituya en un lugar de pleno
reconocimiento de las cualidades y de los derechos individuales de los nifios y nifias; la
Escuela de Tiempo Completo, pensada como estrategia para atender las necesidades
educativas de aquellos alumnos que pertenecen a contextos socioculturales
desfavorecidos; y una escuela con un ambiente privilegiado para construccion
sistematica de conocimientos, conceptos, valores y con una funcion, asociada siempre al
acto de ensefar.

Dentro de todo este marco, la potencializacion de la escuela como institucion educativa
socializadora puede decirse que se ve fortalecida desde las politicas educativas
focalizadas hacia un determinado sector de la poblacién, pero sin excluir a los demaés.
Quizés desde el entendido que el nifio de los sectores méas vulnerables, no solo llegara a
habitar en un mundo sumamente distinto del de un nifio de clase alta, sino que tal vez lo
haga de una manera completamente distinta que su mismo vecino que esta en igual
condicion que él.

Resulta entonces que, el proceso de socializacion primario llevado adelante por la
escuela, reporta algo mas que un aprendizaje puramente cognoscitivo. Se efectla en
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contextos de alta carga emocional y donde existen motivos para creer que sin esa carga
emotiva, el proceso de aprendizaje seria dificil.

En definitiva, la propuesta pedagogica para las Escuela de Tiempo Completo, plantea
una manera de entender y de organizar el proceso de ensefianza y aprendizaje.

En ese marco de estructuracion y organizacion, tratara de buscar las formas de instalar
un marco claro, ordenado, benevolente y continente que le ofrezca al nifio una
experiencia de vida diferente, que lo marque significativamente, tanto a nivel del
conocimiento como de la relacion afectiva, y constituya puntos de anclaje fundante del
psiquismao.

A su vez, sera el ambito donde se decidira qué y como se va ensefiar, para que todos
aprendan. Es decir, cdmo lograr la transformacion del conocimiento social o publico en
un conocimiento personal, construido y estructurado por cada alumno que lo habilite
para el desempefio en su cultura y medio social, y no solamente para la vida escolar.

Podria interpretarse que estos cambios que se han venido suscitando en el sistema
educativo uruguayo, desde la universalizacion de la Educacion Inicial, a principios de la
década de los 90; pasando por la revision de los distintos curriculos existentes hasta el
momento y la implementacion de otros modelos de escuela; entre ellos el modelo de
Tiempo Completo, guardan una relacién directa con la aparicién de mecanismos de
diferenciacion en el interior del sistema educativo, que tendid a organizarse en circuitos
diferenciados de calidad, asociados fundamentalmente al origen social de los alumnos y
al caracter publico o privado de los establecimientos educativos; asi como patrones
culturales y de localizacion geogréfica.

En este sentido, Tedesco (2012) refiere a que el encuadre dentro del cual aparece este
nuevo modelo de escuela seria casi imposible poder entenderlo y comprenderlo; asi
como poder explicar las transformaciones que comienzan a implementarse a partir de
los afios 90; sin hacer referencia a un periodo de tiempo determinado, denominado en
algunos casos como la “década perdida’; periodo de tiempo que comprende los afios
1980-1990; y en el cual el retorno de la democracia fue asociada con una profunda crisis
econdémica que provocd tanto del deterioro de la oferta educativa como de las
condiciones de vida de la poblacion que accedia a la escuela.

En el caso especifico de nuestro pais, informes elaborados por CEPAL (1990a) hacen
referencia a que la crisis acentud el grado de diferenciacion interna del sistema
educativo. La segmentacion de la oferta educativa era un fendbmeno que ya estaba
presente; y que por tanto, los rasgos se vieron acentuados ain mas por dicha crisis. La
diferenciacion interna del sistema educativo es una consecuencia del aumento de la
diferenciacion y de la desigualdad social en general.

Es entonces, que a partir del altimo tramo de los afios 90 y teniendo en cuenta que el
deterioro de las condiciones materiales de vida, no solo afectaron a los sectores mas
vulnerables de la poblacion; sino que también a los sectores medios de la poblacion,
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muchos paises, entre ellos incluidos el nuestro; Uruguay, muestran tendencias a través
de las diferentes politicas educativas llevadas a cabo, de incrementar la matricula,
estudiar planes de estudios, revalorizar el papel de la escuela y poner en marcha nuevos
modelos de educacion; tendientes a revertir situaciones de injusticia social.

Quizas la novedad mas importante, desde el punto de vista educativo, fue el
reconocimiento de la centralidad del conocimiento en la dindmica social. Es decir, se
percibe que los cambios en los modelos de organizacion del trabajo permitirian superar
la tradicional tension entre formar para el trabajo y formar para la ciudadania y el
desarrollo integral de la personalidad.

Situados en este contexto socioecondémico y politico-cultural, no puede dejarse de lado,
como uno de los cimientos para el nuevo abordaje en lo que a educacién se refiere, la
Conferencia Mundial de Educacion para Todos, celebrada en Jomtien (Tailandia) en
1990 y convocada por los diversos organismos internacionales; en el sentido que daria
lugar a un consenso internacional sobre la centralidad de la educacion en las estrategias
de desarrollo y que quedaria reflejada en una posterior reunion de ministros de
educacién, un afio mas tarde, llevada a cabo en Quito y que fue denominada
“Declaracion de Quito”.

Dicha declaracion a grandes rasgos, reconoce y enfatiza la necesidad de descentralizar y
evaluar resultados pero en funcion del objetivo basico: lograr equidad en la distribucion
de los bienes educativos. Desde el punto de vista pedagdgico, se apuesta a la
profesionalizacion docente y a una transformacion curricular que satisfaga necesidades
de aprendizaje para el desempefio ciudadano y productivo.

Si bien, en el consenso general, existieron temas que provocaron diferencias, como lo
fueron el papel del Estado y la preocupacién por la equidad social; ambos muy
vinculados entre si, el papel del Estado, dependeria de la postura que se tomara con
respecto a la equidad social (Tedesco, 2012).

En definitiva, en este proceso de visiones y toma de decisiones; reformas y puesta en
marcha de nuevos modelos de escuela, si bien pueden aparecer maltiples variables mas,
el tiempo disponible para la aplicacion de las diferentes estrategias o instrumentos de
intervencion didactica, se torna protagonista, en cuanto a la posibilidad de su
utilizacion; ya que el tiempo pedagogico que se destina a los procesos de ensefianza y a
los procesos de aprendizaje es mayor en comparacion con el disponible en las Escuelas
Comunes.

1.2.2 Nuevo modelo educativo: Escuelas de Tiempo Completo

Fundamentos base que dan origen a las ETC

Algunos de los fundamentos base que formula y establece el Consejo de Educacién
Primaria que sustentan este modelo, versan en aspectos que tienen que ver con:
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Desde el analisis comparativo de las ETC con Escuelas de otras categorias, asi como su
evolucion en el tiempo, permiten arribar a conclusiones similares; las ETC tienen un
comportamiento en términos de resultados educativos, que superan lo que se pudiera
esperar dado el nivel social de los nifios que atiende.

Es necesario realizar una accion fuertemente focalizada para aumentar el namero de
ETC y alumnos en tiempo completo; teniendo en cuenta que gran parte de los alumnos
de Escuelas de Contexto muy Desfavorable asiste a las Escuelas Urbanas Comunes
(56,6%), un 33,3% a las Escuelas de Contexto Socio Cultural Critico y solamente un
10,1% concurre a ETC.

Para este quinquenio se ha establecido como meta llegar a 115 ETC més.

En forma paralela deben de propiciarse instancias complementarias de colectivos
docentes quincenales, de manera de “planificar formas de intervencion conjunta y a
través de redes donde se enriquezcan y sistematicen los espacios de discusion, donde se
fomenten proyectos que revaloricen institucional y socialmente el rol docente, asi como

2

la puesta en prdctica de la Psicologia Social y la Investigacion” Yy “construir un
sistema de formacion en servicio como instrumento fundamental en el proceso de
renovacién académica e institucional, con evaluaciones periddicas donde los docentes
tengan el rol protagonico” (ANEP/CEIP, en Tiempo Completo. Modelo Pedagdgico.

[Online]

Bajo esta perspectiva el Tiempo Completo como nuevo modelo de organizacion escolar
para la escuela del futuro, pretende la expansion de esta modalidad priorizando a los
sectores mas desfavorecidos de la sociedad, sin limitarse a ello.

Asi mismo, se entiende por parte del CEIP que pensar la focalizacion de las politicas
educativas en Escuelas de Contextos Muy Desfavorables y Desfavorables, es pensar la
Escuela como el ambiente capaz de mitigar algunas vivencias negativas del entorno
familiar y territorial de los nifios en situacion de pobreza y posibilitarles un desempefio
acorde a las demandas sociales.

A través de este enfoque renovador, que son las Escuelas de Tiempo Completo, se
pretende una ensefianza que atienda como uno de los ejes centrales a la comprension y
produccion de textos escritos

Esta es una cuestion no menor, puesto que autores como Bernstein (1958) preocupado
por el papel que juega el lenguaje y el uso formal de la lengua, se encarga de estudiar la
relacion que existe entre el lenguaje puablico, la autoridad y los significados
compartidos; comenzando la elaboracion de la teoria de los cddigos, mediante la
introduccion de los conceptos de “cadigo elaborado”y “codigo restringido”. Su teoria
sociolinguistica de los codigos desembocaba en una teoria social que se encargaba de
estudiar y analizar cuéles eran las relaciones existentes entre las clases sociales, la
familia y la reproduccion de los sistemas de significado (Bernstein, 2001, 101-103).
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Segun él, existian diferencias debidas a la clase social en los cddigos de comunicacion
de los hijos de la clase trabajadora y los de la clase media.

La diferenciacion entre estos dos tipos de cdodigos sociolinguisticos, (codigo restringido
y cddigo elaborado), se basan en que el primero es asignado a la clase obrera; mientras
que el segundo a la clase media. Asi mismo establece una diferenciacion haciendo
referencia a que los codigos restringidos son particulares y estan directamente
relacionados con el contexto, mientras que los codigos elaborados son méas universales y
no dependen del contexto.

Esto no significa que unos sean deficientes con respectos a otros, sino que, estan
relacionados en la practica con la division social del trabajo y el lenguaje juega un papel
preponderante en la produccion y sus resultados.

Cada hogar, cada familia, utiliza codigos de comunicacion diferentes para comunicarse,
lo que en cierta medida produce diferencias en el habla, y que en ocasiones van en
discordancia con los que la escuela profesa.

El cddigo restringido o publico sera empleado por aquellos alumnos que provienen de
hogares carenciados socioculturalmente y su discurso va a estar vinculado a éste.

1.2.3 Caracterizacion de la Escuela de Tiempo Completo

A partir de los ultimos afios de la década del 90, se comienzan a impulsar una serie
dispositivos que consistieron en un conjunto de medidas focalizadas, cuya potencialidad
era atender especialmente a una parte importante de la poblacion escolar que vivia en
condiciones de pobreza; en este marco y como respuesta a esa situacion socio
econdmica, surgen las Escuelas de Tiempo Completo.

Se considero la necesidad de un modelo pedagdgico y organizacional que contemplara
los diversos aspectos del curriculo; dicho modelo se regiria por el Programa de
Educacion Inicial y Primaria, desde un Proyecto Pedagdgico Institucional propio que
surge a partir de las caracteristicas y necesidades de la institucion.

Los rasgos o intenciones que definen los cometidos curriculares de este modelo, es
necesariamente la insercion de la escuela en su medio, con un abordaje integral de los
niflos y nifias, en el sentido de que se modifiquen sustancialmente perspectivas y
enfoques educativos.

Es entonces que puede caracterizarse a la ETC como un modelo pedagdgico y
organizacional especifico, que surge para dar respuesta a un sector determinado de la
sociedad, en un momento dado, que contemplara los diversos aspectos del curriculo;
regido por el Programa de Educacion Inicial y Primaria, a partir de un Proyecto
Pedagogico Institucional propio que surge desde las caracteristicas y necesidades de la
institucion.
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Con dicho modelo, se pretende un enfoque renovador de la ensefianza que atienda la
comprension y produccion de textos escritos como eje central de la ensefianza;
desarrollo de la capacidad de buscar y procesar informacion para resolver situaciones
problemas; introduciendo elementos ludicos en la ensefianza; combinacion de espacios
de produccion colectiva con tiempos de trabajo individual autonomo; frecuentes
evaluaciones y autoevaluaciones para consolidacion de los aprendizajes.

Esta propuesta pedagdgica esta regida por otras instancias formativas; como la hora del
juego; talleres e instancias semanales de Evaluacion de convivencia general. Se trata de
generar un entorno organizado, con normas explicitadas y consensuadas desde un
encuadre previsible y continente, que le ofrezca al nifio oportunidades para el desarrollo
de la autoestima y la confianza en si mismo y en sus capacidades.

Mayor tiempo en las escuelas recibiendo educacion, posibilitaria el hecho de compartir
espacios y recursos en un tiempo determinado. Espacios fisicos, simbdlicos, sociales y
culturales, tendientes a configurar situaciones y oportunidades de desarrollo cognitivo,
social y afectivo, con las ventajas y desventajas de ser parte de un todo organizado,
funcional o disfuncional, en dependencia mutua.

La atencion en ellas va méas alla de los conocimientos disciplinares que los alumnos
puedan adquirir desde las diferentes disciplinas; puesto que, estdn pensadas desde el
lugar de optimizar al maximo los tiempos pedagdgicos de aprendizaje; brindando al
alumno la posibilidad de desarrollar actividades interdisciplinarias como las referidas a
Educacion Fisica; actividades tendientes a mejorar la convivencia desde diferentes
ambitos, actividades llevadas a cabos por talleristas y la planificacion con posterior
ejecucion de diferentes proyectos bimensuales, semestrales y/o anuales; pensados,
acordados y planificados desde las diferentes areas del conocimiento y en las distintas
instancias de colectivos docentes que poseen estas escuelas, en forma semanal. Estos
proyectos no necesariamente debieran apuntar a aspectos especificamente
instrumentales-disciplinares; sino que podrian tender a fortalecer el lazo con la familia o
la comunidad; entre otros.

Por tanto, teniendo en cuenta el tiempo pedagdgico como una de las caracteristicas de
este nuevo modelo de escuela, se llevard adelante este estudio de caso, enmarcado
dentro de la linea investigativa Procesos de Ensefianza y Procesos de Aprendizaje; vy el
cual lo hemos denominado “Las Estrategias de Ensefanza utilizadas por los maestros
en una Escuela de Tiempo Completo™, por considerar que guarda relacién directa con
las diferentes estrategias que emplean los maestros de las ETC para ensefiar a sus
alumnos en sus aulas y potenciar sus aprendizajes.

Estrategias de ensefianza que debieran de estar relacionadas de forma directa con la
optimizacion del tiempo pedagdgico que hace el propio maestro dentro de la escuela;
mas concretamente en el modelo de Escuela de Tiempo Completo.

Entendemos que en este modelo de escuela, cabria la posibilidad de desarrollar
estrategias de ensefianzas personalizadas y diferenciadas, teniendo en cuenta que la
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mayoria de los alumnos provienen de un contexto socio cultural muy desfavorable y
permanecen en la escuela siete horas y medias, diariamente; y suponiendo que en la
vida escolar las instancias de aprendizaje y las instancias de ensefianza se organizan de
forma colectiva, y que por tanto, las estrategias de ensefianza que se desarrollen
debieran de apuntar a la gestion de toda una poblacion.

Definicion e identificacion de la escuela donde se llevara a cabo el estudio

La escuela donde se llevara adelante el estudio de caso, a partir del afio 2002, ha sido la
unica transformada en Escuela de Tiempo Completo de las tres existentes en la misma
ciudad; por tanto, al momento de iniciar este trabajo, dicha escuela se encuentra
transitando su década de transformacion.

La misma se encuentra situada en un contexto socio cultural muy desfavorable y atiende
a una poblacién aproximada de ciento cincuenta alumnos; distribuidos en clases Unicas,
que van desde un grupo de Educacion Inicial familistico (4 y 5 afios juntos), hasta sexto
afio de Educacion Comun, atendidos cada uno por su respectivo maestro.

El equipo de docentes esta integrado por una maestra de Educacion Inicial, seis
maestros de Educacion Comdn y un maestro director.

El estar encuadrada en un contexto socio cultural muy desfavorable importa, ya que éste
ha sido entre otros motivos, uno de los principales aspectos que dio origen a la creacion
de este modelo de escuela; la impulsion de politicas educativas focalizadas a dar
respuestas a la atencién de un sector en particular de la poblacion escolar que se atiende;
especificamente, aquella que vivia en condiciones de pobreza.

La categorizacion de la escuela encuadrada dentro de lo que es un contexto socio
cultural muy desfavorable, has sido expresada por el Consejo de Educacion Inicial y
Primaria, a través del Departamento de Estadistica Educativa y explicitado en los
documentos del Monitor Educativo de Escuelas Urbanas y que se extiende desde el afio
2003 hasta el 2011.

Es por ello, que se construye y presenta a continuacién, la tabla N° 1, que ha sido
elaborada con datos desprendidos desde el Monitor Educativo efectuado por el
Consejo de Educacion Inicial y Primaria, a través del departamento de Estadistica y
hacen al interés del estudio, con el objetivo de precisar cuéles son algunos de los rasgos
que definen a esta escuela.

La seleccidn de los indicadores presentados no significa necesariamente que abordemos
o profundicemos en otros aspectos, que puedan estar o no ligados a los niveles de
desempefio de los alumnos. Tampoco se descarta la posibilidad de que éstos, puedan dar
origen a posteriores trabajos investigativos; pero que aqui no es el caso.

Recordamos que la tematica que se esta investigando, trata sobre las Estrategias de
Ensefianza utilizadas por los maestros en una ETC, tendiente a favorecer y potenciar los
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aprendizajes de todos los alumnos, deduciendo que al poseerse mayor tiempo
pedagogico, los maestros lograrian desarrollar una mayor cantidad de estrategias de
ensefianza. Es por ello que se tratara de identificar, categorizar y posteriormente
diferenciar por niveles de ciclo dichas estrategias y caracterizarlas.

Es asi que, los indicadores presentados y explicitados en la misma, asi como su
posterior andlisis interpretativo, tienen pura y exclusiva finalidad dar a conocer, cuales
son algunos de los rasgos y/o caracteristicas que tiene la ETC donde se esté llevando
adelante la investigacion, a fin de situarla en el contexto actual, a diez afios de su
transformacion.

Tabla I. Indicadores de identidad de la Escuela.

Indicadores de

2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011
la escuela

Matricula de 1°

3 69 101 | 98 98 102 | 104 |92 103 | 99 97 108

Alumnos  por
maestros de 1° | S/D | 165 | 245 | 255 |26.0 | 184 |20.6 |19.8 [19.4 |21.6
a6°

Repeticion  de

105 60 11.9 |82 |61 |29 |77 |33 |78 |91 |52 |74

Asistencia
insuficiente de | 6.9 51 4.1 8.8 9.6 6.5 9.7 9.1 3.1 3.7
1°a 6° (%)

Antiguedad en
la docencia (%
de docentescon | 26.3 |00 |00 |00 |00 |00 |16.7 |0.0 |28.6 [0.0
4 anos 0
menos)

Estabilidad en
la escuela (%
de docentes con | 60.0 | 40.0 | 50.0 | 60.0 | 40.0 | 16.7 | 40.0 | 0.0 |42.9 |50.0
2 afios o
menos)

Datos tomados de Monitor Educativo Informe para la Escuela Consejo de Educacion Primaria. Division de
Planeamiento Educativo. Departamento de Estadistica Educativa; que da cuenta del recorrido de la escuela, a diez
afios de su proceso de transformacion de Escuela Comun a Escuela de Tiempo Completo.

Podemos observar, en la tabla presentada y de acuerdo a los indicadores que se han
seleccionado que desde el afio 2002, afio en que la escuela fue transformada de Escuela
Comaun (20 horas) en Escuela de Tiempo Completo (40 horas) el nimero de alumnos; a
pesar de haber disminuido en algunos afios, dicha disminucion no ha sido significativa
en una década de tiempo, como tampoco lo ha sido el aumento de los mismos; lo que
nos estaria dando a entender, que la poblacion escolar que atiende la escuela mantiene
las caracteristicas que han hecho que ésta haya sido transformada en ETC; es decir,
grupo de poblacion que vive en condiciones desfavorables, motivo principal que
obedeci¢ a la implementacion de este modelo pedagogico en nuestro pais.
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En cuanto a la cantidad de alumnos por grupo de clases, podriamos decir que los grupos
son relativamente pequefios y que pudiera facilitar el trabajo del maestro, en el sentido
de poder atender a cada alumno de acuerdo a sus capacidades. A su vez, podria
posibilitar al maestro, el desarrollo de estrategias de ensefianza individualizadas y
diferenciadas; sobre todo con aquellos que poseen un ritmo diferente de aprendizaje, en
comparacion con la media del grupo.

La evidencia numérica presentada en la tabla, nos dice que en lo que refiere a aspectos
relativos a la repeticion de alumnos de 1° a 6° afio, en estos diez afios, la misma ha
descendido en 4.5 porcentual; y en el mismo sentido, la asistencia insuficiente de los
alumnos en la escuela, marcando en igual periodo de tiempo un descenso del 3.2 por
cien; podriamos entender aqui que, la implementacion de este modelo pedagdgico ha
contribuido a reducir los indices de repeticion de los alumnos y que los maestros, al
poseer mayor tiempo destinado a potenciar el proceso de ensefianza y el proceso de
aprendizaje han jugado un rol fundamental y han contribuido de manera sustancial en
este descenso; ya sea desarrollando mayor cantidad de estrategias de ensefianza;
llevando adelante una atencion personalizada; planificando para atender la diferencia o
tratando los problemas que atafien a la escuela en general y por ende a los distintos
grupos de clases, en las distintas instancias de reuniones que poseen semanalmente.

En lo que respecta a la antigiiedad de los docentes, asi como a la estabilidad de los
mismos, ésta ha sido en términos relativos alrededor del cincuenta por cien. Dicha
estabilidad podria dar cuenta de que los maestros que trabajan en esta escuela, conocen
tanto a los alumnos como a sus respectivas familias, lo que podria redundar en mayores
beneficios; en los alumnos, en los padres y en la propia institucion educativa, si las
distintas instancias de ensefianza estan pensadas y planificadas desde el conocimiento
que se posee; conocimiento referido al propio nifio, o al entorno proximo de éste.

Entonces, teniendo en cuenta las evidencias presentadas, consideramos que corresponde
preguntarnos ¢a qué se deben estas mejoras en los resultados?

Podriamos pensar que factores como: la experiencia de los docentes que en ella
trabajan; la efectividad y permanencia en el cargo de los mismos; la posibilidad de
formacién con que cuentan; asi como la estabilidad en la escuela, asociados a la mayor
disponibilidad del tiempo pedagdgico y dedicacién para atender a toda la poblacion
escolar, son factores que han incidido en las mejoras que ha tenido la escuela.

En este sentido, para Tejada (2000) el docente como principal responsable de la
ensefianza incide en ella desde lo pre interactivo, lo interactivo y lo pos interactivo, ya
que su “influencia afecta a los procesos de planificacion, de desarrollo practico de su
accion y de la evaluacion de la misma en el aula”; y Su vez, estos quedan afectados por
otros factores mas amplios y envolventes de la funcion docente; como pueden ser el
contexto especifico donde se encuentra inserta la escuela o de la propia institucion
educativa como tal. Por tanto, el docente es un “elemento constitutivo e imprescindible
clave para la calidad de la enserianza” (Tejada en de la Torre et al., 2000, 16-22).
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Cabria ademas, la posibilidad de que las mejoras en los resultados estén asociadas con
la propia profesionalizacion docente, entendida como “la capacidad de los individuos y
las instituciones para desarrollar una actividad de calidad, comprometida con los
beneficiarios del cambio, en un ambiente de colaboracion” (Marcelo y Vaillant, 2009,
38); teniendo en cuenta que los maestros que trabajan en las ETC tienen la posibilidad
de interactuar directamente con otros docentes, a traves de la asistencia a cursos de
formacion y de reunirse semanalmente dos horas y medias.

Dichas reuniones, (colectivos) poseen el carécter de ser obligatorias para los maestros
que trabajan en este modelo de escuela y podrian ser el lugar desde donde se llegara a
obtener algun tipo de consenso en cuanto a como solucionar determinados problemas, o
no problemas, propios de la escuela; como asi también acordar nuevas formas de
intervencion para optimizar y favorecer los aprendizajes de todos los alumnos, entre
otros.

1.3 Realmente, ¢cuanto tiempo?

Este modelo de escuela cuenta con tiempo educativo adicional que puede permitir el
enriquecimiento de la propuesta curricular, con las siguientes instancias formativas que
se establecen en el Acta 90/98; documento oficial que regula y orienta a las ETC.

Segun consta en el citado documento, estas instancias formativas quedan definidas por:

e La hora del juego, destinandose por lo menos un periodo de 45 minutos tres
veces por semana, a la realizacidn de distintos juegos organizados, de
construcciones, de mesa, cooperativos, entre otros.

e Instancias de talleres, lo mismos estan pensados para realizarse en horario de la
tarde, estableciéndose un modulo diario de 120 minutos de duracion, destinado
al trabajo en Talleres de Proyectos, con el objetivo que los nifios participen de
una experiencia de trabajo en proyectos, desde su concepcion y formulacion,
hasta su evaluacion.

e Actividades de Educacion Fisica y Deportes, donde cada grupo tendrd como
minimo una hora y media semanal de Educacion Fisica y Deporte.

e Una instancia semanal de Evaluacion de la Convivencia Grupal, la cual
consistird en que cada grupo de clase contara con una instancia regular de 45
minutos semanales, especificamente destinada al tratamiento de conflictos y
problemas propios de la convivencia cotidiana.

e Una instancia regular de Evaluacion Formativa de Aprendizajes; semanal o
quincenal, donde se destine al menos la mitad de uno de los médulos de la
mafiana para la realizacion de actividades de evaluacion formativa vy
autoevaluacion de los conocimientos y competencias sobre lo que se esta
trabajando, de modo que el maestro pueda identificar tempranamente
insuficiencias o rezagos en el aprendizaje de los nifios.
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A su vez, se preve que durante la mafiana cada maestro debera de trabajar con su grupo
de alumnos dos médulos de 90 minutos, separados por un recreo de 15 minutos.

Se destaca ademas, que la ANEP ofrecera a las escuelas apoyo para la realizacion de
talleres en la areas de Expresion; Lectura, Escritura e Informatica; Taller de Ciencias
Experimentales; y Taller de Ciencias Sociales.

Teniendo en cuenta lo que se ha manifestado en cuanto a la distribucion del tiempo
pedagogico en las ETC, establecido por la ANEP y explicitado en el Acta 90/98; a
continuacion presentamos una serie de tablas, desde donde se puede visualizar la
distribucion del tiempo pedagdgico en cada una de las clases que posee la escuela;
tablas que dan a conocer la permanencia de los alumnos en otras instancias de
aprendizaje, a cargo de otros profesionales; en donde, si bien el propio maestro no tiene
a cargo la conduccion del proceso de ensefianza, éste se encuentra o debiera encontrarse
observando y acompafiando a su grupo de alumnos.

Los datos que se presentan han sido extraido del calendario de distribucion del tiempo
pedagdgico que cada maestro posee en su Proyecto Pedagdgico Anual. Los mismos
corresponden a la cantidad de tiempo semanal, en que los alumnos asisten a actividades
de educacion fisica, a cargo de un profesor, contratado por el Consejo de Educacion
Inicial y Primaria; y a actividades de taller de inglés y taller de musica, a cargo de dos
profesoras, contratadas por la propia escuela, segun se nos informa desde la direccion de
la misma.

Justifican la presentacion de las mismas, el hecho de poder dilucidar, cuantas horas
realmente, destinan los maestros a procesos de ensefianza y de aprendizaje para con sus
alumnos en este modelo de escuela, sin descartar estas instancias. Pero ademas, poder
determinar, si de verdad los maestros que trabajan en Escuelas de Tiempo Completo,
cuentan con una mayor cantidad de horas; es decir, mayor tiempo pedagdgico
destinando a los procesos de ensefianza y de aprendizaje; y de esta manera, desplegar
mayores estrategias de ensefianza, tendientes a optimizar resultados en todos los
alumnos.

Tabla Il. Distribucion de horarios por clase referidas de Educacidn Fisica

Horarios/Dias | Lunes | Martes | Miércoles | Jueves | Viernes
09/9:45 4 afos

9:45/10:30 5 afios 2°
10:55/11:45 | 4° 40 3°
13:00/14:00 | 5° 1° 20 50 4y5
14:00/15:00 | 6° 6° 1° 3°

Distribucion de horarios en la semana en que los alumnos asisten a Educacion Fisica.
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Tabla Ill. Dias y horarios por clase referidas a Taller de Musica

Clases/Dia
Horarios Lunes
8:30/9:10 10
9:10/9:50 20
9:50/10:30 | 3°
10:45/11:25 | 5°
11:25/12:00 | 4 afios
13/13:30 5 afnos
13:30/14:10 | 4°
14:10/14:50 | 6°

Distribucion de horarios de taller de Musica por clases durante la semana.

Tabla V. Dias y horarios de participacion de los alumnos en Taller de

Inglés

Clases/Dia

Horarios

Martes

8:30/9:10

10

9:15/9:55

50

10:00/10:30

4 afios

10:45/11:25

40

11:30/12:00

5 afios

13/13:40

60

13:45/14:25

20

14:30/15:10

30

Distribucion de horarios de taller de inglés por clases.

Tabla V. Analisis comparativo de tiempo asignado a actividades especiales

con otros profesionales y con el propio maestro de clase semanalmente

Cantidad de tiempo semanal / 4 5 1o |20 |30 |40 |50 |60
horas reloj clase afios | afios

Actividades complementarias | 2.00 |1.45 |3.20|3.05|3.10 | 3.00 | 3.00 | 3.20
Trabajo curricular 35,5 3515 |341|344|344|345|34.3|34.3

Los datos presentados en esta tabla, son lo mas aproximados posibles y han surgido del andlisis y posterior calculo
del tiempo que asisten los alumnos a otras instancias de aprendizaje, con otros profesionales y corresponden a horas
reloj durante la semana.

En la tabla N° V cuando se hace referencia a “actividades complementarias” nos
estamos refiriendo a todas aquellas actividades a las que asisten los alumnos; sean estas,
actividades de Educacién Fisica, taller de inglés, de musica u otras; en donde al acto de
ensefar no corresponde especificamente al maestro, si bien puede 0 no estar presente.

Por el contrario, el término “trabajo curricular”, si hace referencia especificamente al
tiempo que destina el maestro para ensefiar a sus alumnos o a otros alumnos, teniendo
en cuenta que hay instancias en que los maestros trabajan en duplas con otros colegas.

Tal como se puede observar en la Tabla V, si bien los alumnos poseen otras instancias,
en la que el maestro puede o no encontrarse junto a ellos, el tiempo pedagdgico
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destinado a los procesos de ensefianza y de aprendizajes llevado a cabo por los propios
maestros (de esta Escuela de Tiempo Completo), sigue siendo ventajoso, (oscila entre
34.1 horas y 35.5 horas semanalmente); si hacemos una comparacion con el tiempo que
se dispone en otros modelos de escuela.

Debiéramos descontar aqui, el tiempo que se dedica a las instancias de almuerzo, de
higiene bucal, de recreacion y de merienda, que segin consta en algunos de los
cronogramas de distribucion de tiempo de los maestros es de aproximadamente 1.45
hora diaria; lo que equivaldria a mas menos 7.25 horas a la semana. De todos modos
entendemos que, las instancias de desayuno, recreacion, almuerzo, meriendas, también
son espacios educativos y que por consiguiente la presencia e intervencion del maestro
en estos espacios, debieran de versar sobre aspectos referidos al acto de ensefiar.

Conviene aclarar, que los diferentes momentos de ejecucion de proyectos y/o talleres
que desarrollan los maestros en sus respectivos niveles o en otros niveles, han sido
considerados dentro del tiempo destinado al trabajo curricular; ya que en estas
instancias, cada dupla de trabajo, aborda desde las diferentes disciplinas, tematicas
variadas, desde donde puede visualizarse a éstos en su rol de ensefiante.

A su vez, algunos de los proyectos que llevan adelante los maestros, guardan relacién
directa, con los diferentes cursos de Formacién en Servicio que estan cursando,
tendientes a perfeccionar sus practicas.

En definitiva, se entiende luego de estudiar los calendarios de distribucion del tiempo
pedagogico de los maestros; analizar y presentar la informacién referida a actividades
complementarias que realizan los alumnos en esta ETC, que el tiempo pedagdgico que
disponen los maestros de esta ETC, continta siendo mayor, (aproximadamente mas
menos 30 horas semanales).

1.3.1 Tiempo Pedagdgico vs Estrategias de Ensefianzas en las ETC

Si tenemos en cuenta la conceptualizacion que ha hecho CEIP (2010a) y se ha
explicitado en este trabajo referido a la extension del tiempo pedagdgico, se tiene la
sensacion que partiera de la premisa que a mayor tiempo de permanencia de los
alumnos en las escuelas, corresponderia mayor aprovechamiento del tiempo
pedagdgico, y por tanto, mayor utilizacidn de estrategias para optimizar resultados.

Convendria preguntarnos nuevamente, ¢la mayor permanencia de los alumnos en este
modelo de escuela, posibilita al docente el empleo de un mayor despliegue de
estrategias de ensefianza en sus aulas, para favorecer y posibilitar mayores adquisiciones
de aprendizajes significativos en sus alumnos?

De ser asi, el tiempo pedagdgico constituiria un factor decisivo en las practicas
pedagdgicas de los maestros; en el curriculo; y en la construccion de las funciones
escolares para las instituciones, sus maestros y alumnos; ya que su diferencia deberia
de ir més alla de la extension del horario de la jornada diaria, abarcando una amplia
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gama de situaciones y experiencias educativas como respuestas a las caracteristicas y
necesidades de la poblacion escolar.

Esta extension del horario de la jornada diaria, va unido directamente con la
conceptualizacion que se hace del tiempo pedagogico, y que el CEIP (2010a) lo ha
definido como: “Cabe conceptualizar el tiempo pedagdgico como: la optimizacion del
tiempo en que los nifios permanecen en la escuela para acceder universalmente a los
saberes y democratizar el conocimiento” (ANEP/CEIP, 2010a, 45).

En este sentido Carretero, Bennett, Jarvinen, Pope y Ropo (1987) identifican tres
corrientes diferentes en cuanto a las tendencias de las investigaciones relativas a los
procesos de ensefianza y de aprendizaje; dichas corriente estdn representadas por
estudios sobre; los estilos de ensefianza, las oportunidades de aprendizaje y las tareas en
el aula.

En este caso, nos detendremos en las “las oportunidades de aprendizaje”, por entender
que dan sustento a la exposicion que hemos venido realizando en cuanto al tiempo
pedagdgico en las escuelas de Tiempo Completo y las estrategias de ensefianza que los
maestros desarrollan.

La tendencia en las investigaciones enfocada en los procesos de ensefianza y de
aprendizaje, aparece a mediados de los afios setenta, cuando los investigadores
comienzan a avivar las débiles brasas de un modelo de aprendizaje escolar publicado un
decenio antes por Carrol (1963); modelo que fue reelaborado por Bloom (1976);
Harnischfeger y Wiley (1976) y que utiliza como conceptos centrales el tiempo y las
oportunidades de aprendizaje, sostiene Carretero et al. (1987, 35).

El supuesto basico del cual se parte es que no existe relacién directa entre las conductas
de los docentes y los logros de los alumnos, ya que todos los efectos de la ensefianza
sobre el aprendizaje son mediatizados por las actividades de los propios alumnos; es
decir, lo importante aqui son las actividades de los alumnos para sus aprendizajes. Pero
sin embargo, en particular se considera que el factor determinante para los logros en un
tema dado es la cantidad de tiempo que un alumno pase involucrado activamente en él.

En este sentido, una vision mas amplia de las oportunidades para el aprendizaje esta
dada por “la cantidad de interacciones que tienen los nifios con la escuela; es decir, la
medida en la cual estdn expuestos a la escolarizacion. Esta escolarizacion tiene
relacion con la cantidad total de tiempo que la escuela esta abierta para su propdsito

establecido y se define por la duracion del dia de clase y del ario lectivo” (Carretero et
al., 37).

Si las oportunidades para el aprendizaje tienen un relacionamiento directo con las
interacciones de los alumnos dentro de la escuela, de manera concordante con el mayor
tiempo en que los nifios permanecen en ella, conviene preguntarnos: ¢los maestros de la
Escuela de Tiempo Completo, al poseer mayor tiempo para la ensefianza de sus
alumnos, pueden considerarse como maestros estratégicos?; estratégicos en el sentido
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de entes reflexivos en cuanto a su forma de ensefianza diaria, capaces de proponer a sus
alumnos para potenciar sus aprendizajes, un abanico de estrategias de ensefianza de
forma pensada, planificada y sistematizadas, en el transcurrir de sus ensefianzas
didactico pedagdgicas.

Docentes estratégicos enmarcados dentro de una propuesta constructivista del
aprendizaje y de la ensefianza, donde el énfasis se sitle en la ensefianza o en el disefio
de materiales para ésta; y por ende, en las estrategias de ensefianza que se pongan en
juego.

Un docente estratégico implicaria que los procedimientos empleados asi como las
estrategias que desarrolle no se ejecuten de manera automatica, sino controlada. Dichas
estrategias requerirdn que sean planificadas y controladas al momento de su ejecucion.
A su vez, cada alumno debiera de comprender lo que estd haciendo y por qué lo esta
haciendo, lo que requeriria una instancia de reflexion consciente, sobre lo que esta
realizando. Es asi que, la puesta en ejecucion de una estrategia implica dominar ciertas
técnicas. Por tanto, el uso eficaz de una estrategia depende en buena medida del
dominio de las técnicas que la componen.

Al respecto Pozo (2000) manifiesta que toda estrategia se compone de técnicas
previamente aprendidas, pero que no puede ser reducida Unicamente a una serie de
técnicas, sino que por el contrario requieren poseer recursos cognitivos disponibles para
ejercer el control més all& de la realizacion de dichas técnicas. “Requiere ademds de un
cierto grado de reflexion consciente 0 metaconocimiento, necesario sobre todo para las
tareas esenciales: la seleccion y planificacién de los procedimientos mas eficaces en
cada caso y la evaluacion del éxito o fracaso obtenido tras la aplicacion de las
estrategia” (Pozo, 2000, 302).

Favorecer los aprendizajes y propiciar mayores instancias de apropiacién de los mismos
por pare de los alumnos, mediante el desarrollo de una mayor cantidad de estrategias de
ensefianza, en forma concordante con el tiempo pedagdgico que se dispone, implicaria
ademas, que las rutinas en el aula, puedan ser utilizadas como estrategias efectivas para
optimizar los saberes de los alumnos; de todos modos, lo que debiera tenerse en cuenta
es que “los alumnos necesitan implicarse en nuevos conocimientos para consolidar su
propia comprension” (Mercer, 1997, 29).

En este sentido, Marchesi (2010a) concluye: “Las escuelas de tiempo completo, en las
que los alumnos tienen posibilidades de recibir una atencién educativa a lo largo de la
mafiana y de la tarde, ofrecen mayores posibilidades de aprendizaje. Si a ello se une la
dedicacion a cada escuela de su equipo de profesores, las ventajas educativas y
profesionales parecen ser evidentes...” (Marchesi, en ANEP/CEIP, 20103, 55).

Actualmente tiende a considerarse la ensefianza como una “actividad profundamente
interactiva y de cardcter procesual” y en la que el éxito de la misma depende en gran
medida de la manera en que el docente ejerce sus practicas pedagdgicas, planifica y
reconsidera su actuacion (Clark y Peterson, 1986 en Carretero et al., 1987, 9-20).
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Exito que debiera de estar intimamente relacionado con las estrategias de ensefianza que
se utilizan; de esta manera, las estrategias que se pretendan proporcionar de manera
intencional a los alumnos, debieran de facilitar el aprendizaje; potenciarlo y de este
modo, enfrentarnos a un maestro que planifica su accionar diario y disefia materiales
para utilizar en su clase; pero sobre todo, que sabe cudndo, donde y por qué utilizar
dichas estrategias de ensefianza y no otras; ya que existe una tendencia internacional
bastante generalizada en considerar al docente como la pieza clave del sistema
educativo. En esta misma linea, Carretero et al. (1987, 13) manifiesta que se le ha
concedido una gran importancia a la construccion del conocimiento en el propio
docente; conocimiento que puede poner en practica en su accionar pedagogico diario.

La construccién de dicho conocimiento, mas alla del método que se privilegie, debiera
de habilitar al docente la ejecucién de determinadas estrategias de ensefianza que
favorezcan la apropiacion de saberes; sean estas estrategias de presentacion, de
informacion, de lectura, de sintesis, de comprensidon u otras.

Por lo tanto, “/as estrategias, como cursos de accion que permite la implementacion del
método, implican una secuencia, difieren en el proceso de construccion del
conocimiento y se van entrelazando con el objeto de favorecer la comprensién cabal.
En la definicion de las estrategias también se pone en juego los “modelos”, es decir,
proyectos de ensefianza basados en una concepcion de aprendizaje que orienta las
actividades que se pondran en marcha”, sostiene Litwin (2008b, 88-94).

Dichos modelos, no debieran de sustituir ni dejar de reflejar las cualidades
comunicativas de los docentes, sus conocimientos y las ganas de aprender; puesto que
se puede partir de un modelo de aprendizaje cooperativo y ejecutar estrategias que
estimulen el trabajo en equipos o grupos con una finalidad comdn; o el modelo de
aprendizaje basado en la indagacion en el que las diferentes actividades se centran en
aprender a resolver situaciones problemas y preguntas basandose en la observacion de
hecho y relaciones, manifiesta la citada autora.

Por otro parte, autores como Diaz Barriga y Herndndez (2007) enfatizan que las
estrategias de ensefianza son entendidas como: “procedimientos y arreglos que los
agentes de ensefianza utilizan de forma flexible y estratégica para promover la mayor
cantidad y calidad de aprendizajes significativos en los alumnos. Debe hacerse un uso
inteligente, adaptativo e intencional de ellas, con la finalidad de prestar la ayuda
pedagdgica adecuada a la actividad constructiva de los alumnos” (Diaz Barriga y
Hernandez Rojas, 2007, 141).

Por tanto, entendemos aqui, que corresponde pura y exclusivamente al maestro, utilizar
un conocimiento amplio y diverso de estrategias que orienten su proceso de ensefianza y
que favorezca el proceso de aprendizaje de los alumnos.

En este sentido, Gardner (1993) sefiala que podemos pensar en el conocimiento de un
tema como en el de una habitacion en que se puede entrar por diferentes puertas.
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Sus investigaciones sugieren que cualquier materia rica, cualquier concepto importante
para ser ensefiado puede encontrar por lo menos cinco maneras de entradas diferentes:
narrativas, l6gico-cuantitativa, fundacional, estética y experiencial. Esta clasificacion no
impide reconocer que muchas veces las puertas de entrada se superpongan o se
ensanchen segin nuestros estilos y comprensiones. Los estudiantes varian, segun
Gardner, en el sentido de qué puerta eligen, segun resulte mas apropiada para entrar, y
que ruta es mas comoda para seguir una vez que ganaron el acceso a la habitacion.

Por tanto, en concordancia con el planteo que efectia Gardner (1993), interesa poder
identificar y categorizar la estrategias de ensefianza que utilizan; determinando si los
maestros de la Escuela de Tiempo Completo, habilitan varias “puertas” de entrada en
sus alumnos; teniendo en cuenta que permanecen en este modelo de escuela siete horas
y medias diarias y a su vez, si estas “puertas” que se habilitan, son diferenciadas por
niveles de ciclo o de acuerdo al area del conocimiento que se esté ensefiando.

Preguntémonos entonces, ¢los maestros son conscientes de esta estrategia?; ¢la utilizan
como dispositivo didactico pedagogico?

En este sentido, Pozo (2000) sostiene que no se trata Unicamente de que los maestros
tengan en cuenta como hacen los alumnos sus tareas; sino que se trata de generar una
nueva cultura del aprendizaje a partir de nuevas formas de instruccion. Se trata que los
“maestros organicen y disefien sus actividades teniendo en cuenta no solo como

aprenden los alumnos, sino sobre todo como quieren que aprendan sus alumnos”
(Pozo, 2000, 73).

En este como quieren que aprendan, cumplen un papel fundamental las estrategias de
ensefanza, conceptualizadas por Pozo (2009) como aquellos “procedimientos que se
aplican de modo controlado, dentro de un plan disefiado deliberadamente con el fin de
conseguir una meta”’ (Pozo, 2000, 299).

Ahora bien, si entendemos que la extensidn del tiempo pedagdgico tiene que tener una
lectura més amplia y que a su vez constituye un factor decisivo en las practicas
pedagdgicas, tiene que tener cabida, la forma en que los maestros utilizan este tiempo,
optimizando resultados en beneficio de todos los alumnos.

Juega aqui o debiera jugar un papel preponderante las formas de ensefianza, estas
formas refieren a las estrategias de ensefianza que se utilizan; es decir, procedimientos
flexibles y capaces de ser adaptados, dependiendo de los diferentes dominios de
conocimiento que se pretenda ensefiar; de manera de poder lograr que los alumnos en su
proceso de aprendizaje sean mas autdbnomos, reflexivos y que por tanto, la calidad de
sus aprendizajes se vea beneficiada.

Este conocimiento por parte del docente, de las estrategias de ensefianza que debiera de
poner en juego a la hora de ensefiar, lo habilita a no pasar por alto, segun Diaz Barriga y
Herndndez Rojas (2007) algunos aspectos esenciales, para decidir cual es la mas
adecuada a utilizar y en qué momentos de la ensefianza.
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Estos aspectos refieren a la consideracion de las caracteristicas generales de los
alumnos; el tipo de dominio del conocimiento en general y del contenido curricular a
ensefar; la intencionalidad u objetivo que se desea lograr y las actividades cognitivas y
pedagogicas que debe efectuar el alumno para conseguirlas; la vigilancia constante del
proceso de ensefianza, asi como el progreso y aprendizaje de los alumnos; y la
determinacion del contexto intersubjetivo, elaborado con los alumnos hasta el momento.

Cada uno de estos factores y sus posibles interacciones constituiran un argumento
valido para poder decidir qué estrategias utilizar al momento de pensar y posteriormente
planificar el contenido a ensefiar.

Por tanto, como ya se ha mencionado, consideramos que es responsabilidad del maestro
la toma de decisiones en cuanto al empleo de estrategias a utilizar, sea dentro como
fuera del aula, y que a su vez sean facilitadoras de los aprendizajes de los alumnos,
tendiente a potenciar sus adquisiciones.

Podemos pensar entonces, en las estrategias de ensefianza como aquellas formas de
actuar estratégicamente; y que supongan la toma de decisiones conscientes para regular
las condiciones que delimitan la actividad en cuestion.

La estrategia menciona Meirieu (1987) en la medida en que representa el aprendizaje
en el acto, puede ser descrita como una serie de operaciones cuyos comportamientos
efectivos la ponen de manifiesto; una de sus caracteristicas es que se trata de un proceso
y no de un estado; por lo tanto es observable.

Entonces, las estrategias de ensefianza que cada docente logre diagramar, disefiar y
posteriormente emplear, permitiran incrementar los diversos logros de los alumnos, en
sus habilidades de pensamiento de nivel superior y pensamiento critico.

Al respecto, Eggen y Kauchak (2000) expresan que las estrategias se basan en la
premisa de que los alumnos aprenden con mayor efectividad cuando participan
activamente en la organizacion y busqueda de relaciones en la informacién que cuando
pasivamente reciben cuerpos de conocimientos dados por el docente.

A su vez, las estrategias de ensefianza desplegadas por los maestros, debieran dar cuenta
las diversas formas en que éstos abordan en sus aulas las diferentes areas del
conocimiento; y por ende cada una de las disciplinas; ya que las ETC cuentan ademas
de una mayor carga horaria para atender a sus alumnos, con espacios especificos,
destinados a que los docentes en colectivo reflexionen sobre sus practicas; perfeccionen
su formacion; y tiendan redes con el resto de la comunidad educativa, a través de la
planeacion de diferentes proyectos institucionales, que tiendan a dar respuesta a la
problematica de cada institucion.

Pero ademas, teniendo en cuenta que existen una serie de caracteristicas y principios
gue el docente puede tomar en consideracion en el momento de llevar adelante su
practica pedagégica; principios que versan sobre las decisiones de los maestros,
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establecidos por Logan y Logan (1980) y rescatados por de la Torre et al., (2000),
considerandolos relevantes para que el docente las tenga en cuenta.

Estos pasan por entender la ensefianza desde una concepcion creativa, que posee la
particular de ser “flexible y adaptativa”; es tomar en consideracion las condiciones del
contexto y organizar las acciones atendiendo a la limitaciones y capacidades de los
alumnos.

Una ensefianza creativa no esta en la linealidad de la planificacion, sino que utiliza un
plan como guia; un método flexible que se adapta al sujeto y al contexto y en donde
existe un predominio de “metodologias indirectas”, en las que el alumno toma parte
activa en la construccion del conocimiento y se orienta hacia “desarrollo de
capacidades y habilidades cognitivas”, tendientes a desarrollar al méximo las
capacidades y habilidades de los sujetos.

Pero también es “imaginativa y motivante”, en el sentido de poder romper con lo
rutinario y aburrido; fomenta la “combinacion de materiales e ideas”, llevando a cabo
la utilizacién de distintos materiales que se posean; favorece la “relacion entre el
docente y el discente”; ya que la interaccion entre maestro alumno es un factor que
puede determinar la actuacion del alumno, pero también estimula y afirma los lasos
entre ambos; “si hay una relacion, todo el mundo avanza hacia una mejor comprension,
hacia una mayor autorrealizacion, hacia el desarrollo creativo. EI compromiso
personal estimula el aprender a buscar y encontrar soluciones a los problemas que
afectan a los estudios del nifio sobre el hombre y su mundo” (Logan y Logan, 1980, 74
en de la Torre et al., 2000, 124).

Entonces, desde esta concepcion de ensefianza creativa y considerandose algunos de los
principios manejados, las instancias de ensefianza debieran ser concordantes con el
tiempo pedagdgico que se destina al acto de ensefiar; permitir el mayor despliegue y
utilizacion de estrategias ensefianza y no constituir un problema en las Escuelas de
Tiempo Completo; en virtud de hacer efectivo un mayor aprovechamiento del mismo,
si las condiciones estan dadas de forma favorable.

Al entender que el tiempo pedagdgico no solamente tiene que extenderse, cambiar; sino
que también deben de modificarse los procesos de ensefianza y de aprendizaje en las
practicas diarias, para que todos los alumnos puedan desarrollar al maximo su potencial;
consideramos que corresponderia pura y exclusivamente al maestro, utilizar un
conocimiento amplio y diverso de estrategias que orienten su proceso de ensefianza y
que favorezca el proceso de aprendizaje de los alumnos.

Podria pensarse entonces, que los maestros de las ETC, cuentan con la posibilidad de
aumentar el tiempo de exposicion de los aprendizajes, ya que, poseen una mayor carga
horaria (casi el doble) en comparacion con las Escuelas Comunes (20 horas semanales).

Recordemos que el modelo de ETC, ha sido un modelo pensado e implementado entre
otros aspectos, para optimizar las mejoras de los resultados referidos a los aprendizajes
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de todos los alumnos y que las escuelas han sido en su mayoria equipadas con material
tecnoldgico, didactico y bibliogréafico; sumado a ello, la posibilidad con que cuentan
los docentes de formarse y/o actualizar sus practicas, mediante la realizacion de cursos
de formacidn en servicio, en las diferentes disciplinas del conocimiento, que ha venido
llevando adelante el propio sistema educativo, desde los inicios de la implementacion
de este modelo, hasta el momento.

Es asi que, teniendo en cuenta lo dicho, podriamos entender que los maestros que
trabajan en este modelo de escuela, estarian en condiciones de proporcionar a sus
alumnos nuevas estrategias de ensefianza para optimizar los aprendizajes; por tanto
estarian dando cuenta de nuevas formas de ensefianza. Pero sin pasar por alto que “todo
cambio en las formas de ensefar, requieren una toma de conciencia y un cambio de
teoria sobre el aprendizaje por parte de los maestros”, expresa Pozo (2000, 71),
referenciando a Claxton (1990).

A su vez, estas nuevas formas de ensefianza para contribuir a un mayor logro en los
aspectos referidos a la ensefianza y al aprendizaje de los alumnos, necesitaria dar cuenta
de las relaciones sociales que se dan entre quien ensefia y quien aprende; ya que la
educacién no se da en un vacio social y cultural. Dichas relaciones interaccionales, entre
maestro y alumno, en realidad son una manifestacion de episodios sociales
reconocibles y que las instituciones educativas no estan ajenas a los mismos.

Entonces, en este proceso interactivo, en esta nueva “cultura de aprendizaje”, acorde a
las metas que se proponen los maestros, las estrategias de ensefianza que despliegan en
la medida de regular las condiciones que delimitan las actividades de ensefianza y a
través de las cuales se logran los objetivos propuestos, debieran de implicar la
ensefianza al alumno de las mismas, para que sea capaz de poder decidir
conscientemente, los procesos que llevara adelante para apropiarse de manera
significativa del conocimiento y asi, modificar su accionar y poder evaluar, también de
manera consciente sus aprendizajes.

En definitiva, la ensefianza necesita, como todas las practicas sociales, que se atiendan
todos sus componentes; la profesionalizacion de quienes trabajan en ella, para que
garanticen su calidad y eficacia; las condiciones laborales; para que de esta manera, el
recuperar la significacion social de la escuela, desde la ensefianza, no sea solo una
demanda social, sino que sea a su vez una politica educativa.

Politica educativa que queda manifiesta cuando se expresa cual es la mision de la
escuela y mas precisamente la ETC; desde donde se tiene la consideracion, ANEP
(2010b) que el tiempo pedagogico que proporciona este modelo de escuela, a los
maestros que en ella trabajan, debiera de transformarse en un tiempo de produccién de
saberes, de construccién de reglas consensuadas y comunes para toda la institucién
educativa y donde el deseo de aprender por parte de los alumnos y de ensefiar por parte
del maestro esté siempre presente.
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Incluido dentro del mayor tiempo que poseen estas escuelas, ocupa un lugar
privilegiado el tiempo ludico; tiempo que ha sido pensado desde la implementacion del
modelo de escuela y que a su vez, debiera de ser planificado y llevado adelante por los
maestros que trabajan en ellas; dando lugar a la generacién de reglas sociales propias de
produccion diferenciada y de comunicacion. Es decir, un tiempo ludico, creativo,
integrador, placentero, vivaz; porque también es un tiempo de ensefiar y de aprender
conocimientos.

Entonces, ¢sera posible que los maestros de las ETC presenten y/o utilicen nuevas
estrategias para ensefiar a sus alumnos? Pues bien, tendremos que descubrir a través de
las diferentes instancias de observacion que se lleven a cabo, del analisis de documentos
de los propios maestros, asi como de las entrevistas que se ejecuten, si en el trabajo
diario de estos maestros, es posible identificar y categorizar estrategias de ensefianza
que sean propias en concordancia con el modelo de escuela en la que se desempefian; y
a su vez, si son o no diferenciadas por niveles de ciclos.

Convendria repreguntarnos, ¢todos los aspectos que hemos referenciado y de manera
especial, el mayor tiempo de permanencia de los alumnos en la escuela, brinda a los
maestros la posibilidad de desplegar, diagramar vy utilizar en las aulas un mayor
namero, (cantidad) de estrategias para la ensefianza de los alumnos?; teniendo presente
que poseen una disponibilidad de tiempo mayor en comparacion con otros modelos de
escuela. Aunque, también es cierto que no necesariamente las siete horas y medias que
los alumnos permanecen en ella, estan trabajando con su respectivo maestro; ya que,
poseen otras instancias educativas, como lo son las instancias de actividades de
educacion fisica, de inglés, y de mausica, entre otras; en dénde el propio maestro no
interviene directamente en la conduccion del proceso de ensefianza y de aprendizaje
pero si debiera de estar presente y acompariar estos momentos, junto con el profesional
que esta desarrollando la actividad.

1.3.2 El maestro y su relacion con el saber

Los maestros de las ETC tienen la posibilidad de perfeccionar sus practicas aulicas
cotidianas, mediante la realizacion de Cursos de Formacion en Servicio, que son
dictados a través de programas propios que ha impulsado y ejecutado el sistema
ANEP/CEIP y que viene llevando adelante hasta el momento.

Un ejemplo de ello en la actualidad, es el Proyecto de Apoyo a la Escuela Publica
(PAEPU); con la finalidad de formar y/o actualizar la formacion de los maestros de las
ETC; no descartandose la extension a los maestros que trabajan en otros modelos de
escuela.

Haciendo referencia a la formacion de los docentes y su relacion con el saber; De
Camilloni, Cols, Basabe y Feeney (2007) comenta al respecto, que un tema recurrente
en la didactica de las Ultimas décadas ha sido el analisis de las relaciones de los
profesores con el saber didactico; esto es lo que se ha denominado “didéactica erudita”.
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Sus aportes se basan en que es manifiesta la creciente importancia que ha adquirido esta
cuestion en razén que la problemaética de la formacién didactica de los profesores, tanto
de los futuros docentes, cuanto de los docentes en servicio, no se pueden reducir a
presentarles el saber didactico disciplinario a través de una version ensefiable y adaptada
a una rapida transmision, sino que debe centrarse en la necesidad de producir en ellos
cambios conceptuales, de modo de lograr desarrollar su capacidad para traducir los
principios fundamentales del discurso didactico en un proyecto y una practica
pedagdgica.

Asi mismo, de Camilloni et al. (2007) en cuanto a las creencias de los docentes
manifiesta que, las teorias de los docentes han sido una preocupacién constante y que
diferentes autores le han dedicado estudios diversos, interesados en conocer los
contenidos y valores de esas teorias, asi como, por explicar las modalidades
epistemoldgicas de su formacion y las posibilidades de su transformacion.

Estas concepciones abarcan aspectos referidos al como se ensefia y codmo se aprende; asi
como los principios que sustentan las decisiones acerca de la variadas cuestiones tales
como la relacién entre la ensefianza y las modalidades de evaluacion de los aprendizajes
que eligen y como se visualizan las posibilidades de aprendizaje de los alumnos, las
funciones que como docente deben cumplir y las misiones que la escuela tiene como
resultado de su compromiso con la sociedad y con cada individuo.

Autores como Sanders y McCutcheon definen las teorias précticas como “las
estructuras conceptuales y las visiones que proporcionan a los docentes razones para
actuar como lo hacen y para elegir las actividades de ensefianza y los materiales
curriculares que eligen con el objetivo de ser efectivos” (Sanders y McCutcheon en de
Camilloni et al., 2007, 44).

Desde este punto de vista, podria establecerse que las formas en como los docentes se
relacionan con el saber, asi como sus visiones, podrian dar cuenta de su capacidad para
trabajar con otros y que sus decisiones tomadas de forma consciente, tenderian a favor
de la justicia social, la honestidad y la equidad.

1.3.3 Escuela - docente y sus relaciones intrinsecas

La preocupacion del rol docente en el proceso de aprendizaje ha dado lugar a un gran
cumulo de investigaciones. Al respecto, Eggen y Kauchak (2000) sostienen que
autores como (Gage, 1995; Brophy y Good, 1986) a través de investigaciones que han
realizado, nos dicen que el docente tiene un rol preponderante para ayudar a los
alumnos a que aprendan (Eggen y Kauchak, 2000, 13-19).

Las conclusiones a las que arriban indican que el docente es el factor mas importante,
fuera de su casa, que afecta el aprendizaje y el desarrollo del alumno. Los docentes que
tienen objetivos claros, procuran activamente el aprendizaje y usan métodos eficientes
que producen resultados. Asi mismo, sus investigaciones refuerzan la idea de que
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ensefar y aprender es sumamente complejo y que los docentes deben de tener gran
cantidad de conocimientos, comprension y capacidad.

Bajo esta mirada, los docentes serian el factor mas importante entre los aspectos que
aluden al acto de como ensefiar; guiar al alumno en el aprendizaje, en cualquier nivel
que se encuentre. Y en este sentido, el cdmo se ensefia va a depender en gran medida de
los objetivos que planteen, de las estrategias de ensefianza que se utilicen para alcanzar
los objetivos propuestos; asi como, de las formas en que encuentre de relacionarse con
los alumnos, junto con los saberes que posee en un todo combinado dentro del aula.

Cabe interpretar, que el conocimiento educativo, los contenidos a ensefiar; asi como, las
formas de trasmitirlos y de evaluarlos se transforman en una clave para comprender y
entender las formas de reproduccion cultural que se ponen de manifiesto en las escuelas.

El contenido significa y determina, en cada caso, la intencion de ensefiar y el deseo de
aprender. Podriamos decir que la ensefianza y el aprendizaje, sin contenidos, son tareas
vacias y también podriamos decir que contenidos no insertos en el proceso de ensefianza
0 en el proceso de aprendizaje carecen de significacion.

Pero a su vez, también es cierto que no siempre coincide lo que se ensefia y lo que se
aprende en una escuela con respecto a otra; en cada nivel, en cada clase, en cada
maestro y en cada nifio; por tanto, esto justifica que se lleven adelante politicas
educativas, disefios curriculares y planificaciones, reflexiones e intercambios de
experiencias entre otras sobre la practica de ensefiar y los posibles recorridos del
proceso de aprender.

Por tanto, los contenidos escolares, mas alla de estar explicitados en un programa guia
para todas las escuelas por igual; se definen en el contexto de una préctica social y por
los sujetos sociales que intervienen; en este caso los maestros, alumnos, grupos de
padres, instituciones sociales locales, otras.

Lo dicho, es un tema no menor en las ETC ya que los Proyectos Pedagdgicos
Institucionales que guiaran el accionar educativo del centro deben de ser pensados,
disefiados y elaborados desde la problemética de la propia escuela en un todo conjunto,
con todos los actores que forman parte de la comunidad educativa y desde su propia
problematica. Es decir, un Proyecto Pedagogico Institucional propio que surge a partir
de las caracteristicas y necesidades de la institucion.

Entonces, desde esta mirada, los contenidos serdn un referente central para orientar la
funcién social de la escuela: ensefiar y aprender; ademas de ser los que definan la
ensefianza y el aprendizaje como una practica social disimétrica y diferenciada, que esta
orientada a romper con las distintas disimetrias y construir lo comdn.

Por tanto, los contenidos seran los saberes que circularan en la escuela, como “objetos
de ensefianza” Yy COMO “tareas de aprendizaje”
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Conviene sefialar aqui, que existe una compleja relacion entre el conocimiento
existente con la sociedad; en el entendido de que define un modo de relacionarse con el
conocimiento, tanto cuando define a la ensefianza como cuando define al aprendizaje.
Define ademas, un modo de entender el conocimiento mismo cuando define los
contenidos educativos; un modo de entender el conocimiento con la vida cotidiana y
con las practicas sociales que cada uno pone en juego.

Al respecto, Cullen (1997) expresa, que hay aspectos entre las relaciones del
conocimiento y las practicas sociales que son explicitadas; estas relaciones pasan por los
modelos deseables en la construccion del sujeto social del conocimiento; criterios para
el control de la circulacion social del conocimiento; y logros esperables en relacion con
los fines sociales del conocimiento.

Corresponde entonces, entender a la escuela como un lugar social donde se ensefian
conocimientos y se aprenden conocimientos; pero que a su vez, permita y suponga la
construccién de una red de control social del conocimiento que circula, y que esa
construccidn suponga la opcidn explicita de criterios que legitimen tantos las decisiones
como las definiciones que se tomen.

En este sentido, podriamos pensar que el rol del maestro hoy, como profesional de la
educacion, ha sufrido una serie de transformaciones que lo obliga a asumir con una
mayor dedicacion y responsabilidad su tarea educativa. Estas transformaciones pasarian
por aspectos varios; dentro de los cuales estarian aquellos aspectos que tienen que ver
con los saberes que debe poseer; los valores que debe de transmitir; y los métodos y/o
formas que emplea acorde a ciertos contenidos de aprendizaje, que le permitiran
interactuar de una manera eficaz; tanto con sus alumnos, como con el resto de la
comunidad educativa.

Puede pensarse ademas, que no solamente hay transformaciones y demandas nuevas
para el maestro; sino que también podrian establecerse obligaciones hacia las familias,
en el sentido de los avances de la tecnologia de la comunicacion y que repercuten
directa o indirectamente en el quehacer educativo, en la medida de que reclaman al
maestro y mas especificamente a la escuela, que provea a los alumnos de las
herramientas necesaria para afrontar los nuevos desafios, en una sociedad multicultural
y cambiante constantemente.

Por tanto, los cambios aparecidos en la sociedad actual, inciden permanentemente en las
préacticas aulicas diarias de cada maestro, obligandolo a reflexionar sobre sus propias
practicas y a su vez a perfeccionar cada vez mas las mismas; asi como hacer una
revision critica y constante sobre ellas.

Teniendo en cuenta lo expresado, creemos que, los maestros que trabajan en las ETC, al
contar con mayor carga horaria, estarian en condiciones de desplegar en sus aulas una
mayor cantidad de estrategias de ensefianza, tendientes a optimizar los resultados de
aprendizajes de sus alumnos y a su vez, utilizar al lenguaje, entre otros, como un
vehiculo valido para concretar sus fines pedagdgicos
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Al respecto, Monereo, Castello, Clariana, Palma y Pérez (2001) sostienen que la
responsabilidad de que los alumnos aprendan y aprendan a aprender, es responsabilidad
del profesor del aula. Asi mismo expresan que el nifio aprende a aprender cuando ha
interiorizado un conjunto de procedimientos para gestionar la informacion que empezé
a utilizar con la guia de interlocutores mas competentes, en actividades conjuntas.

Sin embargo no todas las formas de interaccion con los adultos de mediacion,
garantizan que ese traspaso del control de los procedimientos al nifio se produzca; la
interaccion puede adoptar distintas modalidades, cada una de las cuales condicionarg, en
buena parte, un desarrollo lento o acelerado de las potencialidades cognitivas o
mentales del nifio. Estas interacciones podrian agruparse segun la autora en cuatro
grupos.

Cuando la interaccion es poco frecuente debido a la continuada ausencia de personas
adultas o la propia naturaleza patoldgica de esas personas.

En este caso el nifio se ve obligado a explorar los objetos y fendmenos de su entorno en
soledad y, al no poseer las herramientas o procedimientos que le permitan “triturarlo y
digerirlo”, el aprovechamiento que obtiene de sus experiencias es infimo, muy alejado
del que podria obtener con la ayuda de otro.

Cuando el adulto le exige al nifio un traspaso inmediato del control del procedimiento,
sin apenas ofrecer explicaciones, pautas, ejemplos o indicaciones que la vayan guiando,
paulatinamente, hasta dominar la actividad, o tarea.

Tampoco en este supuesto se producira mediacién, dado que la accion del adulto se
produce fuera del area de competencia del nifio; es decir, fuera del area de Zona de
Desarrollo Proximo; lo que le impide beneficiarse de la interaccion.

Cuando el adulto se ajusta a los progresos del nifio mediante la provision de guias o
andamios que “tiran” de las capacidades del nifio y lo conducen paulatinamente a cotas
cada vez superiores en el control y dominio del procedimiento, hasta que pueda
gjecutarlo sin ayuda, de manera autbnoma. En este caso la interaccion implica
mediacion y el traspaso del control es 6ptimo.

Finalmente, cuando el nifio ya domina el procedimiento que el adulto pretende
traspasarle, la situacién interactiva no produce beneficios en términos de aprendizaje y,
por consiguiente, tampoco aqui existiria mediacion.

Lo cierto es y sin perder de vista las diferentes visiones que ha tenido la ANEP al
respecto y que se han volcado en este trabajo; que no todos los alumnos que llegan a las
Escuelas de Tiempo Completo, poseen el mismo cumulo de saberes; se podran
identificar factores que inciden, o no positivamente como los que pueden ser referidos a
aspectos sociales (conformacién del grupo familiar, prestaciones de servicios, entorno
de convivencia, otros); asi como aspectos de caracter econémico como cultural.
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Lo que si es real, es que todos estos alumnos, con sus carencias y virtudes, se
encuentran en el aula dispuestos a aprender; por tanto, estaria en el propio maestro el
destinar el tiempo para pensar, planificar y poner en préctica las estrategias necesarias y
adecuadas, para que todos los alumnos puedan pensar, razonar, discutir y vayan mas alla
de los que el propio maestro dice y que a su vez, la educacion les ofrezcas posibilidades
significativas para hacerlo.

Ensefiar y aprender hoy implica segun Cullen (1997) enfrentarse a “situaciones de
fuertes y agresivas competencias entre diversas formas de circulacion de los saberes y
criterios opuestos de legitimacion. Se aprende y se ensefia en contexto donde la escuela,
en cualquiera de los niveles, ya no monopoliza la transmision de los saberes” Por 1o
tanto, aprender requiere una constante interaccion con el otro; emplear nuevas y
variadas estrategias para que todos puedan aprender; tratando de establecer una
integracién entre el contexto, los saberes y el curriculum; “se aprende desde lo que ya
se sabe, se aprende con otros, se aprende con diversas estrategias, se aprende en
diversos contextos ” (Cullen, 1997, 194).
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Capitulo 2 Marco Metodoldgico

Este trabajo investigativo, esta enmarcado en la linea de Procesos de Ensefianza y
Procesos de Aprendizaje y se ha denominado “Estrategias de Ensefianza utilizadas por
los maestros en una Escuela de Tiempo Completo”; partiendo del supuesto que los
alumnos que asisten a las Escuelas de Tiempo, corren con ciertas ventajas en lo que
refiere a los logros significativos de sus aprendizajes, en la medida de que los docentes,
sean capaces de desplegar mayor cantidad de estrategias de ensefianzas, para que Sus
alumnos potencialicen sus aprendizajes; en el sentido que se dispone mayor cantidad de
tiempo pedagogico, dedicado a los procesos de ensefianza y de aprendizaje, en
comparacion con aquellos alumnos que asisten a Escuelas Urbanas Comunes.

El trabajo se ajustara a un estudio de caso, en una Escuela de Tiempo Completo y se
centrard en poder identificar y categorizar las estrategias de ensefianza utilizadas por
los maestros de dicha escuela en sus aulas, para la ensefianza de sus alumnos; asi como
también, diferenciarlas por nivel de ciclos.

Entendemos el estudio de caso como un sistema integrado de todas las partes
involucradas; esto es, los diferentes documentos que se analicen; las voces de los
propios involucrados; las instancias de observacion; y las entrevistas que se lleven a
cabo a cada uno de los participantes; asi como a los informantes calificados, (maestro
director de la escuela, maestros inspectores), proporcionaran informacion que nos
permitira describir, interpretar y someter la informacion recogida a diversos procesos de
triangulacion, para luego concluir en un informe final, donde queden de manifiesto los
posibles hallazgos en cuanto a las estrategias de ensefianza utilizadas por los maestros
de una Escuela de Tiempo Completo, para fomentar los aprendizajes de sus alumnos.

El estudio de caso es considerado “como un trabajo cualitativo apto para realizar
investigaciones a pequefia escala en cuanto a tiempo, espacios y recursos, pero de
enorme complejidad y que se compone de multiples variables” (Stake, 1999).

2.1 Seleccidn del estudio de caso: muestra-participantes

Hemos seleccionado como caso de estudio una Escuela de Tiempo de Completo del
interior de la Republica Oriental del Uruguay, encuadrada dentro un contexto socio
cultural muy desfavorable, segin la categorizacion que ha efectuado Consejo de
Educacion Primaria, a través del Departamento de Estadistica Educativa y explicitado
en los documentos del Monitor Educativo de Escuelas Urbanas y que se extiende desde
el afio 2003 hasta el 2011.

Corresponde aclarar, que esta escuela a partir del afio 2002, ha sido la Unica
transformada en Escuela de Tiempo Completo de las tres existentes en la misma
ciudad.

Por tanto, uno de los fundamentos por lo cual se ha seleccionado esta escuela y no otra,
tienen que ver con el contexto donde esta inmersa y el origen de la poblacion que se
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atiende. Recordemos que uno de los principales aspectos que dio origen a la creacion de
este modelo de escuela, fue la impulsién de politicas educativas focalizadas a dar
respuestas a la atencién de un sector en particular de la poblacion escolar que se atiende;
especificamente, aquella que vivia en condiciones de pobreza.

La misma cuenta con un total de siete maestros, distribuidos desde un grupo familistico
de Educacion Inicial (4 y 5 afios juntos); clases Unicas de Educacion Primaria desde 1°
afo hasta 6° aflo y un maestro director.

Por tanto, nuestro universo de analisis estard conformado por cada uno de los maestros
que trabajan en dicha escuela; incluyendo al maestro director de la misma y a
informantes calificados.

La muestra estara dada entonces, por el total de los maestros, (siete maestros en total),
incluido el director como informante clave.

La decisién en cuanto a la construccion de dicha muestra ha sido de caracter intencional
teniendo en cuenta que:

- latotalidad de los maestros son efectivos en sus respectivos cargos, (seis de siete
en la misma escuela);

- latotalidad poseen una antigiiedad como maestros no menor a los cuatro anos;

- laestabilidad de los maestros en la escuela es mayor a dos afios;

- latotalidad han efectuado como minimo dos cursos de Formacion en Servicio en
algunas de las cinco areas del conocimiento, brindado por el Proyecto de Apoyo
a la Escuela Publica Uruguaya, a través del Consejo de Educacién Primaria.

Nos hemos basados ademas, al momento de la seleccién tanto del caso como del
muestreo, en uno los criterios que refiere Patton (1990) y que tiene que ver con el
criterio de “conveniencia”; es decir, optar por la seleccion de aquellos casos que son
los de mas facil acceso en determinadas ocasiones (Patton, 1990, 169-181 en Flick,
2007, 82).

El facil acceso estaria dado, por el interés manifestado por todos los docentes, en
participar del presente trabajo, en el momento que se asistio por primera vez a la
escuela, para dar a conocer el trabajo e invitarlos a participar. En la misma linea, Yuni
y Urbano (2006c) asevera que el tiempo de que disponemos para el trabajo de campo y
la posibilidad de acceso al mismo es casi siempre limitado y que por lo tanto, debemos
de escoger casos que sean faciles de abordar y donde nuestras indagaciones sean bien
acogidas y que se cuenten con actores dispuestos a participar.

De todos modos, esto no implica que se trate de reducir esfuerzos, sino que en parte
obedece a los tiempos que se tiene para realizar este trabajo; a los tiempos mismos del
propio investigador; a la demostracion de interés por participar en este proyecto por
parte de todos los maestros; a la apertura de la escuela manifestada desde la direccion;
y asi como, a la obtencion de los permisos correspondientes para acceder a la escuela.
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2.2 Trabajo de campo

En aspectos que refieren al trabajo de campo con su respectiva recogida de datos, se ha
pensado y planificado la realizacion como minimo de dos instancias de observacion a
cada uno de los maestros de la escuela; a pesar de ello, a uno de los docentes, se lo
observé Gnicamente una vez por motivos de salud (solicitud de licencia médica); y a
otros, se los observo en mas de dos ocasiones. Este hecho se debid a que en oportunidad
de concurrir hasta la escuela, algunos de los maestros no se encontraban en la misma,
debido a que tenian actividades planificadas fuera del centro educativo, con otras
instituciones de la zona.

Por tanto, consideramos que la seleccion de la muestra con la que se trabajara en este
estudio de caso es representativa; ya que estaremos trabajando con todos los actores que
se desempefian en la escuela como maestros y desde los cuales, el trabajo involucrara la
recopilacion de datos desde distintos origenes. Datos que surgiran desde las instancias
de observaciones pautadas y para las cuales se han elaborado protocolos de
observacion; desde el analisis documental de los propios maestros, tales como
Proyectos Didacticos Pedagogicos, planificaciones diarias y/o semanales; y desde el
procesamiento de la informacion obtenida desde las entrevistas que se efectien, tanto a
maestros involucrados como a informantes calificados.

Los protocolos de observacion y de analisis documental que se han elaborado, se
encuentran disponibles en la seccion anexos de este trabajo. (Ver anexo | y I1).

2.2.1 Proceso de recogida de datos desde el trabajo de campo

Teniendo en cuenta que la investigacion se centra en un estudio de caso y que se llevara
adelante en una Escuela de Tiempo Completo, dependiente del Consejo de Educacion
Inicial y Primaria; se ha tenido que realizar la solicitud de permisos correspondientes
para acceder a dicha escuela y llevar adelante las distintas instancias de recoleccion de
datos.

Se asistié primeramente durante una hora, a una de las instancias de reuniones que
poseen los maestros; en dicha instancia se dio a conocer el trabajo de investigacion y se
les invito a participar.

Al contarse con la disposicion y colaboracion de todos los maestros, se planifica y
coordina con la direccion de la escuela los dias y horarios en que se asistira a la misma,
para llevar adelante el trabajo e iniciar la recogida de datos desde el propio escenario de
trabajo de los maestros.

En este sentido y tomando palabras de Stake (1999) podriamos decir que no existe un
momento determinado en que se inicie la recogida de datos; sino que por el contrario,
empieza antes de que lo haga la dedicacion plena del estudio: antecedentes,
conocimiento de otros casos, primeras impresiones. Una gran proporcion de datos se
basa en la impresion, se recogen de manera informal en los primeros contactos del
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investigador con el caso; y en este sentido, las preguntas de investigacion se convierten
en la guia principal que orientan el trabajo del investigador.

Las partes esenciales de un buen trabajo de recogida de datos son: “la definicion del
caso, la lista de preguntas de la investigacion, la identificacion de los ayudantes, la
fuente de datos, la distribucion de tiempo...” (Stake, 199, 53).

Teniendo en cuenta que la recogida de datos en un trabajo cualitativo puede ser
demasiado, en términos de cantidad de material que se obtenga y que posteriormente
necesitara ser analizado, descripto e interpretado para arribar a conclusiones finales y
establecer los posibles hallazgos a los que se ha arribado; se hace necesario que las
distintas instancia de trabajo que se lleven a cabo, sean planificadas con anterioridad.

Es por eso que se han confeccionado pautas de observacion, que guiaran al investigador
hacia el objeto de estudio; en donde se prestara especial atencion a: las estrategias de
ensefianza que utilizan los maestros en sus aulas para ensefiar a sus alumnos, en las
diferentes areas del conocimiento y en los temas de ensefianza que proponen; en las
practicas de ensefianza que llevan adelante; donde se realizan los comentarios
correspondientes sobre los temas de ensefianza; y posteriormente se realizard un
resumen de las mismas y en aquellos aspectos que puedan hacer a la aparicién de
emergentes, que pueden o no haber sido considerados por el maestro a la hora de
ensenfar.

Se ha planificado ademas, como se realizara la recoleccion de datos desde los distintos
documentos que poseen los maestros. En este sentido, también se ha disefiado una pauta
de anélisis de documentos, centradas en aspectos que tienen que ver con: el documento
que se esté analizando; el area de conocimiento; las disciplinas; el tema y las estrategias
de ensefianza que seran utilizadas.

Se elaboraron preguntas puntuales que guiaran las distintas entrevistas que se
gjecutaran; tanto a los propios maestros como a los informantes calificados. (Ver anexo

).

En lo que refiere a reduccién de datos, se estableceran procesos de codificacion y
categorizacion, con el objetivo de que nos permitan clasificar la informacion que se ha
ido recabando referida al objeto de conocimiento que se viene investigando.

Reducir datos entonces implicard ‘“seleccionar, focalizar, abstraer y transformar los
datos brutos”. Al respecto, Yuni y Urbano (2006c) entiende que la base del proceso de
reduccion de datos es la codificacion, entendiéndola como la accion de “asignar un
cédigo que identifica a una unidad de significado relevante para el trabajo” que
permitird “clasificar el tipo de informacion que contiene el texto segun diferentes
intenciones analiticas” (Yuni y Urbano, 20006c, 80).

Utilizaremos una “codificacion descriptiva” para llevar adelante dicho proceso; es
decir, describiremos el contenido de la oracion que estemos analizando.
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2.3 Instrumentos de recoleccion de datos

Recoleccion mediante instancias de observacién

Las observaciones que se efectlen, permitiran registrar las acciones de los maestros, a
través de centrar la atencion en las estrategias de ensefianza que empleen, para potenciar
los aprendizajes de los alumnos. Para Yuni y Urbano (2006b) nuestro cuerpo esta
preparado para el mundo externo a través de la informacidn que le aportan los sentidos.

Dicha informacion se internaliza, y organiza en el cerebro a través de la sensacion que
nos permite decodificar el mundo en el cual vivimos y a su vez reconocerlo en términos
de iméagenes, sonido texturas, sabores, olores. “Observar es un acto de voluntad
consciente que selecciona una zona de la realidad para ver algo. Implica un acto total
en el cual el sujeto que observa esta comprometido preceptivamente en forma
holistica...” por tanto, observar cientificamente es definida por este mismo autor como
“una técnica de recoleccion de informacion consistente en la inspeccién y estudio de
las cosas o hechos tal como acontecen en la realidad mediante el empleo de los
sentidos, conforme a las exigencias de la investigacion cientifica y a partir de las
categorias perceptivas construidas a partir y por las teorias cientificas que utiliza el
investigador” (Yuni y Urbano, 2006b, 39- 40).

Las observaciones que se realizaran tendran la caracteristica de ser observaciones
directas ya que:

- constituiran una forma de recolectar la informacion, que se asentara sobre las
base de lo que se esta percibiendo por parte de quien investiga.

- se observara y estudiard a cada maestro en su ambiente y estado natural de
trabajo; es decir, donde desarrollan sus practicas de ensefianza diarias y de forma
espontaneas.

Recoleccion a través del anéalisis documental

El analisis de los diferentes documentos que tienen los maestros, esto es: Proyecto
Pedagogico Didactico; Planificaciones diarias y/o semanales, se efectuara con el
objetivo de poder encontrar hallazgos que permitan identificar, para posteriormente
codificar y categorizar las diferentes estrategias de ensefianza que emplean.

La revision y analisis de estos documentos permiten “volver la mirada hacia un tiempo
pasado para de este modo comprender e interpretar una realidad...” (Yuni y Urbano,
2006b, 99). Entendemos que desde los mismos puedan desprenderse datos que
proporcionen sustentabilidad a lo que se ha venido observando y de esta manera se logre
caracterizar a los docentes como maestros estratégicos.
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Recoleccion desde la ejecucion de entrevistas semiestructuradas

Las entrevistas que llevaremos adelante tendran el cardcter de ser entrevistas
semiestructuradas, ya que pueden ser el medio mas eficaz para que los entrevistados
expresen su punto de vista ante el objeto de estudio que se viene investigando; es por
ello que utilizaremos interrogantes que oficiaran de guia para situar al entrevistado.

Dichas preguntas se encuentran presentadas en la seccion anexos de este trabajo. (Ver
anexo IlI).

Si bien pueden distinguirse varios tipos de entrevistas semiestructuradas Flick (2007)
hemos utilizado “la entrevista centrada en el problema” propuesta por Witzel (1982,
1985 en Flick, 2007, 100-104), por considerar que utilizando una guia es posible la
recoleccion de datos referidos al problema que se esté investigando, en la medida que el
investigador puede orientar hacia el objeto en estudio.

Procesamiento de datos recogidos

Si bien este trabajo, por tratarse de un estudio de caso, corresponde encuadrarlo dentro
de un enfoque practicamente cualitativo, en su fase de analisis, comprensién e
interpretacion, se vera enriquecido con la integracion de algunos aspectos que hacen al
enfoque cuantitativo; a pesar de que el problema no se relaciona con aspectos que hacen
a la medicion de conceptos que orienten teéricamente el proceso de conocimiento.

En esta linea, Taylor y Bogdan (1990) proponen un enfoque de andlisis en progreso,
basado en tres momentos: Descubrimiento, Codificacion y Relativizacion, los cuales
estan dirigidos a buscar el desarrollo de una comprension en profundidad de los
escenarios 0 personas que se estudian. Estos momentos, serdn tenidos en cuenta en
nuestro proceso de analisis e interpretacion de los resultados y que tenderan a fortalecer
la credibilidad y validacién del trabajo.

Es por ello que el andlisis de toda la informacion que se releve, se efectuara en tres
niveles por separado; con el objetivo de confrontar toda la informacion recaba. Esto es,
la informacion obtenida desde las instancias de observacion que se realicen y andlisis
documental; lo que expresan los maestros en las entrevistas realizadas; y las opiniones
volcadas de los informantes calificados.

Esta forma de analizar, contribuira a identificar las estrategias de ensefianza que
utilizan los maestros de una ETC, para posteriormente categorizarlas y diferenciarlas;
estableciéndose caracterizaciones.

Una vez efectuado un analisis interpretativo de los datos obtenidos, estaremos en
condiciones de contrastar y triangular toda la informacién, a fin de validar los resultados
gue se obtengan.
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Podemos hablar de varios tipos de triangulacion, segun Flick (2007) haciendo referencia
a los trabajos de Denzin (1998b, 237-241); manifiesta que se distinguen cuatro tipos de
triangulacion:  “triangulacion de datos”,  “triangulacion del investigador”,

“triangulacion de la teoria” y por Ultimo, la “triangulacion metodolégica” (Flick,
2007, 243-244).

Teniéndose en cuenta, la distincion que se ha hecho en cuanto a los tipos de
triangulacion, en este trabajo investigativo, trabajaremos mas que nada con el primer
tipo; es decir, la triangulacion de datos, en el sentido de que se utilizaran los diferentes
datos obtenidos desde las instancias de observacion; desde el analisis de documentos de
los maestros; desde la voces de los propios maestros; y desde las entrevistas efectuadas
a informantes calificados.

El concepto de triangulacion desde sus primeras conceptualizaciones ha ido cambiando;
en un principio se la consider6 como una estrategia para dar validez a resultados que se
obtenian con métodos individuales. Sin embargo, el cambio que se fue dando en el
enfoque se dirigié méas hacia un “enriquecimiento adicional y un perfeccionamiento del
conocimiento y hacia la transgresion de los potenciales epistemolégicos del método
individual” (Flick, 2007, 244).

Nos apoyamos en este trabajo, en la conceptualizacion que ha efectuado Cisterna
Cabrera (2005) referida al proceso de “triangulacion hermenéutica”; entendiéndola
como “la accion de reunion y cruce dialéctico de toda la informacion pertinente al
objeto de estudio surgida en una investigacion por medio de los instrumentos
correspondientes, y que en esencia constituye el corpus de resultados de la
investigacion” (Cisterna Cabrera, 2005, 61-71).

Por tanto, el trabajo de triangulacion se efectuara una vez concluido el trabajo de
recopilacién de informacion.

En todo desarrollo investigativo y mas ain en el enfoque cualitativo, en donde es el
propio investigador quien otorga significado a los hallazgos, es decir, que pone al
observador - investigador en el lugar de efectuar una serie de practicas interpretativas;
se prestara especial atencién, a aquellos aspectos que refieren a los criterios que dan
validez y credibilidad y que son los sustentos del trabajo.

Dichos criterios estaran dados por el proceso de triangulacion, desde el cual se
procesaran los distintos datos; informacion que se posea y se sometera la misma a
distintas confrontaciones e interpretaciones, con aportes proporcionados desde la propia
teoria.

De esta manera, el analisis interpretativo que se realice se vera enriquecido con el
posterior trabajo de triangulacién de toda la informacion; de forma de poder dar
respuesta a las interrogantes que se han planteado en el inicio de este trabajo y concluir
de tal manera, que los resultados del mismo, posibiliten y enriquezcan el trabajo de los
maestros. Es decir, que den cuenta de las estrategias de ensefianza que utilizan para
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potenciar el aprendizaje de sus alumnos y que éstas puedan dar pie a futuras
investigaciones en el campo educativo.

Por tanto, se pondra especial énfasis a la interpretacion por entender que es una de las
caracteristicas mas sobresaliente o distintivas de la investigacion cualitativa. En este
sentido Stake (1999) afirma que cuando los investigadores disefian un estudio
cualitativo no confinan la interpretacion a la identificacion de variables y al desarrollo
de instrumentos con anterioridad a la recogida de datos, ni al analisis e interpretacion
para el informe final; sino que por el contrario, destacan la presencia de un intérprete en
el campo para que observen el desarrollo del caso. Es por eso que “la funcion del
investigador cualitativo en el proceso de recogida de datos es mantener con claridad
una interpretacion fundamentada. Los investigadores sacan sus conclusiones a partir
de las observaciones y de otros datos” (Stake, 1999, 20-21).

Este trabajo se basard en un corte etnografico combinado con un modelo
fenomenoldgico, ya que a través de ambos, se tratard de captar el conocimiento y los
significados del objeto en estudio, recreando la realidad social a través de la integracion
de las diferentes acciones que se lleven a cabo, intentando descubrir y recuperar los
saberes desde los propios protagonistas, que comparten un contexto témporo-espacial
determinado

Nos permitiran ademas describir y entender los fenédmenos desde el punto de vista de
cada participante; basandonos en el andlisis de los discursos, asi como en la busqueda
de sus posibles significados desde las observaciones; contextualizando las experiencias
de los maestros en términos de tiempo - espacio - persona - contexto.

No puede quedar sin referenciarse, que se hara con toda la informacion que se recopile
desde los registros observacionales; desde el analisis de documentos, y desde la
informacion obtenida en las entrevistas efectuadas.

Se tomard en cuenta, los aportes que ha efectuado Rodriguez Sabiote (2003) que
refieren a que toda informacion debe de registrarse en primer lugar a través de “algiin
tipo de estrategia manual o electronica”; seguidamente se utilizara “el registro de toda
la informacion, materializada en algun tipo de expresién verbal o escrita o iconico -
visual y finalmente; una vez plasmada se someterd a procesos de transformacién
mediante procesos manipulativos de elaboracion conceptual en la que el dato
cualitativo es producto de una ecuacion en la que intervienen de manera activa la
percepcion del investigador, su interpretacion y sus conocimientos previos sobre el
tema objeto de analisis ”(Rodriguez Sabiote, 2003, 5).

En este proceso de andlisis, los datos que se obtengan seran sometidos a procesos de
reduccion; disposicion y agrupamiento; y finalmente la obtencion de resultados y
verificacion de conclusiones.

En cuanto a aspectos referidos a la disposicion y agrupamiento, se optara por establecer
algun procedimiento de disposicion y transformacion de dichos datos que ayuden a
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facilitar el examen y la comprension de éstos, a la vez que conduzcan a la posterior
toma de decisiones que se estableceran en los anlisis pertinentes.

Estos procedimientos podran ser algun tipo de graficos o diagramas; como asi también
tablas 0 matrices de datos, que permitan sefialar relaciones y descubrir su estructura en
profundidad.

Por ultimo, para los aspectos que refieren a la obtencion de resultados y verificacion de
conclusiones, se culminard con estrategias de triangulacién, entre los diferentes datos
obtenidos.

2.4 Sintesis del recorrido del trabajo de campo

Visitas de observacion

Se efectuaran visitas de observacion a cada una de los docentes en sus ambitos de
trabajo; ya sea en el aula como fuera de ella, con su propio grupo u otro. Para ello se
han confeccionado y se trabajaré en base a pautas de observacion.

Dichas observaciones, nos permitiran el acceso al conocimiento que poseen los
maestros en cuanto a estrategias de ensefianza y al despliegue que hacen de las mismas
en sus aulas, de modo de poder analizarlas y categorizarlas en nuestro trabajo y dar
respuesta a nuestro problema.

Entrevistas semiestructuradas

Se trabajara con pautas de entrevista semiestructurada, a aplicarse tanto a los maestros
participantes, como a informantes calificados (Maestro Director de la escuela e
Inspector/es de Educacién Primaria que se desempefien en ETC).

La aplicacion de las mismas obedece a poder trabajar con las voces de los propios
actores involucrados; es decir, la entrevista tomada como un procedimiento que nos
permita de manera sistematica, comprender el problema de manera directa a través de la
informacion suministrada por los propios sujetos investigados.

Analisis documental

Utilizaremos el andlisis documental, como una estrategia metodologica mas y valida
para dar cuenta de las estrategias que utilizan los maestros para ensefiar a sus alumnos.

En este sentido se analizaran los distintos documentos que poseen los maestros; sean
estos sus Planificaciones diarias; sus Proyectos Pedagdgicos Didacticos u otros
documentos que pudieran poseer y que sean puesto a nuestro alcance.
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2.5 Consideraciones finales

Referidas a instancias de observaciones

En las diferentes instancias de observacion que se realizaron, se conté con muy buena
disposicion, tanto por parte del Maestro Director, asi como de los maestros de la
Escuela, permitiéndonos el ingreso a sus aulas para efectuar el trabajo.

Se estuvo asistiendo a la Escuela por un periodo consecutivo practicamente de dos
semanas, lo que ha permitido realizar una primera visita de observacion a todos los
maestros de la Escuela.

El tiempo de permanencia de observacion en las diferentes aulas de los maestros es
bastante variado; ya que el mismo oscila como minimo en una hora, alcanzando en
alguna oportunidad periodo mayor a las tres horas.

Esta diferenciacion en la cantidad de tiempo que se ha estado en cada una de las aulas
observando a los maestros, refieren a aspectos que tienen que ver con:

- Instancias de clases de Inglés y de Educacion Fisica que poseia la clase, a cargo
de un profesor y en la cual el maestro no era necesariamente el encargado de la
conduccion de la ensefianza; por lo cual consideramos que no era conveniente y
productivo mantenernos en la clase, ya que el objetivo era observar al maestro
en la conduccién del proceso de ensefianza.

- Actividades de caracter festivas, con motivo de algunas celebraciones internas
ya programadas.

- Actividades coordinadas con otras instituciones educativas y sociales de la
ciudad que habian sido coordinadas y que se llevaron a cabo fuera de la
institucion escolar; a la que los maestros y sus alumnos asistieron.

- Instancias de almuerzo, recreos y merienda.

En algunas de las instancias de recreo que se llevaron a cabo en el periodo de tiempo
que se permanecio en la escuela observando, se estuvo presente por lapsos de tiempo
muy breves, ya que dicho horario fue el sugerido desde la direccion para que se
efectuaran las distintas entrevistas a los maestros.

De todos modos, se logré observar que los maestros en estas instancias, orientaban sus
intervenciones en responder algunas interrogantes de los propios alumnos, que referian
a la posibilidad de ingresar al salon a depositar o extraer abrigos o meriendas; extraer
algun tipo de material de juego, (pelotas, cartas y/o cuerdas); consultar acerca del
maestro que se estaba encargando de la cantina ese dia y donde se haria la venta; pero
también intervenian con el llamado por el nombre a aquel nifio que aparentaban estar
causando algun tipo de inconveniente a algun compariero.

De todas formas, el estar mayor periodo de tiempo en algunas de las clases, nos
permitio observar a los maestros trabajando en alguna oportunidad con su grupo y en
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otros casos, desarrollando actividades en duplas; uniendo grupos de igual o distinto
nivel, ejecutando una modalidad de trabajo en forma de taller.

Referidas a terminologia empleada

Algunos de los términos que se utilizaran en el andlisis descriptivo y posterior proceso
de identificacion y denominacion de las estrategias de ensefianza encontradas, se
encuentran organizados en un glosario que presentamos en el final de este trabajo.

La organizacion de dicho glosario obedece a que la terminologia empleada en
determinadas ocasiones hacen referencia a recursos pedagogicos didacticos, que
pudieron ser elaborados o no por el propio maestro y que son utilizados en sus practicas
de ensefianza para ensefiar a sus alumnos.
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Capitulo 3 Estrategias de Ensefianza Emergentes “Hallazgos Primarios”

3.1 Analisis descriptivo de las instancias de observaciones

Desde el presente apartado y de manera sistematizada, presentamos a partir del analisis
descriptivo, aquellos aspectos méas sobresalientes referidos a las estrategias de
ensefianza que utilizan los maestros para con sus alumnos; estrategias que hemos
constatado e identificado en las distintas instancias de observacion, en las distintas
modalidades de trabajo que llevan adelante los docentes; sean estas individuales o
grupales.

El andlisis descriptivo de manera detallada y completo de cada una de las dieciocho
instancias de observacion que se realizaron, en el periodo de tiempo comprendido entre
el 25 de setiembre y el 22 de noviembre del presente afio, se encuentran integradas en la
seccidn anexo de este trabajo. Ver anexo 1V.

3.1.2 Primeras instancias de observaciones: modalidad de trabajo individual

Educacion Inicial 4 y 5 afios

La maestra inicia la jornada con el trabajo que aparenta ser una rutina; la escritura del
nombre por parte de cada uno de los alumnos en el pizarron. Mientras los alumnos
escriben, la docente observa la escritura y efectla algunas correcciones; llegando a
escribir el nombre en el pizarron de aquellos alumnos que no lo logran registrarlo.

Una vez culminado el trabajo de escritura del nombre, se presenta una actividad de
numeracion, empledndose material mediador (regletas).

Toda la situacion es problematizada a través de preguntas que va intercalando entre un
nifio y otro; y a su vez, utiliza el error emergente, cometido por algin alumno, para
trabajar desde el pizarron otras situaciones numéricas y a partir de ellas, avanzar en el
sistema de numeracion.

A continuacion se presenta la tabla N° VI, con el proposito de visualizar las estrategias
de ensefianza utilizadas por esta maestra, en el area del Conocimiento Matematico.
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Tabla VI. Estrategias utilizadas por maestro de Educacion Inicial en el area
de Conocimiento Matematico

Estrategias de ensefianza que se han identificado

Nivel: Educacion Inicial Familistico Cuatro y Cinco Afios.

Modalidad de Trabajo: Individual

- Preguntas problematizadoras.

- Uso de cartelera para mostrar y demostrar aspectos referidos al
sistema de numeracion.

- Problematizacidn a través del material mediador.

- Recitado para avanzar en sistema numérico.

Area del Conocimiento
Matematico

Estrategias emergentes - Uso del error para corregir y avanzar en situaciones numéricas.

Estrategias identificadas en el nivel inicial, 4 y 5 afios respectivamente.

Primer Nivel: Primer afo

La maestra plantea sucesivas situaciones de calculo mental rapido a partir de la fecha,
solicitando a los nifios que verbalicen y expliquen como han llegado al resultado y se
registra en el pizarron dichos resultados.

A continuacion se escribe la fecha en el pizarron y se formula un enunciado que ha
surgido desde la observacion del estado del tiempo. El enunciado registrado es
enriquecido con adjetivos y sindnimos; para la cual la maestra guia dicho trabajo, con
preguntas que conducen al nifio a pensar en otros vocablos.

Una vez efectuado el registro, se inicia un nuevo trabajo en una grilla numérica, que se
encuentra pegada en el frente del salén.

A continuacién, se entrega a cada nifio una grilla fotocopiada, conteniendo los nimeros
del cero al noventa y nueve; y se solicita a los alumnos que lean los nimeros a partir del
namero cincuenta en adelante.

La actividad se finaliza desde la oralidad con la verbalizacién de sucesiones de diez en
diez; de uno en uno y formando los diferentes nimeros comprendidos entre el sesenta y
el sesenta y nueve.

Al retorno del recreo, se entrega un nuevo material fotocopiado y se les pide a los
alumnos que lean las imagenes presentadas, para posteriormente completar segun las
Ordenes que estan explicitadas.

Después del segundo recreo se abordan conceptos referidos al “Sistema Solar”; y se
entrega a cada grupo de alumnos que estan agrupados por mesa, material impreso
conteniendo informacion diferenciada sobre el mismo tema; se solicita la lectura en
grupo y mientras cada grupo lee, la maestra acude a cada uno de ellos, preguntando
acerca de lo que han leido, de la informacion contenida y problematiza en cada grupo,
conduciéndolos a inferir sobre determinada informacion que no esta explicitada.

Se finaliza la actividad con un juego “sopa de letras”, donde los alumnos deben de
encontrar el nombre de los diferentes planetas que conforman el Sistema Solar.
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La tabla que continla, muestra las estrategias de ensefianza utilizadas por esta maestra
en las areas del Conocimiento Matematico, Conocimiento Social y Conocimiento de
Lenguas.

Tabla VII. Estrategias de ensefianza utilizadas por maestra de Primer Nivel
por &rea de conocimiento

Estrategias de ensefianza que se han identificado

Nivel: Primer | Primer Afio

Modalidad de Trabajo: Individual

- Utilizacién de una recta y una grilla para ensefiar conceptos
referidos al sistema de numeracion.

- Preguntas guiadas.

- Recitado y verbalizacion de la serie numérica, desde donde la

3 maestra hacer correcciones.

Area del Conocimiento - Verbalizacion de procedimientos y estrategias utilizadas por

Matematico los alumnos.

- Utilizacién de pistas.

- Uso del cuerpo, para dramatizar e imitar situaciones
presentadas.

- Uso de materiales complementarios (papelitos)

- Interrogaciones desde el texto.

3 - Textos diferenciados por temas.

Area del Conocimiento - Lectura en pequefios grupos.

Social - Preguntas problematizadoras.

- Lluvia de ideas desde el aporte de los alumnos.
- Empleo de juego (sopa de letra).

- Raconto de noticas desde la oralidad
- Escrituraen el pizarrén
- Uso del cuaderno como documento de registro.

Area del Conocimiento de
Lenguas

Estrategias identificadas en el primer nivel por area de conocimiento.

Primer Nivel: Segundo afio.

Se observé el trabajo de la maestra en tres periodos de tiempo; al inicio de la jornada
hasta la hora del recreo, después el recreo hasta la hora del almuerzo y después de
Educacion Fisica hasta la hora de la merienda; se encuentran presentes 19 alumnos.

La maestra inicia su trabajo fiscalizando a cada uno de los presentes si poseen los
implementos de higiene correspondientes y su laptop “XO”.

A continuacion se le entrega a cada alumno material impreso con consignas de trabajo
(Juego Matematico), proponiéndoles que lean para posteriormente hacerlo ella. Realiza
explicaciones desde la lectura de las reglas del juego, apoyandose en el pizarrdn,
registrando, demostrando y explicando la actividad.

Los alumnos trabajan en duplas y la maestra recorre cada una de las mismas,
interrogandolos, explicando y guiando en algunos casos acerca de la actividad.

Posteriormente se presenta una actividad similar para trabajar en forma individual,
volviendo la maestra a explicar la actividad desde la oralidad y desde la lectura.
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Presenta a la clase formas diferenciadas de trabajo con alumnos que parecieran estar en
otro nivel de aprendizaje.

Después del recreo, se retoma la actividad con un enfoque desde la escritura, dando
respuesta a dos interrogantes que estan planteadas en el material impreso que se ha
entregado.

A la tarde, luego de la clase de Educacion Fisica, se entrega nuevo material impreso
para ser trabajado en equipo, solicitindose que observen, lean y piensen qué mensaje
intentan trasmitir esos textos; cada grupo de trabajo posee textos diferentes.

La clase se cierra con el planteo desde la oralidad de retomar el trabajo al otro dia y
pensar como podrian agruparlos.

Mostramos a continuacion en la siguiente tabla, las estrategias de ensefianza
desarrolladas por esta maestra en las areas del Conocimiento Matematico vy
Conocimiento de Lenguas; asi como, algunos emergentes que consideramos que no
estaban previstos en la planificacion de la docente.

Tabla VIII. Estrategias utilizadas por maestro de Primer Nivel por area de
conocimiento

Estrategias de ensefianza que se han identificado

Nivel: Primer | Segundo Afio

Modalidad de Trabajo: Individual.

- Juego Matematico en dupla.
- Utilizacién del pizarron para efectuar explicaciones y demostrar cémo
Area del []I'ar(:l;é'o colaborativo
Conocimiento J . o
Matemati - Propuesta de correccion colectiva verificadora.
atematico - Propuesta diferenciadas hacia aquellos alumnos que aparentan tener
alguna dificultad.
. - Lectura colectiva en equipos.
Area Conocimiento - Preguntas orientadoras.
de Lenguas - Uso del pizarrén efectuando registro de aporte de los alumnos.
La maestra efectla varias acciones en forma simultanea; atiende a alumnos que
Emeraentes aparentan poseer dificultades para realizar la tarea; otros alumnos se acercan a
9 ella a corregir y asu vez, controla el registro que hace una alumna en el
pizarrén.

Estrategias identificadas en el primer nivel por area de conocimiento.

Segundo Nivel: Tercer afo.

La maestra efectia en el pizarrén el registro del propdsito del dia referido a
“convivencia”. Desde la oralidad se realiza un analisis del mismo en forma conjunta con
todos los alumnos, los que intervienen efectuando aportes sobre el mismo.

Se plantea una actividad en el area de Conocimiento Matematico, entregandosele a cada
nifio y a duplas conformadas por alumno sin dificultad y alumnos que aparentan
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presentar alguna dificultad, un carton conteniendo quince nimeros que corresponden a
resultados de algun tipo de algoritmos, (resultados de operaciones multiplicativas).

Luego, la docente explica la actividad “encerrar el producto de situaciones
multiplicativas que se dictardan”. Mientras realiza el dictado de los resultados, va
efectuando el recorrido por cada una de las mesas; observando si el resultado que ha
marcado es el correcto o si ha identificado el mismo. En el caso de no haberlo realizado,
le informa al alumno que en su cartdn se encuentra el producto.

En el dictado que va realizando de los diferentes productos, en variadas oportunidades
cambia el tono de voz, motivando a los alumnos y causando risas en algunos. También
efectda chistes, rimas y/o versos.

Acto seguido se plantea una actividad para el cuaderno, situacion a resolverse con una
multiplicacién entre dos cifras, la cual deben de realizarla en forma individual.

Para aquellos alumnos que aparentan poseer alguna dificultad de aprendizaje, se les
entrega un material impreso diferenciado, pero similar.

Después del recreo se comienza a trabajar desde el area de Conocimiento de Lenguas,
“Historieta”; presentdndose en ldminas la secuencia de una historieta de forma
ordenada, pegéandola en el pizarron y desde donde la maestra hace referencia a las
diferentes partes de la misma. Acto seguido se propone que los alumnos la titulen.

Se plantea el trabajo en forma colectiva, “produccion de los didlogos para cada una de
las vifietas”, guiando el trabajo con preguntas especificas.

Se observd ademas que a los alumnos que culminan el trabajo se les entrega material
fotocopiado para que pinten; también se registra en el cuaderno de clase de estos nifios,
otras actividades para que realicen; mientras ella atiende a alumnos con posibles
dificultades de aprendizaje.

En la ensefianza a sus alumnos, la maestra ha desplegado una serie de estrategias de
ensefianza que identificamos y mostramos en la tabla que sigue a continuacion. Las
mismas corresponden al &rea del Conocimiento Matematico, Conocimiento de Lenguas
y a temas emergentes que se han detectado.
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Tabla IX. Estrategias utilizadas por maestro de Segundo Nivel por area de
conocimiento

Estrategias de ensefianza que se han identificado

Nivel: Segundo | Tercer Afio

Modalidad de Trabajo: Individual

- Juego matematico.
- Aprendizaje colaborativo, reagrupando a alumnos que no presentan
dificultades con el que si.

Area del - Cambio del tono de voz y uso de rimas y/o chistes al dictar el
Conocimiento producto de las operaciones.
Matematico. - Utilizacién del pizarrén como registro y corrector de errores.

- Trabajo diferenciado, entregado a alumnos que aparentan poseer
Necesidades Educativas Especiales.

- Utilizacion del propdsito del dia que hablita un analisis conjunto.
- Preguntas guiadas hacia un fin especifico.

Area del - Uso del humor, para remarcar errores y resignificar aspectos de un

Conocimiento de contenido de ensefianza.

Lenguas. - Utilizacién del pizarron para corregir dificultades o errores referidos a
la escritura.

Se observé ademds que a los alumnos que culminan el trabajo se les entrega
material fotocopiado para que pinte; también se registra en el cuaderno de
clase de estos nifios, otras actividades para que realicen; mientras ella atiende a
alumnos.

Emergentes

Estrategias identificadas en el segundo nivel por &rea de conocimiento.

Segundo Nivel: Cuarto afio

El docente se encuentra corrigiendo un trabajo ya iniciado referido a aplicacion de
calculos escritos, involucrados en la resolucion de una situacion problema.

A cada alumno que se acerca a corregir, el maestro le efectia preguntas, de manera que
éste verbalice los procedimientos que ha llevado a cabo, la pertinencia del resultado
obtenido y la respuesta que ha dado; conduciéndolo a la reflexion.

Después del segundo recreo y en el horario de la tarde, algunos alumnos se encuentran
culminando actividades anteriores sobre operaciones, que estan registradas en el
pizarron.

A medida que van culminando, se les entrega un material fotocopiado con el objetivo de
Ilevar adelante una actividad plastica. Se explica la actividad, la técnica a emplear y los
materiales que seran usados.

Ante la consulta de un alumno, acerca de poder cambiarse de lugar para hacer el trabajo,
el maestro acepta y manifiesta que pueden realizarlo en grupo.

En la presente tabla se identifican las estrategias de ensefianza que utilizé el docente
para ensefiar a sus alumnos.
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Tabla X. Estrategias utilizadas por maestro del Segundo Nivel por area de
conocimiento

Estrategias de ensefianza que se han identificado

Nivel: Segundo Cuarto Afio

Modalidad de Trabajo: Individual

Area Conocimiento preguntas problematizados, reflexivas y correctivas, tendientes a analizar el
Matematico trabajo que han efectuado

Ante la consulta de un alumno, acerca de poder cambiarse de lugar para hacer
el trabajo, el maestro acepta y manifiesta que pueden realizarlo en grupo.

Emergentes

Estrategias de ensefianza identificadas en el segundo nivel de ciclo.
Tercer Nivel: Quinto afio

La maestra para ensefiar presenta una situacién a resolver desde el conocimiento
empirico, es decir, se basa en el conocimiento y la experiencia que puedan poseer los
alumnos, para lograr nuevos aprendizajes; utilizdndose como magnitudes para el trabajo
paquetes de fideos y unidades de masa.

La resolucion de la actividad consiste en la presentacién de un cuadro, en la que los
alumnos deben de completar datos que faltan, utilizando pistas que la maestra
proporciona en el mismo.

Mientas los alumnos se encuentran trabajando, la maestra realiza un recorrido por toda
la sala y por cada una de los mesas de trabajo, interrogando a algunos alumnos que
aparentan no estar siguiendo el camino adecuado para la resolucion. A su vez, permite,
a través de la verbalizacion, el trabajo en pequefios grupos; siempre y cuando sea
realizado entre los dos participantes de la dupla.

Una vez culminada la clase de inglés, regresamos al salon; la maestra retoma la
actividad que habian iniciado, explicando procedimientos de realizaciéon. Los alumnos
responde de manera acertada; con intervenciones potentes que la maestra las hace suya
y las emplea en sucesivas explicaciones y ejemplificaciones que realiza.

Se utiliza el lenguaje iconico, para hacer ejemplificaciones y que los alumnos
visualicen, desde otro punto de vista, todo el recorrido que han venido realizando. La
maestra repite una, otra y otra vez las explicaciones que da sobre el tema de ensefianza.

Luego del recreo, se continda con la demostracion y explicacion del trabajo desde el
pizarrén y desde el cuadro presentado al inicio de la jornada. Acto seguido, se les asigna
a los alumnos un nuevo trabajo, donde deben de representar graficamente en un hoja de
papel centimetrado y de manera individual lo que han venido efectuando y completando
en el cuadro.

A la tarde, luego de volver del recreo, se realiza la correccion de la actividad desde el
pizarron; reiterandose todo lo efectuado desde el principio. Se plantean desde la
oralidad situaciones similares, visualizandose situaciones de proporcionalidad directa e
inversa; finalizdndose el tema.
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Ponemos de manifiesto en la tabla que continla, las estrategias de ensefianza que ha
empleado este docente en las diferentes areas que se han mencionado.

Tabla XI. Estrategias de ensefianza utilizadas por maestra de Tercer Nivel
por area de conocimiento

Estrategias de ensefianza que se han identificado

Nivel: Tercer | Quinto Afio

Modalidad de Trabajo: Individual

- Uso del pizarrén como soporte de planteo de situacién y
demostrar coémo se hace.

- Preguntas guias y orientadoras hacia al alumnos, que ofician de
dilucidar las dudas que poseen.

- Aprendizaje colaborativo al abordarse la situacidn de ensefianza
desde el trabajo en duplas y la resolucién colectiva;

- Escucha atenta y apropiacién de lo que los alumnos dicen para
ejemplificar y dar valor a lo que es correcto.

Area del Conocimiento (P 5
- Motivacion a los alumnos a buscar nuevas formas de resolucion a

Matematico. través del humor.

- Preguntas problematizadoras.

- Uso de lenguaje iconico y lenguaje repetitivo en las
explicaciones que da.

- Reiteradas explicaciones, ejemplifica a través de la
representacion grafica de la situacion y realiza en forma
constante

- Preguntas individuales verificadoras si los alumnos han logrado
entender.

3 - Guia para obtener informacion, registrandola en el pizarrén.
Area del Conocimiento - Lectura silenciosa.
de Lenguas. - Interrogantes claves.

- Duplas o tercetos.

Estrategias identificadas en el tercer nivel de ciclo por area de conocimiento.

Tercer Nivel: Sexto afo

Se inicia la actividad con la lectura de un texto con el objetivo que los alumnos elaboren
un esquema como forma de apoyo para futura actividad, donde deberan de exponer
individualmente y ampliar.

Una vez finalizado los alumnos realizan una exposicion oral de lo que han realizado; la
maestra hace correcciones especificas referidas a la forma de exposicion. A aquellos
alumnos con aparentes dificultades de aprendizaje se les entrega un material
diferenciado.

La exposicion que realiza el grupo de alumnos, es apoyada con la produccion de un
power point, desde su laptop personal y es filmado el trabajo expositivo por la maestra,
desde un dispositivo movil.

Ya culminado el trabajo, el resto de la clase efectia preguntas, las cuales son
respondidas por el resto de la clase y con intervenciones explicativas de la maestra.
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Se realiza una evaluacion conjunta del trabajo de las comparieras desde el pizarron en
donde se registra: “Exposicion oral” y el titulo del trabajo. Se elabora un registro en un
cuadro donde aparecen las apreciaciones que hacen los alumnos en cuanto al trabajo
expositivo de la dupla

Una vez finalizado el trabajo de calificacion por parte de los alumnos, se da por
terminado el tema.

A continuacién, se plantea una nueva actividad en la que se propone la interpretacion a
través de una ilustracion, sobre un pasaje especifico del texto que se entreg6 al inicio de
la clase y que refiere a como se comportan las ondas “P” y “S”.

Las estrategias que se constatan desde las observaciones se presentan en la siguiente
tabla.

Tabla XII. Estrategias utilizadas por maestro del Tercer Nivel por area de
conocimiento

Estrategias de ensefianza que se han identificado

Nivel: Tercer Sexto Afio

Modalidad de Trabajo: Individual

- Lecturay elaboracién de esquemas como forma de
explicitar saberes.

- Exposicioén oral y grupal.

- Preguntas guiadas y ampliatorias.

- Elaboracion de esquema.

- Exposicion reflexiva, sobre acciones Ilevadas a cabo por los
alumnos.

Area de Conocimiento de
Lenguas

Estrategias identificadas en el tercer nivel de ciclo en el area de Conocimiento de Lenguas.

3.1.3 Segundas instancias de observaciones

Nivel Inicial: Cuatro y Cinco afios

La maestra da la orden que cada equipo organizado en mesas, tome un juego desde la
biblioteca y trabajen cooperativamente. Transcurrido algo mas de veinte minutos, se los
invita a guardar dichos juegos.

A continuacion, se les solicita a los alumnos que observen el estado del tiempo y
verbalicen sus observaciones, enumerando cualidades de éste.

Seguidamente, se registran dichas observaciones en un papelografo existente en la clase;
la maestra interviene; ademas se escuchan narraciones de vivencias de algunos alumnos.

Una vez terminado dicho registro, se solicita la escritura del nombre, donde los alumnos
van pasando uno a uno a escribirlo.

Mostramos a continuacion las estrategias que se han identificado en esta segunda
instancia.

69




Tabla XI11. Estrategias utilizadas por la maestra de Educacién Inicial

Estrategias de ensefianza que se han identificado

Nivel: Inicial Cuatro y Cinco afios

Modalidad de Trabajo: Individual

i - Juegos cooperativos.
Area de Conocimiento Social - Narracion de vivencias.

. - Observacion.
Area Conocimiento de la Naturaleza - Escritura por parte de los alumnos.
- Uso del papelégrafo.

Estrategias identificadas en el nivel inicial por area de conocimiento.

Primer Nivel: Primer afio.

En esta instancia la maestra se encuentra trabajando en el area de Matemaética, mas
precisamente, Operaciones/Resolucion de Problemas.

Se solicita a un alumno que lea en voz alta el problema que deben de resolver y una vez
que se ha leido, se van realizando preguntas con el propdsito de ver si los alumnos
identifican el problema e identifican los datos principales.

De acuerdo a la informacion que los alumnos dan y a lo que creen que deben hacer, un
alumno pasa al pizarron a resolverlo. La maestra problematiza en como poder verificar
si lo realizado esté correcto. Es asi que, propone en el pizarron, dibujos que dan cuenta
de la situacion, confecciona una recta numérica en donde registras los datos numéricos y
explica la actividad. Posteriormente plantea el registro de lo realizado en el cuaderno.

Mientras los alumnos registran, se trabaja con otros alumnos que poseen una actividad
diferenciada, pero dentro del mismo tema; trabaja con ellos desde el escritorio.

En el area del Conocimiento Matematico, la docente pone en juego las estrategias de
ensefianza que se describen a continuacion, en la tabla que sigue.

Tabla XIV. Estrategias utilizadas por la maestra de Primer nivel

Estrategias de ensefianza que se han identificado

Nivel: Primer Primer afio

Modalidad de Trabajo: Individual

- Problematizacion.

- Lectura por parte de alumnos en voz alta.

- Preguntas.

- Actividades diferenciadas.

- Uso del pizarr6n para: realizar representaciones iconicas y
usar los alumnos.

- Uso de papel moneda.

Area del Conocimiento
Matematico

Estrategias identificadas en el primer nivel de ciclo en el area de Matematica.
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Primer Nivel: Segundo afio.

En esta oportunidad la maestra se encuentra aplicando evaluaciones en el area de
Matematica — Numeracion. Para ello, entrega a cada alumno una hoja conteniendo
informacidn impresa con mas de una situacion. Acto seguido, la actividad a realizar es
explicada desde la lectura y a su vez, se le realiza a los alumnos algunas preguntas
puntuales de forma de asegurarse si han comprendido lo que deben de hacer; pero
ademds, la maestra da explicaciones sobre lo que deben realizar; registrando en el
pizarron algunos términos que hacen referencia al niamero fraccionario.

Mientras los alumnos trabajan, la maestra recorre el salon pasando por cada una de las
mesas de trabajo y explica individualmente a aquellos alumnos que le ha entregado un
trabajo evaluativo diferenciado.

Explicitamos las estrategias de ensefianza identificadas, en esta instancia de evaluacion
que efectla la maestra en la tabla que se continua.

Tabla XV. Estrategias utilizadas por la maestra de Primer nivel

Estrategias de ensefianza que se han identificado

Nivel: Primer Segundo afio

Modalidad de Trabajo: Individual

- Uso del pizarrén para registrar.

} - Lectura.

Area del Conocimiento Matematico - Explicaciones individuales.

- Evaluaciones diferenciadas.
Evaluacion.

Estrategias identificadas en el primer de ciclo en el area de Matematica.

Tercer Nivel: Quinto Afio

En esta ocasidn, la maestra inicia la jornada dando a conocer de forma verbal cual sera
la agenda de trabajo para el dia.

Acto seguido, inicia la correccion de las tareas domiciliarias, actividad en el area de
Matematica, disciplina Geometria, “representacion de un poligono a partir de sus
diagonales”. Se parte de la interrogacion acerca de aquellos saberes que los alumnos
poseen referidos a propiedades y condiciones que deben de cumplir las diagonales en
una figura; especificamente en el cuadrado.

De acuerdo a los aportes que van haciendo los alumnos, la maestra realiza un registro en
el pizarron.

Seguidamente, se efectua la narracion; raconto del recorrido que se efectud en anterior
representacion y de acuerdo a éste; dos alumnos pasan al pizarron a realizarlo,
utilizando instrumentos geométricos. Una vez que la figura ha quedado representada, la
maestra da explicaciones y resignifica la forma de representar y conceptualiza todos los

71



elementos que aparecen en la misma. Instancia seguida, se propone volver a realizar
actividad desde el cuaderno.

Mostramos a continuacion las estrategias detectadas en esta clase, puesta en practica por
la maestra de clase.

Tabla XVI. Estrategias utilizadas por la maestra del Tercer nivel

Estrategias de ensefianza que se han identificado

Nivel: Tercer Quinto afio

Modalidad de Trabajo: Individual

Area del Conocimiento - Explicitacion verbalizada de agenda del dia.
Social

- Interrogacion.

- Uso del pizarrdn para registrar, demostrar y visualizar.

- Uso de material concreto para ayudar a recordar.

- Revisién de aprendizajes.

- Conceptualizaciones de los alumnos, como referencias validas
para avanzar en la ensefianza.

- Uso de la narracién para la correccién y autocorreccion.

Area del Conocimiento
Matematico

Emergentes - Uso de material concreto para recordar trabajos

Estrategias identificadas en el tercer nivel de ciclo en el area de Matematica.
Tercer Nivel: Sexto afio.

Los alumnos se encuentran culminando un trabajo de produccion escrita. En forma
simultanea, la maestra lee fragmentos de las producciones de los alumnos y realiza
preguntas concretas al resto de la clase, de manera de verificar saberes.

A aquellos alumnos que van culminando su trabajo de produccion, se les va entregando
un material impreso; (laberinto matematico), con situaciones a resolverse sobre
Proporcionalidad. EI mismo es planteado para que se resuelva de forma individual.

Llegada la hora del almuerzo, la docente comunica que retomara el trabajo.

Se observaron una serie de toma de decisiones que considero que no habian sido
tomadas en cuenta por la maestras y las cuales podria decirse que son emergentes que
fueron surgiendo con el transcurrir de la clase.
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Tabla XVII. Estrategias utilizadas por maestro del Tercer Nivel por area de
conocimiento

Estrategias de ensefianza que se han identificado

Nivel: Tercer Sexto Afio

Modalidad de Trabajo: Individual

- Preguntas orientadoras.

Area - Escritura de un resumen o esquema, sobre un tema que aparenta ya
Conocimiento haber sido trabajado.

Social. - Lectura como forma de verificar saberes de los alumnos.

Area del

Conocimiento - juego (laberinto matematico)

Matematico

Ante las variadas consultas de dudas por parte de los alumnos, la maestra sugiere
que pueden realzar el trabajo en equipo; ante dudas planteada por algunos
Emergentes alumnos en la escritura del texto, la maestra aconseja usar el diccionario; y la
escritura en el cuaderno de aquellos nifios que presentan Necesidades Educativas
Especiales, de actividades diferentes para que realicen.

Estrategias identificadas en el tercer nivel de ciclo en el area de Conocimiento Social y
Matematica.

3.1.4 Terceras instancias de observaciones

Tercer Nivel: Quinto afio

El trabajo se inicia recordando aspectos referentes a temas y contenidos ya trabajados en
el area de Conocimiento Social; efectuandose desde la oralidad un raconto verbalizado
del recorrido efectuado hasta el momento, desde diversas lecturas.

Acto seguido, se comienza la lectura de algunos trabajos de escritura que han sido
producido por los alumnos, con el proposito de efectuar correcciones y avanzar en la
produccion escrita.

Una vez que el trabajo es leido por alumno/s, se realizan apreciaciones por parte de
resto de la clase y por la maestra en cuanto a la forma en como esta escrito, la
presentacion del titulo y del tema; y el desarrollo en general.

Se realiza una segunda lectura, donde el alumno, a pedido de la maestra va pausando la
misma y registrando en el pizarron aquellos puntos referidos a la presentacion del texto.
Se interroga puntualmente al alumno, de manera de dar cuenta de los aspectos a
corregir.

La maestra cierra la actividad, refiriendose a aquellos aspectos a tener en cuenta para
esta tipologia textual y queda planteada para la proxima clase abordar un solo trabajo y
analizarlo desde el pizarron.

Las estrategias de ensefianza que hemos identificado en las practicas de esta maestra, se
explicitan en la siguiente tabla.
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Tabla XVIII. Estrategias utilizadas por maestro del Tercer Nivel por area de
conocimiento

Estrategias de ensefianza que se han identificado

Nivel: Tercer Quinto Afio

Modalidad de Trabajo: Individual

- Raconto verbalizado.

- Uso de cartelera.

- Trabajo de escritura de los alumnos.

- Uso del pizarrén para registrar.

- Uso del error.

- Preguntas al escritor.

- Lecturay relectura.

- Correccion y autocorreccion colaborativa.

Area del Conocimiento de Lenguas

Estrategias identificadas en el tercer nivel de ciclo en el area de Conocimiento de Lenguas.

Tercer Nivel: Sexto afio

La maestra da la orden de leer determinada informacion presentada en un libro y en un
material impreso, entre dos compafieros y elaborar un esquema con dicha informacion.

Se recuerda rapidamente cuéles son las caracteristicas que debe reunir un esquema y se
entrega un material anexo de lectura para extraer argumentos sobre el tema del cual
deben esquematizar; “Alimentos Transgénicos”.

La docente recorre cada dupla de trabajo y realiza puntualizaciones, correcciones y
observaciones en cuanto a lo que estan escribiendo. Seguidamente, destina atencién
individual a aquellos alumnos que se encuentran haciendo un trabajo diferenciado en la
misma area.

Cuando la mayoria del grupo ha terminado, se presenta la actividad para ser realizada en
forma conjunta y colaborativa desde el pizarrén. A su vez, orienta en cOmo organizar
dicho esquema.

En el area del Conocimiento de Lenguas, la maestra desarrolla las estrategias que se
muestran en la tabla que sigue.

Tabla XIX. Estrategias utilizadas por maestro del Tercer Nivel por area de
conocimiento

Estrategias de ensefianza que se han identificado

Nivel: Tercer Sexto Afio

Modalidad de Trabajo: Individual

- Lectura por parte de la maestra.

- Lecturaen dupla de alumnos.

i - Atencidn diferenciada.

Area Conocimiento de Lenguas - Orientacion guiada por la maestra.

- Construccion de esquema.

- Uso del pizarrén para unificar criterios.
- Trabajo conjunto y colaborativo.

Estrategias de identificadas en el tercer nivel de ciclo en el &rea de Conocimiento de Lenguas.
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Modalidad de trabajo en duplas de maestros: Primer Nivel y Segundo Nivel

Una de las maestras inicia el trabajo efectuando una raconto del recorrido efectuado
hasta el momento; poniendo énfasis en valores que ya han sido abordados en distintas
instancias del taller; efectuando preguntas concretas y guiadas que les permiten a los
alumnos intervenir de manera acertada y fluida sobre lo que se les interroga.

El primer trabajo del taller, se finaliza con la enumeracion de valores que se han
trabajado y el compromiso de recordarlos y ponerlos en préactica.

Acto seguido, se pasa a una segunda instancia de trabajo; en esta ocasion, se le entrega
a cada alumno un texto impreso, el cual deben de leer en forma silenciosa
primeramente y posteriormente se pasa a una lectura a viva voz.

Desde la lectura, se efectta un rescate de palabras y conceptos que guardan relacion con
una “alimentacion nutritiva” y se realiza un registro en el pizarrén de los mismos.

La propuesta se finaliza con el pegado del material en un cuaderno especifico de taller
y con el planteo para el proximo encuentro de “rescate de recetas caseras”, que ellos
mismos se encargaran de conseguir a través de sus familias y traer a la clase.

En una segunda instancia que se realiza la visita de observacion a dichas docentes, se
encuentran trabajando también en modalidad dupla, en instancia de taller, sobre otro de
los proyectos que llevan adelante en forma conjunta: “Pequefios Cocineros”.

Se realiza con la guia de las maestras la narracion verbal del proceso de elaboracion de
una mermelada casera y de un bizcochuelo. Seguidamente, una de las maestra organiza
las clases en pequefios equipos, para realizar el decorado del mismo. Se entregan los
ingredientes para la decoracion y las maestras intervienen haciendo recomendaciones en
cuanto a dicho proceso.

Tabla XX. Estrategias de ensefianza utilizada por los maestros del Primer
Nivel y Segundo Nivel

Estrategias de ensefianza que se han identificado

Nivel: Primer y

Segundo Clase: Segundo y Tercer afio.

Modalidad de Trabajo: dupla de maestros

- Raconto verbalizado.

- Preguntas.

- Lecturasilenciosa y a viva voz por los nifios.

- Planteo preguntas concretas y guiadas.

- Uso del pizarrén para efectuar registros de aquellos aportes que se
hacen los alumnos a través de sus intervenciones.

- Proyecto pedagogico.

- Taller.

- Dupla de maestros.

Proyecto: “Pequefios
Cocineros”

Estrategias identificadas en primer y segundo nivel de ciclo por duplas de maestros.
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Primer Nivel: Primer y Segundo afio.

Las maestras se encuentran trabajando en dupla, modalidad taller; desde uno de los
proyectos que llevan adelante sobre “Sexualidad”; los alumnos se encuentran
distribuidos en todo el salon en pequefios grupos.

Una de ellas hace la presentacion del mismo y de la actividad que realizaran hoy; la
otra docente registra en el pizarrén cuatro interrogantes

Se entrega a cada grupo un material impreso conteniendo cuatro vifietas. Un alumno lee
para todo el grupo y continuadamente se pasa a la lectura de las preguntas que se han
registrado. Se responden cada una de estas interrogantes desde la lectura de cada vifieta.

Se solicita a los alumnos que recuerden y/o mencionen aquellas situaciones de violencia
en las que se han visto involucrados; ya sea en el espacio escolar, en la calle, en la
casa... y desde estos comentarios, las docentes realizan una exposicion oral sobre las
distintas formas de violencia; la discusion y el andlisis es re dirigido hacia el
autoanalisis reflexivo

Las estrategias que se constatan en esta modalidad de trabajo son presentadas a
continuacion.

Tabla XXI. Estrategias de ensefianza utilizada por los maestros del Primer
Nivel

Estrategias de ensefianza que se han
identificado

Nivel: Primer Primer y Segundo afio

Modalidad de Trabajo: Dupla de maestros

- Dupla de maestros.

- Proyectos pedagdgicos.

- Taller.

- Equipos de trabajo.

- Registros en el pizarron.

- Nifio lector.

- Exposicién oral.

- Discusidn entre grupo de pares.
Autoanélisis.

Proyecto: “Sexualidad en la escuela jPor qué
no?

Estrategias identificadas en el primer nivel de ciclo por dupla de maestros.
Tercer Nivel: Quinto y Sexto Afio.

En esta oportunidad, las maestras de quinto y sexto afio, retnen a sus alumnos en un
solo salon, bajo la modalidad de trabajo en taller, con uno de los proyectos que llevan
adelante en forma conjunta, “Proyecto de Convivencia”.

Las maestras dan inicio abordando problemas que se han suscitado en el transcurrir de
la semana (de jueves a jueves). Los temas que son tratados en primera instancia tienen
que ver con algunos conflictos que han ocurrido en el transcurrir de la semana.
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Mientras se desarrolla la asamblea, una de las maestra va registrando en el pizarron el
nombre de aquellos alumnos que se han visto involucrados en alguna situacion
problematica.

En todo momento, las maestras resignifican desde una postura reflexiva los valores que
han venido trabajando y las normas para un buen funcionamiento.

Para finalizar, se da lectura del nombre de todos los alumnos que se han visto
involucrados en una situacién anormal y que por tanto, han sido sancionados. Se
finaliza la asamblea con una reflexion general y el recordatorio de cumplir con los
acuerdos que se han establecido.

Mientras la asamblea transcurre, una de las maestra registra en el pizarrén el nombre de
algunos nifios, palabras y conceptos; estos registros los desarrolla una vez que toma la
palabra en la misma.

Tabla XXII. Estrategias de ensefianza utilizadas por maestros del Tercer
Nivel

Estrategias de ensefianza que se han identificado

Nivel: Tercer Quinto y Sexto afio

Modalidad de Trabajo: Dupla de maestros

- Didlogo reflexivo, como forma de analizar algunos comportamientos y
actitudes.

- Acuerdos diferenciados entre nifias y nifios.

- Escucha atenta.

Proyecto: - Delegacion de responsabilidades

“Convivencia” - Cuaderno de registro, para realizar anotaciones referidas a situaciones
conflictivas y que su vez, oficia de ayuda memoria.

- Uso del pizarrén como registro de ayuda memoria

- Proyecto pedagogico.

- Dupla de maestros

Estrategias identificadas en el tercer nivel de ciclo por dupla de maestros.

3.2 Resumen de resultados finales primarios

Desde un primer analisis descriptivo que se ha realizado, referido a las primeras
instancias de observacion, donde se ha observado a los maestros trabajar en sus aulas,
en periodos de tiempo comprendidos entre la hora y media y tres horas
aproximadamente, éstos han dejado de manifiesto una amplia gama de estrategias de
ensefianza, tendiente a ensefiar a sus alumnos y potenciar sus aprendizajes.

Con tal motivo y a fin de una mayor organizacion de la informacion que se ha ido
recabando desde las observaciones realizadas; se construyen tablas de distribucién, que
contemplan aspectos referidos a: nivel de ciclo, modalidad de trabajo del maestro y
diferenciacion por area de conocimiento; con el objetivo de iniciar el proceso de
identificacion hallazgos, referidos a las estrategias de ensefianza utilizadas por los
maestros en sus aulas, para ensefiar a sus alumnos. Dichas tablas se encuentran
disponibles en la seccion anexos de este trabajo. Ver anexo V, tablas N° I, 11, 111 y IV.
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En las mismas, se resumen las estrategias de ensefianza que se han identificado en cada
uno de los maestros que se ha observado, y que son utilizadas por éstos para la
ensefianza de sus alumnos, en los diferentes niveles y areas del conocimiento.

Se han utilizado colores de resaltado de texto, para identificar y diferenciar aquellas
estrategias de ensefianza que son recurrentes en cada uno de los maestros y en cada
ciclo educativo. Podriamos decir que aquellas estrategias de ensefianza utilizadas de
forma repetida, son estrategias de tipo uniforme empleadas por la mayoria de los
docentes observados.

Esta forma de presentar los hallazgos encontrados, nos permitirdn luego sintetizar toda
la informacion recabada referida a las estrategias de ensefianza utilizadas por los
maestros, a fin dar respuestas a las interrogantes y a los objetivos que nos hemos
planteado; recordamos que los mismos refieren a procesos de identificacion, para que de
esta manera podamos establecer nuevas categorizaciones y diferenciaciones por niveles
de ciclo.

A su vez, a partir de un segundo momento de analisis descriptivo, desde donde se han
tenido en cuenta las segundas Yy terceras visitas de observaciones; el analisis
documental y los discursos de los propios actores; se construyen matrices descriptivas,
maestro a maestro y por duplas de maestros, que presentamos a en la seccién anexos.
Ver tablas contenidas en el anexo V1, desde el N° V al XI.

La construccion de las mismas nos ha permitido visualizar de manera integral, las
estrategias de ensefianza que utilizan este grupo de maestros en sus aulas y que han sido
planificadas y explicitadas en los documentos que se analizan. Pero también nos
permitird identificar si existe una coherencia entre lo que los maestros hacen, (desde las
préacticas pedagogicas y desde sus planificaciones) y lo que los maestros dicen, a través
de sus propias narraciones.

Entonces, desde el analisis descriptivo de las distintas instancias de observacion que se
llevaron a cabo; desde el analisis de los distintos documentos analizados; y desde las
voces de los propios actores, a través de sus narraciones; a modo de presentar una
primera categorizacion de los hallazgos encontrados y a su vez, caracterizar a las
mismas, se construye la siguiente matriz. (Matriz N° XXI1I)

Reconocemos entonces, a partir de ella categorias ya existentes sobre estrategias de
ensefanza.

En dicha matriz, mostramos en la columna uno cuales son las estrategias de ensefianza
gue hemos identificados en los maestros, desde las diferentes acciones que se llevaron
adelante; en la columna dos dejamos de manifiesto, cuéles han sido las intenciones
pedagdgicas de estos maestros al utilizarlas; y por ultimo, en la columna tres,
ofrecemos una caracterizacién de dichas estrategias.
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3.2.1 Presentacion de resultados Primarios: Estrategias de Ensefianzas

Identificadas

Tabla XXIII. Estrategias Didactico Pedagogicas utilizadas por los maestros

Estrategias

Intencionalidad Pedagogica

Caracterizacion

Preguntas

Problematizar; guiar; averiguar; orientar;
reflexionar; corregir; verificar; identificar;
ampliar; interrogar; ampliar

Individuales; grupales.

Trabajo
colaborativo

Leer; discutir; exponer; investigar; jugar;
ayudar; apoyar, resolver situaciones;
planificar, ejecutar proyectos,

Dupla; pequefios grupos;
grandes grupos;

Representar iconicamente y graficamente;
registrar; resolver; demostrar; intervenir;

Uso del - o _
pizarrén ayudar a la memoria; recordar; unificar Maestro; alumnos.
criterios; ejemplificar; corregir; plantear
situaciones;
) ~ e De mesa, con el cuerpo;
Cooperar; ensefiar Matematicas; ) i _
- i o . , de ingenio; de roles;
Ludicas colaborar; ingeniar; intercambiar roles; e
) _ - matematicos; de
simular; compartir;
palabras.
Dramatizar; visionado de videos, e )
. . : ) A .. | Grupal; individual;
Sensoriales manipular; conocer; audicion; renarracion;
i AR maestro.
recrear; escuchar; imitar;
Averiguar; interrogar; leer; releer; ) )
s _ : En grupo; en duplas; en
analizar; recomponer textos; transferir o )
Lectoras ) et o . ) tercetos; individual; en
informacion; analizar; seleccionar; ; T
: o . silencio; a viva voz.
producir escritura; explicar
Exponer; narrar; discutir; reflexionar;
analizar comportamientos; recitar,
Dialdgicas verbalizar; explicar; humorizar; validar el . ]
. ) 0 , _ Individual; grupal.
Narrativas saber; conceptualizar; racontar; exponer;

corregir; autoanalizar; acordar; delegar;
ejemplificar;

Personalizadas

Explicar; ayudar, ensefiar; orientar;
despejar dudas;

Individuales, grupales.

Uso de .
Mostrar, demostrar; verificar; Grupal.
cartelera
Dupla de maestros y
- alumnos; grupos de
Duplas de maestros; planificar proyectos; grup
Innovadoras alumnos, grupo de

ejecutar talleres internivelares

maestros; alumnos y
familia.

Categoria de estrategias de ensefianza construidas a partir de los hallazgos obtenidos; basan su
sustento desde los aportes tedricos efectuados por Litwin (2008a; 2008b); Jackson (2002).
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3.3 Analisis interpretativo

Desde las dieciocho instancias de observacion que se realizaron en total, en mas de una
oportunidad a todos los maestros de escuela, éstas dan cuenta que los mismos, en el
proceso de ensefianza de sus alumnos, despliegan un abanico interesante de estrategias
de ensefianza tendientes a optimizar y potencializar los aprendizajes de todos los
alumnos.

Podriamos decir que algunas de estas estrategias que utilizan los maestros de esta ETC
son utilizadas de forma uniforme y generalizada por la mayoria; tal es el caso de la
“utilizaciéon de la pregunta” con diferentes intencionalidades desde las practicas
pedagdgicas de los propios actores. Preguntas que en determinada oportunidad orientan
y guian al alumno; problematizan y tienden a que se reflexione sobre lo que se esta
ensefiando o corregir lo que se ha dicho o hecho. Preguntas que por momentos son
concretas y claves para que el alumno avance en sus aprendizajes; asi como también, le
permitan validar lo que se esta realizando desde la propia interrogacion del material y su
posterior verificacion con lo que se viene ensefiando.

3.3.1 Caminando hacia la categorizacion... Estrategias de ensefianza sobre la
mesa: “Estrategias Uniformes”

Utilizamos el concepto de estrategias de ensefianza uniformes para referirnos a todas
aquellas estrategias que han sido constatadas en los escenarios de la mayoria de los
docentes que se han observado y de esta manera poder diferenciarlas de aquellas que
son propias de cada docente; o que no estan presentes en la mayoria.

Decimos que estas estrategias de ensefianza son “uniformes”, porque mas alla de estar
presente en la mayoria de los docentes de la escuela; son recurrentes en varios de los
maestros; poseen la particularidad de ser similares, semejantes entre ellas; mas alla que
exista alguna variacion en la intencionalidad con que se las utiliza.

Por tanto, entendemos y utilizamos la expresion “uniformes” y por consiguiente el
concepto de “uniformidad”, para referirnos especificamente a aquellas estrategias de
ensefianzas recurrentes y semejantes que se han constatado en la mayoria de los
maestros observados. Tal es caso de la utilizacion de la pregunta con distintas
intencionalidades, (para problematizar, guiar, averiguar, reflexionar, corregir, entre
otras); el trabajo colaborativo, (propuesto con la intencién de realizar exposiciones,
permitir discusiones o resolver distintas situaciones); el uso del pizarron, empleado por
los docentes con una clara finalidad, que les permite realizar representaciones iconicas y
graficas para apoyar sus explicaciones, unificar criterios en cuanto al contenido de
ensefianza que estan abordando o simplemente realizar ejemplificaciones; y la atencién
diferenciada a aquellos alumnos que aparentan estar a un ritmo diferente de aprendizaje,
en comparacion con el resto de a clase, entre otras.
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Desde cada una de ellas, ha sido posible reconocer una intencionalidad netamente
pedagOgica por parte del o los docentes que las utilizaban; ademés de poder
caracterizarlas de acuerdo a la forma en como eran propuestas.

Teniendo en cuenta entonces, la constatacion e identificacion de estas estrategias que
hemos considerados como uniformes y que se han presentado como hallazgos primarios
en la tabla N° XXIII en péginas anteriores, nos proponemos profundizar sobre algunas
de ellas, a fin de sustentar dichos hallazgos desde los aportes tedricos y de esta forma
poder evitar posibles confusiones entre lo que podrian ser recursos metodoldgicos,
procedimientos, técnicas y estrategias de ensefianza; mas alld de que puedan estar
intimamente relacionados.

En este sentido, en concordancia que la identificacion de estrategias de ensefianza que
hemos realizado, rescatamos el concepto de estrategias de aprendizaje para aludir a “los
procesos de tomas de decisiones (conscientes e intencionales) en los cuales el alumno
elige y recupera, de manera coordinada, los conocimientos que necesita para
cumplimentar una determinada demanda u objetivo, dependiendo de las caracteristicas
de la situacion educativa en se produce la accién” (Monereo et al., 2001, 27); y por
entender que cada una de las tomas de decisiones de los maestros, que lo orient6 a
utilizar una u otra estrategia, han sido consciente y con la intencionalidad de que los
alumnos recuperen o se apropien de nuevos saberes.

El valor de la pregunta como estrategia de ensefianza

Si focalizamos la mirada en el aula, ésta da cuenta que los docentes muchas veces usan
una forma de recitacion que consiste en la formulacién de preguntas concisas y
concretas a los alumnos, realizadas de manera individual, grupal o colectiva,
dependiendo de la modalidad de trabajo que se esté llevando adelante. La evaluacion de
las respuestas del alumno y luego, el paso a otra secuencia de preguntas, que en
ocasiones van desde lo méas general a lo mas particular y especifico del contenido de
ensefianza que se estd abordando. Por tanto, estas preguntas pueden abrir el abanico
para dar intervenciones mas potentes y enriquecedoras para toda la clase, si se las piensa
desde una manera escalonada y si ademds, se tiene en cuenta el aprendizaje
colaborativo, como una estrategia que posibilite aprendizajes significativos de
relevancia.

En determinadas ocasiones estas preguntas son especificas hacia un determinado
alumno, desde donde el maestro trata de indagar sobre lo que se ha ensefiado; si se ha
comprendido y aprendido el objeto de ensefianza. En otra instancias, pareciera que lo
que el maestro busca con ellas es que el o los alumnos hagan sus propios aportes desde
sus saberes previos y desde sus niveles de conceptualizacion.

Por otro lado, en ciertos momentos del proceso de ensefianza, las preguntas son
efectuadas a nivel grupo de clase o grupo de trabajo, (en el caso de estar
desarrollandose una actividad en equipo), y de acuerdo a los aportes de los alumnos, el
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maestro retoma la actividad de ensefianza, retroalimenta lo que esta ensefiando y realiza
una revision de aquellos aspectos del contenido que dan cuenta que no han sido
totalmente comprendidos o aprendidos por los alumnos.

Al respecto, Litwin (2008b) refiere a que las explicaciones que los maestros despliegan
en sus clases, mé&s de una vez la realizan en forma de preguntas para facilitar la
comprension o para reconocer si los alumnos han comprendido. Otras veces, son
verdaderos desafios cognitivos, que invitan a los alumnos para que se cuestionen. A su
vez, valora las preguntas como orientadoras y que ayudan a pensar. La citada autora
establece tres tipos diferentes de preguntas; aquellas que apuntan a la “cognicion”, a la
“metacognicion” y al “nivel epistémico”.

Las primeras aluden a los conceptos, datos que se han explicados e informacion que se
desarrolla. Se trata del nivel de contenido y su adquisicion. Las segundas, refieren a la
ayuda que puede brindar el docente para que los estudiantes reconozcan como han
pensado, qué se relaciond con qué, si se han producido sintesis o procesos de
generalizacion adecuados. Por ultimo las preguntas epistémicas, éstas refieren a la
ayuda que se les puede brindar a los alumnos para que entiendan los limites del
conocimiento en el tema que se estd ensefiando.

Pero también expresa Litwin (2008b) que se puede pensar en las preguntas desde por lo
menos cuatro niveles de complejidad que representan para los alumnos. Preguntas
simples, que pueden enmarcarse en un primer nivel de complejidad, en las que pueden
identificarse aquellas preguntas con caracter indagatorio personal (opinion); preguntas
que remitan a la diferenciacion o al andlisis; éstas estarian ubicadas en un segundo
nivel de complejidad, por ser preguntas que mas que nada aluden a la reflexion
inteligente. En un tercer nivel de complejidad, nos encontrariamos con aquellas
preguntas que se dirigen a la evaluacion que realizan los estudiantes para juzgar la
mejor solucién o el camino mas eficaz; y por ultimo y en cuarto nivel de complejidad,
estarian aquellas preguntas que apuntan a provocar abstracciones o teorizaciones
(Litwin, 2008b, 80-84).

Estos aspectos relativos a las preguntas que hacen los maestros y que Litwin (2008b)
refiere, se han reconocido desde las distintas instancias de observacion que se llevaron a
cabo.

A su vez, Jackson (2002) haciendo referencia a como puede averiguar el docente si sus
alumnos estan aprendiendo lo que deben, identifica también como una de las estrategias
posibles la realizacion de preguntas por parte del docente, entre otras.

A traves de sus observaciones que realizé a docentes, expresa que éstos, por lo menos
revelan cuatro estrategias bien definidas para disipar la incertidumbre pedagogica, al
menos en lo que tienen que ver con el contenido sustancial que se esta ensefiando.
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Segun él, estas estrategias pueden aplicarse mientras se esta ensefiando, (sobre todo las
primeras tres); y antes de iniciarse la ensefianza o cuando se ha interrumpido
temporalmente la ensefianza (Jackson, 2002, 84-99).

La primera estrategia de ensefianza y la menos invasora consiste en “recorrer el salon
con la vista en busca de sefiales que indiquen si los alumnos entienden o no lo que se
les esté ensefiando ”” (Jackson, 2002).

Si bien es cierto, que desde las instancias de observaciones que se llevaron adelante, no
se logrd identificar esta recorrida visual a la que refiere el autor; si es cierto que la
mayoria de los docente observados mientras ensefiaban, buscaron en sus alumnos saber
si estaban aprendiendo o no, a través de un recorrido por el salén; pasando por los
diferentes equipos o duplas de trabajo; o0 acercandose a los alumnos. En estas
instancias, los maestros realizaban interrogaciones y daban explicaciones que tendian a
orientar el trabajo y ayudaban a una mayor comprension de lo que debian de realizar.

Visualizaban a través de este recorrido como se estaba llevando a cabo el trabajo,
orientaban al alumno e iban eliminando dudas que solian aparecer. Problematizaban
desde el lugar donde se encontraban y trataban que los alumnos realizaran procesos de
inferencia o de interpretacion a partir de lo que leian; realizaban ademas, explicaciones
especificas a cada uno de los alumnos o a los grupos de trabajo.

En definitiva, diriamos que este recorrido que hace el maestro por las distintas zonas del
salon y por los distintos alumnos que estan en su momento de aprendizaje, le permite
darse cuenta, a través de la identificacion de alguna expresion espontanea de los
alumnos, como pudieran ser una mirada, la posicion de sus manos o brazos, o el darse
vuelta constantemente, si éstos estdn aprendiendo o no lo que se les esta ensefiando;
ademas de poder orientar al alumno, en caso de encontrarse con obstaculos interfieran
en sus aprendizajes.

Una segunda estrategia de ensefianza también visible desde las instancias de
observacion que se llevaron a cabo, tiene que ver con ‘“tomar medidas para que los
alumnos estén dispuestos a admitir sus dificultades. Esto tiene que ver con lo que es el
clima de la clase que el maestro ha logrado crear; la confianza y el respeto que ha
creado y depositado en sus alumnos. Es decir, lo que hace posible que el alumno no
tenga miedo de admitir y/o reconocer frente a su grupo de pares o al propio maestro,
que se ha equivocado; que no sabe o0 no puede hacer algo.

Las instancias de observacion efectuadas, dan cuenta de esta estrategia de ensefianza a
la que refiere Jackson (2002), porque se observd en el transcurso de las practicas
pedagdgicas que llevaban adelante los distintos maestros observados, como los alumnos
desde sus diferentes intervenciones se han animado a expresar sus dificultades y/o
problemas que han tenido. Por citar un ejemplo, se constaté como los alumnos del tercer
nivel de ciclo, trabajando en una modalidad de taller, daban a conocer a sus maestros los
conflictos surgidos en distintas instancias de convivencia, a pesar de ya haber sido
tratado el tema en otra oportunidad. Desde este lugar, los maestros incitan a los
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alumnos a buscar nuevas formas o procedimientos de resolver la situacion; llegando en
algin momento a efectuar chistes o bromas que generan risas en los alumnos. Esta
forma de abordar la ensefianza podria proporcionar a €stos un mayor grado de
seguridad en lo que estan realizando.

El hecho de trabajar en forma personalizada por parte del maestro, desde el lugar del
propio nifio o desde el escritorio, con aquel que posee un mayor grado de dificultad, sin
Ilamar la atencion del resto de la clase, sin importar el grado en el que se esté; darian
cuenta ademas del clima de trabajo que ha creado el maestro y donde el alumno no
siente temor a mostrar sus dificultades.

Una tercera estrategia de ensefianza, practicamente visible e identificable en la mayoria
de los maestros con los que se trabajod, tendiente a averiguar por parte de los maestros si
sus alumnos estan aprendiendo, tiene que ver con la “interrogacion directamente
durante la clase”. Para Jackson (2002) es una de las estrategias mas habituales para
averiguar el grado de aprendizaje de los alumnos y pueden variar mucho, sobre todo el
grado de precision, tanto con respecto al contenido como a la identificacion de las
personas a quienes va dirigida.

Pueden identificarse en estos maestros preguntas muy generales, en las que
practicamente pueden responderse con un monosilabo; hasta aquellas que requieren un
grado de conocimiento, interpretacion, autocorreccion, reflexion, inferencia y analisis
entre otros aspectos.

Podria decir que este segundo tipo de pregunta que hacen los maestros, son mas
especificas y que pueden o no estar dirigidas a un determinado alumno y que puede la
pregunta o respuesta ser tomado por el maestro para avanzar en la ensefianza; como se
observo en una de las visitas efectuadas a las maestras del tercer nivel del ciclo; donde
éstas toman en parte las preguntas que hacen los alumnos y/o sus respuestas para
avanzar en el objeto de conocimiento que estan ensefiando; ya sea explicando lo que
expresa el alumno, graficando o remarcando eso que el alumno ha dicho, tratando de
potencializar el aporte como ejemplo valido.

En otro caso, se observo en una de las maestras del primer nivel de ciclo, como las
respuestas de los alumnos habilitan a nivel clase un debate y un nivel de autocritica
correctiva en la mayoria de los alumnos.

Por ultimo, se establece una cuarta estrategia de ensefianza que debelan los docentes
para averiguar si sus alumnos han aprendido; versa sobre el “fomar pruebas para
verificar la adquisicibn de conocimientos y destrezas una vez concluida o
temporalmente interrumpida la ensefianza” (Jackson, 2002).

Cada uno de los maestros observados, una vez finalizado o interrumpido el proceso de
ensefianza, les proponen a sus alumnos una serie de actividades escritas con el objetivo
de visualizar hasta qué punto sus alumnos han aprendido y en qué aspecto se vuelve
imprescindible que se retome la ensefianza. Tanto es asi, que en la mayoria de los casos,
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una vez pasado un tiempo considerado para la realizacion de las actividades propuestas
y efectuada la correccion de la mayoria de los alumnos, los maestros, en forma conjunta
con todo el grupo, realizan la actividad desde el pizarron explicando el como debid
hacerse; en otras palabas, realizan una demostracion de la misma, que en ocasiones, le
permite avanzar y/o resignificar el objeto de estudio que se ensefio.

Tanto es asi, que en determinadas oportunidades se le solicita a un nifio que realice la
actividad en el pizarron y la propia maestra efectla el proceso explicativo y registra el
mismo. Es decir, hay por parte del maestro una instancia de volver a socializar o
institucionalizar ese conocimiento que fue ensefiado, quizas con la finalidad de poder
disipar alguna duda que pudo haber quedado.

En definitiva, basandonos en Jackson (2002) podemos identificar en estos maestros las
estrategias que se detallan a continuacion, tendientes a conocer si sus alumnos han
aprendido y a su vez, que los habilite para retroalimentar sus ensefianzas, optimizar y
potencializar los aprendizajes de los alumnos: “Observar a los alumnos en busca de
signos visuales... Tomar medida para que los alumnos estén dispuestos a admitir sus
dificultades; hacer preguntas durante la presentacion de un tema para comprobar el
grado comprension; tomar pruebas para verificar la adquisicion y retencion de
conocimientos...” (Jackson, 2002, 88).

El trabajo grupal cooperativo como estrategia de ensefianza

El “trabajo grupal o colaborativo”, reconocido en la escena de estos maestros, ya sea en
pequefios grupos o en grandes grupos como se ha observado, ha sido entre otras, una de
las tantas estrategias utilizadas por la mayoria.

Podriamos entender esta forma de ensefiar que llevan adelante los maestros como el
motor valido para gestionar, optimizar, potenciar y avanzar en los aprendizajes de todos
los alumnos, teniendo en cuenta el proceso de interaccién que se da entre los
participantes. Ademads, éstos podrian reconocer el trabajo grupal como el lugar
privilegiado para dar cuenta y visualizar el nivel cognitivo de sus alumnos. Al respecto
Litwin (2008b) expresa “los procesos de interaccion entre pares, la produccion de
trabajos de manera conjunta, la resolucion de problemas asignando tareas diferentes a
cada uno de los integrantes del grupo y promoviendo el encuentro para su resolucién
fueron parte de las estrategias que favorecieron los docentes con el objetivo de
promover mejores y mas potentes aprendizajes en algunos casos, casi como condicion
del aprender” (Litwin, 2008b, 107).

Entenderiamos ademas que este trabajo en equipos, favorece el proceso de aprendizaje
de los alumnos y por ende lo potencia, ya que el alumno no se encuentra solo y tampoco
observado por el maestro; ya que cuenta con todo un grupo de pares que apoyan Su
trabajo, mas alla de que aprueben o desaprueben lo que hace o dice. Ademas,
deberiamos de tener en cuenta, que con seguridad, todos los integrantes de ese grupo no
poseen las mismas caracteristicas en lo que refiere a destrezas, nivel intelectual, nivel de
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adquisicion, por tanto, la heterogeneidad en el grupo es un rasgo caracteristico y diria
que casi definitorio de lo que son las organizaciones de los grupos de trabajo por parte
de los maestros; esta heterogeneidad apoya, provoca cambios y ayudas entre unos y
otros.

A su vez, podrian existir otras razones para llevar adelante este tipo de estrategias por
parte de los maestros, como pudiera ser la de oponerse a lo que son las practicas
individuales y solitarias, en donde al alumno que aprende le puede resultar frustrante
encontrarse con un obstdculo que no le permita avanzar en sus aprendizajes. Pero
ademas, esta estrategia pueda atender a infundir en los nifios desde temprana edad
conductas de caracter ciudadano, en las que la ayuda mutua, la colaboracion, el trabajo
conjunto y la responsabilidad compartida son parte de la formacién como ciudadano.

Ademas, el maestro puede entender que esta estrategia de ensefianza favorece a sus
alumnos ya que no esta presentando una clase totalmente expositiva y que esta forma de
trabajo propicia nuevas instancias de socializacién entre los integrantes.

Hay que considerar que el aprendizaje colaborativo que se da en los grupos de trabajo,
como modelo de ensefianza, impulsa un conjunto de estrategias que hace que la
ensefianza y el aprendizaje se conjuguen en los mismos sujetos y no dependa
unicamente de las variadas explicaciones expositivas o indagaciones acerca de lo que
saben o0 no, que puede hacer el maestro.

También hay que tener en cuenta, que no son Unicamente los alumnos que trabajan en
grupos, sino que los maestros ejecutan actividades en duplas, a través de una modalidad
de taller y que lo realiza no necesariamente con sus propios alumnos.

El trabajo en dupla de maestros: ensefianza por proyectos

El “trabajo en dupla de los maestros” es otra de las estrategias de ensefianza que se ha
podido visualizar desde las instancias de observacion. Trabajo en dupla que en
ocasiones reune a maestros del mismo nivel y en otras no; pero que les permite llevar
adelante una propuesta de trabajo desde una modalidad de taller.

Talleres que su implementacion ha surgido desde el disefio de proyectos pedagogicos,
de acuerdo a las necesidades de sus alumnos y/o a los intereses de los propios maestros;
en concordancia con los diferentes aspectos del curriculum que deben de ensefiar. Por
tanto, los contenidos de ensefianza que alli se proponen son abordados de manera
integral y conjunta por ambos maestros, lo que favorece los niveles de apropiacion de
los alumnos, pero ademéas fortalece los vinculos relacionales entre los propios alumnos
y entre los maestros mismos, en el sentido de que deben de llevar adelante una clase
conjunta, trabajar con dos grupos de alumnos y un aspecto no menor en cuestiones de
ensefianza, la planificacion de la clase y las actividades que propondran a sus alumnos
deberan ser realizada de manera conjunta.
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Considero que caben dos posibilidades en entender por qué estos maestros llevan
adelante estrategias de ensefianza para sus alumnos enfocadas desde el trabajo en
duplas, mediante la planificacién de proyectos pedagdgicos de trabajo y su posterior
implementacion de los talleres correspondientes.

Una de ellas puede deberse a que las ETC desde su organizacién estan pensada para que
los maestros trabajen un determinado tiempo con una modalidad de taller a ejecutarse
mediante trabajo de dupla de maestros, llevando a cabo la planificacion y ejecucion de
distintos proyectos durante el afio. Proyectos que en algunas instancias estan
delimitados por los diferentes cursos de formacion en servicio que cursan los maestros;
y que en otras, surgen de las necesidades y debilidades que posee la propia institucion; y
que en algunos casos, son optativos de acuerdo a los intereses y aptitudes de los propios
maestros.

Nos atreveriamos a decir que la ensefianza a través de proyectos corre con algunas
ventajas positivas para el aprendizaje de los alumnos, ya que la gama de temas a abordar
es tan amplia como la realidad misma.

Los maestros pudieran abordar a traves de los mismos temas controversiales de la
propia realidad y a partir de ellos adoptar un enfoque globalizado, integrador e
interdisciplinario; asi como abordar tematicas con un caracter mas fantasioso, pero
teniendo muy en cuenta cudles son los contenidos a ser ensefiados. Esto, no significa
estar estrictamente ligado a lo que el programa o el disefio curricular estipula para cada
grado o ciclo, sino por el contrario, el o los maestros deberian de ser lo suficientemente
capaces de captar y adaptar a sus clases, aquellos temas emergentes, transversales que
estan al borde del curriculum y que le exigen su tratamiento.

La otra posibilidad, a nuestro criterio de entender e interpretar, refiere a que estos
maestros reconocen el valor de trabajar en equipos, como una forma de trabajo que
propicia y potencia la ayuda mutua entre colegas y el compartir espacios comunes, en
donde aprenden en colaboracion con su par y a su vez, enriquecen vuestras practicas
pedagdgicas al planificar juntos los distintos contenidos que ensefiaran y las actividades
que propondran.

Pero también, podrian entender que el trabajo compartido entre alumnos pertenecientes
o no al mismo nivel de ciclo, enriquece los aprendizajes de éstos; los ayuda a entender
las diferencias personales; pero sobre todo, aprenden a respetar los tiempos personales y
las inquietudes de todos los involucrados, teniendo en cuenta que algunos de los
talleres en los que trabajan los maestros guardan relacion directa con lo que son los
propios intereses de los alumnos o sus propias problematicas.

En cuanto al valor de esta modalidad de trabajo, si bien no es exactamente similar,
podemos referenciar la obra de Gardner (1995) Inteligencias multiples, donde en ella
describe en parte los talleres que se llevaban adelante en las escuelas Keys de
Indianapolis. Entre otras cosas sostiene que cada estudiante participa cada dia de un
taller, donde trabaja con compafieros de diferentes edades y como el taller incluye una
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gama de edades, cada estudiante tiene la posibilidad de trabajar en una actividad de
acuerdo a su nivel de experiencia y de desarrollarla a un ritmo comodo (Gardner, 1995,
123).

Si bien, no todos los talleres que desarrollan los maestros coinciden de forma exacta con
los que llevan adelante los maestros de esta ETC, entendemos que estos podrian
inscribirse dentro de una modalidad diferente e innovadora por tratarse de un modelo de
escuela distinto, en el sentido de buscar y diagramar espacios educativos diferentes para
este tipo de escuela y que los maestros acomparian esta busqueda y diagramacion.

También podria tratarse de que “los docentes trabajen juntos y rompan el aislamiento
propio de su labor” (Litwin, 2008b, 124); en donde éste, por lo general, pasa la mayor
parte del tiempo en su salon de clase, con sus alumnos, alejado del resto de la
comunidad educativa, sin saber que esta pasando en las demas clases o en los demas
escenarios de la escuela.

Es decir, visualizariamos aqui un maestro preocupado, integrado, dispuesto a trabajar y
aprender de su par y dénde el principal interés es el conocimiento y la ensefianza de sus
alumnos atravesado por las inquietudes propias, las de sus alumnos, las de sus colegas y
las de la escuela misma.

La atencion personalizada a los alumnos

El trabajo y la atencion diferenciada en lo que refiere a aquellos alumnos que puede
decirse que sus niveles de aprendizajes estan por debajo de la media del grupo, o
presentan algun tipo de dificultad, ha sido otra de las estrategias de ensefianza que se
han identificado en la mayoria de los maestros.

La atencion de este grupo de alumnos que el maestro hace Unica para el nifio en
determinados momentos y que su vez, le presenta una propuesta acorde al nivel de
aprendizaje en que se encuentra, favorece, estimula y eleva la autoestima del propio
nifio, en el sentido de que éste se siente que es capaz de aprender, de hacer 1o mismo
que sus comparfieros, aungue con un nivel de complejidad menor; pero que en definitiva,
aprende y hace.

Como se ha manifestado ya, se constatd que los maestros destinan un tiempo
diferenciado para atender a aquellos alumnos que presentan niveles de aprendizaje
descendidos con respecto al resto de la clase. Esta diferenciacion pasa por atender a
cada uno de ellos de forma personalizada desde su propio lugar, desde el escritorio del
propio maestro; asi como también por presentarles actividades diferenciadas, dentro del
mismo tema que se estd trabajando con el resto de la clase, pero con un nivel de
complejidad inferior.

Es asi, que dentro de todo grupo social, nos encontraremos con alumnos que no
presentan los mismos niveles cognitivos, asi como tampoco los mismos niveles de
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destreza; la heterogeneidad es uno de los rasgos mas salientes que definen generalmente
a un grupo y los grupos escolares, no son la excepcion.

Es decir, no cabe la posibilidad de pensar en grupo de clase desde una vision de
homogeneidad, porque desde el momento en que conviven en un mismo espacio
alumnos de diferente sexo, de diferentes edades, con diferentes intereses, con
experiencias de vidas distintas, la homogeneidad desaparece. Entonces, lo que si debiera
de pensarse y podria decir que es lo que hacen estos maestros, es tratar de buscar
estrategias en como hacer para trabajar con las diferencias, como atenderlas, como
lograr que todos aprendan; y esta en este todos, las virtudes o no virtudes de cada uno.

Entender por parte del maestro que tiene alumnos diferentes; con distintos niveles de
aprendizajes; de destrezas; y de vivencias, lo conduciria a entender el rico caudal de
riqueza humana que posee y que a todos debe de ensefiar.

Se constata desde las observaciones, que los maestros hacen el esfuerzo por atender
estas diferencias, pero sobre todo, las diferencias que tienen que ver con los niveles
cognitivos de sus alumnos, ofreciéndoles la ayuda necesaria para que aprendan y no se
sientan frustrados o con la concepcién de que no son capaces de aprender mas alla de
sus limitaciones.

Estas ayudas se visualizaron en todos los niveles de ciclo, en donde se vio a al maestro
acercarse a estos alumnos, que estan integrados con el resto de la clase; donde éste se
sentd en el propio lugar de trabajo del alumno y otras veces el alumno se acerco hasta el
escritorio; lo cierto es que desde el lugar que fuera, los maestros guiaron, explicaron,
ensefiaron y proporcionaron material para trabajar, con una posterior revision.

De seguro estas acciones que llevaron adelante los maestros debieron de ser pensadas y
planificadas de antemano; aunque en algin momento se tuvo la sensacién de acuerdo a
lo que se observd de que las actividades que proponian los maestros a estos alumnos no
estaban en su planificacion; decimos esto porque, no se vio al maestro al momento de
proponer la actividad fijarse en algunos de los documentos que posee.

El pizarron como estrategia de ensefianza

La “utilizacion del pizarron” desde donde el maestro corrige errores; resuelve
situaciones, muestra y demuestra como resolver o cuéles son los posibles caminos a
recorrer ante una situacion dada, le permiten resignificar algunos aspectos del contenido
de ensefianza que pueden o no haber quedado del todo claro.

Entonces, nos atreveriamos a decir que el uso del pizarron es una estrategia valida,
desde donde el maestro ensefia a sus alumnos haciendo, demostrando, ejemplificando,
corrigiendo y aclarando dudas.

Es decir, reconocemos el uso del pizarrobn como estrategia de ensefianza, porque mas
alla de lo que se ha expresado, el maestro proporciona a traves de €l, la ayuda necesaria
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para favorecer la comprension y a su vez, le permite ver como impactan sus ensefianzas
en su alumnos, permitiéndole en ocasiones, poder reflexionar acerca de su hacer
pedagOgico una vez que propone una actividad a realizar que ha ensefiado desde el
pizarron. Esta reflexion sera positiva, en la medida que sus alumnos seas capaces de
resolver con el mayor grado de aceptabilidad la situacion que se ha planteado.

Como se ha constatado, los maestros utilizan el pizarron como estrategia para ensefiar
con propdsitos diferentes. Para acompafar la explicacion, desde donde reproducen y
producen dibujos o figuras de analisis que les posibilite a los alumnos comprender
mejor; en otros casos lo utiliza como un soporte de ayuda personal o de ayuda memoria,
tal cual se constato en las maestras del tercer nivel de ciclo, mientras trabajan en duplas
en el taller de “Convivencia”. En este caso, una de ellas registraba en el mismo,
nombres de alumnos que se iban sucediendo, asi como también, palabras claves o
conceptos que abordarian mas tarde.

También cabe la posibilidad que el maestro elabore sus explicaciones a partir de datos
que considera relevantes y que los registra en el mismo. Al respecto Litwin (2008b)
expresa que hay “tres maneras de utilizar el pizarron para imitacion, como
acompanamiento de la explicacion y para demostracion...” (Litwin, 2008b, 149),
identificamos lo expresado, porque es en parte lo que se ha constado desde las practicas
pedagdgicas de los diferentes maestros y se ha venido explicitando en este trabajo.

El uso del juego en la ensefianza como estrategia

No podemos de dejar de desconocer el valor del juego como una estrategia lidica, lo
suficientemente atractiva para el nifio, sin importar la edad en que se encuentre, capaz
de permitir de manera sencilla, creativa y novedosa que los alumnos aprendan.

Estrategia que hemos reconocido en las practicas de los maestros, desde distintas areas y
disciplinas del conocimiento.

Se ha constatado que los maestros utilizan el juego de una manera cooperativa,
trabajando los nifios en equipos o duplas, para ensefiar contenidos en el area de
Matematica, referidos a Numeracion y Operaciones. En el area de Lengua, se utilizan
sopa de letras, en donde los alumnos debian de encontrar palabras claves o conceptos
que se habian ensefiado; y en algin momento el maestro ha utilizado el juego como una
forma para distender la clase.

Este valor del juego como estrategia ludica de ensefianza favorece la adquisicion del
proceso de socializacion entre todos los integrantes, ensefia habitos de conducta, respeto
por las normas y/o reglas del juego, ensefia el esperar turno y respetar el tiempo del otro.
Segln Litwin (2008b), “el juego entre pares es €l método privilegiado para la
adquisicion de conductas que favorecen la cooperacion, ensefian la solidaridad y la
fraternidad, la buena convivencia y la ayuda” (Litwin, 2008b, 49).
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A su vez, le proporciona al maestro la posibilidad de que el acto de ensefianza y de
aprendizaje sea placentero. Ensefiar y aprender requieren tiempos, por tanto, si los
maestros pretenden optimizar y potenciar los aprendizajes de los alumnos, destinar un
tiempo a la ensefianza a través del juego, éste puede ser una estrategia valida de
ensefianza para ser utilizada.

La lectura: préacticas pedagdgicas como forma de ensefiar

La lectura, es otra de las estrategias usadas de manera uniforme por la mayoria de los
maestros, tiene que ver con el “uso de la lectura” desde distintas tipologias textuales
para llegar al conocimiento; lectura que en algunos momentos es realizada por los
alumnos, ya sea en forma individual o grupal y luego realizada por el propio maestro;
donde éste hace de modelo en cuanto al modo lector y a partir de ésta inicia su
ensefianza. Ensefianza que ya habia sido iniciada desde el momento en que el maestro se
muestra como lector competente y efectla algunas interrogaciones o planteamientos que
en cierta forma van dejando pistas acerca del tema de ensefianza.

Hemos constatado ademds, como estrategia recurrente y muy ligada a la lectura la
utilizacion de la “baraja de textos”. Estrategia utilizada desde las distintas areas del
conocimiento y con gran énfasis desde el area del Lenguaje, donde el maestro presenta
y/o utiliza en forma simultanea una variedad de textos con informacion variada referida
a un mismo tema.

Esta manera de presentar la ensefianza favoreceria los aprendizajes de todos los
alumnos, en la medida que el grupo de clase puede enriguecerse con los aportes que van
realizando sus comparieros; ya sea desde la individualidad o desde el trabajo en grupos
al poseer informacion diferenciada sobre el tema que se esta ensefiando y a su vez le
permite al maestro, presentar el contenido de ensefianza desde diferentes fuentes.

Estrategias de ensefianza innovadoras

Las innovaciones en el &mbito educativo, pareciera ser, desde hace ya un largo tiempo,
uno de los aspectos gque atraviesa a todos los sistema que tienen como responsabilidad
llevar adelante politicas referidas a procesos educativos, sin importar su ubicacién
geogréfica. Pareciera ademas, que cada vez lo hacen con una mayor intensidad y
presencia en los diferentes ambitos de la ensefianza.

Por otro lado, el vocablo innovacion, se ha colado tan de lleno en los sistemas
educativos y en el vocabulario de quienes se encargan de ensefiar y de quienes no, que
muchas veces se tiene la sensacion de que ésta refiriera Unicamente a la introduccion de
lo que podrian ser las Tecnologia de la Informacion y la Comunicacion en el aula.

Al respecto, utilizaremos como concepcidn de innovacién orientadora la efectuada por
Litwin (2008b) entendiéndola como “toda planeacion y puesta en prdctica creada con
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el objeto de promover el mejoramiento institucional de las practicas de la ensefianza
y/o sus resultados” (Litwin, 2008b, 65).

Por tanto, apoyandonos en la conceptualizacion efectuada, identificamos como
estrategias innovadoras en las practicas pedagogicas de los maestros que participan en
este proyecto, la planificacion y ejecucién de proyectos aulicos nivelares e
internivelares, llevados adelante en una modalidad de trabajo de taller; en donde éstos
en duplas, se organizan y organizan a sus alumnos, para abordar diferentes aspectos del
curriculo.

Tal es el caso, de los maestros del tercer nivel de ciclo, (quinto y sexto afio) en donde
ambos de forma conjunta y con sus respectivos alumnos, llevan adelante el proyecto de
“Convivencia”; las maestras del primer y segundo nivel de ciclo, (segundo y tercer afio)
ejecutan el proyecto denominado “Pequefios Cocineros”; las maestras del primer ciclo,
(primer y segundo afo), trabajan en el proyecto que han denominado “Sexualidad en la
escuela, Por qué no?”; entre otros.

Entendemos, que esta modalidad de ensefianza que llevan adelante estos maestros,
podemos considerarla como una estrategia innovadora, en el sentido de que de alguna
forma promocionan el cambio, en la medida que no es Unicamente el maestro a cargo
del grupo en el que se encarga de ensefiar; sino que ahora son dos, sin importar si
pertenece 0 no al mismo nivel de ciclo educativo, tanto ellos como sus alumnos; y que
puede propiciar instancias de mejoras en los aprendizajes de esos alumnos.

Dichas mejoras, podrian estar dadas ya que, al ensefiar a dos grupos de alumnos, éstos
pueden beneficiarse, de acuerdo a las experiencias personales de cada uno y de cada
grupo; a las intervenciones y aportes que hagan y a las actividades de manipulacion,
observacion e investigacion que se lleven o adelante. Pero también, podria favorecer el
proceso de socializacion e integracion de nifios que se encuentran en distintos tramos
etarios.

Es decir, podrian lograr los maestros bajo esta modalidad de ensefianza, una
optimizacion de aprendizajes de todos los alumnos, en la medida que todos aprendan
aceptar y respetar los aportes de los otros, sean 0 no de menor o mayor edad; valorar lo
que dice el maestro y que necesariamente no es el suyo; pero sobre todo, la existencia
de una verdadera circulacién de conocimientos entre todos los alumnos y los
respectivos maestros.

Podriamos entender también, que a veces, la innovacién como estrategia de ensefianza,
puede centrarse en la ensefianza de temas transversales, que incluyan la planificacién de
proyectos pedagogicos didacticos innovadores y desde éstos, ensefiarse contenidos de
ensefianza que estan incluidos dentro de lo que es la curricula de cada clase o nivel.

Sostenemos ademas, que esta modalidad de trabajo, la cual la hemos considerado e
identificado como una estrategia de ensefianza innovadora, nace con la creacion del
modelo de ETC, con el objetivo de que los nifios participen de una experiencia de
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trabajo en proyectos y que tiende a que los alumnos, desarrollen un conjunto de
competencias relacionadas con la disciplina del trabajo, la motivacién de logros, el
emprendimiento, el trabajo en equipo y la creatividad.

3.3.2 Estrategias de ensefianza fuera de la uniformidad

Se ha constatado que los maestros de esta escuela, utilizan en sus ensefianzas una serie
de estrategias que las hemos considerados como estrategias uniformes, por el hecho de
ser recurrentes; estar presentes en la mayoria de los docentes; y ser semejantes en lo que
refiere a la intencionalidad pedagodgica con la que se las utiliza; pero a su vez, se
identifican otras estrategias de ensefianza, que consideramos que son propias de cada
uno de los docentes y que las utilizan de forma variada en sus actos de ensefiar.

Es por ello que, a partir de esta nueva constatacion e identificacion empleamos el
concepto “fuera de la uniformidad”; por oposicion al concepto de “uniformidad” para
agrupar a aquellas estrategias de ensefianza no recurrentes en la mayoria de los maestros
y las cuales, deducimos que son propias de cada uno de ellos y que a su vez, son
utilizadas de diversas formas en sus actos de ensefiar.

Dicha expresion, “fuera de la uniformidad”, nos permitira diferenciar aquellas
estrategias de ensefianza “uniformes”, recurrentes en cada docente de las que no, y de
esta forma agruparla en otra o nueva categoria.

Dichas estrategias podriamos arriesgarnos a decir que tienden a optimizar los
aprendizajes de los alumnos en la medida que son procedimientos utilizados por los
maestros de manera consciente y flexible, tendientes a obtener una mejora en la calidad
de los aprendizajes.

Desde las practicas de la maestra de Educacion Inicial, constatamos que en el area del
Conocimiento Matematicos, para ensefiar a sus alumnos, desarrolla estrategias que
hemos identificado como “el uso de cartelera”, “la problematizacion con material

mediador”, “el uso de fichas” y el “uso de error”, todas ellas tendientes a que el alumno
se aproxime y apropie de la mejor manera lo que se esta ensefiando.

Podriamos decir que la ayuda éptima del docente en cuanto a la tarea de ensefianza es
aquella que le permite reorientar la actividad y los procesos cuando son equivocos; y a
su vez, propiciarle al alumno el aliento necesario cuando se ha equivocado o demuestra
inseguridad, tendiente a favorecer la concrecion de 6ptimos resultados.

En el area del Conocimiento de Lenguas se vale de estrategias de “observacion” y en el
area del Conocimiento Social de la “narraciéon de vivencias” vividas por alumnos.

Entendemos que todas estas estrategias que se han constados son véalidas porque se esta
trabajando con nifios en que sus edades oscilan entre los cuatro y cinco afios y que para
facilitar el aprendizaje de éstos el maestro debe de recurrir a hechos de su vida
cotidiana, como pueden ser las propias vivencias del nifio. Es decir, acontecimientos
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que sean plenamente observables y enriquecidos con la utilizacion de material concreto
0 mediador, donde el alumno sea capaz de visualizar, manipular y conocer.

Las estrategias de ensefianza que utilizan las maestras del primer ciclo que se han
identificado son las siguientes:

En el area del conocimiento Matematico se reconocen “el uso de la recta numérica” para
trabajar numeracion; “el recitado y verbalizacion de nimeros”; “la utilizacion de pistas”
para el descubrimiento de determinadas cantidades; ‘el uso del cuerpo” para realizar
representaciones; y “la correccion verificadora y colectiva” de las situaciones de
ensefianza que se han propuesto; y en el area del Conocimiento Social, la realizacion de
“lluvia de ideas” desde el pizarron.

La ensefianza a través de la lluvia de ideas puede permitir la agrupacion de conceptos o
palabras relacionadas, que puedan orientar al alumno hacia el contenido de ensefianza
que esta abordando.

También entendemos que todas estas estrategias que las maestras han puesto en marcha,
son facilitadoras y aseguradoras de que los alumnos estdn comprendiendo y
aprendiendo lo que se estd ensefiando, ya que desde el momento en que se esta
utilizando la verbalizacion o el recitado de nimeros, una vez que se ha trabajado con el
reconocimiento y su composicion desde una recta numeérica; el alumno esta dejando ver
cuanto ha aprendido y su vez, el maestro puede visualizar las dificultades que persisten
y actuar sobre ellas.

De la misma manera en que se realiza una correccion colectiva; me atreveria a decir
que la intencionalidad pedagogica del maestro, es de eliminar aquellos errores que
encontrd en los alumnos al momento de corregir sus producciones; pero ademas, ayudar
desde esta correccién, a aquel que ain no se ha animado a hacerlo, que tiene temor por
la falta de confianza en si mismo en decir lo que piensa, o se siente avergonzado frente
sus comparieros o al propio maestro.

En cuanto a lo que se constatd en el segundo nivel de ciclo, identificamos como
estrategias de ensefianza en el area de Conocimientos de Matematica “el cambio en la
tonalidad de voz” por parte del maestro y el “uso de rimas y chistes” para ensefar a los
alumnos. lguales estrategias se observaron en el area de Conocimiento de Lenguas,
sumandose “el empleo del propdsito del dia”.

Entendemos que la utilizacion del humor en el proceso de ensefianza, puede resultar
tanto para el maestro como para el alumno, una instancia menos agresiva 0 menos
amenazadora, en el sentido de no tener el maestro que dar una respuestas negativa
rotunda y el alumno sentirse avergonzado ante su grupo de pares por una respuesta
incorrecta que ha dado; pero también puede habilitar a que el maestro haga algun tipo
de comentario divertido para que los alumnos pierdan el temor a expresarse.
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También la utilizacion del chiste por parte del maestro pudiera ser una forma de premiar
a ese alumno o a la clase entera que ha sabido dar la respuesta correcta a lo que se esta
preguntando.

Al respecto, Kanovich (2007) expresa que “el uso del humor pueden permitir al
docente crear mejores entornos de ensefianza, predisponiendo a los alumnos y al
propio docente a aprovechar sus potencialidades, a complejizar su pensamiento, a

desarrollar su creatividad e imaginacion, y fundamentalmente a disfrutar de la clase”
(Kanovich, 2007, 85).

Si bien el trabajo realizado por la citada autora fue realizado a nivel universitario,
entendemos que la cita que se ha transcripto puede reflejar la manera de ensefiar de este
docente en particular y otros, en la medida que los aprendizajes de los alumnos sean
potencializados y a su vez éstos no se sientan intimidados, avergonzados o temerarios a
preguntar cuando tiene dudas o a admitir errores frente al resto de la clase.

Esta estrategia de ensefianza podria ser acompafiada de otras estrategias que favorezcan
el clima de trabajo o la disposicion de los alumnos para aprender, tal como lo expresa
Flor, maestra de segundo nivel: “Un ‘dia se me ocurrio que para que los nifios
estuvieran mas callados, porque es un problema de que siempre estan conversando en
clase, estuvieran un poco mas concentrados, en vez de estar retandolos todo el tiempo,
o llamandoles la atencién todo el tiempo, cuando estuvieran muy nerviosos; parar la
clase y cantar” (Flor, Maestra de Segundo Nivel).

El hecho de dedicar un tiempo al propdésito del dia, analizarlo en forma conjunta,
reflexionar sobre el mismo, le podrian permitir al maestro llevar adelante en sus aulas
propuestas de ensefianza valiosas que promuevan aprendizajes potentes. Al respecto
Litwin (2008b) sostiene que “muchos de los equivocos se generan porque en el
tratamiento de un tema no se sefiala desde el inicio con suficiente fuerza, contundencia
o claridad... Se trata de un primer momento de la clase: seguramente se puede
registrar en el pizarrén el tema a abordar y dedicar un breve espacio para aclarar sus
relacion con otros desarrollados con anterioridad” (Litwin 2008b, 51).

Desde las aulas de los maestros del tercer nivel de ciclo se constata que éstos, en la
ensefianza de sus alumnos desde el area del Conocimiento Matematico utilizan como
estrategias “la escucha atenta”, “la apropiaciéon de lo que dicen los alumnos”
haciéndolas suyas para fortalecer y profundizar en sus explicaciones; “el uso del
humor”, “la utilizacidon del lenguaje iconico y grafico” desde el pizarron; “el uso de
material concreto” como lo son hojas de papel, mediante las cuales realizan
demostraciones referidas a conocimientos geométricos; “el uso de la narracion” y la
“revision de los aprendizajes” de los alumnos; estrategia que les permite visualizar hasta
qué punto los alumnos ha comprendido lo que se ha ensefiado.

Podria decirse, de acuerdo a los aportes efectuados por Jackson (2002) y Litwin (2008a,
2008b) que algunas de las estrategias de ensefianza que utilizan estos maestros para
ensefiar a sus alumnos y las formas de representar lo que estdn ensefiando; y de
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transmitir la informacioén que desean que sus alumnos se apropien, tienen un fuerte
arraigo desde lo que son los sistemas sensoriales, en la medida de que los maestros
utilizan material concreto, emplean la escucha atenta, hacen propias las intervenciones
de los alumnos, realizan dibujos o figuras de analisis del pizarron. Todas estas
estrategias, conducirian que los alumnos; ya sea a través del oido, de la vista o del tacto,
cuando manipulan el material, se expresen de manera combinada.

En el area del Conocimiento de Lenguas estos maestros utilizan para ensefiar a sus
alumnos guias de aprendizajes y la explicacion de conocimientos desde las carteleras;
permitiéndole al docente hacer que sus alumnos recuerden temas, conceptos Yy
actividades que ya han realizado y aprendido. De esta forma, el maestro lograria
avanzar de manera positiva en el conocimiento que viene ensefiando; acompariado con
el “raconto” que va efectuando y la constante “correccion y autocorreccion” de lo que
se ha ensefiado.

Han utilizado ademas para ensefiar, la “exposicion oral y grupal” y la “elaboracion de
esquemas”, que dan cuenta el nivel de comprension y aprendizaje de los alumnos y
desde donde el maestro interviene, corrige y ensefia nuevos conocimientos a partir de lo
que los alumnos han dicho o hecho.

Se han identificado ademas como estrategias de ensefianza desde el area del
Conocimiento Social, la “utilizacién del didlogo reflexivo”, “la escucha atenta”, el
“registro de la agenda del dia” desde un lugar del pizarron. Agenda que se registra en el
angulo superior del mismo y que permanecio escrita durante todo el tiempo que se
estuvo presente en la clase.

Esto podria darnos a entender que el maestro en el transcurso de su practica pedagdgica
revisa esta agenda, se fija en ella, coteja con los alumnos lo ensefiado hasta el momento;
pero también, puede al finalizar la jornada diaria, explicitando desde la misma, lo
aprendido en el dia.

Deducimos que la permanencia de esta agenda en el pizarrén durante toda la jornada o
gran parte de ella, puede orientarnos a entender la organizacién que hace el maestro del
tiempo pedagogico, destinado al acto de ensefiar.

Desde la misma area del conocimiento se han identificado también, como estrategias de
ensefianza “la realizacion de resumenes y esquemas”; ademas de la “orientacion guiada”
que hace el maestro.

Nos atreveriamos a decir, de acuerdo a las estrategias constadas en los maestros del
tercer nivel de ciclo, que en sus practicas pedagdgicas estd muy presente y de manera
potente la utilizacion del lenguaje, tanto oral como escrito, en la medida que éstos, a
través del mismo, introducen explicaciones constantes, realizan representaciones de los
que van narrando Yy utilizan los aportes que hacen sus alumnos. Es decir, tratan de dotar
sus relatos de otras voces, como lo son las voces de los alumnos y sus producciones; asi
como simbolos o dibujos que ayudan a la comprension.
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Por tanto, podriamos establecer que en cierta medida, estos maestros llevan adelante una
modalidad de clase explicativa, ya que estan acompafiadas de resimenes, esquemas y
demostraciones.

Las diferentes estrategias que se han identificado, ademas de haber sido explicitadas en
las distintas tablas que se han presentado anteriormente; y enunciadas desde el analisis
descriptivo e interpretativo; se encuentran disponibles en matrices descriptivas de datos
que se han confeccionado a fin de organizar y sistematizar la informacion. Dichas
matrices estan disponibles en la seccion anexos de este trabajo. (Ver anexo V; tablas N°
[, 10, 1 1V).

3.4 Establecimiento de categorias de estrategias de ensefianza

El disefio del estudio que hemos venido llevando adelante ha comprendido una etapa
netamente cualitativa, en la que se han llevado adelante los siguientes procedimientos:
andlisis de las distintas visitas de observacion; andlisis del contenido en los documentos
de los maestros; analisis de las voces de los propios involucrados; analisis que ha tenido
la particularidad de ser descriptivo e interpretativo.

Las distintas acciones que se han realizado, han sido con el proposito de poner de
manifiesto las estrategias de ensefianza que utilizan los maestros e iniciar un primer y
amplio proceso de categorizacion, a partir de la identificacion de las mismas,
basandonos en los hallazgos y en los aportes tedricos, con el fin de dar cumplimiento a
uno de los objetivos que nos hemos propuesto.

Es entonces, que iniciaremos una fase de categorizacion de las estrategias de ensefianza,
a fin de consolidar desde la teoria aspectos que sostengan la confiabilidad y credibilidad
de las mismas y que nos permita profundizar en el reconocimiento y conocimiento de
categorias ya establecidas o referenciadas; y de esta forma, avanzar hacia nuevas y
propias categorizaciones posibles.

Por tanto, el analisis que se presentara a continuacion centrara su atencion, a partir de
dos términos que hemos utilizados en el andlisis interpretativo y que hemos definido y
hecho propio; (“Uniformidad” y “Fuera de la Uniformidad™), y a partir de éstos,
centraremos y avanzaremos el proceso de categorizacion; es decir, en base a las
observaciones realizadas; a las narraciones de los propios maestros y a fundamentos
tedricos.

Se trabajara ademas con las entrevistas que se han efectuado a los informantes
calificados con el objetivo de identificar desde sus propias voces, expresiones que
puedan ser asociadas con las nuevas categorizaciones que puedan establecerse.

La matriz que presentamos a continuacion pretende dar cuenta de forma resumida
aquellas estrategias que hemos considerados como estrategias uniformes por haber sido
identificadas en la mayoria de los maestros, en sus practicas pedagogicas y que
encuentran su sustento en la teoria.
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Dentro de esta uniformidad nos encontramos con estrategias de ensefianza que tienen
que ver con: la pregunta; con situaciones de ensefianza colaborativas; con el uso de
material tecnoldgico, como pueden ser el uso del pizarron y de carteleras; situaciones de
caracter ladico, como el empleo de situaciones de juegos; la utilizacion de la lectura; el
empleo de narraciones a través del didlogo, con distintas intencionalidades; y estrategias
que atienden hacia alumnos concretos; hacia aquellos que son atendidos de forma
diferenciada.

Es asi, que elaboramos la siguiente matriz con el objetivo de dar cuenta de aquellas
estrategias de ensefianza identificadas, que se sustentan desde la literatura, Litwin
(2008a, 2008b); Jackson (2002); de la Torre et al. (2000) y que nos habilitaran hacia la
construccidn de nuevas categorizaciones.

Tabla XXXI. Categorizacion: Estrategias Uniformes

Categoria | Estrategias

Preguntas
Colaborativas
Tecnoldgicas

Ludicas

Sensoriales

Lectoras

Dialdgicas Narrativas
Personalizadas

Uniformes

Reconocimiento de estrategias desde la teoria en Litwin (2008a, 2008b); Jackson (2002); de la Torre et al. (2000);
categorizacion primaria.

La identificacion de las estrategias de ensefianza desde los aportes de la teoria, con su
posterior categorizaciéon de las mismas de una manera bastante particular, nos permite
decir que algunas de las estrategias que utilizan los maestros para ensefiar a sus
alumnos, encuentran su respaldo en la teoria misma y pueden ser originadas desde ella.

Entendemos que dicha categorizacién nos permitird avanzar hacia el establecimiento de
categorias mas inclusivas, a fin de poder generalizar las estrategias de ensefianza que
proponen los maestros para ensefiar a sus alumnos; permitiéndonos descubrir y
determinar nuevas categorizaciones.

Las diversas construcciones categoriales que se presentaran, poseen la particularidad de
estar intimamente relacionadas y encadenadas entre si, ya que cada sistema categorial
seré construido uno en relacion al otro y de acuerdo a los distintos hallazgos de forma
concordante con los aportes teoricos.

Es asi, que desde el reconocimiento de otros aportes tedricos, constamos, reconocemos
y establecemos una nueva categorizacion de estrategias de ensefianza mas especifica,
que nos permite agrupar aquellas estrategias de ensefianzas que guardan entre si una
relacion; ya sea por la intencionalidad con que son utilizadas; por el tipo de material que
emplean los maestros para desplegarlas; o por el hecho de estar vinculadas a algun
aspecto del contexto donde se desarrolla el acto educativo.
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Es por ello que, al generalizar las de estrategias de ensefianza utilizadas por los
maestros, basamos esta categorizacion mas general y definitiva, desde los aportes
efectuados por de la Torre et al. (2000).

Dicha categorizacion establece las siguientes categorias de estrategias: “Innovadoras”;
“Ludiformes”; “Resolucion de problemas” (Resolutivas); “Organizativas”; “Creativas”;
y “Resolucion de conflictos” (Conflictuales); reconocidas por de la Torre et al. (2000).

A su vez, las estrategias que integran cada una de las categorias que se han comenzado a
construir y que de aqui en mas se construiran han sido asignadas teniendo en cuenta
cudles han sido las intencionalidades pedagdgica con las que los maestros las han
utilizado; y ademas, en qué medida a los alumnos les resultan Utiles, en una situacién de
aprendizaje determinada.

3.4.1 Presentacion de categorias

Grafico I. Categorias de estrategias de enseiianza “Uniformes”

Integracidn de procesos de categorizacion de
estrategias de ensefanza

Estrategias Uniformes
/\ /\
7\ >
Innovadoras Creativas Cr@/as N Resm de Resolucion de  Organizativas.

Ludiformes  Problemas:

\__/ B@S - RWS_ Conflictos:

Co@les \/

Categorias de estrategias reconocidas dese el aporte de la teoria, de la Torre et al. (2000).

La presentacion del grafico anterior, (gréfico I), desde donde se ha realizado un primer
proceso de integracion de categorias estrategias de ensefianza, reconocidas desde
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aportes teoricos, nos permitird analizar y profundizar sobre cada una de ellas, para
posteriormente integrarlas en futuras categorizaciones y de esta forma, desde los
resultados dar a conocer cudles han sido las constataciones y hallazgos descubiertos en
este trabajo.

3.4.2 Estrategias de ensefianza categorizadas

Desde este apartado se dard a conocer de manera explicita cual ha sido el criterio
utilizado para el establecimiento de cada una de las categorias de estrategias, y por
consiguiente sera el que orientara las proximas categorizaciones.

En este sentido, para la formulacion de dichas categorias y la inclusién de las
correspondiente estrategias de ensefianza en unas u otras, hemos basado dicho proceso
teniendo en cuenta la clasificacion multidimensional propuesta por de la Torre et al.
(2000, 121).

El citado autor refiere que una clasificacion de estrategias fundamentada y comprensiva
debe de atender a: los enfoques u orientaciones tedricas; los entornos o ambitos
generales en que se aplican; la finalidad o intencionalidad principal; los momentos o
fases del disefio; y los procesos de formacion y cambio que intentan mejorar. Por tanto,
estos criterios, son en parte los que orientan nuestro proceso de categorizacion e
integracion de las estrategias en cada una de las categorias que se construyan.

Categoria Innovadoras

Dentro de esta categorizacion, quedaran incluidas aquellas estrategias de ensefianza
uniformes, que hemos considerados en una categorizacion amplia como estrategias:
tecnoldgicas; colaborativas; personalizadas, interrogativas, entre otras; mas alla que
alguna de ella pueda estar incluida en otra categorizacion.

Esta categorizacion implica, entender la innovacion no Unicamente como una mejora
individual, sino como el punto de partida para poder iniciar algin proceso de cambio.

Hablar de innovacion es “hablar de formacion de actitudes, destrezas y habitos,
manejar estrategias, prever, y superar resistencias, conocer procesos, afrontar
conflictos, crear climas constructivos” (de la Torre, et al., 2000, 10).

Pero a la vez, entendiendo que las estrategias de ensefianza al ser consideradas como
procesos enfocados a facilitar la accidén formativa, la capacitacién, la mejora social y
afectiva, como pudieran ser la reflexion critica, la interrogacién, el debate, la discusion,
y la utilizacion del error como dispositivo didactico; podrian establecer una manera
distinta de entender el proceso de ensefianza y de aprendizaje; ya que toda estrategia
conlleva una serie de componentes conceptuales: consideraciones teoricas, finalidad,
secuencia de la accion en el proceso, adaptacion al contexto, agentes y eficacia en los
resultados.
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Se considera que algunos de estos componentes que se han manifestado, los maestros
podrian considerarlos al momento de optar por la seleccién de una u otra estrategia de
ensefianza y pueden tener relacion directa con lo que implica la innovacion dentro de las
ETC, en concordancia con las decisiones que toman los docentes al momento de
planificar la ensefianza.

Los aspectos referidos a las consideraciones tedrica pudieran proceder de las instancias
de formacion en servicio que tienen los maestros de las ETC, que hacen que legitimen y
justifiquen la puesta en préctica de las acciones que llevan adelante; la finalidad pudiera
concretarse desde las objetivos que se proponen con la elaboracion de los distintos
proyectos internivelares que planifican con sus pares, entre otros.

Pero ademaés, si pensamos en la ETC, como un modelo innovador, para atender y dar
soluciones a la poblacion que asiste a ella, implicaria reconocer que la finalidad de toda
innovacion, pasa por 1o menos, por “la mejora personal del profesorado y alumnos y la
mejora institucional en lo que respecta al cambio cultural y la mejora social como
punto de llegada de una generacion y punto de partida para la siguiente” (de la Torre,
etal., 2000, 113).

De acuerdo a los aportes que efectian de la Torre et al. (2000) no resulta facil poder
asignarle a una estrategia de ensefianza una Unica categoria, puesto que la misma puede
ser identificada en otra; ya que el hecho de categorizar y clasificar una estrategia de
ensefianza fundamentada y comprensiva, debiera atender a aspectos referidos a los
“enfoques u orientaciones tedricas; los entornos o ambitos generales en donde se
aplican; la finalidad o intencionalidad principal; los momentos o fases del disefio; y los
procesos de formacion y cambio que intentan mejorar” (de la Torre et al., 2000).

Tal es el caso de la utilizacion de la interrogacion, como estrategia de ensefianza, ya que
ésta puede ser utilizada con diferentes intencionalidades, tal cual se ha constatado. Es
decir, las estrategias pueden clasificarse o agruparse de acuerdo al enfoque tedrico que
la legitime, a la finalidad que persiga, al contexto donde se la utilice, al tipo de
planificacion y a los cambios que se pretendan.

Categoria creativas

Al rescatar las principales ideas y conceptos que refieren a esta categorizacion que
efectia de la Torre et al. (2000) nos encontramos que cuando se habla de ensefianza
creativa, se estd pensando en las estrategias basadas en el aprendizaje relevante, en el
desarrollo de habilidades cognitivas, en una actividad transformadora; en la
organizacion de actividades innovadoras, flexibles, motivantes; en una mediacién que
tome en consideracion la experiencia, la colaboracion y la implicacion del alumno.

Es por ello, que en dentro de esta categorizacion podemos incluir aquellas estrategias de
ensefianza que tienen que ver con: el analisis, la reflexiéon, la busqueda de informacién,
el interrogar, el sugerir, el dar pistas, el observar, el resumir, el relacionar, el inferir, el
imaginar, el dramatizar, el recurrir a los reiterados ejemplos, la utilizacion de variados
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recursos materiales, el vinculo de la experiencia con los saberes a ensefiar, la solucion
de problemas, entre otras; por dar cuenta de alguna manera de las caracteristicas que se
han enunciado en cuanto a la ensefianza creativa. En definitiva, por considerar que todas
ellas son facilitadores de los aprendizajes de alumnos, de una manera creativa y flexible.

Las estrategias que hemos explicitados en esta categoria han sido reconocidas dentro de
la misma por de la Torre et al. (2000, 123).

Incluimos ademas en esta categoria aquellas estrategias de ensefianza que las hemos
categorizado al principio como estrategias lectoras y estrategias sensoriales, sustentadas
desde la teoria.

Categoria Creativas béasicas

La categorizacion en estrategias creativas basicas incluyen aquellas estrategias que de
alguna manera consideramos que son base de todo proceso de ensefianza y que sin ellas
seria practicamente imposible afrontar la ensefianza; ya que utilizan casi como Unico
medio para hacerse presente el dialogo; la oralizacion con distintas intencionalidades,
para narrar, racontar, expresar opiniones, explicar, conceptualizar, humorizar, validar el
saber, verbalizar, entre otras; diferencidndolas de las creativas, por entender que en ellas
estan presentes otras acciones o materiales acompafandolas.

Estrategias basicas, donde el didlogo puede ser entendido como “una forma de
expresion creativa por cuanto exige una rapida recepcion e interpretacion y una

respuesta propia, ajustada, pertinente e incitadora para que el didlogo continiie” (de la
Torre et al., 2000, 229).

Pero ademaés, teniendo en cuenta, que esta forma de comunicacion ha estado presente
desde la antigiiedad y que ha sido abordado desde distintas ciencias sociales, como la
antropologia y la antropologia; ademas de la didactica.

Siguiendo los aportes del autor que se ha venido referenciando hasta el momento,
podriamos reconocer desde la intencionalidad de utilizar el didlogo como estrategia de
enseflanza una “perspectiva filosofica”, en tanto que es un recurso de la mente para
descubrir la verdad y darla a conocer a otros; una intencionalidad “mayéutica”, cuando
es utilizado como dispositivo didactico, consistente en lograr que el alumno, a través de
la conduccidn de una serie de preguntas efectuadas por el maestro, llegue por si mismo
a la verdad buscada; o una perspectiva “sociologica”, que atienda a los procesos
grupales y sociales y a su vez, como estos son transformados por la interaccion entre los
sujetos, influidos por el contexto y los valores sociales; al mismo tiempo que los valores
se van transformando debido a la influencia de determinados personas o grupos.

Podriamos anexar aqui, a modo de ejemplo, algunas de las estrategias de ensefianza
utilizadas por los maestros en forma grupal, tales como la discusion y aquellas
estrategias centradas en el dialogo narrativo.
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Categoria Ludiformes

Esta categoria guarda relacion con lo que podrian ser estrategias de ensefianza sociales,
en la medida que son utilizadas para favorecer aprendizajes desde la utilizacion de
elementos ludicos; desde el cual el juego se convierte en el principal dispositivo para
ensenar.

Los juegos son recursos y estrategias utilizadas en la ensefianza, en la medida que
conllevan elementos diferenciadores; por un lado esta el lado de jugar por placer y por
el otro, el de propiciar instancias de aprendizajes enriquecidas que facilitan y aproximan
de una manera distinta, pero placentera el aprender.

Permite explicitar normas, reglas, valores y apropiarse de conocimientos; explicitar
vivencias y sentimientos que de otra forma no podria serlo. En este jugar, el alumno se
implica de manera personal y creativa y favorece otros procesos, como puede ser el de
socializacion.

En palabras de Eigen, y Winkler, “el juego es un fenomeno natural que ha acompariado
los destinos del mundo, se manifiesta en las formas que puede tener la materia, en su
organizacion en estructuras vivas y en el comportamiento social de los seres humanos.
El azar y la necesidad son los elementos del juego de la vida y las consecuencias del
azar pueden regularse” (Eggen y Winkler, en de la Torre et al., 2000, 135-136).

Utilizamos el término de “ludiformes” para categorizar a algunas estrategias de
ensefianza utilizadas por los maestros, a partir de la conceptualizacién que efectia
Borje Solé, en de la Torre et al. (2000, 136) refiriéndose a “los materiales o propuestas
de juegos estructurados cuando se utilizan con una finalidad educativa que va més alla
de ellos mismos”.

Este tipo de actividades poseen la particularidad de que son vividas por los participantes
como instancia de juego, pero tienen una intencionalidad pedagodgica por parte del
maestro y pueden llegar a establecer relaciones y reflexiones de los propios jugadores
mientras se juega; conjugando aspectos relativos a las vivencias y a la realidad.

La estrategia de utilizar el juego como dispositivo didactico para favorecer
apropiaciones y potenciar aprendizajes en los alumnos, podra ser utilizado en distintos
momentos de la ensefianza y con intencionalidades también distintas. Podra ser
empleada al comienzo de una actividad, para motivar al grupo de alumnos o para
efectuar la introduccién a algun tipo de conocimientos, asi como también para como
organizador de contenidos a través de la planificacion de unidades o proyectos
didacticos pedagogicos o simplemente como una forma de proponer a los alumnos
momentos de reflexion acerca de determinadas cuestiones en busca de obtener una
mejora o dar solucion a alguna problematica.
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Categoria Resolutivas

Si bien, al pensar en la resolucion como una estrategia de ensefianza, practicamente la
asociamos pura y exclusivamente al area del Conocimiento Matematico, lo cierto es
que puede ser empleada desde las distintas disciplinas; es por ello que hemos tomado el
vocablo “resolutiva” para categorizar a un grupo determinado de estrategias de
ensefianza, por entender que la categoria de “Resolucion de Problemas”, podria quedar
cefiida pura y exclusivamente al area de Matematica.

Entonces, podriamos decir que el hecho de que los maestros utilicen la resolucion de
problemas como una estrategias de ensefianza, tiene que ver con: su gran versatilidad en
lo que refiere a los contenidos que pueden abordarse desde la aplicabilidad a los
distintos grados y/o niveles de la educacion; y a la adecuacion a distinto &mbitos, desde
donde puede ser aplicadas a situaciones diversas. Pero ademas, puede ser enriquecida
con otras estrategias como podrian ser la pregunta, el didlogo o la participacion en
talleres; por tanto, el maestro debiera de ser el que establezca al momento de planificar,
lo que va a ensefiar, cual serd el fin Gltimo al cual aspira con dicha estrategia.

Dentro de esta categoria, incluimos aquellas estrategias de ensefianza que guardan
relacién con las preguntas utilizadas como dispositivos didacticos para problematizar; el
trabajo colaborativo en la medida que atienden a propiciar instancias que favorezcan la
discusion; la resolucion de situaciones; y la utilizacién del pizarron para resolver
situaciones didacticas que se plantean; entre otras.

Categoria Conflictuales

En cualquier realidad social en que nos sumerjamos, podemos identificar al conflicto
como un proceso circunstancial; por tanto, las instituciones educativas no estan exentas
de él. “El conflicto es parte del programa oculto de en todas la instituciones
educativas. Existen en la aulas, los comedores, corredores y en los patios...”, (de la

Torre et al., 2000, 190).

Dejando de lado el aspecto negativo que pudiera implicar, puede considerarselo como
valedero para afrontar de una manera critica reflexiva, aquellas situaciones conflictivas
que suelen sucederse al interior de las instituciones educativas, y tratar de transformarlo
en una situacion didactica pedagOgica potente para afianzar o avanzar en los
aprendizajes de todos los alumnos.

En relacion al conflicto como estrategia para propiciar instancia de cambios, pueden
establecerse algunas consideraciones, entre ellas: que los conflictos afectan a todos; que
es natural; que forma parte de la realidad social; no es positivo ni negativo; y hay que
afrontarlo y reconvertirlo.

La confianza dentro de un grupo, posibilita la manifestacion de opiniones y la
participacion de todos en busca de encontrar soluciones posibles al mismo. Si se
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aceptan los conflictos como algo natural, lo que resulta importante es analizar y
comprenderlo, abordando formas productivas de transformarlo.

Dentro esta categoria, podriamos citar el didlogo reflexivo, el establecimiento de
acuerdo, la escucha atenta, la delegacion de responsabilidades en los alumnos, por
entenderse que estas estrategias que se identificaron en las aulas de los maestros y han
apuntado a revertir distintos conflictos que se habian suscitados entre ambos grupos de
nifios, en distintos momentos. Entendemos ademas que, las soluciones que se fueron
planteando tendian hacia la busqueda de soluciones negociadas y conciliadas, teniendo
como protagonistas a todos los alumnos y a las propias maestras como mediadoras en
cuanto a las distintas soluciones que se iban suscitando.

Categoria Organizativas

Sin lugar a dudas, podriamos decir, que uno de los pilares fundamentales base que
sustenta a las instituciones educativas, es justamente su poder y capacidad de
organizacion. Organizacion que pasa desde aspectos que tienen que ver con lo que es el
ambito educativo propiamente dicho de la escuela, atravesando a cada uno de sus
integrantes y aterrizando en las propias aulas.

Si centramos nuestra atencién, en el modo de organizar el conocimiento desde una
manera organizada; ello supone una mirada muy atenta a como el maestro constituye el
conocimiento a ensefiar y va estableciendo progresos en sus alumnos desde el mismo.
Es entonces que desde un primer momento, el maestro debera de pensar cuales seran sus
intenciones pedagdgicas de antemano.

La estrategia, “es el arte de conseguir lo que se pretende por medio de un andlisis
creativo y légico del como, ya que debemos de ser conscientes de que, normalmente,
cuando disefiamos los objetivos, determinamos los donde quisiéramos llegar...” (de la
Torre, etal., 2000, 170).

Es entonces, que teniendo en cuenta esta conceptualizacidn, creemos que las estrategias
gue enunciaremos en esta categoria, mas alla de ser pensadas, planificadas y ejecutadas
en distintos momentos de la ensefianza, han sido organizadas de manera consciente
luego de haber obtenido un analisis del grupo y organizadas en distintos documentos.

Ubicamos dentro de esta categoria de estrategia de ensefianza, el trabajo de los maestros
en base a la elaboracion de proyectos didacticos y aquellas que se orientan a atender de
una manera personalizada a los alumnos que requieren una mayor atencion por parte del
maestro; (atencion individualizadas, preguntas concretas, planificacion diferenciada),
por considerar que éstas en parte han surgido del analisis que se ha podido efectuar de la
realidad educativa que poseen; y que justamente a partir de dicho analisis han
establecido los caminos y la formas de ensefianza que propondran a sus alumnos para
potenciar sus aprendizajes.
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3.4.3 Categorias de estrategias de ensefianza emergentes

Avanzando en el proceso de categorizacion de las estrategias de ensefianza utilizadas
por los maestros para ensefiar a sus alumnos, nos hemos encontrado a partir de las
observaciones y desde las propias narraciones, que éstos, despliegan una variada gama
de las mismas para optimizar los aprendizajes de todos sus alumnos.

Es por ello, que hemos elaborado una primera matriz en donde presentamos a nuestro
entender una nueva categorizacion de las estrategias de ensefianza identificadas, a las
cuales les hemos atribuido significado a partir del anlisis de lo que se desprende de sus
propias voces.

Consideramos conveniente recordar que los principales criterios que nos han orientado
al establecimiento de estas nuevas categorias de estrategias de ensefianza, han sido
explicitados en al apartado anterior (3.4.2), del presente capitulo.

De todos modos, queremos hacer notar que en la construccion de dichas categorias para
su formacién entran en juego y de manera compleja variables distintas y de diferente
orden; pero se impone ante dichas construcciones aspectos que refieren sobre todo al
origen de las estrategias que los maestros emplean para que sus alumnos puedan
favorecer sus aprendizajes y que atienden a enfoques tedricos que la legitiman, a la
finalidad que persiguen, al ambito/contexto que se aplican; o a los procesos que
involucran en los alumnos o en quienes las desarrollan.

De esta manera en la columna tres, transcribimos aquellas expresiones de los maestros,
rescatadas desde las entrevistas, que se asocian con alguna de las estrategias de
ensefianza que desarrollan en sus précticas pedagogicas. En la columna dos, efectuamos
una definicién de la categoria que hemos construidos y en la columna uno, le asignamos
un nombre a dicha categoria, a partir de lo que se desprende desde sus narraciones y la
definicion que hemos realizado.
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Tabla XXXII Categorizacion y definicion de nuevas estrategias de ensefianza

Analisis

Relevamiento

Categoria

Definicién de la categoria

Expresiones asociadas en las entrevistas con las
estrategias de ensefianza

Actualizadas

Corresponde a expresiones de los maestros;
desde las cuales interpretamos que pudieran
provenir algunas de las estrategias de
ensefianza que llevan adelante para
potencializar los aprendizajes de sus
alumnos y que estdn asociadas
directamente con la lectura que hacen desde
diferentes materiales bibliograficos.

“tenemos una biblioteca bastante interesante”; ‘“‘usamos
libros de la biblioteca escolar”; “a veces compramos libros”;
“siempre estoy buscando propuestas de internet”; ‘“hago
muchos cursos online”; “siempre estamos buscando material
nuevo”;  “compro material que me aporte nuevos
conocimientos o formas para trabajar en el aula con el
nifio”’; “leo y mds cuando voy a planificar”; “leo muchisimo
porque me encanta leer”; “libros que hay en la biblioteca de
maestro”.

Instrumentales

Versan sobre aquellas estrategias de
ensefianza que utilizan los maestros para
ensefiar a sus alumnos en las areas del
conocimiento de Lenguas y Matematica.

“en Matemadtica siempre trato de trabajar con materiales que
conozca el nifio,...”"; “para incentivar la lectoescritura...
siempre estoy escribiendo...”; “algunas se adecuan a
distintas areas, la baraja de texto lo puedo hacer en
Lenguaje... ”; “Manejando material concreto si en la parte de
Matematica, anticipando. Si es en la parte de Lengua con
cuentos, siempre haciendo la antesala...”; “En la parte de
Matematica... hago mucho trabajo previo de jugar...”; “En
lengua, la busqueda de informacién, la comparacion de la

informacion de un texto con otro, las barajas de textos”.

Formativas

Define no solo a la actualizacién por parte
de los maestros y la puesta en préactica de
estrategias desde una lectura personal y
optativa que puedan hacer; sino que define a
la formacién que obtienen estos maestros,
desde la propia formacion en servicio que el
sistema educativo les proporciona y cémo
influyen éstos en sus practicas pedagogicas.

“los cursos nos Illevan también a que te de la necesidad de
leer un poco mas”; “el material de los cursos es muy bueno”;
“es poder formarnos y nos ha ayudado a abrir la gama en el
uso de estrategias; “mucho estd dado por los cursos”; “estoy
cursando el curso piloto...”; “los cursos nos ayuda”; “he
hecho muchisimos cursos de todas la dreas”.

Corresponde a aquellas tomas de decisiones

“el Ciencias Naturales basamos desde los proyectos de
investigacion”; “la parte de ciencia la destino mucho a la

Investigativa que hacen los maestros al ensefiar, en | parte de talleres”; “estamos trabajando en un taller de
Social concordancia con el area del conocimiento | Ciencias Naturales”; “en Ciencias Sociales nosotros
Experimental en que pudieran haberse formado o se estan | tenemos...”; “En un trabajo Ciencias lo divido... exploro...
formando. observen... comparen... reconozcan...  Sistematizo...

registramos...”’;
“comparto las experiencia, fundamentalmente en el repertorio
de  cdleulo”;  “planificamos  juntas”;  coordinamos
permanentemente”;  “siempre estamos intercambiando”;

Coordinadas
experienciales

Define al trabajo y las decisiones que toman
los maestros al momento de ensefiar;
decisiones que pueden haber surgido desde
las instancias de reuniones semanales
obligatorias que poseen los maestros que
trabajan en este modelo de escuela o de
otras instancias formales o no de
intercambio que lleven adelante.

“Nos vamos a juntar con la otra clase del nivel”; “ayudo
mucho”; apoyo mucho”; “las maestra de primero y segundo
vinieron a trabajar”; “proyectos que hacemos a nivel
institucional con las comparieras”; “las experiencias las
hacemos cuando hacemos proyectos”; “se trabaja con el
proyecto de Convivencia”; “algo que me guste mucho y yo
vea que lo pueda compartir..”;  “material que
intercambiamos con otros compaiieros”; “intercambiar
opiniones, contarnos experiencias”; “todas las experiencias
de aula estilamos comentarlas”.

Colaborativas
talleristas

No define Unicamente a las instancias de
planificacion y coordinacion entre maestros
de igual o distinto nivel; sino que va un
paso mas alla. Identifica el trabajo de taller
como una estrategia valida para ensefiar a
los alumnos; a través de la ejecucion de
proyectos diversos y que son puestos en
préacticas en el transcurso del tiempo.

“el taller es lo mas movilizador”’; “con en los talleres se gana
mucho tiempo”. “Fuera del proyecto de clases, tenemos un
proyecto de convivencia que los hacemos con otra maestra del
grado, del nivel,...”;

Elaboracidon de matriz propia, tomando como base Kornblit et a/ 2004, 101.

El haber atribuido significado a las expresiones que se desprenden desde las voces de
los propios docentes, nos ha permitido establecer nuevas categorias de estrategias de
ensefianza y que definimos como: Categoria Actualizadas; Categoria Instrumentales;

Categoria Formativas;

Categoria

Investigativa Social

Experimental; Categoria

Coordinadas Experienciales; y Categoria Colaborativas Talleristas.
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Categoria Actualizadas: por entender, que algunas de las estrategias que proponen a
sus alumnos, derivan de la lectura que puedan hacer los maestros desde los diversos
materiales bibliogréaficos que poseen en la biblioteca docente con que cuenta la escuela;
la busqueda de informacion desde sitios de internet; asi como de la compra de material
bibliografico o el intercambio de los mismos de acuerdo a sus debilidades o fortalezas,
en cuanto a determinadas areas del conocimiento.

Categoria Instrumentales: refieren a aquellas estrategias que los maestros han
expresado que son utilizadas en las areas del Conocimiento de Lengua y del
Conocimiento Matematico; mas alla de ser utilizadas en otras areas del conocimiento.

Categoria Formativas: abarca aquellas estrategias de ensefianza que despliegan los
maestros para ensefiar a sus alumnos y el origen de las mimas puede orientarse no solo a
la lectura optativa que pudieran realizar de los distintos materiales bibliograficos; sino
que ademas, incluyen aquellos aportes que puedan internalizar desde los diferentes
cursos que han estado cursando o que cursan, a través de la modalidad de formacion en
servicios; y desde donde surgirian las estrategias que proponen.

Categoria Investigativa Social Experimental: refiere a aquellas estrategias de
ensefianza que los maestros han expresado que son utilizadas en las éareas del
Conocimiento Social y de la Naturaleza; a pesar de que si bien pueden ser utilizadas en
otras areas, las asocian mas que nada a ellas.

Categoria Coordinadas Experimentales: refieren a aquellas estrategias de
ensefianza que pueden ser derivadas de las instancias de intercambio de los colectivos
docentes; de otras relaciones interactivas formales o no formales entre maestros; o de
aquellas que les ha proporcionada la propia experiencia como maestros.

Categoria Colaborativas Talleristas: aluden a las estrategias que se desprenden
desde la planificacion y ejecucion de trabajos en modalidad de taller, en dupla de
maestros; en donde el la ensefianza queda a cargo de dos maestros que unen sus grupos
para poder trabajar. Si bien esta categoria podria resumirse en la categoria anterior,
creemos gue en algunas oportunidades los maestros desarrollan la modalidad de trabajo
en taller, pero lo hacen con sus propios alumnos de forma individual.

Ahora bien, esta nueva categorizacion establecida en base a la adjudicacion de
significado a sus narraciones, nos posibilita identificar nuevas estrategias de ensefianza
utilizadas por los maestros en sus aulas para ensefiar a sus alumnos; es por ello que
debimos construir una nueva matriz de revision e identificacion de las mismas, que se
encuentra en la seccion anexos de este trabajo. (Ver anexo N° VII, tabla XI1).

A modo de sintesis, a continuacion presentamos el siguiente grafico que pone de
manifiesto de manera explicita la construccion de nuevas categorias de estrategias de
ensefianza.
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Gréfico I1. Nuevas categorias de estrategias de ensefianza

Categorias _ Actualizadas
Instrumentales

Formativas
Investigativa Social Experimental

Coordinadas Experienciales
Colaborativas Talleristas.

Gréfico que explicita y permite visualizar de manera generalizada, las nuevas categorias de estrategias de ensefianza
construidas.

A modo de visualizar desde un todo uniforme cuéales han sido las categorias de
estrategias de ensefianza identificadas en los maestros de esta ETC, con base desde los
fundamentos tedricos que las respaldan y la construcciéon de nuevas categorizaciones,
presentamos el grafico N° I11, con el fin de sistematizar y resumir.

Gréfico I11. Presentacion de hallazgos categorizados

Estrategias fuera de la

Estrategias Uniformes Uniformidad

» Nueva categorizacion
Categorias ,
Categorias

eInovadoras
eCreativas
eCreativas Basicas
eLudiformes
eResolutivas
eConflictuales

*Resolutivas
eConflictuales
eInnovadoras
eCreativas basicas
eCreativas

eActualizadas
eInstrumentales
eFormativas

e|nvestigativa Social
Experimental

eCoordinadas

Experienciales
eColaborativasTalleristas

eQOrganizativas.

Sistematizacion y resumen de categorias de estrategias de ensefianza identificadas en los maestros; reconocidas desde
los aportes de la teoria y nueva construccion de categorias, en base a fundamentos tedricos y hallazgos.

Constatamos a partir de los diferentes niveles de andlisis que se han venido llevando en
este trabajo, que los maestros en sus practicas pedagogicas diarias, despliegan un
amplio espectro de estrategias de ensefianza para favorecer y potenciar los aprendizajes
de todos sus alumnos; pero también, que una gran mayoria de dichas estrategias son
empleadas en méas de un area del conocimiento y en mas de un nivel del ciclo educativo.

Pensamos que los hallazgos que se han presentado, nos han posibilitado el
descubrimiento y la construccién de nuevas categorizaciones, teniendo en cuenta
factores o aspectos diversos.
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Los criterios que se han considerado convenientes tener en cuenta al momento de
establecer las nuevas categorias, atienden a: enfoques u orientaciones tedricas; ambitos
donde se desarrollan las estrategias; procesos de formacion; finalidad o intencion; y
cambio que intenta mejorar; pero a su vez, transitan factores desde el origen; a partir del
cual deducimos que se producen; el tipo de recursos didacticos que emplean para
desarrollarlas; el fin con el cual se las lleva a cabo; o simplemente el hecho de ser
adjudicadas a un area del conocimiento especifica, pero reconociendo que su utilizacion
no se agota en unas u otras areas o disciplinas del conocimiento; como tampoco en un
nivel de ciclo educativo especifico.

Asi se constata desde las propias voces de los docentes, cuando estos expresan: “para el
trabajo en Ciencias Naturales, basamos desde los proyectos de investigacion; ahi tienes
la basqueda de informacion, las experimentaciones, los trabajos de campo; en el caso
de sociales, por ejemplo entrevistas, que es uno de los insumos, basicos para las
sociales” (Marta, maestra efectiva, tercer nivel); o cuando se expresa “hay estrategias
como el trabajo en estaciones y todo eso, es de Ciencias Naturales” (Noel, maestra,
primer nivel). Aunque también es cierto que algunas de estas estrategias pueden ser
utilizadas en méas de un &rea del conocimiento; “algunas se adecuan a distintas dareas,
porque el tema de lectura informativa, lo puedo hacer en Lenguaje, pero hago baraja
de texto para trabajar en Ciencias Sociales” (Noel, Maestra efectiva, primer nivel).

Si bien algunas de estas estrategias son diferenciadas por areas de conocimiento;
teniendo en cuenta lo que se desprende de las voces de los propios involucrados y de
los informantes calificados, entendemos que no resulta facil diferenciarlas por nivel de
ciclo, teniendo en cuenta que pueden ser usadas indistintamente.

Algunos de los propios actores reconocen estrategias de ensefianza especificas hacia
determinados temas a ensefiar; pero otra parte, coinciden en que a veces unas u otras
estrategias son utilizadas sin importar el area o el tema que se esté ensefiando. “A4 veces
si, otra veces no. El trabajo en grupo, por ejemplo, lo aplicas para todas, hay algunas
que a veces no da para aplicarlas en una o en otras” (Clara, Maestra efectiva, primer
nivel).

Continuando en la misma linea de analisis, cuando hemos entrevistado al maestro
director de la escuela e interrogado acerca de referenciar las estrategias de ensefianza
que utilizan los maestros en las distintas disciplinas, ha manifestado entre otras cosas:

’

“...dejan librado las ciencias a lo que es el trabajo de los talleres...”. “Lengua se
trabaja mucho con textos... Matematica se trabaja mucho con el cdlculo mental, mucho
con problemas, como estrategia para que el nifio aprenda, para despertar el deseo o la
necesidad de que el nifio recurra a sus conocimientos previos y trate de buscar él
mismo estrategias para resolver”. “Desde el punto de vista de la ciencia, por ejemplo,
se organiza en torno a los que son los proyectos de MECAEP... se abocan en torno a

ellos, en el caso de las Ciencias Naturales, se ha trabajado mucho en estaciones...’
(Informante Calificado 1, Maestro director).
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Asi mismo, al entrevistar a nuevos informantes calificados, estos han sostenido que las
estrategias de ensefanza “se diferencian segun lo que se esté enseiiando” (Informante
Calificado 2, Maestra Inspectora de Zona, supervisora de ETC).

Por tanto, consideramos que si bien es posible efectuar una diferenciacion de estrategias
de ensefianza por areas de conocimiento o por niveles, entendemos que las estrategias
no depende necesariamente de éstos, sino que su utilizacion en gran medida estaran
ligadas al contenido o tema que se esté ensefiando o a la intencionalidad pedagdgica que
persiga el maestro con ellas; es asi que desde las distintas matrices que se han
elaborado, puede visualizarse la recurrencia de las distintas estrategias en los distintos
niveles educativos y en las distintas areas del conocimiento. Ver anexos V, tablas N° I,
I, 1y Iv.

A esta altura, seria casi indtil preguntarnos, ¢es posible que las estrategias de ensefianza
puedan ser diferenciadas, ya sea por area o nivel de ciclo?; ¢si es posible establecer una
clasificacion? Ante la primera pregunta, quizas deberiamos de pensar en una respuesta
que necesariamente no esté dada por la diferenciacion en si; sino que dicha respuesta
sea expresada desde la intencionalidad o la eficacia de la misma. Eficacia que vendria
dada por la consideracion de aquellos aspectos que la posibilitan y la limitan; tales
como la disponibilidad de recursos, los factores relacionados dentro y fuera de la
escuela, la competencias de los propios maestros (capacidades, habilidades,
conocimientos, actitudes); y las capacidades de los propios alumnos.

Con respecto a la segunda pregunta, hay autores que han propuesto un primer
acercamiento a una clasificacion, basandose en tres enfoques: el enfoque coactivo; el
enfoque normativo-reeducativo; y el enfoque empirico-racional (Chin y Benne, 1969 en
de la Torre et al., 2000, 118).

De todos modos, si bien no es el objetivo de este trabajo establecer una clasificacion de
estrategias, creimos conveniente referenciar, teniendo en cuenta que se han establecido
nuevas categorizaciones y que si bien, éstas han surgido de la interpretacion y la
adjudicacién de conceptos que les hemos dados a la voces de los propios narradores;
también es cierto, que debimos de agrupar una serie de estrategias de ensefianza
teniendo en cuenta algunos atributos; para incluirlas dentro de una u otra categoria.
Estos han sido en parte, la modalidad de intervencion, la intencionalidad o las
disciplinas en donde se desarrollaron.

Dicho esto, disponiéndonos a avanzar y teniendo en cuenta que en un trabajo cualitativo
se debe de entender la realidad de manera integral como un todo, donde cada uno de
los aspectos metodoldgicos apuntan a captar la realidad con todas las dimensiones que
hacen a la misma y que es el propio investigador quien le otorga significado a lo que se
observa y analiza, para luego poder interpretar los posibles descubrimientos y qué a su
vez, éstos sean los suficientemente objetivos; someteremos los hallazgos que se han
presentado a procesos de triangulacion de datos; como estrategia de validacion, para
asegurar la confiabilidad y veracidad de los mismos.
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En tal sentido, utilizaremos las distintas informaciones que poseemos; informaciones
que pertenecen a los hallazgos desde de las observaciones efectuadas; desde las
entrevistas a los propios actores involucrados; y los resultados obtenidos desde las
voces mismas de los informantes calificados.

Se ha considerado pertinente realizar el proceso de triangulacion de datos a tres niveles,
de manera de que una vez finalizado, nos habilite y sustente la presentacién de
conclusiones pertinentes, solidas, veraces y confiables; pero que a su vez, nos permitan
encontrar respuestas a las distintas interrogantes que nos hemos planteado en el
desarrollo del trabajo y dar cumplimiento a los objetivos propuestos.

Es asi que, el primer nivel de triangulacion de datos estard dado por los hallazgos
constatados desde las instancias de observacion, las estrategias de ensefianzas
constatadas desde el analisis documental de los maestros y los descubrimientos
encontrados desde sus propias narraciones.

Para el segundo nivel de triangulacién hemos considerado los descubrimientos desde el
analisis documental de los maestros, los datos desprendidos desde el anélisis de
documentacion perteneciente a uno de los informantes -calificados; (Proyecto
Pedagogico Institucional de la escuela), en forma conjunta con las voces de los demas
informantes calificados.

En un tercer nivel de triangulacién, estaremos trabajando con los hallazgos desde lo que
fueron las instancias de observacion, las voces de los propios involucrados y las
narraciones de todos los informantes calificados.

Estos tres niveles de triangulacion nos permitiran dar cierre al trabajo y sustentar los
hallazgos que se han determinado, de una manera uniforme y generalizada.

Las diferentes matrices de triangulacién de datos que se han construidos se encuentran
en la seccion de anexos de este trabajo (ver anexo VIII, tablas N° XI1I, XIV y XV). En
las mismas, se presentan las distintas estrategias de ensefianza que se han constatado.

Es por ello, que a modo de sintetizar los descubrimientos que se desprenden de las
mismas, y por ende, los resultados de cada uno de los niveles de triangulacion de datos,
hemos optado por presentar los mismos en tres graficos; (graficos N° IV, V y VI), a fin
de una mejor organizacion y visualizacién de las primeros resultados, en cuanto a las
estrategias de ensefianza utilizadas por los maestros en la ETC y que se desprenden de
cada uno de los niveles de triangulacién de datos realizados.
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Gréfico V. Resultados desde el primer nivel de triangulacién

Desde las instancias de
obseravacion:

Planteo de preguntas, utilizacion de
juegos, adaptacion curricular, atencién
individualizadas, lectura, escritura,
interaccion entre alumnos, uso de
material mediador, verbalizacidn, baraja
de textos, probelmatizacién, uso del
error, resumen, esquema, exposicion,
correccidn y auotocorreccion, trabajo de
alumnos, duplas de trabajo, taller,
lenguaje iconico.

Desde el analisis Desde las/narraciones de los
docuemental: propios maestros:
Juegos, problematicacion Estrategias Trabajo en pequefios grupos, uso
trabajo en equipos, lectura, uso de materiales concretos,
de instrumentos, planteo de de medidores y pedagdgicos
mtgrrogantes, wsonad.o de ensefianza dldactlpos,.gscr{tura, proyec.to de
videos, lectura previa, coordinacion, juegos, baraja de
observacion de aspectos que textos, lectura informativa, taller,

planificacién diferenciadas,
exposicion, buscar y anlizar
informacion, técnicas de estudios,
escritura,, situaciones
contextuales, proyectos nivelares
e internivelares, duplas de
maetros, unién de grupos,
atencion deiferenciada,
elaboracién de mapas
conceptuales, ejemplificaCiones,
hacer equipos, grupos.

marcan la coherancia, lluvia de
ideas, baraja de textos, hacer una
representacion grafica,
verbalizaciéon de pasos seguidos,
técnicas grupales, exposicion y
argumentacion, resolucion de
situaciones problematicas
oncretas de la vida cotidiana,
andlisis y seleccién de
informasion relevante, modalidad
de trabajos en grupos.

Estrategias de ensefianza identificadas desde las instancias de observacidn y que encuentran su respaldo en los
documentos de los maestros (Proyectos Pedagdgicos Didacticos) y en sus narraciones.

Este primer nivel de triangulacion que hemos efectuado nos habilita a decir que se
percibe una cierta coherencia entre lo que los maestros planifican, hacen y dicen.
Decimos cierta porque, si bien quedan de manifiesto en el grafico presentado,
determinadas estrategias de ensefianza; también es cierto, que quedan por fuera, un
gran namero de las mismas, que se han descubierto desde las instancias de observacién
y desde los documentos que se analizaron; no asi desde las narrativas.

Entendemos que en parte, pueda deberse al hecho de que las mismas nos son
planificadas diariamente por parte de los maestros; ya que ante la pregunta referida a
qué planifica, la mayoria responden aludiendo a las areas de conocimiento, a las
disciplinas, a los contenidos, a los objetivos y las actividades que propondran a sus
alumnos.

A su vez, ante la pregunta referida al momento en que piensan las estrategias de
ensefianza que propondran, sus respuestas se orientas a que son pensadas al momento de
sentarse a planificar; pero no las registran; “no las escribo; no me gusta escribir,
porque a veces hago mds , quizds, de los que tengo escrito” (Issa, Maestra efectiva,
nivel inicial); 0 “no estdin reflejadas..., no estin registradas, porque como todos los
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contenidos estan en algun proyecto, o en algun topico... cuando voy a planificar miro el
topico” (Noel, maestra efectiva, primer nivel); “a veces escribo alguna y otras no,
porque llenaria hojas, porque realmente no soy de planificar todo...” (Flor, Maestra
interina, segundo nivel).

Gréfico V. Resultados desde el segundo nivel de triangulacion
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talleres, buscar informacion,
trabajo a nivel grupal, trabajo
ensefanza con problemas, planificacion
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situaciones contextualizadas.

Resultados desde el proceso de triangulacion de datos obtenidos desde el andlisis de proyectos de los maestros,
documentos de informante calificado (Proyecto Pedagdgico Institucional) y voces de los informantes calificados.

Desde los resultados obtenidos a partir de este segundo nivel de triangulacion de datos,
se verifica cierto nivel de coherencia en lo que refiere a las estrategias de ensefianza que
planifican; Proyectos Didacticos Pedagdgicos, proyectos de coordinacion, proyectos a
nivel clase, nivelares o internivelares, con lo que son las estrategias que se enuncian
desde el Proyecto Pedagogico Institucional de la escuela y en coherencia con las
estrategias de ensefianza que hacen explicitas los informantes calificados a través de sus
expresiones.

114



De todos modos, al analizar y determinar hallazgos desde los dos graficos que hemos
presentado, estos dan cuenta que la mayoria de las estrategias de ensefianza que
aparecen en ambos, son recurrentes en las diferentes fuentes de informacion desde
donde han surgido estos hallazgos.

Las mismas pueden estar dadas en concordancia con lo que es el modelos de escuela y
desde donde surge y se construye el Proyecto Pedagdgico Institucional; un proyecto que
surge desde la propia problemaética de la escuela, en concordancia con su propia realidad
y desde el cual, todo los actores educativos se comprometen con el mismo.

Debiéramos sumarle a ello, las oportunidades con que cuentan los maestros de las ETC,
de reunirse semanalmente, planificar acciones a llevar adelante tendientes a optimizar y
potenciar los aprendizajes de toda la poblacién escolar y acordar cuéles seran los
caminos que recorreran y de qué forma.

Podria decirse también, que esta recurrencia y/o reiteracion de las mismas, pueden tener
su razon de ser, desde la profesionalizacion que han obtenidos los maestros al cursar los
diferentes cursos en formacién en servicio, deduciendo que estos pudieran propiciar una
serie de estrategias orientadoras y unificadora que los ponen en préactica; ya que al
consultar a informantes calificados, sobre la existencia de instancias de abordaje de
estrategias de ensefianza en este modelo de escuela, éstos han respondido: “No hemos
llegado especificamente a elaborar una bateria de estrategias comunes; no dudo que
seria facil, porque todos los maestros podrian poner sobre la mesa, simplemente
buscando... pero no tenemos;...” (Informante calificado 1, Maestro Director).

A su vez, al preguntar sobre cuél podria ser el origen de las estrategias de ensefianza que
utilizan estos maestros, los informantes calificados han respondido: “Hay muchas cosas
que influyen, si tuviera que pensar solo en Tiempo Completo, diria que la mayoria
vienen de los cursos...” (Informante calificado 2, Maestra Inspectora, supervisora de
ETC); también han declarado: “En un principio esta en la teoria. Todo docente, hoy dia
actualizado, estd manejando un marco tedrico que nos esta hablando de las estrategias
de ensefianza, como educador, como ensefiante, que tengo que usar... también en todas
las jornadas que se esta asistiendo... ” (Informante calificado 3, Maestra Inspectora).
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Gréafico VI. Resultados desde el tercer nivel de triangulacion

Observaciones:

anteo de preguntas, juego, trabaj
colaborativo, atencién individualizada,
lectura, escritura, correcciones, narraciones
orales, lenguaje iconico, representacion
grafica, baraja de textos, problematiczacion,
uso del error, manipulacién de material
mediador, resumen, esquema,
autocorreccion, duplas, de trabajo, taller,
adaptaciones curriculares, duplas de
maestros, proyectos nivelares e
internivelares, unién de gurpos, asambleas de

Voces de los propios Ca'S .
Voces de informante

calificados:

Trabajo en pequeios grupos, uso
de materiales concretos,
mediadores y pedagogicos
didacticos, escritura, proyecto de
coordinacion, juegos, baraja de
textos, lectura, taller, planificacién
diferenciada, trabajo con padres,

Proyectos de trabajo, talleres, buscar
informacidn, trabajo grupal, trabajo
con problemas, planificacion
diferenciada, trabajo colaborativo,
juego, hora de convivenicia, trabajo
con padres, problematizacioén,

reescrituras, confeccién de Estrategias escritura, rotacion de docentes,
informes, formular hipotesis, proyectos internivelares, asambleas
técnicas de estudio, situaciones de de clase, duplas de docentes, unién
contextuales, rotacion de docentes,  ansefianza de grupos, estrategias diferenciadas,

proyectos internivelares y nivelares, situaciones contextualizadas.
duplas de maestros, union de
grupos, atencion diferenciada,
etaboracidon de mapas
conceptuales;—hacer equipes;
grupos, registrar, adaptacion
curricular, taller.

Resultados desde el tercer nivel de triangulacién, teniendo en cuenta los hallazgos desde las observaciones, voces de
los maestros y de los informantes calificados.

Desde este tercer y Gltimo nivel de triangulacion y teniendo en cuenta los aportes de los
informantes calificados, se ratifican descubrimientos en cuanto a estrategias de
ensefianza utilizadas por los maestros en esta ETC. Al igual que en los gréaficos
anteriores, observamos que un amplio abanico de las estrategias de ensefianza que se
han encontrado desde las instancias de observacién, no han sido expuestas ni desde las
voces de los propios maestros, como tampoco desde las voces de las informantes
calificados.

Nos atreveriamos a decir, en base a la identificacién y al reconocimiento que se ha
efectuado; en base a la categorizacion de las estrategias de ensefianza fundamentadas
desde los aportes tedricos y en base a los hallazgos que nos han habilitado la
construccién de nuevas categorias, que también se sustentan con aportes tedricos;
ademas de las revalidaciones de las voces de los informantes calificados, que una
amplia gama de estrategias de ensefianza no han sido formuladas por los maestros, a
pesar de ser ejecutadas en el momento de ensefiar a los alumnos. Creemos que esta no
formulacién o explicitacion puede tener sus raices en el hecho de que éstos no son
conscientes del cabal de estrategias de ensefianza que utilizan para optimizar y potenciar
los aprendizajes de sus alumnos; teniendo en cuenta sus respuestas al momento de
responder ante la pregunta si eran conscientes de las mismas.
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La mayoria de los maestros han respondido que: “No, yo apunto a una cuando
planifico” (Noel, maestra efectiva, primer nivel); “Quizas algunas veces no” (Clara,
maestra efectiva, primer nivel); “No, creo que no, porque a mi me da la impresion que,
si bien pienso algunas y después las pongo en préactica, otras creo que realmente voy
trabajando con el entusiasmo de que ellos aprendan, no me doy cuenta si estoy
utilizando estrategias...” (Flor, Maestra interina, segundo nivel); “De algunas si, de
otras capaz que no” (Marcia, Maestra efectiva, tercer nivel); “No creo que no. Porque
quizas uno a veces, cuando estas trabajando, en ese momento, usas estrategias y no te
das cuenta que usaste mas de las que planificaste, porque te surgieron en ese
momento” (Marta, Maestra efectiva, tercer nivel).

A su vez, los informantes calificados, han continuado en la misma linea de respuesta,
ante la pregunta si consideran que los maestros son conscientes de las estrategias que
utilizan. “Nosotros sabemos que desarrollamos ciertas estrategias, sabemos cudles no
dan resultado con un grupo... si tu le preguntas ;qué estrategias desarrolla?; lo van a
tener que pensar, no es que tengan asi clarito yo hago esto, esto y esto... (Informante
calificado 1); “En general, no. No son conscientes, las estin usando pero no sé si las
vinculan con estrategias” (Informante calificado 3, Maestra Inspectora).

Pero también nos atreveriamos a decir; y respaldandonos en lo que los propios maestros
han manifestado en torno a las estrategias de ensefianza que proponen a sus alumnos,
que es posible que muchas de ellas; (hallazgos), guarden una relacién de origen con “el
papel de lo espontaneo, las intuiciones y la conformacion de una sabiduria practica”
Litwin (2008b, 23); ya que desde sus respuestas; asi como la dada por los informantes
calificados, aparecen expresiones que refieren a: “los anios de experiencia que uno
tiene, te ayudan en el momento de buscar otras estrategias” (Issa, Maestra efectiva,
nivel inicial); “... me ha pasado, a veces... cuando voy a planificar para el otro dia, ve0
lo que anoté, de lo que registré de planificacion, fue poco para todo lo que hice y que
usé mas” (Noel, Maestra efectiva, primer nivel); “... a veces te das cuenta que la
estrategia que buscaste al nifio no le llega y empiezas a trabajar y ves que la clase esta
chata... veo que a veces un niiio me dice algo y me da ese puntapié inicial para que yo
pueda trabajar y que todos se interesen” ((Flor, Maestra interina, segundo nivel); “4
veces se te ocurre hacer determinadas cosas, que no se si uno piensa en la estrategia...
a veces uno hace determinadas cosas o cuestiones, dan mas resultados y las hace,
aunque no lo haga consciente” (Marcia, Maestra efectiva, tercer nivel); “...cuando
estas trabajando, en ese momento, usas estrategias y no te das cuenta que usaste mas
de las que planificaste, porque te surgieron en ese momento... Me parece que uno no es
consciente... tampoco uno se pone a analizar o pensar en frio...” (Marta, Maestra
efectiva, tercer nivel).

Se ha reconocido ademas, desde las narraciones de informantes calificados este hecho
de considerar la respuesta rapida o espontanea durante el transcurrir de la clase cuando
han manifestado: “Evidentemente el maestro en su cabeza ya sabe lo que va a hacer,
sabe qué estrategia va a desarrollar y como lo va a hacer; y después otras surgen sobre
la marcha, sobre practicas que ya tiene incorporadas o cosas que le han dado
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resultado; pero no lo plasma...” (Informante calificado 2, Maestra Inspectora,
supervisora de ETC); respuesta dada ante la pregunta ¢cuando cree que se piensa las
estrategias de ensefianza que se van a utilizar?

Lo que se ha venido sefialando, encuentra su apoyo desde lo que es la propia teoria; al
ser considerado por Litwin (2008b) como una de las corrientes tedricas que durante no
menos de cinco décadas sentaron las bases para pensar la problemética de la ensefianza.
Esta corriente pone su acento en el transcurrir de la clase y no necesariamente en la
planificacion, como lo hizo la agenda clésica en su momento; y tampoco en la reflexion
sobre la clase llevada a cabo, desde una perspectiva critica.

3.4.4 Recuperacion de categorias y sintesis de hallazgos

Analizados de manera descriptiva los distintos datos recogidos; interpretados y
posteriormente sometidos a distintos niveles de triangulacion, nos sentimos en
condiciones de presentar el grafico N° VI, desde el cual se recuperan las categorias de
estrategias de ensefianza que se han identificado y se han sostenidos desde la literatura
cientifica; y a su vez, proponemos de manera explicita cuales han sido los hallazgos que
da cuenta este trabajo.

Dicho gréfico ha sido elaborado en base a los distintos hallazgos que se han
constatados, desde las diferentes acciones que implicd este trabajo. Instancias de
observacion de los maestros que trabajan en la escuela donde se llevo a cabo el estudio
de caso; andlisis documental de las proyectos pedagogicos de cada uno de los maestros;
incluido el Proyecto Pedagogico Institucional del propio centro educativo; entrevistas a
cada uno de los docentes y entrevistas a tres informantes calificados.

Para llegar a la construccion de dicho gréfico, de manera sistematica se fue procesando
la informacion que se iba recabando desde el trabajo de campo; esto es, un analisis
descriptivo de la informacién obtenida, y posteriormente un analisis interpretativo de
todos los insumos recabado, para culminar con tres niveles de triangulacion de toda la
informacion obtenida.

Para cada uno de los niveles de analisis que se fueron estableciendo, fue necesario, para
una mayor organizacion y sistematizacion de toda la informacion, construir diversas
tablas y/o matrices, que nos permitieran identificar, categorizar y caracterizar, las
estrategias de ensefianza utilizadas por los maestros, para favorecer y potenciar los
aprendizajes de sus alumnos.

A su vez, tanto la identificacién como la categorizacion de las estrategias de ensefianza
utilizadas por estos maestros, basan su fundamentacion desde los aportes tedricos que
dan sustento a este trabajo y que han sido explicitados; pero ademas, teniendo en cuenta
los aportes que han hecho los informantes calificados, a través de sus narraciones.

Es entonces, que a partir de lo que se ha expresado, se construye el grafico N° VII, con
el objetivo de presentar desde una mira integral los descubrimientos en este estudio de
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caso. Es decir, las constataciones en cuanto a estrategias y categorias de estrategias
identificadas y ademas, dar a conocer nuevas categorias, construidas a partir de la
significacion y atribucion de conceptos que le hemos otorgado a las voces de los
propios involucrados y atendiendose a distintos fundamentos tedricos que le dan
sustentabilidad. Pero también, explicitandose algunas de las estrategias de ensefianza
que constituyen cada uno de las nuevas categorias, no desconociendo, que en ocasiones,
éstas pueden estar incluidas o ser enriquecidas dese otras categorizaciones.

Nos hemos obligado volver nuestra mirada atras y no dejar desapercibido bajo ningun
aspecto, uno de los conceptos bdsicos que sustentan este trabajo; “TIEMPO
PEDAGOGICO”; para que desde él, en forma integrada con las constataciones y
hallazgos, podamos concluir dando respuestas a las interrogantes guias y a los objetivos
propuestos.
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Gréafico VI Sintesis de recuperacion y presentacion de hallazgos
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Capitulo 4 Discusion

La utilizacion de variadas técnicas para el estudio y posterior analisis de este caso, nos
permitieron estudiar y observar las practicas pedagdgicas que llevan adelante los
maestros de esta escuela, asi como identificar las estrategias de ensefianza que proponen
a sus alumnos; facilitindonos la personalizacion y el reconocimiento de las mismas,
estableciéndose categorias y construyéndose nuevas categorizaciones; desde una mirada
integral con lo que es el modelo de Escuela de Tiempo Completo, desde su propio
contexto y en concordancia con el tiempo pedagogico que los maestros disponen
destinado a procesos de ensefianza y procesos de aprendizaje.

En este sentido, la discusion del presente trabajo la presentaremos en tres direcciones
bien definidas, pero intimamente relacionadas entre ellas. Las mismas se orientan hacia:
constataciones, argumentacion y discusion final.

Constataciones

En relacion al tiempo pedagdgico que estos maestros disponen para abordar aspectos
referidos al ensefiar y al aprender, sostenemos que continda siendo ventajoso en
comparacion con otros modelos de escuelas, de acuerdo al analisis que se efectud
referido a la distribucion horaria; contenida en los cronogramas de “Distribucion del
Tiempo Pedagbdgico” que poseian los maestros.

Del analisis descriptivo que se realizé desde las instancias de observacion, constatamos
e identificamos una amplia gama de estrategias de ensefianza que utilizan los maestros
en sus practicas pedagogicas, en las diferentes areas del conocimiento y en los
diferentes niveles de los ciclos educativos.

Dentro de esta gama de estrategias identificadas, nos encontramos con que varias de
ellas son recurrentes en la mayoria de los maestros y en los distintos niveles educativos.

Como estrategias recurrentes encontramos: la utilizacion de la pregunta con diversas
intencionalidades (indagar, problematizar, guiar, determinar niveles de apropiacién y
avanzar hacia nuevos aprendizajes, entre otras); el uso del pizarron, también con
intencionalidades distintas, (registrar, demostrar, dibujar, ayuda memoria y unificar
criterios); la utilizacién del juego como dispositivo didactico pedagdgico; el trabajo en
duplas o pequefios grupos de trabajo, apoyado desde el planteo de situaciones
colaborativas; la atencion diferenciada hacia aquellos alumnos que aparenta poseer un
nivel de aprendizaje descendido; y la utilizacion de la lectura en distintas modalidades,
ya sea en forma individual como colectiva; en silencio o a viva voz.

Dicho analisis nos ha permitido ademas, caracterizar a algunas estrategias empleadas
por estos maestros, como estrategias de ensefianza individuales o colectivas; estrategias
grupales; estrategias colaborativas; y estrategias diferenciadas, teniendo en cuenta en
como el maestro organiza la clase al momento de presentar el contenido a ensefiar;
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(duplas de nifios, tercetos, pequefios y grandes grupos); asi como la modalidad de
ensefianza de los maestros; trabajo en dupla o individual.

Desde esta identificacion, hemos considerado a dichas estrategias como estrategias
uniformes, por ser recurrentes y por encontrarse presente en la mayoria de los maestros
de la escuela.

El analisis interpretativo, a partir de esta unificacion de estrategias de ensefianza, nos
permitid primeramente explicitar una amplia categorizacion de las mismas, desde
algunos aportes efectuados por la teoria; para luego establecer una categoria mas
especifica y con sélido respaldo desde las contribuciones tedricas.

Es asi que desde la teoria hemos reconocido las siguientes categorias de estrategias de
ensefianza: Categoria Innovadoras; Categoria Creativas; Categoria Creativas Basicas;
Categoria Ludiformes; Categorias Resolucion de Problemas (Resolutivas); Categoria
Resolucion de Conflictos (Conflictuales); y Categoria Organizativa.

Este mismo analisis interpretativo, nos ha permitido reconocer también, que los
maestros no so6lo utilizan Unicamente estas estrategias que hemos considerado
uniformes y que las hemos identificado en algunas de las categorias que se han
enunciado; sino que por el contrario, proponen a sus alumnos un abanico mas amplio
de las mismas.

El analisis documental efectuado, nos ha dado la posibilidad de visualizar y encontrar
un extenso reportorio de estrategias de ensefianza que planifican los maestros para el
transcurso del afio; y que las ponen de manifiesto en los distintos proyectos curriculares
que llevaran adelante, ya sea de manera individual con su propio grupo de clase, o en
duplas de maestros, con otras clases de igual o no nivel de ciclo.

A su vez, se encontré que hay una serie de estrategias de ensefianza constadas desde las
instancias de observacion y desde el analisis documental que se efectud, que no han sido
consideradas o no aparecen mencionadas desde las narrativas de los propios maestros,
como tampoco por parte de los informantes claves.

De todos modos, las entrevistas realizadas a seis de los siete maestros, nos habilitaron la
construccién de nuevas categorias de estrategias de ensefianza, basandonos en sus
propias narraciones y adjudicandoles significado a sus expresiones. Pero a su vez, desde
ellas, fue posible identificar algunas de las estrategias constatadas desde las
observaciones, tales como: el trabajo en pequefios grupos; el uso de materiales
concretos, mediadores y pedagogicos didacticos; la organizacion de conocimientos en
torno a proyectos de coordinacion a ejecutarse mediante duplas de maestros; la
planificacion y atencion diferenciada, hacia aquellos alumnos que se encuentran con un
nivel distinto de aprendizajes en comparacién al resto de la clase; la realizacion de
organizadores de la informacion, tales como esquemas, resimenes Yy mapas
conceptuales; y la organizacion de la clases en pequefios o grandes grupos, entre otras.
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Argumentacion de los resultados

En base a las constataciones que se han explicitado, inferimos que la recurrencia de
determinadas estrategias; (uniformidad), pudiera obedecer a una de las particularidades
que poseen los maestros de las Escuelas de Tiempo Completo, referida a la posibilidad
de formarse en las diferentes areas del conocimiento, a través de la asistencia a cursos
de formacion en servicio, dictado por el propio sistema educativo publico uruguayo.

Deducimos entonces, que estas instancias de formacion a las que asisten los maestros,
pudieran ser el origen desde donde provienen una serie de estrategias orientadoras y
unificadoras, para este modelo de escuela. Estrategias que serian apropiadas por los
maestros, desde la propia capacitacion/formacion que reciben y desde los aportes
tedricos que puedan internalizar durante el tiempo que asistan a los cursos.

Suponemos, que la amplitud de estrategias constatadas, guarda una relacién muy directa
con la capacitacion que han recibido, ya que las estrategias explicitadas, se desprenden
de proyectos organizados en torno a las grandes areas del conocimiento: Conocimiento
de Lenguas, Conocimiento Matematico, Conocimiento Social y Conocimiento de la
Naturaleza.

De ser asi, la capacitacion que reciben los maestros que se desempefian en Escuelas de
Tiempo Completo, adquiere fuerza y significacién, ya que ésta ha sido una de las
grandes preocupaciones de los sistemas educativos en general, porque no se puede
reducir su formacion a la presentacion del saber didactico disciplinario a través de una
version ensefiable y adaptada; sino que por el contrario, debe centrarse en la necesidad
de producir cambios conceptuales en ellos, de modo que logren desarrollar su capacidad
para traducir los discursos en practicas pedagogicas relevantes para los alumnos.

Cambios que ademads, implican y exigen una toma de conciencia de los mismos y un
cambio en las teorias implicitas sobre el aprendizaje por parte de los maestros (Claxton,
1990, en Pozo, 2000, 71); porque en definitiva ensefiar es disefiar actividades sociales
con el objetivo de que alguien aprenda algo.

El establecimiento y construccién de nuevas categorias de estrategias de ensefianza:
Categoria Actualizadas; Categoria Instrumentales; Categoria Formativas, Categoria
Coordinadas Experienciales; Categoria Investigativa Social Experimental; y Categoria
Colaborativas Talleristas; se han originado a partir de la asignacion conceptos a las
propias narraciones de los participantes; teniéndose en cuenta que en dicha
construccién, para su formacién entran en juego y de manera compleja variables
distintas y de diferente orden; pero se impone ante dichas construcciones aspectos que
refieren sobre todo al origen de las estrategias que los maestros emplean para que sus
alumnos puedan favorecer sus aprendizajes y que atienden a enfoques teoricos que la
legitiman, a la finalidad que persiguen, al ambito/contexto que se aplican; o a los
procesos que involucran en los alumnos o en quienes las desarrollan.
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En este sentido, enunciamos y sostenemos que las nuevas categorizaciones de
estrategias de ensefianza tienen que ver con algunos de los siguientes aspectos que
pueden originarlas: la lectura de material bibliografico que puedan hacer los maestros;
la primacia de su utilizacién en las areas del conocimiento consideradas como
instrumentales, (Lengua y Matemaética); la propia formacion que reciben, por poner el
énfasis en la planificacion de proyectos curriculares para el area de las ciencias; y los
resultados que puedan darse de los distintos procesos de interaccion formal o no formal,
entre los docentes.

Ahora bien, si atendemos a dicha categorizacion, hacemos notar que las mismas tienen
un fuerte énfasis en la construccion del conocimiento por parte de los docentes,
conocimiento que puede habilitar el origen de las estrategias que desarrollan.

El hecho de la construccién del conocimiento por parte de los maestros es un tema no
menor, puesto que autores como Carretero et al. (1987) enfatizan la importancia de
dicha construccion como desencadenante de practicas pedagogico relevantes; porque en
definitiva, “en el acto de ensefiar el docente también aprende” (Bachelard, en Carretero
et al. 1987).

Por tanto, la construccion de dicho conocimiento, mas alld del método que se
privilegie, debiera de habilitar al docente a la ejecucion de determinadas estrategias de
ensefianza que favorezcan la apropiacién de saberes.

Los descubrimientos desde las entrevistas realizadas a los maestros nos habilitan a decir
que, existe una cierta paradoja en lo que son las estrategias de ensefianza explicitadas
en los distintos proyectos curriculares y las que luego despliegan en sus practicas
pedagogicas.

Esto supone pensar, que algunas de las decisiones que toman los docentes en cuanto al
desarrollo de estrategias de ensefianza en sus practicas surgen desde “la espontaneidad ”
(Litwin, 2008b), desde la toma decisiones conscientes 0 no, en el momento que estan
llevando a cabo la clase; desde la intuicion, (Atkinson y Claxton, 2002). Decisiones que
pueden partir de la experiencia, y que la misma los faculta a considerar que
determinadas estrategias de ensefianza, pueden ser o no, relevantes para que Ssus
alumnos se motiven.

Paradoja que se percibe ademas, desde lo que podrian ser caracteristicas de este grupo
de maestros: maestros intuitivos y espontaneos; pero que al analizar los hallazgos y
cotejarlos con lo que ellos responden, ante las preguntas referidas a los elementos que
aparecen en sus planificaciones diarias y qué planifican; interpretamos que se da un
desfasaje entre lo que son las estrategias de ensefianza que se explicitan desde sus
proyectos pedagogicos curriculares y las que emplean en sus préacticas diarias.

Sus respuestas sobre los elementos que aparecen en sus planificaciones; se enmarcan
plenamente dentro de la agenda clasica, ya que el énfasis en la mayoria de los maestros

124



esta puesto en las areas, las disciplinas, los contenidos, los objetivos y en las actividades
que propondréan.

Es entonces, que en parte decimos que estos docentes sustentan sus practicas
pedagdgicas, desde la elaboracion de los documentos enmarcados en un agenda
clasica; y al momento de ensefiar no necesariamente ponen el énfasis en la
planificacion; sino en el papel que juega lo esponténeo a la hora de ensefiar; ya que en
gran medida de sus narraciones se desprende que la estrategias de ensefianza que
propondrén a sus alumnos diariamente no son planificadas, (escritas en sus planes
diarios), pero si estan presentes en los distintos proyectos que poseen.

Tanto es asi, que en varios de los docentes observados, se constatd que en determinados
momentos del proceso de ensefianza, ponian en practica estrategias emergentes que
surgian en el transcurrir de la clase, a partir de alguna situacion determinada dada.

Encontramos aqui un punto bien interesante a partir de los distintos descubrimientos, y
en el cual podria pensarse que muchas de las decisiones que toman los maestros
durante el desarrollo de sus clases, no estan siendo sometidas a ninguna situacion de
ensefianza deliberada, pensada, consciente; y que estas decisiones corresponden a un
“aprendizaje implicito” (Pozo, 2000) aprendizaje que puede pretender el maestro que
sus alumnos los utilicen también, de igual manera en otras situaciones y en otros
contextos, sin ser conscientes de su uso; aprendizaje implicito que resulta dificil de
verbalizar por su caracter de implicito, pero que en cierta medida influye y determina la
forma de aprender y de ensefiar.

Discusion final

Si bien, no podemos establecer del todo una relacion directa, entre la cantidad de
tiempo en lo referido a cantidad de horas que poseen los maestros que trabajan en las
Escuelas de Tiempo Completo, con el desarrollo de una mayor cantidad de estrategias
de ensefianza, para favorecer los aprendizajes de todos los alumnos; lo cierto es que el
factor determinante de logros en un tema dado, es la cantidad de tiempo que un alumno
pase involucrado activamente en él.

De todos modos, si podemos decir que en aquellos aspectos que refieren a las
oportunidades de aprendizaje, tanto nifios como maestros, corren con ciertas ventajas en
comparacion con otros modelos de escuelas y que la cantidad de interacciones que
tienen los alumnos que asisten a este modelo de escuela, en la medida que estan
expuestos a la escolarizacion, tiene que ver con la cantidad de horas que permanecen en
la escuela y que por tanto debieran de ser potenciales para el aprendizaje y fructiferas
para los maestros.

En este sentido, podemos observar que los maestros desde sus practicas pedagdgicas,
desde los distintos documentos que poseen Yy en concordancia con el Proyecto
Pedagogico Institucional, utilizan distintas estrategias de ensefianza como dispositivos
didacticos; emplean nuevas estrategias para facilitar los aprendizajes de los alumnos;
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pero que si bien las instancias de ensefianza estan planificadas, en algun proyecto
pedagogico, éstas apuntan hacia el planteamiento de los objetivos, de los contenidos, del
tema y de las actividades que propondrén, més alla que el como sea pensado, pero no
planificado, (escrito) diariamente.

Dilucidamos entonces, que este grupo de docentes, no necesariamente pueden ser
considerados como docentes estratégicos, ya que esta consideracion implica proponer
estrategias genuinas, planificadas y pensadas reflexivamente. Si podrian ser
considerados como docentes “creativos” como expresa Logan y Logan (1980) porque
la ensefianza creativa se convierte en el arte de preguntar, sugerir, proponer,
proporcionar pistas, indicar alternativas. En suma, facilitadora del aprendizaje” (Logan
y Logan, 1980, en de la Torres et al., 2000).

De todas formas, hemos encontrado cierta coherencia entre las estrategias de ensefianza
explicitadas en el proyecto pedagdgico institucional, los proyectos pedagogicos de los
maestros y lo que se desprende desde sus narraciones; a pesar que las opiniones de los
maestros y de los informantes calificados dan cuenta de ese “pensar”, pero también del
“no registro” diariamente de las estrategias que utilizaran.

Es por ello que nos atrevemos a decir que las estrategias de ensefianza se piensan, pero
no se registran; no se escriben en la planificacion diaria que cada docente posee; a su
vez, nos conduce a inferir que la no escritura de las mismas en las planificaciones
diarias, acenttan el desconocimientos de las estrategias que se desarrollan y la no
conciencia de su utilizacién; ya que las mismas no estan organizadas como curso de
accion que guien, orienten y sustenten la construccién del conocimiento por parte delos
alumnos.

En resumen, los maestros de la Escuela de Tiempo Completo, cuentan con amplio
reportorio de estrategias de ensefianza que desarrollan en sus practicas pedagdgicas
habituales para ensefiar a sus alumnos; reportorio que queda de manifiesto en algunos
de los documentos que poseen, en concordancia con lo que la escuela explicita desde
sus documentos; que quedan de manifiesto desde sus practicas aulicas diarias, pero no
desde el reconocimiento consciente de los propios maestros, a través de sus narraciones.

Respecto a la consideracion del maestro de la ETC como maestro estratégico, es
interesante hacer notar que si bien las estrategias son pensadas y tenidas en cuenta al
momento de sentarse a planificar, no son plasmadas en su documentacién diaria. Esto
nos conduce a sostener que al momento de proponer las estrategias de ensefianza que
utilizaran con los alumnos para optimizar resultados, juega un papel importante lo
intuitivo y espontaneo; es decir, la toma de decisiones sobre el transcurrir de la clase.

A su vez, esta toma de decisiones nos habilita a puntualizar, que estos maestros pueden
ser considerados como docentes creativos y no necesariamente estratégicos; ya que el
ser creativo implica el arte de preguntar, proponer; dar pistas, buscar e indicar variadas
alternativas para facilitar los aprendizajes de todos los alumnos; creativos porque las
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estrategias estarian dadas por los factores que van surgiendo al interior de la clase
mientras se est4 ensefiando.

Por tanto, esta manera de caracterizar a estos maestros, conduciria a que las estrategias
de ensefianza que se proponen sean de dificil diferenciacion entre los distintos niveles
de ciclo; ya que serdn concordantes con la realidad de cada grupo al momento de
ensefiar.

Sin embargo, sostenemos que hay algunas estrategias que son utilizadas
mayoritariamente en algunos ciclos educativos y no otros. Tal es el caso de las
estrategias de ensefianza que hemos identificado en la categoria Ludiformes; si bien las
distintas estrategias que la componen, estan presente en los tres niveles de ciclo, se ha
constatado que las mismas son desarrolladas principalmente en el nivel inicial o en el
primer nivel; o el caso de la categoria Conflictuales; las estrategias que conforman esta
categoria, han sido identificadas méas desde el tercer nivel de ciclo que desde los
anteriores; similar ocurre con la categoria Creativas.

Por tanto, sostenemos que, poder determinar una diferenciacion de estrategias de
ensefianza por niveles de ciclo en bastante engorroso, ya que éstas estarian dadas en
gran medida por el area del conocimiento desde el cual son propuestas, en concordancia
con el objeto de estudio que se proponga ensefiar el maestro y con la finalidad que este
persiga con ella.

En definitiva, sustentamos en base a los hallazgos descubiertos, que los maestros de las
Escuelas de Tiempo Completo desarrollan un mayor nimero de estrategias de
ensefianza para favorecer y potencializar los aprendizajes de todos los alumnos, en
concordancia con el tiempo pedagdgico que se dispone. Estrategias que son recurrentes
en algunos casos, en la mayoria de los maestros y niveles de ciclo educativos; e
innovadoras en otros abarcando un amplio espectro.

Estrategias que son utilizadas como dispositivos didacticos para ensefiar, planificadas en
determinadas oportunidades y desarrolladas en otras en base a la experiencia y
espontaneidad de quienes las proponen.

Muchas de las estrategias han sido reconocidas desde las teorizaciones y otras nos han
permitido construir nuevas categorias y teorizar en parte sobre ellas; asi como establecer
caracterizaciones en la medida que se iban identificando. Pero también, otras han
quedado sobre el tapete, ya que debido a su amplitud y diversidad no ha sido posible, en
este trabajo, categorizarlas o caracterizarlas.

Las distintas caracterizaciones efectuadas, se realizaron de acuerdo a la modalidad en
que fueron propuestas; por tanto refieren a la posibilidad de ser utilizadas de manera
individual, en duplas, en pequefios 0 grandes grupos; y a su vez individual o grupal,
teniendo en cuenta la modalidad de trabajo del propio maestro.

De todos modos, al volver la mirada y reflexionar sobre las constataciones y
descubrimientos volcados en este trabajo, pero sobre todo en lo que refiere a aspectos
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que hacen a la caracterizacion de los maestros que trabajan en este modelo de escuela,
nos ha quedado una cierta sensacion de incertidumbre.

Incertidumbre que, entre otros aspectos, versa sobre el papel que juega lo espontaneo e
intuitivo en estos maestros y que en este trabajo no hemos sido del todo capaces de
dilucidar y que por lo tanto, nos genera nuevas interrogantes.

Interrogantes que se orientan hacia el accionar de los maestros en el transcurso de la
clase y desde donde nos preguntamos: el pensamiento intuitivo en las acciones
espontaneas, es un rasgo caracteristico y propio de los maestros que trabajan en las
Escuelas de Tiempo Completo, en forma concordante con el tiempo pedagdgico?;
¢dicha intuicion y espontaneidad es construida y favorecida a lo largo de la experiencia
y formacion que poseen quienes se desempefian en este modelo de escuela?; o ¢es un
rasgos caracteristico presente en todos los maestros, sin importar el modelo de escuela
en el que se desemperien, la experiencia y la formacion que posean?

Nuestra incertidumbre nos orienta a preguntarnos ademas, ¢hasta qué punto los
maestros conocen y controlan las estrategias de ensefianza que ejecutan en sus aulas
para favorecer los aprendizajes de todos los alumnos? En este punto, nos llama la
atencion la ausencia o no explicitacion desde los distintos documentos analizados y
desde las entrevistas realizadas, que estrategias de ensefianza tales como, el uso del
pizarrén, con las distintas intencionalidades que se han puesto de manifiesto en este
trabajo; asi como, la pregunta, también con distintas intencionalidades pedagdgicas, no
sean registradas y/o enunciadas por los maestros, como estrategias de ensefianza
utilizadas de manera sistematica en sus practicas aulicas diarias.

Esto nos conduce a pensar, que mas alla de que las estrategias de ensefianza sean
pensadas por estos maestros, el hecho de no registrarlas en sus planificaciones diarias,
los conduce a pasar por alto y desconocer el cabal de estrategias que proponen; o de lo
contrario, puede suceder, que las mismas se han convertido en una practica habitual,
que los lleva a desconocerlas como tales y a su vez, desvalorizarlas en sus practicas de
ensefanza.

Es en este sentido que sostenemos que la pregunta, reconocidas como estrategias de
ensefianza, es facilitadora de aprendizajes, en la medida que ayuda a despejar dudas y a
comprender hacia qué punto deben de orientarse las acciones que se tomaran. Lo mismo
para el uso del pizarron, desde donde el maestro proporciona las ayudas necesarias para
que los alumnos se apropien del objeto de conocimiento que se propone ensefiar; pero a
la vez, le permite visualizar como impactan sus ensefianzas en sus alumnos, pudiendo
desde él retroalimentar, reorientar y/o reflexionar acerca de sus propias practicas
pedagdgicas.

A pesar de estas nuevas interrogantes, creemos que la devolucion de este trabajo al
lugar donde se llevo adelante el estudio de caso; asi como a otros espacios educativos,
en base a los hallazgos que se han presentado y al cabal de insumos que recupera y se
pone de manifiesto en el mismo, puede habilitar nuevas instancias de reflexiones
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conjuntas y una mirada mas critica hacia la temética que se ha abordado. Ademas de
proveer insumos que fortalezcan los saberes de los maestros, tendientes a optimizar los
aprendizajes de todos los alumnos y no necesariamente a los que asisten a las Escuelas
de Tiempo Completo.

Finalmente consideramos que este trabajo habilita nuevas lineas de investigacion, ya
que entendemos que el mismo ha producido insumos significativos, referidos a las
distintas estrategias de ensefianza que utilizan los maestros de una Escuela de Tiempo
Completo. Pero sobre todo, genera nuevas interrogantes, que serian interesantes de
recoger, complementar y profundizar.

Interrogantes que versan sobre aspectos o caracteristicas bien especificas de quienes
estan encargadas de la gran tarea de educar. Caracteristicas que aluden a el papel de lo
espontaneo e intuitivo en las practicas pedagogicas diarias de los maestros; aspectos que
refieren al conocimiento o desconocimiento que poseen referidas a la estrategias que
desarrollan en su accionar diario.

A su vez, nos parece interesante que futuros estudios de investigacion pudieran abordar
dentro de la misma linea que ha seguido este trabajo, aspectos referidos al
“aprendizajes implicito o incidental” en los maestros y su incidencia en la formas de
ensenar.

Ademas, creemos que los futuros trabajos que puedan originarse, podrian orientarse a
trascender las paredes de las Escuela de Tiempo Completo, tomando como referencia o
como insumo el material que aca se ha volcado y que da cuenta de una amplisima gama
de estrategias de ensefianza constatadas, identificadas y legitimadas desde la literatura
cientifica.
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Glosario

Actividades completarias: hacen referencia a todas aquellas actividades a las que
asisten los alumnos; sean estas, actividades de Educacion Fisica, taller de inglés, de
masica u otras; en donde al acto de ensefiar, si bien esta presente, no corresponde
especificamente al maestro.

Colectivos docentes: cuando hablamos de colectivos docentes, nos estamos refiriendo a
aquellas instancias (reuniones) obligatorias y semanales de dos horas y medias, que
poseen los maestros de las ETC para abordar aspectos referidos al acto de ensefiar y de
aprender; asi como, el tratamiento de otros temas, que guardan relacion con la escuela.

Fuera de la uniformidad: expresion que guarda relacion con todas aquellas estrategias
de ensefianza que han sido identificada en los maestros; que deducimos que son propias
de cada uno de ellos y que a su vez, son utilizadas de diversas formas en sus actos de
ensefianza. Dicha expresion, “Fuera de la uniformidad”, nos permite diferenciar
aquellas estrategias de ensefianza “uniformes”, recurrentes en cada docente de las que
no, y de esta forma agruparla en una nueva categoria.

Grilla numérica: hace referencia a otro de los materiales utilizado por los maestros al
momento de ensefiar; sobre todo en los niveles inferiores del ciclo escolar y consiste en
un cartel numérico cuadriculado, donde aparece el sistema de numeracion ordenado de
forma ascendente y por grupo de decenas. Este material es elaborado exclusivamente
por el docente con una intencionalidad pedagégica.

Material concreto: tiene que ver con aquellos objetos materiales, utilizado por el
maestro en su ensefianza con una intencionalidad pedagdgica, que son del conocimiento
del nifio. Nos referimos a botellas, tapitas, hojas de papel, chapitas, lapices, otros.

Material mediador: se refiere a un tipo de material que utiliza el maestro en el proceso
de ensefianza y que no es necesariamente frecuente en la vida cotidiana del nifio,
(recipientes medidores, balanzas didacticas, tangram); materiales confeccionados
especificamente para tal fin. Estos materiales pueden haber sido elaborados por el
docente o no, con el Unico motivo de ser utilizado para ensefiar.

Recta numérica: material elaborado por el propio maestro con el propdsito de ensefiar
conocimientos referidos en el &rea de Matematica y mas especificamente numeracion.
Consiste en una banda de papel que contiene los numeros ordenados de manera
ascendente, de acuerdo al grado de la clase. Por lo general es mayoritariamente utilizada
en el primer nivel del ciclo primario.

Trabajo colectivo/dupla: hace referencia a aquellas instancias en donde el proceso de
ensefianza es llevado a cabo por dos 0 mas maestros; generalmente, esta modalidad es
aplicada a las instancias de trabajo en taller.

Trabajo Curricular: hace referencia especifica al tiempo que destina el maestro para
ensefiar a sus alumnos o a otros alumnos, teniendo en cuenta que hay instancias en que
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los maestros trabajan en duplas con otros colegas. En esta instancia corresponde pura y
exclusivamente al maestro el acto de ensefiar.

Trabajo individual: expresion que utilizamos para referirnos a aquellas instancias
donde unicamente el proceso de ensefianza y de aprendizaje es llevado cabo por un solo
maestro y mas precisamente por el maestro referente a cargo del grupo durante todo el
afo.

Uniformes: expresion que hemos utilizado para la designacion de una categoria de
estrategias de ensefianza; refiere especificamente a aquellas estrategias que han sido
constatadas en los escenarios de la mayoria de los docentes que se han observado y que
ademaés, poseen la particularidad de ser ser recurrentes en varios de los maestros;
similares; y semejantes entre ellas, mas all& que pueda existir alguna variacion en la
intencionalidad con que se las utiliza.
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Anexos

Anexo |. Formulario de observacion

Observador: Lugar: Fecha: Hora
De.eininininininiininininnnnes
Aeeeeeenrncacncncocacnoncee
Maestro: Nivel: N° de alumnos Fecha de Transcripcion: el
mismo dia
Areas del Disciplinas: Temas:
Conocimiento:
Estrategias de Comentarios sobre Resumen de Emergentes:
Ensefianza los temas de clase,
utilizadas: Ensefianza actividades:

Elaboracion propia, tomando como base “Formulario de observacion basada en el tema para Case Studies in Science

Education. (Stake. 1999. Pp52).

Anexo Il. Formulario de Registro de Analisis de Documentos

Maestro:

| Fecha:

| Nivel: | Fecha de transcripcién: mismo dia

Documento Analizado:

Registro de hallazgos

Area de Conocimiento

Disciplina

Tema

Estrategias registradas/planificadas

Elaboracion propia.
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Anexo I11. Bateria de preguntas orientadoras utilizadas en las entrevistas

Preguntas efectuadas a los propios maestros

10.
11.

¢Cual es el cargo que ocupa y que grupo tienes a cargo?

¢Cuéntos afios de experiencia posee en Educacion Primaria, en Escuelas de Tiempo Completo y
especificamente en esta escuela?

¢Has efectuado los cursos de Formacion en Servicio llevados adelante por el Programa de
Apoyo a la Escuela Publica; cuales?

¢Ademas de los materiales que puedan proporcionarte en los cursos de formacion en servicio,
lees otro tipo de material que actualicen tu formacion; en qué campos?

¢En estos momentos, que curso estas realizando de actualizacion; ya sea en forma presencial o
virtual?

¢Al momento de planificar, qué planificas?

¢ Qué estrategias de ensefianza utilizas con tus alumnos; son diferenciadas por area de
conocimiento?

¢En qué momento piensas las estrategias de ensefianza que propondré a tus alumnos y de qué
forma las explicitas?

¢Eres consciente de todas las estrategias de ensefianza que empleas con tus alumnos y le das
mayor importancia a una que a otras?

¢Intercambias experiencias de aula con otros compafieros; en qué consiste dicho intercambio?
¢Paodrias relatarme una clase y contarme qué haces en ella?

Preguntas efectuadas a informantes calificados

>

10.
11.
12.

¢Actualmente, cuél es el cargo que usted ocupa y que experiencia tiene en el mismo?

¢ Cudl fue o es su vinculacion con las Escuelas de Tiempo Completo?

¢Considera usted, que el Modelo Pedagdgico de las Escuela de Tiempo Completo, les permite a
los maestros utilizar una mayor cantidad de estrategias de ensefianza, para ensefiar a sus
alumnos? ;Por qué?

¢Existen directivas especificas, desde el lugar que usted ocupa, referidas al tratamiento de las
estrategias de ensefianza? ;Cuales?

¢Las escuelas de Tiempo Completo, poseen alguna instancia para abordar temas que refieran a
las estrategias de ensefianza?

¢De donde provienen las estrategias que utilizan los maestros en las Escuelas de Tiempo
Completo?

¢ Qué elementos podemos encontrar en la planificacion del maestro de la Escuela de Tiempo
Completo?

¢;Las estrategias de ensefianza, se planifican? ;Cuando?

¢ Cudles son estrategias de ensefianza que utilizan los maestros para ensefiar a sus alumnos; son
diferenciadas por area de conocimiento?

¢Los maestros, son conscientes de las estrategias de ensefianza que les proponen a sus alumnos?
¢QUué rasgos o caracteristicas definen al maestro de la Escuela de Tiempo Completo?

¢Si tuviera que referenciar, rescatar y/o resaltar aspectos que definen a la Escuela de Tiempo
Completo y a los maestros que en ella trabajan, cuales serian y por qué?

137



Anexo V. Andlisis descriptivo desde las instancias de observacion

Primeras instancias de observaciones

Educacion Inicial 4 y 5 afios

Se realiza una visita de observacion de dos horas aproximadas; se encuentran presentes
21 alumnos.

La maestra inicia la jornada con el trabajo que aparenta ser una rutina; la escritura del
nombre por parte de cada uno de los alumnos en el pizarron. Mientras los alumnos
escriben, la docente observa la escritura y efectla algunas correcciones; llegando a
escribir el nombre en el pizarron de aquellos alumnos que no lo logran registrarlo.

Una vez culminado el trabajo de escritura del nombre, se presenta una actividad de
numeracion, empledndose material mediador (regletas).

Se da conocer el material a trabajar y en forma conjunta con los nifios, se recuerda el
valor numérico asignado a cada una de las regletas y se va solicitando nifio tras nifios,
la extraccion de la regleta de acuerdo al valor que ella hace referencia.

Con cada regleta que se extrae, se realiza una secuencia numérica ascendente, que va
desde el nimero uno hasta el numero diez; y se recita la serie numérica del uno hasta el
diez.

Toda la situacion es problematizada a través de preguntas que va intercalando entre un
nifio y otro.

Se identifican algunos de los nimeros que se esta trabajando desde una cartelera
existente el salon.

Se toma la regleta de valor diez y a partir de ella, se plantean sucesivas
problematizaciones, en donde los alumnos deben de formar dicho namero, empleando el
agrupamiento de otras regletas. Los alumnos verbalizan variadas maneras de formarlo y
van pasando a efectuar el trabajo y verificando si sus apreciaciones son correctas; de no
serlo, la maestra vuelve a problematizar desde la introduccion de nuevas interrogantes.

Se utiliza notacién Matematica, referida al sistema de numeracion y a operaciones,
desde una cartelera, trabajando con la simbologia del signo de la adicién, sin hacer
referencia especifica al nombre de éste.

La diferentes situaciones que se plantearon con regletas, ahora son resueltas utilizando
fichas de encastre de distinto color y se traspasa la actividad al trabajo desde la
cartelera. Las representaciones que se van efectuando, quedan colgadas en la cartelera.
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La maestra toma el error emergente, cometido por alguno de los alumnos al contar un
grupo de fichas, para trabajar desde el pizarron otras situaciones numeéricas y a partir de
ella, avanzar en el sistema numérico, efectudndose la escritura de numeros en el
pizarrdn, recitandose la serie numérica y tomando como ejemplo un ndmero de los
registrado para abordar aspectos referidos al valor posicional de los digitos.

Fuera de la actividad de ensefianza presentada, la maestra da la orden de ubicar en la
recta numeérica que se posee en la cartelera, distintas representaciones de nimeros que
han surgido de errores cometidos por los nifios.

También, utiliza el recitado de nimeros para avanzar en el sistema de numeracion, mas
alla del nimero diez, nimero con el que se estaba trabajando; trabaja desde el analisis
del pizarrén la representacion de numeros.

En la situacion planteada por la maestra en el area del Conocimiento Matematico, se
identifican como estrategias de ensefianza utilizadas las siguientes: preguntas
problematizadoras; uso de cartelera para mostrar y demostrar aspectos referidos al
sistema de numeracidn que se esta trabajando; la problematizacion a través del material
mediador; el recitado para avanzar en el sistema numérico; y el uso del error para
corregir y avanzar en situaciones.

Primer Nivel: Primer afio

Se permanece en la sala de Primer afio, por un periodo aproximado a las tres horas. La
primera actividad y que aparenta ser una rutina diaria, tiene que ver con el raconto de
noticias dadas por los alumnos y el comentario en forma conjunta de las mismas.

La maestra plantea sucesivas situaciones de célculo mental rapido a partir de la fecha,
solicitando a los nifios que verbalicen y expliquen como han llegado al resultado y se
registra en el pizarron dichos resultados.

A continuacién se escribe la fecha en el pizarron y se formula un enunciado que ha
surgido desde la observacion del estado del tiempo. El enunciado registrado es
enriquecido con adjetivos y sindnimos; para la cual la maestra guia dicho trabajo, con
preguntas que conducen al nifio a pensar en otros vocablos.

La fecha y el enunciado elaborado entre todos y que fue registrado en el pizarron por la
maestra, es copiado por todos los alumnos en el cuaderno.

Una vez efectuado el registro, se inicia un nuevo trabajo en una grilla numérica, que se
encuentra pegada en el frente del salén, a partir de la fecha. Se identifica en dicha grilla,
el nimero que corresponde a la cantidad de dias del mes y se dan pistas especificas
desde la oralidad para identificar otros nimeros. Una vez que se ha identificado el
namero, se aborda conceptos referidos al valor posicional de las cifras.
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A continuacién, se entrega a cada nifio una grilla fotocopiada, conteniendo los nimeros
del cero al noventa y nueve; y se solicita a los alumnos que lean los nimeros a partir del
ndmero cincuenta en adelante.

En dicha lectura de nimeros, se plantean situaciones en la que los alumnos deban de
leer y efectuar sucesiones numéricas orales crecientes y decrecientes.

La actividad se finaliza desde la oralidad con la verbalizacidn de sucesiones de diez en
diez; de uno en uno y formando los diferentes nimeros comprendidos entre el sesenta y
el sesenta y nueve.

Desde el cuaderno y como finalizacion del trabajo se presenta una actividad de formar
los nimeros que van desde el sesenta hasta el setenta con sucesivas sumas.

Mientras los alumnos trabajan, la maestra escribe en papelitos nimeros en forma
descompuesta. Una vez que finalizan el trabajo, les solicita a los alumnos que pasen al
frente del salon y que lean los numeros que ha escrito; éstos, ademas de leerlos, deben
de componerlo, ubicarlos en la grilla numérica y verificar si lo han formado de forma
correcta.

Al retorno del recreo, se entrega un nuevo material fotocopiado y se les pide a los
alumnos que lean las imagenes presentadas y que posteriormente completen segun las
ordenes que estan explicitadas.

Las Ordenes son leidas por la maestra y por los nifios. Desde el frente del salon, se
imitan las posiciones presentadas en las imagenes del texto, utilizando el cuerpo.

Después del segundo recreo se abordan conceptos referidos al “Sistema Solar”;
conceptos que han sido registrado con anterioridad en un papeldgrafo que la maestra
tiene pegado en el frente del salén.

Se entrega a cada grupo de alumnos que estan agrupados por mesa, material impreso
conteniendo informacidon diferenciada sobre el mismo tema; se solicita la lectura en
grupo y mientras cada grupo lee, la maestra acude a cada uno de ellos, preguntando
acerca de lo que han leido, de la informacién contenida y problematiza en cada grupo,
conduciéndolos a inferir sobre determinada informacion que no esta explicitada.

Una vez que se ha pasado por todos los grupos, éstos deben de socializar la lectura que
han hecho y con los aportes surgidos, la maestra efectta un registro en forma de lluvia
de idea en el pizarron; la cual posteriormente es registrada.

Se finaliza la actividad con un juego “sopa de letras”, donde los alumnos deben de
encontrar el nombre de los diferentes planetas que conforman el Sistema Solar.

Desde el area del Conocimiento Matematico, se identifican como estrategias de
ensefianza utilizada por la maestra las siguientes: utilizacion de una recta y una grilla
numérica para ensefiar conceptos referidos al sistema de numeracion; preguntas guiadas;
recitado y verbalizacion de la serie numérica, desde donde la maestra hacer
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correcciones; verbalizacion de procedimientos y estrategias utilizadas por los alumnos
para efectuar calculos mentales; utilizacion de pistas; y el uso del cuerpo, para
dramatizar e imitar situaciones presentadas.

Desde el area del Conocimiento Social, para ensefiar conceptos referidos al Sistema
Solar, utiliza como estrategias de ensefianza interrogaciones desde el texto, textos
diferenciados por temas; instancia de lectura en pequefios grupos; preguntas
problematizadoras; lluvia de ideas desde el aporte de los alumnos; y el empleo de juego
(sopa de letra), donde los alumnos deben de identificar vocablos referidos al tema
ensefado.

Desde el conocimiento de Lenguas, identificamos como estrategias de ensefianza el
raconto verbalizado de noticias por parte de los alumnos; la escritura de las mismas en
el pizarron, con posterior registro por parte de los alumnos en el cuaderno.

Primer Nivel: Segundo afio.

El periodo de tiempo que se permaneci0 en esta clase, efectuando la visita de
observacion, fue de aproximadamente tres horas no consecutivas, ya que en entre hora 'y
hora, los alumnos tenian otras instancias que hacen al quehacer diario de la clase y de la
escuela.

En esta oportunidad se observo el trabajo de la maestra en tres periodos de tiempo; al
inicio de la jornada hasta la hora del recreo, después el recreo hasta la hora del almuerzo
y después de Educacion Fisica hasta la hora de la merienda.

Se encuentran presentes 19 alumnos

La maestra inicia su trabajo fiscalizando a cada uno de los presentes si poseen los
implementos de higiene correspondientes (vaso, cepillo dental, servilletas, jabon) y su
laptop “XO”.

A continuacion se le entrega a cada alumno material impreso con consignas de trabajo
(Juego Matematico), proponiéndoles que lean para posteriormente hacerlo ella. Realiza
explicaciones desde la lectura de las reglas del juego, apoyandose en el pizarrén,
registrando, demostrando y explicando la actividad.

Los alumnos trabajan en duplas y la maestra recorre cada una de las mismas,
interrogandolos, explicando y guiando en algunos casos acerca de la actividad.

Se realizan dos rondas de juego; una vez culminadas dichas rondas, se socializa e
institucionaliza el saber desde la oralidad y el registro que va efectuando en el pizarron
con los aportes de los alumnos.

Los alumnos manifiestan conocimientos referidos al tema que se esta ensefiando
(Calculos algoritmicos) usando sumas y multiplicaciones.
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Se presenta una actividad similar para trabajar en forma individual, volviendo la
maestra a explicar la actividad desde la oralidad y desde la lectura. Presenta a la clase
formas diferenciadas de trabajo con alumnos que parecieran estar en otro nivel de
aprendizaje. A estos alumnos les entrega un material fotocopiado distinto y trabaja con
estos ellos de forma personalizada; individualizada.

Mientras la maestra preparaba el material para ser entregado a la clase para el trabajo
individual, los alumnos permanecian en sus respectivos lugares conversando de forma
ordenada; algunos se acercaban a ella a narrarle acontecimientos vividos. En el mismo
momento, otra maestra llega a la clase a mostrarle un video, sobre un aprendizaje en un
curso que ha asistido.

Después del recreo, se retoma la actividad con un enfoque desde la escritura, dando
respuesta a dos interrogantes que estan planteadas en el material impreso que se ha
entregado.

Se realiza la correccion individual de cada trabajo; luego una correccion conjunta y
buscan entre todos una respuesta Gnica a dar ante lo que se interroga. Una alumna
realiza el registro en el pizarron del acuerdo llegado.

Aquellos alumnos que van culminando su trabajo y es corregido, por iniciativa propia
solicitan a la maestra continuar con un trabajo de pintura; la cual autoriza.

A la tarde, luego de la clase de Educacion Fisica, se entrega nuevo material impreso
para ser trabajado en equipo, solicitindose que observen, lean y piensen qué mensaje
intentan trasmitir esos textos; cada grupo de trabajo posee textos diferentes.

Se interroga a cada uno de los equipos acerca de los posibles mensajes de cada texto, se
realiza un breve comentario y se registra en el pizarron vocablos relacionados con cada
uno de ellos. En este caso, los textos presentados pertenecen a textos informativos,
recetas y textos descriptivos.

La clase se cierra con el planteo desde la oralidad de retomar el trabajo al otro dia y
pensar como podrian agruparlos.

En el trabajo de esta maestra, se identifican como estrategias de ensefianza que ha
desplegado en las diferentes actividades que ha llevado adelantes las siguientes:

En el area de Conocimiento Matematico, el juego en dupla; la utilizacion del pizarron
para efectuar explicaciones y demostrar como hacer, el trabajo colaborativo; el empleo
de una propuesta diferenciada para nifios que aparentan estar a otro nivel de
aprendizaje; v la correccién colectiva verificadora.

Desde el area Conocimiento de Lenguas, la lectura colectiva en equipos; preguntas
orientadoras; y el uso del pizarrén efectuando registro de aporte de los alumnos.

La maestra realiza ademas, otras acciones en forma simultanea tales como: la atencién
personalizada a aquellos alumnos que aparenta poseer dificultades para realizar el
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trabajo; la correccion de tareas a aquellos que se acercan a ella; y a su vez, controla el
registro que hace una alumna en el pizarron.

Segundo Nivel: Tercer afo.

Al momento de efectuar la visita de observacion se encontraban presente 19 alumnos; se
realizd la observacion en un periodo de tiempo aproximado de tres horas.

La maestra efectGa en el pizarron el registro del propdsito del dia referido a
“convivencia”. Desde la oralidad se realiza un analisis del mismo en forma conjunta con
todos los alumnos, los que intervienen efectuando aportes sobre el mismo.

Se plantea una actividad en el &rea de Conocimiento Matematico, entregandosele a cada
nifio y a duplas conformadas por alumno sin dificultad y alumnos que aparentan
presentar alguna dificultad, un carton conteniendo quince nimeros que corresponden a
resultados de algun tipo de algoritmos, (resultados de operaciones multiplicativas).

La maestra explica la actividad “encerrar el producto de situaciones multiplicativas que
se dictaran”. Mientras realiza el dictado de los resultados, va efectuando el recorrido
por cada una de las mesas; observando si el resultado que ha marcado es el correcto o si
ha identificado el mismo. En el caso de no haberlo realizado, le informa al alumno que
en su carton se encuentra el producto.

En el dictado que va realizando de los diferentes productos, en variadas oportunidades
cambia el tono de voz, motivando a los alumnos y causando risas en algunos. También
efectlia chistes, rimas y/o versos.

Una vez que un alumno ha completado su carton, se realiza la verificacion del mismo,
volviéndose a dictar los productos y dando intervenciones especificas a determinados
alumnos, para que enuncien el resultado.

Desde la misma actividad, se plantea otra actividad diferente de numeracion,
registrandose en el pizarron con palabras, diferentes nimeros o situaciones numeéricas,
que los alumnos han de resolver; en este caso, volver a formar el nimero que ha escrito
de forma descompuesta.

Los alumnos deben de componer el numero, registrarlo y leerlo. Se efectlan
correcciones desde el registro que se lleva a cabo en el pizarrdn, sobre errores
cometidos en cuanto a la formacién del namero.

Acto seguido se plantea una actividad para el cuaderno, situacion a resolverse con una
multiplicacion entre dos cifras, la cual deben de realizarla en forma individual.

Para aquellos alumnos que aparentan poseer alguna dificultad de aprendizaje, se les
entrega un material impreso diferenciado, pero similar.
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Después del recreo, no se retoma la actividad propuesta de resolucion; ni se hace la
correccion de la misma.

Se comienza a trabajar desde el area de Conocimiento de Lenguas, “Historieta”;
presentandose en laminas la secuencia de una historieta de forma ordenada, pegandola
en el pizarron y desde donde la maestra hace referencia a las diferentes partes de la
misma. Acto seguido se propone que los alumnos la titulen. Se escuchan los diferentes
aportes de los nifios en cuanto al posible titulo y se deja a criterio personal, para
posterior trabajo.

Se plantea el trabajo en forma colectiva, “produccion de los dialogos para cada una de
las vifietas”, guiando el trabajo con preguntas especificas.

Se inicia la produccion de los diadlogos para cada una de las vifietas, haciéndose el
registro en el pizarron de los aportes de los alumnos. Mientras se escribe se realizan
correcciones gramaticales y ortograficas; efectuando la maestra una lectura variando la
tonalidad de la voz, realizando una pronunciacion diferenciada; marcando de manera
humoristica pasajes de la escritura que estan o no del todo correctas; a lo que los
alumnos responden con una risa o solicitan la palabra para efectuar las correcciones.

En la ensefianza a sus alumnos, la maestra ha desplegado una serie de estrategias, dentro
de las cuales pueden identificarse:

En el area del Conocimiento Matematico: juego matematico; aprendizaje colaborativo,
reagrupando a alumnos que no pareciera no presentar dificultades con el que si; cambio
del tono de voz; uso de rimas y/o chistes al dictar el producto de las operaciones;
utilizacion del pizarron como registro y corrector de errores; y el trabajo diferenciado,
entregando a alumnos que pudieran estar a un ritmo distinto de aprendizaje.

Desde el area de Conocimiento de Lenguas: utilizacion del propdsito del dia referido a
la convivencia; preguntas guiadas hacia un fin especifico; uso del humor, para remarcar
errores y resignificar aspectos de un contenido de ensefianza; y utilizacion del pizarron
para corregir dificultades o errores referidos a la escritura.

Se observéd ademas que a los alumnos que culminan el trabajo se les entrega material
fotocopiado para que pinten; también se registra en el cuaderno de clase de estos nifios,
otras actividades para que realicen; mientras ella atiende a alumnos con posibles
dificultades de aprendizaje.

Segundo Nivel: Cuarto afio

Esta clase funciona en una parte contigua al edificio escolar, en una especie de
“contenedor”, que ha sido habilitado y puesto en condiciones para que en ¢l funcione
una clase.

El maestro nos informa que en lista son doce alumnos, pero al momento de la visita de
observacidn, se encuentran presente siete nifios.
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El maestro se encuentra corrigiendo un trabajo ya iniciado referido a aplicacion de
calculos escritos, involucrados en la resolucion de una situacion problema.

A cada alumno que se acerca a corregir, el maestro le efectda preguntas, de manera que
el alumno verbalice los procedimientos que ha llevada a cabo, la pertinencia del
resultado obtenido y la respuesta dada; conduciéndolo a la reflexion de lo que ha
registrado en su cuaderno.

Después del segundo recreo y en el horario de la tarde, algunos alumnos se encuentran
culminando actividades anteriores sobre operaciones, que estdn registradas en el
pizarron.

A medida que van culminando, se les entrega un material fotocopiado con el objetivo de
llevar adelante una actividad plastica. Se explica la actividad, la técnica a emplear y los
materiales que seran usados.

El maestro recorta el material a ser entregado, observa a su clase y continda corrigiendo.

Otras observaciones: aquellos alumnos que vuelven a corregir sus trabajos, conversan
entre ellos y realizan la correccion en duplas.

Para el trabajo de plastica, el maestro muestra disefios traidos por él, ya elaborados y da
la opcion que cada uno opte por el modelo que desee y hace fotocopias de acuerdo a la
cantidad solicitada.

Ante la consulta de un alumno, acerca de poder cambiarse de lugar para hacer el trabajo,
el maestro acepta y manifiesta que pueden realizarlo en grupo.

En este maestro se ha identificado como estrategias de ensefianza, la utilizacién de
preguntas problematizadoras, reflexivas y correctivas, tendientes a analizar el trabajo
que han efectuado.

Tercer Nivel: Quinto afio

Se concurrié al salon de clase de quinto afio a realizar las observaciones
correspondientes y se permanecio en ella en horario cortado debido a otras instancias
que posee la clase, por un periodo de tiempo aproximado a las tres horas. Se encuentran
presente 27 alumnos.

La jornada se inicia con el planteo por parte de la maestra desde el pizarron de una
situacion a resolverse de forma individual; el tema central de la situacién versa sobre
“Proporcionalidad”.

La maestra para ensefiar presenta una situacion a resolver desde el conocimiento
empirico, es decir, se basa en el conocimiento y la experiencia que puedan poseer los
alumnos, para lograr nuevos aprendizajes; utilizandose como magnitudes para el trabajo
paquetes de fideos y unidades de masa.
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La resolucion de la actividad consiste en la presentacion de un cuadro, en la que los
alumnos deben de completar datos que faltan, utilizando pistas que la maestra
proporciona en el mismo.

Pasado algun tiempo, los alumnos se acercan a corregir; en algunos casos la maestra, en
forma personal les efectGa preguntas puntuales, donde los alumnos dan cuenta de los
errores que han cometido o lo que les esta faltando.

Mientas los alumnos se encuentran trabajando, la maestra realiza un recorrido por toda
la sala y por cada una de los mesas de trabajo, interrogando a algunos alumnos que
aparentan no estar siguiendo el camino adecuado para la resolucion. A su vez, permite,
a través de la verbalizacién, el trabajo en pequefios grupos; siempre y cuando sea
realizado entre los dos participantes de la dupla.

Una vez culminada la clase de inglés regresamos al salén, la maestra retoma la actividad
que habian iniciado, explicando procedimientos de realizacién. Los alumnos responde
de manera acertada; con intervenciones potentes que la maestra las hace suya y las
emplea en sucesivas explicaciones y ejemplificaciones que realiza.

A partir de las intervenciones de los alumnos y las explicaciones que éstos dan, se
aborda el concepto de proporcionalidad, desde la demostracion del pizarron, anexandose
aportes conceptuales referidos.

Se incita a los alumnos a buscar nuevas formas y mas sencillas de realizarlo,
efectuando chistes que generan risas en los alumnos; chistes que tienen que ver con la
situacion que se esta trabajando.

Se utiliza el lenguaje iconico, para hacer ejemplificaciones y que los alumnos
visualicen, desde otro punto de vista, todo el recorrido que han venido realizando. La
maestra repite una, otra y otra vez las explicaciones que da sobre el tema de ensefianza.

Con el transcurrir del desarrollo de la clase, la situacion inicial, va tomando direcciones
diferentes, pero siempre encaminada desde el tema que se planted al principio;
“proporcionalidad”, debido a que la maestra va efectuando en forma constantes nuevas
interrogantes problematizadoras y los alumnos van dando respuestas a las mismas.

Luego del recreo, se continda con la demostracién y explicacion del trabajo desde el
pizarron y desde el cuadro presentado al inicio de la jornada. Acto seguido, se les asigna
a los alumnos un nuevo trabajo, donde deben de representar graficamente en un hoja de
papel centimetrado y de manera individual lo que han venido efectuando y completando
en el cuadro.

El trabajo es presentado para ejecutarse de manera individual. La maestra recorre el
salon mientras los alumnos trabajan; y a su vez, escribe en los cuadernos de los alumnos
que aparentan poseer dificultades, otras situaciones para que resuelvan y le efectia
preguntas puntuales cerciorandose de que han comprendido lo que deben de hacer.
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Una vez realizado el trabajo, los alumnos pegan sus producciones en el cuaderno y se
resignifica el objeto de estudio.

A la tarde, enseguida de haber entrado del recreo, se realiza la correccion de la actividad
desde el pizarrdn; reiterandose todo lo efectuado desde el principio. Se plantean desde la
oralidad situaciones similares, visualizandose situaciones de proporcionalidad directa e
inversa; finalizdndose el tema.

Se plantea una nueva actividad a realizarse desde la lectura de un material impreso que
es entregado a cada alumno, solicitdindose determinada informacion que fue registrada
en el pizarron. Se da un tiempo aproximado de quince minutos.

La maestra registra en el pizarron: tema a trabajar, “objetivo de la actividad” y
“actividades a desarrollar”; estos registros guian a los alumnos en el trabajo que deben
de hacer. Se da lectura en forma rapida y se explica de forma breve.

Los alumnos se organizan para el trabajo formando duplas o tercetos.

En el recorrido de ensefianza que efectla la maestra para con sus alumnos, se visualizan
varias estrategias de ensefianza y las cuales se identifican a continuacion.

En el area de Conocimiento Matematico: uso del pizarron como soporte de planteo de
situacion y demostrar como se hace; preguntas guias y orientadoras hacia al alumnos,
que ofician de quitar las dudas que poseen los alumnos; aprendizaje colaborativo al
abordarse la situacion de ensefianza desde el trabajo en duplas y la resolucion colectiva;
escucha atenta y apropiacion de lo que los alumnos dicen para ejemplificar y dar valor a
lo que es correcto; motivacion a los alumnos a buscar nuevas formas de resolucion a
través del humor; preguntas problematizadoras; uso del lenguaje iconico y lenguaje
repetitivo en las explicaciones que da.

Utiliza ademas reiteradas explicaciones, ejemplifica a través de la representacion gréafica
de la situacion y realiza en forma constante preguntas individuales verificadoras si los
alumnos han logrado entender.

Desde el punto de vista del area de Conocimiento de Lenguas: empleo de guia para
obtener informacidn, registrandola en el pizarrén; la lectura silenciosa, el planteo de
interrogantes clave y la organizacion de los alumnos en duplas o tercetos.

Ponemos de manifiesto en la tabla que continua, las estrategias de ensefianza que ha
empleado este docente en las diferentes areas que se han mencionado.

Tercer Nivel: Sexto afo

En esta oportunidad la visita de observacion se efectla a la maestra de sexto afio; se
encuentran presentes dieciocho alumnos y se observa por un periodo aproximado de
hora y media.
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Se inicia la actividad con la lectura de un texto con el objetivo que los alumnos elaboren
un esquema como forma de apoyo para futura actividad, donde deberan de exponer
individualmente y ampliar.

Una vez finalizado los alumnos realizan una exposicion oral de lo que han realizado; la
maestra hace correcciones especificas referidas a la forma de exposicion. A aquellos
alumnos con aparentes dificultades de aprendizaje se les entrega un material
diferenciado.

Aquellos alumnos que se acercan a consultar, realizan una rapida lectura conjunta con la
maestra del trabajo realizado.

Una vez culminado dicho trabajo, una dupla de alumnos se prepara para efectuar una
exposicion oral sobre el tema “Vulcanismo y terremotos”. Antes de iniciarse la
exposicion por parte del equipo, se realizan puntualizaciones en cuanto a aspectos que
hacen a la exposicién: gestos, postura, tono de voz y explicacion.

La exposicion que realiza el grupo de alumnos, es apoyada con la produccién de un
power point, desde su laptop personal y es filmado el trabajo expositivo por la maestra,
desde un dispositivo movil.

Ya culminado el trabajo, el resto de la clase efectla preguntas, las cuéles son
respondidas por el resto de la clase y con intervenciones explicativas de la maestra.

La maestra efectia correcciones referida a errores conceptuales cometidos por las
expositoras y se amplia la informacién a partir de las interrogantes que hacen los
alumnos.

Se realiza una evaluacion conjunta del trabajo de las comparfieras desde el pizarrén en
donde se registra: “Exposicion oral” y el titulo del trabajo. Se elabora un registro en un
cuadro donde aparecen las apreciaciones que hacen los alumnos en cuanto al trabajo
expositivo de la dupla

La maestra se remite a exposiciones anteriores, de manera de recordatorio de ciertos
puntos a tener en cuenta al momento de exponer y como forma comparativa entre unas
y otras.

Se califica el trabajo expuesto con la nota que han dado sus compafieros, la que mayor
veces se repite es la calificacion asignadas; en este caso, la calificacion asignada es 7.

Una vez finalizado el trabajo de calificacion por parte de los alumnos, se da por
terminado el tema.

A continuacién, se plantea una nueva actividad en la que se propone la interpretacion a
través de una ilustracion, sobre un pasaje especifico del texto que se entrego al inicio de
la clase y que refiere a cdmo se comportan las ondas “P” y “S”.
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Identificamos como estrategias de ensefianza utilizada por la maestra en esta
oportunidad las siguientes: desde el area de Conocimiento de Lenguas, la lectura y
elaboracion de un esquema, como forma de explicitar saberes adquiridos referidos a un
tema dado; la exposicién oral y grupal; preguntas guiadas y ampliatorias de la
informacion; y la exposicion reflexiva en cuanto al desarrollo de determinadas
actividades; en esta caso, un trabajo expositivo.

Segundas instancias de observaciones

Tal cual se habia planificado de antemano, se comienza a realizar la segunda instancia
de observacion a cada una de las clases de la escuela. En esta oportunidad, el tiempo
que se ha destinado a las mismas ha sido de una hora aproximadamente.

Se cree oportuno dar a conocer aqui, que en lo que refiere a la clase de cuarto afio, en
esta instancia de observacion, no fue posible efectuar visitas de observacion a la misma,
ya que el maestro titular del cargo, se encontraba con licencia médica.

Dicha clase es atendida por una maestra suplente, quien atiende a los alumnos medio
horario

Desde direccion se nos sugirié que no era conveniente asistir a dicha clase, dado que
son sus primeras incursiones como docente.

Nivel Inicial: Cuatro y Cinco afios

En el momento de realizar la observacion hay presentes 22 alumnos y la misma se lleva
a cabo en el horario comprendido entre las 08:30 y 09:30 horas.

La maestra da la orden que cada equipo organizado en mesas, tome un juego desde la
biblioteca y trabajen cooperativamente. Transcurrido algo mas de veinte minutos, se los
invita a los alumnos a guardar dichos juegos.

Se ha observado que los alumnos logran jugar de forma grupal y de manera organizada;
de la misma manera lo hacen al momento de recoger y guardar los distintos juegos que
han empleado.

A continuacion, se les solicita a los alumnos que observen el estado del tiempo y
verbalicen sus observaciones, enumerando cualidades de éste.

Seguidamente, de a un alumno van pasando a registrar dichas observaciones, en un
papelografo existente en la clase. La maestra interviene especificamente haciendo
correcciones referidas a reglas de escritura.

Acto seguido, se escuchan narraciones de vivencias de algunos alumnos, y se registran
en el mismo papelografo.

En forma colectiva se realiza la lectura de la escritura realizada.
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Una vez terminado dicho registro, se solicita la escritura del nombre, donde los alumnos
van pasando uno a uno a escribirlo.

Desde la observacion efectuada, podrian identificarse como estrategias de ensefianza
desplegadas por la maestra: el juego en equipo por parte de los alumnos, ya que
entendemos que puede ser una estrategia valida para la maestra, como forma de
averiguar qué avances o no, han logrados sus alumnos en temas de organizacion, para
cumplir una orden que se les ha dado; la observacion en el sentido que permitié abordar
temas referidos a la escritura; la narracion de vivencias personales, lo cual llevo a que
los alumnos escribieran algunas de estas narraciones y la maestra interviniera en
aspectos referidos a la forma de escribir; y el uso del papeldgrafo, por entenderse que
puede haber sido utilizado por la maestra de manera intencional, con una finalidad
pedagdgica didactica, que le permitiria retomar la actividad en otra instancia, con la
finalidad de ampliar conocimiento o resignificar aspectos referidos a la escritura, entre
otros.

Primer Nivel: Primer afo.

La instancia de observacion se realiza desde la hora 09:30 hasta 10:30 a la clase de
primer afio y se encuentran presentes 17 alumnos.

En esta instancia la maestra se encuentra trabajando en el area de Matematica, mas
precisamente, Operaciones/Resolucion de problemas.

Se solicita a un alumno que lea en voz alta el problema que deben de resolver y una vez
que se ha leido, se van realizando preguntas con el propdsito de ver si los alumnos
identifican el problema e identifican los datos principales.

De acuerdo a la informacidn que los alumnos dan y a lo que creen que deben hacer, un
alumno pasa al pizarron a resolverlo. La maestra problematiza en cémo poder verificar
si lo realizado esta correcto. Es asi que, propone en el pizarron, dibujos que dan cuenta
de la situacion, confecciona una recta numérica en donde registras los datos numéricos y
explica la actividad. Posteriormente plantea el registro de lo realizado en el cuaderno.

Mientras los alumnos registran, se trabaja con otros alumnos que poseen una actividad
diferenciada, pero dentro del mismo tema; trabaja con ellos desde el escritorio.

Maés tarde, se retoma el trabajo en el pizarron con los deméas alumnos, orientado a
formar el nimero 54, usando billetes y monedas. Se registra en el pizarrdn las formas
que han logrado establecer los alumnos y se verifica desde el conteo oral si esta
correcto.

Podriamos identificar como estrategias de ensefianza abordadas en el area de
Matematica, la utilizacién del planteo de una situacion problema, para que los alumnos
apliquen conocimientos adquiridos; la practica de lectura por parte de un alumno,
complementandose con preguntas que hace la maestra, como forma de asegurar la
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comprension de lo que deben de resolver; la utilizacion del pizarron para realizar
dibujos y otras representaciones que ayuden al nifio a visualizar mejor la situacion que
se ha propuesto; asi como la propuesta de actividades diferenciada con su debida
atencion que hace la maestra en cuanto a aquellos alumnos que aparentan tener un nivel
descendido de aprendizaje en comparacion con el resto del grupo.

Primer Nivel: Segundo afio.

En esta oportunidad se encuentra presente 18 alumnos y al momento de realizar la
instancia de observacion, la maestra se encuentra aplicando evaluaciones en el area de
Matemaética - Numeracion.

Se realiza la instancia de observacién en horario el matutino entre las 09:30 y 10:30
horas.

Se entrega a cada alumno una hoja conteniendo informacion impresa con mas de una
situacion. Acto seguido, la actividad a realizar es explicada desde la lectura y a su vez,
se le realiza a los alumnos algunas preguntas puntuales de forma de asegurarse si han
comprendido lo que deben de hacer; pero ademas, la maestra da explicaciones sobre lo
que deben realizar; registrando en el pizarrén algunos términos que hacen referencia al
namero fraccionario.

Una vez que los alumnos han terminado, se recoge el material y se entrega uno nuevo
con otras situaciones; entregandose evaluaciones diferenciadas para un grupo de
alumnos. Se explica la actividad y desde la oralidad se recuerdan conceptos referidos al
tema.

Mientras los alumnos trabajan, la maestra recorre el salon pasando por cada una de las
mesas de trabajo y explica individualmente a aquellos alumnos que le ha entregado un
trabajo evaluativo diferenciado. Ser recoge el trabajo una vez terminado y se entrega
una nueva hoja con una nueva propuesta de trabajo.

En esta instancia, identificamos como estrategias de ensefianza en el area de
Matematica, el uso del pizarrdn, para registrar algunos conceptos que la maestra quiere
que sus alumnos recuerden y que sean utilizados en el trabajo que deben hacer; la
lectura que la maestra hace de cada una de las diversas situaciones, que le permiten al
alumno darse cuenta de lo que deben realizar y a la maestra saber si han comprendido
correctamente qué es lo que se les solicita.

Las explicaciones individualizadas que se realiza, ya que ofician de guia para el alumno,
conduciéndolo a que revise o reoriente su atencién. A su vez, el presentar evaluaciones
diferenciadas, éstas darian cuenta de los distintos niveles de aprendizaje que tiene la
clase y como son tenidos en cuenta por la maestra.
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Tercer Nivel: Quinto Afio

La instancia de observacion se realiza en horario matutino, en el periodo de tiempo
comprendido entre las 08:30 y 09:20; encontrandose presente 25 alumnos.

En esta ocasion, la maestra inicia la jornada dando a conocer de forma verbal cuél sera
la agenda de trabajo para el dia.

Acto seguido, inicia la correccion de las tareas domiciliarias, actividad en el area de
Matematica, disciplina Geometria, “representacion de un poligono a partir de sus
diagonales”. Se parte de la interrogacion acerca de aquellos saberes que los alumnos
poseen referidos a propiedades y condiciones que deben de cumplir las diagonales en
una figura; especificamente en el cuadrado. Las interrogaciones que hace la maestra dan
cuenta que ya se ha trabajado en una actividad similar, ya que éstas apuntan a que los
alumnos narren actividades ya resueltas.

De acuerdo a los aportes que van haciendo los alumnos, la maestra realiza un registro en
el pizarron de aquellas propiedades y/o condiciones que deben cumplir las diagonales en
el cuadrado. Desde estos registros, se resignifican saberes de los alumnos.

Seguidamente, se efectda la narracion; raconto del recorrido que se efectud en anterior
representacion y de acuerdo a éste; dos alumnos pasan al pizarrén a realizarlo,
utilizando instrumentos geométricos. El resto de la clase, observa lo que los compafieros
realizan y efectian puntualizaciones correctivas. La maestra guia y orienta dichas
observaciones.

Una vez que la figura ha quedado representada, la maestra da explicaciones y resignifica
la forma de representar y conceptualiza todos los elementos que aparecen en la misma.

Instancia seguida, se propone volver a realizar actividad desde el cuaderno.

Se observo ademas que, al no recordar con exactitud como se realizé la actividad
anterior, la maestra toma la iniciativa de trabajar con hoja de papel que saca desde uno
de los cajones del escritorio y determina un segmento a partir del plegado; esto les
permitid a los alumnos recordar lo que habian realizado ya.

En esta ocasion, identifican como estrategias de ensefianza utilizadas por esta maestra
las siguientes: la explicitacion verbalizada de la agenda de trabajo para el dia, como
forma de que los alumnos estén informados de los temas de ensefianza que serén
tratados en la jornada.

La correccion y autocorreccion desde las narraciones y raconto de tareas ya realizadas,
para resignificar y avanzar en contenidos que han sido trabajado, apoyados con
interrogaciones precisas que hacen que los alumnos activen conocimientos previos.

Uso del pizarron para registrar aportes valederos de los alumnos; vy asi, desde éstos,
poder revisar aprendizajes adquiridos y realizar nuevas representaciones que le permiten

152



al alumno visualizar formas de representacion e identificar diferentes elementos y
propiedades de la figura en estudio. A su vez, le ha permitido a la maestra, retomar
conceptos y profundizar de acuerdo a lo que los propios alumnos han explicitado y
realizado.

Como estrategia emergente en este caso, identifico el trabajo de la maestra con material
concreto (hoja de papel); ya que entiendo que ésta no habia sido pensada por la misma;
ya que surge a partir del momento en que a los alumnos se les dificulta recordar qué
acciones habian llevado adelante en el tema que se esta trabajando.

Tercer Nivel: Sexto afo.

En esta oportunidad se permanece en la clase observando por un periodo aproximado de
una hora; se encuentran presente 18 alumnos.

Los alumnos se encuentran culminando un trabajo de produccion escrita, aquellos que
van culminando se acercan a la maestra para que se les corrija el mismo. En forma
simultanea, la maestra lee fragmentos de las producciones de los alumnos y realiza
preguntas concretas al resto de la clase, de manera de verificar si lo que acaba de leer,
reline las caracteristicas para ser un texto explicativo. EI tema sobre el cual deben de
producir un resumen o esquema los alumnos, refiere a “Placas tectonicas”.

A aquellos alumnos que van culminando su trabajo de produccion, se les va entregando
un material impreso; (laberinto matematico), con situaciones a resolverse sobre
Proporcionalidad. EI mismo es planteado para que se resuelva de forma individual.

Los alumnos se acercan a la maestra en variadas ocasiones a consultar sobre lo que
deben de realizar, ya que no les queda claro qué es lo que deben de hacer. A estos
alumnos, que se acercan a consultar, la maestra les efectta diferentes preguntas, que dan
cuenta de lo que debieran de pensar para poder resolverlo y puntualiza algunas
aclaraciones. De todas formas, de regreso los alumnos consultan entre ellos. La maestra
continta corrigiendo el trabajo anterior. No logramos observar una explicacién
especifica en cuanto a lo que deben de hacer.

Llegada la hora del almuerzo, la docente comunica que retomara el trabajo.

Se observaron una serie de toma de decisiones que considero que no habian sido
tomadas en cuenta por la maestras y las cuales podria decirse que son emergentes que
fueron surgiendo con el transcurrir de la clase.

Ante las variadas consultas de dudas por parte de los alumnos, la maestra sugiere que
pueden realizar el trabajo en equipo; ante dudas planteada por algunos alumnos en la
escritura del texto, la maestra aconseja usar el diccionario; y la escritura que realiza en
el cuaderno de aquellos nifios que aparentan tener dificultades de aprendizaje, ya que
no observamos que la maestra utilizara algun tipo de documento desde donde podrian
estar planificados los registros que hace en los cuadernos de los alumnos.
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Creemos que el hecho de que los alumnos se acercaran hasta la maestra y le formularan
preguntas concretas acerca de las dificultades para resolver la situacion, hablan de un
clima de trabajo, desde donde podriamos decir que se da un relacion interaccionar
reciproca de vinculos, entre maestro-alumno; que los habilita a preguntar de manera
espontanea.

Esta forma de accionar, puede estar hablandonos de la armonia y el clima de trabajo
que la maestra ha logrado crear para ensefiar; como asi también, de la suficiente
confianza generada en los alumnos, que les permite preguntar sin temores a
avergonzarse frente al maestro o frente a los demas compafieros.

Podemos identificar como estrategias de ensefianza que utilizo la maestra, el planteo de
algunas preguntas orientadoras; juego (laberinto matematico), escritura de un resumen o
esquema, sobre un tema que aparenta ya haber sido trabajado.

Terceras instancias de observaciones

Tercer Nivel: Quinto afio

Esta instancia de observacion ha sido realizada de forma intencional, debida a que en las
dos oportunidades que se realiz6 la visita de observacion a la clase, se la habia
observado a la maestra desempefidandose en el area de Matematica.

Teniendo en cuenta que se estuvo a inicio de jornada en esta clase y la maestra dio
conocer la agenda de trabajo para el dia, consideré oportuno observar el trabajo de la
docente en otra area que no fuera Matematica. Por tanto, se conversé y consulté con la
misma si era posible que pudiera volver a su clase, cuando ella abordara el éarea de
Lengua; la misma accedio de forma gentil y me informé en qué momento trabajaria.

La visita se realiza en el horario comprendido entre las 11:00 y 12:00 horas.

El trabajo se inicia recordando aspectos referentes a temas y contenidos ya trabajados
“Como desafian el ambiente las culturas precolombinas”.

Se efectla desde la oralidad un raconto verbalizado del recorrido efectuado hasta el
momento, desde diversas lecturas.

Los alumnos realizan desde la oralidad aportes correctos, que la maestra acepta como
correctos y a su vez son utilizados por ella. Estos aportes se ven reforzados desde una
cartelera existente en salon, en donde hay informacion sobre el tema, presentada en un
cuadro de doble entrada.

Se resignifica y recuerda aspecto que hacen al texto expositivo y se dan los fundamentos
de porqué tales o cuales, amplidndose cada una de las partes.
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Acto seguido, se comienza con la lectura de algunos trabajos de escritura que han sido
producido por los alumnos, con el proposito de efectuar correcciones y avanzar en la
produccion escrita.

En dicha correccidn se referencia aspecto especificos del texto expositivo, (reine o no la
caracteristicas del mismo); interrogdndose al escritor del texto y conduciendo su
intervencion a que dé respuestas desde lo que han trabajado.

Una vez que el trabajo es leido por el alumno, se realizan apreciaciones por parte de
nifios y maestra en cuanto a la forma en como esta escrito, la presentacion del titulo y
del tema; y el desarrollo en general.

Se realiza una segunda lectura, donde el alumno a pedido de la maestra va pausando la
misma y registrando en el pizarron aquellos puntos referidos a la presentacion del texto.
Se interroga puntualmente al alumno, de manera de dar cuenta de los aspectos a
corregir.

Se observan por parte de la maestra, aspectos como la presentacion del mismo y se
puntualiza y explica desde los registros que se poseen, acudiendo nuevamente a la
cartelera.

Se realiza similar trabajo con un segundo trabajo escrito, visualizandose las
caracteristicas que hacen a un texto expositivo.

Una vez que han sido leidos ambos textos por sus respectivos escritores y analizados
cooperativamente por todos, se registra en el pizarrdn aquellos aspectos a ser
considerados en proximas rescrituras.

La maestra cierra la actividad, refiriéndose a aquellos aspectos a tener en cuenta para
esta tipologia textual y queda planteada para la proxima clase abordar un solo trabajo y
analizarlo desde el pizarron.

En el trabajo de la maestra en el area de Conocimiento de Lenguas, identificamos como
estrategias de ensefianza el raconto verbalizado del recorrido efectuado en anteriores
trabajos de escritura, en la medida que dan cuenta de los que se ha realizado y le permite
al alumno recordar, mejorar y avanzar en futuras producciones escritas.

El uso de carteleras que se poseen en el salon, ya que, le han permitido a los alumnos
verificar lo que han expresado sus comparieros en su producciones escritas; y a la
maestra, trabajar aspectos especificos en cuanto a la forma de presentar el texto
expositivo, comprobando desde lo que enuncian las propias producciones escritas y
desde la informacion presentada.

Los propios trabajos de los alumnos, ya que permitieron visualizar posibles errores que
han cometido, analizarlos en forma conjunta de una manera constructiva, guiados con
las distintas preguntas que fue haciendo la maestra y el posterior registro que se hace en
el pizarron, de aquellos puntos que no deben olvidarse al presentar un texto expositivo.
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Tercer Nivel: Sexto afo

Se encuentran presente 19 alumnos y la instancia de observacién se realiza en horario
matutino, comprendido entre las 08:30 y 09:30 horas.

La maestra da la orden de leer determinada informacion presentada en un libro y en un
material impreso, entre dos compafieros y elaborar un esquema con dicha informacion.

Se recuerda rapidamente cudles son las caracteristicas que debe reunir un esquema y se
entrega un material anexo de lectura para extraer argumentos sobre el tema del cual
deben esquematizar; “Alimentos Transgénicos”.

La docente recorre cada dupla de trabajo y realiza puntualizaciones, correcciones y
observaciones en cuanto a lo que estan escribiendo. Seguidamente, destina atencién
individual a aquellos alumnos que se encuentran haciendo un trabajo diferenciado en la
misma area. Algunos alumnos se acercan para corregir; se lee el trabajo y se siguieren
correcciones.

Se apoya cada dupla de trabajo y se vuelve a orientar la lectura hacia determinados
items que no pueden faltar.

Cuando la mayoria del grupo ha terminado, se presenta la actividad para ser realizada en
forma conjunta y colaborativa desde el pizarron. Los alumnos acuerdan cual sera el
concepto (palabra) central para organizar el esquema.

La maestra orienta en como organizar dicho esquema; cual es el orden de aparicion de
conceptos y por qué; para ello, realiza a la clase distintas preguntas que les permiten a
los alumnos darse cuenta de lo que es relevante y lo que no lo es.

A partir del concepto central se organiza el esquema en el pizarron. Simultaneamente
los alumnos van enunciando un grupo de preguntas que permiten guiar y organizar el
esquema con los conceptos y nexos correspondientes.

Identificamos aqui como posibles estrategias de ensefianza el trabajo de lectura en
duplas de alumnos, la atencidn diferenciada y la propuesta de trabajo que presenta la
maestra a un determinado grupo de alumnos; la orientacion guiada que hace la maestra
de la lectura que deben hacer los alumnos para lograr realizar el esquema lo mas
correcto posible; la construccion del esquema en si, como modelo de organizar la
informacion y que le brinda al alumno la posibilidad de rescatar conceptos claves de la
lectura; y el uso del pizarron como forma de unificacion de criterios que hace aqui la
maestra, al proponer la reorganizacion del trabajo entre todos de forma conjunta y
colaborativa.
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Modalidad de trabajo en duplas de maestros

Esta instancia del analisis descriptivo refiere a aquellas practicas que fueron
desarrolladas por los maestros en dupla, ejecutando proyectos pedagdgicos que han sido
planificados bajo una modalidad de taller; y que no necesariamente son llevadas a cabo
dentro del mismo nivel de ciclo.

Primer Nivel (Segundo Afio) y Segundo Nivel (Tercer Afio)

Las maestras de ambos niveles en el horario de la tarde, juntan a sus respectivos grupos
en un aula no demasiado espaciosa, para trabajar en modalidad de taller, abordando
temas referidos a dos proyectos en los cuales se encuentran trabajando o han trabajado
ya: “Proyecto de Convivencia” y proyecto “L0s pequefios cocineros”. En el momento
del desarrollo del mismo se encuentran presente 30 alumnos.

Previo ingreso al aula, los alumnos de una de las clases llevan consigo una silla y se
ubican en el salon de forma convencional; ya que éste, no es lo suficiente espacioso.

Una de las maestras inicia el trabajo efectuando una raconto del recorrido efectuado
hasta el momento; poniendo énfasis en valores que ya han sido abordados en distintas
instancias del taller; efectuando preguntas concretas y guiadas que les permiten a los
alumnos intervenir de manera acertada y fluida sobre lo que se les interroga.

El primer trabajo del taller, se finaliza con la enumeracién de valores que se han
trabajado y el compromiso de recordarlos y ponerlos en préactica.

Acto seguido, se pasa a una segunda instancia de trabajo; también efectuandose un
raconto del recorrido del mismo hasta el momento, por parte de la siguiente maestra.
En esta ocasion, se le entrega a cada alumno un texto impreso, el cual deben de leer en
forma silenciosa primeramente y posteriormente se pasa a una lectura a viva voz.

Desde la lectura, se efectta un rescate de palabras y conceptos que guardan relacion con
una “alimentacion nutritiva” y se realiza un registro en el pizarréon de los mismos; es
decir, de las opiniones que van dando los distintos alumnos.

Se narran por parte de los alumnos con la guia de las maestras, posibles actividades a
realizarse desde este taller “Los pequefios cocineros”.

La propuesta se finaliza con el pegado del material en un cuaderno especifico de taller
y con el planteo para el proximo encuentro de “rescate de recetas caseras”, que ellos
mismos se encargaran de conseguir a través de sus familias y traer a la clase.

Ambas maestras, utilizan en todo momento el planteo de preguntas concretas y
guiadas; preguntas que se refieren a indagar intereses y/o saberes de los alumnos. En
forma conjunta se utiliza el pizarron para efectuar registros de aquellos aportes que
hacen los alumnos a través de sus intervenciones. Podriamos identificar estas acciones,
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llevadas a cabo por ambas docentes para trabajar con sus alumnos como posibles
estrategias de ensefianza.

En una segunda instancia que se realiza la visita de observacion a dichas docentes, se
encuentran trabajando también en modalidad dupla, en una instancia de taller, sobre uno
de los proyectos que llevan adelante en forma conjunta: “Pequefios Cocineros”

Los 30 alumnos presentes se encuentran distribuidos por todo el saldn, (salon poco
espacioso), en forma de circulo.

Se realiza con la guia de las maestras la narracion verbal del proceso de elaboracion de
una mermelada casera. De igual forma, se realiza el raconto del proceso de elaboracion
de un bizcochuelo; enumerandose cada paso que se fue dando.

Seguidamente, una de las maestra organiza las clases en pequefios equipos, para realizar
el decorado del mismo. Se entregan los ingredientes para la decoracion y las maestras
intervienen haciendo recomendaciones en cuanto a dicho proceso.

Cada equipo decora la porcion del bizcochuelo que les ha sido asignada.

Como estrategias empleadas por estas docentes, podrian identificarse la modalidad de
duplas en taller; el raconto verbalizado que se hace de los diferentes recorridos
realizados en las distintas actividades que han venido llevando adelante y la
organizacion de la clase en pequefios grupos.

Se organiza en la tabla que se muestra a continuacion, las estrategias de ensefianza
utilizadas por la dupla de maestros, en esta modalidad de trabajo.

Primer Nivel: Primer y Segundo afio.

Alumnos presentes al momento de la visita de observacion 40 entre ambas clases.

El horario de realizacion de la misma fue en el periodo de tiempo comprendido entre las
11:00 y 12:00 horas.

Las maestras se encuentran trabajando en dupla, modalidad taller; desde uno de los
proyectos que llevan adelante sobre “Sexualidad”.

Los alumnos se encuentran distribuidos en todo el salén en pequefios grupos.

Una de ellas hace la presentacion del mismo y de la actividad que realizaran hoy; la otra
registra en el pizarron cuatro interrogantes

Se entrega a cada grupo un material impreso conteniendo cuatro vifietas. Un alumno lee
para todo el grupo y continuadamente se pasa a la lectura de las preguntas que se han
registrado. Se responden cada una de estas interrogantes desde la lectura de cada vifieta.

Las maestras efectlan otras interrogantes, que apuntan al tema que se esta trabajando,
pero se orientan mas hacia lo cotidiano; dichas preguntas habilitan a los alumnos a
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discutir entre ellos. La mayoria de los alumnos realizan aportes que son tomados por las
docentes y analizados en forma conjunta.

Se solicita a los alumnos que recuerden y/o mencionen aquellas situaciones de violencia
en las que se han visto involucrados; ya sea en el espacio escolar, en la calle, en la
casa... y desde estos comentarios, las docentes realizan una exposicion oral sobre las
distintas formas de violencia.

La discusion y el andlisis es re dirigido hacia el autoandlisis reflexivo; tomandose como
sustento algunos de los aportes de los alumnos, donde se trasluce el involucramiento de
éstos en alguna situacion de violencia. Para finalizar, en forma conjunta se trata de
llegar a una conceptualizacion de violencia, empleando aquellas acciones mencionadas
y/o vocablos que la identifican.

En el trabajo de estas maestras, podrian identificarse como estrategias de ensefianza
puesta en préctica, la modalidad de trabajo de taller en dupla de maestros; la lectura por
parte de los nifios desde una organizacion en equipos; las preguntas que hacen las
docentes que tienden a que el alumno reflexione y se autoanalice; asi como la
exposicion oral que hacen las docentes, dando cuenta del tema que estan abordando.

Tercer Nivel: Quinto y Sexto Afio.

Se concurrié en horario de la tarde, permaneciéndose observando en un periodo de
tiempo aproximado de hora y media.

En esta oportunidad, las maestras de quinto y sexto afio, renen a sus alumnos en un
solo salon, bajo la modalidad de trabajo en taller, con uno de los proyectos que llevan
adelante en forma conjunta, “Proyecto de Convivencia”.

Es asi que los alumnos de una de las clases concurren con sus respectivas sillas a otro de
los salones; se encuentran 46 alumnos.

Las maestras dan inicio abordando problemas que se han suscitado en el transcurrir de
la semana (de jueves a jueves). Los temas que son tratados en primera instancia tienen
que ver con algunos conflictos que han ocurrido en el transcurrir de la semana.

Ambas clases poseen designado un “Juez de futbol”, que se desempefia semanalmente y
es quien informa a todos los argumentos que lo ha llevado a adjudicar tarjeta amarilla o
roja. Una vez que el “juez” habla, se escuchan todas las opiniones de los involucrados;
en este caso varones. Se reflexiona acerca de los mismos y el porqué de determinadas
actitudes o acciones. Las maestras guian el proceso reflexivo y en la misma asamblea de
forma consensuada se establecen las penas a aplicarse. En dicho proceso de reflexién se
hace hincapié y se recuerdan los acuerdos logrados en otras instancias.

Mientras se desarrolla la asamblea, una de las maestra va registrando en el pizarron el
nombre de aquellos alumnos que se han visto involucrados en alguna situacion
problemética y a medida que se los van nombrando en mas de una vez, se les va
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marcando con una cruz; el que posee mas de dos marcas, es sancionado por la asamblea;
informacion que los alumnos ya manejan, de acuerdo a lo que se observo.

Actos seguido, se realiza similar actividad con todas las nifias, que se habian mantenido
ordenadas y calladas dentro del salén. Estas no tienen participacion en la asamblea de
los varones; salvo que, alguna de ellas participe en las actividades de fatbol.

Una de las nifias, que oficia de “anotadora” lee desde un cuaderno todas las infracciones
0 problemas en las que se han visto involucradas tanto sus compafieras como
compafieros y no necesariamente a la hora del recreo o en los juegos que desarrollan;
sino, en todas las actividades y espacios que incumben a la escuela.

En todo momento, las maestras resignifican desde una postura reflexiva los valores que
han venido trabajando y las normas para un buen funcionamiento.

Para finalizar, se da lectura del nombre de todos los alumnos que se han visto
involucrados en una situacién anormal y que por tanto, han sido sancionados. Se
finaliza la asamblea con una reflexion general y el recordatorio de cumplir con los
acuerdos que se han establecido.

Mientras la asamblea va transcurriendo, una de las maestra va registrando en el pizarron
el nombre de algunos nifios, palabras y conceptos; estos registros los va desarrollando
una vez que toma la palabra en la asamblea.

Dentro de las estrategias utilizadas por estas maestras en el desarrollo de la asamblea se
identifican: el dialogo reflexivo, como forma de analizar algunos comportamientos y
actitudes; los acuerdos diferenciados entre nifias y nifios; la escucha atenta; la
delegacidn de responsabilidades, rotativa en los alumnos que se encargan de fiscalizar el
normal desempefio de todos en todos los espacios y momentos; el uso de un cuaderno
de registro, para realizar anotaciones referidas a situaciones conflictivas y que su vez,
oficia de ayuda memoria; y el uso del pizarron como registro de ayuda memoria.
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Anexo V. Tablas de identificacion de estrategias de ensefianza

Tabla I. Estrategias de ensefianzas identificadas en el Primer Nivel y en

Educacion Inicial

Nivel:
Primer
Nivel

Educacién
Inicial

Primer Afio

Segundo
Afo

Conocimiento Matematico

Preguntas problematizadoras.
Uso de cartelera.
Problematizacion.

Uso del error.

Utilizacién de una recta y una
grilla.

Preguntas guiadas.

Recitado y verbalizacion.
Verbalizacion de procedimientos
y estrategias.

Utilizaci6n de pistas.

Uso del cuerpo.

Problematizacion.

Lectura por parte de alumnos en
voz alta.

Preguntas.

Actividades diferenciadas.

Uso del pizarron para: realizar
representaciones iconicas y usar
los alumnos.

BUEEe Matematico en dupla.
Trabajo colaborativo.

Propuesta de correccion colectiva
verificadora.

Uso del pizarron para registrar.
Lectura.

Explicaciones individuales.
Evaluaciones diferenciadas.

Conocimiento de
Lenguas.

Observacion.

Lectura colectiva
en equipos.
Preguntas
orientadoras.
Uso del pizarrén

Conocimiento Social

BUEEBs cooperativos.

Narracion de vivencias.

Interrogaciones desde el
texto.

Textos diferenciados
por temas.

Lectura en pequefios
grupos.

Preguntas
problematizadoras.
Lluvia de ideas

Empleo de USG50

Planteo preguntas
concretas y guiadas.
Uso del pizarroén.

Estrategias de ensefianza utilizadas por los maestros de Educacion Inicial, Primer y Segundo

afno.
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Tabla Il

. Estrategias de ensefianza en el Segundo Nivel

Nivel: Conocimiento Matematico Conocimiento de Conocimiento
Segundo Lenguas. Social
BUEES matematico. Utilizacién del propésito
Aprendizaje colaborativo. del dia. Preguntas Planteo preguntas
Tercer Cambio del tono de voz y uso de | guiadas. concretas y guiadas.
Afio rimas y/o chistes. Uso del humor. Uso del pizarrén.
Utilizacion del pizarron. Utilizacion del pizarron.
Cuarto Preguntas problematizados,
ARfo reflexivas y correctivas.
Estrategias de ensefianza utilizadas por los maestros del Segundo Nivel de ciclo; Tercer y
Cuarto afio.
Tabla Ill. Estrategias de Ensefianza identificadas en el Tercer Nivel
Nivel: - o Conocimiento de . .
nocimiento Matemati nocimien ial
Tercer Conocimiento Matematico Lenguas. Conocimiento Socia
Uso del pizarroén.
Preguntas guias y orientadoras. .
Aprendizaje colaborativo. S};Jéa;ngggﬁé?]btener
Escucha atenta y apropiacion. Lectura sileﬁciosa
Motivacién través del humor. Interrogantes clav.es
Preguntas problematizadoras. Du Ias% tercetos '
Uso de lenguaje iconico y P '
lenguaje. .
Reiteradas explicaciones y REe © Yeroe e/,
representacion Uso de cartelera.
Quinto Preguntas individuales ;I(’)ga:lijr?]r?oesescntu e Uso del pizarrén
Afo verificadoras.  bi S Agenda del dia.
Interrogacion. Uso del pizarron para
Uso del pizarron para registrar regls;r?r.
y demostrar. Uso de errolr. _
Uso de material concreto. Egi%ljr;asléels'églrt;r.
Revisién de aprendizajes. Correcci)(gn '
Conceptualizaciones de los Y
AlUmNos autocorreccion
: o colaborativa.
Uso de la narracion para la
correccién y autocorreccion.
Uso del pizarroén.
Preguntas
orientadoras.
Resumen o esquema.
Lectura. Lectura por parte de la
Exposicion oral y maestra.
Sexto grupal. Lectura en dupla de
AR Juego Preguntas guiadas y alumnos.
° ampliatorias.
Elaboracion de Orientacion guiada.
esquema. Esquema.

Uso del pizarrdn para
unificar criterios.
Trabajo colaborativo.

Estrategias de ensefianza utilizadas por los maestros del Tercer ciclo; Quinto y

Sexto afio.
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Tabla IV. Estrategias de Ensefianza identificadas en los distintos niveles
por dupla de maestros

Dupla de maestros.
Proyectos pedagogicos.
Taller.
Equipos de trabajo.
Primer Nivel | Registros en el pizarron.
Nifio lector.
Exposicion oral.
Discusion entre grupo de pares.
Autoanalisis.

Raconto.

Preguntas.

Lectura silenciosa y a viva voz por los nifios
Planteo preguntas concretas y guiadas.

Segundo y Uso del pizarron para efectuar registros de aquellos aportes que se hacen los
Tercer alumnos a través de sus intervenciones.

Proyecto pedagégico.

Taller.

Dupla de maestros
Convivencia

Dialogo reflexivo, como forma de analizar algunos comportamientos y actitudes.
Acuerdos diferenciados entre nifias y nifios.
Escucha atenta.
Tercer Nivel Delegacion de responsabilidades
Cuaderno de registro, para realizar anotaciones referidas a situaciones
conflictivas y que su vez, oficia de ayuda memoria.
Uso del pizarrén como registro de ayuda memoria
Proyecto pedagégico.
Dupla de maestros
Estrategias de ensefianza desarrolladas por los maestros a nivel dupla de trabajo, desde la

ejecucién de Proyectos Pedagdgicos; en los tres niveles de ciclo.
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Anexo VI. Matrices descriptivas de hallazgos

Tabla V. Descripcién de hallazgos en Educacion Inicial

Unidad
de
anélisis

Estrategias de Ensefianza utilizadas

Issa

Préctica
Pedagdgica

Preguntas (problematizadoras); uso de carteles; problematizacion
con material mediador; uso de fichas; uso del error; manipulacién
material mediador. Segunda instancia: juego colaborativo;
observacion intencionada; dialogo; raconto.

Documentos

Proyecto Pedagdgico Anual: Conocimiento de Lenguas: Baraja
de textos. Recomposicién de textos. Transferencia de la
informacion. Lectura de cuentos, poemas, rimas, fabulas, novelas.
Lectura de imagenes en diferentes portadores de textos. Juegos de
ingenio.

Rincén de lectura. Analisis de texto con secuencias narrativas.
Audicidn, visionado y renarracion de cuentos. Dramatizacion de
cuentos y sencillas obras de teatro. Analisis de cuentos con
secuencia narrativa. Audicién y renarracién de cuentos.
Dramatizacion. Juegos de roles. Titeres. Teatro. Reparacion de
textos. Lluvia de ideas. Descripciones. Historias escolares.

Baraja de textos. Cuentos y/o novelas por capitulos. Modalidad de
trabajo en equipos en pequefios grupos. Baraja de textos. Lectura
de textos informativos. Formulacion de hipétesis. Uso de
instrumentos.

Visionado de videos, peliculas y documentales. Planteo de
interrogantes. Analisis y seleccion de informacion relevante.
Planificacion Diaria del Maestro: Conocimiento de la
Naturaleza: Reunion de padres. Talleres integrados con la familia
y nifios. Juegos de mesa. Obra de titeres. Canciones de
presentacion. Cuento. Actividades en la alfombra. Rincones.
Investigacion. Discriminacion auditiva; visual, tactil, gustativa.
Formacién de equipos.

Conocimiento de Lenguas: Conversacion. Presentacion de
diferentes portadores de textos. Participacion actividades “Semana
de Libro. Lectura y dramatizacion de cuentos tradicionales.
Rincén de lectura en la sala. Talleres con padres. Concurso de
cuentos interpretados por la plastica.

Discurso

“trabajo en equipos, en pequefios grupitos, en Matematica por
ejemplo lo hago rotativo”. *“...materiales que conozca el nifio,
gue tenga vivencias, materiales nuevos para trabajar, que sean de
su interés”

“...conversamos sobre lo que hicimos el dia anterior, lo
registramos. Escribimos la actividades que hicimos el dia
anterior, las que tenemos ese dia y al proximo...”

“trabajamos en un proyecto de “Coordinacion de Primer Ciclo”

Matriz que da cuenta descubrimientos desde: practicas pedagogicas, documentos analizados y
discurso del maestro en el nivel inicial.
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Tabla V1. Hallazgos en el Primer Nivel; 1° afio.

Unidad
de
anélisis

Estrategias de Ensefianza utilizadas

Noel

Préctica
Pedagogica

Uso de recta y grilla numérica; observacion; recitacion y verbalizacion;
empleo de pistas; dramatizacion; preguntas (problematizadoras); lectura
en equipo; baraja de textos; lluvia de ideas; juego. Segunda instancia:
uso de situacion problema; preguntas; uso de recta numérica; uso del
pizarrdn (resolver); actividades diferenciadas.

Documentos

Proyecto Pedagégico Anual:

Conocimiento de Lenguas: Salas integradas. Rotacion de docentes.
Talleres. Zonas de trabajo. Juego de roles. Teatro.

Titeres. Reparacion de Textos. Lluvia de ideas. Descripciones.

Historias a resolver. Barajas de textos. Lectura de cuento y/o novela por
capitulos. Reproduccién de textos. Lluvia de ideas. Descripciones.
Historias a resolver. Baraja de textos. Juegos de ingenio. Crucigramas.
Juego de roles. Debates. Diario personal.

Cuento y/o novelas por capitulos. Analisis de textos con secuencia
narrativa en diferentes soportes. Audicion y recreacion de cuentos.
Dramatizacion.

Conocimiento de la Naturaleza: Modalidad de trabajo en equipos en
pequefios grupos. Baraja de textos. Lectura de textos informativos.
Formulacion de hipétesis. Uso de instrumentos.

Visionado de videos, peliculas y documentales. Planteo de interrogantes.
Analisis y seleccién de informacion relevante.

Investigacion. Trabajo en equipos. Puesta en comun. Juegos. Juegos de
roles. Dramatizacién. Dinamica grupal. Duplas. Observacién directa e
indirecta. Salidas didacticas.

Conocimiento Social: Dindmica grupal. Salidas didacticas. Observacion
directa e indirecta.

Planificacion diaria: Conocimiento Artistico Juego con el cuerpo.
Conocimiento Matematico: Juego con regletas.

Conocimiento de la Naturaleza: audicion.

Conocimiento de Lenguas: Juego teléfono descompuesto. Renarracion;
equipos. Lectura.

Conocimiento Social: observacion.

Discurso

“siempre estoy buscando propuestas de internet”

“En Oralidad una baraja de texto, una secuencia de imdgenes...”"
“...algunas se adecuan a distintas areas, porque el tema de lectura
informativa, la baraja de texto lo puedo hacer en Lenguaje, pero hago
baraja de texto para trabajar informacion en Ciencias Sociales..., en
Ciencias Naturales, hay estrategias como el trabajo en estaciones...”
“...el taller es lo mas movilizador que hay. Primero por la forma de
trabajar, por la dindmica, trabajo en grupo, en pequefios grupos, porque
el taller en Ciencias Naturales, investigar, de despertarle la
curiosidad...”

“observaciones directas, el manejo de instrumento les apasiona, las
lupas; después de observar las antenas al microscopio, ...traerles
imagenes acompafiar esas clases con textos informativos videos
documentales ... Leyendo, observando, experimentando, viendo,
escuchando..." ciencias, la destino mucho a la parte de los talleres...
tenemos estrategias para la convivencia también”

Matriz que da cuenta descubrimientos desde: practicas pedagdgicas, documentos analizados y
discurso del maestro en el segundo nivel de ciclo.
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Tabla VII.

Hallazgos en el Primer Nivel; 2° afio.

Unidad
de
anélisis

Estrategias de Ensefianza utilizadas

Préctica
Pedagogica

Juego en equipo; uso del pizarrén (registros demostrativos); trabajo colaborativo;
propuesta diferenciada, atencion personalizada; correccion colectiva; lectura
colectiva en equipos; preguntas (orientadoras). Segunda instancia: uso del
pizarrén (recordar); lectura; explicaciones individuales; evaluaciones
diferenciadas.

Clara

Documentos

Proyecto Pedag6gico Anual:

Desarrollo en diferentes situaciones de las macro habilidades. Produccion oral.
Creacion de un ambiente apto para la comunicacion.

Utilizacién del estimulo. Responder a una motivacion Conocer el contenido del
texto con anterioridad (lectura previa). Lectura de diferentes tipologias textuales.
Valoracion de la escritura. Reflexionar. Presentacion de situaciones de lectura y
escritura autentica, real, funcional. Eleccién de otros espacios de la escuela para
reunirse. Motivacion a la formulacion de hip6tesis. Observacion de aspectos que
marcan la coherencia) sobre modelos textuales. Observacion y reconocimiento de
regularidades en la ortografia. Juegos de roles. Titeres, teatro. Talleres.
Reparacion de textos.

Lluvia de ideas. Descripciones. Historias para resolver. Baraja de textos.
Conocimiento Matematico: Reconocer el problema. Seleccionar los datos.
Pensar en problemas semejantes ya resueltos., Encontrar regularidades. Hacer
una representacion grafica. Descomponerlo en partes.

Analizar el resultado en relacién al contexto. Desarrollar habitos y actitudes
matematicas. Motivacion de la lectura atenta del enunciado y no respuestas
autométicas e irreflexivas. Verbalizacion de los pasos seguidos en la resolucion.
Andlisis de los datos. Técnicas grupales. Técnicas de debate

Dramatizacidn. Intercambio de roles. Actividades grupales colectivas.
Exposicion y argumentacion de las conclusiones. Resolucion de situaciones
problematicas concretas de la vida cotidiana. Juegos de simulacion.
Conocimiento Social: Identificar y analizar diferentes espacios inmediatos.
Establecer relaciones. Interpretar mapas, planos, imagenes. Valorar el legado
histérico — cultural.

Conocimiento de la Naturaleza: Andlisis y seleccion de informacion relevante.
Lectura. Uso de instrumentos. Visionado de documentales. Experimentacion.
Modalidad de trabajo en pequefios grupos. Formulacion de hipotesis. Planteo de
interrogantes. Uso de multimedia. Descripcion de ldminas. Relacionar.
Interrogar. Plantearse preguntas. Formular hipotesis.

Experimentar.

Planificacién diaria del Maestro. Conocimiento de Lenguas: Lluvia de ideas.
Juego.

Conocimiento de la Naturaleza: Lluvia de idea. Lectura de texto informativo.
Observar. Experimentar. Observar. Visionado de un video. Experimentacion.
Observar. Escritura.

Conocimiento Matematico: Juego con el cuerpo.

Trabajo en dupla. Juego compartido. Trabajo en equipo.

Conocimiento Social: Juego compartido.

Discurso

“actividad en grupos,.. descubrir” “Manejando material concreto si es
Matemdtica... anticipando si es en la parte de lengua con cuentos, siempre
haciendo una antesala”

“Matematica trabajo previo de jugar, manejando material concreto. Hacemos
Jjuegos, trabajamos con el cuerpo, representando...reafirmo”

Matriz que da cuenta descubrimientos desde: practicas pedagdgicas, documentos analizados y
discurso del maestro en el primer nivel de ciclo.
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Tabla VIII. Hallazgos en el Segundo Nivel; 3° afio.

Unidad
de
anélisis

Estrategias de Ensefianza utilizadas

Flor

Préctica
Pedagogica

Juego matematico; aprendizaje colaborativo; cambio de tono de vos; uso
de rimas y del humor (chistes) ; Uso del pizarron (registro, para
resignificar, demostrar); escritura y analisis de prop6sito del dia; trabajos
diferenciados; atencion personalizada; narraciones orales; preguntas
(guiadas);

Documentos

Proyecto Pedagdgico Anual: Conocimiento de Lenguas
Generacion de instancias de tomas de decisiones y desarrollo de la
autonomia. Trabajo con diversos portadores de texto”. Ensefiar
estrategias lectoras. Propuesta de situaciones problematicas.
Problematizacidn. Grabacion y audicion de manifestaciones orales
aulicas. Ejercitacion de la atencion y la memoria. Trabajos en equipo.
Utilizacion de los soportes electronicos. Analisis y seleccion de
informacién relevante. Lectura

Conocimiento de la Naturaleza: Formulacion de hipétesis. Uso de
instrumentos. Planteo de interrogantes. Visionado de documentales. Uso
de multimedios. Experimentacion. Descripcion de [dminas.
Preguntas (verificadoras); dialogo explicativo.

Planificacién Diaria: Conocimiento Social. Juego. Blsqueda de
soluciones conjuntas. Taller.

Conocimiento de la Naturaleza: Lluvia de ideas. Trabajo en equipos.
Observar y experimentar. Visionado de video. Escritura.
Conocimiento Matematico: juego.

Conocimiento de Lenguas: Lectura a viva voz.

Técnica de estudio. Juego de palabras. Juegos.

Discurso

“...observacion, el trabajo en equipo, sentar al nifio bueno con el que
tiene dificultad, traer a los padres a la clase del nifio que no puede
ayudarlo”

“Ciencias Sociales, exponer...” “integrar las dreas,

“poner un proposito todos los dias..., parar la clase y cantar.”
“...trabajamos con Jardinera, invitar a los padres

volver siempre al principio, repasamos, trabajar con otro compafiero,
actividades de equipo, salidas de campo, debates, taller de Jardineria,
Juegos Compartidos, proyecto con el maestro de cuarto”

“...leerles el texto, dando indicaciones, interactuando. Preguntar, le
hago ver qué letra va...

mirando como se escribia, volvemos a leer, le hacemos la rescritura,
correccion, vamos haciendo una estadistica”

“En un trabajo en Ciencias, lo divido... exploracion... observen,
comparen, reconocimiento, sistematizo, registramos; segundo instancia
vamos a lo conceptual, ultima instancia a lo explicativo”™

Matriz que da cuenta descubrimientos desde: practicas pedagogicas, documentos analizados y
discurso del maestro en el segundo nivel de ciclo.
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Tabla 1X. Hallazgos en el Segundo Nivel; 4° afio.

Unidad de . o -
re Estrategias de Ensefianza utilizadas
analisis
Practi . . .
ac C,a . Preguntas problematizados, reflexivas y correctivas.
Pedagogica
Proyecto Pedago6gico Anual.
Conocimiento Social: Clasificar, diferenciar, analizar. Analisis
Cris de video. Inferencias.

Documentos Interrogacion. Lectura de cuentos. Analisis de letras de
canciones. Socializacién de conocimientos. Escucha de

Ejemplificaciones. Busqueda de evidencias.

adivinanzas. Visionado de videos. Composicion de imagenes.

Discurso Sin datos.

Matriz que da cuenta descubrimientos desde: practicas pedagogicas, documentos analizados y
discurso del maestro en el segundo nivel de ciclo.
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Tabla X. Hallazgos en el Tercer Nivel; 5° afio.

Unidad
de
anélisis

Estrategias de Ensefianza utilizadas

Marta

Préctica
Pedagdgica

Atencion diferenciada; preguntas (orientadoras, correctivas);
resumen; esquema; juego. Segunda instancia: lectura individual,
exposicion (individual y grupal; reflexiva); preguntas (guiadas).
Tercera instancia: trabajo en dupla de alumnos; atencion
diferenciada e individual por dupla; orientaciones; esquema; uso
del pizarron (demostrar como).

Documentos

Proyecto Pedagogico. Conocimiento de Lenguas: Desde el
Proyecto de Escritura: Baraja de texto. Exposicion y
explicacion. Planificacion, produccion y reparacion de textos.
Transformaciones de textos. Resumen o ampliacién de un texto.
Produccion de guiones. Lluvia de ideas. Interrogacion de texto.
Descripciones. Historias para resolver. Baraja de textos.
Crucigramas. Cuento y/o novela por capitulos. Debates. Noticiero
de clase. Exposicién de temas de estudio. Explicacion de
situaciones o estrategias utilizadas. BUsqueda y jerarquizacion de
informacion (estrategias lectoras). Seleccion y organizacion de
informacidn (habilidades cognitivas). Proyecto de Lectura:
Baraja de textos. Recomposicion de textos. Transferencia de la
informacién. Lectura de cuentos y/o novelas. Lectura de
imagenes. Juegos de ingenio.

Conocimiento de la Naturaleza: Investigacion. Lectura.
Comparacion y organizacion de informacion. Visionado. Manejo
y uso de instrumentos de laboratorio. Salidas didacticas.
Indagacidn de ideas previas. Preguntarse. Busqueda de
informacion.

Conocimiento Social: Asamblea de clase. Reflexion en la
practica semanal con profesor de Educacion Fisica y maestra de 6°
afo.

Discurso

“Ciencia Naturales, basamos desde los proyectos de
investigacion; ... la busqueda de informacion, las
experimentaciones en el caso de las naturales, los trabajos de
campo; ... sociales entrevistas”. “En Matematica, Geometria
Construccion...”

“En Lengua, la busqueda de la informacion, la comparacion de la
informacion de un texto uno con otro, las barajas de textos”.
“...planificamos juntos, coordinamos permanentemente, ademds
de los proyectos institucionales... proyectos a nivel del ciclo;
trabajamos juntos... proyecto de convivencia que lo hacemos con
otra maestra del grado, del nivel...”

“...hacerle conocer la agenda de trabajo,... la hora de
Convivencia, equipos...”

Matriz que da cuenta descubrimientos desde: practicas pedagdgicas, documentos analizados y
discurso del maestro en el tercer nivel de ciclo.
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Tabla X1. Hallazgos en el Tercer Nivel; 6° afio.

Unidad
de
anélisis

Estrategias de Ensefianza utilizadas

Marcia

Préctica
Pedagogica

Uso de pizarrén; atencion personalizada; preguntas (orientadoras;
problematizadoras; verificadoras); aprendizaje colaborativo; escucha atenta;
valoracion de lo que le nifio dice; uso del humor; lenguaje iconico; repeticion,
representacion grafica; uso de material mediador; situaciones ejemplificadas;

uso de guias; lectura silenciosa. Segunda instancia: agenda del dia; correccion y
autocorreccion; preguntas; raconto de actividades; demostraciones con material
mediador; uso del pizarron (representar, explicar y conceptualizar). Tercera
instancia: verbalizacion; preguntas (guias; puntuales individuales); uso de
carteleras; trabajo de los alumnos; uso del pizarrén (rescate de registros);
correccion analitica cooperativa.

Documentos

Proyecto Pedagdgico Anual: Conocimiento de Lenguas. Utilizacion del
estimulo. Valoracién de la escritura. Situaciones de lectura y escritura auténtica.
Trabajo con técnicas de estudio. Exposicion. Utilizacién de textos modélicos.
Baraja de textos. Recomposicion de textos. Transferencia de la informacion.
Lectura de cuentos, novelas. Lectura de imagenes. Juegos de ingenios. Técnicas
grupales. Resolucién de situaciones. Técnicas de debate. Dramatizacion. Juegos
de simulacion. Cartelera de noticias. Intercambio de roles. Actividades grupales.
Conocimiento de la Naturaleza: Formulacién y verificacion de hipétesis.
Observacion. Busqueda y analisis de informacion.

Interrogacion. Planteo de preguntas. Experimentacion. Realizacion de mapas
conceptuales. Salidas didacticas.

Conocimiento Social: Identificacion de antecedentes, causas, consecuencias.
Observacion e interpretacion de imagenes.

Valoracion del legado historico. Interpretar y construir planos, mapas, imagenes
y maquetas. Buscar, recuperar, clasificar y organizar informacion.
Conocimiento Matematico: Utilizar material concreto. Trabajar con el error.
Seleccionar datos. Pensar en problemas semejantes ya resueltos, pero mas
sencillos. Encontrar regularidades. Hacer una representacion gréfica.
Descomponerlo en partes. Analizar el resultado en relacidn al contenido.
Motivacion de la lectura. Verbalizacion de los pasos seguidos en la resolucion.
Andlisis de datos que se ofrecen. Identificacion de formas.

Discursos

“Ciencias Sociales buscar, analizar las fuentes, buscar la informacioén en las
fuentes, comparar las informaciones, hacer un contraste, ver las diferentes
opiniones o diferentes autores”.

“Ver que opinan cada uno y después sacar nuestras propias conclusiones,
formular hipétesis, que también lo hacemos en Ciencias Naturales

Planteando preguntas, darles respuestas...”

En lenguaje, el curso también nos ayuda mucho... estrategias como un barrido
lector o del texto. Darselo desarmado para que lo vuelvan a armar,... ver
diferentes tipos de textos para después armar un texto... ir interrogando el texto,
dar un trocito del texto y de ahi planteamos preguntas sobre el resto del

texto, ...y buscar informacion...”

“... técnicas de estudio... subrayado, ... organizaciOn en esquemas, en mapas
conceptuales, dar ejemplos, ... hacer analogias”.

“...proyectos que hacemos a nivel institucional con las comparieras, ahi si
ponemos las estrategias que vamos a usar ... planificabamos juntos...”
“Lenguaje, ... vamos viendo, formulando hipétesis sobre ese texto; vamos
haciendo preguntas sobre ese texto; vamos buscando las respuestas...”
“Matemadtica me gusta trabajar mucho en equipos”

“En Ciencias trabajo mucho con textos...” “Formulamos o les traigo un
dibujo... registramos en un esquema... leer para poder explicar.”

Matriz que da cuenta descubrimientos desde: practicas pedagogicas, documentos analizados y
discurso del maestro en el tercer nivel de ciclo.
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Anexo VII. Matriz descriptiva de estrategias constatadas desde las entrevistas a los

propios maestros.

Tabla XII. Identificacidn estrategias de ensefianza por categorias

Categoria

Estrategias utilizadas por los maestros

Actualizadas

Propuestas de internet. Atencion a la convivencia.
Buscar informacion. Analizar fuentes.

Comparar. Hacer contrastes. Formular hipotesis.
Uso de guias de trabajo. Planteo de preguntas.

Instrumentales

Uso de material concreto que conozca el nifio
Busqueda de informacion.
Comparacion de informacién.

Baraja de textos. Lectura informativa.

Barrido lector. Escritura. Secuencia de imagenes.
Trabajo previo de jugar. Manejo de material concreto.
Dictado. Preguntar. Reescritura. Técnicas de estudio.
Subrayado. Interrogacion.

Formativas

Empleo de los intereses del nifio.
Proyectos de clase, nivelares, internivelares.
Planteo de propuestas. Involucrar al nifio.

Investigativa Social Experimental

Uso de material de laboratorio.

Lectura informativa. Baraja de textos.

Taller. Investigar. Despertar la curiosidad.

Observaciones. Manejo de instrumentos.

Visionado de videos. Exposicion a otras clases.

Investigar. Exploracién. Comparaciones. Reconocimiento.
Proyectos de investigaciones. Entrevistas. Trabajo de campo.

Coordinadas experienciales

Proyectos a nivel ciclo, a nivel institucional y a nivel grado.
Talleres. Trabajo con otro compafiero.

Ensefianza de canciones. Trabajo con otra clase en duplas.
Planificacion conjunta.

Colaborativa Talleristas

Trabajo en grupo. Trabajo en pequefios grupos. Investigacion.
Observar. Manejar instrumentos Trabajo con otro
Trabajar en equipos. Debates.

Nuevas categorias de estrategias, incluyendo las estrategias involucradas en cada categoria.
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Anexo VIII. Triangulacion de datos

Tabla XIII. Estrategias constatadas desde las instancias de observacion,

analisis documental y voces de los propios involucrados

Instancias de observacion

Analisis de documentos de los maestros

Narraciones de los maestros

Planteo de preguntas,
utilizacion del pizarron,
juegos,

trabajo colaborativo,
adaptacion curricular, atencion
individualizada,
correcciones,

lectura,

cambio en el tino de voz,
uso de rimas y chistes,
escritura,

narraciones orales,

uso del humor,

dialogo reflexivo,
establecimiento de acuerdos,
escucha atenta, delegacion de
responsabilidades,
interaccion entre alumnos,
Lenguaje iconico,
representacion grafica,

uso de material mediador,
uso de guias,

observacion, recitado y
verbalizacién, uso de pistas,
baraja de textos,

lluvia de ideas,

uso de carteleras,
problematizacion,

uso del error,

manipulacién de material
mediador, resumen y esquema,
exposicion,

agenda del dia,

raconto,

demostraciones,

correccion y autocorreccion,
explicaciones individuales,
trabajo de alumnos,

duplas de trabajo,

taller,

adaptaciones curriculares,
Proyectos nivelare e
internivelares, uso de carteleras,
asamblea de clases,
ejemplificaciones.

Juego. Instancias de tomas de
decisiones.

Reflexion.

Problematizacion.

Grabacion y audicion de
manifestaciones orales 4ulica.
Ejercitacion de la atencién y la
memoria.

Trabajos en equipos. Utilizacion
de los soportes electrnico.
Anélisis y seleccion de
informacion relevante.

Lectura

Formulacién de hipoétesis.

Uso de instrumento.

Planteo de interrogantes.
Visionado de videos.
Produccién oral de mensajes
adecuados a la situacion
comunicativa.

Creacion de un ambiente apto para
la comunicacion.

Utilizacion del estimulo como
estrategia de superacion.
Lectura previa. Valoracion de la
escritura.

Eleccion de otros espacios de la
escuela para reunirse fuera del
aula para leer.

Creacion de espacios para el
deleite y disfrute de comentarios
de textos leidos con la familia.
Observacion de aspectos que
marcan la coherencia
(concordancia, conectores) sobre
modelos textuales.

Observacion y reconocimiento de
regularidades en la ortografia.
Juegos de roles.

Titeres, teatro.

Talleres.

Reparacion de textos.

Lluvia de ideas.

Descripciones.

Historias para resolver.

Baraja de textos.

Pensar en problemas semejantes
ya resueltos.

Encontrar regularidades.

Hacer una representacion gréfica.
Verbalizacion pasos seguidos.
Técnicas grupales; Técnicas de
debate.

Dramatizacion.

Intercambio de roles.
Exposicién y argumentacion de
las conclusiones.

Resolucién de situaciones
problematicas concretas de la vida
cotidiana.

Interpretar mapas, planos,
imagenes.

Andlisis y seleccion de
informacion relevante.
Experimentacion.

Modalidad de trabajo en pequefios
grupos.

Relacionar (comparacién,
clasificacion, ordenacion).
Formular hipétesis.

Utilizacion del estimulo como
estrategia de superacion.
Valoracion de la escritura como
forma de comunicacién social.
Presentacion de situaciones de
lectura y escritura auténtica, real,
funcional con un propésito
especifico.

Realizacion de pre escritura,
escritura y rescritura.

Trabajo con técnicas de estudio.
Exposicion de diferentes temas
de estudio con apoyo de
esquemas y papeldgrafo.
Utilizacion de textos modélicos.
Recomposicién de textos.
Transferencia de la informacion.
Cartelera de noticias.

Practicar constantemente el uso
de los sentidos.

Identificacion y analisis de
diferentes espacios inmediatos.
Realizacién de mapas
conceptuales.

Salidas didacticas.

Observacion e interpretacion de
imagenes.

Buscar, recuperar, clasificar y
organizar informacion.

Utilizar material concreto.
Trabajar con el error.

Juego con el cuerpo.

Trabajo en dupla

Lectura a viva voz.

Técnica de estudio.

Proyecto de escritura.

Resumen o ampliacién de un
texto.

Produccién de guiones.
Interrogacion de texto.
Crucigramas.

Debates.

Noticiero de clase.

Exposicion de temas de estudio.
Explicacion de situaciones o
estrategias utilizadas.
Indagacion de ideas previas.
Asamblea de clase.

Elaboracién de Proyecto de aula;
de nivel e institucional.
Propuesta participativa.

Clases abiertas.

Exposicion y muestra de
productos finales.

Salas integradas.

Rotacion de docentes.

Talleres.

Zonas de trabajo.

Juego de roles.

Talleres integrados con la familia
y nifios.

Actividades en la alfombra.
Conversacion.

Concurso de cuentos
interpretados por la pléstica.
Observacion directa e indirecta.
Anélisis de letras de canciones.
Socializacion de conocimientos.

Trabajos en pequefios grupos,
uso de materiales concretos,
mediadores y pedagdgicos
didacticos;

escritura,

proyectos de coordinacién,
juegos,

baraja de textos,
secuencias de imagenes,
lectura informativa,
trabajo en estaciones,
observaciones,
investigacion,

taller,

trabajo con el cuerpo,
planificacion diferenciada,
trabajo con padres,
exposicion,
experimentacion,

cantar, debates,

salidas de campo,
reescrituras,

busqueda de informacion,
entrevistas,

construcciones y confeccion de
informes,

buscar y analizar informacion,
formular hipétesis,
discusiones,

técnicas de estudio,
construccién de materiales,
institucionalizacion,
escritura,

situaciones contextuales,
revision,

calculo mental,

rotacion de docentes,
proyectos nivelares e
internivelares, duplas de
maestros,

unién de grupos,

atencion diferenciada,
comparar informacién,
hacer contrastes,

sacar conclusiones,
reconstruir textos,
elaboracion de mapas
conceptuales,
ejemplificaciones,

hacer equipos; grupos,
competir,

presentar dibujos,
registrar,

visionado de videos.

Triangulacién de datos

analisis documental y voces de los propios maestros.

que dan cuenta de los hallazgos obtenidos desde las instancias de observacion, el

172




Tabla X1V. Triangulacion de datos: documentos de los maestros, documento

de informante calificado y voces de informante calificados

Estrategias de Ensefianza constadas desde:

Anadlisis documental de maestros

Analisis documental
de informante
calificado

Voces de informantes
calificados

Juego. Instancias de tomas de
decisiones.

Reflexion.

Problematizacién.

Grabacion y audicién de
manifestaciones orales aulica.
Ejercitacion de la atencion y la
memoria.

Trabajos en equipos. Utilizacion
de los soportes electrnico.
Anélisis y seleccion de
informacion relevante.

Lectura

Formulacién de hipdtesis.

Uso de instrumento.

Planteo de interrogantes.
Visionado de videos.

Produccion oral de mensajes
adecuados a la situacion
comunicativa.

Creacion de un ambiente apto para
la comunicacion.

Utilizacion del estimulo como
estrategia de superacion.

Lectura previa. Valoracion de la
escritura.

Eleccién de otros espacios de la
escuela para reunirse fuera del aula
para leer.

Creacion de espacios para el
deleite y disfrute de comentarios
de textos leidos con la familia.
Observacion de aspectos que
marcan la coherencia
(concordancia, conectores) sobre
modelos textuales.

Observacion y reconocimiento de
regularidades en la ortografia.
Juegos de roles.

Titeres, teatro.

Reparacion de textos.

Lluvia de ideas.

Descripciones.

Historias para resolver.

Baraja de textos.

Pensar en problemas semejantes ya
resueltos.

Encontrar regularidades.

Hacer una representacion gréfica.
Verbalizacion pasos seguidos.
Técnicas grupales; Técnicas de
debate.

Dramatizacion.

Intercambio de roles.

Exposicién y argumentacion de las
conclusiones.

Resolucién de situaciones
problematicas concretas de la vida
cotidiana.

Interpretar mapas, planos,
imagenes.

Anélisis y seleccion de
informacion relevante.
Experimentacion.

Modalidad de trabajo en pequefios
grupos.

Relacionar (comparacién,
clasificacion, ordenacion).
Formular hipétesis.

Utilizacion del estimulo como
estrategia de superacion.
Valoracion de la escritura como
forma de comunicacion social.
Presentacion de situaciones de
lectura y escritura auténtica, real,
funcional con un propésito
especifico.

Realizacion de pre escritura,
escritura y rescritura.

Trabajo con técnicas de estudio.
Exposicion de diferentes temas de
estudio con apoyo de esquemas y
papelégrafo. Utilizacion de textos
modélicos.

Recomposicion de textos.
Transferencia de la informacién.
Cartelera de noticias.

Practicar constantemente el uso
de los sentidos.

Identificacion y analisis de
diferentes espacios inmediatos.
Realizacion de mapas
conceptuales.

Salidas didacticas.

Observacion e interpretacion de
imagenes.

Buscar, recuperar, clasificar y
organizar informacion.

Utilizar material concreto.
Trabajar con el error.

Juego con el cuerpo.

Trabajo en dupla

Lectura a viva voz.

Técnica de estudio.

Proyecto de escritura.

Resumen o ampliacién de un
texto.

Produccion de guiones.
Interrogacion de texto.
Crucigramas.

Debates.

Noticiero de clase.

Exposicion de temas de estudio.
Explicacion de situaciones o
estrategias utilizadas.
Indagacion de ideas previas.
Asamblea de clase.

Elaboracién de Proyecto de aula;
de nivel e institucional.
Propuesta participativa.

Clases abiertas.

Exposicion y muestra de
productos finales.

Salas integradas.

Rotacién de docentes.

Talleres.

Zonas de trabajo.

Talleres integrados con la familia
y nifios.

Actividades en la alfombra.
Conversacion.

Concurso de cuentos
interpretados por la pléstica.
Observacion directa e indirecta.
Anadlisis de letras de canciones.
Socializacion de conocimientos.

Problematizar situaciones 4ulicas.
Promover actividades individuales,
semidirigidas, auténomas.
Socializar experiencias.
Aprovechar el error como proceso
constructivo.

Mejorar la observacion y la
investigacion.

Fomentar el pensamiento
divergente.

Porfolios: produccién de textos
(que narran, que explican, que
persuaden) y resolucion de
problemas.

Adaptacion curricular: a alumnos
con nivel descendido.

Cuaderno del alumno: correccion
significativa, que aparezcan
conceptos; uso del error (no
borrar); trabajo secuenciado.
Espacios didacticos: cuidarlos y
mejorarlos (en el aula, patio y
comedor).

Elaborar plan de lectura.
Construccion de acuerdos
referidos a concepciones sobre
ensefianza, aprendizaje y
evaluacion de ambos.
Elaboracién de proyectos
curriculares institucionales y por
niveles.

Optimizacion de los recursos
profesionales del centro.
Optimizacion y flexibilizacion de
tiempo y espacios pedagdgicos.
Desestructuracion de grupos.
Socializacién de experiencias
exitosas.

Proyectos de trabajo, talleres,
buscar informacion, trabajo a nivel
grupal, analizar, trabajo con
problemas, estaciones, interaccion
entre grupos, planificacion
diferenciada, adaptacion
curricular, trabajo colaborativo,
juego, asamblea de clase, hora de
convivencia, trabajo con padres,
reflexiones entre docentes, uso de
materiales bibliograficos y
recursos materiales, salidas al
patio, problematizacion,
hipotetizar, socializar, puesta en
comun, asambleas de clase,
institucionalizar, escritura, buscar,
gestionar, revision, calculo mental,
rotacién de docentes, proyectos
internivelares, duplas de docentes,
unién de grupos, estrategias
diferenciadas, situaciones
contextualizadas.

Resultados obtenidos desde el analisis documental de los maestros, de inférmate calificado (Maestro Director de la Escuela) y

voces de los mismos.
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Tabla XV. Triangulacién de datos: observaciones, voces de los involucrados
y de informantes calificados

Constataciones desde:

Observaciones

Voces de los propios actores

Voces de los informantes
calificados

Planteo de preguntas, utilizacion del
pizarron, juegos, trabajo colaborativo,
adaptacién curricular, atencién
individualizada, correcciones, lectura,
cambio en el tono de voz, uso de rimas y
chistes, escritura, narraciones orales, uso
del humor, dialogo reflexivo,
establecimiento de acuerdos, escucha
atenta, delegacion de responsabilidades,
interaccion entre alumnos, lenguaje
iconico, representacion gréafica, uso de
material mediador, uso de guias,
observacion, recitado y verbalizacién, uso
de pistas, baraja de textos, lluvia de ideas,
uso de carteleras, problematizacion, uso
del error, manipulacién de material
mediador, resumen, esquema,
exposicion, agenda del dia, raconto,
demostraciones, correccion y
autocorreccion, explicaciones
individuales, trabajo de alumnos, duplas
de trabajo, taller, adaptaciones
curriculares, proyectos nivelare e
internivelares.

Trabajos en pequefios grupos, uso de
materiales concretos, mediadores y
pedagégicos didacticos; escritura,
proyectos de coordinacién, juegos, baraja
de textos, secuencias de imagenes, lectura
informativa, trabajo en estaciones,
observaciones, investigacion, taller,
trabajo con el cuerpo, planificacion
diferenciada, trabajo con padres,
exposicion, experimentacion, cantar,
debates, salidas de campo, reescrituras,
busqueda de informacion, entrevistas,
construcciones, confeccion de informes,
buscar y analizar informacion, formular
hipétesis, discusiones, técnicas de estudio,
construccion de materiales,
institucionalizacion, escritura, situaciones
contextuales, revision, calculo mental
rotacién de docentes, proyectos nivelares e
internivelares, duplas de maestros, unién
de grupos, atencion diferenciada,
comparar informacién,

hacer contrastes,

sacar conclusiones,

reconstruir textos,

elaboracion de mapas conceptuales,
ejemplificaciones,

hacer equipos; grupos,

competir, presentar dibujos,

registrar, visionado de videos, adaptacion
curricular, trabajo con el cuerpo.

Proyectos de trabajo, talleres, buscar
informacion, trabajo a nivel grupal,
analizar, trabajo con problemas,
estaciones, interaccion entre grupos,
planificacion diferenciada, adaptacion
curricular, trabajo colaborativo, juego,
asamblea de clase, hora de convivencia,
trabajo con padres, reflexiones entre
docentes, uso de materiales
bibliograficos y recursos materiales,
salidas al patio, problematizacion,
hipotetizar, socializar, puesta en comun,
asambleas de clase, institucionalizar,
escritura, buscar, gestionar, revision,
célculo mental, rotacion de docentes,
proyectos internivelares, duplas de
docentes, union de grupos, estrategias
diferenciadas, situaciones
contextualizadas..

Estrategias de ensefianza rescatadas desde las observaciones, las voces de los propios actores involucrados y de los

informantes calificados.
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