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Presentacion

PLaNEA, Nueva Escuela para Adolescentes

La educacion es un derecho fundamental de los nifios, nifias y adolescentes para potenciar su
desarrollo en diferentes ambitos de la vida. La Convencion de Derechos del Nifio, sancionada en el
ano 1989 establece que todos los nifios, nifias y adolescentes tienen derecho a acceder a la edu-
cacion y que el Estado debe garantizar igualdad de oportunidades para que todos puedan hacerlo.
En la adolescencia la educacion es clave para garantizar el acceso a un conjunto de conocimientos,
saberes v habilidades centrales para promover su bienestar en esta etapa y asegurar la posibilidad
de construir su proyecto de vida, tomar decisiones informadas, ejercer una ciudadania plena e inser-
tarse en el mundo del trabajo.

La Ley Nacional de Educacion vigente desde el afto 2006 en Argentina establece la obligatoriedad
de la educacion hasta la finalizacion del nivel secundario. Diversos acuerdos federales dieron lugar
en los Ultimos afos a diversos lineamientos y orientaciones para garantizar las transformaciones
necesarias para asegurar una educacion de calidad. Se establecieron orientaciones para garantizar
trayectorias educativas continuas y aprendizajes significativos junto con modificaciones en torno al
régimen académicoy la reorganizacion del trabajo de los y las docentes, acordes al desafio de garan-
tizar que todos y todas puedan acceder al conjunto de saberes y habilidades claves en el siglo XXI. Si
bien, algunas jurisdicciones han avanzado de manera progresiva en los cambios necesarios. La evi-
dencia disponible, muestra que auln el nivel presenta grandes desafios para lograr que todas y todos
los adolescentes puedan transitar, completar y acceder a saberes y habilidades claves, con grandes
brechas de desigualdad. Se requiere acelerar el proceso de transformacion y generar mas y mejores
condiciones para garantizar a todos los y las adolescentes una educacion de calidad.

En el marco de la cooperacion UNICEF Argentina promueve el desarrollo de un modelo de edu-
cacion secundaria para adolescentes de contextos urbanos que despliega estrategias para asegurar
mayor inclusion y bienestar, y el acceso a aprendizajes y desarrollo de habilidades para la vida en el
siglo XX que posibilite la terminalidad del nivel, principalmente a aquellos pertenecientes a los secto-
res mas vulnerables. Para ello se disefia el modelo PLaNEA, que promueve transformacion en el nivel
del sistema, la escuela vy las practicas de ensefianza.
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Este trabajo presenta el marco conceptual de PLaNEA vy el conjunto de ideas que han inspirado
su disefio. Se presentan los lineamientos generales y la fundamentacion de esta propuesta de trans-
formacion para el nivel secundario considerando diversas experiencias internacionales y nacionales,
las lecciones aprendidas en estos procesos, v la historia politico institucional del nivel en Argentina.
Formular un modelo pedagdgico de escuela secundaria requiere revisar sus condiciones actuales,
explorar las alternativas que estan en curso vy, a partir de ellas, proyectar opciones que posibiliten
avanzar y acelerar el proceso de transformacion dando lugar a un modelo alternativo que posibilite
para todos y todas las adolescentes mas y mejores oportunidades de aprendizaje y desarrollo en la
sociedad actual.

Esperamos que este material y el resto de los documentos programaticos de PLaNEA, sea un
aporte parainspirariniciativas en los diferentes contextos del pais y ofrezca una referencia para quie-
nes estén en la busqueda de una transformacion pedagdgica y organizacional para construir una
nueva escuela para los y las adolescentes en Argentina.

CORA STEINBERG
Especialista de Educacién
UNICEF Argentina
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Introduccion

Los limites de la escuela tradicional en el contexto
de la contemporaneidad

La escuela media, tanto en la Argentina como en la regidn y en el resto de los paises occidentales,

esté fuertemente cuestionada en su capacidad de formar a las nuevas generaciones proporcio-
nandoles los recursos cognitivos y emocionales que estas necesitaran para su insercion y didlogo en
el futuro incierto en el que les tocara actuar.

A pesar de que la discusion abarca muchas dimensiones y en este intercambio hay posiciones
dispares, podemos identificar cuatro grandes nucleos tematicos alrededor de los cuales se desen-
vuelven las discusiones sobre los limites de la escuela secundaria para afrontar las exigencias del
presente y el futuro inmediato. Se trata de cuatro nlicleos que, a su vez, marcan las razones por las
cuales se propicia un cambio en el paradigma pedagdgico.

El actual paradigma pedagogico:

1. ESINTRINSECAMENTE INEQUITATIVO. La escuela secundaria tradicional no es capaz de
incorporar a todos los grupos sociales a los beneficios de la educacion. Desde los afios setenta,
los socidlogos, lingUistas y pedagogos han planteado que los desiguales resultados de la
escolarizacion en los diferentes sectores socioculturales son la consecuencia de un modelo
pedagdgico que exige de los alumnos recursos que estan distribuidos en la poblacion de manera
dispar. Los aportes de Bourdieu (2000) han dado cuenta de la importancia del capital cultural
y el habitus en la reproduccion escolar de las desigualdades de origen; autores como Bernstein
(1990) han demostrado el peso de la utilizacion de los codigos linglisticos complejos v la
comprension de la abstraccion en las posibilidades de éxito escolar en el modelo pedagdgico
tradicional, y Merieu (2016) ha formulado las diferencias de los distintos grupos socioculturales
en larelacién con el conocimiento y su impacto en sus avances escolares. En definitiva, desde
avanzados los afios setenta sabemos que la propuesta pedagdgica de la escuela moderna
condiciona los resultados negativos en la escolarizacion de los sectores de origen sociocultural
medio bajoy bajo.

A pesar de la disponibilidad de este conocimiento y la evidencia estadistica que muestra
invariablemente el sesgo discriminador de los resultados de la escolarizacion, los intentos de
democratizacion de la educacion media han sido respetuoso de su propuesta pedagdgica, y
los cambios han estado orientados a modificaciones marginales que muy poco o nada han
avanzado en transformar ese nucleo.

2. RESPONDE A REFERENCIAS CULTURALES, CIENTIFICAS Y EPISTEMOLOGICAS DE OTRA
EPOCA. De todos los cambios que se suceden continuamente en la sociedad contemporanea,
cabe destacar la redefinicion del paradigma del conocimiento cientifico como un cambio
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insoslayable para pensar la funcion de la escuela. La referencia cientifica de la escuela moderna
es el paradigma positivista que se refleja en la enseflanza de conocimiento acabado, mayormente
centrada en la transmision de hechos y datos. Si bien en los Ultimos afos se observan en la
practica docente ciertas reflexiones sobre las relaciones entre la ciencia, la tecnologia y la
sociedad, dichas reflexiones se dan solo a nivel del discurso, pero rara vez toman formaenla
ensefianza de los procesos de construccion del conocimiento en las distintas areas curriculares.
Hoy, la sociedad del conocimiento y la economia del conocimiento crecen y se desarrollan a
partir de otro paradigma que se consolida fundamentalmente hacia mediados y fines del siglo
XX:los llamados enfoques de la complejidad y el caos. Este nuevo modelo epistemoldgico
asume la complejidad, el movimiento y la indiferenciacién del mundo, en contraposicion con

el conocimiento gue distribuye la escuela, donde esa realidad compleja esta celosamente
ordenada, clasificaday jerarquizada.

También el fendmeno de la globalizacion ha contribuido a que la mirada se vuelva hacia las
interrelaciones y hacia las totalidades y ha colaborado asi en generar condiciones para consolidar
el enfoque de la complejidad. Los nuevos soportes de la cultura, la informacion y la comunicacion
han producido condiciones propicias para superar el pensamiento lineal y mecanico impuesto
por la ciencia clasica. Los avances tecnoldgicos en la comunicacion, como internet, tornan
potente el cambio de paradigma epistemoldgico emergente en la nueva sociedad, ya que su
configuracion obliga a un modo de conocer mucho méas activo, auténomo e intuitivo.

Los flujos, las interrelaciones, las interdependencias, el movimiento, la transdisciplinariedad, el
cambio, la integralidad, la multiplicidad de elementos y sus variadas cualidades y sus distintas
I6gicas son condiciones del funcionamiento del mundo que el enfoque de la complejidad
transparenta, y que explican el surgimiento de una herramienta como internet, que ofrece una
organizacion del conocimiento acorde con la mirada de la complejidad. El contraste que estos
cambios generan al compararlos con lainmutabilidad de la escuela es elocuente y permite
entrever los desafios que esta institucion tiene por delante para conquistar la relevancia

cultural perdida. El camino a recorrer demanda una revision de la concepcion epistemoldgica
del enciclopedismo que aln sigue vigente en la escuela a través de su propuesta pedagdgica
centrada en un curriculum organizado por disciplinas. Dicha mirada, hoy superada, fragmenta

el conocimiento y piensa la realidad de forma aislada y abstracta, requiere avanzar hacia

otra que tenga en cuenta su naturaleza compleja y su condicion cambiante, lo cual implica

pasar a una organizacion del conocimiento por problemas a resolver, y no por disciplinas
compartimentalizadas que refieren a secciones de la realidad a describir (Aguerrondo,
Tiramonti, Nobile y Tobefia, 2016).

HACE DE LA EROGACION EN EDUCACION UNA INVERSION DE BAJO RENDIMIENTO.

La escuela secundaria esta dando muestras de sus dificultades para incluir a todas las

nuevas generaciones en sus aulas y también para proporcionarles las herramientas que les
seran necesarias para incorporarse a la sociedad contemporanea. Segun los datos estadisticos
de los que disponemos, solo el 50% de aquellos que se incorporan a sus aulas terminan la
educacion secundaria en el tiempo esperado.

/91



En 2016, el 93% de los adolescentes de entre 12 y 17 afios asistian a la escuela. EI 91,7% de ellos,
al nivel medio. Aproximadamente 9 de cada 10 jévenes de entre 20 y 22 af\os accedieron al
nivel medio, y el 70% de entre quienes accedieron lograron graduarse del nivel. La brecha entre
estratos sociales en el acceso al nivel medio asciende al 12%, y respecto a la graduacion, alcanza
el 29%, en perjuicio de los sectores sociales mas desfavorecidos. Se observa que, durante el
periodo 2000-2016, estas brechas se han reducido mas de la mitad en relacion con el acceso,
pero apenas se han modificado respecto a la graduacion (SITEAL, 2017).
Los resultados del operativo APRENDER (2017)' muestran una situaciéon preocupante, en
particular en Matematica en el Ultimo ano de la educacion secundaria, donde apenas el 4% de
los alumnos alcanzd un nivel avanzado y el 41% se situd por debajo del nivel basico. En Lengua,
el17% de los alumnos alcanzo el nivel avanzado y el 18% estuvo por debajo del nivel basico. Sise
consideran los resultados de APRENDER (2016), en Ciencias Naturales fueron el 10% y el 17%,
respectivamente. Los mayores logros se alcanzaron en Ciencias Sociales, donde el 34% de los
alumnos muestra un nivel avanzado
La situacion educativa de los alumnos del dltimo afo de secundaria es grave. Muchos de ellos
egresaran sin las capacidades basicas para crear un proyecto de vida autdnomo, se veran
obligados a reproducir la profunda desigualdad y la intemperie social de los mas vulnerables.
Esto no puede ser naturalizado. Se trata de un proceso estructural de vulneracion de derechos
educativos que debe problematizarse en todas sus fuentes: desde las politicas sociales y
econdmicas hasta las variables menos visibles del sistema educativo, que nos llevan a las
practicas de ensefianza en las aulas, pasando por la formacion y la carrera docente, asi como
por el financiamiento educativo (CIPPEC, 2017).
Finalmente, si consideramos que la Argentina destina el 6% de su PBl a la educacion, resulta
que el sistema es oneroso, ineficaz e ineficiente en virtud del propdsito de educar a toda la
poblacion

4, NO FORMA LOS SUJETOS QUE REQUIERE LA CONTEMPORANEIDAD. En sus diferentes
niveles, la escuela fue una pieza clave para generar sujetos acordes con el plan de la Modernidad.
En este propdsito, hay varios elementos que destacar, porque contrastan claramente con
las condiciones actuales v las que suponemos primaran en un futuro. La Modernidad era un
proyecto acabado, una propuesta cierta respecto hacia dénde debia “evolucionar” la sociedad,
y en ese plan se insertaban las trayectorias individuales que se desplegarian sobre ese terreno ya
marcado. El futuro era pasible de ser trazado a partir de una proyeccion lineal del presente, que
no albergaba incertidumbre para quienes transitaban en él cumpliendo con los requerimientos
que les eran marcados para avanzar en su destino, destino que a su vez estaba regulado
por las estructuras y categorias de pertenencia. No hay nada de imprevisible en el plan de la
Modernidad, no hay incertidumbre sobre un futuro que se desarrollaria lineal y armdnicamente
si cada uno era capaz de adaptarse al plan previsto.
Por supuesto, es sabido que dicho plan se aplicd de modo muy diferente en las distintas

1. Véase disponible en linea: <https://www.argentina.gob.ar/educacion/aprender2017>.
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geografias y que su propia aplicacion generd cambios imprevisibles en los que el futurodejo

de ser un camino linealmente trazado para convertirse en un campo atravesado por la
transformacion. Sin embargo, el programa escolar estuvo y esté sostenido en este ideario
original de individuos que marchan hacia un destino predeterminado y que, para lograrlo,
deben cumplir con los requisitos marcados.

La certidumbre que genera un plan en el que se incorporan los sujetos que conforman la escuela
es una diferencia central respecto a la situacion actual, donde el futuro se presenta incierto con
un derrotero dificil de prever. {Qué sujetos son necesarios para un futuro incierto? éHay una
subjetividad adecuada a la navegacion en un mundo que esta en permanente reconfiguracion?
Un mundo en construccion incierta requiere, sin duda, de individuos capaces de participar
activamente en esa construccion. Por o tanto, deberemos transitar de la propuesta de sujetos
capaces de aceptar el camino trazado a individuos capaces de interrogar la realidad, reflexionar
sobre ellay comprender cuéles son los desafios que presenta para su destino individual y
colectivo. Tienen que ser individuos que puedan pensar alternativas y tomar decisiones en las
circunstancias que les toca vivir.

No se trata de un sujeto que se adapta, que conoce y acepta un destino prefijado, sino de alguien
que participa activamente en un proceso de cambio indagando la realidad, comprendiendo

su derrotero y movilizando sus recursos para dialogar, generar un lugar propio e interactuar
activamente. No es un sujeto pasivo, sino, por el contrario, en permanente actividad; no es

un sujeto que conoce y se adapta a las reglas preestablecidas, sino un individuo que coparticipa
en un proceso de modificacion permanente del medio en el que se desempefa.

Para conformar este sujeto, la escuela debe redefinir el concepto de alumno, que deja de

ser pensado como un receptor pasivo y obediente y pasa a ser un activo coproductor del
programa escolar y protagonista de la escena aulica. Para hacer un sujeto creativo, es necesario
precisamente ponerlo en situacion de crear, con el fin de que pueda llevar adelante proyectos
en la vida real, reflexionar sobre las diferentes situaciones a las que se enfrenta y tomar
decisiones. Los sujetos que demanda el futuro exigen cambios profundos en la practica escolar.
Lo mismo podriamos decir con respecto a la concepcion de qué es un docente. Resulta
necesario dejar atras el concepto de un docente que transmite un contenido, para dar lugar

a uno que elabore una propuesta de actividad aulica que pueda ser abordada y desarrollada

por los alumnos. El docente debe pasar a ocupar la posicion de guiar el proceso, que pueda
identificar falencias y problemas en el desarrollo de las actividades, capaz de reponer con
exposiciones los conceptos que no pueden ser alcanzados por los alumnos sin su mediacion.
NO DA LUGAR AL USO INTELIGENTE DE LAS NUEVAS TECNOLOGIAS. La escuela actual
construye su propuesta a partir de las tecnologias disponibles a fines del siglo XIX, que son
fundamentalmente el libro, la tiza y el pizarrén. Asi, el docente transmite un contenido que ya
esta en el libroy ayuda a su exposicion con la tizay el pizarrén. Lo que se escribe en el pizarron
tiene como objetivo ordenar la exposicion, resaltar las ideas principales, subrayar conceptos

y, en definitiva, ayudar a la tarea de la memoria. Este modelo no admite la intervencion de las
nuevas tecnologias con las cuales los alumnos pueden investigar, buscar informacion para luego
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socializar con el resto del grupo v transformar esta informacion, con la ayuda del docente,

en un conocimiento relevante. El mundo contemporaneo esta mediado por estas nuevas
tecnologias, y la escuela las excluye o las incluye de modo marginal, y no como los nuevos
soportes intelectuales. El uso de las nuevas tecnologias vy la posibilidad de programar a través
de ellas el entorno en que les toca vivir es un aprendizaje basico para poder navegar en el
mundo contemporaneo.

En definitiva, se necesita cambiar tanto la organizacion escolar como el curriculum y la escena
aulica para producir los sujetos que requiere la contemporaneidad.

Los nucleos de la discusion que presentamos anteriormente marcan las principales razones por
las cuales emprender una innovacion en las escuelas secundarias es una tarea necesaria:

La escuela moderna es, en su constitucion pedagdgica, injusta, y mientras se conserve su ndcleo
pedagdgico, no es posible romper su efecto discriminador para con los sectores socioculturales
mas desfavorecidos.

Las referencias cientificas y epistemoldgicas de la escuela estan perimidas y, por lo tanto,
transmiten una vision del mundo que no se corresponde con la que hoy nos proporcionan las
teorias cientificas.

Los resultados en términos de baja titulacion y escasos aprendizajes hacen que la inversiéon en el
nivel secundario sea ineficiente. Se invierte mucho y no se logran los resultados deseados.

Las subjetividades que conforma la escuela actual no son las que requiere el mundo
contemporaneo. La escuela actual forma sujetos acordes con las exigencias de la primera mitad
del siglo XX, y no del tiempo presente.

La escuela actual y su modelo pedagdgico se sostienen sobre un soporte tecnoldgico propio

del siglo pasado y son poco amigables a la incorporacion de las nuevas tecnologias que estan
mediando el mundo contemporaneo.
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Parte 1




Antecedentes y ensenangas nacionales
e internacionales

1. Los antecedentes nacionales de reforma y cambio
del nivel secundario de educacion

Desde la década de 1960, a medida que el nivel se abria a otros sectores sociales y se difundian
nuevos saberes afines a las problematicas educativas, los distintos gobiernos intentaron reformar el
nivel secundario de educacion. Esta intencion reformista se mantiene hasta la actualidad. Sin em-
bargo, se reconocen diferentes orientaciones y propoésitos. En este apartado, damos cuenta de tres
grandes grupos de reformas que categorizamos de acuerdo a su caracteristica dominante.

1.1. Las reformas integrales de la segunda mitad del siglo XX

La década de 1960 constituyd, en casi todas las dimensiones de la vida social, un momento de
condensacion de cambios que se habian ido preparando a lo largo de los afios anteriores y que en
su convergencia generaron profundas transformaciones en la sociedad. No solo impactaron sobre
los comportamientos individuales, sino que ademas tuvieron una significativa influencia en lared de
instituciones que articulaban y regulaban la vida de la sociedad.

Aungue no es el propdsito detenernos en este hecho, sino dar cuenta de las politicas que preten-
dieron reformar la educacion media desde los afios setenta hasta el final de siglo, resulta importante
sefialar algunas de estas transformaciones, porgue ellas generaron condiciones para las propuestas
reformistas que se analizan mas adelante.

Dos grandes movimientos estuvieron claramente relacionados con las propuestas reformistas.
El primero de ellos fueron las inmigraciones internas que comenzaron en los afios treinta y tuvieron
una dinamica de urbanizacion de la poblacion, que acompafd la industrializacion incipiente en el
pais y produjo una creciente demanda educativa que se tradujo en la ampliacion y diferenciacion
de las matriculas educativas de nivel secundario. Segldn Torrado (1992), la poblacién urbana pasé de
representar el 62% en 1947 al 79% en 1970.

El otro elemento a considerar es la incorporacion de las mujeres al mercado de trabajo como co-
rrelato de la urbanizacion y de los procesos de industrializacion. Ademas, cabe sefialar la progresiva
transformacion de la familia patriarcal y la democratizacion de los lazos familiares, que se correlacio-
nan con la evolucion de las costumbres, que generd la posibilidad de separar sexo y concepcion a
través de la pildora anticonceptiva, la incorporacion de las mujeres a la vida publica a través del tra-
bajo y los derechos politicos y su paulatina inclusion en los niveles mas altos de la educacion. Entre
1947y 1970, el porcentaje de mujeres pertenecientes a la poblacion econdmicamente activa (PEA)
pasod del 23% al 26% (Torrado, 1992). Los procesos de urbanizacion e incipiente industrializacion e
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incorporacion paulatina de las mujeres al mercado estan en la base de la expansién y diferenciacion
del nivel secundario de educacion.

Hasta la década de 1940, la seleccion de la educacion media se daba por exclusion. En esos
anos, solo el 10% de la poblacion argentina asistia a este nivel educativo. De alli en mas, la incorpo-
racion de nuevos sectores sociales se realizd a través de un movimiento de diferenciacion de los
publicos. En 1944, se cred la Comision Nacional de Aprendizaje y Orientacion Profesional, que fuela
institucion a través de la cual se promovid el desarrollo de la educacion técnica vy la incorporacion
de los hijos de los sectores obreros a la educacion secundaria. Segun datos del Departamento de
Estadisticas Educativas, la educacion técnica pasd de representar el 7% de la matricula del nivel en
1930 al 18,3% en 1955.

En los mismos afos, se divulgaron las teorias del capital humano, que plantearon que la educa-
cién era una inversion que debian hacer los Estados para avanzar en las etapas del desarrollo y supe-
rar asi el subdesarrollo. Estas teorfas fueron el fundamento de politicas destinadas a laampliacion de
las matriculas sobre todo de nivel secundario y universitario.

Al mismo tiempo, hay un cambio cultural notable que se expresa tanto en el sefialamiento anterior
de laemancipacion femenina como de la paulatina transformacion de una sociedad tradicional en una
mas moderna. Forma parte de este proceso la aparicion y divulgacion de la psicologia como un conoci-
miento capaz de explicar los comportamientos individuales, las nuevas subjetividades y los modos de
articular estos nuevos sujetos, fundamentalmente los jGvenes, a las instituciones existentes.

La psicologia fue rapidamente adoptada por el mundo educativo y se depositd en ella la posibili-
dad de entender a las nuevas juventudes —que comenzaban a revelarse sobre el sistema instituido—
y proporcionar las herramientas necesarias para hacer la adaptacion entre instituciones educativas,
exigencias de construccion de la mano de obra y nuevas subjetividades.

En este marco, surgieron una serie de fendmenos muy interesantes para destacar. Uno de
ellos fue el desarrollo del sistema de educacion de gestidn privada, que presentd diferentes ca-
racteristicas. Por una parte, fueron fundamentalmente las mujeres de clase media las que inicia-
ron su escolarizacion secundaria en las escuelas religiosas; por otra, hubo un primer éxodo de la
matricula de la escuela estatal a la privada de los sectores mas altos de la jerarquia social, que
abandonaron las escuelas estatales y crearon un circuito privado laico casi inexistente hasta ese
momento.?

2. No se tratan aqui otros elementos contextuales que pudieron también influir en el paso de la matricula del sector estatal al
privado y en la busqueda de alternativas educativas. Se nombra solo el desarrollo de la violencia en el pais, que generd, en parte, el
refugio en lo privado y la rebeldia doméstica de la generacion de 1960 y la consiguiente critica a todas las instituciones, como la
familia “burguesa” y las instituciones escolares.
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Desde entonces, se sucedieron una serie de reformas destinadas a intervenir las escuelas con
el proposito de introducir distintas modificaciones inspiradas en las tendencias de la época. Como
veremos a lo largo del presente trabajo, estos cambios no tuvieron permanencia, y si la tuvieron solo
afectaron a un ndmero muy reducido de casos. Podriamos decir que, desde los afios sesenta, la es-
cuela secundaria argentina estuvo permanentemente presionada para cambiar en favor de la insta-
lacion de un plan que fue modificado o abandonado durante el proceso de aplicacion.

En contraste con estos permanentes intentos de transformacion, la estructura béasica de la es-
cuela secundaria se ha mantenido incélume desde comienzos del siglo XX. Estamos haciendo refe-
rencia a la organizacion graduada de sus actividades, al curriculum estructurado sobre la base de la
division disciplinar y el nombramiento de los docentes por su especialidad. Asi, el disefio de un cu-
rriculum se constituye en torno a la clasificacion de distintas disciplinas —cuyas fronteras estan cla-
ramente definidas— que, se supone, representan el conjunto de saberes considerados legitimos en
cada rama del conocimiento. Estos bloques disciplinares deben ser aprobados para poder acceder
al aho siguiente. Segun Terigi (2008), en su desarrollo histérico la escuela secundaria se estructurd
entorno a tres disposiciones basicas: la clasificacion del curriculum, el principio de la designacion de
los profesores por especialidad vy la organizacion del trabajo docente por horas de clase. Estas dis-
posiciones se enlazaron de tal modo que hoy conforman un tripode de hierro que es muy dificil de
transformar. Como veremos mas adelante en este texto, las reformas que se proponen en el periodo
tratado intentan modificar, sin éxito, alguna de estas dimensiones.

1.1.1. LA REFORMA MIGNONE Y LAS ESCUELAS DEL PROYECTO 13
La necesidad de transformar la escuela secundaria estaba ya presente en los afios sesenta, y la
primera reforma se encard en 1970 en el marco de un gobierno militar.

Se tratd de una reforma integral que propuso cambiar la estructura académica del sistema, que
implicaba el reemplazo de los niveles primario y medio (doce afios de escolaridad), por un nivel ele-
mental (cinco afios), otro intermedio (tres afos) y el nivel medio de tres afios. La implementacion
de esta reforma fue muy heterogénea. Diversas provincias llevaron adelante cambios en el nivel pri-
mMario o secundario, y en algunos casos se llegd a organizar el nivel intermedio (Aguerrondo, 1985). La
experiencia finalizd con el cambio de ministro.

A pesar de lo efimero de la reforma, se produjo una modificacion en la formacién docente y tuvo
lugar una experiencia piloto, que se mantienen hasta hoy. En relacion con la primera, se realizd el
paso de la formacion docente al nivel terciario y, por lo tanto, la supresion de las escuelas normales
que preparaban a los maestros en el nivel medio. En cuanto a la segunda, se tratd de la creacion de
una serie de escuelas experimentales conocidas con el nombre de escuelas del Proyecto 13.

En las escuelas del Proyecto 13, la Administracion Nacional de Educacion Media y Superior
(ANEMS) proponia la transformacion de los establecimientos de nivel medio en centros educativos
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con personal docente de tiempo completo, “adecuando esas casas de estudio a las necesidades
de los adolescentes”. El Proyecto 13 intentaba mejorar las condiciones de trabajo de los docentes,
pero fundamentalmente procuraba implantar un tipo de organizacion escolar con mayor “eficiencia
pedagdgica” y otorgar mas libertad al profesor para preparar su tarea y ensayar nuevas opciones di-
décticas articulando su trabajo con el de los directivos y demas colegas en una “organizacion flexible”
y de trabajo “armonico” y cooperativo.

Alos profesores se los designaba por cargos, segun las siguientes categorias: profesor de tiempo
completo (3 horas semanales) y profesor de tiempo parcial (TP1con 30 horas; TP 2 con 24 horas; TP
3 con 18 horas; TP 4, agregado en 1981, con 12 horas). Cada uno de estos cargos incluia una propor-
cion de horas denominadas extraclase, que debian dedicarse a otras actividades docentes que cada
escuela debia organizar en funcion de sus propios proyectos educativos.

Aldirectory alvicedirector seles asignaban doce horas mas en el contraturno para desarrollar tareas
de conduccion. El preceptor pasd a ser considerado un auxiliar docente, encargado de la aplicacion de
un cédigo de convivencia que se elaboraba en cada institucion. Se crearon nuevos cargos correspon-
dientes al Departamento de Orientacion y los de asesor pedagdgico, psicopedagogo y ayudante.

El plan se aplicd en veinticinco escuelas en el area metropolitana y en el interior del pais. A pesar
de que fue planteado como un programa experimental, las escuelas de la muestra piloto siguen es-
tando bajo su régimen hasta la actualidad.

La experiencia del Proyecto 13 puede ser considerada como aquella gue inaugurd un movimiento
de modificacion de la escuela secundaria tradicional, en un sentido modernizador, e intentd incor-
porar cambios en las referencias epistemoldgicas de la organizacion curricular, utilizando los aportes
de lapsicologiay la pedagogia. Almismo tiempo, se propuso la generacion de un espacio institucional
destinado al desarrollo de un equipo que sumara, en el trabajo colectivo, a docentes y directivos, con
horas remuneradas para esa finalidad. Por Ultimo, se innovaba en la inclusiéon de actividades extra-
clase que ampliabany diversificaban la propuesta escolar mediante la inclusion del arte, la musica, el
cing, etc. Se destaca esta caracteristica de esta iniciativa porque —como se vera mas adelante—, con
elfinde la dictadura, en 1983, se retomaron muchas de estas lineas de innovacion, que hoy vuelven a
estar presentes en las mesas de discusion de propuestas para el futuro.

En lineas muy generales, el proyecto proponia que el plantel de cada unidad escolar debia contar
con un especialista en Ciencias de la Educacion para asesorar tanto en el disefio como la imple-
mentacion de los cambios. La propuesta habilitaba también la reduccion del ndmero de asignaturas
diarias mediante la reorganizacion de las unidades horarias y el agrupamiento de materias a cargo
de un solo profesor con un programa que resultara de la fusion de los diferentes programas disci-
plinares. Se incluia también una programacion de actividades cocurriculares y actividades libres y
optativas. Asimismo preveila la organizacién departamental de las instituciones, sugiriendo algunos:
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Departamento de Orientacion, Departamento Audiovisual, Departamento de Relaciones con la Co-
munidad, Departamento de Extension Cultural, Departamento de Coordinacion de las Actividades
Coprogramaticas y Departamento de Materias Afines. Incluia un gabinete psicopedagdgico y un ré-
gimen tutorial.

Posteriores evaluaciones (Hillert, Bravin y Krichesky, 2002; Aguerrondo, 1985) mostraron que
mas del 50% de las horas extraclase fue utilizado por las instituciones para trabajo tutorial o clases
de apoyoalosalumnos, y era muy poco el tiempo usado para lainnovacion pedagdgica. Se registrd
cierta desconexion entre las actividades estrictamente curriculares y aquellas que se realizaban
en el tiempo extraclase. Aguerrondo (1985) sefiala que solo los casos en los que se asumia la pla-
nificacién de un programa institucional y su seguimiento redundaban en mejoras en la propuesta
pedagdgica.

1.1.2. LAS PROPUESTAS REFORMISTAS DE LA APERTURA DEMOCRATICA

Durante el gobierno radical, se implementaron dos reformas: una provincial y otra nacional. Am-
bas propusieron modificaciones en el mismo sentido que lo hizo el Proyecto 13. Asi, la creacion del
Ciclo Basico Unificado (CBU) de la provincia de Rio Negro fue considerada por el gobierno nacional
como un modelo para la implementacion de una experiencia piloto de reforma en escuelas medias
privadas y publicas de dependencia nacional ubicadas en diferentes provincias, que se denomind
Ciclo Basico General (CBG).

Enambos casos, se realizaron cambios en el disefio curricular, que pasé a tener una orientacion in-
terdisciplinar, conformada segln areas del conocimiento que integraban disciplinas afines a partir de
una articulacion conceptual. Las areas eran cuatro: Ciencias Exactas y Naturales, que agrupaba Ma-
tematica y Ciencias Naturales; Ciencias Sociales, que incluia Historia, Civismo, Economia y Geografia;
Comunicaciony Expresion, que comprendia Lenguay Literatura, Plastica o MUsica, Educacion Fisicay
Lengua Extranjera, y finalmente Tecnologia. Se priorizd la estrategia de resolucion de problemas como
la metodologia de abordaje de la realidad. Ademas de las clases tradicionales, cada area incluia el de-
sarrollo de un taller que integraba “practica y teoria, ciencia y técnica; vinculando el aprendizaje de
habilidades para disefiar, construir y manejar dispositivos experimentales y/o materiales didacticos
para la comprension de leyes y nociones cientificas o de criterios expresivos que [fundamentaran]
el funcionamiento de los dispositivos experimentales vy la utilidad del material didactico” (Secretaria
de Educacion de la Nacidn, 1989: 205) vy un taller especifico por cada area. A lo largo del CBG, cada
alumno debia cursar ocho talleres obligatorios y dos optativos. En primero y segundo afio, cada area
del conocimiento contaba con un taller obligatorio a cargo del docente del area.

La modalidad de taller también era utilizada para organizar el trabajo institucional y el perfeccio-

namiento de los agentes escolares. En cada escuela, habia encuentros permanentes y periddicos de
profesores, preceptores, directivos y coordinadores de dreas, denominados “talleres de educadores”.
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El sistema modificd también la forma de insercion del docente en la institucion, ya que se con-
formaron cargos agrupando las horas de clase del profesor a las que se les sumaban las horas dedi-
cadas a participar en el taller de educadores (dos horas semanales) y las destinadas al planeamien-
to del érea (dos horas semanales). El cargo docente se conformaba con la suma de doce horas de
clase, seis de taller integrado, dos de taller de educadores y dos horas de planeamiento de area. En
definitiva, el cargo comprendia dieciocho horas de trabajo frente alumnos y cuatro de actividades
de perfeccionamiento y planificacion. La ley N° 23416, dictada el 11 de diciembre de 1986, regulaba
la titularizacion de docentes, los requisitos, las horas catedra, los concursos docentes vy las juntas
de clasificacion. En su articulo 2, establecia que la titularizaciéon de los docentes de nivel medio, que
acreditaran como minimo diez afios de antigledad, se haria de manera que facilitara la concentra-
cion de sus cargos y horas de catedra en los mismos establecimientos.

Un elemento que surge del analisis es que, a pesar de las continuidades entre uno y otro proyec-
to, y de que en el momento de implementarse el CBG estaba en vigencia el Proyecto 13 en escuelas
nacionales, el gobierno radical optd por realizar una propuesta nueva y no trabajé sobre una amplia-
cion de las ya existentes, incluyéndoles alguna reforma o cambio que considerara adecuado. Muy
por el contrario, inicié una nueva experiencia piloto. Es posible que en ese momento, con la apertura
democrética, se haya considerado inviable retomar un programa que habifa sido implementado du-
rante la dictadura militar iniciada en 1966 con Ongania, que si bien no tuvo el mismo caracter violento
quela gue seinicid en 1976, no podia ser despegada de la imagen represiva, elitista y oscurantista ala
que estaban asociadas todas las intervenciones militares. Mas alld de esta especifica circunstancia,
la historia de los intentos de reforma nos muestra que nunca se retoman las iniciativas para mejorar-
las, sino que la opcidn mas frecuente es inaugurar una experiencia nueva.

Por Ultimo, cabe sefialar que las experiencias introducian modificaciones que pretendian amorti-
guar el disefio enciclopedista del curriculum tradicional, mediante un enfoque interdisciplinario que
articulaba disciplinas en diferentes areas de conocimiento e iniciaba, a su vez, un reiterado intento
de transformar la figura del “profesor taxi” en un profesor por cargo. Ambas propuestas no se han
materializado, a pesar de que en el primer caso la epistemologia ha avanzado hacia propuestas su-
peradoras de la concepcion de un saber divisible por disciplinas, y en el segundo, la forma de asigna-
cion por cargo de los docentes sigue siendo considerada una condicion imprescindible para mejorar
la calidad del trabajo institucional.

En el marco del proyecto de investigacion “Incidencia de las formas de designacion docente en
la posibilidad de cambio del formato escolar de la escuela secundaria y en la promocién de mejoras
en las trayectorias estudiantiles”® que desarrolld el Grupo Viernes en el Area de Educacion de FLAC-
SO, se hicieron entrevistas a cuatro directores de escuelas con Proyecto 13 (una de las cuales aln

3. Proyecto de investigacién PICT FLACSO Argentina, Agencia Nacional de Promocion Cientifica y Tecnoldgica, Secretaria de
Ciencia y Técnica, Ministerio de Ciencia, Tecnologia e Innovacién.
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alberga también el proyecto del CBU que acabamos de tratar). Este hecho expresa una metodologia
de intervencion del Estado en el espacio escolar caracterizada por la yuxtaposicion de proyectos
e innovaciones aisladas unas de otras que casi nunca articulan y combinan sus acciones. Como
consecuencia de esta modalidad, la escuela dispone de una cantidad interesante de horas para
actividades extraclase, que utiliza, en su gran mayoria, para realizar programas socioeducativos y, en
una proporcidén menor, para tutorias y tareas de apoyo extraescolar. En el resto de las entrevistas, los
directivos dijeron priorizar las tutorias y las clases de apoyo para el uso de las horas extraclase, el de-
sarrollo de algunos talleres, como Taller de la Naturaleza “para aprender a convivir con la naturaleza” o
el Taller de Educacion Sexual, de Insercion Laboral o de Orientacion Vocacional. Hay muchas acciones
destinadas a procesar los temas de convivencia a los que se abocan los asesores pedagdgicos y psico-
pedagogos, y Son muy escasas o casi inexistentes las destinadas a alimentar, discutir, planificar o gene-
rar innovaciones relacionadas con el proceso de ensefianza y aprendizaje que tiene lugar en la escuela.

1.1.3. LA REFORMA DE LOS ANOS NOVENTA

Enlos afios noventa, la Argentina, como casi todos los paises de la region, abordd una reforma del
sector educativo en el marco del “proceso de modernizacion” de los sistemas de administracion y
gestion del Estado.

En el contexto de la descentralizacion definitiva del sistema educativo (1992), se implementd una
reforma que amplié el tiempo de escolarizacion obligatoria y modificd la estructura del sistema, que
paso a estar organizada en dos niveles: la Educacion General Basica (EGB) y el Polimodal. El primero
se dividia en tres ciclos de tres afios de duracion cada uno, y el Polimodal (no obligatorio) tenia la
misma duracion. Como elemento central de la reforma, se redefinieron ademas los contenidos curri-
culares de los diferentes niveles del sistema, actualizando los que se plasmaron en los denominados
“contenidos basicos comunes”, segln su sigla CBC.

Este cambio tuvo como diagndstico de partida el denominado “vaciamiento de contenidos signi-
ficativos” (Braslavsky, 1985) de la escuela, producto de la desactualizacion de los planes de estudio
que regian desde varias décadas anteriores.

La implementacion del tercer ciclo de la Educacion General Béasica fue la que mas dificultades
presentd para las jurisdicciones. Los dos primeros ciclos se implementaron sobre la base de los seis
primeros afios de la educacion primaria, y si bien supusieron cambios en la curricula, no demanda-
ron modificaciones importantes en la organizacion de las instituciones. El tercer ciclo, en cambio,
generd muchas exigencias en suimplementacion, ya que se instituyd como ciclo intermedio entre lo
que era la primaria y la secundaria demandando decisiones y cambios importantes, como asi tam-
bién la movilizacion de recursos tanto materiales como simbdlicos.

El tercer ciclo exigi6 a las jurisdicciones realizar una articulacion de escuelas primarias y secun-
darias que produjo un heterogéneo mapa escolar que incluia una amplia variedad de modelos de
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implementacion. Hubo jurisdicciones que “primarizaron” el ciclo (provincia de Buenos Aires) aco-
plando al anterior nivel primario dos afios mas y transformando el EGB en el dltimo ciclo de la es-
cuela primaria. Otras provincias generaron un ciclo independiente (La Pampa) que actuaba como
propedéutico del Polimodal. En otros casos (Cérdoba), se lo incluyd como un ciclo basico del nivel
secundario y se mantuvo practicamente la estructura anterior.

A esta variedad hay que agregarle que hubo todo tipo de articulaciones entre las escuelas prima-
rias y secundarias. Se articularon los subsistemas publicos y privados bajo diversas combinaciones
posibles.

El tercer ciclo portaba dos novedades con respecto al conjunto del sistema. La primera de ellas
era que pretendia generar una simbiosis entre los perfiles de los docentes primarios y secundarios
que redundara en beneficio de un ciclo pensado como intermedio entre dos culturas institucionales
histéricamente muy diferentes, como sonlas escuelas primarias y secundarias, y sus respectivos do-
centes. La segunda era su propuesta curricular, que organizaba los contenidos ya no en disciplinas,
sino en espacios “curriculares”.

El Consejo Federal de Culturay Educacion (CFCyE) acordd los contenidos basicos comunes para
todos los niveles. Establecid, ademas, la existencia de tres niveles de especificacion curricular: es-
tatal, jurisdiccional e institucional. En el caso del tercer ciclo de la EGB, la estructura curricular fue
entendida “como una matriz abierta que permite organizar y distribuir en el tiempo los contenidos
a ensefiar en un tramo del sistema educativo, de acuerdo con reglas comprensibles. Define un con-
junto de espacios curriculares dentro de los cuales se pueden agrupar esos contenidos”. Cada uno
de estos espacios organiza y articula, en funcidn de criterios pedagdgicos, epistemoldgicos y psico-
l6gicos, un conjunto de contenidos seleccionados para ser ensefados y aprendidos en un tiempo
institucional determinado.

Los espacios curriculares definidos a través de la resolucion N© 79 del CFCyE eran los siguientes:
Lengua, Ciencias Sociales, Ciencias Naturales, Matematica, Educacion Fisica, Educacion Artistica,
Tecnologfa, Formacién Etica y Ciudadana y Lengua Extranjera. A este conjunto, las escuelas podian
agregar espacios de definicion institucional y de orientacion y tutorias.

En una evaluacion realizada en 1999 por el Ministerio de Educacion en ocho provincias, se com-
probd que los cuatro espacios curriculares mas habituales (Lengua, Matematica, Ciencias Naturales
y Ciencias Sociales) ocupaban entre el 52% y el 60% de la carga horaria de las distintas jurisdicciones,
y que los espacios de definicion institucional y de orientacion y tutorias poseian escasa relevancia en
la carga horaria.

4. CFCyE, resolucion N° 79/98, Documento para la Concertacién, Serie A, N° 16.
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Todos los cambios a los que obligd la implementacion del tercer ciclo pretendieron ser conteni-
dos en un disefio organizacional que articulaba los recursos existentes, cambiaba las nominaciones
y distribuia de otro modo los agentes. Los formatos organizacionales resolvieron el problema formal
de instalacion del tercer ciclo, pero no generaron condiciones institucionales para el procesamiento
de los cambios que debieron abordar las escuelas.

No hubo modificaciones en la organizacién del trabajo pedagdgico, estuvo ausente la revision de
la propuesta pedagdgica a la luz de los nuevos sectores socioculturales que se incorporaron a las
instituciones y no hubo casi modificacién en los recursos materiales y simbdlicos de las escuelas.

Avanzados los afios 2000, se propuso una revision de los CBC a través de la formulacion, por par-
te delos equipos de “curricularistas”, de los ndcleos de aprendizaje prioritarios. Esta modificacion da
cuenta de la persistencia de la lectura en torno a la necesidad de la actualizacion de los contenidos y,
también, de la idea acerca de la necesidad de producir una seleccién y priorizacion de dichos conte-
nidos por el volumen excesivo de la prescripcion curricular previa. Asimismo, esta politica denota la
idea acerca del cambio en la escuela mediante la estrategia del cambio en las orientaciones curricu-
lares a través del artefacto “disefio curricular”.

1.2. Las reformas del siglo XXI

A partir del dictado de la Ley de Educacion Nacional (LEN) en 2006, se renové el marco legal que
regula el nivel secundario. Esta nueva legislacion abre la posibilidad de cambios e innovaciones que
aun no se han concretado mas alla de una serie de experiencias puntuales.

Los procesos de cambio enrelacion con la escuela secundaria en la Ultima década se encuentran
conectados basicamente con la necesidad de modificar este nivel educativo a los fines de cumplir
mas cabalmente con el mandato de obligatoriedad que pende sobre la escuela secundaria. En este
sentido, hoy existe un amplio consenso en plantear que la escuela secundaria tal como la conoce-
mos es tributaria del modelo de la llustracion y ha sido efectiva para escolarizar a un grupo restringido
dela poblacion. En la actualidad, enfrenta grandes dificultades para transformarse en una institucion
para el conjunto de la poblacidon precisamente porque su organizacion, estructura y curriculum estu-
vieron orientados a producir la seleccion social de un grupo restringido de la ciudadania.

La expansion de la educacion secundaria durante este siglo en la Argentina obedecid a una dina-
mica de corte local y también a un movimiento producido en los paises de la regidon, en donde pro-
gresivamente se fue asentando la obligatoriedad fundada en bases legales, al tiempo que se impulsd
su expansion matricular. Asi, a lo largo de la segunda mitad del siglo XX hubo un pasaje gradual de un
modelo de corte excluyente a la idea acerca de la escuela secundaria como un nivel educativo des-
tinado al conjunto de la poblacion joven. Frente a este escenario, el derecho al acceso, permanencia
y finalizaciéon de este tramo de la escolaridad ha pasado a formar parte de la agenda prioritaria de los
Estados en los Ultimos afos.
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Entre los multiples aspectos que la escuela secundariay las politicas destinadas al nivel han abor-
dado, se encuentra una cuestion que resulta crucial: las trayectorias de los estudiantes y la termina-
lidad de la secundaria. Es factible plantear que en la dltima década en Argentina buena parte de las
orientaciones v las politicas han puesto el foco en el problema de la democratizacion de la escuela
secundariay, en tal sentido, partieron del diagndstico acerca de su estructura y sus efectos enla pro-
duccion de situaciones que afectan al proceso de democratizacion.

Las indagaciones que han revisado las distancias entre las trayectorias tedricas y reales de los jo-
venes escolarizados, asi como el anélisis de los elementos propiamente escolares que contribuyen
a profundizar tales distancias, fueron objeto de multiples trabajos en el transcurso de los primeros
aflos de la década iniciada en el 2000 (Baquero, Terigj, Toscano, Briscioliy Sburlatti, 2009; Terigi, Tos-
canoy Briscioli, 2012; Tiramonti, 2011; Tiramonti et al, 2007; Nobile, 2011; Ziegler, 2011, entre otros).

En este marco, se llevd a cabo una serie de investigaciones que dieron lugar a la conceptualiza-
cion acerca de los formatos escolares. Estas partieron del analisis de aquellas experiencias y politi-
cas gue procuraron la escolarizacion de los jovenes que habian pasado por situaciones previas de
abandono de la escuela secundaria.

El punto de partida de dichos trabajos fue el desafio que implica la incorporacion de nuevos sec-
tores sociales a la educacion secundaria teniendo en cuenta que tal expansion se produjo sin modi-
ficar el modelo institucional que se ha mantenido estable y que, por lo tanto, presenta escasas alter-
nativas para incluir efectivamente a grupos mas extendidos y heterogéneos de la poblacion. En este
escenario, se desplegaron politicas educativas tendientes a abordar y superar las dificultades que
encuentran los jévenes para progresar en su escolaridad.

Entre las politicas identificadas, hubo una serie de iniciativas que se disefiaron e implementaron en
primer lugar que tuvieron como eje central revisar las formas de organizacion de la escuela secundaria,
basandose en la modificacion de los denominados formatos escolares. Segun lo sefialado en opor-
tunidades anteriores, como producto de la investigacion, estas alternativas intervinieron fuertemente
y lograron avances en cuanto a las trayectorias de los estudiantes, la organizacion institucional y las
dimensiones de orden mas bien vincular entre los jovenes y adultos en las instituciones. Sin embargo,
las dimensiones referentes a la organizacion del conocimiento escolar y las relaciones entabladas con
el saber se mantuvieron estables en la medida que el curriculum parcializado en disciplinas altamente
diferenciadasy las formas de contratacion de los profesores permanecieron como matriz estable. De
modo que hubo modificaciones en algunas dimensiones en torno a la organizacion escolar, al mismo
tiempo que la relaciéon con los saberes escolares continud con el canon establecido (Ziegler, 2011).
Recientemente, se identificaron algunos avances que aln son incipientes y que estarian impulsando
nuevas transformaciones en relacion con la educacion secundaria, abordando en particular el curri-
culum escolary, en algunos casos, iniciativas de cambio de corte integral y sistémico.
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1.2.1. EL FOCO EN LAS TRAYECTORIAS, EL REINGRESO Y LA TERMINALIDAD
Para el abordaje de la primera vertiente de transformaciones acaecidas a inicios de los afos
2000, se hace foco en el andlisis de tres iniciativas de inclusidn educativa disefiadas en diferentes
jurisdicciones, que comparten el hecho de haber sido implementadas en el contexto de grandes
conglomerados urbanos del pais: la Ciudad Autdnoma de Buenos Aires, la provincia de Buenos Aires
y la provincia de Cérdoba. Las iniciativas fueron disefiadas como ofertas especificas para la escolari-
zacion de adolescentes y jovenes que no asisten a la escuela. Ellas son:
o LasEscuelas de Reingreso (en adelante EAR) en la Ciudad Autdonoma de Buenos Aires (CABA).
e Los Centros de Escolarizacion Secundaria para Adolescentes y Jovenes en la provincia de
Buenos Aires (en adelante CESAJ).
o ElPrograma de Inclusion y Terminalidad de la Escuela Secundaria y Formacion Laboral para
jovenes entre 14y 17 aftos (PIT 14-17) de la provincia de Cérdoba.

Estas iniciativas tienen un elemento en comun: el disefio de estrategias para el reingreso, la re-
tencion y finalizacion de los estudios secundarios de un amplio porcentaje de jdvenes que no se en-
cuentran asistiendo a la escuela. Enlos tres casos, se introdujeron modificaciones en la organizacion
de las propuestas escolares para lograr sus objetivos. Plantean variaciones en el modelo organiza-
cional de la escuela secundaria (Tiramonti, 2011; Terigi, 2008) y modifican aspectos que regulan el
régimen académico para el trabajo escolar (Baquero, Terigi, Toscano, Briscioli y Sburlatti, 2009).

A continuacion, se presenta una breve caracterizacion de estas iniciativas, a los efectos de identi-
ficar los programas bajo analisis que detallaremos mas adelante.

Las EdR de la Ciudad Autonoma de Buenos Alres fueron creadas en el marco del Programa De-
sercion Cero en 2004. Dicho programa tuvo por objetivo alcanzar la meta de la obligatoriedad del
nivel secundario declarada por ley en CABA en 2002 (ley N° 898 GCBA).

Creadas por el decreto N° 408/GCBA/04, las EAR estan orientadas a j6venes y adolescentes que han
interrumpido su escolaridad secundaria. Su oferta se propone garantizar el reingreso, la permanencia y
el egreso de la poblacion entre 16 y 20 afios que habia concurrido al nivel secundario pero qgue no asistia
a la escuela desde hacia al menos dos afos. En la actualidad, existen ocho Escuelas de Reingreso en
toda la ciudad, con una matricula estimada de 1.800 alumnos. Como veremos posteriormente, el hecho
de resultar instituciones con un nimero acotado de estudiantes tiene que ver con una decision explicita
de escolarizar a estos jovenes en escuelas que permitan un seguimiento de corte personalizado.

Los CESAJ fueron creados en 2008 por la Direccién Provincial de Educacion Secundaria de la
provincia de Buenos Aires. Su origen se enmarca en el avance normativo que represento en 2006 la
LEN. Dicha ley defini¢ la obligatoriedad de la educaciéon secundaria y fue refrendada en 2007 por la
Ley de Educacion Provincial (ley N°13688).
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La normativa que da lugar a su creacion define a la iniciativa como un programa de reingreso y
aceleracion de trayectorias educativas destinado a jovenes y adolescentes de entre 15y 18 afios que
no completaron el ciclo basico de la educacion secundaria y se encuentran fuera del sistema edu-
cativo (resolucion N° 5099/08 DGCyE). Hasta la fecha, se pusieron en funcionamiento 75 CESAJ en
toda la provincia de Buenos Aires, con una capacidad operativa para 1.500 estudiantes.

ElPIT 14-17fue creado por el Ministerio de Educacion de la provincia de Cérdoba en 2010. Aligual que
en el caso anterior, su creacion se enmarca en la LEN (ley N° 26206/06) y los acuerdos establecidos en
el Consejo Federal de Educacion (resoluciones N° 79/2009, 84/2009, 88/2009, 90/2009 y 93/2009).

La resolucion provincial que define su creacion (resolucion N° 497/10) formula el compromiso de
garantizar el acceso vy la terminalidad de la escolarizacion secundaria obligatoria para aquellos jove-
nes de entre 14 y 17 aflos que no hubieran iniciado la escuela secundaria o que la hubieran abando-
nado de manera transitoria o definitiva (resolucion N° 125/09). En la provincia funcionan 41 centros
bajo la modalidad del programa, con 2.700 estudiantes inscriptos.

Como sefialan Terigi, Toscanoy Briscioli (2012: 8):

Los programas estudiados ofrecen alternativas de escolarizacion para jévenes que,
por diferentes motivos, no se encuentran asistiendo a clases en el nivel secundario reqular.
Cada iniciativa despliega estrategias que atienden diferentes problemdticas de los jove-
nes en su paso por la escuela secundaria, es decir, se concentran en puntos criticos de
las trayectorias que obstaculizan el transito por la escolaridad. Asi, por tratarse de ofertas
que atienden la situacion de jévenes que han suspendido la asistencia a la escuela, sus
disefios incluyen estrategias tendientes a favorecer el reingreso. Y dado que son iniciativas
dirigidas a estudiantes mayores a la edad esperada para el ingreso al nivel, algunas pro-
puestas despliegan recursos para la aceleracion de los aprendizajes, mientras que otras
ofertan planes de estudios especificos. Para asegurar la acreditacion del nivel, se plantean
modalidades diferentes para la finalizacion, algunas se proponen Como programas puen-
tes para la continuidad de la trayectoria escolar en instancias superiores del nivel, otras
ofician como programas de terminalidad.

Todos los programas presentados brindan una alternativa de escolarizacion para una poblacion
gue no encuentra ofertas especificas en el sistema educativo. Ya sean los jdvenes que han repetido
sucesivos cursos o gue han suspendido temporalmente la escolaridad, el desfasaje de edad plantea
unescollo almomento de regresar a la escuela. En este sentido, se presentan como una iniciativa para
cubrir una vacancia del sistema educativo que no ofrece propuestas especificas para estos jovenes.

EIPIT ylas EdR se despliegan como propuestas de escolarizacion. En ellas, los estudiantes tienen
la posibilidad de iniciar y finalizar la educacion secundaria. En ambos casos, las instituciones emiten
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titulos de educacion comun, equivalentes a los de las escuelas restantes. En efecto, ambas alterna-
tivas representan un modelo de programas de terminalidad.

Elcasodelos CESAJ propone un programa “puente”, gue posibilita que los estudiantes reingresen
alaescuelay acrediten el primer tramo del nivel (Escuela Secundaria Basica), estando luego en igua-
les condiciones que cualquier otro estudiante para continuar en instituciones de nivel secundario.

Estasiniciativas iniciales resultaron cruciales para instalar el topico de los nuevos formatos. A par-
tir de ellas, varias provincias produjeron modificaciones, normativas, y desarrollaron propuestas de
escuelas con nuevos formatos que fueron analizadas en el proyecto de investigacion “Politicas edu-
cativas para transformar la educacion secundaria. Estudio de casos a nivel provincial”, desarrollado
por UNICEF en convenio con Flacso Argentina.

1.2.2. EL FOCO EN LAS REFORMAS SISTEMICAS Y LOS NUEVOS MODOS
DE ORGANIZACION DEL SABER

Entre las propuestas de cambio de la escuela secundaria, se identifican dos iniciativas que reto-
man parte del diagndstico de las propuestas anteriormente analizadas y que procuran desarrollar
una transformacion que incluye elementos que no resultaron el centro de intervencion en los casos
caracterizados en el apartado previo. Estas son las escuelas PROA, creadas en la provincia de Cordo-
ba, vy la reforma del nivel secundario iniciada por la provincia de Rio Negro.

Se parte de una caracterizacion un poco mas detallada de cada una de ellas y luego se contrastan
los avances, los puntos de contacto y de diferenciacion.

El Programa Avanzado de Educacion Secundaria en Tecnologia de la Informacion y la Comu-
nicacion (PROA) fue creado en la provincia de Cérdoba en 2014. La resolucién ministerial N° 136/14
propone una determinada organizacion de las escuelas (todas ellas de creacion nueva a partir de la
implantacion del programa). En la actualidad, la iniciativa comprende doce instituciones distribuidas
en el territorio provincial, tanto en la ciudad capital como en localidades del interior. Las escuelas
son nominadas como experimentales, y las autoridades ministeriales no plantean la expansion del
modelo al conjunto de las escuelas secundarias de la provincia.

Elplan de estudios permite la obtencion del titulo de bachiller en Desarrollo de Software. Lajorna-
da escolar delos estudiantes es de ocho horas de permanencia en la escuela. Este tiempo compren-
de las horas necesarias para el desarrollo de la propuesta curricular comun, a las que se les agregan
horas para la participacion en clubes de ciencias, arte y deportes y un taller de inglés. Los alumnos
tienen tutorias permanentes de una (1) hora catedra semanal para los siguientes espacios curricu-
lares: Matematica, Lengua vy Literatura, Lengua Extranjera Inglés, Biologia, Fisica, Quimica, Geografia
e Historia, a cargo del mismo docente que los dicta. Los profesores cuentan ademas con una hora
institucional para el trabajo colectivo con sus colegas.

126/



La experiencia de las escuelas PROA se centra en el gje enseflanza/aprendizaje y es alli donde
interviene para introducir cambios. Segldn Tiramonti (2015), se trata de una propuesta que puede
ser caracterizada como una transposicion de los contenidos y saberes escolares con un formato
tecnoldgico que permite un didlogo mas estrecho entre la propuesta pedagdgica de la escuela y la
culturadelos jovenes. Se utiliza la variedad de lenguajes a través de los cuales se expresa la cultura (la
palabra escrita, la imagen, la oralidad, la musica). A su vez, la forma de transmisién hace empatia con
una subjetividad juvenil que se ha generado en didlogo con las nuevas tecnologias, ofreciendo inme-
diatez en las respuestas, simultaneidad en las imagenes y posibilidad de una intervencion personali-
zada (que seguramente optimiza los procesos de aprendizaje y los logros cognitivos de los alumnos).

Entre los rasgos mas notorios de la experiencia, cabe sefialar los siguientes:

e Paralograr esta transposicion, estas escuelas han incluido perfiles hasta ahora ausentes en
este espacio y que resultan centrales en este tipo de cambio. En particular, es interesante
reparar en la figura de los docentes que se identifica en la escuela visitada (una profesora con
conocimientos en tecnologia educativa y el comunicador/divulgador cientifico). Sin estos
perfiles, este cambio no hubiera sido posible.

e lapreocupacion se centra en el aprendizaje, y la experiencia pone a los alumnos a aprender con
ellenguaje tecnoldgico que les es familiar a todos los adolescentes, mas alla de sus condiciones
de origen. Esta es una posicidn central para que las escuelas efectivamente brinden un valor
agregado y no profundicen las brechas y desigualdades de origen que las instituciones no logran
revertir en la actualidad.

e Lainstalacién de un sistema de evaluacion al servicio de la ensefianza y los aprendizajes
efectivos. Se trata de un sistema atento a las adquisiciones de los alumnos en el mediano plazo,
que revisa qué han aprendido efectivamente y aquello que falta y sus causas. En relacién con
esto Ultimo, alumnos y profesores estan involucrados en estructurar los medios para alcanzar
los aprendizajes requeridos.

» Ladesignacion de directores en el momento inicial, optando por coordinadores de sede que
responden a una coordinacion general que, en cercania con la linea politica del ministerio,
orienta y direcciona el sentido que organiza el trabajo de todos.

e Laconstitucion de un trabajo en red entre escuelas tanto para la capacitacion de los profesores
como para gestionar y producir reajustes en el conjunto de la propuesta. Hay un director general
que coordina la red y coordinadores de cada una de las sedes, pero no existe una figura de un
director de cada establecimiento.

e Losdocentes han sido convocados con algunos requerimientos que priorizan la disposicion a
trabajar en equipo vy a utilizar herramientas TIC, en didlogo con actores gremiales que participan
de los modos de designacion y procesos de seleccion. Asi, con el acuerdo del gremio docente se
generd una estructura distinta de seleccion docente que consiste en una postulacion, entrevista

y elaboracion de un proyecto de trabajo.
e Laparticipacion de otros actores que llegan a estas escuelas para conocerlas y para intervenir
en algunas experiencias de intercambio (sector privado, especialistas, referentes universitarios,
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programas). De modo que estas escuelas no se cierran, sino que, desde el inicio, abren puertas
para sus docentes y para sus estudiantes, en definitiva, para enriquecer su propuesta formativa.

e Ladimensionvincular, lejos de ser puesta en el centro de la escena de manera declarativa, es
realizada en los dichos de una de sus docentes, en la preocupacion por generar buenas propuestas
de ensefianza. De este modo, parece tramitarse y organizarse la preocupacion por el otro.

e Loscoordinadores realizan un trabajo con los docentes para que estos transformen aquello
que se proponen ensefiar en este formato tecnoldgico y para cambiar las practicas que estan
asociadas a los formatos anteriores.

e Lasclases compartidas tienen aquila forma de clases dadas entre dos docentes, pero también
de espacios curriculares en los que se comparten recursos y se disefian herramientas de
trabajo, secuencias didacticas, videos, etcétera.

o Los profesores desarrollan secuencias didacticas autodirigidas que los tutores acompanan,
brindando las herramientas para que los alumnos avancen. También cuentan con un aula virtual
que resulta tan central como el aula fisica. Este espacio permite que los alumnos no tengan
“horas libres”; siempre hay ahiun repertorio de tareas.

La propuesta permite explorar una iniciativa que atiende al cambio cultural y a otras formas de
organizacion y gestion de la escuela secundaria. En cierto sentido, y como se observa mas adelante,
las escuelas PROA plantean una matriz organizacional que resulta acorde para dar lugar a las nuevas
formas de produccién y relacion con el saber.

El Ministerio de Educacién y Derechos Humanos de la provincia de Rio Negro impulsa, a partir de
2017, la Nueva Escuela Secundaria Rionegrina (ESRN)®. Esta politica se propone un nuevo disefio
curricular tendiente a responder a los nuevos desafios de la educacion media actual y que acompa-
Ae las trayectorias de los estudiantes. Se trata de una propuesta de reforma ambiciosa orientada a
realizar modificaciones intensivas en la matriz organizacional de la escuela secundaria. Incide sobre
aspectos como la estructura curricular, la organizacion institucional y el puesto de trabajo docente.
Aplica dichas transformaciones de manera extensiva y simultanea en los 93 centros educativos diur-
Nos gque existen en la provincia.

Luego de la promulgacion de la LEN N° 26206, se crearon en la provincia, a través de la resolucion
N© 235/08, las Escuelas de Transformacion. Estas escuelas presentan un nuevo disefio curricular
que contempla horas de trabajo institucional paralos docentes, crea cargos de apoyo a la ensefianza
y alterna las disciplinas con talleres (resolucion N° 3991/16, anexo 1). Cuatro afios mas tarde, se san-
ciondla Ley Organica Provincial que establece que la escuela secundaria rionegrina debe organizarse
sobre la base de los siguientes criterios:

5. Este apartado ha sido elaborado sobre la base de un informe preliminar confeccionado por Julia Pérez Zorrilla en el marco del
trabajo de campo del estudio “Politicas educativas para transformar la educacion secundaria. Estudio de casos a nivel provincial”,
Buenos Aires, UNICEF-Flacso, 2017.
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1. Integracion del trabajo pedagdgico por disciplinas en areas del conocimiento.

2. Organizacion del trabajo docente por cargo con horas laborales destinadas al trabajo aulicoy a
otras tareas inherentes a su funcion.

3. Incorporacion de formatos curriculares, modalidades de cursado y criterios de evaluacion,
acreditacion y promocion que respondan a la inclusion de los adolescentes y jovenes y les
garanticen trayectorias escolares continuas y completas.

4. Generar alternativas de acompafamiento de la trayectoria escolar de los estudiantes
fortaleciendo el proceso educativo individual y grupal (ley N° 4819/12, articulo 37).

En la segunda mitad de 2015, la provincia inicid un proceso de consulta y debate para repensar
una nueva escuela secundaria que construyera un disefio curricular comudn a todos los centros y
respondiera a las necesidades de la nueva LEN v la Ley Organica de Educacion Provincial. Se consti-
tuyd una comision desde el Ministerio de Educacion de la provincia, que trabajo durante un afiojunto
al gremio docente en la elaboracion de la estructura basica de la escuela y de los cargos docentes
hasta mediados de 2016. Seguidamente, la comision continud trabajando en la construccion de los
disefos curriculares con especialistas de distintas disciplinas e instituciones. Por Ultimo, hacia fines
de 2016 se aprobd la resolucion N° 3991 que resuelve dejar sin efecto las estructuras curriculares de
todos los planes de estudio de los 93 centros de educacion media diurnos de la provincia (articulo
3) y aprobar desde el primero de marzo de 2017 las estructuras curriculares correspondientes al Ci-
clo Basico y al Ciclo Orientado de la Escuela Secundaria Rionegrina, descrita en el anexo 1 de dicha
resolucion (articulo 4).

La ESRN se plantea los siguientes objetivos:

e Ampliar la concepcion de escolarizacion vigente, contemplando las diversas situaciones de vida
y los bagajes sociales y culturales de los diferentes estudiantes.

e Proponer diversas formas de estar y aprender en las escuelas. Se ofreceran propuestas de
enseflanza variadas, en las que el aprendizaje se produzca en distintos espacios y tiempos,
condiversos temas y abordajes donde los estudiantes participen de la experiencia escolar con
nuevos sentidos, con otras formas, con esfuerzo y creatividad.

e Garantizar una base comun de saberes, a partir de la cual es posible pensar la igualdad en el
acceso a los bienes culturales, para todos los estudiantes, en todas las escuelas.

e Sostenery orientar las trayectorias escolares de los estudiantes, partiendo del reconocimiento
de las trayectorias reales de los adolescentes y j6venes (resolucion N° 3991/16, anexo 1).

Estas modificaciones afectan aspectos profundos. Por un lado, de la estructura y la organizacion
institucional, al modificar la organizacion escolar, instaurar una organizacion del trabajo docente ba-
sadaen cargosy propiciar la modalidad de trabajo sustentada en un proyecto educativo institucional
(PED por escuela. Por otro lado, de la estructura vy la organizacion curricular, alterando, entre otros
aspectos, la clasificacion de los curriculos al reemplazar las disciplinas por areas de conocimiento.
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La ESRN establece una jornada escolar de 27 horas-reloj semanales, en 5 horas-reloj diarias, en las
que los estudiantes desarrollan sus actividades durante el turno y tienen 2 horas-reloj a contraturno
para Educacion Fisica. Propone una organizacion basada en la hora-reloj (60 minutos). Asimismo, se
plantea una organizacion del trabajo con los estudiantes que disponga, para cada jornada, la apro-
piacion de saberes de una o dos areas de conocimiento, para evitar la fragmentacion. En este marco,
se propicia el trabajo cotidiano en talleres, seminarios, foros, proyectos de investigacion.

La iniciativa plantea una organizacion del trabajo docente basada en cargos cuya asignacion ho-
raria variara entre 25,16 y 9 horas-reloj y en la que cada cargo contara con 2 horas de trabajo institu-
cional. Cada localidad definira el momento en que se llevara a cabo este espacio para que todos los
docentes participen y no se superponga con otras obligaciones. En dichas instancias, los docentes
podran planificar el trabajo dentro de cada area y entre areas, asi como debatir los principios que
guien el proyecto escolar. Paralelamente, los estudiantes se reuniran en el Taller de Politicas Estu-
diantiles que propiciara la vinculaciéon entre la escuela y la realidad social.

El resto de las horas del cargo sera destinado a tareas de ensefianza en cada area de conoci-
miento, tutorias, coordinaciones de area, espacios interdisciplinares, proyectos, espacios de recu-
peraciéon de saberes, acompafiamiento a las trayectorias, etc. Es de particular interés destacar que
cada escuela gestionara el PEl y distribuira las tareas de los docentes en funcién de los cargos asig-
nados a la escuela. Ello implica que, ademas de las horas fijas de trabajo institucional, cada escuela
dispondra de una cantidad de horas a emplear en cualquiera de las tareas extraaula previamente
mencionadas. De este modo, la propuesta fortalece el protagonismo de los equipos directivos y
docentes en el marco de cada escuela, transformando el esquema tradicional del funcionamiento
institucional.

En cuanto a la designacion de los cargos, se asignan a las escuelas de manera particularizada por
la Direccion de Educacion Secundaria y las supervisiones escolares. Para ello, se prevé revisar las
normativas vigentes que regulan el trabajo docente para compatibilizarlas y lograr adecuar las plan-
tas funcionales a los requerimientos de la propuesta, garantizando la estabilidad de los profesores
titulares e interinos.

En consonancia con la LEN N°© 26206, la ESRN se estructura en dos ciclos: un ciclo basico de
dos afios comun a todas las orientaciones y un ciclo orientado diversificado de tres afios. Asimismo,
las unidades curriculares son cuatrimestrales e incluyen un tiempo para la construccidn de saberes,
articulacion y sintesis. El fundamento de esta organizacion es disponer de tiempos escolares que
posibiliten contemplar la particularidad de las trayectorias y los distintos tiempos de aprendizaje.

En el ciclo bésico, se propone una unidad o bloque académico de cuatro cuatrimestres de du-

racion en los que se construyen saberes propios de las areas de conocimiento que constituyen la
oferta de formacion. Esta unidad o blogue pretende atender los distintos tiempos de aprendizaje
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de los estudiantes, sus subjetividades y la articulacion del ciclo con el nivel primario. Se prevé que,
junto con la estructura del cargo docente, el bloque académico favorezca el acompafiamiento a las
trayectorias reales de los estudiantes.

Eldisefio curricular se organiza por unidad curricular, definida por un érea de conocimiento. Cada
area tiene un aspecto disciplinar, multidisciplinar e interdisciplinar, donde se construyen propuestas
pedagdgicas que implican el trabajo colaborativo vy la elaboracion de proyectos de aprendizaje en
forma conjunta, en cada area y en interarea. Se busca que los estudiantes elaboren conocimientos
integrales; se ofrecen formas de ensefianza variadas en las que los aprendizajes se produzcan en
diferentes espacios y tiempos, mediante diversas propuestas: seminario, taller, foro, ateneo, parla-
mMentos, entre otras.

Todaslas areas de conocimiento cuentan con espacios disciplinares e interdisciplinares, desarro-
llandose espacios de construccion interdisciplinar: Taller de Problematicas Complejas (Educacion
Cientifica), Espacio Interdisciplinar de Ciencias Sociales (Educacién en Ciencias Sociales y Humani-
dades), Taller de Comunicacion (Educacion en Lenguay Literatura) y Taller de Resolucion de Proble-
mas (Educacion en Matematica).

Durante el tercer afio, se inicia el ciclo orientado vy los espacios especificos se definen de acuerdo
a la orientacion que se ha seleccionado. Como lo establece la resolucion N° 3035/16, existen doce
orientaciones posibles: Ciencias Sociales y Humanidades; Ciencias Naturales; Economia y Admi-
nistracion; Lenguas; Arte; Turismo; Comunicacion; Informatica; Educacion; Educacion Fisica; Fisi-
co-Matematica, y Literatura.

Las propuestas analizadas en esta segunda ola de transformaciones se presentan como expe-
riencias de cambio con relacion al modelo organizacional de la escuela secundaria y en cuanto a la
transformacion curriculary las formas de vinculacion con el saber en la contemporaneidad. Se trata
de cambios profundos y, como tales, demandan fuertes exigencias en el disefio y en los ajustes y
adecuaciones que requieren a nivel institucional. Con respecto a su alcance, la escala de atencion
que poseen las iniciativas abordadas resulta heterogénea. La opcion asumida por la provincia de
Cdrdoba plantea, por su caracter experimental y la cantidad de escuelas, una capacidad restringida
para la matriculacion de estudiantes. La opcidon de Rio Negro pretende formular una alternativa de
cambio para el conjunto de las escuelas secundarias estatales diurnas.

Estas Ultimas alternativas se orientan a mejorar los niveles de escolarizacion, atendiendo a los
“nuevos publicos” que asisten a la escuela hoy, entendiendo a estos Ultimos como aquellos que por-
tan nuevas subjetividades y vinculos con los saberes y la cultura contemporanea, y no colocan el
foco en las condiciones sociales de la poblaciéon que accede a la escuela como punto de partida
y condicion para pensar la propuesta escolar. De modo que, pese a que no desconocen las condi-
ciones de desigualdad de origen de sus destinatarios, las escuelas no invocan a las condiciones de
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vulnerabilidad o pobreza de los jovenes a escolarizar, sino que procuran plantear una escuela que,
transformando su estructuray los modos de codificacion del conocimiento, albergue a todos.

Enelproceso en el que se encuentra la expansion de la escolarizacion secundaria en Argentina en
particular y también en la region, la perspectiva de estas experiencias deviene un punto de entrada
alternativo. Asi, a inicios de los afios 2000, se produjo el desarrollo de importantes esfuerzos en las
politicas en pos de generar opciones al modelo institucional y al régimen académico vigente de la
escuela secundaria. En efecto, estas politicas hicieron un diagndstico e intervinieron sobre los facto-
res de la escuela secundaria que incidian negativamente sobre las trayectorias de estudiantes. En la
actualidad, estas iniciativas, si bien no desatienden el problema anterior, han emprendido un cambio
que comprende tales dimensiones, pero consideran ademas las transformaciones en el curriculum
escolar, los procesos de produccion y circulacion del saber, las formas de contratacion de los pro-
fesores y el modo de organizacion de su trabajo. Se evidencia la forma en que el modelo escolar
esta intimamente asociado a la tarea de aprendizaje y ensefianza y, en definitiva, a las interacciones
ylos productos que estas escuelas buscan generar. De esta manera, si bien estas iniciativas varian en
relacion con su escala y son incipientes, se encuentran asociadas en la busqueda de una propues-
ta escolar que se relacione mas cabalmente con las necesidades de la cultura contemporanea, asi
como conlas subjetividades ylos modos de comprender e intervenir en el mundo de los jévenes hoy.
También, como se enuncia mas adelante, presentan mayores lineas de continuidad con el modelo
escolar que esta despuntando en otros paises.

Sielmodelo organizacional de la escuela secundaria presenta dificultades para retener a una can-
tidad importante de estudiantes, justamente porque codifica el saber segln la matriz ilustrada que
es afin a los sectores medios y de aquellos que tienen una historia anterior de familiaridad con el
dispositivo escolar, estas propuestas complejizan el foco de la transformacion con el fin de plantear
un modelo efectivamente para todos los jévenes. Buscan evitar que se engrosen los programas de
inclusion como estructuras remediales al margen de la escuela 0 como instituciones alternativas al
sistema escolar mas extendido.

Estas iniciativas resultan ademas auspiciosas porque retoman los diagnosticos y las situaciones
que dieron lugar a las alternativas de reingreso, terminalidad, programas puente, etc., al tiempo que
persiguen una opcidn para la escuela general con el fin de explorar un modelo superador de escuela
secundaria. En sintesis, el analisis de iniciativas que plantean propuestas efectivamente alternativas
para la escolaridad secundaria ofrece una valiosa oportunidad para la producciéon de saberes que
aporten ala reflexion y que contribuyan en la concepcion de politicas y opciones orientadas a garan-
tizar una escolarizacion que resulte socialmente relevante para los jévenes.
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2. Las ensenangas de las experiencias internacionales

En este apartado, se caracterizan diferentes iniciativas en curso en el plano internacional que in-
troducen cambios en las escuelas. Si bien el alcance de estas paginas excede realizar una caracteri-
zacion exhaustiva de cada una de ellas, resulta de interés retomar los rasgos mas salientes para luego
analizar los focos que hoy en dia concentran la atencién en cuanto a la reformay la mejora escolar.

En primer lugar, cabe destacar que todas estas iniciativas no obedecen a procesos globales o es-
tructurales de reformas educativas impulsadas por los Estados. Méas bien se puede observar la con-
fluencia en algdn caso de los Estados y, sobre todo, de otros actores fuertemente involucrados en
estos procesos de cambio en el plano internacional. El fracaso de las reformas de los afios sesenta y
noventa, que concebian el cambio como disefado por expertos, que posteriormente seria incorpo-
rado en las escuelas, asi como las investigaciones en torno a los factores que inciden en la eficacia
escolar y el movimiento de mejora de la escuela (Harris y Chrispeels, 2008; Hopkins, 1995; Hopkins
y Reynolds, 2001; Murillo, 2005 y 2008; Reynolds, Hopkins y Stoll, 1993), son antecedentes impor-
tantes que explican la profusion de iniciativas que obedecen a dindmicas que combinan diversas
demandas de los Estados y de la ciudadania bajo distintos modos de organizacion y de los procesos
encarados por las escuelas.

A partir delo anterior, en el plano internacional, autores como Harris y Chrispeels (2008) plantean
que hubo un momento de la discusién en el que se dejé de lado la matriz y la dindmica de reformas
top-down, dando un mayor lugar a la atencion de los movimientos que se producian en la base del
sistema educativo. Hoy en dia, la tendencia pareceria inclinarse a una combinacion entre el desarro-
llo de modelos de reforma y el incentivo de las politicas que alientan la adopcion de las propuestas
de cambio por parte de escuelas individuales y redes de escuelas. Como sefialan los autores antes
mencionados, se trata de enfoques integrales de disefio escolar (whole-school-design) que, pro-
ducto de la combinacién de elementos de la investigacion sobre la eficacia escolar y el movimiento
de mejora de la escuela, centran la atencion tanto en el curriculum y la ensefianza como en variables
organizativas y de gestion para plantear los cambios educativos que se registran.

2.1. Los cambios introducidos en las escuelas espanolas

Un conjunto de transformaciones concita atenciéon enlos Ultimos afos en tanto iniciativas que concen-
tran cambios sistémicos en escuelas ubicadas en las ciudades de Barcelona y, en menor escala, Madrid.

Cabe sefialar que las primeras experiencias impulsadas datan de los ultimos diez afios (como
las del Colegio Montserrat, Padre Piquer, Sarako, por mencionar algunas) y otras son de implanta-
cion muy reciente (Jesuitas Educacion, Crea Nova). Se trata de escuelas de diferentes caracteris-
ticasy dependencias. Las hay estatales, privadas y concertadas. Han iniciado procesos de cambio
de diversos modos y siguiendo distintas estrategias. La gran mayoria de ellas eran escuelas ya en
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funcionamiento que encararon procesos de transformacion, y solo en algiin caso muy aislado se
identifican instituciones de nueva creacion.

Sibien cada escuela reviste singularidades, se sintetizan a continuacion las caracteristicas comu-
nes que las congregan.

En todas las propuestas, los alumnos son ubicados como centro de los procesos escolares, tie-
nen un papel sumamente activo y resultan protagonistas del proceso de ensefianza-aprendizaje. En
este sentido, desplazan el eje de un profesor en el centro de la escena de la transmision de saberes,
aunqgue este es crucial en el disefio del ambiente vy la tarea escolar. No estan en absoluto ausentes
de la situacion, sino que son hacedores mas bien invisibilizados que con su trabajo colocan a los
alumnos en la posicidn de protagonistas y en la situacion de actividad permanente y sustantiva. Los
alumnos pueden trabajar en forma individual, y hay un énfasis importante en el trabajo cooperativo
entre pares. En todos los casos, cuentan con la guia de los docentes para desarrollar el autoconoci-
miento, la regulacion de los procesos de aprendizaje, asi como la autoevaluacion y heteroevaluacion.
En la mayoria de las experiencias, el agrupamiento de alumnos se organiza por grupos-aula de entre
50y 60 alumnos del mismo curso a cargo del equipo reducido de profesores, que simultaneamente
estan en el aula, adaptando el trabajo de los alumnos a grupos de tamafho y composicion variados
segun la actividad.

Los profesores funcionan como un equipo. Interactdan docentes con titulacién polivalente que
trabajan en elaulay evalian conjuntamente a un mismo grupo de alumnos. Se encargan de la tutoria
compartida, planifican, programan la organizaciéon semanal de contenidos, metodologias, espacios
y tiempos. Otros docentes especialistas y profesionales coordinan sus funciones con este equipo
reducido de profesores (Departamento de Orientacion y areas especificas).

La mayoria de las escuelas cuentan con directores que ejercen el liderazgo pedagdgico, y otras
figuras tienen a su cargo cuestiones gerenciales y administrativas y labores de asistencia técnica o
inclusive responsabilidad por la conduccién de los procesos de capacitacion de los profesores y de
investigacion acerca del devenir de los cambios propuestos. Asi, la direccion esta diversificada en
tareas, funciones y perfiles diferentes que concentran distintas aristas de la conduccion escolar.

Los contenidos de la ensefianza se relacionan con competencias y capacidades que las escuelas
procuran instalar en los alumnos. Se trabaja con una metodologia de proyectos de modo interdisci-
plinario en castellano, catalan e inglés. La expresion oral y escrita, la resolucion de problemas desde
los conceptos y procedimientos de las disciplinas tienen un papel central junto a la responsabilidad,
la reflexion, la justicia y el compromiso social.

Ademas del desarrollo de proyectos, las escuelas mantienen espacios para el tratamiento de algunos
saberes nucleares de las diferentes areas del conocimiento. Asimismo, hay instancias de realizacion de
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tareas individuales que los estudiantes llevan a cabo y son revisadas por sus profesores con el fin de
verificar los aprendizajes, el momento del proceso en que estan los alumnos y los caminos a seguir
en cada caso.

La metodologia potencia el trabajo autdnomo y en equipo, la curiosidad, la creatividad en el traba-
jo por proyectos. Se combina el aprendizaje por recepcion, colaborativo e individual. Las diferentes
escuelas han abrevado en distintas propuestas que combinan de modo sui generis y que, al resultar
inspiradoras, fueron incorporadas a la propuesta de trabajo. Asi, desarrollan iniciativas considerando
los enfoques de las inteligencias mUltiples, la ensefianza para la comprension, elementos de la nueva
escuela, desarrollos de las neurociencias, propuestas enfocadas en el desarrollo de grupos coopera-
tivos, entre otros. Trabajan de modo intensivo con los nuevos lenguajes tecnoldgicos y digitales que
estan integrados como un elemento natural en las situaciones de clase.

La evaluacion es formativa e integral y se asocia a la capacidad de poner en juego competencias,
habilidades, actitudes y conocimiento interdisciplinario. Se evallan procesos vy resultados desde la
autoevaluacion, entre alumnos y a cargo del equipo de profesores.

Las familias integran y cuentan con un conocimiento profundo del modelo de trabajo pedagdgi-
co. Son informadas del conjunto del proceso; la comunicacion es fluida y muy frecuente. Reciben
informacion periddica de los proyectos en que estan involucrados sus hijos y sobre el proceso de
aprendizaje y sus resultados.

En general, las escuelas emprendieron reformas en el espacio fisico que acompafia la propuesta
pedagdgica, o crearon espacios en el caso de las escuelas nuevas. Ofrecen aulas amplias, conforta-
bles, luminosas, con minimizacion de ruidos y mobiliario adaptable a las necesidades de aprendizaje
y otros sitios integrados al aula y la escuela.

La unidad de tiempo de trabajo es la semana y presenta pocos horarios fijos. Se estructura sobre
labase de la necesidad de la labor por proyectos entre todo el equipo docente: profesores guia, otras
areasy profesionales. En este contexto, es factible ver que los alumnos no desarrollan la misma tarea
en simultaneidad.

Algunas de las experiencias —por ejemplo, Jesuitas Educacion— inician su propuesta de cambio
desarrollando una red entre las escuelas que ingresan en este proyecto. De modo que en dichas
experiencias piloto hay diferentes actores que asumen la iniciativa transformando la verticalidad tra-

dicional de la conduccidon escolar en una estructura “matricial”. Los directores de los niveles en don-
de se desarrollan las experiencias piloto en cada escuela dependen, al mismo tiempo, del director

general de suinstitucion y del director de la experiencia piloto correspondiente.
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Entre las escuelas que desarrollan estas iniciativas, se ha constituido una red denominada Es-
cuela Nueva 21. A la fecha, en la red hay 458 escuelas comprometidas con el cambio, y 30 de ellas
acompafan en la transformacion educativa, la capacitacion y formacion especifica. La propuesta es
considerada como una alianza que procura generar un “ecosistema” para el cambio. La red cuenta
con el apoyo de entidades estatales, del gobierno, universidades, organismos internacionales, gru-
pos empresariales, federaciones de movimientos de renovacion pedagdgica, organizaciones de la
sociedad civil que agrupan a padres y madres de Catalunya. Estas entidades apoyan la iniciativa y
también le brindan sostén financiero.

2.2. Innova Schools (Pert)

Se trata de la red de colegios privados mas grande del pais, que concentra 35 sedes ubicadas en
la ciudad capital y en 10 provincias. Su fundador es Jorge Yzusqui, y la entidad pertenece a uno de los
grupos econdmicos mas grandes de Perl (Grupo Intercorp).

La propuesta educativa de Innova Schools incorpora el denominado early childhood education
program creado por la Universidad de Berkeley (California, Estados Unidos) en la etapa infantil, y un
modelo propio que combina “blendedlearning y flippedclassroom” en las etapas primaria y secun-
daria. En estas dos etapas, los alumnos trabajan el 75% de su tiempo en lo que llaman trabajo grupal
(grouplearning) como elemento de construccion colectiva de aprendizajes con dinamicas colabo-
rativas de trabajo en grupo, y el 25% de tiempo restante en instancias de aprendizaje individual con
trabajo autébnomo a través de recursos digitales (solo learning). Para ello, han realizado una prioriza-
cion del curriculum oficial, introduciendo ademas la formaciéon basada en competencias. El foco de
la propuesta reside en los estudiantes, y el modelo se orienta a garantizar su aprendizaje.

Para la implantacion de la propuesta, han desarrollado el Teacher Resource Center (TRC), un re-
positorio de recursos educativos para los maestros y profesores que incorpora mas de 26.000 uni-
dades de aprendizaje y un sistema participativo y colaborativo de mejora constante de estas unida-
des por parte de los propios docentes.

A nivel de infraestructura, el disefio de los edificios, las aulas y el mobiliario esta pensado para
facilitar los procesos de aprendizaje. La propuesta contempla la capacitacion permanente del pro-
fesorado y busca incorporar profesores con potencial para el ejercicio de la docencia. El proceso de
seleccion de los nuevos docentes incluye examenes y un “assessment center” que simula situacio-
nes reales de aula. La apuesta por la formacién continua de los docentes comprende 120 horas de
formacidn anual para cada uno de ellos, en un programa de desarrollo del profesorado estructurado
en cuatro areas: refuerzo de contenidos curriculares, creacion de ambientes de aprendizaje, mejora
metodoldgica y desarrollo como persona.

136/



Ademas, cuentan con un programa especifico de liderazgo pedagdgico para los mas de 150 di-
rectivos que tienen en la actualidad, basado en el que utilizan en el Sistema Educativo de Ontario
(Canada), asi como con un sistema interno de coaching para los nuevos profesores, realizado por
los profesores que tienen mas experiencia, para acelerar su incorporacion y formacion inicial.

Finalmente, la propuesta contempla un sistema de calidad educativa. El equipo de calidad edu-
cativa ha generado una metodologia propia, basada en estandares internacionales y validado por
expertos externos, que mediante test censales y muestrales realizados en cada curso monitorea los
aprendizajes de los alumnos.

2.3. Gestién curricular en las escuelas (Singapur)

En el texto “Viajes al futuro de la educacion”, elaborado por el Centro de Implementacion de
Politicas Publicas para el Crecimiento (CIPPEC), se presenta la propuesta de innovacion en que se
encuentra enrolado este sistema educativo. Se toma aqui esta iniciativa por los cambios paradig-
maticos que esta encarando, que resultan una prueba piloto no solo en cuanto al contenido de la
innovacion, sino también en relacion con la dindmica de elaboracion del curriculum de las escuelas.

Segun lalectura de Rivas (2012), uno de los ejes de las transformaciones se basa en la concepcion
de curriculum gque estaria emergiendo. Este curriculum procura superar la antigua tradicion memo-
ristica basada en examenes, que si bien ha brindado estandares elevados en las pruebas interna-
cionales, coloca un limite a las necesidades de formar para la innovacién que requiere el proceso de
desarrollo econémico que persigue el pais.

Segun el informe del CIPPEC, el modelo curricular postula “ensefiar menos, aprender mas”. Su pro-
posito es promover el interés intrinseco por el aprendizaje, para reemplazar la obligacion de memorizar.
Para eso, una serie de escuelas se erigen como centros de experimentacion y vanguardia pedagogica. En
ellas, se desarrollan pedagogias basadas en la creatividad con uso intensivo de las tecnologias. Los alum-
nos trabajan por proyectos en unidades curriculares, descubriendo en equipo soluciones a problemas
complejos que pueden llevar meses de trabajo creativo, utilizando las herramientas tecnoldgicas.

Unaspecto crucialen el proceso es la creacion de comunidades de aprendizaje entre escuelas y dentro
de ellas. Los docentes participan en actividades de formacion permanente fundadas en la comparacion e
interaccidn de las experiencias en marcha. A través de una red virtual, todas las practicas son comentadas,
puestas a prueba en distintas escuelas y evaluadas, como producto de una creaciéon colaborativa.

Rivas sefiala que la experimentacion esta llevando a resultados inéditos. Por ejemplo, el desarrollo
de nuevos programas para la comprension lectora sobre la base de evaluaciones realizadas a través
de computadoras, y la creacion de ambientes de inmersion para entornos virtuales utilizando inteli-
gencia artificial (Fogarty y Pete, 2010, citado por Rivas, 2012).
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Elresultado es un nuevo curriculum, que se propone reflexionar sobre cémo se ensefiay aprende
para generar una buenay permanente predisposicion al cambio y alos procesos creativos. Dicho cu-
rriculum se esté elaborando de modo colaborativo y activo y es proclive a las habilidades de explorar
y descubrir, en vez de memorizar y repetir.

Estas experiencias son fundamentales para introducir la reflexion acerca de los procesos en el
disefio de los contenidos educativos y la capacitacion de los profesores. Hay varias experiencias
—entre ellas, esta— que marcan un norte acerca de la identificacion de ndcleos cada vez mas basicos
para el curriculum y su completitud en las fases de experimentacion. Esta experiencia resulta muy
atinada para explorar las formas en que se esta modificando la concepcidn acerca de la politica cu-
rricular y la formacion de profesores en otros sistemas.

2.4. Studio Schools (Reino Unido)

Las Studio Schools son escuelas publicas destinadas a alumnos de 14 a 19 afios de edad, que se
crearon a partir de 2010. Su origen se orienta a dar respuesta al fendmeno de adolescentes que no
estudiaban ni trabajaban, a lo que se sumaban el ausentismo y la desercion escolar, que constituian
problemas comunes y severos entre los jovenes de grupos mas desfavorecidos. El inicio de esta ini-
ciativa también se baso en el diagndstico de los empleadores acerca de las habilidades con las que
contaban los egresados de la escuela para su insercion en el marcado laboral. En la actualidad, fun-
cionan menos de cincuenta Studio Schools en el Reino Unido.

Entre sus objetivos centrales, se plantean:
e Desarrollar competencias para la vida y el trabajo.
e Proporcionar alos jovenes experiencia en el mundo laboral.
e Fomentar el desarrollo de habilidades a través del aprendizaje basado en proyectos.
e Crear ambientes de aprendizaje personalizados.
o Elevar el rendimiento de los estudiantes.
e Reducir los efectos negativos de la pobreza.
e Integrar alos jovenes a sucomunidad.

El programa plantea como meta que los estudiantes desarrollen las habilidades y adquieran los
conocimientos necesarios para su pasaje por el mundo educativo, y que este los prepare para la
actividad laboraly la vida en general. Las escuelas trabajan en asociacién con empresas locales, ofre-
ciendo un amplio rango de cualificaciones académicas, técnicas y profesionales, de acuerdo con el
curriculo del Reino Unido. Se trata de escuelas pequefias, con un promedio de trescientos alumnos
cada una, orientadas a crear comunidades de aprendizaje y ambientes dinamicos para que se lleve
a cabo el proceso educativo.
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Por el momento, las medidas de evaluacion que tienen estas escuelas son las de indicadores es-
tandarizados, como las pruebas para terminar el bachillerato en Inglaterra (GSCE), la prueba PISA,
entre otras. Los estudiantes de las Studio Schools han obtenido resultados en las pruebas GSCE por
encima del promedio en Inglaterra.

2.5. Escuelas Vittra (Suecia)

Se trata de una iniciativa que funciona hace poco mas de veinte afios en el pais escandinavo. La
organizacion fisica del entorno de aprendizaje es uno de sus pilares fundamentales. La arquitectura
de estas escuelas plantea una apuesta por los espacios abiertos, ya que practicamente no existen
aulas. Alumnos y profesores circulan libremente por la escuela y trabajan en espacios abiertos; la
mavyoria de las paredes son traslicidas y se buscan lugares amplios. La idea del espacio abierto en
lugar del aula cerrada (que también se utiliza cuando se considera apropiada) tiene que ver con dar
la posibilidad a profesores y alumnos de cooperar. El propdsito es crear un espacio en el que los
alumnos estén siempre acompafados por uno o varios profesores.

El espacio se organiza alrededor de una plaza central abierta rodeada por aulas. En cuanto a su
organizacion, los alumnos se dividen por equipos: preescolar y grupos escolares de 6 a 9 afios, de 10
al12yde13a16.Cada grupo ocupa una parte del edificio. Las clases se pueden darenlasaulasoenla
plaza central abierta dependiendo del grupo, del tema o de la asignatura.

El docente tiene la funcion de guiar al alumno y motivarlo. Cada docente es responsable de un
grupo de veinte estudiantes e imparte entre unay tres asignaturas.

Con respecto al tiempo, al igual que con el espacio, el horario se caracteriza por la flexibilidad.
Las clases suelen durar entre 60 y 120 minutos, en funcion de la asignatura a tratar y de la edad del
alumno. El objetivo es que este, con la guia del profesor, organice su tiempo y consiga entender los
contenidos y realizar las tareas con margen suficiente para terminarlas.

Enrelacion con los contenidos, el modelo de aprendizaje focaliza en la experiencia y en la resolu-
cién de problemas y desafios cotidianos (en concordancia con el curriculum sueco). Hay un estre-
cho vinculo con la realidad, que aumenta la motivacion y despierta la creatividad. En este contexto,
el uso de la tecnologia tiene también un papel clave a la hora de facilitar herramientas y fomentar la
autonomia de los estudiantes. La ensefianza es bilinglie desde el principio (sueco-inglés).

La evaluacion es totalmente individualizada vy atiende al desarrollo de cada alumno tanto en con-
tenidos curriculares como en actitud, logros y metas conseguidas. A través del “libro Vittra”, padres
y alumnos pueden hacer un seguimiento constante de la evaluacion por internet. Mediante el de-
nominado “libro Vittra”, cada alumno posee un plan de desarrollo individual donde se evaldan los
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logros conseguidos. A través de internet, padres e hijos conocen vy siguen el trabajo del alumno en la
escuela, sus evaluaciones, sus ritmos o sus necesidades de apoyo.

La organizacion de las escuelas se encuentra a cargo de una empresa privada. Los veintisiete cen-
tros educativos a donde asisten 8.500 alumnos reciben financiacion publica. Por ello, no se cobra
matricula ni se realizan examenes de acceso: las admisiones se hacen por orden de llegada.

2.6. Phenomenon Based Education (Finlandia)

En la actualidad, en Finlandia, esta propuesta rige el curriculum como principio rector que es-
tructura las préacticas de ensefianza, aprendizaje y evaluacion. El aprendizaje basado en fendmenos
(Phenomenon Based Learning, conocido por sus siglas como PhenoBL) coloca el centro del apren-
dizaje en laaproximacion alos problemasy procesos que emergen del entornoy el mundo real. Tales
fendmenos se estudian como entidades completas, y la informacion vy las habilidades relacionadas
con ellos se abordan cruzando los limites vy las fronteras planteadas por las disciplinas. En efecto, el
punto de partida de esta perspectiva difiere de la cultura tradicional de la escuela dividida en discipli-
nas, donde los saberes se atomizan y quedan descontextualizados.

El curriculum basado en fendmenos ofrece oportunidades para integrar temas diferentes y per-
mite el uso de metodologias centradas en el aprendizaje basado en preguntas, problemas, proyec-
tos y portfolios. También resulta clave y puede promover un uso versatil de diferentes entornos de
aprendizaje (por ejemplo, en la utilizacion de entornos de e-Learning). El objetivo principal de este
enfoque es propiciar un aprendizaje profundo, duradero y genuino.

En términos metodoldgicos, el PhenoBL parte de la observacion compartida de fendmenos ho-
listicos del mundo real por parte de la comunidad de aprendizaje. La observacion no se limita a un
Unico enfoque, disciplina o punto de vista, sino que los fendémenos son abordados integralmente,
cruzando las fronteras de las disciplinas y relacionando temas diferentes.

En esta modalidad, comprender y estudiar colaborativamente fendmenos y procesos parte de
plantear preguntas. En buena medida, el aprendizaje basado en fendmenos se funda en problemas a
partir de los cuales los alumnos construyen respuestas conjuntamente sobre la base de inquietudes
eintereses.

En el proceso de aprendizaje, siempre se aplica nueva informacion para abordar los fenémenos o
para la resolucion de las preguntas y problemas. Esto significa que las teorias y la informacion tienen
un valor de utilidad inmediato. Para lograr un aprendizaje profundo, se apela a que los estudiantes
apliguen y usen la informacidon durante la misma situacion de aprendizaje, dado que se parte de la
idea de que la informacidn aprendida solo a nivel de la lectura o de la teorfa resultan detalles superfi-
ciales y fragmentados para los alumnos, y no permiten el logro de una comprension integral.
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La propuesta desarrollada en Finlandia es identificada como promotora de aprendizajes pro-
fundos y duraderos. Coloca el énfasis en los procesos de pensamiento de modo que se produzcan
mayores chances de que los saberes y las habilidades puedan ser transferidos a otras situaciones y
campos de problemas.

3. Aportes de las experiencias internacionales
para pensar en el cambio de la escuela secundaria

Las experiencias que se desarrollan en diferentes latitudes son producto de la trayectoria, el con-
texto de cada sistema educativo e inclusive configuraciones culturales y nacionales que son singula-
res. Por ende, no resulta factible formular la implantacion directa de unas propuestas de modo me-
canico en otros contextos. Sin embargo, asicomo la escuela secundaria argentina que se consolidd a
lo largo del siglo XX devino de la adopcion de un modelo escolar desarrollado en diferentes naciones
(que obedecid a la constitucion de los sistemas educativos modernos), hoy podemos identificar en
estas experiencias internacionales elementos que revisten cierta regularidad y que condensan las
tendencias presentadas por los sistemas educativos en el siglo XXI.

A continuacion, se presenta una sintesis de las tendencias comunes identificadas en estas expe-
riencias, que brindan pistas para orientar el cambio de la escuela secundaria actual.

e Elconjunto delas experiencias coincide en colocar fuertemente el centro del proceso en el
aprendizaje de los alumnos y en reubicar a la figura del profesor como quien disefia los entornos
de trabajo. Este resulta un actor que direcciona, guia el proceso y orienta la labor individual y
grupal. Mediante esta organizacion, genera situaciones de exploracion y trabajo que rompen
con la frontalidad de la clase, y ya no se desarrollan necesariamente las mismas tareas de modo
simultaneo por parte de todos los alumnos.

e Entodos estos casos, el curriculum altera la organizacion vy las divisiones entre disciplinas
fragmentadas. Las propuestas parten de proyectos interdisciplinarios u otras opciones donde
se ponen en juego la resolucion de problemas, el analisis de fendmenos auténticos de las
sociedades actuales, la indagacion, la exploracion, el disefio de soluciones, etc. El curriculum
plantea que los alumnos elaboren productos determinados como sintesis del proceso
efectuado y los aprendizajes logrados. En todos estos casos, el foco esta en que los alumnos
seinserten en una propuesta en la que tienen que ser productores y se apela ala comprension
profunda, a lograr aprendizajes reales, duraderos y también transferibles en diferentes
situaciones y contextos.

o Laelaboracion de este curriculum ha exigido, en todos los casos, un proceso de recorte y
priorizacion. Varios disefios se centran en las competencias, habilidades, capacidades a lograr,
y desplazan el gje de los conocimientos disciplinares (privilegian dimensiones tanto cognitivas
como sociales y emocionales). Asimismo, hay una priorizacion sobre los fundamentos de las

/41/



disciplinas. A modo de ejemplo, en la experiencia de Jesuitas Educacion manifiestan haber
producido una eliminacion de aproximadamente un cuarto del curriculum oficial para e
desarrollo de su propia propuesta.

La propuesta escolar enfatiza en los criterios, procesos y productos de aprendizaje que son
esperados por parte de los alumnos. Dicha explicitacion es planteada con estos Ultimos y
también con sus madres/padres y es el norte de los procesos de evaluacion. En todas las
propuestas, se pone un fuerte énfasis en la evaluacion formativa, ademas de la sumativa, y
existen instancias de auto y heteroevaluacion entre los pares como modo de incentivar y
fortalecer los procesos metacognitivos.

Para el desarrollo de estas propuestas, la organizacion escolar adopta un cambio sistémico.
Estorevela que no es posible incorporar cambios pedagdgicos de la profundidad que estas
alternativas plantean manteniendo la organizacion escolar anterior. Asi como el modelo de
escuela secundaria gue conocemos es tributario de cierta concepcion del conocimiento, esta
forma de entender el saber requiere de una estructura que sea consistente y acompafe los
procesos de produccion y trabajo que se esperan que las escuelas desarrollen. En sintesis, se
trata de acoplar la organizacion a la pedagogia (no solo a la trayectoria de los estudiantes).

Los profesores involucrados en estas propuestas cuentan con dedicaciones y una contratacion
que concentra su carga horaria en la misma escuela. Asi, el trabajo por cargo es un elemento
presente en todos los casos.

Los profesores cuentan con instancias de capacitacion. Muchas experiencias han desarrollado
dispositivos para incluir a los profesores en las nuevas formas de trabajo. La capacitacion
involucra elementos asociados con el saber hacer y también con aspectos motivacionales
acerca de la opcion por el trabajo docente y la conexidn entre la docencia con el propio
proyecto biografico.

La estructura de la capacitacion en varias experiencias funciona mediante unared, y

la constitucion de comunidades de aprendizaje entre escuelas es muy frecuente. La
conformacion de redes deviene una opcidon para maximizar la economia de recursos
disponibles y rompe con el esquema de un sistema educativo atomizado. En dicha red se van
diferenciado las escuelas y los profesores mas experimentados que cuentan con habilidades
que sirven para liderar y orientar el trabajo de los colegas.

Eltrabajo de los profesores consta también en la produccion de materiales pedagdgicos que se
empleany se van optimizando a lo largo del tiempo. En sintesis, retorman materiales, proyectos,
etc., y son hacedores de ellos.

Todas las iniciativas incluyen instancias de evaluacion y monitoreo interno del cambio, asi como
también constatan especificamente los logros de aprendizaje en los sistemas de evaluacion
nacional y tomando como referencia el rendimiento en pruebas internacionales. Muchas de
las propuestas mencionan que para la evaluacion interna emplean criterios de orden tanto
cuantitativos como cualitativos.

Entre las experiencias analizadas, no hay un consenso uniforme acerca del tamafo de las
escuelas en relacion con su cantidad de estudiantes y dimension de los agrupamientos. Mas
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alla de que hay algunas que plantean el trabajo simultdneo con grupos numerosos de sesenta
alumnos, hay una proporcion estimada de un profesor por cada veinte estudiantes, que

suele mantenerse como regularidad. Las experiencias que colocan el foco en la condicion

de vulnerabilidad social de sus alumnos suelen optar por dimensiones de escuelas mas
reducidas para favorecer su seguimiento (como el caso de las Studio Schools, que realizan una
justificacion semejante a la experiencia de las Escuelas de Reingreso). Aquellas que no centran
sufoco de atencion en este Ultimo aspecto se disefian independientemente de la variable
“tamafio del establecimiento”.

e Sibienlas tecnologias de la informacidn y la comunicacion estan fuertemente presentes en la
situacién escolar, resultan un elemento que se mimetiza con el conjunto de materiales (librosy
otros). En efecto, son una parte constitutiva, pero no resultan el Unico centro.

e Hay unaredefinicion del liderazgo que se desplaza de la figura central de un director a un
liderazgo distribuido. La estructura de redes de escuelas y el trabajo planteado para los
directores y también los profesores en la estructura interna de la red redefinen las formas de
conduccion conocidas.

4. Algunas reflexiones sobre el alcance y la implementacion
de estas transformaciones

La escuela secundaria en Argentina se encuentra en un momento de inflexion, ya que en la redefini-
cidn de surumbo haingresado fuertemente la necesidad de considerar el modelo de escuelay su con-
secuente modificacion en virtud de las transformaciones de la cultura contemporanea. Esto conduce
obligadamente a considerar el modo en que la escuela estructura y codifica el saber, para constituirse
de manera cabal en una escuela de masas capaz de albergar al conjunto de los jGvenes. Enlos indicios
que plantean estas experiencias, hay aportes para disefiar la escuela secundaria de este tiempo.

Entre los elementos de analisis, hay un conjunto de observaciones a destacar en este apartado final.

En primer lugar, un aporte sustantivo de estas experiencias (tanto de las Ultimas iniciativas nacio-
nales como en las internacionales) es que el cambio en la escuela secundaria requiere contar con
un enfoque multinivel. Si se aspira a que las escuelas se transformen, es imprescindible fomentar
procesos de cambio integrales a nivel de la escuela como institucion, entre los profesores y en el
nivel delaula. Las experiencias advierten que, aungue se pueda empezar por un aspecto concreto, la
vision de codmo ese aspecto afecta al conjuntoy la aspiracion al cambio global son consustanciales al
logro de la mejora escolar. En estos procesos, se necesitan ademas promotores del cambio internos
y externos, implicados activamente.

En segundo lugar, una evidencia que arrojan los casos abordados es que toda propuesta de cam-
bio requiere centrarse en los logros especificos de los alumnos, debido a que la clave de éxito de las
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propuestas esta en los avances de los estudiantes en el terreno académico, personal y social, mas
gue en lainnovacion en simisma. Es decir, el centro de las escuelas que mejoran son los alumnos, no
las préacticas de ensefianza, el curriculum o la gestion, que efectivamente cobran sentido en funcion
del objetivo principal. Esto implica aceptar cabalmente a los alumnos de cada escuela tal como son
y adaptar a ellos el proceso de ensefianza-aprendizaje (y no a la inversa), para lograr los resultados
esperados.

A partir de las experiencias analizadas, se desprende que es perentorio que el proceso de cambio
esté acompafiado de una vision acerca del futuro del propio sistema educativo y de la institucion es-
cuela, que resulte compartido y que sea reconfirmado a lo largo del proceso de mejora. Es evidente
que la vision clara de lo que la escuela puede llegar a ser, jJunto con un apoyo interno y de la adminis-
tracion y gestion educativa, favorece la mejoria.

Del punto anterior, queda claro que estos procesos presuponen una relacion diferente entre los
niveles politicos de gestion del sistema educativo y la base del sistema, que se registra en distintos
aspectos. Uno de ellos esta asociado a la idea del liderazgo no como un atributo de las figuras que
lo detentan en la cuspide del sistema, y tampoco reside solo en el director de la escuela. En estas
propuestas, se registra una concepcion de liderazgo extenso, segln el cual tanto los directivos como
los docentes juegan un papel, comparten responsabilidades, torman decisiones y asumen l0s riesgos
consecuentes. De este modo, se reconceptualiza el liderazgo como una funcidn activa, participativa
y colegiada, mas que como una delegacion de arriba hacia abajo.

Una cuestion no menor que se encuentra presente en todas las experiencias esta vinculada con
la necesidad de contemplar la inversion correspondiente en materia de recursos econémicos. Las
propuestas analizadas cuentan con designaciones de docentes por cargo docente (que es una con-
dicién imprescindible para el trabajo de orden institucional que hemos caracterizado). Asimismo,
se requieren inversiones de infraestructura hoy ausentes en la mayoria de las escuelas secundarias.

Hay un temaimportante a considerar en las experiencias internacionales revisadas: gran cantidad
de ellas se plantean como propuestas que no emergen desde el Estado ni se han formulado como
una politica estatal (salvo las Studio Schools o los modos de concebir el curriculum en el caso de
Finlandia o en Singapur). De modo que retomar estas iniciativas desde el planteo de las politicas que
se impulsan desde el Estado requiere considerar varios puntos criticos.

Uno de ellos es la busqueda del equilibrio entre la regulacion del Estado, ya sea nacional o provin-
cial, y los margenes de autonomia librados a las instituciones. Todas las experiencias invitan a poten-
ciar la autonomia de las escuelas, pero al mismo tiempo es prudente considerar de qué modo las
propuestas no las encorsetan, asi como tampoco las dejan libradas a sus propios recursos. Asi, se
requiere buscar puntos de equilibrio entre la hiperregulacion y el hecho de dejar a las escuelas con
margenes extremos de autonomia.
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Otra de las tensiones reside en que la experiencia internacional demuestra que el deseo de trans-
formacion y el alineamiento de multiples actores son cruciales para el desarrollo de estas iniciativas
de cambio. En este sentido, se plantea la tension entre la administracion de una politica para la edu-
cacion secundaria para un conjunto amplio del sistema educativo vy la instalaciéon y administracion
del “deseo” de transformacion en las instituciones y actores del sistema.

Finalmente, una de las transformaciones que se requieren en el sistema educativo local reside en
que las propuestas caracterizadas parten de sistemas educativos signados por la légica de rendicion
de cuentas y de responsabilidad por los resultados. Este es un punto no menor a considerar al mo-
mento de plantear formas de trabajo escolar como las descriptas.

En definitiva, cambiar las escuelas conlleva transformar modos de hacer. Esto afecta las practi-
cas, los circuitos de trabajo instalados vy las formas de entender y producir la tarea docente. Dicha
modificacién no es sencilla, pero resulta perentoria para alinear el sistema educativo vy las escuelas
COoMo organizaciones que permitan brindar mas y mejores oportunidades para aprender.
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Parte 2




Una alternativa para la escuela
secundaria nacional: PLaNEA,
Nueva Escuela para Adolescentes

De aqui en adelante, este documento avanza en la elaboracion de una propuesta de educacion
secundaria para ser aplicada en el marco de alguna de las jurisdicciones nacionales. En primer lugar,
se contemplan los limites y las posibilidades que brinda el marco legal vigente y se definen los pilares
de la nueva propuesta, para luego ofrecer una fundamentacion del enfoque didactico v las caracte-
risticas de la nueva organizacion institucional. Finalmente, en el anexo, se exponen, a modo de ejem-
plo, los lineamientos curriculares de un area del curriculum: Ciencias Naturales.

1. El marco legal vigente

A partir de la apertura democratica, la Argentina dictd dos leyes de educacion destinadas a regular la
totalidad del sistema educativo. La llamada Ley Federal de Educacion de 1993 fue suplantada por la LEN
en 2006. Es esta Ultima la que ahora esta en vigencia y que, junto con las resoluciones del Consejo Fede-
ral de Educacion (CFE), regula el nivel medio de educacion del que nos ocupamos en este documento.

Para enmarcar el tratamiento legal del nivel secundario, en primer lugar corresponde sefialar que
fue laley de 2006 la que extendid la obligatoriedad desde el nivel inicial hasta la finalizacion del nivel
secundario. El articulo 16 de dicha ley establece: “El Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia y
las autoridadesjurisdiccionales competentes aseguraran el cumplimiento de la obligatoriedad esco-
lar a través de alternativas institucionales, pedagdgicas y de promocion de derechos, que se ajusten
a los requerimientos locales y comunitarios, urbanos y rurales, mediante acciones que permitan al-
canzar resultados de calidad equivalente en todo el pais y en todas las situaciones sociales”.

La educacion secundaria es obligatoria y constituye una unidad pedagdgica y organizativa desti-
nada a los adolescentes y jovenes que hayan cumplido con el nivel de educacion primaria (articulo
30). Se divide en dos ciclos: un Ciclo Basico, de caracter comun a todas las orientaciones, y el Ciclo
Orientado, de caracter diversificado segun distintas areas del conocimiento, del mundo social y del
trabajo (articulo 31).

Los articulos 87y 88 incorporan la ensefianza de un idioma extranjeroy las tecnologias de la infor-
macion como contenidos obligatorios para el nivel.

La norma actualmente vigente dictamina sobre la estructura del sistema para normatizar la varie-
dad introducida por la ley federal al crear el tercer ciclo de EGB. Cada jurisdiccion debe decidir entre

147/



dos opciones de estructura para los niveles de educacion primaria y secundaria de la educacion
comun: a) una estructura de seis (6) afios para el nivel de educacion primaria y de seis (6) afios para
el nivel de educacion secundaria, 0 b) una estructura de siete (7) ahos para el nivel de educacion
primaria y cinco (5) afios para el nivel de educacion secundaria.

Con la finalidad de propiciar cambios regulados en el nivel secundario de educacion, el CFE dicta
una serie de resoluciones que orientan y regulan la accion de las jurisdicciones. A continuacion, ana-
lizaremos la resolucion N© 93/09 y la 84/09 y su anexo, que establecen los lineamientos generales y
la orientacion para el cambio en la educacion media.

Laresolucion N9 93/09 establece parametros muy amplios para ordenar el trabajo de lasjurisdic-
ciones e instituciones. En términos generales, las orientaciones habilitan una renovacion integral de
las propuestas educativas para el nivel.

Se proponen los siguientes ejes orientativos:

e Ampliar la concepcion de escolarizacion vigente, contemplando las diversas situaciones de vida
y los bagajes sociales y culturales de los diferentes estudiantes. Esto implica redefinir la nocion
de estudiante a partir de suinclusidn en los procesos de aprendizaje y cuestionar aquellas
acepciones ligadas a una forma tradicional de estar en la escuela secundaria. A partir de esto, se
propone revisar las regulaciones que determinan la inclusion o la exclusion, la continuidad o la
discontinuidad de los adolescentes y jovenes en las escuelas.

e Sedeben proponer diversas formas de estar y aprender en las escuelas. Las instituciones tendran
que ofrecer propuestas de ensefianza variadas, en las que el aprendizaje se produzca en distintos
espacios y tiempos, con diversos temas y abordajes, donde los estudiantes participen de la
experiencia escolar con nuevos sentidos, con otras formas, con esfuerzoy creatividad.

e Garantizar una base comun de saberes, a partir de la cual es posible pensar la igualdad en el
acceso a los bienes culturales, para todos los estudiantes, en todas las escuelas.

e Sostenery orientar las trayectorias escolares de los estudiantes. Partiendo del reconocimiento
de las trayectorias reales de los adolescentes y j6venes, se deben incorporar, a la propuesta
educativa, instancias de atencidn a situaciones y momentos particulares que marcan los
recorridos de los estudiantes y demandan un trabajo especifico por parte de los equipos de
ensefanza.

En relacion con la organizacion institucional de la ensefianza, la resolucion establece que las ini-
ciativas institucionales promoveran distintos modos de apropiacion de los saberes que den lugar a
nuevas formas de ensefianza, de organizacion del trabajo de los profesores, del uso de los recursos
y los ambientes de aprendizaje.

En la medida en que saberes, dinamicas, roles, tiempos, espacios sean retrabajados, se modi-
ficaran la organizacion vy la gestion institucional. Esta accion permitirad configurar el nuevo mapa de
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enseflanza que la escuela, en el marco de la propuesta jurisdiccional, ofreceré a sus estudiantes,
inscribiendo las nuevas propuestas en lo que la escuela viene ofreciendo, atendiendo a los criterios
planteados y con consideracion de sus particularidades y potencialidades.

Se prevé, ademas, por parte de las jurisdicciones, el desarrollo de normativas, criterios y orienta-
ciones en sus politicas de ensefianza para habilitar multiples y diversas propuestas.

En cuanto a la propuesta curricular, se habilitan variantes de distintos tipos, contemplando las
posibilidades y diferentes organizaciones institucionales:

1. Alincluir estrategias de desarrollo mixtas que alternen regularmente el dictado de clases con
talleres de produccion o profundizacion, o bien el trabajo en aula (algunos dias de la semana)
con el trabajo en gabinetes de TIC/biblioteca/laboratorio (en otros dias).

2. Alalternar al docente que se hace cargo del dictado de la asignatura, cuando en la institucion
haya mas de un profesor de la disciplina de que se trate. Esto supone que un mismo grupo de
alumnos curse algunos blogues tematicos de la asignatura con un docente y Otros con otro, en
orden a una prevision institucional definida y en los casos en que esto cobre sentido, en funcién
de los temas, la formacion de los profesores o del tipo de trabajo propuesto.

3. Al posibilitar la acreditacion parcial y progresiva, por tramos correlativos, de las asignaturas
anuales cuando esto se considere favorable para el aprendizaje y posible en el marco de la
propuesta escolar.

La resolucion explicita a su vez distintos formatos pedagdgicos:

e Lostalleres que suman experiencias que les permiten a los estudiantes acceder a otros saberes
y practicas de apropiacion y produccion cientifica, académica y cultural. Estos talleres deberan
estar centrados en la produccion (de saberes, experiencias, objetos, proyectos, lecturas) y
tendran por contenido el recorte especifico que cada docente plantee —en didlogo con otros
docentes del afio o del ciclo— de aguellas cuestiones, casos, perspectivas o abordajes del
campo de conocimientos que ensefia, definidos para trabajar con los estudiantes.

Los talleres estaran a cargo de los docentes de cada disciplina y tendran una duracion acotada a
una o dos jornadas por afio (segln acuerden los equipos de enseflanza), durante las cuales esta
actividad se desarrollara a tiempo completo y dentro del horario semanal regular.

En estas jornadas, los talleres se ofreceran simultaneamente, para que los estudiantes de un
mismo afo o ciclo, seglin defina la escuela, puedan elegir cuédl de ellos cursaran. Esto implica que
en cada taller se agruparan alumnos de distintas clases/cursos/secciones.

e Propuestas de ensefianza multidisciplinares destinadas a priorizar temas que requieran del
aporte de distintas disciplinas o areas curriculares. Podran adoptar la forma de seminarios
tematicos intensivos o jornadas de profundizacion tematica. Los seminarios tematicos
intensivos proponen el desarrollo de campos de produccién de saberes que histéricamente se
plantearon como contenidos transversales del curriculum, tales como Educacion Ambiental,
Educacion para la Salud, Educacion en los Derechos Humanos y otros que cada jurisdiccion
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determine. Tendran un desarrollo acotado en el tiempo (dos semanas 0 dos semanas por
trimestre o cuatrimestre, por ejemplo), que se planteara dentro del horario semanal previsto
para las asignaturas que interactlan en la propuesta, presentando un corte (transitorio, previsto
por el equipo de ensefianza) en el dictado regular de ellas. Se trata de una propuesta de
enseflanza de cursado obligatorio.

En principio, los alumnos de un mismo curso trabajan con el conjunto de los profesores que
asumen la enseflanza en estas propuestas. No obstante, podran plantearse —toda vez que
pueda organizarse y sea consistente con los propdsitos de ensefianza— agrupamientos que
incluyan a mas de un curso o afio.

La evaluacion de los seminarios es una de las instancias de evaluacion en proceso de cada una
de las asignaturas que se involucran en la propuesta.

Se sugiere larealizacion de jornadas de profundizacion tematica que constituyen instancias de
trabajo escolar colectivas en las que los profesores aportan, desde la disciplina que ensefian, a
la problematizacion y comprension de un tema de relevancia social contemporanea. Priorizan
la intencionalidad pedagdgica de favorecer la puesta en juego de diferentes perspectivas
disciplinares en el estudio de un hecho, situacién o tema del mundo social, cultural o politico
que sea identificado como problematico o dileméatico por la escuela, por la comunidad social
local, nacional o mundial.

Seinscriben en la propuesta escolar como una serie de jornadas (entre tres y cinco por afo)
durante las cuales docentes y estudiantes trabajan en torno a una pregunta, un problema o

un dilema de actualidad o histdrico, definido por el equipo de ensefianza al comenzar el afio
escolar. Se trata de una actividad obligatoria, que cada estudiante acredita con la participacion.
En el desarrollo de cada jornada, los docentes ofrecen instancias (por ejemplo, talleres) que
plantean un abordaje especifico del tema, desde la perspectiva del campo de conocimientos
que les es propio: el contacto con fuentes documentales diversas, la participacion de personas
de la comunidad extraescolar, la lectura de imagenes u obras de arte.

Seincluye la posibilidad de organizar proyectos sociocomunitarios solidarios con propuestas
pedagdgicas que se orientan a la integracion de saberes, a la comprension de problemas
complejos del mundo contemporaneo y a la construccion de compromiso social. En ellos, se
prioriza la puesta en juego de diferentes perspectivas disciplinares, integradas desde la particular
perspectiva de la participacion comunitaria, y promueven posibilidades de accion que surgen de la
participacion social. Estos proyectos seran de cursada obligatoria para los estudiantes, admitiendo
—en el ciclo orientado— la opcidn del joven entre varias alternativas, siempre que sea posible.
Este tipo de propuestas incluyen la construccion del problema sobre el que se trabajarg, la
busqueda de informacidn y recursos tedricos y practicos para la accion, la produccion de

la propuesta de trabajo comunitario, su desarrollo y valoracion colectiva. Los estudiantes
participan en todos y cada uno de estos momentos —que son parte constitutiva de la
experiencia pedagdgica— con la orientacion del docente o los docentes responsables
Propuestas de ensefianza complementarias que constituyen un conjunto de alternativas
centradas en précticas y saberes de relevancia en el futuro préoximo de los estudiantes del
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dltimo ciclo. Estas alternativas refieren tanto al ambito laboral como al académico y estan
organizadas por la escuela en espacios y tiempos especificos. Podran incluir dos tipos de
propuestas, durante el dltimo ciclo: cursos relativos al aprendizaje de oficios o de tareas
diversas, vinculados al ambito de la produccidén de bienes o de servicios, con valor relativo en el
mercado del trabajo, y cursos de distintos tipos, que fortalezcan la formacion de los estudiantes
para el ingreso a estudios superiores.

e Propuestas de apoyo institucional a las trayectorias escolares. Las instancias de apoyo son
tiempos y espacios definidos por las jurisdicciones y las escuelas con la intencionalidad
pedagdgica de brindar oportunidades de aprendizaje adicionales a los estudiantes que lo
requieran. Su organizacion implica el trabajo colectivo de los equipos docentes sobre la base
de dos metas: identificar los obstaculos que presentan los alumnos en relaciéon con contenidos
especificos y prioritarios y disef\ar propuestas alternativas de ensefianza. Por ello constituyen
propuestas centradas en los contenidos nodales del plan de formacion, que adoptan variadas
formas, siempre tendientes a posibilitar el aprendizaje de los estudiantes destinatarios. En ese
sentido, los acuerdos institucionales en torno al curriculum son fundamentales en su definicion.
Acompafian y complementan las propuestas de ensefianza regulares generando nuevas
oportunidades de ensefiar y aprender y asumiendo la responsabilidad institucional por los
procesos v los resultados del aprendizaje.

En el mismo afo, el CFE dicta la resolucion N° 84/09 por la cual aprueba los lineamientos poli-
ticos y estratégicos de la educacion secundaria obligatoria y establece plazos para las autoridades
nacionalesy jurisdiccionales para dotar de unidad pedagdgica al nivel, promover la integracion de los
ambitos de gobierno y definir y concretar politicas de fortalecimiento de los equipos pedagdgicos.

La resolucion establece un plazo de dos afios para la revision de normas y practicas que compro-
metan el cumplimiento de la obligatoriedad del nivel. Define las ofertas educativas del nivel; esto es,
educacion secundaria orientada: modalidad técnico-profesional, modalidad artistica y modalidad
educacion permanente de jévenes y adultos.

La mencionada resolucion establece que las diversas ofertas educativas existentes y las que se
acuerden deberan definirse en orden a las siguientes orientaciones: Ciencias Sociales/Ciencias So-
ciales y Humanidades; Ciencias Naturales; Economia y Administracion; Lenguas; Arte; Agraria/Agro
y Ambiente; Turismo; Comunicacion; Informatica; Educacion Fisica. Las jurisdicciones no quedan
obligadas a incluir todas las orientaciones entre sus ofertas, sino aquellas que consideren relevantes
y pertinentes para su contexto.

Establece un plazo de tres afios para definir el régimen académico que regula formas, estrategias,
criterios y momentos de la evaluacién y acreditacion en el nivel mediante procesos que garanticen
la participacion de directivos, docentes y alumnos con su compromiso y responsabilidad sobre las
decisiones tomadas.
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Finalmente, la resolucion instaura un minimo de 25 horas-reloj semanales para los cursos de la
educacion secundaria obligatoria.

La resolucion tiene un anexo denominado “Lineamientos politicos y estratégicos de la educacion
secundaria obligatoria”, que expresa los acuerdos en torno a la educacion secundaria obligatoria en
el pais a partir del dictado de la sancion de la Ley de Educacion Nacional.

Se plantea que la educacion secundaria debe garantizar a todos los jovenes y adultos el derecho
alaeducacion, lainclusion de todos vy todas, una formacion relevante y trayectorias escolares conti-
nuasy completas.

En cuanto a la propuesta educativa para el nivel, se presenta la necesidad de abordar las siguien-
tes cuestiones:

e recuperar la visibilidad del alumno como sujeto de derecho (otorgarle la centralidad que tiene
tanto en el proceso de ensefianza-aprendizaje como en la institucion);

e recuperar la centralidad del conocimiento (revalorizar el trabajo del conocimiento en la escuela
tanto desde la practica docente como en la vinculacion del alumno con el saber);

o establecer un nuevo didlogo con los saberes a ser transmitidos (hace hincapié en la necesidad
de socializar proponiéndoles a los alumnos formas de ubicarse en un mundo y sociedades
diversas; es importante considerar las practicas institucionales a favor de la convivencia y la
aceptacion del otro);

e incluir variados itinerarios pedagdgicos, espacios y formatos para ensefiar a aprender (promover
experiencias de aprendizaje variadas, que recorran diferentes formas de construccion,
apropiacion y reconstruccion de saberes a través de diversos formatos y procesos de
ensefianzay que se reconozcan los modos en que los estudiantes aprenden);

e revisar integramente la problematica de evaluacion (la evaluacion no puede constituir, por
principio, una herramienta de expulsion del sistema). Se plantea la necesidad de producir un saber
pedagdgico que permita delinear alternativas de evaluacion que den cuenta de los aprendizajes
alcanzados, pero al mismo tiempo de las condiciones vy la calidad de la ensefianza y sus efectos.

En cuanto a la duracién de la escolaridad secundaria, se establece que en funcidn de la localiza-
cion del séptimo afio la duracién sera de 5 afios (sila jurisdiccion inicia en octavo afio) o de 6 afos (Si
inicia en séptimo ano).

Se establecen ademas las titulaciones para cada una de las orientaciones.
El articulo 87 establece que, cualquiera sea la modalidad de la educacion secundaria, esta se es-
tructurara en dos ciclos: un ciclo basico comun a todas las modalidades de dos o tres afios de du-

racion (segun la localizacion del séptimo grado) vy un ciclo orientado con caracter diversificado, que
sera de tres afilos como minimo y de cuatro afios para la modalidad técnico-profesional.
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Serecuperan dos campos de formacion, uno de formacion general y el otro de formacion especifica.

El campo de formacion general incluye el saber acordado socialmente como significativo indis-
pensable y que es comun a todas las modalidades. En este campo, se incluyen: la lengua v la lite-
ratura, la matematica, las ciencias sociales —entre ellas, la historia, la geografia, la economia— v las
ciencias naturales —entre ellas la biologia, la fisica y la quimica—, la formacion ética y ciudadanay las
humanidades, la educacion fisica, la tecnologia, la educacion artisticay las lenguas (clasicas, regiona-
les, de herencia, extranjeras). Se establece una extension minima total de 3.800 horas-reloj en todos
y cada uno de los planes.

Finalmente, el campo de formacion especifica ampliara la formacidon general en cuanto al cono-
cimiento propio de la orientacién o modalidad, propiciando una mayor cantidad y profundidad de
saberes. En este caso, la extension sera de 700 horas-reloj. En el caso de la educacion secundaria
orientada, los marcos de referencia para el segundo ciclo seran acordados federalmente. En la edu-
cacion secundaria de modalidad técnico-profesional, los marcos de referencia revisten las particu-
laridades establecidas en la normativa especifica.

Tanto las orientaciones curriculares como la organizacion curricular en cada uno de los estableci-
mientos deberan considerar:

A. Propuestas variadas de ensefianza que permitan a los estudiantes conocer y apropiarse de las
diversas formas en que el saber se construye y reconstruye.

B. Propuestas de ensefianza disciplinares para la construccion de saberes especificos sobre
tematicas complejas y relevantes del mundo contemporaneo y sobre temas de importancia en
la experiencia vital de j6venes y adolescentes. Estas teméaticas podran abordarse en espacios
curriculares o por area, o bien incluidos en el recorrido regular, o bien diferenciados, que pueden
concebir agrupamientos de alumnos distintos a los habituales.

. Instancias curriculares cuyo desarrollo esté a cargo de equipos docentes.

D. Espacios curriculares alternativos, de opcién para los estudiantes, en el Ultimo ciclo del nivel.

E. Instancias curriculares que posibiliten la integracion de saberes a través del desarrollo de
practicas educativas fuera de la escuela, con la organizacién al menos de un espacio curricular
durante el ciclo orientado.

F. Experiencias de trabajo solidario que posibiliten a los estudiantes una aproximacion critica a los
problemas sociales y una aplicacion activa frente a ello.

0

En lineas generales, puede decirse que la normativa dictada en 2009 abre un amplio espectro de
posibilidades para la innovacion y transformacion del nivel, tanto en la definicidn curricular como en
las propuestas de organizacion y dinamica institucional.

Alavez que abre posibilidades, prescribe los contenidos del aprendizaje que considera indispen-
sable para los jévenes y adolescentes. Del mismo modo, deja librado a los acuerdos federales y la
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inventiva de jurisdicciones e instituciones la construccion de una institucion alternativa para la que
se tienen todos los permisos, aunque se carece de la definicion de posibles ingenierias, y con las que,
al mismo tiempo, no se modifican las condiciones de base de las instituciones.

Solo en el articulo 9 de la resolucion N© 93/09 se plantea promover el trabajo colectivo de los
educadores, y en vista de ello se sefiala la necesidad de generar condiciones que habiliten espacios
y tiempos de trabajo entre docentes. Fuera de esta mencion, la normativa no proyecta modificacio-
nes en las formas de nombramiento docente para generar un tiempo pago de trabajo institucional y
pedagdgico para los docentes.

A continuacion, se sefialan las continuidades vy las diferencias en las diversas propuestas que he-

mos analizado y la legislacion de los Ultimos afios:

1. Todas se proponen superar el modelo enciclopedista de la organizacion curricular adn
vigente. Las escuelas del Proyecto 13 organizan por departamentos las diferentes disciplinas
para generar vasos comunicantes entre las disciplinas que conforman cada uno. El CBG de
la administracion alfonsinista y la EGB3 que cred la reforma de los afios noventa cambian el
concepto de disciplina por el de espacio pedagdgico en el que se articulan diferentes disciplinas.
La legislacion dictada a partir de la LEN propone organizaciones interdisciplinarias e incluso
dictado de clases conjuntos entre diferentes docentes. De modo que el enciclopedismo en la
Argentina viene resistiendo los intentos de reformulacion desde 1970.

2. Del mismo modo, en casi todas las reformas (excepto el caso del tercer ciclo de EGB) el taller
aparece como el formato mas adecuado para la generacion de una educacion mas acorde con
las necesidades de los tiempos y de los jovenes.

Fuera de estas continuidades, el analisis de las propuestas permite identificar un posicionamien-
to muy diferente del Estado nacional frente a la propuesta reformadora, antes y después del pro-
ceso de descentralizacién. En las dos primeras reformas (Proyecto 13 y CBG), el Estado no solo es
promotor, sino que ademas provee una ingenieria acabada para laimplementaciéon. En cambio, enla
propuesta del tercer ciclo de EGB Yy la legislacion producida a posteriori de la LEN de 2006, el Estado
es el que prescribe y propone, pero deja en manos de las provincias el disefio de las ingenierias para
la aplicaciony la provision de las condiciones para llevarla adelante.

Merece destacarse la amplitud de posibilidades de cambio que habilita la resolucion del CFE N©
93/09, que contrasta, por un lado, con las limitaciones de las provincias para construir alternativas a
partir de esta habilitacion y, por otro, con la resolucion N° 84/09 del propio CFE, que prescribe prac-
ticamente el curriculo del Ciclo Basico Comun para todas las escuelas del nivel, si bien deja abierta
la posibilidad de desarrollar los contenidos disciplinares en formatos y organizaciones alternativas.

En 2017, el CFE, mediante la resolucion N° 330/17, establecio el Marco de Organizacion de Apren-
dizajes para la Educacion Argentina (MOA, anexo 1) y refiere al régimen académico. En el anexo ll, se
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establecieron los “Criterios para la elaboracion de planes jurisdiccionales de nivel secundario”, reto-

mando cuatro aspectos centrales de la resolucion N° 93/09:

e lamodificaciony actualizacion de las normas referidas a la organizacion de los tiempos
escolares y espacios de acuerdo a los nuevos formatos de ensefianza y aprendizaje;

e lasnuevas formas de evaluacion y de promocion por modulos, asignaturas y/o créditos, entre
otras opciones;

e larevision de los criterios de acreditacion anual y pasaje de un afio a otro;

e lanecesidad de destinar horas institucionales para la planificacion y el seguimiento de la
progresion de aprendizajes y de trayectorias escolares.

El MOA (resolucion N° 330/17) retoma la mayoria de las dimensiones presentes desde
2009 e incorpora cuestiones curriculares que enfatizan en el desarrollo de capacidades,
competencias de educacion digital, saberes emergentes, formas de aprendizaje integrado e
indicadores de progresion de aprendizajes. Asimismo, propone fomentar las “practicas edu-
cativas” como parte de la educacion integral, respaldando dichas practicas en el articulo 33
delaLEN.

2. Los parametros de la propuesta

Fundamentada la necesidad de construir una alternativa escolar para la formacion se-
cundaria, y una vez marcados los limites que establece la normativa vigente, es preciso
avanzar en definir cuales son los parametros sobre los que esta se erigira y que sostienen
la propuesta que estamos presentando. En términos generales, y sobre la base tanto de las
experiencias nacionales e internacionales que han sido indagadas como de su compatibi-
lidad con los propdsitos de este proyecto (equidad, afinidad con los requerimientos de la
contemporaneidad y viabilidad con las condiciones del sistema educativo), los parametros
generales del nuevo paradigma son los expuestos a continuacion.

2.1. Protagonismo de los alumnos en el proceso de enseianga-aprendizaje

Esto implica gue los alumnos aprenden a producir el conocimiento, dejan de ser pasivos
consumidores y repetidores de un conocimiento ya producido y pasan a ser sus producto-
res. La escuela moderna separo el proceso de investigacion de su resultado y transmite solo
este Ultimo como un saber ya terminado, acabado e inapelable. En la alternativa que aqui
se plantea, se restituye al aula toda la secuencia de la construccion del conocimiento que
articula el objetivo, la investigacion y el resultado.

Estos cambios implican necesariamente una participacion activa de los estudiantes.
Se los enfrenta con actividades gque involucran desafios concretos que les exigen tomar
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decisiones, indagar en diversas fuentes de informacion, poner en relacion diversos conte-
nidos, saberesy lenguajes. Se les brinda la oportunidad de conocer las formas de produciry
explorar conocimiento social, cientifico y tecnoldgico relevante.

2.2. Cambios en el rol docente

La promocion de un nuevo paradigma pedagogico basado en una epistemologia de la
complejidad, la interdisciplinariedad, la resolucion de problemas de la vida real, y que sale del
enciclopedismo, necesariamente obliga a que quien ensefie lo haga desde otra practica. Se
debe tratar de una practica que supere la mera transmision unidireccional del saber, avance
en la construccion de unrol orientado a la elaboracion de proyectos y problemas reales que
deberan ser abordados por los alumnos en su tiempo escolar; que realice el seguimiento
y acompafamiento del trabajo para identificar los diferentes ritmos de aprendizaje de los
alumnos, asicomo las problematicas que estos presentan; que guie en la busqueda de infor-
maciony la construccion de los conocimientos; que modere los intercambios y debates, v fi-
nalmente, que posea la capacidad de evaluar los procesos, retroalimentarlos y, en definitiva,
construir un ambiente propicio para que todos aprendan y se gratifiguen con el proceso. En
la propuesta que se formula, se contempla, en algunos casos, la presencia de mas de un do-
cente en el aula, paraacompanar el desarrollo de proyectos por areas o multidisciplinares.

Para poder llevar adelante este rol, es necesario abandonar las actuales formas de in-
sercion docente en la estructura escolar que esta limitada a dar clase, y pasar a un sistema
que incluya horas pagas para participar de actividades institucionales, planificar y producir
proyectos aulicos junto con otros docentes, y hacer un seguimiento personalizado de los
alumnos.

2.3. Pedagogias activas: aprendizaje por proyectos, enseianga
para la comprension y desarrollo de capacidades

Las formas de aprender son las que permiten que los alumnos logren adquirir y desarrollar determi-
nadas capacidades y habilidades. Como ya se menciond, si el modelo de transmision que caracteriza
a la escuela moderna ponderé el desarrollo de la memoria y la comprension de protocolos y procedi-
mientos preestablecidos, el modelo de aprendizaje en el que los alumnos son protagonistas permitira
desarrollar capacidades mas acordes con el mundo contemporaneo, como la creatividad, la resolu-
cidn de problemas, la formulacion de hipdtesis y suindagacion, el disef\ar y emprender proyectos inter-
disciplinarios, el trabajo colaborativo, el uso de lenguajes en diferentes soportes, entre otros.

Del mismo modo, la propuesta hace hincapié en el desarrollo del conjunto de capacidades que se

requieren para interactuar en una sociedad en permanente transformacion. El impulso de esas ca-
pacidades supone una practica aulica que exige al alumno investigar, poner en juego la informaciony

/56/



los conocimientos para resolver problemas de la vida real, cooperar con sus compafieros para zan-
jar los problemas o desarrollar los proyectos, atender a las problematicas del grupo tanto cognitivas
como emocionales, para poder aprender en un clima de armonia y disfrute de la tarea. La propuesta
intenta generar aprendizajes en ambientes escolares gratificantes tanto para docentes como para
alumnos.

° s

2.4. Incorporacion intensiva de las TIC

El pensamiento tecnoldgico necesita de la tecnologia informatica (computadoras, tablets, celu-
lares, etc.) como herramienta para el futuro. No solo en términos de manejo operativo de los dispo-
sitivos, sino también, fundamentalmente, como comprension de las ldgicas de funcionamiento de
las diversas aplicaciones, porque ellas son replicables y reformulables en otros entornos y con otras
finalidades. La familiaridad y cotidianeidad que los alumnos tienen con la moderna tecnologia digital
puede ser un punto de partida para reorientar estos usos en funcion de un paradigma epistemoldgi-
co gque recupere la complejidad del mundo y promueva aprendizajes de tipo participativo y colabo-
rativo. La propuesta que se presenta incluye el aprendizaje de programacion, que implica aportarles
a los alumnos un instrumento necesario para su participacion activa en los procesos de creacion y
reorganizacion del medio en el que les toque actuar.

2.5. Evaluacion formativa

La evaluacion ha estado asociada histdricamente a la asignacion de una calificacion y la posibili-
dad de promocion o no de los alumnos. Por lo tanto, ha sido el instrumento mediante el cual la es-
cuela ha asignado al alumno la responsabilidad de los resultados y, de ese modo, ha legitimado tanto
los logros como los fracasos.

En esta propuesta que se presenta, la evaluacion es continua y formativa, articulada al cotidiano
proceso de aprendizaje. Incluye la autoevaluacion, la evaluacion entre paresy, en todos los casos, ge-
nera ajustes y nuevos desarrollos para atender a las dificultades del proceso. No se trata de expulsar
ni repetir, sino de identificar problemas de aprendizaje y construir alternativas para su superacion.

Del mismo modo, la evaluacion se ha disefiado histéricamente como una medicién de la cantidad
y fidelidad de la incorporacion de los contenidos curriculares. (Cuanto y con cuanta fidelidad a la
propuesta curricular han incorporado los alumnos? En este punto, el cambio sugerido corre el foco
de los contenidos hacia una evaluacion de las capacidades que, por supuesto, para ser desplegadas,
requieren del contenido, pero no es esto lo que se evalla, sino la capacidad del alumno de utilizar
flexiblemente los conocimientos.

Por dltimo, la evaluacion no esta limitada a los logros de los alumnos, sino que incluye la capacidad
de la institucion de movilizar sus recursos para llevar adelante la propuesta pedagdgica. A su vez, se
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incorporan mecanismos de evaluacion de la experiencia en si para poder realizar los ajustes y los
cambios que se requieran.

2.6. Trabajo colaborativo

La escuela tradicional se organizd sobre la base del trabajo individual de los alumnos y docentes.
Este modelo que proponemos exige el trabajo colaborativo de los docentes entre si, de los docentes
y el equipo directivo, de los docentes y alumnos y de los alumnos entre si.

Los tiempos institucionales previstos para directivos y docentes tienen la finalidad de proveer con-
diciones para la conformacion de equipos en la institucién que puedan llevar en conjunto el proyecto
institucional. Del mismo modo, se prevé que en ese tiempo los docentes puedan trabajar en conjunto
para preparar materiales de clase y evaluar resultados. En algunos casos, el trabajo por proyectos tam-
bién contempla la posibilidad de tener dos docentes por clase y un trabajo cooperativo entre ellos.

Por otra parte, el trabajo en proyecto o mediante la resolucion de problemas de la vida real supone
que los alumnos trabajan en equipo y aprenden de este modo a cooperar, a resolver conjuntamente
las asperezas y conflictos que puede suscitar este tipo de actividades. El trabajo en conjunto permite
poner en accidn las diferentes inteligencias que detentan los integrantes del grupo y también los re-
cursos cognitivos complementarios presentes en todo grupo humano (Salomon, 2001).

Esta forma de trabajo es superadora de la idea de que el pensamiento y los recursos cognitivos
estan distribuidos entre los individuos y encerrados en ellos, cuando en realidad estos se despliegan
en el medio sociocultural y, por lo tanto, requieren del didlogo vy el intercambio.

Esta propuesta también provee momentos de autoevaluacion y mutua ayuda entre los alumnos.
Evaluaciones realizadas de experiencias que utilizan esta metodologia muestran la efectividad de los
aprendizajes entre pares.

2.7. Un aprendizaje para todos sin diferenciaciones socioculturales

Como se sefiald previamente, el dispositivo escolar moderno se construyo sobre la base de una
matriz ilustrada. De alli su condicion enciclopedista y su modelo pedagdgico cimentado en la trans-
mision a través de un codigo lingUistico complejo de un saber abstracto, desafectado de su con-
texto de produccion. El humanismo fue el sustrato cultural a partir del cual la Modernidad procesd
los saberes y conocimientos de la época y los transforma en las disciplinas escolares. La transposi-
cion didactica de la Modernidad se hizo bajo la hegemonia del saber humanista-ilustrado. Este saber
contiene en si mismo una matriz discriminadora para los sectores mas desfavorecidos y con bajos
niveles de estudios alcanzados, porque exige el uso de codigos linglisticos complejos vy la familiari-
dad con las operaciones ligadas a la abstraccion.
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Esta propuesta elude ese nucleo discriminador en la medida en que incorpora al aprendizaje dos
elementos que son propios de una matriz tecnoldgica. El primero de ellos es el proceso de produc-
cion del conocimiento. Alumnos y docentes protagonizan en conjunto un proceso mediante el cual
producen en el aula un conocimiento a través de la investigacion y sistematizacion de informacion. El
segundo elemento es que este proceso tiene una finalidad concreta: resolver un problema real que
se plasma en la realizacion de productos tangibles. Se trata de una matriz tecnoldgica que no exige a
priori los recursos externos que antes se sefialaron para el caso de la escuela tradicional.

3. Desarrollo de una fundamentacion del enfoque diddctico
general del modelo innovador de escuela secundaria

La renovacion de la escuela secundaria exige, como se menciond, una revision profunda de los
enfoques de ensefianza. En este apartado, se propone y fundamenta de manera mas detallada el
enfoque pedagdgico general descripto en el apartado anterior, que articula una serie de abordajes
pedagdgicos que incluyen, ademas, una perspectiva sobre la evaluacion de los aprendizajes. Se trata
de tres abordajes que comparten una preocupacion comun por la generacion de aprendizajes pro-
fundos vy relevantes y que han mostrado evidencias solidas sobre la factibilidad de su implementa-
cion en escuelas de contextos diversos: 1) el desarrollo de capacidades, 2) el aprendizaje basado en
proyectosy 3) la ensefianza para la comprension.

En primer lugar, se presenta un estado del arte sobre estos tres abordajes pedagdgicos, subrayan-
dolaevidencia que los respalday sus raices tedricas. Luego, se caracteriza el enfoque de ensefianza
y aprendizaje general propuesto para el modelo innovador de escuela secundaria gque se propone
implementar, describiendo a grandes rasgos el modo en que los enfoques que lo sustentan se arti-
culan e integran en la organizacion curricular y procesos de ensefianza de la escuela.

3.1. Abordajes pedagoégicos que se articulan en un enfoque general
para una escuela secundaria innovadora

3.1.1. DESARROLLO DE CAPACIDADES

La perspectiva pedagdgica del desarrollo de capacidades propone como objetivo central de la
educacion la formacion de ciertas “capacidades para la vida” que generan una plataforma para el
pensamiento, la accion y la posibilidad de aprender durante toda la vida. Estas capacidades se tra-
ducen enun “saber hacer en contexto”, que implica poder usar el conocimiento para fines relevantes
para uno mismo vy para los demas, en situaciones auténticas. Hacen referencia, en sentido amplio, a
un conjunto de modos de pensar, actuar y relacionarse, que los estudiantes tienen que tener opor-
tunidad de ir desarrollando progresivamente a lo largo de su escolaridad, puesto que se consideran
fundamentales para manejar las situaciones complejas de la vida cotidiana, en cada contexto y mo-
mento particular de la vida de las personas. Asi, aprender implica ir mucho mas alla de reproducir un
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saber factico, declarativo o enciclopédico. Por el contrario, implica que el conocimiento pueda pro-
porcionar herramientas para entender, pensar y transformar nuestro contexto de maneras positivas.

Una delasraices tedricas principales del abordaje por capacidades es el trabajo del filésofo y eco-
nomista indio Amartya Sen, que dedico su carrera a estudiar los procesos de desarrollo de las nacio-
nes, especialmente de las economias mas vulnerables. Sen recibid el Premio Nobel de Economia en
1998, y sus aportes han sido la semilla de los indices de desarrollo humano que hoy se consideran
una medida de la prosperidad de los paises, en tanto tienen en cuenta no solo la riqueza (como el
tradicional producto bruto per capita), sino también las condiciones de vida de la poblacion, como el
acceso ala saludy la educacion, la calidad ambiental y los lazos comunitarios.

Ensuobra, Sen (1999) define las capacidades como la posibilidad de transformar los derechos ci-
viles en libertades reales, que nos permitan alcanzar una vida que, en sus palabras, “tengamos razon
paravalorar”. Asi, el foco de la educacion deja de centrarse en los bienes (los conocimientos) y pone
el acento en lo que las personas pueden hacer con ellos.

Como sefiala el documento “Encuadre general sobre el desarrollo de capacidades en la escuela”
(Ministerio de Educaciony Deportes, 2016), esta perspectiva esta avalada por la normativa nacional,
en el marco de la LEN, que plantea la intencionalidad pedagdgica de promover y desarrollar capaci-
dades en el contexto de la educacion obligatoria. Los objetivos establecidos para los distintos niveles
y modalidades expresan esta intencionalidad, dando cuenta de un trabajo progresivo en torno a cier-
tas capacidades consideradas fundamentales para la vida en sociedad. Asf, se hace referencia a ca-
pacidades vinculadas conlo siguiente: la creatividad; la expresion y la comunicacion; la comprension
y utilizacion critica de las tecnologias de la informacion y la comunicacion; el estudio y el aprendizaje;
el trabajo en equipo; el esfuerzo, la iniciativa y la responsabilidad; el ejercicio de una ciudadanfa res-
ponsable; la utilizacidon del conocimiento como herramienta para comprender y transformar cons-
tructivamente el entorno social, econémico, ambiental y cultural.

En coincidencia con este marco normativo, la resolucion N° 285/16 del CFE, que aprueba el Plan
Estratégico Nacional 2016-2021 “Argentina ensefiay aprende”, prevé, con el proposito de mejorar los
aprendizajes para el desarrollo integral de los estudiantes en todos los niveles y modalidades educa-
tivas, las siguientes lineas de acciodn, entre otras:

e 13.7 Implementaciéon de acciones tendientes a fortalecer los aprendizajes prioritarios para el
desarrollo de capacidades complejas, con énfasis especial en capacidades para el dominio
de lacomprension lectoray la escritura, la resoluciéon de problemas, el trabajo en equipo, el
uso activo de conceptos y modelos de las ciencias para interpretar el mundo y el desarrollo
socioemocional de los/as estudiantes.
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e 1.3.8Fortalecimiento de saberes y capacidades vinculados a la creatividad, el gusto y la
comprension de los distintos lenguajes artisticos, las lenguas extranjeras y 10s nuevos lenguajes
de las tecnologias de la informacién y la comunicacion.

Dentro del contexto internacional, diversas iniciativas (como la Partnership for 21 Century Lear-
ning y sus “habilidades del siglo XX|” o la New Pedagogies for Deep Learning y sus “capacidades de
aprendizaje profundo”, entre otras) han realizado esfuerzos por dar respuesta a la pregunta sobre
cuales son las capacidades que los alumnos deben desarrollar en su trayecto por la escolaridad obli-
gatoria. En ellas, es posible identificar un ndcleo comun alrededor del tipo de capacidades que resul-
tan pertinentes para desarrollar en la escuela:

o Capacidades para pensar y para el aprendizaje: pensamiento critico, reflexivo, pensamiento
computacional, creatividad, innovacion.

e Capacidades para el trabajo: comunicacion, colaboracion, iniciativa y autodireccion,
alfabetizacion digital y TIC.

e Capacidades para vivir con otros: empatia y respeto, responsabilidad social y personal.

o Capacidades para el desarrollo personal: autorregulacion, autodiscipling, iniciativa, habilidades
para la organizacion, autoconciencia.

Pensando enlaimplementacion de este abordaje en la escuela actual, enla que la ensefianza esta
organizada alrededor de las disciplinas, vale una aclaracion: el enfoque por capacidades reconoce la
importancia del contenido conceptual como contexto fundamental para el desarrollo de capacida-
des complejas. Décadas de investigacion sobre psicologia del aprendizaje dan cuenta de manera
contundente de que las capacidades no pueden ser desarrolladas en el vacio (Petrosino, 2010). Asi,
la intencidn del trabajo por capacidades no implica desentenderse de la ensefianza de contenidos
conceptuales, sino revisar la organizacion, la secuenciay la importancia relativa que se les atribuyen
a los distintos conceptos disciplinares. En palabras de Pozo y Postigo Angon (2000): “Los ciudada-
NOS Mas preparados No seran necesariamente los que sepan mas sobre ambitos concretos, sino los
que tengan mejores capacidades de aprendizaje. Aungue [...] la Unica manera eficaz de desarrollar
esas capacidades es a través del aprendizaje de contenidos en dominios concretos”.

La investigacion sobre la implementacion del abordaje por capacidades en la escuela enfatiza que
se trata de un desafio institucional grande: cuando una escuela decide promover el desarrollo de ca-
pacidades, debe hacerlo de modo que se combine y complemente la tarea de un conjunto importante
de docentes (Petrosino, 2010). Esto requiere de un nivel de acuerdo institucional importante, que tenga
un correlato en acuerdos de trabajo entre docentes de diversas areas y una revision a nivel de todos los
actores (estudiantes, docentes, directivos) del contrato pedagdgico de la escuela, es decir, de qué se
entiende por el concepto mismo de ensefar. En este sentido, vale advertir sobre algunos prejuicios de
docentesy estudiantes respecto de lo que es aprender mas ligados a la reproduccion de saber declara-
tivo, que algunas veces juegan en contra de ciertas actividades que podrian tener una gran riqueza edu-
cativa, pudiendo constituirse en obstaculos para intentar otras formas de ensefianza y de aprendizaje.
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3.1.2. APRENDIZAJE BASADO EN PROYECTOS

Elsegundo abordaje que fundamenta el enfoque pedagdgico general de la propuesta es el apren-
dizaje basado en proyectos. Esta perspectiva pedagdgica sugiere que los alumnos aprendan a partir
de involucrarse en una secuencia que plantea un objetivo a resolver y una serie de actividades vin-
culadas con el mundo real. Estas actividades posicionan a los estudiantes en un rol intelectualmente
activoy promueven el desarrollo de capacidades de planificacion, resolucion de problemas, colabo-
racion y comunicacion.

En el trabajo por proyectos, los estudiantes disefian vy llevan a cabo en grupos tareas comple-
jas alo largo de un periodo extendido de tiempo. Estas tareas tipicamente dan lugar a un producto,
evento o presentacion “realista” para una determinada audiencia. Asi, este abordaje apunta a que los
alumnos no solo construyan nuevos saberes, sino que ademas puedan transferir esos aprendizajes
anuevas situaciones y usar el conocimiento en contextos auténticos.

Como sefialan Anijovich y Mora (2004), para que dichos objetivos se cumplan es necesario pres-
tar atencion a los modos en que los proyectos se presentan, al grado de intervencion que tienen los
alumnos en la definiciéon de los propdsitos, al como se guia y acompafia el proceso de trabajo y a su
evaluacion. Para que un proyecto resulte significativo en términos de aprendizaje —postulan—, esim-
prescindible que los estudiantes se involucren en un proceso de planeamiento, investigacion, practi-
caytoma de decisiones. Asi, resulta necesario que los alumnos “se propongan una meta, planifiquen
las acciones para cumplirla, lleven adelante una diversidad de actividades, prueben y elijan caminos
alternativos, recursos variados y tomen decisiones para cada uno de esos trayectos” (Anijovich vy
Mora, 2004: 94).

Thomas (2000), en una revision de los articulos académicos que analizan este abordaje peda-
gdgico, identifica algunos de sus componentes clave. Postula que, para ser considerados proyectos,
estos deben:

e sercentrales al curriculum (es decir, que apunten al logro de aprendizajes esenciales);

e estar organizados a partir de preguntas guia (driving questions) que les proponen a los alumnos
encontrar principios o ideas centrales de las distintas areas del conocimiento;

e plantear un desafio auténtico, del mundo real, que tenga sentido para los alumnos;

e ofrecerinstancias en las que los alumnos tengan que trabajar de modo auténomoy
colaborativo, combinadas con instancias de produccion individual que permitan dar cuenta,
también, del recorrido propio;

e presentar multiples oportunidades de revisar el trabajo: creando borradores, obteniendo
feedback por parte de sus pares y del docente y mejorando las producciones a lo largo de todo
el proceso.

Las raices tedricas de este abordaje se remontan a la tradicion del aprendizaje experiencial y la
corriente de educacion progresista, cuyo maximo exponente fue John Dewey (1938), a comienzos
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del siglo XX. Esta corriente plantea la importancia fundamental de que los estudiantes aprendan vi-
venciando situaciones del mundo real, que tengan sentido para ellos, emulando aquellas problema-
ticas o desafios con los que especialistas de distintas disciplinas se enfrentan en su trabajo diario.
Asi, los proyectos son dispositivos pedagdgicos valiosos para hacer realidad la vision de la educacion
de Dewey, caracterizada por él como “un proceso de vida, y no una preparacion para la vida futura”
(Dewey, 1897: 430).

Esta raiz tedrica se hace visible en tanto los proyectos proponen a los estudiantes alcanzar ob-
Jjetivos vinculados con el mundo real, que les presentan desafios auténticos desde la dptica de los
distintos campos del conocimiento. Sin embargo, no se trata de actividades inconexas, sino que
guardan una coherencia interna, como sefala Dewey (1938) en su libro Experienciay educacion: “El
método de proyectos no es una sucesion de actos inconexos, sino una actividad coherentemente
ordenada, en la cual un paso prepara la necesidad para el siguiente y en la que cada uno de ellos se
afade alo ya hecho vy lo trasciende de un modo acumulativo” (citado en Anijovich y Mora, 2004: 93).

Construyendo sobre esta tradicion, los aportes de la teoria de la cognicidn situada también son
centrales al abordaje por proyectos. La cognicion situada refiere a la naturaleza contextualizada del
aprendizaje, que se configura a través del proceso de transformacion de un individuo en un partici-
pante pleno de una practica sociocultural (Lave y Wenger, 1991). Desde esta perspectiva, cuando los
estudiantes participan en comunidades de practica (como las que se busca generar en la escuela
en el marco de los proyectos colaborativos), gradualmente van adquiriendo el conocimiento vy las
habilidades necesarias para hacerlo de manera cada vez méas efectiva. Asi, el aprendizaje pasa a ser
un proceso de “enculturamiento” (Brown, Collins y Duguid, 1989) que involucra no solo lo que los
aprendices saben, sino también los modos en que eso que saben comienza a formar parte de un
sistema mas amplio de normas, practicas y valores (Brickhouse y Potter, 2001).

El aprendizaje basado en proyectos ha sido avalado por un cuerpo de investigaciones que crece
hace mas de dos décadas, que muestran el impacto positivo del trabajo con este enfoque y asimis-
mo advierten sobre la necesidad de una serie de apoyos para que el abordaje se lleve a cabo en las
aulas de manera efectiva.

La investigacion muestra que los alumnos de escuelas que trabajan por proyectos estan mas
motivados por aprender (Ravitz y Mergendoller, 2005) y obtienen mejores resultados en los exame-
nes estandarizados que alumnos en aulas tradicionales (Krajcik y Blumenfeld, 2006). Numerosos
estudios dan cuenta de que los alumnos aprenden con mayor profundidad y se desempefian me-
jor en tareas complejas cuando tienen la oportunidad de participar en situaciones auténticas, que
requieren que utilicen conocimiento disciplinar para resolver problemas del mundo real (Barron y
Darling-Hammond, 2008).
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En esta linea, el trabajo por proyectos genera en los alumnos aprendizajes clave para su forma-
cion integral, mejorando su pensamiento critico, la confianza en la posibilidad de aprender, la capaci-
dad de definiry resolver problemas, de razonar con argumentos claros y de dominar contenido com-
plejo, la comunicacion a audiencias diversas y la colaboracion con otros (Thomas, 2000). Aln mas:
algunos estudiantes que tienen dificultades en contextos mas tradicionales de aprendizaje muchas
veces muestran excelentes desempefos cuando trabajan en el marco de proyectos (Mergendoller,
Maxwell y Bellisimo, 2006).

Sin embargo, la investigacion también sefiala que el abordaje basado en proyectos puede ser dificil
de planificar, implementar y evaluar para muchos docentes e instituciones educativas. Tal vez el mayor
obstaculo en la implementacion del abordaje basado en proyectos es que requiere cambios simulta-
neos en el curriculum, la ensefianza y la evaluacion, que en general estan muy alejados de las practicas
escolaresy suelen ser percibidos como ajenos tanto por los alumnos como por los docentes.

En particular, una de las posibles debilidades de este abordaje es que haya un alineamiento po-
bre entre las actividades del proyecto en cuestion vy los objetivos centrales de aprendizaje que se
proponen desde el curriculum. Los estudios muestran que muchas veces los proyectos terminan
abordando ideas periféricas o secundarias a los aprendizajes esenciales de cada area del conoci-
miento, y por ello algunos autores plantean la importancia de establecer objetivos de aprendizaje
clarosy preguntas guia efectivas como parte fundamental del disefio del proyecto a realizar (Barron
etal,1998).

El gran desafio pedagdgico asociado al trabajo por proyectos es no caer en el mero “activismo”,
es decir, que los alumnos estén “activos” realizando actividades que no conducen a aprendizajes
profundos. Segun Barron et al (1998), que han estudiado de manera extensa la implementacion del
abordaje por proyectos en las aulas, con mucha frecuencia, la pregunta guia que da origen a un pro-
yecto no estéd pensada suficientemente para proponer conexiones entre las actividades a realizar y
el conocimiento que se espera que los alumnos construyan. Si bien la oportunidad de aprendizaje
profundo esté ahi, a veces no ocurre por la tendencia del trabajo por proyectos en poner elacento en
la accién sin lareflexion apropiada sobre los aprendizajes que se van construyendo. En esos casos, el
“hacer” de una actividad puede tener prioridad sobre el “hacer con comprension”.

La investigacidon muestra que la efectividad de este abordaje suele depender de la existencia (o
no) de apoyos para la implementacion (pensando en los docentes) y para el aprendizaje (pensando
en los alumnos) (Thomas, 2000). Muchos docentes que comienzan a implementar este enfoque
reportan que los proyectos consumen mucho tiempo de ensefianza, que sus aulas se sienten
“desordenadas” y que encuentran dificultades en su rol dentro de la clase, en tanto se pone en ten-
sién la necesidad de orientar a los alumnos con la de darles autonomia en el proceso de resolucion
del proyecto.
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Algunos estudios reportan que también los estudiantes pueden tener dificultades en situaciones
que reqguieren autonomia, especialmente si los proyectos son complejos, y que el andamiaje que
ofrezca el docente es clave para que el proyecto genere los aprendizajes esperados (Barron et al,
1998). En estalinea, un tipo de andamiaje fundamental es aquel que ofrece alos alumnos ayuda para
aprender a organizarse grupalmente y para colaborar de manera fructifera. También resulta impres-
cindible que los docentes generen espacios para la metacognicion, incluyendo la oportunidad de
que los alumnos puedan reflexionar sobre aquello que estan aprendiendo vy los métodos que estan
utilizando para aprenderlo, de modo de poder revisar sus procesos de aprendizaje en caso de tener
dificultades.

Enestalinea, laimplementacion de una combinacion de diversas dinamicas de clase resulta cen-
tral para que los docentes puedan andamiar de manera efectiva el trabajo por proyectos. La labor
en pequefios grupos, y las oportunidades de contribuir y revisar la de otros grupos, comparando los
distintos modos en que los grupos resolvieron el mismo problema, suele dar buenos resultados para
acompanfar a los alumnos en el desarrollo de su autonomia. También resulta Util establecer instan-
cias de evaluacion individual, en las cuales los alumnos puedan dar cuenta de sus propios avances
(por ejemplo, instaurando un cierto umbral de desempefio para cada integrante del grupo, antes de
que el grupo pueda avanzar hacia la siguiente tarea), junto con las instancias grupales.

Estas limitaciones y esa necesidad de apoyos ponen una nota de cautela en la adopcion del en-
foque por proyectos, que vale la pena tener en cuenta en el disefio de la implementacién de la pre-
sente propuesta pedagdgica para la escuela secundaria. En particular, se hace necesario considerar
el proceso de disefo de los proyectos, buscando modos de garantizar que aborden contenidos cu-
rriculares fundamentales y promuevan el aprendizaje profundo.

También resulta imprescindible disef\ar cuidadosamente el proceso de formacion de docentes,
en tanto se busca generar profesores capaces de acompafar a los alumnos de manera cercana, que
promueva aprendizajes profundos y autonomia, desde una légica que no sigue las practicas tradi-
cionales. Como enfatizan Anijovich y Mora (2009), las intervenciones docentes deben centrarse en
“guiar, ayudar a corregir cursos de accion, ofrecer criterios para la toma de decisiones, ser fuente de
informacion disponible pero, en lo posible, brindar informacion segdn la demanda de los alumnos,
evitar convertirse en la Unica fuente de recursos informativos y materiales, arbitrar en los aspectos
interpersonales que los alumnos no pueden resolver por si mismos” (p. 96). Formar docentes en
estas estrategias de intervencion requiere un disefio que ponga el acento deliberadamente en estas
capacidades pedagdgicas, que en general los docentes necesitan fortalecer en tanto no han sido
parte de su formacion previa.
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3.1.3. ENSENANZA PARA LA COMPRENSION

El tercer abordaje que fundamenta el enfoque general propuesto es la ensefianza para la com-
prension, que postula a la comprension como la gran meta educativa a alcanzar para todas las disci-
plinas escolares, entendiéndola como la capacidad de darle sentido al conocimiento y utilizarlo en el
marco de situaciones diversas.

David Perkins, cofundador del Proyecto Zero de la Universidad de Harvard y uno de los maximos
referentes de este enfoque, sostiene que la comprension se reconoce cuando podemos desempe-
Aarnos con el conocimiento de manera flexible: “La comprensiéon muestra su cara cuando la gente
puede pensary actuar flexiblemente alrededor de lo que conoce. En contraste, cuando un aprendiz
no puede ir mas alla del pensamiento y accidon memoristica y rigida, eso nos muestra una falta de
comprension” (Perkins, 1999).

Las raices tedricas de la ensefianza para la comprension guardan similitudes con las del desarro-
llo de capacidades y la ensefianza por proyectos, en tanto refieren a una educacion experiencial y
enfatizan la importancia de involucrar a los estudiantes en contextos auténticos. Pero incluyen una
dimension extra, pues consideran especialmente los procesos de aprendizaje y transferencia del co-
nocimiento.

El concepto psicoldgico de transferencia juega un rol central en este abordaje pedagdgico. La ca-
pacidad de transferir nuestro conocimiento y habilidades de manera efectiva involucra la capacidad
de tomar aguello que sabemos y usarlo de forma creativa, flexible, fluida, en otros contextos o pro-
blemas que se nos presenten (Bransford, Brown y Cocking, 2000).

Pensando en su valor educativo, la comprension (y, por ende, la transferencia) es una capacidad
esencial, porque los docentes solo pueden ensefiarles a los alumnos un ndmero limitado de ideas,
ejemplos, hechos y habilidades en su campo entero de estudio, con el propdsito de que posterior-
mente puedan aplicarlos a otros contextos, asuntos y problemas. La ensefianza para la comprension
postula el valor de aprender algo como un ejemplo particular de un caso mas general. De ese modo,
no solo apunta a un saber especifico, sino también a construir un modelo para entender otros fené-
mMenos, ideas o situaciones como esa que uno pueda encontrar.

Grant Wiggins y Jay McTighe han desarrollado en profundidad el abordaje de la ensefianza para la
comprension como modelo para la planificacion didactica, la enseflanzay la evaluacion. Su propues-
ta de disefio inverso (o backwards design), en la que enfatizan la importancia de planificar desde el
inicio las evidencias de comprension que se van a buscar como parte de cualquier actividad educati-
va, se ha convertido en un modelo para la practica ampliamente utilizado en todo el mundo (Wiggins
y McTighe, 2005). En su libro Comprension a traves del diserio, los autores describen seis aspectos
fundamentales de la comprension que resultan Utiles como guias para la enseflanza y la evaluacion.
Sostienen que, cuando comprendemos algo:
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e Podemos explicarlo a través de generalizaciones o principios, dando cuenta de manera
justificada y sistematica de los fendmenos, hechos y datos, haciendo conexiones con otras
ideas y dando ejemplos o imagenes ilustrativas.

e Podemos interpretarlo: contar historias relevantes, ofrecer traducciones validas, dar una
dimension personal o histdrica a las ideas o eventos en cuestion, ayudar a que el objeto de
comprension se vuelva accesible a través de imagenes, anécdotas, analogias y modelos.

e Podemos aplicarlo: usar efectivamente lo que sabemos y adaptarlo a contextos reales diversos,
actuando con el conocimiento (en coincidencia con el objetivo de la transferencia que
mencionamos mas arriba).

e Tenemos perspectiva: ver y oir puntos de vista diferentes relacionados con eso que aprendimos
através de ojos criticos, y ver cOmo ese conocimiento se enmarca en un contexto mas amplio.

e Podemos empatizar: encontrar valor en lo que otros pueden encontrar inusual o implausible,
percibir de manera sensible sobre la base de nuestra experiencia anterior.

e Tenemos autoconocimiento: mostramos conocimiento metacognitivo, percibimos nuestro
estilo personal, prejuicios, proyecciones y habitos de la mente que dan forma'y limitan nuestra
propia comprension, somos conscientes de lo que no conocemos y reflexionamos sobre el
significado de las experiencias.

Pensando ya en orientar la ensefianza, los investigadores del Proyecto Zero proponen un mapa
de atributos de la comprension (coincidentes en gran parte con las dimensiones de la comprension
descriptas por Wiggins y McTighe), que muestra seis maneras de construir dicha comprension, cada
una de ellas ayudada por una pregunta guia:

MAPA DE ATRIBUTOS DE LA COMPRENSION

Considerar distintos puntos Ragonar con evidencias.
de vista. (Desde qué otra ¢Por qué creés que esto
perspectiva se puede es asi?
analigar esto?

COMPRENSIéN Describir lo que estd

ocurriendo. (Qué es lo que
ves y qué creés que ocurre?

Establecer conexiones.
¢{Coémo encaja esto con lo
que ya sabiamos?

Captar la esencia y sacar
conclusiones. ¢Cudl es el
“quid’ de la cuestion?

Crear explicaciones.

¢{Qué es lo que estd pasando
realmente?

Fuente: Project Zero, disponible en linea: <http://www.pz.harvard.edu/>.
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En la practica, la ensefianza para la comprension implica la necesidad de tomar decisiones curri-
culares, priorizando temas y saberes frente a otro, en tanto los intentos de cubrir demasiados topi-
cos muy rapido inhiben la comprension y, por lo tanto, imposibilitan la transferencia. Asi, los autores
proponen enfocarse en las grandes ideas y estrategias de pensamiento de las distintas disciplinas, a
través de actividades que ayuden a abordar temas en profundidad y desde distintos dngulos.

Con el fin de orientar esta priorizacion curricular y la planificacion y evaluacion de la ensefianza, el
Proyecto Zeroy la comprension a través del disefio, de Wiggins y McTighe, proponen marcos para la
accion que sintetizamos aqui:

o Elegir topicos generativos, con la profundidad y riqueza suficientes para ser explorados
afondoy generar aprendizajes relevantes. A modo de ejemplo, David Perkins, uno de los
impulsores de este enfoque, propone que es mas sencillo ensefar para la comprension el
tema de probabilidad y estadistica que las ecuaciones cuadraticas, dado que la probabilidad
y la estadistica se conectan mas genuinamente con contextos reales y con otras asignaturas
(Perkins, 2014). Para ser generativos, los topicos tienen que ser centrales a la disciplina,
accesibles a los estudiantes y posibles de conectar con temas diversos dentro y fuera de la
disciplina.

o Establecer metas y evidencias de comprension, identificando dentro del tema a explorar qué
se espera concretamente que los alumnos comprendan. Aqui sera importante que dichas
metas estén asociadas a evidencias o desempefos, es decir, pensando en qué van a tener que
hacer o explicar o demostrar los alumnos de modo de dar cuenta de lo aprendido. Por ejemplo,
sila meta fuera que los alumnos comprendan el concepto de seleccién natural (dentro de la
teoria de la evolucion de las especies), algunas evidencias de comprension podrian ser: a) que
predigan el resultado de una variacion en un cierto ambiente (por ejemplo, la introduccién o
extincion de una especie) en las poblaciones de otras especies, justificando su prediccion, o b)
que postulen cuéles pueden haber sido las causas de los cambios poblacionales (por ejemplo,
cambios en el color o cantidad de pelaje) a lo largo del tiempo, considerando las presiones
ambientales (por ejemplo, la competencia con otras especies o los cambios de temperatura).

e Porotra parte, si bien el enfoque para la comprension no prescribe un tipo especifico de
trabajo didactico a realizar (en contraposicion al enfoque por proyectos, donde la estructura
del trabajo es mas clara), la naturaleza de las comprensiones que se quiere lograr requiere un
trabajo sostenido con un tépico a lo largo de varias semanas de clase (o incluso mas). En este
sentido, el marco de la ensefianza para la comprension propone que los docentes incluyan una
instancia de evaluacion final que exponga una tarea auténtica que requiera la puesta en juego
de los aprendizajes logrados, de un modo similar a lo formulado por el aprendizaje basado en
proyectos.

e Evaluar de manera continua: para aprender con comprension, los estudiantes necesitan
criterios para orientar sus aprendizajes, que los ayuden a entender qué es lo importante de un
cierto tema, por qué vale la pena aprenderlo y cémo saber silo han comprendido. Para eso, hace
falta que los docentes ofrezcan numerosas y variadas oportunidades para la reflexién sobre
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los aprendizajes a través de todo el proceso y proporcionen feedback concreto y propositivo
alos estudiantes. Del mismo modo que en el abordaje por proyectos, se propone que estas
oportunidades involucren, también, instancias que fomenten la metacognicion, tales como la
autoevaluaciéon y coevaluacion de los aprendizajes.

Si bien la ensefianza para la comprension no prescribe un tipo de trabajo particular en el aula, si
ofrece una serie de estrategias de ensefianza, que toma en cuenta los distintos atributos o facetas
de la comprension descriptos mas arriba. Dentro de estas estrategias, una de las mas simples y po-
tentes de utilizar en el aula son las llamadas rutinas de pensamiento (Ritchhart y Perkins, 2008). Se
trata de una serie de protocolos sencillos de trabajo (llamados “rutinas”) para fomentar el pensa-
miento profundo y la metacognicion en nifios desde el jardin de infantes hasta el final de la escuela
secundaria. Consisten en una serie de preguntas y consignas que cada docente seleccionay adapta
en funcidn de sus objetivos de ensefianza y su grupo particular de estudiantes, para la ensefianza de
distintos contenidos. Algunos ejemplos son:

¢Qué te hace decir eso? (rutina para interpretar y justificar).

Pensar-Cuestionar-Explorar (rutina para profundizar y abrir la indagacion).
Pensar-Juntarse-Compartir (rutina para razonar y explicar).

Circulos de puntos de vista (rutina para explorar distintas perspectivas).

Solia pensar-Ahora pienso (rutina para reflexionar sobre los cambios en nuestro pensamiento).
Ver-Pensar-Preguntar (rutina para explorar estimulos visuales).

o0 A wWN =

En sintesis, el abordaje de ensefianza para la comprension propone un marco gue organiza el
curriculum y la ensefanza a partir del objetivo de lograr aprendizajes profundos y transferibles, que
como se vera a continuacion tiene el potencial de articularse con otros enfoques que comparten
similares objetivos y estrategias.

3.2. Sintesis del enfoque general de la propuesta pedagdgica
para una escuela secundaria innovadora

A continuacion, se presentan los lineamientos para el enfoque didactico general de este modelo
innovador de escuela secundaria, que articula los abordajes descriptos mas arriba: el desarrollo de
capacidades, el aprendizaje basado en proyectos y la ensefianza para la comprension. Dichos linea-
mientos se exhiben de acuerdo a dos dimensiones: la organizacion escolar y la planificacion de los
proyectos didacticos a realizar.

e Sepropone gque las escuelas organicen una parte significativa del tiempo de ensefianza alrededor

del trabajo por proyectos, que tomen como foco principal un area del conocimiento (por ejemplo,

las Ciencias Naturales o las Ciencias Sociales) e integren saberes de otras areas (Lengua, Matematica,

Tecnologfa, etc.) y pongan el foco en la ensefianza de capacidades y la comprension de grandes ideas

disciplinares.
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Cada proyecto se disefiara con un topico generador y una pregunta guia, que permitan abordar
en profundidad una o pocas grandes ideas de una disciplina en particular a partir de una
cuestion contextualizada en la vida real, que invite a la exploracion. Se identificara un contenido
que posibilite definir problemas relevantes tanto desde el punto de vista disciplinar como por su
importancia para la comunidad o por su interés para los estudiantes.

En paralelo, se planificaran las grandes metas de aprendizaje que se espera que los alumnos
logren, orientadas tanto hacia la comprension profunda de grandes ideas disciplinares como al
desarrollo de capacidades.

Desde el inicio, se definiran las evidencias de aprendizaje, es decir, los desempefios a través de
los cuales se espera que los alumnos puedan demostrar que han logrado las metas propuestas
Para ello, seré importante tener presente la idea de transferencia y las distintas facetas de la
comprension descriptas en el marco de la enseflanza para la comprension.

Se disefiaran las actividades a realizar en el proyecto, que deberan combinar diversas estrategias
de ensefianza y modos de organizacion, incluyendo momentos de exposicion y sistematizacion
delo aprendido a cargo del docente, instancias de trabajo en grupo, presentaciones a cargo de
los alumnos en formatos diversos, trabajo con “rutinas de pensamiento”, trabajo con casos y
problemas auténticos, busqueda de informacion en distintas fuentes, etcétera.

Dentro de cada proyecto, se ofrecera a los alumnos oportunidades para la toma de decisiones
respecto de estrategias a utilizar, recursos a consultar y modos de comunicar lo aprendido. En
algunas oportunidades, los alumnos podran tomar decisiones acerca del foco del proyecto a
realizar, tommando en cuenta sus intereses.

Se incluiran diversas y variadas instancias de evaluacion a lo largo del proyecto, asi como

una instancia final o sumativa en la que los estudiantes presenten el producto realizado. Los
docentes deberan planificar multiples momentos a lo largo del proyecto que ayuden a los
estudiantes a clarificar las metas, asi como a monitorear, dar retroalimentacion y responder a su
progreso. Se buscara ofrecer al menos algunas situaciones de evaluacion auténticas, en las que
los estudiantes deban demostrar la transferencia de las grandes ideas y capacidades que han
desarrollado en nuevos contextos.

Se planificaran oportunidades frecuentes y definidas para trabajar con la metacognicion, es
decir, instancias en las que los alumnos podran reflexionar acerca de su proceso de aprendizaje,
autoevaluarse, evaluar a sus pares ofreciendo y recibiendo retroalimentacion y planificar
acciones futuras para seguir avanzando hacia las metas de aprendizaje propuestas.
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4. PlaNEA, Nueva Escuela para Adolescentes: desarrollo
de una propuesta de organigacion institucional del
modelo de escuela secundaria

En este apartado, se avanza en la formulacién de la propuesta de organizacion institucional para
la escuela secundaria. Plantear una organizacion y estructura alternativa para la secundaria de este
tiempo requiere contemplar de modo asociado tanto las cuestiones ligadas al aprendizaje en térmi-
nos curriculares mas estrictos como el conjunto de la experiencia escolar considerando el curricu-
lum en un sentido amplio.

En la actualidad, hay multiples antecedentes y evidencias en torno a los procesos de mejora es-
colar (Harris y Chrispeels, 2008; Hopkins, 1995; Hopkins y Reynolds, 2001; Murillo, 2008 y 2005, entre
otros), que demuestran que los cambios mas efectivos son de orden sistémico. Por ende, abordan en
simultaneo las diferentes variables que intervienen en el proceso de ensefiar y aprender y también el
funcionamiento de las escuelas como organizaciones. De manera gque si hoy en dia asistimos a una
transformacion en el campo del conocimiento, en las subjetividades juveniles, y siademas la escuela
debe responder al mandato de ser una institucion inclusiva, resulta necesario adecuar en simultaneo
el tipo de trabajo que se emprendera con el saber y alinear la organizacion escolar para que sea con-
sistente y sostenga ese trabajo con el conocimiento, los lenguajes y las capacidades que propicia.

En sintesis, la organizacion institucional que aqui se formula esta orientada a dar sostén a una
escuela centrada en los procesos de aprendizaje de los alumnos, partiendo de la idea de que todos
los estudiantes accedan a una escuela inclusiva que brinde los aportes que requieren los jovenes
para vivirde modo pleno en la sociedad contemporanea. Se trata de una escuela que, en didlogo con
los saberes de este tiempo, no codifique el conocimiento discriminando y seleccionando a aquellos
gue cuentan, con anterioridad ala escuela, con recursos para resolver la escolaridad. Por el contrario,
aspiramos a contar con instituciones donde todos puedan “descifrar” su mensaje, crear, producir,
aprender, acercarse a mundos cercanosy lejanos y vivir junto con otros el tiempo de la adolescencia.
Estasideas son el norte que sostiene y fundamenta a esta propuesta organizativa.

4.1. Estructura y organigacion institucional

4.1.1. ORGANIZACION ESCOLAR

El proyecto propone establecer una jornada escolar presencial de 25 horas-reloj semanales, en
5 horas-reloj diarias, en las que los estudiantes desarrollan sus actividades durante un turno. En el
dltimo afio, a la jornada escolar se le agregan 2 horas-reloj semanales a contraturno por el incremen-
to de la carga horaria en la formacidn orientada. La propuesta prevé una organizaciéon basada en la
hora-reloj (60 minutos) para optimizar el tiempo escolar. En cadajornada, se destinan 20 minutos de
descanso. [dealmente, esta organizacion horaria sera adoptada por cada una de las jurisdicciones,
que evaluaran las posibilidadesy prioridades para establecerla.
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Se propone una organizacion de la actividad con los estudiantes que disponga tanto el trabajo
en disciplinas como espacios en donde se desarrollaran proyectos que permitan la labor integrando
diferentes areas de conocimiento. En este marco, se propician opciones pedagdgicas diversas para
el trabajo cotidiano (talleres, seminarios, foros, proyectos de investigacion). En la jornada escolar, se
prevén tiempos para la realizacion de los trabajos y proyectos, para el estudio y para la profundiza-
ciény revision de los aprendizajes.

4.1.2. TRABAJO DOCENTE POR CARGO

Se sugiere una organizacion del trabajo docente basada en cargos cuya asignacion horaria se
compone de las horas docentes previstas en la POF® al frente de alumnos v un plus de una hora y
media extraclase semanal por docente, por ciclo. En estas horas extraclase, se preveé que los docen-
tes podran planificar el trabajo dentro de cada areay entre areas, asicomo abordar los principios que
guien el proyecto escolar. Esta también sera una instancia interna para la formacion y el acompafia-
miento de los profesores en el proceso de trabajo que la escuela desarrollara. Estas horas extraclase
y su agenda de trabajo seran direccionadas con la orientacion del equipo PlaNEA, los responsables
provinciales de educaciéon secundaria y los directores de las escuelas involucradas en la propuesta.
Una investigacion previa sobre la ensefianza y evaluacion en escuelas secundarias con tiempo insti-
tucional rentado ha demostrado que la diferencia sustantiva en las practicas de las escuelas aconte-
ce cuando dicho tiempo se asocia con el proyecto de la escuela, y no deviene meramente en el pago
adicional de salarios para realizar actividades aisladas o complementarias (Tiramonti y Ziegler, 2017).

Los docentes se designan por asignatura, y las horas que componen el cargo seran destinadas a
tareas de ensefianza en cada area de conocimiento, tutorias, espacios interdisciplinares y proyectos.

La escuela contara con un cuerpo de direccidn con una distribucion interna de funciones y roles.
Una de las figuras concentrara la mayor parte de su carga horaria a la labor de orden pedagdsico,
mientras que la otra figura cubrira prioritariamente el trabajo de gestidon administrativa. El equipo di-
rectivo contara con el apoyo del equipo designado por UNICEF vy el equipo técnico asignado por la
Direccion de Educacion Secundaria de la provincia en cuestion. Estas instancias orientaran el trabajo
de las escuelas y trabajaran con los equipos directivos y de profesores para alinear la propuesta de
trabajo de acuerdo con la orientacion del proyecto.

En cuanto ala designacion de los cargos docentes, seran asignados a las escuelas de manera par-
ticularizada por la Direccion de Educacion Secundaria. Para ello, se revisaran las normativas vigentes
que regulan el trabajo docente para adecuar las plantas funcionales a los requerimientos de la pro-
puesta, garantizando la estabilidad de titulares e interinos.

6. La POF refiere a la denominada Planta Organica Funcional, que en el sistema educativo argentino es la asignacion de recursos
humanos presupuestados para cada escuela (equipo directivo, docentes asignados a la escuela con su respectiva carga horaria,
personal no docente, etc.).
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4.1.3. ESTRUCTURA Y ORGANIZACION CURRICULAR

Enconsonanciaconla LEN N 26206, la propuesta se estructura en dos ciclos: un ciclo basico de
tres affos comun a todas las orientaciones y un ciclo orientado diversificado de tres afios. Asimismo,
las asignaturas seran de duracion anual, preferentemente con acreditacion cuatrimestral, e incluiran
un tiempo para la construccion de saberes, articulacion y sintesis, entendido como un periodo de
fortalecimiento de los aprendizajes al final de cada cuatrimestre, con una duracion a definir. El fun-
damento de esta organizacion es disponer de tiempos escolares que posibiliten contemplar la parti-
cularidad de las trayectorias y los distintos tiempos de aprendizaje. Asimismo, se prevén espacios de
tutoria a cargo del plantel docente para garantizar la acreditacion de los aprendizajes en los tiempos
esperados. Para promover este proceso de trabajo, se plantearan criterios de evaluacion formulados
en lainstitucion, enfocados en los aprendizajes prioritarios seleccionados para cada asignatura.

Cada ciclo (el basico y el orientado) se propone como una unidad o blogue académico en el que
se construyen saberes propios de las areas de conocimiento que constituyen la oferta de formacion.
La unidad o blogue académico pretende atender los distintos tiempos de aprendizaje de los estu-
diantes, sus subjetividades vy la articulacion del primer ciclo con el nivel primario, y del ciclo orientado
con el basico. Se prevé que, junto con la estructura del cargo docente, el bloque académico favore-
cera el acompafiamiento a las trayectorias reales de los estudiantes. Se plantea pensar la organiza-
cioén curricular en funcién de la construccion de saberes prioritarios, atendiendo cuestiones propias
de la adolescencia y abordando problemas como la convivencia escolar e implementando estrate-
gias de acompafiamiento.

Se organizaran también aulas virtuales, carteleras de informacion, listas de distribucion de infor-
macion y otras formas de apoyo que complementen el trabajo presencial y permitan la integracion
delos estudiantes a la vida y el ritmo escolar.

4.1.4. ORGANIZACION ACADEMICA POR CAMPOS DE CONOCIMIENTO

El disefio curricular se organiza por asignaturas que comprenden diferentes campos de cono-
cimiento. Cada uno puede presentar aspectos disciplinares e interdisciplinares, donde se constru-
yen propuestas pedagdgicas que implican el trabajo colaborativo vy la elaboracién de proyectos de
aprendizaje. Se busca que los estudiantes se vinculen con conocimientos y capacidades integrales,
poniendo en juego formas de ensefianza variadas en las que los aprendizajes se produzcan median-
te diferentes propuestas.

A continuacion, se presenta el modelo de caja curricular correspondiente a los primeros dos afios
del ciclo basicoy luego al tercer afio de dicho ciclo.
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CAJA CURRICULAR | CICLO BASICO - ANOS 1Y 2

LUNES MARTES MIERCOLES JUEVES VIERNES
120 MIN. Arte
20 MIN. Recreo Recreo Recreo

Ejemplo de organizacidn de espacios curriculares en el ciclo bdsico de la educacién secundaria

CAJA CURRICULAR | CICLO BASICO - ANO 3

LUNES MARTES MIERCOLES JUEVES VIERNES
120 MIN. Arte
20 MIN. Recreo Recreo Recreo

Ejemplo de organigacion de espacios curriculares en el ciclo bdsico de la educaciéon secundaria
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Como se muestra en las tablas anteriores, los tres primeros afios cuentan con nueve espacios Cu-
rriculares diferentes, y la distribucion contempla la atencidn de tres espacios diarios como maximo.

Hasta tercer afo, se incluyen talleres de aprendizaje en donde se prevé cubrir las tareas ligadas a
laadaptacion ala escuela secundariay ala organizacion de los alumnos. En este espacio, se acompa-
Aa a los estudiantes para que progresivamente logren mayor autonomia. Dentro de esas instancias,
se canaliza también el trabajo de la tutoria académica, grupal e individual.

Se incluye un taller de programacion a lo largo de todos los afios de la escuela secundaria. Las
asignaturas restantes en el ciclo basico son: Taller de Lectura y Escritura, Inglés, Pensamiento Mate-
matico, Ciencias Sociales, Ciencias Naturales y Educacion Fisica.

Las asignaturas cuentan con un profesor a cargo. En los casos de Ciencias Naturales y Ciencias
Sociales, se contempla el trabajo en pareja pedagdgica en un porcentaje de la carga horaria de los
profesores. Tanto en el tiempo de trabajo conjunto como en los tiempos de trabajo individual con
los grupos, desarrollaran propuestas a partir de proyectos que requeriran el trabajo colaborativo y
culminaran con la realizacion de productos finales de sintesis.

Se prevé que la materia Ciencias Naturales esté dictada por dos docentes (uno de biologiay uno
de fisico-quimica). Durante los afios 2 y 3, uno de ellos tendria una carga horaria de 4 horas sema-
nales y otro, una carga horaria de 2 horas semanales. Consecuentemente, compartirian 2 horas de
dictado de clases.

Asimismo, la materia Ciencias Sociales esta dictada por un docente enelafo 1y por dos docentes
en los afios 2 y 3 (uno de geografia y uno de historia). Durante estos Ultimos afios, ambos tendrian
una carga horaria de 4 horas semanales v distribuirian sus tareas de ensefianza para garantizar espa-
cios compartidos dentro de las 6 horas de dictado del area.

Durante el afio 4, se inicia el ciclo orientado y los espacios especificos se definen de acuerdo a la
orientaciéon que se ha seleccionado. Se presenta a continuacion una caja curricular modelo y genéri-
ca sin especificar las asignaturas orientadas, que tendran que definirse en funcién de la especialidad
en cuestion.

En el ciclo orientado, las materias comunes a todas las especialidades son ocho en cuarto afio,
siete en quintoy seis en sexto. En cada uno de estos afos, a su vez, se incrementa la carga horaria de
las materias de la orientacion. Debido a este incremento horario en el Ultimo afio la jornada escolar
se extiende una hora-reloj mas tres veces a la semana.

Sibien en el ciclo superior no se contemplan parejas pedagdgicas en ningun espacio curricular, se
prevé la continuidad del trabajo en proyectos.
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CAJA CURRICULAR | CICLO ORIENTADO - ANO 4

LUNES MARTES
120 MIN. Materia
orientada
20 MIN. Recreo
120 MIN. Inglés

MIERCOLES

Recreo Recreo

Proyectos con
orientacion en
fisico-quimica

JUEVES VIERNES

Recreo Recreo

Proyectos con
orientacion en
fisico-quimica

Ejemplo de organizacion de espacios curriculares en el ciclo orientado de la educacion secundaria

CAJA CURRICULAR | CICLO ORIENTADO - ANO 5

LUNES MARTES MIERCOLES JUEVES VIERNES
] Proyectos i
120 MIN. Materia con orientacion Materia
orientada en biologia orientada
20 MIN. Recreo Recreo Recreo Recreo
. Proyectos
120 MIN. Materia con orientacion
orientada en biologia
Inglés
40 MIN.
20 MIN.

Ejemplo de organigacion de espacios curriculares en el ciclo orientado de la educacién secundaria
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CAJA CURRICULAR | CICLO ORIENTADO - ANO 6

MIERCOLES

MARTES JUEVES VIERNES

Materia
orientada

Materia
orientada

120 MIN.

20 MIN. Recreo Recreo Recreo
120 MIN. Inglés
40 MIN.
20 MIN. Materia
orientada .
60 MIN. Materia
orientada

Ejemplo de organizacion de espacios curriculares en el ciclo orientado de la educacion secundaria
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4.2. Evaluacidn y actividades de apoyo

Como se describié en la fundamentacion del enfoque didactico y de evaluacion que subyace a
esta propuesta, la evaluacion es considerada como una forma de valoracion de los aprendizajes tan-
to en su caracter de proceso como de productos. Es parte constitutiva de los procesos de ensefiar y
aprender y resulta clave como retroalimentacion de las propuestas de trabajo (Santos Guerra, 1996;
Perrenoud, 2010).

La calificacion, la acreditacion y la promocion se relacionan con la evaluacion, pero no la abarcan
en su totalidad, sino que son una parte constitutiva. Estas Ultimas implican atribuir a los procesos y
resultados una escala arbitrariamente construida que permite adjudicar un nivel de logro alcanzado
por los estudiantes. La acreditacion reconoce el nivel de logro alcanzado en los aprendizajes defini-
dos para una instancia curricular en un lapso temporal determinado, habilitando la promocion.

Al plantearse la organizacion de la escuela en dos bloques académicos (primero y segundo ci-
clo), para cada asignatura se definiran los aprendizajes que los estudiantes tienen que lograr, sobre
la base de los saberes priorizados. Estos deben ser claramente explicitados y son publicos. De este
modo, la evaluacién vy retroalimentacion a los alumnos informa sobre el grado de avance, cumpli-
miento y necesidades a cubrir en relacion con dichos aprendizajes.

Los tiempos de presentacion de las materias, de fortalecimiento de aprendizajes y de acredita-
cion demandan el trabajo en profundidad sobre los procesos y logros, asicomo de los aspectos pen-
dientes. Esta propuesta de evaluacion requiere también (como la experiencia internacional lo indica)
modificar los documentos que informan sobre los procesos de aprendizaje (boletines escolares).

De acuerdo con lo planteado en la primera parte de este documento, esta propuesta adopta la
asuncion institucional de la responsabilidad por los aprendizajes de los alumnos. En razén de ello,
establece una duracion anual de los espacios pedagdgicos, pero todos ellos tienen una evaluacion
cuatrimestral (o trimestral). Las evaluaciones cuatrimestrales estan, en todos los casos, precedidas
por periodos en los que la actividad escolar esta dedicada a la integracion de lo realizado en el cua-
trimestre, de modo que el modelo supone un permanente seguimiento de los alumnos para prever
problemas de aprendizaje y dar apoyatura a quienes lo necesiten.

Los primeros tres afios actlan como un ciclo integrado que se acredita en la finalizacion del ter-
cer afo, pero en los afos anteriores se ha pasado por evaluaciones cuatrimestrales con las que se
ha dado seguimiento al desarrollo de los objetivos de aprendizaje previstos para cada uno de los
espacios pedagdgicos. De modo que, al cierre del tercer afo, los alumnos tendran que dar cuenta
de aquellas cuestiones aun no logradas en los momentos de corte anterior. Los tres afios del blogue
orientado cuentan con el mismo sistema de evaluacion y acreditacion.
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Como se describid anteriormente, un modelo de evaluacion siempre tiene que estar alineado
al enfoque de ensefianza y aprendizaje sostenido, de modo que en esta propuesta, ademas de la
evaluacion del profesor sobre los estudiantes, se prevén momentos para la autoevaluacion indivi-
dualy también grupal.

La evaluacion no se circunscribe solo alos logros de los alumnos, sino que ademas se contempla-
ran espacios para la evaluacion sobre las propuestas de trabajo por parte de ellos.

También, junto con laimplementacion, se desarrollaran actividades de evaluacion y monitoreo de
la experiencia para reorientar su curso.

4.3. Espacios y proyectos transversales de la propuesta escolar

La propuesta prevé que las escuelas instalen algunas experiencias compartidas que reporten be-
neficios en el clima escolar y en la pertenencia a la escuela. Para el desarrollo de estas iniciativas,
retomamos aportes de otras experiencias y redes de instituciones, los resultados de un encuentro
de jévenes en varias provincias del pais, desarrollado por UNICEF y Flacso en 20157, y resultados de
investigaciones que indagan aspectos vinculados a esta tematica.

Los espacios a instalar en las escuelas cubren los siguientes aspectos que contribuyen a sostener

y favorecer la escolaridad:

e Desarrollan el oficio de alumno (Perrenoud, 2006) y plantean formas mas estimulantes que
invitan a estar en la escuela mejorando el clima escolar (resultados de la evaluacion de la NE],
Jesuitas Educacion).

e Potencian los espacios de sociabilidad, dado que la asistencia escolar representa para los
jovenes una oportunidad muy valorada de encuentro entre pares (Weiss, 2009).

o Ofrecen experiencias individuales y colectivas para pensar acerca de la propuesta y el
aprendizaje logrado en la escuela.

o Generaninstancias participativas en donde los protagonistas de la escuela pueden contribuir en
el desarrollo del cotidiano escolar.

Se propone un acompafiamiento permanente alas trayectorias escolares a través de todo el pro-
yecto. En particular, dicho acompafiamiento se canalizara mediante las figuras siguientes:

1. Consegjero estudiantil: esta figura busca generar una forma de atencién individualizada a la
poblacion estudiantil con el fin de lograr que los adolescentes que transitan por la escuela
secundaria permanezcan a lo largo de todo el trayecto formativo, promoviendo una mejor
insercion en la educacion, aumentando sus capacidades de aprendizaje y superando factores

7. Véase la sintesis del didlogo de alumnos de escuelas secundarias del pais en “Dialogos para la educacién secundaria”,
Buenos Aires, UNICEF-Flacso, agosto de 2015, disponible en linea: <https://www.unicef.org/argentina/spanish/EDUCACION _
IdeasDialogoJovenes(1).pdf>.
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adversos a la continuidad escolar. A partir de alli se busca: orientar a los estudiantes en el
desarrollo de su actividad escolar; conocer a cada uno de los adolescentes “aconsejados” para
lograr un acompafamiento personalizado; asistirlos en la organizacion del tiempo para estudiar;
asistirlos en la busqueda de alternativas frente a situaciones que puedan aparecer como
adversas al desarrollo de la escolaridad; asistir en casos en que la continuidad escolar esté

en riesgo.

La propuesta considera un consejero estudiantil por curso, para que acompafe a los
estudiantes en las situaciones mencionadas con vistas a mejorar su aprendizaje y superar las
dificultades. El docente a cargo de Taller de Aprendizajes es quien puede ser propuesto para
este nuevo rol.

2. Asesorias integrales en salud adolescente: las asesorias son espacios intersectoriales
entre salud y educacion, que buscan asistir en la resolucion de problemas de salud de los
adolescentes. A partir de un vinculo de confianza, desde la asesoria se brinda orientacion,
informacion y acompafiamiento en cuestiones vinculadas a su salud, desde una perspectiva
integral, en un marco de respeto a sus derechos, asegurando su autonomia, confidencialidad y
privacidad. Actia como un nodo en la resolucion de problemas, brindando consulta, orientacion
y/o derivacion.

Las asesorias cumplen con un doble objetivo: garantizar el acceso a la salud de los adolescentes,
facilitando la llegada al sistema y acercando los recursos hacia donde ellos estan, e incidir en el
desarrollo de las trayectorias educativas.

3. Yo me Proyecto, participacion estudiantil: la resolucion N© 88/09 del CFE expresa que se
proponen politicas federales que otorguen protagonismo y den visibilidad a los jovenes a partir
de su reconocimiento como sujetos de derecho con respeto y confianza en sus inquietudes,
intereses y preocupaciones sin renunciar a las responsabilidades que les caben al Estado y a
los adultos frente a ellos, los mismos estudiantes. La construccion de la ciudadania se aprende
através de la participacion e implicandose en terreno. Para ello deben tener la oportunidad y
el apoyo para participar e influir en las decisiones, en actividades encaminadas a construir una
sociedad mejor. La participacion convierte a los ciudadanos y las ciudadanas en verdaderos
protagonistas de la vida politica y social de su sociedad. El reconocimiento del lugar de los
adolescentesy la legitimacion de sus voces requieren de un fuerte trabajo, porque el promover
las practicas ciudadanas a partir de las organizaciones estudiantiles implica otorgarles a todos
los estudiantes un lugar central en la dinamica de la vida escolar.

Pensar junto con los alumnos los diferentes tipos y niveles de participacion posibles, asi como
también los roles y las funciones que cada uno puede asumir en los procesos de consulta o
toma de decisiones, puede ayudar a romper con este tipo de prejuicios como punto de partida
para estimular un mayor involucramiento por parte de todos los estudiantes. En sintesis, darles
lugar a los jovenes para que sean participes de estos procesos es aceptar sus posibilidades
de autonomia creciente en el desarrollo de propuestas que enriqueceran aln mas sus
potencialidades.
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A partir de la realizacion de las actividades de Yo me Proyecto, se busca potenciar la
participacion estudiantil para generar espacios donde se propicie la manifestacion de las voces
de los adolescentes y se posicionen como sujetos activos en el proceso educativo. A su vez,

se busca generar condiciones que potencien el trabajo colaborativo entre pares estudiantes

y faciliten las condiciones para fomentar la pertenencia institucional de los estudiantes a sus

escuelas.

4. Entre pares docentes: esta iniciativa aborda las condiciones de bienestar docente a través de
fortalecer su pertenencia a la escuela y favorecer la conexién con su proyecto profesional y
vital. En este sentido, se busca generar espacios de encuentro y colaboracion entre pares para
propiciar al menos tres aspectos fundamentales:

« Losinvolucra con el quehacer escolar en tanto se les reconoce el derecho a intervenir en
procesos en los cuales se toman decisiones y se organiza parte de la rutina que, de un modo
u otro, afecta a su cotidianidad en el espacio laboral.

- Estarenvueltos en la trama escolar es un requisito indispensable para llevar adelante
cualquier programa o proyecto institucional. En este caso, el valor de atender al bienestar
esta dado por la necesidad de involucrar a todos en las tareas institucionales y constituir un
ambito donde haya posibilidades para que se efectivice el trabajo escolar.

- Dado que el PLaNEA esta asociado a una propuesta de cambio escolar, resulta fundamental
crear espacios entre colegas que permitan acompafar y sostener colegiadamente dicho
proceso.

4.4, Estrategias de articulacion con otros organismos y sectores

Dado que las experiencias de creacion de nuevas escuelas secundarias han demostrado las com-
plejidades a atender en los contextos mas vulnerados, se requiere anticipar y prever los recursos que
proporcionaran otros organismaos y sectores para cubrir y favorecer la escolaridad.

Si bien estas necesidades se resuelven situacionalmente, la presencia de salas maternales, asi
como el compromiso de los centros de salud cercanos a la escuela y de profesionales como psi-
cdlogos y psicopedagogos capacitados para intervenir en situaciones de riesgo, resultan aportes
imprescindibles con los que la escuela tiene que contar. En estos casos, no se contempla contar
con un perfil por escuela, pero si con un equipo o una institucion externa que atienda a un grupo de
establecimientos.
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Parte 3




Desarrollo de lineamientos claves

para la implementacion del modelo
pedagdgico propuesto en una jurisdiccion
tedrica o especifica

El analisis de los procesos de reforma educativa muestra que la dificultad mayor no esté en la
construccion de la propuesta, sino en lograr que lo que se propone suceda en el seno de las insti-
tuciones educativas. La pretension de que lo que se planifica en los centros de gestion de la politica
puede ser remitido a la base de la piramide para que los diferentes agentes lo apliquen ya no puede
ser sostenida, y si se hace, se condena al fracaso cualquier propdsito de cambio.

Cuando estos cambios comprometen las practicas cotidianas, los habitos y las rutinas de aque-
llos que deben encarnarlos en el sistema educativo, la instalacion del proceso de reforma exige idear
y desarrollar un plan de accion. Este, por una parte, debe comprometer a estos actores con la pro-
puesta y, por otra, proveer de los saberes e instrumentos que requieren para poder monitorear el
cambio e introducir modificaciones en su practica profesional.

El primer recaudo que es necesario tomar en el proceso de llevar adelante una reforma es el de
contar conlos apoyos politicos necesarios. Enla Argentina, eso significa construir una mesa de nego-
ciacion con aguellos que tienen capacidad de veto o de apoyo a las iniciativas tomadas por el grupo
gobernante. No es el propdsito de este texto ahondar sobre este tema ni sefialar pautas de nego-
ciacion politica que deben ser asumidas por el grupo gobernante de la jurisdiccion que se proponga
iniciar una reforma de su sistema educativo.

El texto que se presenta es de caracter técnico y se circunscribe a exhibir un plan de accién con
los actores del sistema educativo, dentro de los cuales incluimos cuerpos técnicos del Ministerio de
Educacion, supervisores, directivos escolares y docentes. Se descuenta que los funcionarios politi-
cos son los encargados de producir los acuerdos y los consensos politicos necesarios para la imple-
mentacion de los cambios.
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Secuencia de implementacion

1. Seleccion de una muestra de escuelas.

2. Conformacion de un equipo técnico provincial consustanciado con la propuesta de trabajo
y con capacidad de llevar adelante el seguimiento de la reforma sobre terreno. Visita del equipo
de UNICEF alas escuelas.

3. Realizacion de una jornada de sensibilizacion y discusion del prototipo escolar, con los
supervisores, directivos y asesores pedagdgicos.

4. Realizacion de jornadas de sensibilizacion y trabajo con todos los docentes, asesores
pedagdgicos y directivos de las escuelas participantes. En la segunda parte de dichos
encuentros, capacitacion con docentes de los diferentes espacios curriculares definidos para el
primer afio de la escuela secundaria.

5. Realizacion de una jornada de presentacion de la propuesta con los estudiantes.

1. Seleccion de la muestra de escuelas

La propuesta de UNICEF es iniciar laimplementacion en no mas de quince escuelas de lajurisdic-
cién con la que se acuerde cooperar. Las escuelas deben conocer la propuesta y estar interesadas
en participar de la experiencia. No es posible llevar adelante ninguna experiencia piloto de transfor-
macion auténtica en contra de la voluntad de las instituciones.

La muestra de escuelas debe incluir, en lo posible, instituciones que acojan alumnos de diferente
origen sociocultural. Para evitar que las escuelas sean identificadas como instituciones estrictamen-
te orientadas a “sectores pobres”, es necesario procurar heterogeneidad sociocultural en el alum-
nado que se atiende. Por otro lado, la propuesta de UNICEF no esta pensada desde la condicion
sociocultural de los alumnos, sino desde las exigencias de formacion que tendran en el futuro todos
ellos, sea cual fuere su condicion de origen.

La muestra se construira en didlogo y acuerdo con los funcionarios de la provincia, segun las con-
diciones de factibilidad para avanzar en la direccion planteada en los puntos anteriores de este do-
cumento de trabajo.

En esta primera etapa, es importante que se anticipe el modo en que el proyecto se escalara en

aflos sucesivos, incluyendo cuantas y cudles escuelas se sumaran en un segundo y tercer afio de
implementacion.
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2. Conformacion de un equipo técnico provincial capag de
llevar adelante el seguimiento de la reforma sobre terreno

El equipo técnico que conforme UNICEF para hacer el seguimiento de la implementacion, que
contara con especialistas de los diferentes espacios curriculares previstos para el primer afio de la
escuela secundaria, trabajara en estrecho contacto con un equipo en la provincia, que debera desig-
nar el Ministerio de Educacion provincial.

La idea es realizar encuentros entre los especialistas de UNICEF y el equipo técnico provincial,
con el fin de establecer acuerdos y marcos de trabajo conjuntos y de dejar en la provincia capacidad
técnica instalada para el desarrollo y seguimiento de la implementacion de la propuesta.

También se realizaran visitas a las escuelas participantes con el fin de conocer a los actores invo-
lucrados e intercambiar acerca de las condiciones de trabajo, asicomo los desafios identificados por
sus docentes y equipos directivos.

3. Realigacion de una jornada de discusion del prototipo
escolar con los supervisores, directivos y asesores
pedagdgicos

Antes de iniciar cualquier accion, es necesario organizar un primer encuentro con el cuerpo de
supervisores, directivos escolares y asesores pedagdgicos. Los supervisores, a nuestro criterio, de-
ben sertodos los de lajurisdiccion, y los directivos y asesores pedagdgicos seran de aquellos distritos
de donde se seleccionara la muestra.

La jornada incluira una presentacion del prototipo ya discutido y consensuado con las autorida-
des de la provincia y el equipo técnico local responsable de la implementacion de la propuesta, que
deberan participar de la actividad.

La presentacion planteara la justificacion de los cambios propuestos a la luz de la situacion con-
creta por la que atraviese la provincia. La jornada incluira una presentacion de las transformaciones
que se han producido en la configuracion de las sociedades, la cultura y la ciencia desde la segun-
da mitad del siglo pasado hasta la actualidad. Tal presentacion hara un uso adecuado de las nuevas
tecnologias para su realizacion de modo que la forma y el contenido resulten consistentes. Se busca
que esta primera reunidon motive a los participantes a asumirse en un rol protagdnico en la propuesta
aimplementar.
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Se presentaran, ademas, diferentes modelos innovadores que se implementan en distintos pai-
ses del mundo. Se identificaran los cambios de roles que estos modelos proponen basicamente
para el trio: conformado por supervisores, directivos y docentes.

Se delineara el contenido de los nuevos roles, se analizaran los recursos y se brindaran las estrate-
gias de trabajo que se requieren para que la puesta en accion de los roles sea posible:

e Los supervisores del control normativo a la facilitacion de condiciones para la introducciéon de la
innovacion y monitoreo de suimplementacion.

e Losdirectivos como lideres de la organizacion de la institucion a favor del cambio propuesto.
Coordinadores de los equipos de trabajo y facilitadores de escenarios donde se produzcan
condiciones para el trabajo pedagdgico.

e Losdocentes conocedores de las orientaciones de las nuevas practicas, productores de materiales
para el desarrollo de las clases y actores de la puesta en accion de los materiales disefiados.

Se presentard, ademas, un cronograma de implementacion de la propuesta. Fundamentalmente,
de los pasos previos a que esta sea concretada en las escuelas y una caracterizacion de las funcio-
nes que se espera que desempefien los supervisores y directivos.

Si fuera necesario, se podria incluir una conferencia o clase magistral de algln especialista rele-
vante en la implementacion de reformas como modo de dar un marco mas amplio al programa que
se propone llevar adelante y anticipar desafios y oportunidades a tener en cuenta.

4. Realigacion de jornadas de sensibiligacion
y trabajo con docentes

Se sugiere realizar una serie de jornadas de sensibilizacion y trabajo con los equipos directivos y
docentes que van a participar del proyecto.

En dicho encuentro, se presentaran las caracteristicas fundamentales de la propuesta, incluyen-
do el régimen académico, la organizacion curricular y el modelo pedagdgico, asi como un cronogra-
ma de trabajo para el afo. Participaran en esta primera parte todos los docentes y asesores pedago-
gicos de las escuelas, asi como los equipos directivos.

En la segunda parte de estos encuentros, los docentes?, agrupados por espacio curricular (en
algunos casos agrupados por areas de acuerdo a la nueva propuesta, como en las Ciencias Sociales
y Ciencias Naturales), trabajaran con los especialistas curriculares de UNICEF vy los responsables del
equipo técnico provincial en un formato de conferencia taller, en donde se comentara:

8. Se trabajara con todos los docentes en conjunto en la presentacion de la propuesta. Luego, se hara por separado con los docentes de
las asignaturas de Lengua, Matematica, Tecnologia/Informatica y materias asociadas a las Ciencias Naturales y a las Ciencias Sociales,
en tanto se propone, para sus espacios curriculares, un modo de trabajo diferente al que se viene llevando a cabo actualmente.
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A. Elabordaje de la ensefianza del area, en articulacion con los marcos curriculares de la provincia.
La presentacion se centrara en la priorizacion y lectura de dichos marcos por parte de los
especialistas, que luego han dado lugar al disefo de los proyectos.

B. Lapuesta endiscusion del primer proyecto de ensefianza desarrollado por los especialistas de
UNICEF, en vistas a terminar de ajustarlo para su implementacion en las escuelas participantes
de acuerdo a los aportes de los docentes involucrados.

C. Larealizaciony el anélisis de algunas de las actividades que formen parte de cada proyecto, en
vistas a fortalecer las practicas docentes, tomando como foco de trabajo aquellas actividades
mas alejadas de las préacticas tradicionales.

Dichos aportes contribuiran al disefio final de los proyectos de ensefianza que luego seran imple-
mentados en las escuelas.

Con posterioridad a ese encuentro inicial, se propone una segunda instancia de trabajo con los
docentesy directivos. En dicha instancia, se presentaran los primeros proyectos de ensefanza a de-
sarrollar en el comienzo del afio lectivo (que habian sido trabajados en su versiéon preliminar), ya en
su version final.

De modo analogo al del primer encuentro, se trabajara exhibiendo los proyectos a implementar
en el afio, recogiendo los aportes de los profesores con el fin de incorporarlos a la version final.

También, en esta instancia de trabajo se mostraran, a los asesores pedagdgicos o a las autorida-
des a cargo del seguimiento pedagdgico, las orientaciones para que registren en el proceso de imple-
mentacion de los proyectos los ajustes que consideran necesarios a futuro para el mejoramientoy la
validacion de estas propuestas. Esa devolucion sera contemplada por los especialistas al momento
de la produccion final de los proyectos para su publicacion.

Alo largo del afio, la idea es realizar dos nuevos encuentros de formacion docente, uno al final de
cada trimestre, para discutir sobre los proyectos sucesivos que se llevaran adelante en el aula, com-
partir experiencias y analizar los desafios de la implementacidn en busca de establecer acuerdos en-
tre las escuelas e identificar soluciones posibles. Hacia fines de ese afio, se aplicaran instrumentos de
evaluacion disefados por los especialistas, a los efectos de recolectar informacion que sera revisada
junto con los equipos docentes v las autoridades acerca de los resultados obtenidos. Dichos resulta-
dos seran uninsumo para optimizar los proyectosy los procesos de implementaciéon de la propuesta.

Asimismo, en el transcurso del afo se iniciara el trabajo con los profesores de segundo afio, que
efectuaran la propuesta al afio siguiente, y con los equipos de las escuelas que ingresaran en el ciclo
lectivo siguiente en el proceso de implementacion. Esta instancia contemplara una agendaidénticaala
mencionada y avanzara en la conformacion de lared de escuelas integrando a las nuevas instituciones.

/87/



Dichos encuentros pondran el foco también en el trabajo de los directores y asesores pedagd-
gicos de las escuelas a los fines de fortalecer la labor en red entre las instituciones y abordar estra-
tegias de acompafiamiento de la actividad pedagdgica. En la agenda de trabajo de esas instancias,
se abordara basicamente el liderazgo en el proceso de implementacion del cambio, las estrategias
para la organizacion de equipos, la labor del seguimiento pedagdgico de la actividad docente en la
escuela secundaria, las estrategias para el seguimiento de los logros y dificultades de aprendizaje de
los alumnos, los procesos de evaluacion en el marco del aprendizaje a partir de proyectos y el trabajo
entorno al clima escolar.

5. Encuentro con los estudiantes

Se desarrollara un encuentro del equipo provincial y el equipo de UNICEF con los estudiantes de
las escuelas. Alll se implementara la propuesta con dos propdsitos. En primer lugar, la idea es tra-
bajar con ellos acerca de sus expectativas y experiencias en la escuela secundaria. La intencion es
desarrollar un taller participativo con facilitadores, en donde los chicos puedan interactuar y expre-
sar mediante diferentes producciones las caracteristicas que tiene la cotidianidad de la vida en las
escuelas. En esa instancia, también se relevaran sus aspiraciones y como imaginan que les gustaria
que fuera la escuela. Si bien parte de estos estudiantes no estaran implicados directamente en el
cambio en el primer afio de implementacion, la reunién sera un insumo para entrar en contacto con
los destinatarios y permitira nutrir la elaboracion de la propuesta e involucrarlos. En segundo lugar, se
presentaran algunas de las orientaciones con las que se empezara a trabajar en el marco del proyec-
to para darle difusion en la comunidad educativa.

Por dltimo, se definiran con las autoridades provinciales las estrategias de comunicacion y difu-

sién a toda la comunidad educativa, asi como la progresion con que se dara a conocer la propuesta
de UNICEF.
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Anexo




Desarrollo de lineamientos curriculares
del area de Ciencias Naturales

A modo de ejemplo, y con el fin de aportar mayor detalle acerca de la propuesta general, se for-
mulan los lineamientos curriculares claves del area de Ciencias Naturales.

En primer lugar, se analizan lineamientos curriculares a nivel nacional en relacion con las Ciencias
Naturales como area de aprendizaje y se detallan algunos materiales curriculares de apoyo impul-
sados por el Ministerio de Educacion y Deportes de la Nacion. Estos eventualmente podrian utili-
zarse como insumos para el desarrollo de los proyectos didacticos del area en el marco de la nueva
propuesta de escuela secundaria. Luego, se describen brevemente algunos ejemplos relevantes de
proyectos de ensefianza de las Ciencias Naturales.

Lineamientos curriculares nacionales para el area
de Ciencias Naturales

A. Contenidos y estructura curricular

El curriculum de Ciencias Naturales en el nivel medio se organiza, en primer lugar, a partir de los
nlcleos de aprendizaje prioritarios (NAP) establecidos como aquellos aprendizajes fundamentales
que la escuela debe garantizar que los estudiantes alcancen luego de culminar cada afio de esco-
laridad obligatoria. Se trata de “un conjunto de saberes centrales, relevantes y significativos, que in-
corporados como objetos de ensefianza contribuyan a desarrollar, construir y ampliar las posibili-
dades cognitivas, expresivas y sociales que los nifios ponen en juego y recrean cotidianamente en
su encuentro con la cultura, enrigueciendo de ese modo la experiencia personal y social en sentido
amplio” (CFE, 2011:10). Dichos nucleos fueron aprobados en sesiones del CFE, en etapas sucesivas
entre 2004 y 2012, por las autoridades educativas de las jurisdicciones.

Apartirdelos NAPy en el marco del establecimiento de la obligatoriedad del nivel secundario por
la LEN N© 26206 y de la reforma de la Nueva Escuela Secundaria (NES) de 2008/9, las provincias
elaboraron sus disefios curriculares jurisdiccionales para el ciclo basico vy el ciclo orientado del nivel
medio, con un heterogéneo grado de alineacion con los NAP y también variados formatos vy niveles
de especificaciones para el docente.

Respecto de la estructura curricular, en el ciclo basico el area de Ciencias Naturales se organi-
za en los espacios curriculares de Ciencias Naturales (primer afio) y Biologia, Fisicoquimica, Fisica y
Quimica (segundo vy tercer afio), dependiendo de las jurisdicciones. La reforma de la NES establece
la orientacion de bachiller en Ciencias Naturales y la de bachiller en Agro y Ambiente como modali-
dades asociadas con el area.
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B. Enfoque didactico

En cuanto a la ensefianza, los NAP para el area de Ciencias Naturales proponen, en su introduc-
cion, un abordaje didactico particular, en sintonia con los aportes de la investigacion educativa y los
consensos internacionales que definen como meta la alfabetizacion cientifica de nifos y jovenes
como parte de su formacion integral como ciudadanos (Declaracion de Budapest, 1999). Este abor-
daje subraya, en primer lugar, la necesidad de que los alumnos construyan una vision de las ciencias
como actividad humanay parte de la cultura y reflexionen sobre sus relaciones con la tecnologia y la
sociedad (Gily Vilches, 2004). Asi, el documento postula que la escuela debe ofrecer situaciones de
enseflanza que promuevan en los estudiantes:

La construccion de una vision actualizada de la ciencia entendida como una actividad
social, de caracter creativo y provisorio, que forma parte de la cultura, con su historia, sus
consensos y contradicciones, sus modos de produccion y validacion del conocimiento, asi
como la valoracion de sus aportes e impacto a niveles personal y social. [...] La identifica-
cién e implicacion en problemas cientificos actuales de relevancia social y significativos
para los estudiantes, como los vinculados al ambiente y la salud, utilizando conocimientos
clentificos a partir de una reflexion critica y un abordaje propositivo (CFE, 2012: 2).

Los NAP también enfatizan la necesidad de una ensefianza que sitUe a los estudiantes en un rol
intelectualmente activo, en el marco de propuestas que potencien la curiosidad y desarrollen el pen-
samiento riguroso y critico. Para ello, se sugiere que los estudiantes aprendan los modos de cono-
cer propios de las Ciencias Naturales y participen en actividades de indagacion y debate (Sanmarti,
2014). Desde esta perspectiva, se recomienda una ensefianza que dé oportunidades para

e [aconstrucciony utilizacion de modelos cientificos escolares, contextualizados en
cuestiones socio-cientificas, a partir del disefio y desarrollo de procesos de indagacion
clentifica escolar. Esto supone, entre otros: el planteo y resolucion de problemas
(cualitativos y cuantitativos); el diserio y la realizacion de actividades de observacion,
de exploracion y de experimentacion; el uso y/o desarrollo de simulaciones y de
modelizaciones en soporte fisico y digital; la recoleccion, registro y procesamiento
de datos; el andlisis y la discusion de resultados; la elaboracion y comunicacion de
conclusiones y/o la generacion de hipdtesis alternativas; que involucren situaciones de
trabgjo colaborativo.

e [acomprensiony el uso del lenguaje cientifico basico de las disciplinas del area, en la
produccion y analisis de textos y en la busqueda, sistematizacion y socializacion de
informacion, en el marco de la promocion de procesos de autonomia creciente en la
comunicacion clentifica escolar.

e [aproducciony el andlisis de argumentos basados en evidencias para: elaborar
predicciones, justificar explicaciones y tomar decisiones personales y/o comunitarias,
fundamentadas en los conocimientos cientificos construidos (CFE, 2012: 2).
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Esta perspectiva didactica se complementa con el énfasis propuesto mas recientemente en el
desarrollo de capacidades como grandes aprendizajes que la escuela debe garantizar desde todas
las areas curriculares —entre ellas, las Ciencias Naturales—, que a su vez forma parte fundamental del
enfoque descripto para la presente propuesta de escuela secundaria.

Enestalinea, eldocumento “Encuadre general sobre el desarrollo de capacidades en laescuela” (Mi-
nisterio de Educaciony Deportes, 2016) hace referencia a capacidades vinculadas conla creatividad, la
expresion y la comunicacion, la comprension y utilizacion critica de las tecnologias de la informacion y
la comunicacion, el estudio y el aprendizaje, el trabajo en equipo, el esfuerzo, la iniciativa y la responsa-
bilidad, el ejercicio de una ciudadania responsable y la utilizacién del conocimiento como herramienta
para comprender y transformar constructivamente el entorno social, econémico, ambiental y cultural.

Materiales curriculares de apoyo desarrollados
por el Ministerio de Educacion

Las investigaciones revelan que los abordajes didacticos propuestos para el érea de las Ciencias
Naturales resultan un gran desafio para los docentes, en tanto implican dejar de lado una concep-
cion enciclopedista del conocimiento, que viene arraigada desde su propia escolaridad (e incluso la
formacion docente), y vincularse con nuevos modos de hacer en el aula (Aduriz Bravo, 2009; Fur-
man, 2017; Valverde y Naslund-Hadley, 2010). Por ello, el Ministerio de Educacion y Deportes de la
Nacion (asi como muchos ministerios provinciales y otras organizaciones no gubernamentales) ha
desarrollado, a lo largo de los afios, diversos materiales de apoyo destinados a fortalecer la practica
docente en el area. Estos materiales estan disponibles publicamente, si bien no hay estudios que
den cuenta de su uso e impacto en las escuelas a nivel sistémico.

Como se describid anteriormente, el enfoque didactico propuesto para este nuevo modelo de
escuela secundaria (basado en el trabajo por proyectos con foco en la comprension de grandes
ideas cientificas y desarrollo de capacidades) requiere para su implementacién el apoyo de ma-
teriales curriculares diseflados a tal fin. Asi, los materiales mencionados en este apartado pueden
constituir un insumo valioso para la implementacion del nuevo modelo de escuela secundaria, en
tanto aportan recursos y actividades que pueden ser integradas en los proyectos didacticos que se
propone desarrollar.

Algunos de los materiales curriculares desarrollados por el Ministerio de Educacion y Deportes
destinados especificamente a la escuela secundaria son:
e Cuadernos para el aula: propuestas de trabajo para el primer afio de la escuela secundaria
basadas en los NAP. Temas: “Materiales, agua y suelo” (Quimica), “La energia, cambios y
movimientos” (Fisica), “La biodiversidad en los ecosistemas” (Biologia).
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e Horizontes de Ciencias Naturales: coleccion disefiada para todos los alumnos del Ciclo Basico
de la educacion secundaria rural y para los docentes que se desempefian en este ambito
educativo. Incluye cuadernos de estudio para los alumnos y cuadernos para el docente con
informacion, sugerencias y orientaciones para la ensefianza. Disponible completo en este
vinculo. La serie estda acompafada por materiales audiovisuales (programas de 26 minutos
sobre distintas tematicas del area) que fueron emitidos en el canal Encuentro y estan
disponibles en este vinculo.

e Educaren elaula: coleccion de recursos digitales para el disefio de propuestas pedagdgicas que
integren las TIC desde el marco de los nlcleos de aprendizajes prioritarios (NAP) de Biologia,
Fisica y Quimica. Disponible en estos vinculos: Biologia y Fisica y Quimica.

e Ciencia versus ficcion. Del laboratorio a la pantalla: serie de entrevistas a especialistas que
analizan, a través de diferentes peliculas de ficcion, acontecimientos de nuestra realidad.
Acompafiadas por cuadernillos para el trabajo en el aula. Disponible en este vinculo.

e Recursos didacticos para la ensefanza de las Ciencias Naturales en el nivel secundario: el portal
Educ.ar ha reunido una serie de recursos variados (propuestas para el aula, audiovisuales,
cuadernillos para los alumnos, entre otros) tanto propios como elaborados por otras
organizaciones, destinados a docentes (902 propuestas), alumnos (647 propuestas) y familias
(119 propuestas), disponibles en este vinculo.

Especificaciones vinculadas al dictado de clases
de Ciencias Naturales

A. Organigacion curricular

Como se describid anteriormente, en el nuevo modelo de escuela secundaria se propone un es-
pacio curricular de Ciencias Naturales como area integrada (es decir, en lugar de separarla por disci-
plinas como Biologia, Fisica o Quimica) a lo largo de todo el nivel (ciclo basico y orientado).

La caja curricular propuesta toma como punto de partida la vigente actualmente, unificando las
asignaturas de Biologia, Fisica, Quimica, Fisicoquimica y Salud y Adolescencia en un espacio comun.
En el ciclo basico, los estudiantes trabajaran en el area de Ciencias Naturales durante dos modulos
semanales de 120 minutos cada uno, idealmente en dias consecutivos. Esta carga horaria no modifi-
calaactual (de 4 horas-reloj por semana).

Dicha unificacion de las asignaturas cientificas en un solo espacio curricular por area parte del
propodsito de abordar el estudio de las Ciencias Naturales integrando sus disciplinas, propiciando
una vision integrada de la naturaleza y metodologia de la ciencia y de los fendmenos y problemas
de los cuales se ocupa. Como se discutira luego, se propone gque esta integracion disciplinar en un
solo espacio curricular esté acompafiada por un abordaje didactico que apunte a la comprension
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de grandes ideas cientificas y al desarrollo de modos de conocer propios del area, en sintonia con la
propuesta de los NAP, los disefios curriculares provinciales y los consensos internacionales.

Para el ciclo orientado, se propone una organizacion por area similar, contemplando distintas car-
gas horarias segln el afio, que se definiran oportunamente con la jurisdiccion o las jurisdicciones en
que se implemente el presente modelo de educacion secundaria.

B. Enfoque de ensenanga

Al igual que para otros espacios curriculares de la presente propuesta, se sugiere que el trabajo
en el érea de Ciencias Naturales se organice a través del enfoque por proyectos. Estos proyectos, si
bien pondran el foco central en los aprendizajes del érea, promoveran, también, la construccion de
saberes de otras areas consideradas transversales (Lengua, Matematica, Tecnologia, Arte, etc.). El
enfoque por proyectos se alinea con la perspectiva didactica que pone el énfasis en acercar a los
alumnos a los modos de conocer de las Ciencias Naturales, establecida en los NAP v los disefios
curriculares provinciales, en tanto posiciona a los estudiantes en un rol intelectualmente activo a tra-
vés de practicas de investigacion, debate y resolucion de problemas. Concretamente, el trabajo por
proyectos apunta en esta area a dos grandes objetivos didacticos: la comprension de las grandes
ideas de Ciencias Naturales y el desarrollo de capacidades tales como la resolucion de problemas,
el trabajo en equipo y el pensamiento critico (incluyendo en estas capacidades modos de conocer
propios de la construccion de conocimiento en Ciencias Naturales como la formulacion de hipote-
sis, el disefio experimental, el anélisis de datos y la argumentacion, por citar algunas fundamentales),
asicomo la reflexion sobre las relaciones entre la ciencia, la tecnologia y la sociedad.

Dados los desafios que reporta la investigacion respecto de la importancia de que los proyectos
estén completamente alineados con grandes ideas disciplinares y promuevan el aprendizaje profun-
do a través de una variedad de estrategias didacticas, se propone que, al menos en sus inicios, sean
desarrollados por especialistas y luego puedan ser adaptados, enriquecidos y ajustados por parte de
los docentes de las escuelas en vistas a su implementacion en el aula.

C. Organigacion de la tarea docente

Para el ciclo bésico, se propone que los docentes planifiguen y ensefien en pareja pedagdgica,
aprovechando la organizacion por area del espacio curricular, como modo de apovyar la integracion
entre disciplinas (por ejemplo, considerando un docente de Biologia y otro de Fisica o Quimica que
trabajen juntos). Al mismo tiempo, el abordaje conjunto de la planificacion y la ensefianza favorece
la posibilidad de reflexionar sobre la préactica y acompafiar méas de cerca a los estudiantes, como
muestran los casos de diferentes escuelas que han establecido el enfoque por proyectos llevados a
cabo por mas de un docente como modus operandi.
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Considerando el aumento de las horas docentes que esto implica, una opcidon mas viable, que al
mismo tiempo no pierda el sentido del trabajo por pareja pedagdgica, es que uno de los dos modulos
semanales de Ciencias Naturales este dictado de manera compartida por ambos docentes, y que el
otro maédulo esté dictado por uno solo de ellos. Asi, si un docente actualmente diera 2 horas sema-
nales en un curso, u 8 mensuales, en la nueva version daria 3 horas para ese mismo curso (un modulo
compartido y otro solo), lo que da en total 12 horas mensuales.

Para el ciclo superior, se propone que los docentes dicten el espacio de Ciencias Naturales so-
los, teniendo en cuenta el desafio presupuestario que implicaria continuar con el modelo de pareja
pedagdgica en este ciclo. Si bien agui también se propone seguir el enfoque por proyectos, dichos
proyectos tendran un foco méas disciplinar (con orientacion en Fisico-Quimica en cuarto afio y en
Biologia en quinto) de manera de favorecer el esquema de un solo docente a cargo.

En paralelo, se propone que los docentes tengan 6 horas extraclase mensuales por ciclo. Estas
horas estaran destinadas a reuniones institucionales o de planificacién de los proyectos, asicomo al
acompafamiento de alumnos en instancias individuales o de grupos pequefos.

Ejemplos de proyectos en Ciencias Naturales

A continuacion, se incluyen casos relevantes de proyectos tanto locales como internacionales,
con el proposito de que constituyan ejemplos posibles de cémo el abordaje por proyectos toma
forma concreta en el aula encarando distintos contenidos curriculares.

¢Por qué tengo que usar un casco cuando ando en bicicleta?

Se trata de un proyecto desarrollado para el ciclo basico del nivel medio. Bajo el tépico generador
de los fendmenos de la fuerza y movimiento en la vida cotidiana, parte de una gran pregunta guia
("¢Por qué tengo que usar un casco cuando ando en bicicleta?”) parallevar a los estudiantes a través
de una indagacion sobre la fisica de las colisiones. Este proceso comienza con una exploracion del
movimiento en distintas situaciones cotidianas. Los estudiantes analizan cémo el movimiento con-
tinda y cambia cuando hay fuerzas balanceadas o no balanceadas, y cémo puede ser modificado
durante una colision. Utilizando un huevo crudo montado en un carrito (que representa un ciclis-
ta subido a una bicicleta), los alumnos exploran distintas situaciones en las cuales analizan efectos
de diferentes variables. La experiencia del huevo en el carrito se convierte en el punto de partida
para pensar sobre conceptos como el movimiento y las fuerzas, incluyendo las leyes de Newton, los
conceptos de velocidad, aceleracion, trayectoria y tiempo de frenado. A lo largo del proyecto, los
alumnos van aprendiendo técnicas para disefiar sus propias investigaciones, recolectan datos con
la ayuda de sensores de fuerzas y movimiento y los grafican en la computadora, aprendiendo a crear
e interpretar graficos. En sus investigaciones grupales, exploran la relaciéon entre distintas variables
(velocidad, aceleracion, distancia, friccion, etc.). Como producto final, los alumnos deben crear en
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equipo un casco que logre que el huevo no se rompa al chocar y demostrar a través de su creacion
su comprension sobre los conceptos aprendidos.

¢Cémo pueden los buenos amigos hacer que me enferme?

En este proyecto desarrollado para el ciclo basico del nivel secundario, los estudiantes investigan
diferentes causas de enfermedades y como sus organismos se defienden contra las infecciones,
aprendiendo la biologia del sistema inmune y conceptos basicos de epidemiologiay de cuidado dela
salud. El proyecto comienza con el caso de Nkosi, un joven sudafricano que ha contraido la enferme-
dad de siday es actualmente un activista por los derechos de los pacientes con esta enfermedad. El
relato sirve para iniciar la discusion acerca de qué constituye una enfermedad y cuéles son las vias
para que un agente infeccioso se difunda en una poblacidn, incluso cuando no hay sintomas visibles.

Los estudiantes participan enjuegos grupales y construyen diferentes modelos (tanto analdgicos
como digitales) que representan el fendmeno de contagio de enfermedades infecciosas a través de
una poblacion. Mediante simulaciones digitales, los estudiantes disefian protocolos para investigar
cual fue el agente inicial de una epidemia en una isla ficticia (“Cootie Island”). Al final de la unidad, se
espera que los alumnos sean capaces de describir distintos agentes infecciosos, explicar como pue-
den entrar al organismo y dar cuenta de como el cuerpo humano se protege de las enfermedades,
incluyendo enfermedades de transmision sexual. El proyecto tiene un componente comunitario, en
tanto varias actividades involucran la participacion de expertos locales, padres y el uso de articulos
periodisticos. Al final del proyecto, los estudiantes presentan sus investigaciones en una campafia
destinada a la comunidad local.

¢Es necesario depender de las energias fosiles?

En este proyecto, que puede ser implementado en ambos ciclos del nivel secundario, los estu-
diantes buscan responder la gran pregunta guia (“¢Es necesario depender de las energias fosiles?”) a
partir de una serie de actividades que pretenden generar comprension sobre conceptos de energia,
las diferentes alternativas que existen a los combustibles fosiles, los beneficios del uso de energias
alternativas, incluyendo su posible rentabilidad, y las aplicaciones de estas fuentes de energia en la
vida cotidiana. Para ello, comienzan analizando el documental Una verdad incomoda, de Al Gore,
como punto de partida para la discusion sobre el fendmeno del efecto invernadero, el proceso de
cambio climatico y sus consecuencias sobre las distintas poblaciones del planeta. A los estudian-
tes se les asigna, como misidn, el rol de conferencistas invitados al Primer Congreso de Desarrollo
Sostenible, que se desarrollara en su comunidad con presencia de aquellos que tienen en sus ma-
nos frenar el avance indiscriminado del efecto invernadero en un tiempo limitado. Para preparar
esta ponencia, deben involucrarse en una serie de actividades grupales. En primer lugar, los alumnos
construyen una estacion meteoroldgica sencilla y analizan distintas variables atmosféricas, vincu-
lando las condiciones atmosféricas con el clima en distintas regiones. Analizan diversos materiales
y estrategias para la construccion de viviendas bioclimaticas. Luego, estudian distintos modelos de
desarrollo sostenible y visitan ejemplos locales de ecoaldeas o fincas ecoldgicas, entrevistando a sus
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referentes. Este recorrido les aporta elementos para luego preparar una exposicion que se realiza en
un simulacro de congreso, al que asiste la comunidad de la escuela.

¢Como detenemos la epidemia de obesidad adolescente?

En este proyecto, disefiado para el ciclo orientado del nivel medio, los estudiantes aprenden so-
bre conceptos de Biologia y Educacion para la Salud investigando sobre la relevancia de la obesidad
adolescente en sucomunidad local a través de variados métodos de investigacion y de la realizacion
de distintos productos para comunicar lo aprendido a audiencias reales. Comienzan analizando da-
tos sobre los niveles de obesidad adolescente en su localidad, interpretando graficos y tablas. Con
ellos, elaboran un articulo informativo para un periédico local reflexionando sobre el desafio de dis-
minuir la obesidad adolescente en la region. Luego, comparan los niveles de obesidad en su localidad
con los de otras ciudades y paises del mundo, analizando articulos de la prensa y organizando con-
versaciones por Skype con estudiantes de otros paises para comprender el fendmeno de la epide-
mia de obesidad a escala global. Esta etapa del proyecto culmina con la elaboracién de un trabajo
audiovisual destinado a alumnos de una escuela en otro pais, que compare los niveles de obesidad
a lo largo del mundo. En la siguiente etapa, los alumnos trabajan en grupo para disefiar y poner en
marcha una campafia de concientizacion sobre el problema, que luego llevaran a cabo en el hospital
local. Finalmente, analizan el impacto de la campafia realizada y piensan en posibles mejoras para
aumentar dicho impacto en una instancia futura.
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