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TENSOES E DESAFIOS DE UMA ESCOLA PUBLICA URUGUAIA EM
UMA SITUACAO PANDEMICA

uma busca para alterar a “monocromia” e diversificar as trajetérias escolares

Victoria Diag Reyes
Juan Pablo Garcia 1 erete
Felipe Stevenazzi Alén

Resumo

O artigo tem como objetivo analisar e problematizar uma experimentacido pedagdgica que uma escola
publica do Uruguai vem realizando. Propde-se alertar para a existéncia de um desafio constante por parte
da comunidade docente de 2018 até a atualidade, de alterar uma das dimensoes da forma escolar concebida
por Lahire, Vincent, Thin (2001), que consiste em o que Terigi (2011) denomina de “monocromia”, o que
leva a pensar os ritmos e processos necessirios ao desenvolvimento da aprendizagem das criangas,
observando as diferentes trajetorias educacionais dentro das suas vivéncias escolares, questio que se
intensificou no quadro da situagdo pandémica e a incerteza que gerou. Essa proposta pedagdgica, “rompe”
em certa medida com as séries escolares por meio de mobilizagdes internas, deixando visfvel uma escola que
tensiona o que é herdado, que atende a outros espagos e tempos e da origem a varios percursos educacionais.
Palavras-chave: forma escolar; trajetérias escolares; alteracOes

TENSIONS AND CHALLENGES OF A URUGUAYAN PUBLIC
SCHOOL IN A PANDEMIC SITUATION

a quest to alter "monochrony" and diversify school trajectories

Abstract

The article analyzes a pedagogical experience in a Uruguayan public school from 2018 until now. The
purpose try to identify how one of the dimensions of the school form is altered in the practice carried out
by these teachers as conceived by Lahire, Vincent, Thin (2001), and which consists of what Terigi (2011)
called as «Monochrony». In this educational proposal we see how the different rhythms and children's
learning processes are put at the center of the analysis, taking into consideration their different school
trajectories and we see how all these issues were increased with the current pandemic and the uncertainty
that it brings. The pedagogical proposal that is generated in this school, breaks in a certain way, with the
school grades through internal mobilizations, and shows us a school that question what is inherited, that
take into account other spaces and times and generate different educational trajectories.

Keywords: school form; trajectories school; alterations
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TENSIONES Y DESAFIOS DE UNA ESCUELA PUBLICA URUGUAYA
EN SITUACION DE PANDEMIA

una busqueda por alterar la “monocronfa” y diversificar trayectorias escolares

Resumen

El articulo pretende analizar y problematizar una experimentacion pedagogica que viene efectuando una
escuela publica de Uruguay. El propdsito, es advertir la existencia de un desafio constante por parte del
colectivo docente desde el afio 2018 a la actualidad, por alterar una de las dimensiones de la forma escolar
tal como la conciben Lahire, Vincent, Thin (2001), que consiste en lo que Terigi (2011) denomina como
«“monocronial”», lo que lleva a pensar en ritmos y procesos necesarios para el desarrollo de los aprendizajes
de nifios, avistando las diferentes trayectorias educativas dentro de sus experiencias escolares, cuestiéon que
se increment6 en el marco de la situaciéon pandémica y de incertidumbre acontecida. Esta propuesta
pedagogica, “rompe” en cierta medida con los grados escolares a través de movilizaciones internas, dejando
visible una escuela que tensiona lo heredado, que atiende a otros espacios y tiempos y hace lugar a diversas
trayectorias educativas.

Palabras clave: forma escolar; trayectorias escolares; alteraciones.

INTRODUCCION

Desde que en el siltimo tercio del siglo XIX se establecid un
sistema educativo con cardcter nacional en Urnguay, la
edncacion pitblica ba tenido un cardcter hegemonico en el pais.
E! Decreto - Ley de Educacion Comiin, sancionado el 23 de
setiembre de 1877, definid a la educacion como laica, gratuita
_y obligatoria, colocando las bases de un sistema educativo que
Se encontraria plenamente constituido ya en las primeras
décadas del siglo XX. Asi, se pusieron las bases para la
construccion de un sistema de instruccion priblico centralizado

y estatal (MARTINIS, 2020, p. 5)

El sistema educativo uruguayo, a partir de la Ley General de Educacion 18.437 aprobada
en el afio 2008, entiende a la educacién como un derecho humano fundamental para todos, como
bien social y publico, pautando su obligatoriedad desde los cuatro hasta los dieciocho afios, en ese
tramo se ubica la educacion inicial, primaria, media basica y media superior. Basado en esto, dicho
sistema pretende especialmente la universalidad y continuidad de nifios, nifias, j6venes. Siguiendo
los lineamientos de la ley mencionada, “[...] se otorga un lugar fundamental a los de procesos de
coordinacion [...] se dispone algunas transformaciones institucionales y acrecienta las posibilidades
de participacion de diversos actores de la realidad educativa” (MARTINIS, 2011, p. 13).

Las politicas que se disefilaron e implementaron en Uruguay desde 2005 a 20192 con los
gobiernos del Frente Amplio, inscribieron parte importante de sus esfuerzos en la continuidad y

I De acuerdo a Terigi, (2011: 16), la monocronia, tiene que ver con que “(...)las enseflanzas tienen que ser las mismas
pata todos y, en la medida en que se ensefia del mismo modo para todos, todos aprenden las mismas cosas al mismo
tiempo”.

2 El 1° de marzo de 2020 asume un gobierno de coalicién encabezado por el Partido Nacional. Los insumos que se
producen durante el trabajo de campo y su posterior analisis no incluyen el cambio de gobierno, si bien es un telén de
fondo que esta en los debates, se puede plantear que el afio 2020 a grandes rasgos en relacion a las politicas educativas
estuvo marcado por la continuidad, no sera asi para 2021, pero trasciende al recorte elaborado.
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promocion de la universalizacion fundamentalmente de la ensefianza media, complementadas con
otras que conllevan articulaciones intersubsistemas, procurando superar fragmentaciones
existentes en el sistema educativo, sin embargo, ello depende de varios factores, politicos,
institucionales, pedagdgicos, de asignacion de recursos, las gestiones que se llevan adelante en cada
uno de los subsistemas de la Administraciéon Nacional de Educacién Puablica (ANEP).

Al mirar con detenimiento el sistema educativo del pafs, se identifican tres marcas
estructurantes de la trayectoria tedrica y de las desviaciones que acontecen en ésta: la organizacion
por niveles, la gradualidad del curriculo, y la anualizacién de los grados de instruccion, y esto sucede
porque los “desarrollos didacticos se apoyan en los ritmos que prevén las trayectorias tedricas,
continuas basandose en el supuesto de la biografia lineal estandar. Suponen, por ejemplo, que
ensefamos al mismo tiempo los mismos contenidos a sujetos de la misma edad, con dispersiones
minimas” (TERIGI, 2007, p. 5). Desde ANEP, aparece una apreciacion incipiente de esto y desde
ello se propone un sostén de “[..] procesos sistematicos y planificados en relacién con la
continuidad de las trayectorias [...] se implementan programas y propuestas educativas de inclusion
y proteccion” (CODICEN, 2016, p. 8) a través de un Sistema de Proteccién de Trayectorias
Educativas.

No obstante, el primer problema que atraviesa lo educativo en Uruguay actualmente,
atendiendo a lo mencionado, es que el tiempo monocrénico de las trayectorias tedricas, que rige el
sistema, aun produce consecuencias sobre las perspectivas de los sujetos de la educacion, sobre lo
que se espera de ellos, ya que se supone que un nifio que se encuentra en el cuarto grado de primaria,
por ejemplo, tiene aproximadamente nueve afios, y “[...Jque supongamos esto no significa que no
sepamos que muchos alumnos y estudiantes no tienen la edad teérica que establece la trayectoria
prevista por el sistema; significa que nuestros saberes pedagogicos - didacticos se apoyan en aquellas
suposiciones y que los sistemas de formacioén docente y produccion de recursos para la ensefianza
hacen lo propio” (TERIGI, 2014, p. 81). Se cuenta entonces, con posiciones advertidas sobre la
influencia del dispositivo escolar sobre la visiéon de cada actor educativo, no solo naturalizada, sino
normalizada de la infancia y de los procesos de constitucion subjetivos, asi se “[...] dota a los sujetos
de rasgos y capacidades que se pretenden intrinsecos a su naturaleza infantil, y se lo supone
transitando por un unico camino desarrollado segin niveles uniformes y mide como desvio,
retraso, etc., todo alejamiento de ese camino [...]” (TERIGI, 2014, p. 82).

La segunda problematica recae cémo plantea Martinis (2020, p.20), en el advenimiento de
“las discursividades neoliberales y conservadoras, que ubican al individuo como objetivo prioritario
y destinatario de la educacion, desestructurando las apelaciones a lo colectivo y al reconocimiento
de las desigualdades sociales, propias de un discurso pedagogico progresista”, que fue, sin duda,
uno de los éxitos de estas perspectivas educativas sefialadas con las que se venia abordando lo
educativo. El enfatizar en el desarrollo particular de cada individuo como aspectos fundamentales
de un proyecto educativo, ha venido a reactualizar las 16gicas de la responsabilidad individual, la
competencia, por éxitos o fracasos, que habfan sido desterradas por el progresismo pedagogico.

Finalmente, una tercera cuestion se instala, la pandemia de la Covid- 19, que ha causado
una crisis multiple, global y simultanea, ya que se trata de una crisis estructural y civilizatoria, que
sucede en todo el mundo, al mismo tiempo, que ademas de abarcar aspectos biologicos y sanitarios,
tiene dimensiones econémicas, politicas y psicosociales. Dicha crisis, ha hecho visible, ademas,

[...] las profundas desigualdades existentes en un mundo que expulsa a la miseria
a poblaciones enteras, mientras que un puflado de milmillonarios (2153) posee
mas riqueza que el 60% de la poblacién mundial (4600 millones de personas).
Para el caso de Uruguay, 2500 personas ganan lo mismo que 830.0001. Las
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desigualdades econémicas tienen expresiones territoriales y a su vez se entrelazan
con las desigualdades de género. El confinamiento es mas crudo para las mujeres
que sostienen mayormente el trabajo de cuidados, y que muchas veces sufren
situaciones de violencia de género. Miles de familias perdieron su sustento, y las
medidas que hasta el momento se han desplegado para atender esta situacioén son
muy insuficientes. Asi surge de un informe de la Facultad de Economia de la
Udelar, que ademas se estima que solo en el mes de abril unas 100.000 personas
cayeron por debajo de la linea de pobreza. Por todas partes, han surgido ollas
populares [...]” (CANO, 2020, p. 3)

La educacién no escapa a tal crisis, que es la crisis de los Estados para cumplir con su ideal
de integracion social plena, tal como remarca Cano (2020, p. 3), esto fue avistado al momento de
que “[...] los educadores procuran sostener el vinculo educativo aun al enfrentarse a las situaciones
mas adversas o desiguales que puedan constatarse, el hacinamiento en el hogar, la falta de conexién
a internet, el no contar con dispositivos informaticos [...]”, entre otros.

En este proceso nos proponemos analizar la experiencia que un grupo de docentes vienen
desarrollando, con el objetivo de alterar la propuesta organizativa de una escuela urbana que brinda
diferentes posibilidades de ensefianza, para facilitar mejores procesos de aprendizajes. A esta
escuela asisten mayormente nifias y nifios que viven en contextos de pobreza urbana, a los cuales
la emergencia socio sanitaria potencia las vulnerabilidades en las que ya se encontraban.

La investigacion de la que se desprende este articulo se desarrollé desde la perspectiva
etnografica (Rockwell, 2009), a partir de la combinacién de observacion participante, entrevistas
en profundidad’, grupos de discusion, analisis de documentos e indagacién bibliografica, que
permitié una reflexion critica al interior de la institucion involucrada, con distintos actores, y al
exterior con otros investigadores, actores y docentes.

El punto clave, del corte etnografico seleccionado para este trabajo, estuvo en cémo se
desarrollaron un “(...) conjunto de actividades que se suele denominar “trabajo de campo”, cuyo
resultado se emplea como evidencia para la descripcion. Los fundamentos y caracteristicas de
flexibilidad o “apertura” radican, precisamente en que son los actores y no el investigador los
privilegiados para expresar en palabras y en practicas el sentido de su vida, de su cotidianeidad, sus
hechos extraordinarios y su devenir” (Guber, 2011, p. 16). Esto ha implicado, asimismo, “(...) un
proceso de “documentar lo no — documentado”, basandose el proceso en el trabajo de campo y la
elaboraciéon constante de registros, tales como diarios o notas de campo, la constante observacion
e interaccién (...) conocer lo desconocido, escuchar, comprender a otros” (Rockwell, 2009, p. 20-
50).

Los grupos de discusion se desarrollaron en dos momentos de la investigacion, el primero
cuando estaba promediando el trabajo para poner en discusion los primeros analisis que los
investigadores se encontraban elaborando luego de las observaciones participantes y entrevistas y
el segundo antes del cierre de la investigacion con el objetivo de discutir los elementos centrales en
relacién al analisis que estaba en proceso. Todo lo producido en los grupos de discusiéon permitio
enriquecer el trabajo realizado.

3 Las entrevistas son anénimas y se registran con las iniciales de los roles que se desempefian dentro de la institucion:
M: maestras, MC: maestra comunitaria (que cumple un doble rol, siendo maestra de aula y maestra comunitaria
simultineamente), MSD: maestra subdirectora. Asimismo se realizaron entrevistas a otros actores del sistema
educativo, tales como IT: inspectora técnica, ID: inspector departamental
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EL DESAFIO DE ATENDER A LLAS TRAYECTORIAS ESCOLARES EL. MARCO
DE LA SITUACION SOCIOSANITARIA ACONTECIDA

La escuela y los aprendizajes, descansan tradicionalmente en el supuesto de la presencia
cotidiana, la irrupcién de la presencialidad por causa de la situacion pandémica, profundizé el no
saber qué hacer frente a quienes desarrollan esas relaciones tan disimiles con la escolaridad. Si
bien, el ausentismo ya estaba latente, y rompia con tal supuesto, ahora, se evidenciaron con
mayores fuerzas las dificultades que se tienen para dar respuestas pedagdgicas adecuadas a estas
formas de presencia en lo escolar, que no condicen con la expectativa que se tiene de todo el
tiempo, todos los dias.

De ese modo, algunas preguntas ya pertenecientes a antiguos debates, fueron
reapareciendo en escena ¢como sostener y acompafiar? squé hacer ante la ausencia de nifias y
nifios, dentro de lo escolar? en la mayoria de los centros escolares, pautando nuevamente una
problematica instaurada desde hace mucho tiempo, aunque ahora dada por un quiebre abrupto
en las trayectorias escolares, esto puede ser constatado por el colectivo docente de la escuela que
enmarca este trabajo, cuando afirman en un intercambio conjunto:

M1 “[...] Creamos una forma que pudiera llegar a todos”

M2 “‘usamos todo, llamada, mensaje [...])”

M3 “...Jel Facebook de la escuela también”

M1 “[...] yo tuve clases, pero una vez sola tuve toda la clase. “N” y “M” por
whatsapp (...) “N” fue la Gnica que no se me conect6 siempre y después fueron
bajando. Pero en la semana que yo trabajaba [...] me hacfan las tareas y ahora
no me vienen [...] Ellos me pedfan deberes en plataforma, no querian deberes
en papeles, maestra deberes en Crea, Matific, PAM*. Estuvimos viendo otras
formas de resolver, los ejercicios de PAM, por ejemplo, que les ponfa, me
decfan ponenos un montén y hacfan lo que podian [...]Ahi era el whatsapp, la
maestra, la familia y ahi estdibamos trabajando, algunos avanzaron, otros me
quedaron por la mitad”

M2 “pensamos tantas formas de reinventarnos”

M2 “si tuvimos que [..] y nosotras acordamos, acordamos primero, a ver
mandamos una actividad, para quién se la estamos mandando es para el nifio,
quién esta leyendo esa actividad, es la madre, es la hermana mas grande, es la
que va al liceo, es la otra, es el otro que esta en sexto, o sea tuvimos que ir
bajando todo a la situacién (Taller discusion 1 - 2020)

Sin embargo, estas maestras uruguayas, no solo han asumido este problema que enfrenté
la escuela, en relaciéon a lo sucedido, a la multiplicidad y heterogeneidad de los recorridos
escolares, sino que han visionado “[...] la posibilidad de reconstruir los modos en que el
estudiantado transita efectivamente por las instituciones educativas” (BRISCIOLI, 2017, p. 10),
a partir de una particular busqueda que procura dar una respuesta a la pregunta sobre como
promover los aprendizajes para sus estudiantes. Los planteamientos surgidos, las propuestas

4 Los tres son recursos disponibles en linea dentro del Plan de Conectividad Educativa de Informadtica Basica para el
Aprendizaje en Linea, mas conocido como Plan Ceibal que combina el desatrollo de herramientas online, cursos y
provee de hardware a los alumnos de las escuelas publicas. Crea (entorno virtual de aprendizajes), Matific (plataforma
gamificada de matematica) PAM (Plataforma adaptativa de matematica).
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llevadas adelante en este contexto, en tanto, presentan una mirada sobre la pluralidad de las
trayectorias escolares, el modo de relaciéon con la escolaridad que distan de los previstos, la
preocupacion por llegar con tareas a nifias y nifios, ya sea mediadas por los recursos de los que
disponen a través del Plan Ceibal, creando grupos de whatsapp, o a través de consignas escritas
entregadas conjuntamente con las viandas de alimentos a las familias, actividades que requirieron
de contar con un adulto referente mediador, que las recibiera, para re transmitir éstas sin contar
en la mayorfa de la veces con una sincronfa que permitiera a nifias, nifios, adultos referentes y
maestras evacuar dudas, reorientar consignas, tener perspectiva de por donde pasan las
posibilidades y dificultades en los aprendizajes. En este contexto las familias cobraron otro lugar
para la escuela, en muchos casos se tornaron mediadoras del trabajo pedagdgico que las maestras
se planteaban desarrollar con sus hijas e hijos, las maestras pasaron a incorporarlas como parte
de la relaciéon, en la medida que muchas veces una madre, un padre, una hermana, hermano,
abuela o tia, era quien colaboraba en el desarrollo del trabajo enviado por la maestra.
Asi referfan a estos nuevos desafios un conjunto de maestras en un didlogo conjunto:

M2: “también decir que trabajamos por WhatsApp, otros en formato papel,
otros hacfamos Zoom, otros trabajamos por Crea, porque habia nifios a los que
no les llegabamos, o, que vinieron tres o cuatro dias”

Mb5: “tenemos varias familias, con antecedentes de ausentismo, que no los
traen, que estan lesionando los derechos de sus hijos, yo tengo dos casos”
MBD: “claro, ahora estain amparados”

Mb5: “si, ahora estan amparados”

MD: “nosotros hicimos todo lo que esta a nuestro alcance, sabemos que no,
tampoco somos tan ilusas, ah no, aca la acortamos, porque entre el que tiene
internet en la casa, y un equipo, y entre el otro, ya estd, no mentira, no somos
ilusas”

M2 “Ellos venfan a retirar la vianda (...) y en ese momento que venfan por las
viandas, era el momento donde nosotros les entregamos, en formato papel”
M1 “también el hecho de que la familia nos haya ayudado para poder trabajar
con los nifios lo valoro muchisimo porque sacaron plata de donde no habfa,
entonces yo tengo que tener un poco de respeto por eso, pensar bien las
propuestas”

M3 “Si el vinculo”

M2 “Creo que fuimos muy respetuosas, no sé¢”’

M3 “El vinculo con la familia pasé a estar pensado”

(Taller discusiéon 1, 2020)

UNA ESCUELA QUE “MUEVE” SU COTIDIANO ESCOLAR Y ALTERA LA
“MONOCRONIA” PENSANDO EN MULTIPLES CRONOLOGIAS DE
APRENDIZAJE

De acuerdo con Terigi (2010, p. 104), la monocronia del aprendizaje escolar, se encuentra
sobre la base del saber pedagdgico y didactico “por defecto”, y con ella se hace referencia a
atender a una secuencia de aprendizaje tnica a cargo de un docente en particular, sostenida a lo
largo de un periodo de tiempo de ensefianza, pensando que todos los miembros aprendan las
mismas cosas, la idea sustancial es que cierta cronologia mas o menos unificada de aprendizaje se
conserva.
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La cronologia de aprendizaje adoptada, remite al problema de la concepcion del tiempo
escolar, ya que éste resulta un organizador central de las actividades efectuadas dentro de las
practicas escolares. El cronosistema establecido, por tanto,

[...] dispone de condiciones para ensefiar y aprender: secuencia los aprendizajes
en grado, en un ordenamiento en el que cada afio escolar le corresponde un
nivel de esa graduacién; agrupa a los sujetos segun sus edades proponiéndolos
a todos en un hipotético punto de partida comun; segmenta la jornada escolar
en unidades uniformes de tiempo (...), el afio escolar en bimestres o trimestres,
etc., segmentaciones todas ellas con consecuencias importantes para la
ensenanza (TERIGI, 2010, p. 102).

Sin embargo, la historia escolar, da amplia muestra de como planificar recorridos de forma
idéntica no han producido aprendizajes equivalentes, y que un solo, un unico recorrido posible
de aprendizaje, lo que conlleva a condenar a nifias, nifios y jévenes que no aprenden dentro de
los ritmos y formas en los que estan previstos los saberes didacticos.

La crisis de la monocronia no es reciente, de hecho, es un viejo problema que se visibiliza,
origina, por ejemplo, dentro de las escuelas rurales, que se han visto desafiadas a desplegar saberes
y estrategias para colocar en el centro el problema de la ensefianza y permitirse contemplar
distintas cronologias de aprendizaje.

En esta escuela, sus maestras, han atendido a la problematica de la monocronia de
aprendizaje, viéndolo como un problema cotidiano que requiere ser resuelto a nivel colectivo,
desarrollando una propuesta pedagdgica que contempla las multiples cronologias de aprendizaje,
que entiende como pronuncia Terigi (2010, p. 108), esa tension entre el salirse del aprendizaje
monocronico y mantenerse dentro de los limites del saber pedagdgico, pujando dichos limites,
centrandose en la produccion del saber pedagogico y del saber didactico, que surge a partir del
ensayar, investigar, producir y discutir.

Al respecto, las docentes del centro educativo, destacan como el trabajo que se ha venido
haciendo sobre ello ha sido:

[...] un trabajo de hormiga, de que vamos, o como las abejitas, viste, que vos
vas construyendo, vas elaborando, vas teniendo todo un proceso para preparar
la miel [...] el trabajo que nosotros hacemos ofreciendo otros formatos, es muy
importante en nuestra escuela [...] nosotros hacemos propuestas diferentes,
cambiamos nosotros, hacemos que no estén enfrente a una propuesta rigida
[...] para potenciar los aprendizajes de los chiquilines, darles herramientas y
promover avances en los aprendizajes de ellos, surgieron de ensayo, de ver
evaluaciones, cosas que no encajaban, tenfamos que buscar formas, hicimos de
todo tipo de cosas para probar |...], el cambio de estructura, de clases, de lugares
donde trabajamos [...], las formas de evaluar, el aprendizaje, el reconocer a las
familias, el tener en cuenta la opinién de los nifios [...], todo es diferente, los
resultados, es un cambio de mentalidad, como un clic que tenemos que hacer
los maestros ([...] (Entrevista MC, 2020).

A partir de las variantes propuestas, por estas docentes, a través del trabajo efectuado y
la situaciéon de pandemia, la escuela es visibilizada por ellas, como

[...] un lugar de vinculo, que no se puede reemplazar, por ninguna otra cosa,
ahora que estuvimos en la virtualidad, como que humanizamos las maquinas,
dirfa yo, para enfrentarnos a nuevos desafios (...) es un lugar donde aprenden
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otras formas de vinculo, de tratar y ser tratados, aprender a respetar y ser
respetados (Entrevista MC, 2020).

Sin embargo, se sostiene que llevar adelante esa escuela, pensada desde esas claves,
demanda,
[...] un trabajo muy intenso, no tenemos un minuto en la escuela como para
pensar en la escuela (...) la escuela es un espacio donde actuar, orientar, decidir,
acompafiar, a m{ me queda esa parte de critica, que no me da tiempo para
pensar en la escuela, recién cuando vengo a mi casa, y ahi tengo los tiempos
para pensar [...| (Entrevista a MSD, 2020).

Tal alteracién que este centro ha venido efectuando, mas alla de las complejidades
marcadas, tiene que ver con “(...) poner en entredicho la monocronia como verdad pedagdgica,
no para desbaratar nuestro accionar, sino para producir una ruptura con aquellos saberes que,
aunque tienen el valor de haber estructurado nuestro mundo de ver el mundo de la escuela, nos
desautorizan cuando queremos ensayar algo diferente” (Terigi, 2010, p. 109). Asi lo remarcan las
docentes al plantear cémo se origina tal propuesta,

[...] es una necesidad y tiene que haber todo un pienso, hay una necesidad de
ver a esos nifios, que no se logran ubicar en ciertos grupos (...), nosotros que
detectamos ciertas cosas, cuando vemos incomodidades, bueno vemos, en qué
clase este nifio puede funcionar mejor, la idea es que, no perder a ese nifio y
que en su nivel siga aprendiendo (Entrevista MSD, 2020)

EL DESAFIO DE PENSAR DENTRO DE LO ESCOLAR EN TRAYECTORIAS
ESCOLARES, TRAYECTORIAS DISCONTINUAS, “NO ENCAUZADAS” PARA

DIVERSIFICARLAS

Las trayectorias escolares han sido foco de atencién en numerosos estudios sobre
infancias y adolescencias, en politicas educativas o sociales. Al respecto, puede decirse que esto
acontece debido a que

[...] la discusion sobre las practicas de enseflanza que se requiere cuando un
sistema educativo se convierte en universal y (...) no se puede disociar el debate
ain mas amplio sobre el sentido de cada uno de los tramos educativos (y sus
propuestas curriculares) al devenir universales, ni de la reflexién acerca del
régimen académico que emplean para evaluar los aprendizajes [...] (UNICEF,
2017, p. 19).

Uruguay, no escapa a ello, puesto que, al analizar su historia a nivel educativo, se puede
confirmar no solo tal disputa instaurada, sino advertir la aplicacién de diversos dispositivos para
apoyar en forma personalizada a estudiantes, que solamente hacen visible como atn se sostiene
“[...] un sistema estructurado, rigido y uniforme [...] e intentos, en distintos momentos para
acompafiar trayectorias escolares y flexibilizar su progresion entre grados” (UNICEF, 2017, p.
25). En efecto, esas tentativas, dan cuenta, del inicio de una bisqueda de respuestas ante la
conciencia sobre fenémenos tales como la repeticion, el rezago escolar y la desvinculacion
educativa, de ello, surgen diferentes cursos y propuestas atendiendo a términos tales como
compensacion, recuperacion, entre otros. En los dltimos diez afios, se incorporaron otros

496

Revista Teias v. 22 * n. 65 * abr./jun. 2021



%,
8

A0Sk,
#
"0 pE I

1 revista ,»! o
/. - - =
V4 UEPJ
— 2,
X ofsr;alno“°
Al

- PROPED/UERJ | e-ISSN: 1982-0305 | ISSN: 1518-5370

DOI: 10.12957 /teias.%Y.55788

programas dentro del repertorio de politicas educativas, con el objetivo de mejorar aprendizajes
y prevenir la desafiliacion educativa, o poder lograr una reinserciéon de aquellos desvinculados de
la educacioén, asi, por ejemplo, se puso en marcha el Sistema de Proteccién de Trayectorias
Educativas como estrategia para facilitar la trayectoria entre ciclos y alcanzar la universalizacion
anhelada, el egreso esperado.

Tal recorrido descripto, permite admitir que el desacople de las trayectorias escolares de
los recorridos esperados por el sistema, de parte de nifias, nifios, adolescentes y jévenes, no es
una novedad, puesto que el problema, debate, la estadistica escolar lo muestran desde hace tiempo
instalado. No obstante, no es hasta hace poco, que ese problema avistado como individual, se
empieza a ver a escala del sistema, y es esta reconsideracion de tal categoria, lo que podria
convertirse en objeto de reflexion pedagogica.

A pesar de lo llevado adelante, de pretender mejorar la formacién que reciben los
estudiantes y atenuar de cierto modo las dificultades que encuentran para progresar en su
escolaridad, se visibiliza que siempre se esta “[...] en una etapa del planteo de los problemas de
retencion, inclusion y calidad en la que en diversos niveles tienden a priorizarse los mismos
problemas” (TERIGI, 2008, p. 29), poder atender a ello con la profundizacién necesaria, requiere
de visionar el par unidad/diferenciacion que se ha sostenido para pensar desde la justicia y
entender como la unidad no es garante de la misma. Asimismo, hace falta ir sobre “[...] la memoria
de que la homogeneidad ha sido productora de justicia” (TERIGI, 2008, p. 67), ya que, ante la
ausencia de esta, toda diferenciaciéon pasara a ser productora de fragmentacion, de injusticia.

Sin embargo, aun cuando en nombre de esos argumentos detallados, se desestime
cualquier experiencia que se origine bajo la ruptura de tal homogeneidad, por creerla productora
de desigualdad o fragmentacion, existe un conjunto relevante de iniciativas desarrolladas por
colectivos docentes a nivel educativo, dentro del territorio uruguayo que despliegan propuestas
diversas en las que se constatan que si bien “lo comun [...] ha sido nuestra forma de entender la
igualdad durante décadas, [...] hoy en dia ofrecer a todos, en nombre de la equidad el mismo
contenido, las mismas prestaciones y adoptar idénticas estrategias pedagogicas” (TERIGI, 2008,
p. 68), no es ninguna garantia de ésta.

El sistema educativo uruguayo define por medio de su organizacién, determinadas
trayectorias escolares tedricas, las que “[...] expresan recorridos de los sujetos en el sistema que
siguen la progresion lineal prevista por éste en los tiempos marcados por una periodizacion
estandar” (TERIGI, 2009, p. 13), sosteniendo para ello una estructuracion de tales trayectorias,
dada por una organizacién por niveles, una gradualidad del curriculum, anualizacién de los
grados, las edades definidas de inicio o fin de obligatoriedad escolar.

La Inspectora Técnica del CEIP, acentta éstas de ese modo, como

[...] la trayectoria de ese nifio que hoy en primaria arranca con nosotros en tres
afios y termina en sexto, pero que también sé que en primaria no es ni lo
fundamental ni lo tnico. [...] nosotros somos en este trayecto una circunstancia
porque ese nene no naci6 a los tres afios, nacié desde que fue concebido por
su familia, [...] hizo otros recorridos antes que llegara a nosotros, va a hacer
otros recorridos después |...]. (Entrevista IT, 2020).

Agregando al respecto, sobre el ser continuas,

[.] el significado es que no le generemos justamente parates en la vida del otro,
del chiquilin, un parate es muchas veces cuando no coordinamos entre inicial
y primero, por ejemplo, o cuando no coordinamos entre sexto y media, o
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cuando no coordinamos entre media y universidad, hay unos parates
impresionantes porque basta ver a veces los niveles de desercién que hay en
esos mojones. Continuas implica articular y coordinar, pensarse” (Entrevista

I'T, 2020).

Y aludiendo en referencia a completas:

[..] porque indudablemente que en ese descubrir qué es lo que trae ese
estudiante, y qué es lo que necesita uno tiene que ponetle, servir la mesa de
manera que tenga contacto con la diversidad de experiencias, de diferentes
areas de conocimiento, de diferentes improntas, de diferentes metodologfas |...]
(Entrevista I'T, 2020).

Sobre las trayectorias el Inspector departamental resalta:

[...] protegidas para mi es el tema de que las personalicemos, protegida en el
sentido de que yo voy a cuidar que la propuesta sea adecuada para cada uno,
para cada uno lo necesite, no y completa en el sentido de que pueda ser de ciclo
a ciclo. Completa yo la asocio mas a que vaya, a que siga a todo el tramo de lo
que es la obligatoriedad y mas alld, como decia la obligatoriedad y mas alla”
(Entrevista 1D, 2020)

La cuestién radica en que esa escolarizaciéon enunciada, es la que afecta de manera
sustancial la experiencia de si mismos que tienen nifias, nifios, adolescentes y jovenes, ya que
tiende a producir dentro de la historia particular de cada una, uno, “[...] cierto puente con sectores
seleccionados de la cultura, porque las sanciones de éxito y fracaso inciden en la trayectoria
subjetiva, y porque formatea o encauza de manera particular el desarrollo [...]” (TERIGI, 2009,
p. 2) de estos. Tal parece que esto tampoco lo puede resolver, la forma escolar heredada, ni la
impronta homogeneizadora que se le ha dado.

La consolidacién de que dentro de las aulas se agrupen estudiantes de distintas edades,
bajo desarrollos pedagogicos didacticos basados en cronologias de aprendizajes preconfiguradas
por esa trayectoria escolar estandar quizas sea la clave, para pensar por qué no se producen
respuestas eficaces frente a la heterogeneidad de las cronologias reales existentes.

La preocupacion sobre el proposito politico de que los sujetos efectuen trayectorias
escolares continuas y completas, debe instalarse para entender que, en nombre de eso, se podria
arremeter contra la singularidad, porque “[...] en un sistema tradicionalmente homogeneizador
como es el educativo, la variabilidad suele percibirse como desvio, como fallo a corregir y
reencauzar” (TERIGI, 2009, p. 14), por eso, este cuestionamiento debe ir en sintonfa con la
demolicién de barreras que se encuentran impidiendo el cumplimiento de derechos educativos,
del pensar medidas que estén a favor de quienes poseen sus derechos vulnerados, pero “no de la
estandarizacién de recorridos o del desconocimiento de las distintas vias por las cuales es posible
que se produzcan aprendizajes socialmente valiosos” (TERIGI, 2009, p. 14).

Si se analizan las trayectorias reales de los sujetos dentro del ambito educativo, “podemos
reconocer itinerarios frecuentes o mas probables, coincidentes con o proximos a las trayectorias
tedricas; pero reconocemos también itinerarios que no siguen ese cauce, “trayectorias no
encauzadas”, pues parte de los nifios, y jovenes transitan su escolarizacion de modos
homogéneos, variables y contingentes” (TERIGI, 2009, p. 13).

Por tanto, al avistar los derechos educativos de los sujetos, asegurarlos, emana la inquietud
cada vez mas colectiva, sobre las definiciones de politicas educativas, viéndose como éstas entran
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en crisis, porque hay una insistencia sobre aquello que ya se sabe que no funciona, porque si bien
tuvieron vigencia dentro de la historia educativa del pais, hoy es complejo darle sostén como
supuestos universales del trabajo pedagégico — didactico, porque se entiende que “(...) la
restitucion a gran escala del derecho a la educacion requiere transformar las practicas escolares
en el sistema educativo regular; de lo contrario, las situaciones (...) seguiran produciéndose”
(TERIGI, 2009, p. 10).

Pensar en trayectorias “no encauzadas” como enfatiza Terigi (2010, p. 8), precisa visionar
coémo ciertas trayectorias escolares no siguen el modelo de las trayectorias teéricas, siguen otros,
se salen del cauce principal del rio, metaféricamente hablando, y el avance grado a grado, por
afio, para éstas no es garantia de aprendizaje.

El colectivo docente de la escuela en la que se efectud esta pesquisa, comprende cémo
las trayectorias teéricas estructuran el saber pedagogico, y llevan a entender “[...] como ensefiar a
sujetos de tal edad, como ensefiar a sujetos de tal nivel o grado escolar” (TERIGI, 2010, p. 8), lo
saben porque ven el modelo constituido, que corresponde a las expectativas de esas trayectorias
esperadas, por ello existe una apuesta a pensar otras formas de hacer escuela una que produzca
alteraciones en cuanto a ello, tal como lo remarcaba la subdirectora del centro educativo,

nosotros en esta escuela, trabajamos de otra forma, los nifios estan integrados
con otros niflos, entonces tienen que aprender no solamente a trabajar con su
grupo, de pares, de clase, sino a trabajar con otros, se los apoya, es la modalidad
de la escuela también, porque se tiene la idea de cada maestra con su clase y
que solamente le tienen que hacer caso a su maestra y no, aca no, aca los dfas
miércoles cuando los grupos se organizan por niveles claro, le toca trabajar con
la de primero, le toca trabajar hasta con la de segundo, y trabajar con la
profesora de Educacién Fisica, estan atendiendo a diferentes referentes, el
centro es la atencién personalizada, y el lograr que cada nifio mejore, su
situacion en cada nivel. Hay también, una movilidad permitida, que hace que
varios nifios puedan estar en nuestra escuela, y bueno es también, una de las
improntas de nuestra escuela, y ah{ ves como el grupo docente, y todo el
colectivo trabaja en funcién de un nifio, porque aca los nifios son de todas las
maestras (Entrevista a MSD, 2020)

Asimismo, se hace lejana la concepcion de fracaso, que durante décadas impregné lo
educativo, denominandose como “fracaso escolar masivo”, explicado desde un modelo
totalmente individual, cuyo propdsito principal recafa en prevenir tal fracaso, mediante
mecanismos de diagnosticos, derivaciones y recuperacion de nifias y nifios considerados con
dificultades, que conllevan grandes procesos de etiquetamiento y segregaciéon producto de la
puesta en marcha de dichos mecanismos, como se hace visible, la escuela, no busca en los
supuestos fallos cognitivos o en la condicién de origen de sus propias alumnas y alumnos las
dificultades para ingresar o permanecer en la escuela, aprender dentro de ella. La visién del fracaso
desde el modelo individualista, es puesto en entredicho, apareciendo una ruptura clara sobre ese
“[...] nicleo de sentido comun desde el cual fue pensado el problema de los nifios y nifias que no
aprendian en los ritmos y tiempos y de las formas en que lo esperaba la escuela” (TERIGI, 2009,
p. 6). Asi lo explica una de las maestras de este centro,

[..] lo que hace diferente las propuestas de la escuela, es que tenemos esa
apertura que se necesita para los nifios, propuestas diferentes, donde no haya
topes, donde no haya clases, donde pueda ser el de sexto, incluso monitor de
los nifios de primero, aca se trabaja mucho eso en forma, que vayan de una
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clase a otra, en realidad nosotros deberfamos de pensar, diferente siempre,
porque ellos se adaptan a lo que nosotros hacemos en realidad, eso da otra
oportunidad, ver diferente el aprendizaje, lo vemos asi, tenemos todos los afios
para aprender, no importa en qué clase estas (Entrevista MC, 2020)

Lo anterior surge, porque se perciben interrupciones dentro de la trayectoria escolar, del

curso regular pautado,

repitencias, los cambios,

puntos criticos donde se producen “[...] las entradas, las salidas, las
las mudanzas, los ausentismos temporarios, etc.[...]” (TERIGI, 2010, p.

9) vy como en la medida que esto acontece hay “[..] un riesgo fuertisimo que plantean las
trayectorias no encauzadas a la manera de lo que espera la teoria de la trayectoria escolar, es que
los sujetos se vuelvan invisibles” (TERIGI, 2010, p. 9). Asi lo plantean las propias maestras en

una discusiéon colectiva:

M2 “Nosotros tenemos nifios trabajando en otras clases, por ejemplo, nifios
de segundo que estan trabajando en grupos de tercero, nifias de quinto”

M1 “Que pueden ir perfectamente a sexto”

M2 “Que estan haciendo en sexto y estan haciendo en cuarto, o sea”

I: “Eso van por, por...”

M2 “Por conocimiento”

I: “sPor conocimiento van moviéndolos?”

M2 “Por conocimiento del nifio, de las dificultades™

M1 “De las dificultades del nifio”

I “O sea ¢dificultades o posibilidades?”

M2 “O posibilidades”

I: “porque tenés cuarto y sexto de repente”

M2 “Si, ejemplo, un nifio de primero que esta pasando por varias clases a la
vez, porque tiene una situacién de poco tiempo de atencién, entonces bueno,
la maestra esta trabajando en una situacién compleja, bueno pasé un rato con
segundo, estuvo un rato con el grupo de sexto, utilizamos que ese nifio este
parte de esa jornada con, haciendo distintas actividades, tiene que ver con el
rompimiento de todos los grupos” (Taller discusiéon 1, 2020) (Taller de
discusion 1, 2020)

M2: “por ejemplo “D”, “D” estuvo conmigo en primero, y la madre lo cambié
para alld porque repitié primero, porque tiene discapacidades diferentes, la
madre se enojo, después lo trajo para aca y as{ estuvo en la escuela 244, y en la
160, lo trafa para aca cuando la hermana fue para la escuela especial, como la
hermana ya tiene 16 afios, y entonces “D”, el afio pasado, estuvo hasta mitad
de afio conmigo, pero a mitad de afio se fue, ahora vino a principio de afio,
pero cuando le dijimos que, ahora vino un dia solo, por eso tiene esa movilidad”
(Taller de discusion 2, 2020).

Cabe decir, que estas interrupciones ademas estuvieron dadas por un abrir de las aulas
paulatino, apelando a no correr riesgo ante la emergencia sanitaria, como propone Maggio
(2020)°, esas vueltas parciales a los edificios escolares, en términos de nimero de estudiantes o
en términos de dias de clase, se sumé a la intermitencia causada por la apertura de ciertos centros

5> Extraido de Podcast “El desafio de educar sin aulas”, de FES en América Latina y El Caribe en alianza con la Revista

Anfibia.

Disponible en el enlace:

https://podcasts.coogle.com/feed/aHROcHMG6Ly9hbmNob3TuZmOvey8vMTozY2MANCIwb2RIYXNOL3]zcw/epi
sode/MGEyZTkxZTctNTE4ZCOOMNILTIMZjYtOWImYWYzNTk3OWYxPep=14
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y el cierre de ellos ante casos de contagio, esto supuso trabajar en propuestas pedagogicas
disimiles, ya que los sentidos instaurados para aquellas viejas aulas o practicas, requirieron de
pensar otros escenarios, ahora hibridos entre la presencialidad y la no presencialidad, lo virtual.

A MODO DE CIERRE

[ 6 Qué se decidird cuando ya no nos invada la ansiedad,
cuando el recuerdo del encierro se desvanezca gradualmente y
cuando las designaldades reveladas por los terribles
acontecimientos que vivimos se vean de nuevo ensombrecidas
por el activismo cotidiano? Temo que la prisa por «salir» de
la crisis nos haga olvidar las condiciones en las que entramos
en ella y que el «regreso a la normalidady sea, segin la
logica de la pendiente mds pronunciada, un «regreso a lo
anormaly. «Enseiar la clase» es articular lo comiin y lo
singular [...] (Meirien, 2020, p. 32)

A lo largo de este articulo, se procuré dar cuenta por un lado, de cémo lo suscitado, la
pandemia, el retorno a la presencialidad encontré a maestras y maestros en Uruguay,
amortiguando el padecimiento social, las consecuencias duras, las dificultades econémicas
vinculadas a una sociedad desigual que la propia situaciéon sociosanitaria profundizé. El acceso
desigual a los bienes materiales y culturales, donde nifias y nifios presentaron avatares o puntos
criticos en sus trayectorias, requirié por parte de colectivos docentes pensar estrategias para
brindar herramientas y recursos que permitieran sostener, acompafiar, dar continuidad a dichas
trayectorias educativas, diversificando éstas a través de una ruptura de la monocronia de
aprendizajes, tiempos, espacios, tratando de garantizar el derecho a la educacién para todos,
mediante la atencion a las maltiples cronologias y trayectos personales presentes. Por otra parte,
tuvo la intencién de advertir como lo acontecido, puso al descubierto tal como remarca Brener
(2020), las desigualdades preexistentes, lo que conlleva a avistar la necesidad de desromantizar
dicha pandemia.

A pesar de que el rol de la escuela, se aprecié como relegado a la distancia, realmente
coémo se contempla en este escrito, latié en cada clase, en cada pantalla de la escuela publica
objeto de estudio, su valor e importancia durante este periodo, a pesar de las experiencias tan
complejas que atraviesan nifias, nifios y docentes. Fue en estas aulas, como sefiala Terigi (2020)°,
donde se dio un lugar de elaboracién, una interpretacion de este momento histérico concreto,
donde docentes dieron cuenta de una apuesta continua, a través de multiples intentos por
asegurar la continuidad pedagogica, entendiendo que “[...] el acto pedagdgico no es una simple
yuxtaposicion de intervenciones individuales, por muy afinadas que sean, sino una construccion,
tanto material como simbolica, de la escuela en su principio mismo, aprender juntos [...] y al
mismo tiempo crear algo comuin para acompafiar a cada uno en su singularidad” (MEIRIEU,
2020, p. 32).

¢ Extraido de Podcast “El desafio de educar sin aulas”, de FES en América Latina y El Caribe en alianza con la Revista
Anfibia. Disponible en el enlace:
https://podcasts.google.com/feed/aHROcHM6Ly9hbmNob3IuZm0vey8yMTezY 2MANCIwb2RjYXNOL3]zcw/ epi
sode/MGEyZTkxZTctNTE4ZCOOMNILTIMZjYtOWImYWYzNTk3OWYxPep=14
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Por lo expuesto anteriormente, esta escuela publica, fue visionando como quienes
contaron con recursos tecnologicos posefan mayor posibilidad de sostener el proyecto escolar,
atendiendo a que la desigualdad también se expresé en que el alumnado quedd expuesto a
conocimientos de la familia, de los adultos referentes, porque las posibilidades del entorno
familiar fueron y son desiguales en lo que se refiere a la contribucion al aprendizaje. Asimismo,
aparecieron apreciaciones disimiles sobre los conocimientos profesionales de cada docente que
constituyen el colectivo escolar, de ahi las intensas busquedas colectivas sobre el como generar
determinadas actividades de ensefianzas mediadas por pantallas, por grupos de whatsapp, por
impresos, todas estas mediaciones se fueron proponiendo desde el juego, la circulacién en la
escuela del conocimiento, la comprension de no solo las causas de la emergencia, sino de las
razones que ésta implico, apostando a sostener vinculos, inventar y reinventar propuestas de
ensefnanza, a través de diversas experimentaciones pedagogicas, teniendo como foco principal el
promover aprendizajes.
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