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INTRODUCCION

En los dltimos afios, la calidad constituye una temética y problemética medular
que ocupa un lugar de privilegio en los debates educativos de las sociedades
democraticas contemporaneas, y que ha tomado distintos matices y se ha
focalizado en diferentes aspectos: el sistema en su conjunto, la escuela como
institucién, el aula y sus componentes, la vinculacién con las familias y otras
entidades del contexto.

Esta preocupacion general por la calidad educativa se intensifica especialmente
en relacion con la Educaciéon Secundaria, trayecto del sistema educativo que
capta hoy la atencion de diversos sectores sociales y en torno al cual se
concentran problematicas pasadas atn sin resolver y otras nuevas, propias de
los escenarios actuales, asi como demandas renovadas y diferentes horizontes

de expectativas que ponen en tensiéon sus perspectivas de desarrollo (UNICEEF,
2010).

En el caso particular de la Educacién Secundaria en Argentinal, podemos decir
que hay ya mucho camino recorrido, pero que atn es necesario trazar otros y
también fortalecer y profundizar logros. A pesar del importante avance
alcanzado en cuanto a normativa y orientaciones para la organizacion
pedagodgica e institucional de este nivel del sistema -tanto en el orden nacional
como en el de las jurisdicciones/provincias?>- y de que se han instalado
condiciones para una escuela secundaria obligatoria inclusiva, se requieren
todavia otras transformaciones en pos de una formacién de calidad para todos
los adolescentes y jovenes, teniendo en cuenta su futuro.

En el momento de pensar esas transformaciones, es clave tener presente que el
dispositivo escolar de la escuela secundaria tiene una complejidad tal que no es
posible mirar y analizar s6lo un aspecto para proyectar un cambio. Hay que
pensar y actuar inmersos en una trama que enlaza a los nuevos sujetos escolares
(estudiantes, directivos, docentes) con conocimientos renovados, con otras
formas de construir vinculos entre sujetos e instituciones y de éstos con los
contextos.

Y se trata, claro estd, de una complejidad que se nos ofrece como desafio,
porque nos convoca a no quedar atrapados en los diagnésticos y a atravesar las
dificultades, a animarnos a bosquejar algunas posibles respuestas y propuestas
que no son las Gnicas ni las mejores, sino aportes para pensar y construir una
escuela secundaria de calidad.

1 Nos ocupamos, en esta produccién, de la Educacién Secundaria argentina en perpectiva nacional, sin
referencia particular a ninguna jurisdiccién/provincia..
2 En este texto, utilizaremos indistintamente jurisdiccién/es y provincia/s.



Muchas veces la complejidad suele ser la excusa para no hacer nada o
para paralizar nuestros esfuerzos. La complejidad debe, al contrario,
motivarnos para actuar de otra manera, una manera también compleja,
multidimensional, multisectorial, que comprometa al conjunto de los
actores que acttian en este espacio (Tedesco, 2010, p.40).

Y elegimos hacerlo no desde la escuela ideal, sino desde una escuela que es
posible porque involucra a la escuela secundaria de hoy, esa escuela que estd
existiendo, con sus conquistas y sus dificultades, sus pequefios o grandes
avances; con sus apremios de fondo, pero con suefios y aspiraciones con los
cuales se proyecta al porvenir.

En este marco, recuperamos, profundizamos y contextualizamos algunos de los
aportes que sobre la materia -en el nivel nacional e internacional- venimos
desarrollando, desde el afio 2006, como Equipo de Investigacion de Educaciéon
Secundaria de la Facultad de Educacién de la Universidad Catdlica de Cérdoba
(Unidad Asociada CONICET)3, a partir de una mirada retrospectiva y a la vez
proyectiva de lo investigado, con el propodsito de presentar algunas
aproximaciones, ideas y propuestas, tendientes a enriquecer el debate y
contribuir con la mejora de la calidad de la Educacion Secundaria argentina.

Convencidos de que la mirada sobre esta escuela secundaria debe esforzarse
por superar la fragmentacion, proponemos, a lo largo de este trabajo, un
enfoque integrado e integral en torno a ejes (sentido, contexto y evolucion) y
dimensiones (curriculum, saberes y prdcticas; trayectorias escolares de los estudiantes,
ambiente y clima institucional, desarrollo profesional docente, relaciones con las
familias y la comunidad) que nos permiten desarrollar, en los distintos capitulos?,
un abordaje reflexivo y propositivo en relacion con la calidad educativa en la
escuela secundaria argentina.

Escribimos para compartir inquietudes y reflexiones, para detenernos a pensar
con otros, porque -como nos recordaba Mario Benedetti-:

De vez en cuando hay que hacer
una pausa,
contemplarse a si mismo

sin la fruicion cotidiana,

3 Los integrantes que han participado en la presente produccién son funcionarios, técnicos, investigadores
universitarios, directivos y docentes de instituciones secundarias de las provincias de Cérdoba, Entre Rios
y Ciudad de Buenos Aires.

4 En los capitulos correspondientes a las diferentes dimensiones, recuperamos, actualizamos y
enriquecemos los desarrollos contenidos en Ferreyra, coord. 2012.
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examinar el pasado
rubro por rubro,
etapa por etapa,
baldosa por baldosa,

y no llorarse las mentiras,

sino cantarse las verdades.

T



1. ;QUE ES LA CALIDAD EDUCATIVA?

Por Marta Alicia Tenutto, Olga Concepcion Bonetti, Gerardo Alberto Britos y Georgia
Estela Blanas, con la participaciéon de Adriana Carlota Di Francesco

11. Primeras aproximaciones

El concepto de calidad educativa encierra mdualtiples posibilidades de
interpretacion, a la vez que suscita variadas discusiones sobre qué dimensiones
se deben tener en cuenta para su abordaje. Cuando hablamos de calidad en
general o de calidad educativa en particular parece que todos acordamos en sus
sentidos, es decir, entendemos de forma directa de qué se trata. Sin embargo,
cuando debemos fundamentar y expresar lo que significa, advertimos la
complejidad de la cuestion. Y esto en gran medida, porque el concepto puede
tener distintos significados para diferentes actores y segtin diversos enfoques.

Si se realiza un rastreo etimolégico, calidad viene del latin qualitas que, a su vez,
proviene de qualis, palabra que indicaba la cualidad o el modo de ser. En ese
sentido, podemos hablar de calidad de la salud, de los servicios ptblicos, de la
educacion. Por su parte, el Diccionario de la Lengua Espafiola (RAE, 2014)
define a la calidad como “la propiedad o el conjunto de propiedades inherentes
a algo, que permiten juzgar su valor”; también la identifica con “superioridad y
excelencia”. Si nos preguntamos sobre el alcance de los términos “valor”,
“excelencia”, entre otros, aplicables al universo educativo, encontraremos una
vez mas que su significado ha ido cambiando de acuerdo con el escenario
sociohistérico y permeando nuevas formas de pensar la educacién. Asi, por
ejemplo, la expresion calidad de la educacion ha sido especialmente utilizada en
relaciéon con los resultados o el producto final y, en general, muy ligada al
control estadistico. Pero en tanto concepto dindamico, ha variado con el tiempo
de acuerdo con el contexto politico, econémico y sociocultural, expresando (o
no) las necesidades e intereses de grupos y personas, e inserto en un marco
historico determinado que posibilita -a la vez que limita- los modos en que es
concebida.

En una sociedad global en permanente cambio, caracterizada por profundas
desigualdades, el acceso a servicios educativos de calidad, asi como la
permanencia en ellos y el egreso constituyen una prioridad de las politicas
educativas que han tomado como eje a la educacién en tanto derecho
fundamental. Con el acceso a la educacién no basta, sino que es necesario
asegurar trayectorias escolares continuas y completas, que los estudiantes
permanezcan y progresen en la escuela y egresen habiéndose apropiado de
aprendizajes de calidad. Para ello, a la obligatoriedad -que la mayoria de los
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paises ha logrado establecer en sus sistemas educativos- debemos acompafiarla
con calidad, el gran desafio para la educacién en estos tiempos.

Cuando nos referimos a la calidad educativa en particular, podemos aludir
tanto a componentes macro como a lo micro del ambito educativo, a conceptos
muy debatidos como eficacia y eficiencia, y también a aspectos cuantitativos y
cualitativos. En este ultimo caso, se incluye también la dimensién subjetiva,
puesto que en su interaccion directivos, docentes, estudiantes y otros actores le
ponen “rostro humano” al tema. Tal como sefialan Baquero, Diker y Frigerio
(2007), las formas de lo escolar son diversas y complejas, de alli la dificultad -y
el riesgo- de tratarlas como homogéneas y descontextualizadas. Asimismo, la
dimension ética no puede estar ausente en el andlisis de las variables que
atraviesan a la educacion (vulnerabilidad, pobreza y marginacion, entre otras) y
sus consecuencias en la calidad educativa.

La calidad puede ser conceptualizada como un proceso espiralado de basqueda
de mejora en la que se debe atender a lo emocional, lo racional y lo préctico
(Braslavsky, 2006). La educacién de calidad “es aquella que permite que todos
aprendan lo que necesitan aprender, en el momento oportuno de su vida y de
sus sociedades y en felicidad” (Braslavsky, 2006, p. 88). La definicién nos
conduce a plantearnos dos interrogantes: ;qué es oportuno aprender hoy? y
(qué significa “en felicidad”? La autora especifica que no se refiere a ser feliz en
el sentido hedonista del término, sino a algo que es “mds permanente e incluye
la capacidad de atravesar momentos de confusién, tristeza y sufrimiento para
conquistar objetivos deseados de proyeccion y trascendencia en sus mds
diversas formas” (Braslavsky, 2006, pp. 87-88). En este marco, aludir a la
calidad educativa implica reconocer que las practicas se encuentran atravesadas
por profundas tensiones puesto que no se limitan al hecho de planificar y
concretar lo planificado -racionalidad técnica en la que se mide
cuantitativamente su eficiencia y eficacia-, sino que se le agrega el plus de una
implicacién humana articulando las miradas cuanti y cualitativas.

La construccién de la educaciéon de calidad es un proceso de movimiento
continuo, dindmico, siempre con nuevas demandas u otras que persisten, se
modifican o incrementan. Por ello, es necesario problematizar el concepto para
analizarlo criticamente, ver sus supuestos y los procedimientos que le dan
validez para poder asi proponer significaciones superadoras. Calidad educativa
implica la busqueda de mejora y, por lo tanto, significa identificar las fortalezas
que hemos construido, pero también reconocer que hay dificultades que
debemos enfrentar, ya que reconocer los errores o las deficiencias es un primer
gran paso en pos de esa basqueda. Los recursos, la infraestructura, la formacion
de los docentes, los salarios, las condiciones de trabajo, el contexto, el trabajo en
redes y en equipo, los contenidos, la evaluacién forman parte de aquellas
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cuestiones que es necesario seguir debatiendo y abordando de manera
contextualizada.

12. Calidad educativa: diversos abordajes

Como anticipamos, la preocupacion por la calidad no surge en el campo
educativo, aunque resulta dificil ubicar con precision el momento en que
comienza a ser abordada en forma sistematica®. El empleo del concepto de
calidad en educacién se ha incrementado en las tltimas décadas, en particular a
partir de 1950 -1960 cuando, lograda la cobertura de la ensefianza primaria en
algunos paises, se comenz6 a cuestionar la relaciéon entre la inversién y sus
resultados. El enfoque tecnocrético, sostenido por entonces ha sesgado muchas
veces las interpretaciones sobre el hecho educativo y llega a nuestros dias a
través de distintos autores como Mollis (1993), para quien la calidad de la
educacion debe medirse por la excelencia académica, con base en el control.

Para Aguerrondo (1993), la calidad proviene de un modelo de calidad de
producto, pero lo caracteriza como un concepto complejo y totalizante, social e
histéricamente determinado, que se constituye en imagen-objetivo de la
transformaciéon educativa. Por su parte, Casassts (1995) -expandiendo la
definicién- basa la calidad en tres pilares principales: insumos, procesos y
resultados. Para este autor, la calidad de la educacién es un juicio que puede o
no contar con pruebas y que posee seis caracteristicas: es formulado por un
sujeto, se encuentra acotado por criterios y estandares, es socialmente
construido, su significado es histérico, su naturaleza es de caracter multiple y,
al ser de dominio publico, estd intrinsecamente ligado al tema de la equidad.

La crisis del Estado benefactor, iniciada en la década de 1970, y los procesos de
transformaciéon socioeconémica asociados condujeron al desarrollo de
iniciativas privadas y a una reestructuracion generalizada de medios y formas
de produccién. Santos Guerra (1999; citado en Rodriguez Arocho, 2010) nos
advierte sobre los riesgos que puede ocasionar la aplicaciéon del concepto de
calidad educativa desde la propuesta empresarial: poner objetivos
cuantificables, evaluar sus resultados mediante pruebas estandarizadas,
elaborar clasificaciones elementales, realizar procesos atributivos interesados,
distribuir los recursos mediante criterios coherentes con los resultados. En esta
linea, enumera las “trampas de la calidad” tanto intrinsecas como extrinsecas.
Las “trampas intrinsecas” consisten en:

5 Se atribuye a Aristoteles el origen del término calidad, aunque otros pensadores emplearon con
antelacion el concepto. El referia a la calidad en términos de cualidad, como una categoria correspondiente
a los seres vivientes, mas especificamente, la tercera categoria. A diferencia de la substancia, la cualidad
constituia sélo un accidente, por ende, se encontraba en el sujeto pero no era propio de éL

La ousia era lo propio del sujeto, la sustancia, por cuanto carecia de necesidad de otro para ser; en tanto la
poidtés, constituia lo que se dice de alguna persona o cosa.
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- abusiva simplificacion del concepto de calidad educativa que se observa
cuando, primero, se equipara la calidad con el rendimiento o la
productividad y, segundo, se la evalda con “un tipo de pruebas
escasamente significativas de las tareas intelectuales mds ricas
(comprender, analizar, comparar, opinar, crear...)” (p.79).

- confusion que se observa cuando se identifican algunas de las condiciones
que posibilitan la calidad con la calidad misma. Entre estas condiciones,
se encuentran las buenas instalaciones, la baja relaciéon estudiantes-
docente, los abundantes materiales y los medios didécticos, incluidas las
nuevas tecnologias de la informacién y la comunicaciéon. A veces, se
pierde la perspectiva de que todo lo mencionado configura condiciones
de posibilidad para la educacién, las cuales -aunque pudieran
entenderse como requisitos para la calidad- no son las dunicas
condiciones necesarias ni se identifican con ella en términos absolutos.

- distorsion que deja al margen de la calidad elementos sustanciales, en
particular lo relacionado con juicios éticos.

- tecnificacion de las evaluaciones de calidad que lleva a creer que s6lo cuando
se presentan nimeros y medidas existe rigor y objetividad y esto sucede
porque “los fenémenos complejos no pueden ser abarcados por
mediciones simples” (p.90).

En cuanto a las “trampas extrinsecas”, se destacan las comparaciones entre
personas, experiencias y centros educativos. “El peligro reside en la dificultad
de comparar realidades que son incomparables pero, sobre todo, en tomar
decisiones que sigan acentuando la desigualdad en detrimento de quienes eran
inicialmente mds pobres o mas débiles” (p.80).

Edwards Risopatron (1991) aporta una mirada interesante sobre el tema. En
primer lugar, afirma que el concepto de calidad de la educacion es ambiguo y
confuso en tanto se formulan expresiones en las que no se identifica con
claridad qué se espera (como por ejemplo, “hay que mejorar la calidad
educativa”) y propone comprender el concepto en contexto, es decir, en cada
caso, en lugar de pensarlo de manera absoluta y abordarlo como un juicio de
valor sobre la educacién. Para ello, serd necesario establecer criterios de
comparacion, campo donde se juega lo cultural, lo politico y lo ideolégico.

Podriamos continuar sefialando distintas conceptualizaciones de calidad
educativa. Sin embargo, creemos oportuno hacer referencia a la equidad como
uno de los elementos centrales de esa calidad:

para que exista equidad en la educacién se requiere que exista
igualdad de oportunidades y capacidades entendidas como
eliminar los obstaculos sociales que impiden la libre competencia
entre los individuos pero también que dicha competencia sea justa
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y que los resultados de esa libertad se traduzcan en capacidades
que generen ventajas para los desfavorecidos. Es asi que existe una
acepcion clara de justicia en el término de equidad, pero también de
inclusion para los grupos sociales (Bracho Gonzélez y Hernandez
Fernandez, 2009, p.10).

Esperamos que no sea “una convivencia frustrada”, como la califica Bricefio
Rosales (2000). A favor de la equidad se pronunciaron representantes
gubernamentales de los distintos paises quienes acordaron visiéon vy
compromisos para la educacién post 2015 en una reunién regional de Educacion
para Todos los dias 30 y 31 de octubre de 2014 en Lima, Perd, circunstancia en la
que sostuvieron que se deben priorizar equidad, inclusion y calidad educativa
para garantizar el derecho a la educaciéon y contribuir a reducir la desigualdad y
la pobreza en América Latina y el Caribe. Alli se establecieron las siete
prioridades para la Regién: 1) Equidad, calidad e inclusién; 2) Aprendizaje
inclusivo y equitativo a lo largo de la vida para todos y todas; 3) Habilidades y
competencias para la vida y el trabajo; 4) Educacion para el desarrollo
sostenible; 5) Calidad de la educaciéon; 6) Profesores/as, educadores/as,
directores/as de escuela y las y los lideres educativos y 7) Gobernanza y
financiamiento (UNESCO, 2014).

13. Calidad... jrespecto de quién o de qué?

La calidad educativa implica el juicio valorativo de muchos actores, siempre en
virtud de la postura que sostiene y el propodsito de quien reflexiona sobre la
calidad y del sujeto o la realidad sobre la que se reflexiona, como asi también de
los intereses en juego. En funcién de todos estos aspectos, encontraremos
diferencias en torno al concepto. Por ejemplo:

- Las familias centran su mirada en los aprendizajes que los estudiantes logran
incorporar en cada ciclo escolar, como una de las evidencias mas directas que
los aproximan a la esfera de la calidad educativa. Por otra parte, en sus
valoraciones acerca de la importancia de la escuela, enfatizan la necesidad de
que la educaciéon aporte a la formacioén integral de sus hijos, que les ofrezca
oportunidades de afianzar valores y actitudes vinculados con ser mejores
personas, mas solidarias, y que favorezca el desarrollo de capacidades “para la
vida”.

- Los directivos y los equipos docentes de las escuelas también tienen como
centro de atencion el logro de los objetivos de aprendizaje. La calidad educativa
implica mirar desde una légica plural, lo cual supone que se tengan en cuenta
factores incidentes que anteriormente no se consideraban. Nos referimos a la
diversidad cultural, a las distintas formas de entender la realidad social, a las
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variadas tramas familiares y escolares de los estudiantes y a sus multiples
modos de apropiacién de los saberes. Los docentes mismos intervienen desde
diversas logicas y estilos profesionales que traen de su formacién y como
sujetos inmersos en una cultura propia.

- Los sectores productivos demandan que la educacion promueva la
apropiacion de conocimientos y habilidades vinculados con las exigencias
propias del progreso cientifico y tecnolégico y contribuya a la formacién de
sujetos con capacidad de dar respuestas creativas a las cambiantes condiciones
y formas de organizaciéon del trabajo y desarrolle actitud reflexiva y critica;
sujetos que actten asertivamente, sepan trabajar en equipo, aborden y
resuelvan problemas, aprendan de las experiencias de otros, lideren y
sostengan proyectos, entre otros requerimientos. En sintesis, espera que quienes
se incluirdn en los mercados laborales conozcan las dinamicas basicas del
funcionamiento del mundo del trabajo, y es por ello que consideran la
educacion de calidad como aquella que prepara para la vida, para el trabajo en
sus multiples expresiones y para la eficacia en el cumplimiento de pautas
propias de las relaciones de produccion.

- Si intentamos una mirada mas abarcadora del problema, nos encontramos con
actores del campo politico y académico -funcionarios de gobierno,
disefiadores de politicas educativas, técnicos, especialistas, investigadores-,
cuya preocupacion es establecer pautas que permitan lograr una educacién de
calidad sin perder el norte de la inclusion como meta de las politicas
socioeducativas.

Acordamos en que este conjunto de miradas implica:

una transformacién profunda de la cultura, organizacién y précticas de
las escuelas para que adapten la ensefianza a las diferencias de aprendizaje
de sus alumnos, en lugar de que éstos se adapten a la oferta educativa
disponible, y la eliminaciéon de los diferentes tipos de discriminacién que
tienen lugar al interior de ellas (OREALC/UNESCO, 2007, p. 10).

14. Calidad del sistema y calidad individual

La calidad de un sistema educativo se comienza a evaluar por el logro de una
calidad individual que se relaciona con el actor central de la educacién: los
estudiantes. No es facil definir en la actualidad el concepto de calidad educativa
en el nivel individual ya que existe una amplia discusién entre los especialistas
acerca de qué implica el logro de la calidad individual. Sin embargo, es
fundamental reconocer que se han establecido, fuera del dmbito escolar,
demandas propias de la educaciéon que se trasladan a las exigencias de
desarrollo individual de los estudiantes. El uso de nuevas tecnologias, la
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resolucion de situaciones problematicas, el trabajo en equipo, el juicio critico y
creativo, entre otras competencias, han atravesado a la escuela y se le exige que
se haga cargo de promoverlas y desarrollarlas como un medio para asegurar la
calidad de la educacion.

Desde una perspectiva mas critica, otros autores (Duro, 2008; Feldman, 2008;
Del Rey, 2012) sefialan la importancia que tiene la escuela como un medio para
generar equidad e inclusion social. Para ello, exigen a los responsables de las
politicas publicas educativas que la calidad individual implique una mirada del
sistema educativo centrada en la inclusién. En este sentido, la calidad con
equidad es fundamental en una sociedad atravesada por las desigualdades
pues se trata de que todos los sujetos de la educacién tengan derecho a acceder,
permanecer, progresar y egresar de una escuela de calidad (UNESCO, 2007).

Desde un abordaje pedagoégico, también se habla de calidad educativa y su
relacion con la calidad individual, en particular cuando se alude a la
importancia de la escuela como espacio de desarrollo psicosocial de nifios,
adolescentes, jovenes y adultos, como portadora de mensajes acerca de formas
de ser, de pensar, de decir y de hacer, que favorecen la motivaciéon y la
autoestima de sus protagonistas. En la actualidad, una escuela de calidad
debiera tener como meta constituirse en un verdadero espacio de desarrollo de
la subjetividad y para ello, la sociedad ha de reconocer a los estudiantes como
sujetos de derecho, que pueden tomar decisiones, construir sus propios caminos
y sus propias logicas de aprendizaje y desarrollo personal en un ambiente que
los estimula y confia en sus potencialidades. Korinfeld (2013) sefiala que existen
cuatro movimientos que deben llevar adelante las escuelas para poder
incorporar esta dimension subjetiva de la calidad individual: incluir la
subjetividad del estudiante, saber que entre estudiante y docentes deberia
existir un vinculo generador de subjetividad, la constataciéon de que tenemos
limites ante el saber de lo subjetivo y que una escuela es constructora de
subjetividad.

Entonces, si tenemos presente lo anteriormente sefialado, la calidad del sistema
educativo en relaciéon con la calidad individual tendra como centro el poder ser
mediador entre las demandas y exigencias sociales y los derechos de un sujeto
que debe crecer en sus potencialidades, lo que implica apropiarse de saberes
significativos, relevantes y pertinentes que le permitan concretar su proyecto
personal y social.

15. Calidad educativa en las escuelas
Las escuelas constituyen ambientes fundamentales pues es a través de ellas que
el sistema educativo da sentido y concreciéon a las diferentes expectativas que
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supone la calidad educativa. La institucion escolar es el escenario privilegiado
donde el sistema educativo hace llegar su oferta a la poblacién y se encuentra
con los estudiantes y familias que demandan el servicio. Ante ello, resulta clave
la pregunta sobre la relacion que la escuela tiene con la calidad educativa y qué
implica, en la actualidad, pensar una escuela de calidad o bien, una escuela
posible.

En primer lugar, es posible sefialar que, en la mayoria de los sistemas
educativos, se intenta construir una escuela que no sea simplemente el lugar
donde se desarrollan los contenidos. Las demandas sociales han conducido a
esta institucion a tener que replantear sus horizontes de calidad abriendo
dimensiones de formacién que, en muchas oportunidades, llevaban adelante
otras instituciones sociales. Asi, la escuela actual debe seguir pensando en la
formacion integral de sus estudiantes pero no puede dejar de pensarse a si
misma como una institucién reproductora y a la vez creadora de cultura.
Asimismo, la vida institucional de una escuela sigue demandando calidad en
las relaciones que se definen en ella. Las relaciones de autoridad y de
transmision de ensefianza suelen generar, en muchas oportunidades, un
desconocimiento del estudiante, pero la escuela tiene la misiéon de no perder de
vista a la persona que construye su subjetividad a lo largo de la escolaridad con
todas sus particularidades (Korinfeld, 2013).

En esta misma linea, la escuela es, en estos tiempos, una institucion que debe
asumir el desafio de ampliar los horizontes culturales de los estudiantes,
generando para ellos y con ellos experiencias educativas que les permitan abrir
su mirada a otros universos y les habiliten nuevas posibilidades de
participacion -creativa y critica - en la comunidad.

Esto nos exige un nuevo modelo y el desarrollo de politicas -no sélo escolares
sino educativas- que faciliten su puesta en préctica. Las experiencias que han
tenido mayores logros educativos en las altimas décadas son aquellas que han
adoptado como principio el cambio global de las escuelas, ya que los recursos
adicionales son insuficientes si no se producen cambios en sus politicas,
culturas y précticas. Cualquier innovacién tiene que afectar a la institucién en
su conjunto para ser significativa, tener continuidad y producir mas y mejores
aprendizajes en los participantes.

En este marco, antes que definir, preferimos describir la calidad educativa,
enunciando algunas de sus condiciones. Asi - y compartiendo con UNESCO,
UNICEF, OF], entre otras instituciones- creemos que una Educacién Secundaria
de calidad, sera aquella que:

- Asuma la educaciéon como un derecho humano fundamental, como ese
derecho que posibilita la adquisicion de los otros derechos humanos. La escuela
es portadora de los derechos que se le deben asegurar a la ciudadania y, por
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ello, le corresponde buscar caminos de inclusién para que sean respetados y
ejercidos libremente por los actores involucrados (derechos e inclusién).

- Ofrezca una propuesta formativa -curriculum- contundente, adecuada a
las necesidades de los adolescentes y jovenes (pertinencia) y de la sociedad
(relevancia)

- Permita que todos los estudiantes puedan acceder, permanecer y
progresar en la escuela y egresen habiendo alcanzado los objetivos de
aprendizaje previstos (eficacia).

- Logre que los aprendizajes adquiridos por los participantes sean
perdurables y den lugar a comportamientos sociales sustentados en valores,
convenientes para la sociedad y las propias personas (impacto).

- Cuente con personas competentes y recursos materiales necesarios
(suficiencia) y los aproveche de la mejor manera posible (eficiencia).

- Tenga siempre en cuenta la heterogeneidad de los estudiantes, sus
familias, las comunidades a las que pertenecen, las escuelas y los centros de
donde provienen y acttie en consecuencia para superar desigualdades de los
puntos de partida y alcanzar los objetivos (equidad).

Derechos, equidad e inclusion, relevancia, pertinencia, impacto, suficiencia,
eficiencia y eficacia dan sentido, contexto y evolucién a una Educacién
Secundaria de calidad, desde una mirada situada.

16. La calidad educativa en la Ley de Educacion Nacional

A partir de 2003 se comienza a asignar un rol diferente al Estado como garante
de los derechos de todos los sectores de la sociedad, entre ellos el derecho a la
educacion. En este contexto, se propone un nuevo marco normativo: se
sancionan la Ley de Financiamiento Educativo N° 26.075¢ (2005) y la Ley de
Educacién Nacional N° 26.206 (2006) que, en su Articulo N° 3, establece que “la
educacion es una prioridad nacional y se constituye como politica de Estado
para construir una sociedad justa, reafirmar la soberania e identidad nacional,
profundizar el ejercicio de la ciudadania democratica, respetar los derechos
humanos y libertades fundamentales y fortalecer el desarrollo econémico -
social de la Nacién”, y plantea tres principios fundamentales:

1-La educacion y el conocimiento son un bien piiblico y un derecho personal y social,
garantizados por el Estado y factor clave para desarrollar un modelo de pais (Articulo
N°2).

6 Incremento de la inversién en educacion, ciencia y tecnologia por parte del Gobierno nacional, los
Gobiernos provinciales y el de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires, en forma progresiva.
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2- El Estado debe garantizar el derecho a una educacion de calidad para todos para
todos/as los/as habitantes de la Nacion, garantizando la iqualdad, gratuidad y equidad
en el ejercicio de este derecho, con la participacion de las organizaciones sociales y las
familias (Articulo N° 4).

3.- El Estado garantiza el financiamiento del Sistema Educativo Nacional conforme a
las previsiones de la presente ley (Articulo N°9).

Entre las garantias y disposiciones més destacadas, es posible mencionar:
1- Garantizar que todos tengan acceso y permanezcan en el sistema educativo.
(Articulo N° 7). La primera condicién para el ejercicio del derecho a una
educaciéon de buena calidad es que todos tengan garantias de igualdad en las
condiciones para el acceso y la permanencia en el sistema educativo. (Articulo N° 11).

2- Concebir a la calidad dela educacién como derecho de todos. La
incorporacién de los nifios, adolescentes y jovenes a las escuelas se traduce en
un acceso real e igualitario al aprendizaje de conocimientos, valores, actitudes y
competencias que los habiliten para comprender el mundo en que viven, para
conocerse ellos mismos y para que puedan desarrollar, activamente, su vida
personal, ciudadana y productiva. El Estado debe, desde este punto de
vista, garantizar las condiciones materiales y culturales para que sea posible que todos
los alumnos de nuestras escuelas llequen a aprendizajes comunes de buena calidad,
independientemente de su origen social, radicacion geogrdfica, género o identidad
cultural (Articulo N° 84). Para ello, el Ministerio de Educacién, Ciencia y
Tecnologia y el Consejo Federal de Cultura y Educaciéon tienen Ila
responsabilidad principal de definir y aprobar contenidos curriculares comunes para
todas las jurisdicciones asi como Niicleos de Aprendizaje Prioritarios, que establezcan
cudles son los aprendizajes y saberes comunes que deben aprender todos los chicos del
pais (Articulos N° 85y 86).

Calidad y cantidad deben estar intimamente asociadas ya que sélo sera posible
retener a los que recién se incorporan y lograr que vuelvan los que han
abandonado la escuela prematuramente, si adecuamos y mejoramos la
propuesta pedagodgica y se garantizan recursos de calidad y condiciones
materiales para estudiantes y docentes.

-Garantizar calidad implica renovar periddicamente los contenidos: la
velocidad de la renovacion de los conocimientos es muy intensa y los mismos
logros educativos provocan la necesidad de cambios continuos.

- Educacion de calidad es formacion integral; la formacién integral supone
fortalecer la capacidad de cada uno para definir su proyecto de vida, asi como
permitir la asuncién de valores como la libertad, la paz y la solidaridad, la
igualdad, la justicia, la responsabilidad y el bien comun.
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- Recuperar la centralidad del aprendizaje supone reasumir el rol pedagogico
sin dejar de tener en cuenta y aportar soluciones de tipo social cuando la
situacion lo requiera.

3- Garantizar el derecho a una educacion a lo largo de toda la vida. Desde lo
institucional, la educacién a lo largo de toda la vida implica acuerdos para la
accion entre el mundo educativo y el mundo del trabajo, y de los medios de
comunicacién. En este sentido, una obligacion importante del Estado es promover y
facilitar esos acuerdos asi como diseiiar estrategias que permitan el acceso a la
informacion acerca de todas las ofertas disponibles de aprendizaje (Articulos N° 7 y 8).
Es fundamental desarrollar la participacion de las organizaciones de
trabajadores, de camaras empresarias, de organizaciones sociales y de otros
actores de la educacién laboral y no formal con propuestas pertinentes, a los
efectos de atender, con calidad, a una demanda de capacitacion permanente que
crecera en forma sostenida. Desde las modalidades pedagogicas, implicara que
en la ensefianza obligatoria se implementen modalidades que preparen a los
estudiantes para el aprendizaje permanente. La gran funcion de la escuela serd
enseriar el oficio de aprender, porque esto es lo que tendremos que hacer en forma
permanente.

4-Garantizar el derecho de las familias a participar en la educacion de los hijos
y asumir su compromiso con la tarea de la escuela (Articulos N° 128 y 129). El
gobierno de la educacion debe facilitar la participacion de las
tamilias promoviendo la comunicacion, el respeto mutuo y la colaboracion, en el marco
de una logica de esfuerzo compartido, para alcanzar una educacién de calidad para
todos.

5-El docente como sujeto de derecho: garantizar condiciones dignas de trabajo,
de formacion y de carrera (Articulos N° 67- 70 y N° 71-78). El actor clave es el
docente y s6lo se podra alcanzar ese objetivo con politicas integrales destinadas
a mejorar la calidad de su formacién inicial y continua, a mejorar sus
condiciones de trabajo y a disefiar un modelo de carrera docente que permita su
desarrollo profesional (Articulo N° 76).

6- Garantizar el derecho de todos y todas a participar del desafio educativo. La
principal responsabilidad, e indelegable, es del Estado, en promover la
participacion a fin de asegurar la democratizacion de la gestion educativa,
convocando a los distintos sectores a fin de establecer alianzas y llegar a
acuerdos.

7. Garantizar el derecho de todos y de todas a conocer y dominar las nuevas
tecnologias de la informacién y la comunicacion. La escuela debe asumir un rol
fundamental en la alfabetizacion digital. Ya que las tecnologias de la educacion
estdn entre nosotros, es necesario asumir la responsabilidad de brindar este
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conocimiento a los nifios, jovenes y adultos que estan en la escuela, como asi
también fortalecer el rol educativo de los medios masivos de comunicacién.

8. Poner el gobierno de la educacion al servicio de los objetivos de calidad para
todos y todas.

La Ley Educacion Nacional define —en el Articulo N° 14- que el Sistema Educativo
Nacional es el conjunto organizado de servicios y acciones educativas reguladas
por el Estado que posibilitan el ejercicio del Derecho a la Educacién. Es decir,
que al Sistema Educativo Nacional lo integran no solamente las instituciones
educativas, sino también las acciones educativas con regulacién estatal. En este
sentido, este texto le agrega una precision de la que la derogada Ley Federal de
Educacion adolecia. En efecto, dicha Ley no definia qué era el Sistema sino
directamente quienes lo integraban. Ademds, la idea de conjunto y
organizacion le otorga una perspectiva de mayor cohesion en los objetivos.

El Estado Nacional, las Provincias y la Ciudad Auténoma de Buenos Aires, de
manera concertada y concurrente, son responsables de la planificacién,
organizacion, supervision y financiacion del Sistema Educativo Nacional
ademdas de garantizar el acceso a la educacién en todos los niveles y
modalidades, mediante la creacién y administracion de los establecimientos
educativos de gestion estatal (Articulo N° 12).

La norma garantiza, en todo el pais, una estructura unificada del Sistema
Educativo” Nacional que asegure su ordenamiento y cohesion, la organizacion y
articulacion de los niveles y modalidades de la educacion y la validez nacional de los
titulos y certificados que se expidan (Articulo N° 15).

Dando cuenta de la preocupacion expresa del Estado por la calidad de la
educacion, la LEN dedica un capitulo completo (Capitulo III, Titulo VI) a la
Informacién y Evaluacién del Sistema Educativo. Alli se establece que?:

- El Ministerio de Educacion (...) tendrd la responsabilidad principal en el
desarrollo e implementacién de una politica de informacion y
evaluacién continua y periddica del sistema educativo para la toma de
decisiones tendiente al mejoramiento de la calidad de la educacion, la

7 La estructura del Sistema Educativo Nacional comprende cuatro (4) niveles -la Educacion Inicial, la
Educacién Primaria, la Educacién Secundaria y la Educacién Superior- y ocho (8) modalidades.
Constituyen modalidades del Sistema Educativo Nacional aquellas opciones organizativas y/o
curriculares de la educacién comtn, dentro de uno o mds niveles educativos, que procuran dar respuesta a
requerimientos especificos de formacién y atender particularidades de caracter permanente o temporal,
personales y/o contextuales, con el propésito de garantizar la igualdad en el derecho a la educaciéon y
cumplir con las exigencias legales, técnicas y pedagogicas de los diferentes niveles educativos. Son
modalidades: la Educacién Técnico Profesional, la Educacién Artistica, la Educacion Especial, la Educacién
Permanente de J6venes y Adultos, la Educaciéon Rural, la Educacién Intercultural Bilingtie, la Educacién
en Contextos de Privacién de Libertad y la Educacién Domiciliaria y Hospitalaria.

Las jurisdicciones podran definir, con caracter excepcional, otras modalidades de la educaciéon comin,
cuando requerimientos especificos de caracter permanente y contextual asi lo justifiquen (Articulo N°17).

8 En la transcripcion textual del articulado, el destacado en negrita nos pertenece.

23



justicia social en la asignacion de recursos, la transparencia y la
participacion social (Articulo N° 94).

Son objeto de informacién y evaluacion las principales variables de
funcionamiento del sistema, tales como cobertura, repeticién, desercion,
egreso, promocion, sobreedad, origen socioeconémico, inversiones Yy
costos, los procesos y logros de aprendizaje, los proyectos y programas
educativos, la formacion y las prdcticas de docentes, directivos y
supervisores, las unidades escolares, los contextos socioculturales del
aprendizaje y los propios métodos de evaluacion (Articulo N° 95).

El Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia y las jurisdicciones
educativas hardn piiblicos los datos e indicadores que contribuyan a
facilitar la transparencia, la buena gestion de la educacion y la investigacion
educativa. La politica de difusion de la informacion sobre los resultados de las
evaluaciones resquardard la identidad de los/as alumnos/as, docentes e
instituciones educativas, a fin de evitar cualquier forma de estigmatizacion, en el
marco de la legislacion vigente en la materia.

Se crea el Consejo Nacional de Calidad de la Educacién en el ambito del
Ministerio de Educacién, como érgano de asesoramiento especializado
y con la participacion de miembros de la comunidad académica y
cientifica, representantes del Consejo Federal de Educacién, del
Congreso Nacional y de las organizaciones gremiales docentes con
personeria nacional. Algunas de las funciones del Consejo son:
proponer criterios y modalidades en los procesos evaluativos del Sistema
Educativo Nacional; participar en el seguimiento de los procesos de
evaluacion del Sistema Educativo Nacional y emitir opinién técnica al
respecto; elevar al Ministerio de Educacién propuestas y estudios
destinados a mejorar la calidad de la educaciéon nacional y la equidad en
la asignacién de recursos; participar en la difusion y utilizacién de la
informacion generada por dichos procesos; y asesorar al Ministerio de
Educacién con respecto a la participaciéon en operativos internacionales
de evaluacion (Articulo N° 98).

17. La Educacion Secundaria ante el desafio de la calidad

En relaciéon con la Educacién Secundaria, su sentido, finalidad, estructura y

objetivos estdn plasmados en los Articulos N° 29 al 33 del Capitulo IV del Titulo

IT de la Ley de Educacion Nacional N° 26.206. La norma refiere que la Educacion

Secundaria es obligatoria y constituye una unidad pedagoégica y organizativa

destinada a los/as adolescentes y jovenes que hayan cumplido con el nivel de
Educacién Primaria (Articulo N° 29). Se divide en dos (2) ciclos: un (1) Ciclo
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Basico, de caracter comun a todas las orientaciones y un (1) Ciclo Orientado, de
caracter diversificado segun distintas areas del conocimiento, del mundo social
y del trabajo (Articulo N° 30).

Todas sus modalidades y orientaciones tienen la finalidad de habilitar a los/las
adolescentes y jovenes para el ejercicio pleno de la ciudadania, para el trabajo y
para la continuacién de estudios (Articulo N° 30).

Pensar una Educacién Secundaria Obligatoria de calidad exige superar la
transmision fragmentada y desarticulada de contenidos disciplinares (en gran
parte, de orden conceptual), para llegar a definir aprendizajes que involucren
diversidad de contenidos (conocimientos, lenguajes, valores, practicas
culturales, procedimientos, actitudes...), en pos de una formacién integral de
los adolescentes y jovenes, con sentido para ellos. Esto es lo que queda
planteado en los objetivos de la Educaciéon Secundaria definidos por la LEN en
su Articulo N° 30:

e Brindar una formacion ética que permita a los/as estudiantes desemperiarse como
sujetos conscientes de sus derechos y obligaciones, que practican el pluralismo, la
cooperacion y la solidaridad, que respetan los derechos humanos, rechazan todo
tipo de discriminacion, se preparan para el ejercicio de la ciudadania democrdtica
y preservan el patrimonio natural y cultural.

o Formar sujetos responsables, que sean capaces de utilizar el conocimiento como
herramienta para comprender y transformar constructivamente su entorno
social, economico, ambiental y cultural, y de situarse como participantes
activos/asen un mundo en permanente cambio.

o Desarrollar y consolidar en cada estudiante las capacidades de estudio,
aprendizaje e investigacion, de trabajo individual y en equipo, de esfuerzo,
iniciativa y responsabilidad, como condiciones necesarias para el acceso al
mundo laboral, los estudios superiores y la educacion a lo largo de toda la vida.

o Desarrollar las competencias lingiiisticas, orales y escritas de la lengua espariola
y comprender y expresarse en una lengua extranjera.

e Promover el acceso al conocimiento como saber integrado, a través de las
distintas dreas y disciplinas que lo constituyen y a sus principales problemas,
contenidos y métodos.

e Desarrollar las capacidades necesarias para la comprension y utilizacion
inteligente y critica de los nuevos lenguajes producidos en el campo de las
tecnologias de la informacion y la comunicacion.

o Vincular a los/as estudiantes con el mundo del trabajo, la produccion, la ciencia
y la tecnologia.

e Desarrollar procesos de orientacion vocacional a fin de permitir una adecuada
eleccion profesional y ocupacional de los/as estudiantes.

e Estimular la creacion artistica, la libre expresion, el placer estético y la
comprension de las distintas manifestaciones de la cultura.
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e Promover la formacion corporal y motriz a través de una educacion fisica acorde
con los requerimientos del proceso de desarrollo integral de los adolescentes.

La Educaciéon Secundaria ocupa, actualmente, un lugar privilegiado en la
agenda de politicas publicas, en tanto su obligatoriedad es el punto de partida
para el logro del cumplimiento del derecho a la educacion para todos y todas. Si
bien la preocupacion por el acceso ha conducido a un importante crecimiento
de la cobertura (en Argentina, en las ultimas décadas, la matricula
practicamente se multiplicé por 2,5, aunque ya era alta comparada con el resto
de los paises de Latinoamérica)?, es necesario redoblar los esfuerzos por la
calidad a fin de reforzar los logros de aprendizaje de los estudiantes!? a través
del mejoramiento de las practicas escolares en el Nivel (UNICEF, 2010). Pensar
la calidad en relacién con la inclusién plantea a la escuela el desafio de animarse
a preguntar(se) aquellas cuestiones para las que no son suficientes las
respuestas habituales, sino aquellas que es necesario salir a buscar (Brener,
2015).

9 Para profundizar en una caracterizacion general de la situacién actual y evolucion reciente de la
Educacién Secundaria en Argentina, véase el Anexo Estadistico de Scasso, Patino Mayer y Ferreyra, en
Ferreyra, coord. 2012.

10 Para profundizar, véase la serie de documentos sobre Evaluacion de la Calidad Educativa de la
Direccién Nacional de Informacién y Evaluacién de la Calidad Educativa (DINIECE), disponibles en
http:/ /portales.educacion.gov.ar/diniece/2014/05/22/ evaluacion-de-la-calidad-educativa-documentos/
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2. UNA ESCUELA POSBLE...

Por Maria Belén Barrionuevo, Horacio Ademar Ferreyra y Silvia Noemi Vidales, con
la participaciéon de Marta Yolanda Fontanay Georgia Estela Blanas

2. Multiplicidad de calificativos

La escuela ha sido connotada, en su trayectoria historica, por una multiplicidad
de calificativos. Sin pretension de ingresar en un detalle histérico minucioso, y
aludiendo sélo a algunas de esas denominaciones, podriamos referirnos a la
escuela normalizadora y nueva; al movimiento de escuelas eficaces, a las
organizaciones que aprenden, a las escuelas de calidad, a las instituciones que
trabajan bien, a las escuelas resilientes, a las escuelas inclusivas, a las buenas
escuelas, a las escuelas exigentes, a las escuelas en la nube, a las escuelas para la
ciudadania, entre otras!!. Todas estas designaciones corresponden a modos en
que la escuela ha ido abordando, en cada circunstancia histérica, situaciones
controvertidas. Asi, y frente a los sucesivos cambios de escenario, la escuela ha
ensayado respuestas a diferentes tipos de problematicas, reclamos y demandas
sociales.

Por nuestra parte, sin pretender tender un manto de cuestionamientos sobre el
pasado, pero sin dejar de reconocerlo y asumirlo, resolvemos -posicionados en
la realidad actual, desde una perspectiva sociohistérica y de cara al porvenir-
pensar en una escuela posible para la Educaciéon Secundaria de nuestro presente,
una escuela con capacidad de evolucionar y resignificarse, siempre en proceso
hacia la mejora continua en contexto.

La escuela posible se constituye en si misma como horizonte de posibilidades. Por
lo tanto, es aquella escuela perfectible, como lo somos quienes -desde nuestros
diversos roles - la transitamos, la habitamos y/o trabajamos por ella; una
organizacion humana que estd, permanentemente, siendo. Una escuela posible,
en su afan de superaciéon y mejora; con resultados compartidos y procesos
siempre en marcha para afrontar desafios y lograr nuevos objetivos.

11 Para ampliar véase: Kit, Alen y Terigi, 1998; Lépez Raperez, 1998; Caruso y Dussel, 1999, Braslavsky,
1999 Y 2001; Darling-Hammond, 2002; OREALC/UNESCO, 2002; Peretti, Carandino, Ferreyra, 2001-2003;
Tenti Fanfani, 2003; Salguero, 2003; Gadino, 2004; UNESCO., 2004; Gvirtz, 2005; Ferreyra, 2004; Ferreyra,
2005; SEP. México, 2005; Ferreyra y Peretti (comp), 2006; Ferreyra, 2006; Poggi, 2006; Jacinto y Terigi, 2007;
UNESCO, 2007 (a) y (b); Cantero, 2008; Ferreyra (coord.), 2009; Mitra, 2013 .
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2.2. ;Qué es una escuela posible?

No concebimos a esta escuela como un determinado modelo —prototipico, ideal
y estandarizado-; no como la escuela “mejor”, pero si la que aspira, en forma
permanente, a mejorar -perfectible-, cotejando sus logros no con otra escuela,
sino con ella misma, en la bisqueda permanente de mayor calidad. Una escuela
que -desde el aqui y ahora-aprende, con la mirada puesta en el legado de su
pasado y en su porvenir.

Una escuela posible no es sélo una entidad inteligente, sino también sensible,
constructiva, creativa, acogedora, ductil y emprendedora. Una escuela que, con
un alto compromiso ético, se manifiesta ocupada y preocupada por interpretar
y comprender la realidad, en el marco de un proyecto sociopedagogico
particular.

Es una escuela humana, abierta al mundo, con elevado espiritu colectivo, que se
empodera -en términos de responsabilidad- de los resultados de aprendizaje
de todos y cada uno de sus estudiantes, como parte de un proceso constante de
mejora. Por tal motivo, ya no entiende los avances, los logros o las dificultades
de los estudiantes como hitos aislados, particulares, sino como parte de
desempefios colectivos. Es una escuela que se piensa y se desarrolla como un
sistema en su contexto, que pone el acento en los procesos y en la construccion
colectiva y no sé6lo en los resultados. Una escuela que otorga oportunidades
para el crecimiento de todos, pues confia en las potencialidades de cada uno y
del conjunto y los moviliza para superar las dificultades.

2.3. ;Cuales son las caracteristicas de una escuela posible?

La mejor aproximacion a la escuela posible es la que se hace efectiva a través de
los rasgos que la perfilan. Rasgos que, en funcién de los contextos, pueden ir
dibujando fisonomias heterogéneas, en el marco de un proyecto
sociopedagoégico propio y genuino. Dentro de esos numerosos atributos
podemos reconocer:

- Profundo conocimiento del contexto social en el que la escuela esta
inmersa.

- Variedad y riqueza de estrategias de ensefianza, propuestas didacticas
heterogéneas e innovadoras y pluralidad de recursos materiales y
simbolicos.

- Confianza en las posibilidades de aprendizaje de todos los actores
institucionales y consecuente fortalecimiento de su autoestima e
identidad personal y social.
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- Adultos de la comunidad que conforman auténticas redes de apoyo y
acompafiamiento, promotoras de trayectorias escolares satisfactorias, en
funcién de los ritmos de aprendizaje y necesidades particulares de los
estudiantes. Docentes, familias y comunidad se manifiestan atentos y
ocupados frente a aquellos indicios que alertan sobre el fracaso escolar
en cualquiera de sus manifestaciones.

- Actividades centradas en las fortalezas de cada uno de los miembros de
la institucion.

- Abordaje pedagodgico de problemaéticas sociales -que no estan ausentes
en esta escuela posible-, como la violencia, las adicciones, los embarazos
adolescentes, las situaciones de vulnerabilidad socioeconémica, entre
otras. Condiciones de la realidad como contexto de posibilidad que
promueve acciones pedagogicas de centralidad curricular.

- Ambiente institucional que no sélo promueve los aprendizajes de los
estudiantes, sino que también estimula la coherencia entre el decir y el
hacer, y el compromiso de los docentes con su desarrollo profesional
personal y el de toda la comunidad de pares.

- Creacién de futuros posibles, visiones compartidas e idearios que sin
perder de vista eventuales carencias del contexto, se van construyendo
en la interaccién dial6gica de todos los actores.

- Clima institucional favorable para el didlogo, la comunicacion circular y
las intervenciones democraticas y democratizantes de los procesos, usos
y précticas institucionales, tanto pedagogicas como no pedagogicas.

- Docentes movilizados hacia la construccion de comunidades de
aprendizaje, en las que circulan saberes de calidad y en las que todos
aprenden.

- Procesos pedagogicos de calidad, en contextos de multiculturalidad, en
los que se promueven précticas cotidianas de interculturalidad.

El curriculo multicultural toma conciencia de las diferencias étnicas
de las sociedades y los conflictos derivados de las mismas (...) que
erradiquen toda préactica discriminatoria, segregacionista o racista y
que apliquen métodos o alternativas didécticas que propicien un
cambio radical en las relaciones humanas (Bermejo, Garcia y
Guzman, 2010 p. 2).

Cada escuela tiene el compromiso de incorporar -enfrentada a su realidad, a su
cotidiano- otros rasgos hasta aqui no enunciados, pero que emergen de los
particulares desafios y opciones que se le van planteando en el constante
movimiento hacia el mejor porvenir deseado posible.
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24. Ejes y dmensiones desde donde mirar la escuela posible

Para mirar, en sus diversas facetas, esta escuela posible, ingresaremos haciendo
zoom en tres grandes ejes y sus dimensiones!:

- El sentido de sus practicas, del curriculum, de los saberes y las trayectorias de
los estudiantes, en procura de ese horizonte de mejora al que incesantemente
aspira la escuela posible.

- El contexto, no sélo en términos de espacios y de los vinculos de convivencia
que en ellos se establecen, sino como entramado que es clima y atmésfera que
se respira, y que incide en las relaciones, los roles y en todos los procesos que se
despliegan dentro de la escuela.

- La evolucién: puertas adentro, por la profesionalizacion y el desarrollo
profesional de sus docentes, pero en puente con la comunidad, por las
relaciones y vinculos que la conectan con las familias, la comunidad y sus
demas instituciones.

A cada uno de estos ejes corresponden distintas dimensiones que nos permiten
mirar la escuela posible desde las diversas perspectivas que la van configurando:

EJES DIMENSIONES / /\
e Curriculum, saberes vy practicas. L
G
Sentido . :
e Trayectorias escolares de los estudiantes. ¢
5
Contexto ¢ Clima y ambiente institucional. t
i
¢ Desarrollo profesional docente. 0
n
Evolucion : . :
o Relaciones con las fanulias y la cmmundad.x

Las distintas dimensiones serdn abordadas, en profundidad, en los capitulos
siguientes. Lo que nos interesa ahora es precisar la existencia de una altima
dimensién, aglutinadora y transversal a la que, en funcién de su alcance, nos
parece apropiado designar como gestion del horizonte institucional.

Se trata de una gestion que haga que las cosas sucedan (Blejmar, 2005), que adopte
nuevas caracteristicas -dinamismo, apertura al contexto; capacidad de
convocatoria, de innovacién; invencién y creatividad, espiritu critico y
reflexivo- y que asuma los procesos y resultados en términos de desarrollos

12 Estos ejes y dimensiones son recuperados, actualizados y contextualizados tomando como base las
propuestas de Kit, Alen y Terigi, 1998; Ferreyra y Peretti coords, 2006 y AAVV, 2014.
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continuos interconectados, que no pueden lograrse de una vez y para siempre,
porque estdn permanentemente siendo, desplegandose.

Ya no es posible liderar procesos transformadores sin equipos
institucionalizados. No basta un lider, el director, sino que hace falta que los
profesores compartan el liderazgo pedagogico. De ahi que la dimension
propuesta asuma el cariz de vector que entrama, aglutina, promueve y otorga
sentido porque -en palabras de Nicastro (2015)-:

- conjuga discurso y accién, garantizando la responsabilidad politica, la
igualdad como principio de base, el derecho a la educacién, la
democratizacién de las practicas, la pluralidad de las voces, etc.;

- combina lo universal en clave situacional, lo plural y colectivo con el caso
particular, la prescripcion con una realidad en permanente movimiento
y cambio;

- historiza la institucién educativa, entramando su pasado, su presente y
su futuro;

- interconecta mdltiples contextos: aula, institucién, supervision,
comunidad, sistema, jurisdiccién, nacion, etc.;

- interrelaciona la gestiéon, la resolucién de problemas, la toma de
decisiones, el nexo entre sectores y actores.

Este modelo de gestion sociopedagodgica se caracteriza por una capacidad que
los nuevos entornos reclaman: la de generar y sostener propuestas cooperativas
reflexivas, flexibles, con capacidad de evolucionar permanentemente.

2. 5. Evaluacion integral de la calidad educativa en el marco de una
escuela posible

La evaluacion institucional, formativa y participativa de la calidad educativa en
el ambito de la escuela posible implica a todos en una mirada reflexiva sobre la
propia institucién -en el marco del sistema nacional y provincial de evaluacién-
, centrada en la desnaturalizaciéon de lo cotidiano. Debe orientarse a aportar
evidencias confiables y necesarias para la toma de decisiones, lo cual requiere,
necesariamente, que dicha mirada sea colectiva.

Cierto es que se trata de una actividad de gran complejidad, porque varias son
las 4reas y dimensiones de la calidad que entran en juego, diversos los
propositos que orientan la mirada evaluadora y también las tensiones que se
generan al momento de emitir juicios de valor. Esto demanda, en consecuencia,
un abordaje conjunto que se distancie de explicaciones simplistas, no se reduzca
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a valorar tnicamente los resultados o sélo los procesos, ni se confunda con la
instancia de acreditacion de saberes de los estudiantes. La diversidad de
perspectivas pone en evidencia la necesidad de una evaluacién integral e
integradora, que ademads de tener en cuenta los aprendizajes logrados por los
estudiantes, tenga en cuenta sus trayectorias escolares, el curriculum, las
précticas de ensefianza, el clima institucional, el desarrollo profesional docente,
las relaciones con las familias y la comunidad, la gestion.

La evaluacion institucional constituye, desde nuestra propuesta, un entramado
que enlaza, en el marco del sistema nacional de indicadores educativos, las
particularidades de las provincias y la situacionalidad escolar. Los procesos y
los resultados son objeto de la evaluacion de la calidad, desde una perspectiva
cuanticualitativa, pues no se trata simplemente de obtener informacién, sino de
comprender e interpretar el hecho educativo y abordarlo en consecuencia, para
contribuir de esta manera con la mejora de los procesos y resultados desde una
perspectiva situada, no competitiva. Para ello, en nuestra propuesta, que
presentamos mads adelante como cierre de este trabajo, nos interesa aportar
algunos indicadores/categorias de anélisis —~de orden cuanticualitativo- que han
sido poco explorados en los dispositivos de evaluacion de la calidad. Creemos
que pueden ayudarnos en esta tarea de mirar, comprender y proyectar.

Es clave entender que la evaluaciéon institucional de la calidad debe ser
considerada como una accién que acompafia y es acompafiada por otros. Surge
aqui una razoén relevante: la responsabilidad que supone asumir lo que cada
uno debe hacer desde el lugar y posiciéon que ocupa en los niveles micro y
macro del sistema. Esto implica un aprendizaje permanente no sélo para
funcionarios, técnicos y supervisores, sino también para el colectivo docente y
los estudiantes, del mismo modo que para la comunidad??.

Esta evaluacion debe apoyarse en informacion sistemadtica y sistematizada, ha
de ser concebida como una posibilidad para generar “experiencia”, como algo
que “nos” pasa (Larrosa y Skliar, 2009), aquello que deja huella, que mueve y
conmueve, sensibiliza. Leer los datos y evidencias y convertirlos en informacién
permite tomar la distancia necesaria para observar las acciones e interrogarse,
para producir un nuevo pensar. Pensar que deberd movilizar las acciones
tendientes a mejorar las practicas, culturas y politicas en el nivel escolar,
provincial y nacional. Es importante tener en cuenta que la evaluacién en si
misma no nos proporciona una solucién para la realidad que se evalta; lo que si
nos brinda es informacién valiosa para poder plantearnos diferentes
alternativas posibles para mejorar esa realidad.

13 En nuestro capitulo 7, enriquecemos el concepto de comunidad, haciendo referencia a la comunidad
educativa local auténtica.
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Hoy, las demandas -tanto hacia los sistemas educativos como hacia la escuela-
son numerosas y diversas. Es necesario, entonces, generar modelos de
evaluacion capaces de dar respuesta satisfactoria a esas inquietudes.
Corresponde proyectar miradas cualitativas que favorezcan intervenciones mas
atinadas en relacién con los disefios y reformas pensadas desde las politicas
publicas para la mejora educativa.

Entendemos que sentido, contexto y evolucion pueden constituir ejes
medulares, ni exclusivos ni excluyentes, para un cambio profundo de
concepcion, en esta travesia de animarnos a pensar juntos una escuela posible
que, permanentemente, esti siendo. Aspirar a una escuela posible presupone la
existencia de alternativas plausibles que anuncian propuestas de cambio. Una
educacion de calidad, dentro de una escuela posible, como un nuevo espacio
de encuentro, hacia un horizonte anhelado; lo que Freire (2006) denomina el
“inédito viable” (p. 143).
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3. CURRICULUM, SABERES Y PRACTICAS EN CONTEXTO

Por Adriana Carlota Di Francesco y Marta Judith Kowadlo, con la participacion
de Gerardo Alberto Britos

3.1. Consideraciones generales

El curriculum supone el andlisis e integracion de componentes culturales,
politicos, econémicos, sociales y técnicos en una propuesta educativa que
refleje, entre otras cuestiones, el tipo de sociedad que se aspira a construir
(Gimeno Sacristan, 2010). Reconociendo el caracter multidimensional que es
propio del curriculum, Braslavsky (2002 a) lo conceptualiza como “un contrato
denso y flexible entre la politica, la sociedad y los docentes”’* que, por un lado,
prescribe, pero por otro habilita, y lo hace de manera simultanea. Se trata de
compatibilizar y combinar ciertas prescripciones universales (densidad) que
tiendan a respaldar los procesos de implementacion, asi como de facilitar la
generacion de oportunidades claras y concretas de elegir y efectivizar opciones
en el nivel de las instituciones educativas (flexibilidad). En definitiva, el
curriculum es un proyecto politico-pedagégico y, por lo tanto, histérico, social,
cultural y educativo, al que subyacen posiciones ideoldgicas, sociolégicas,
psicolégicas, epistemoldgicas y pedagoégicas.!®

El curriculum constituye un marco que regula la actuacién profesional para
directivos, docentes, técnicos y supervisores y s6lo en la medida en que sea
entendido como herramienta de trabajo tendra la capacidad de generar, en
cada contexto y en cada institucién educativa, un proyecto de accién que haga
posible articular las prescripciones y las practicas en términos de construccién y
enriquecimiento de las experiencias y de las trayectorias educativas de los
estudiantes. Es decir que no sélo es curriculum lo que se establece a través de
documentos, disenos, propuestas, sino también el desarrollo, lo que
efectivamente se ensefia —explicita o implicitamente- y se aprende en el aula, y
en la institucién en su conjunto’®.

Analizar el curriculum implica también considerar las précticas a través de las
cuales se ponen en marcha los procesos de ensefianza y aprendizajes y el
impacto que ellas generan en los sujetos participantes (estudiantes, docentes,
directivos, entre otros), en su contexto. Entonces, siguiendo a Alterman (2009),

14 Traduccién de la afirmacién de Braslavsky: “the curriculum as a dense, flexible contract between
politics/society and teachers”, pagina 10 del documento digital —en inglés- disponible en

http:/ /portal.unesco.org/education/es/files /29279 /10782477997India01_2002.pdf/India01_2002.pdf

15 En este principio se toman y articulan conceptos de curriculum vertidos y desarrollados, en distintas
obras, estudios e investigaciones por diferentes autores. Entre otros, véase Schwab, 1974; Gimeno
Sacristan, 1981 y 1988; Stenhouse, 1984; Coll, 1986; Elliot, 1990; Apple, 1996; Kemmis, 1998; Grundy, 1998.
16 Para ampliar, véase: De Alba, 1995; Connell, 1997; Terigi, 1999; Angulo y Blanco, 2000; Demeuse y
Strauven, 2006, entre otros.
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concebimos al curriculum como proyecto de seleccién cultural de los saberes
legitimados socialmente, dispositivo de formacién de los sujetos y dispositivo
de regulacion de practicas. Por ello, su anélisis implica atender a los criterios de
seleccion de aprendizajes y contenidos (saberes legitimos), los criterios para su
organizacion (la clasificaciéon en el curriculum) y secuenciacion (teorias de la
ensefianza y del aprendizaje subyacentes). A estos criterios enunciados es
importante que se los tensione, en el marco del curriculum, con los procesos de

evaluacion de los aprendizajes, de la ensefianza e institucional.

3.2. Curriculum y Educacién Secundaria: tensiones

En relacién con la Educaciéon Secundaria, podemos destacar, en primer término,
aquellas lineas de investigacion y reflexion que ponen en relacién cuestiones
referidas a la organizacion curricular y pedagdgica de la escuela secundaria con
el impacto que genera en la inclusién y permanencia de los sujetos en el Nivel.
Y las rescatamos como valiosas porque, como sostiene Zapiola (2011), la doble
tensién entre obligatoriedad normatival” e inclusién es el gran desafio para la
Educacién Secundaria argentina, en la que entran en tensiéon la antigua
tradicién de escuela elitista y la obligatoriedad del Nivel para todos los jévenes.
Desigualdad social e inequidad del sistema parecen encontrarse con disefios
escolares no siempre adecuados a la diversidad que puebla las escuelas
secundarias; diversidad que por cierto siempre estuvo presente, con diferentes
matices, en las escuelas y en las aulas, pero que hasta pocas décadas atras
quedaba invisibilizada en una escuela atravesada por la homogeneidad.

La llegada a la Educacién Secundaria de jovenes de diversos sectores sociales y
culturas, como dicen Jacinto y Terigi (2007)

... desestabilizo6 los acuerdos y los intereses previos. El nivel educativo esta
acogiendo a nuevos contingentes de alumnos que ya no adoptan las
actitudes escolares y las motivaciones previstas. La escuela tiene que
administrar a grupos heterogéneos y no le alcanza el desempefio de su rol
tradicional (...). En este marco los trabajos especializados coinciden d esde
hace afios en plantear la necesidad de reformular la selecciéon curricular
(pp. 38-39).

Jacinto y Terigi (2007) también coinciden en caracterizar al curriculum de la
escuela secundaria como significativamente clasificador a partir de tres

17 En el Documento preliminar para la discusién sobre la Educacién Secundaria en Argentina emanado
del Consejo Federal de Educacién en el 2008, se expresa: “...una de las metas mas ambiciosas de la Ley de
Educaciéon Nacional es la extension de la obligatoriedad para el nivel secundario. Alcanzarla constituye un
imperativo para el Estado, para la sociedad en su conjunto y para los ciudadanos en particular. Estado,
sociedad y ciudadanos se deben obligar a generar las condiciones de universalidad para que todas y todos
los jovenes puedan ingresar, permanecer y egresar de la escuela secundaria...” (p.3).
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caracteristicas que le son inherentes: construccion de conocimientos
disciplinares con marcadas delimitaciones entre campos, docentes
seleccionados a partir de criterios clasificatorios y la promocién de un conjunto
de asignaturas troncales previstas en la mayoria de los curriculos. Estas
caracteristicas se han mantenido estables durante todo el siglo XX y algunos
intentos de compilacion por dreas’® no han alterado la pauta clasificatoria.

Terigi (2008 b) sefiala que en la escuela secundaria se ha conformado un “tripode
de hierro” (p.64), donde se forj6 la trama que enlaza un curriculum clasificado y
delimitado, en correlacién con la designacién de profesores por especialidad, en
el marco de un trabajo docente por horas de clases, en un curriculum mosaico.
También Feldman (2009) recurre a una metéfora para dar cuenta de una triada
distintiva del dispositivo pedagégico de la escuela secundaria: la “trinidad”
conformada por el plan de estudios, el horario escolar y la divisiéon o seccién;
“clasificacién tripartita del conocimiento, el tiempo y el agrupamiento de
alumnos (...) escenario basico de la vida escolar” (p. 63). Se suma a esto el
supuesto de la presencialidad (Terigi, 2010 b):

... como nuestro saber didactico estd estructurado en torno al supuesto
de presencialidad, tenemos dificultades para dar la respuesta pedagogica
adecuada a estas formas de presencia en la escuela que no cumplimentan
con aquella expectativa que tenemos que es la de todos los dias, todo el
tiempo, etc. (p. 11)

Las fracturas en la trayectoria escolar de los estudiantes también se asocian a
seleccion de contenidos de escasa relevancia social y poco significativos para los
estudiantes, que denotan todavia una débil presencia de teméaticas emergentes
y/o transversales (sexualidad, adicciones, convivencia, ambiente, cultura vial,
cooperativismo y mutualismo, entre otras), de interés para los adolescentes y
jovenes, asi como la adn incipiente incorporacién de las TIC en los procesos de

ensefianza y de aprendizaje’®.

Con esto, se corre el riesgo de que el curriculum aparezca ajeno y distante para
los estudiantes, sin relevancia para sus vidas y con escasas posibilidades de

18 En este sentido, basta recordar algunos proyectos y programas, tal el caso de Escuela para Jovenes,
programa impulsado por el Ministerio de Educaciéon de la Nacion en 2000, para reformar la Educacién
Secundaria en Argentina. Entre otras estrategias, y en btisqueda de una reorganizacién curricular en las
escuelas, propuso una reduccién de la cantidad de espacios curriculares de cursado simultdneo durante un
aflo escolar y facilitar la concentracion horaria de los profesores. Para ello se readecuaron los planes de
estudio de las instituciones en torno a algunas éareas curriculares. Para ampliar informacién sobre
resultados de implementacién de este programa, véase laies, Delich y Gamallo, 2002; Gobierno de
Cordoba, Ministerio de Educacién, 2010.

19 De los datos aportados por el “Programa de Estudios TIC y Educacién Basica”, cuyos principales
investigadores son Juan Carlos Tedesco y Cora Steinberg, se reconocen algunos problemas pendientes de
infraestructura apropiada para posibilitar el uso de TIC en las escuelas; necesidad de ampliar y fortalecer
su uso como dispositivo pedagégico y expandir, para ello, la capacitacion en servicio de docentes, entre
otros aspectos. Datos disponibles en http://www.unicef.org/argentina/spanish/resources_10848.htm .
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generar motivacion, con el agravante de que un curriculum de estas
caracteristicas puede volverse atin més extrafio para los estudiantes de sectores
vulnerables que no cuentan en sus contextos con incentivos que contribuyan a
encontrarle sentido a los aprendizajes escolares?0.

En esta linea, Montes (2008) sostiene que la posibilidad de avanzar hacia el
cumplimiento efectivo de la universalizacion del Nivel Secundario como una
condicién bésica de la inclusién social y de la concrecién de los proyectos de
vida de los jévenes, obliga a interrogarnos “...acerca de la factibilidad que tiene
la educaciéon secundaria de extenderse conservando su matriz original,
configurada disciplinariamente en la Modernidad con trayectorias ideales
previstas por nivel y afio, bajo formatos uniformes y estandarizados” (p. 52 ).

En una direccién semejante se pronuncia Romero (2009 b), cuando afirma que la
posibilidad de alcanzar efectivamente la universalizacion de la Educacion
Secundaria se juega en la ruptura con “el formato academicista que primoé
durante décadas y sustituirlo por formas flexibles y creativas capaces de
reconfigurar el conocimiento cientifico en conocimiento a aprender de la
complejidad social, politica e intelectual” (p.9). Un conocimiento que se
produce, se interroga y se habilita, agregariamos acordando con Montes (2008).
Un cambio de sentido en las formas de organizar la vida escolar permitiria
potenciar los aprendizajes a partir de un fortalecimiento del vinculo del

estudiante con el docente y con el conocimiento, en su contexto.

En 2010, Dussel sefialaba que los intentos por desarrollar estrategias de
readecuacion de la organizacién institucional y pedagodgica de la escuela
secundaria para incorporar contenidos nuevos, de relevancia social y mas
proximos a las problematicas de los jovenes, o nuevos actores que acompafien
las trayectorias de los estudiantes (tutores, coordinadores pedagogicos,
facilitadores TIC, entre otros) habian estado circunscriptos a proyectos piloto o
programas predominantemente acotados a poblaciones en situaciones de
vulnerabilidad socioeducativa. Hoy podemos decir que estas preocupaciones
han comenzado a ser abordadas con intencionalidad de universalizar los
procesos de mejora y que, a partir de la implementaciéon de los Planes de
Mejora, estos nuevos actores o funciones estdn presentes en la mayoria de las
escuelas secundarias del pais. En un encuentro técnico sobre Educacion
Secundaria en cooperacion con UNICEF (realizado en febrero de 2015), se
presentaron algunas lineas de investigacion que analizan las tensiones
enunciadas y las propuestas orientadas a superarlas?!.

20 Para ampliar, véase Opertti, 2009.

21 Una de las experiencias presentadas, por ejemplo, mostr6 una posibilidad para lograr la
universalizacion e inclusién a través del uso de las TIC. El proyecto hace foco en las politicas de Educacién
Secundaria rural mediada por TIC que se “proponen como principal objetivo garantizar el derecho a la
educacion secundaria de aquellos/as adolescentes criollos/as e indigenas que residen en zonas rurales
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3. 3. Definiendo algunas problematicas

Planteadas algunas directrices generales que permiten leer globalmente el
campo de tensiones de la Educacion Secundaria en la dimension del
curriculum, los saberes y las précticas, formulamos a continuacién algunos
problemas construidos en didlogo con investigaciones y produccién ensayistica
de la tltima década.

° Si bien los disefios y propuestas jurisdiccionales ponen en evidencia
definiciones orientadas a superar la fragmentacién y desarticulaciéon curricular,
y prescriben diversidad de formatos pedagoégicos y alternativas para la
ensefianza, en el nivel del Proyecto Curricular Institucional persisten, en
algunos casos, disefios formales que prevén modalidades organizativas
homogéneas, con escaso margen para la variabilidad curricular.

° Descontextualizacion del curriculum en relacién con la diversidad
geografica de nuestro territorio nacional. Atender a especificidades tales como
las que son propias de la ruralidad resulta insuficiente; como sefiala Terigi
(2012), es necesario el reconocimiento de la propia especificidad de los centros
urbanos.

. En el nivel de la programacién, la seleccion, organizacién y secuenciacion
de contenidos, asi como el disefio de actividades previstas para su desarrollo,
suelen aparecer todavia muy “marcados” por la gravitacion de algunas
representaciones sociales y escolares acerca de las evidencias de aprendizaje;
por ejemplo: se estd aprendiendo mas si “se ven muchos temas” y los
estudiantes “escriben todo en sus carpetas” (la oralidad se percibe, muchas
veces, como “pérdida de tiempo”, “no estar haciendo nada”, “desorganizacién
de la clase”); si la actividad es grupal, se sostiene que los estudiantes “aprenden
poco” y que se dificulta la evaluacién; se dice que es necesario avanzar desde
“lo més simple” a “lo mas complejo”, lo que suele dar lugar a seudo-secuencias
de aprendizaje que sustraen la posibilidad de que los jovenes aborden la
complejidad y multidimensionalidad de conceptos, hechos, fenémenos,
lenguajes, précticas.

° La fragmentaciéon de los contenidos redunda, muchas veces, en una
desnaturalizacién del objeto de ensefianza y aprendizaje. Si bien la matriz
predominantemente disciplinar de la Educacién Secundaria ha sido sefalada
como una de sus debilidades, nos parece pertinente recuperar algunos reparos a
la posible simplificacion de que pudiera ser objeto esta afirmacién con el
proposito de aportar a una maés clara delimitacién del problema. Como aporta

alejadas y que actualmente no tienen acceso a una oferta de educacién secundaria comtn”, llevandose a
cabo con muy buenos resultados en las provincias de Chaco (desde 2012), Jujuy (2013), Misiones (2014) y
Salta (2013).

38



Fumagalli (2000), “equiparar ‘fragmentacién curricular’ con ‘organizaciéon de
los contenidos de ensefianza en asignaturas, disciplinas o materias’ resulta una
simplificacion que no sé6lo no ayuda a pensar la complejidad del problema, sino
que desplaza el foco del analisis” (p.78). De lo que se trata es de pensar como
problema la fragmentacién en términos de construccién de saberes y como una
organizacion fragmentaria afecta los procesos de ensefianza y aprendizaje en el
aula e impacta sobre los sujetos, restando oportunidades para la construccion
de esquemas de conocimientos amplios y profundos.

° Manifestacién, en las instituciones educativas, de la brecha existente
entre generaciones en el acceso y el uso que se hace de las nuevas tecnologias, y
dificultades para operar las transformaciones que las TIC imponen a la
organizacion del tiempo y del espacio, a las dindmicas y modos de gestiéon de
las clases, a las maneras de apropiarse de los saberes y dialogar con ellos, a las
relaciones de autoridad y jerarquia epistémica en el aula (en relacién con las
TIC, muchas veces son los estudiantes los que detentan el conocimiento, los que
saben mids que el profesor) . En este sentido, queda pendiente seguir
fortaleciendo el desarrollo de nuevas précticas pedagégicas con TIC?% para que
la escuela se posicione efectivamente como un ambito de aprendizajes

personalmente significativos y socialmente relevantes (Dussel y Quevedo, 2010;
Lugo y Kelly, 2011).

° Estrategias didacticas en las que predomina la légica de la linealidad y el
orden secuencial se enfrentan a modos de aprender desde la l6gica iconogréafica
e hipertextual, lo que marca una distancia cultural entre profesores y
estudiantes. A esto se suman formas de evaluacién muchas veces centradas mas
en el control y la medicién que en la comprension.

° Dificultades para lograr la articulacion intra (entre Ciclos) e
interinstitucional tanto con el nivel precedente (Primario) como con el siguiente
(Superior), lo cual problematiza no sélo los procesos implicados en los
momentos de transicion, sino también los de continuidad de estudios en el nivel
subsiguiente. Entre los diversos factores incidentes ocupa un lugar fundamental
el hecho de que cada “tramo” de escolaridad se ha desarrollado histéricamente
dando lugar a tradiciones propias y subculturas académicas diferenciadas. La
escasa articulaciéon se manifiesta también en la relaciéon escuela-mundo del
trabajo.

22 Resulta particularmente significativa la iniciativa de IIPE-UNESCO Buenos Aires y FLACSO Argentina
que, en 2010, puso en marcha el “Webinar 2010. La Integracion de las TIC en la educacion. Modelos 1:1”, con el
propésito de - segtn se indica en Lugo coord., 2012 - “contribuir al debate y la reflexién sobre la tematica
en la region, colaborar con los proyectos especificos en curso promoviendo una mayor sinergia entre los
principales actores que intervienen en ellos, e identificar las condiciones de viabilidad para la
implementacion exitosa de la integracion TIC -y particularmente de este tipo de modelos- en las escuelas”

(p-8).
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° El sistema de acreditacion del nivel presenta -aunque se observan
avances-todavia bastante rigidez asociada con formas establecidas en la
modernidad y que acttan debilitando, en muchas oportunidades, las
posibilidades de cambios estructurales de las “formas escolares” en la
organizacion témporo-espacial de la instituciéon y que acompafarian las
trayectorias de los estudiantes desde sus particularidades.

34. Propuestas posibles

La mera enunciaciéon de problemas de la Escuela Secundaria nos llevaria a
quedar atrapados en la imposibilidad de pensar cambios profundos y sobre
todo que se puedan llevar a cabo a mediano y largo plazo. Por ello,
presentamos algunas propuestas que surgen de lo investigado hasta el
momento:

° Profundizar los cambios para el Nivel Secundario desde una referencia
politica amplia e integradora, que contemple los planos politico, cultural,
econémico y social, con lineamientos y principios que construyan una trama
educativa desde donde cada provincia pueda consolidar su proyecto?.

° Fortalecer las propuestas curriculares en las instituciones de formacién
de docentes de distintos campos disciplinares de la escuela secundaria. El
objetivo es producir una transformacién estructural de largo alcance, a los
efectos de no caer en una formacién descontextualizada de los tiempos actuales.

° Profundizar la formacion de los equipos institucionales de conduccién
para que contintien movilizando las transformaciones del Nivel (macro) e
intrainstitucionales (micro) que las politicas educativas proponen para la
escuela secundaria?* .

e Dar continuidad a los procesos de revision y/o construccion de un
curriculum flexible, articulado (horizontal y verticalmente), regionalizado y
contextualizado (legitiméndolo en las caracteristicas de la vida social fuera de la
escuela), desde una perspectiva participativa de todos los actores del sistema.
En la tensién entre lo comtn y lo diverso, entonces, cabe tener presente la
advertencia de Terigi (2009 a):

Que esa formaciéon compartida no arrase con las singularidades y la
cultura local, ni codifique como tnica cultura autorizada la de sectores
especificos de la poblacion; por el contrario, que promueva en todos

2 Cambios desarrollados por la macro politica que puedan, a su vez, concretizarse en las micropoliticas
institucionales esbozadas por cada escuela, en sus itinerarios de transformacion.

2 Ya no un modelo basado en el prototipo unipersonal, sino equipos colegiados, que asumen acciones en
procesos compartidos y colaborativos, generadores de una sinergia capaz de liderar los procesos
transformadores.
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una comprension de la cultura y de los intereses de los otros” (pp. 10-
11).

Esto demanda dar cabida a nuevas modalidades organizativas que amplien y
enriquezcan las oportunidades de aprendizajes que se ofrezcan a los jovenes;
iniciar y sostener acciones graduales - propone Feldman (2009)- “que debiliten
la fuerza que proyecta la triada y abrir espacios para mejorar la experiencia
escolar” (p. 71). Para ello, serd necesario elaborar y/o fortalecer propuestas
pedagodgicas que contemplen otros tiempos (extensivos e intensivos), espacios
(escolares y extraescolares/ presenciales o no), estrategias y actividades
(instancias de trabajo compartido entre espacios curriculares, alternancias,
asignaturas electivas, pasantias y otras practicas educativas en el contexto,
ferias y muestras abiertas a la comunidad, entre otras posibilidades).

° Fortalecer los procesos de seleccion, organizaciéon y secuenciacion de
aprendizajes significativos y relevantes, promoviendo la integracién de los
saberes en torno a ejes estructurantes, temas generadores, dmbitos de
experiencias de los estudiantes (sexualidad, TIC, vida saludable?, etc.) entre
otras posibilidades. Y cabe tener presente los aportes de Dussel (2008):

Hoy también corresponde plantearse qué otros mundos posibles
pueden ofrecerse desde la escuela, en didlogo y en relaciéon con el
mundo en el que vivimos (...) en una época en la que todo es fluido e
instantaneo, vale la pena insistir con el valor de la reflexion y de la
induccién en saberes sistematicos de las disciplinas, pero sin que se
conviertan en cosas viejas y con sentido sélo al interior de la escuela,
sino como saberes sometidos al tamiz de su valor social, de su
capacidad para responder viejas y nuevas preguntas de las sociedades
humanas... (p.15).

En esta linea, serd necesario no sélo incorporar y/o afianzar en las propuestas
curriculares tematicas emergentes o transversales (sexualidad, adicciones,
convivencia, cultura vial, ambiente, cooperativismo y mutualismo, vida
saludable, etc.), sino también explorar nuevas formas de inclusién y abordaje en
las practicas de ensefianza que las contemplan; ampliar la idea de alfabetizaciones
bisicas para incluir los saberes, interacciones y tecnologias que hoy son
dominantes en nuestra sociedad, y formar a las nuevas generaciones para que
puedan vincularse con ellas de maneras mads creativas, mas libres y mas

% Una tematica transversal que hoy esté siendo objeto de una consideracion especial; se trata de incentivar,
propiciar y “ensefiar” a los estudiantes todo aquello que se relaciona con los habitos y costumbres para el
logro de una vida saludable. Para ello, se pueden generar y planificar una serie de propuestas que
permitan a los estudiantes no s6lo conocer y valorar la importancia que tiene la buena alimentacion, la
higiene personal, la salud fisica y mental, entre otros factores, sino también crear espacios y situaciones
escolares que permitan que estas cuestiones sean parte de la vida cotidiana.
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plurales; abrir la selecciéon de contenidos a la expresion artistica, a la produccion
creativa, a las practicas corporales ludomotrices, deportivas y expresivas.

Se trata, entonces, de identificar qué es lo que efectivamente se tiene que
abordar en la escuela secundaria, en cada uno de sus ciclos y afios, porque los
estudiantes no lo podrdn aprender en la vida o en los ciclos o afios
subsiguientes y porque si no lo hacen, podrian ver afectada seriamente no sélo
su trayectoria escolar sino también su inclusién social. Esto nos deberia llevar a
pensar gradualmente cémo se transita desde un curriculum centrado en
contenidos a uno centrado en la adquisicién y desarrollo de capacidades, lo cual
supone pensar el curriculum en términos de aprendizajes, precisando el alcance
de los contenidos involucrados en ellos?®.

° Afianzar la incorporacién en las instancias de planificaciéon de diversos
formatos curriculares (talleres, seminarios, proyectos, ateneos, observatorios,
laboratorios, trabajo de campo, moédulo, entre otros), de modo que su posterior
implementaciéon habilite diversas modalidades organizativas, distintos modos
de relacionarse con el conocimiento y de hacerlo “circular” en las aulas,
variedad de espacios y agrupamientos.

e Continuar acompafiando los procesos de implementacién y desarrollo
curricular, a través de instancias de formacién situada o centrada en la
escuela?’, propiciando précticas pedagogicas que contemplen la integracion
teoria-practica de manera mads clara y significativa e incluyendo también
orientaciones para trabajar propuestas de articulacion inter e intrainstitucional
en contexto. También seria una estrategia la vinculacién de la educacion con el
trabajo socialmente productivo, a través de instancias de participacién de los
estudiantes en su comunidad.

e  Resignificar las formas y sentidos de la evaluacién mediante espacios de
discusioén en torno a los modelos de evaluaciéon utilizados por los docentes, en
los que se puedan reflexionar, definir y discutir criterios y formas de evaluacién
de los aprendizajes. Segtin Dubet (2010), dichos criterios y formas no
necesariamente debieran ser los mismos y comunes en todos los espacios
curriculares o ante diversas propuestas; por el contrario -sostiene- debieran ser
multiples y diversos y no reducirse a la medicién de conocimientos, sino que el
bienestar de los estudiantes y sus capacidades sociales tendrian que ser
criterios igualmente importantes de evaluaciéon de una escuela democrética.
Seria necesario también optimizar los mecanismos e instrumentos de
socializacion de los resultados de la evaluacién con los estudiantes y con sus

2 Esta perspectiva, distintiva de la enunciacion de los NAP, es retomada, segtin se constata, en los Disefios
Curriculares para la Educaciéon Secundaria de la Provincia de Cérdoba (Tomos 1-18). La consulta puede
realizarse en http:/ /www.igualdadycalidadcba.gov.ar/SIPEC-
CBA /publicaciones/EducacionSecundaria/ Tomos2v.html

27 El rescate de Buenas Précticas en el desarrollo curricular también seria otra alternativa posible.
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familias. Y como punto nodal de todo proceso evaluativo, desplazar la mirada
del aspecto negativo, de lo no logrado o no aprendido -es decir, del déficit-
para focalizarla en los aspectos positivos; considerar qué es lo que el estudiante
efectivamente aprendié como base sobre la cual anclar los nuevos aprendizajes,
a partir del reconocimiento.

° Intensificar el trabajo en equipos interdisciplinarios e integrados de
docentes que potencien los temas del curriculum para mejorar y resignificar los
aprendizajes (por ejemplo, con proyectos de trabajo en el que se vinculen dos o
mas disciplinas, asignaturas o espacios para el desarrollo de contenidos y para
la evaluacion).

e  Planificar, crear y sostener redes escolares que permitan trabajar
coordinada y mancomunadamente con otras instituciones locales y extranjeras,
potenciando de esta manera los vinculos formales y no formales -tanto
presenciales como virtuales- que permitan que las comunicaciones acerquen los
tiempos y espacios y favorezcan el hacerse parte tanto de la comunidad de
pertenencia como del mundo, resorte vital para disminuir las brechas que

marcan diferencias sociales, étnicas, religiosas y culturales.

e  Potenciar los espacios curriculares que se relacionan con la formacién para
la vida y el trabajo, haciendo que estas dos dimensiones crezcan en virtud de las
caracteristica particulares de cada Orientaciéon de la Educacién Secundaria,
permitiendo, de este modo, que los estudiantes ingresen paulatinamente en la
realidad del “afuera escolar”, y se apropien de saberes imprescindibles para la
construccion de un proyecto de vida que dé respuesta a sus necesidades e
intereses personales como parte de la comunidad de pertenencia.

35. Reflexiones para seguir pensando...

Los procesos de transformacién - y en particular, los de orden curricular-
requieren ser pensados con una proyeccion a largo plazo que permita poner en
discusioén y reflexion componentes relacionados con lo histérico, lo social, lo
cultural, lo econémico y lo educativo. Proponer un curriculum como proyecto
politico-pedagodgico requiere decisiones politicas, pero no sélo gubernamentales
sino desde todos los actores involucrados en las instituciones educativas:
docentes, estudiantes y familias.

La educaciéon plasmada en una propuesta curricular amplia involucra al
colectivo social en su conjunto ya que sus efectos inciden en todos los sujetos
sociales que atraviesan las escuelas y la vida social. Para ello, es clave una
formacion profesional de los responsables -directivos y docentes- para una
actualizaciéon y profundizacion que posibiliten una transformacién estructural
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de la Educacién Secundaria a largo plazo, no sélo de contenidos sino desde lo
metodolégico (recursos, propuesta didactica y evaluativa).

Gran parte de las propuestas que aqui se han esbozado comienzan a ser
transitadas por las distintas jurisdicciones del pais, lo que permite pensar que
las transformaciones deseadas son posibles. Es necesario afianzar politicas de
largo plazo que potencien los cambios.
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4. TRAYECTORIAS ESCOLARES DE LOS ESTUDIANTES

Por Maria Sofia Caturelli Kuran y Liliana del Valle Ldpez, con la participacion de
Andrea Paola Ibarlin

47 Consideraciones iniciales

El vocablo trayectoria es definido por el Diccionario de la Lengua Espafiola
(RAE, 2014), como el curso que, a lo largo del tiempo, sigue el comportamiento o el ser
de una persona, de un grupo social o de una institucion. El término deriva de
trayecto, entendido como el espacio recorrido entre dos puntos. Segun su utilizacion
en la cinemadtica, la trayectoria es la linea formada por las sucesivas posiciones
por las que pasa un moévil.

Tomando en cuenta estas aproximaciones, podemos decir que la trayectoria
escolar de un estudiante es el camino o recorrido que él sigue en su paso por los
distintos niveles y ciclos del sistema educativo. Si bien el punto de inicio y el de
finalizacién de la trayectoria tedrica estdn claramente delimitados y definidos,
considerar las trayectorias reales obliga a pensar que se trata de una
construccién sujeta a atajos, evasiones, obstaculos, desvios, tramos de mayor o
menor dificultad. Los estudiantes en su paso por las instituciones educativas
realizan caminos diferentes, ligados a su trayectoria personal, a sus
vinculaciones con el medio social, comunitario y familiar.

Estas consideraciones ponen en escena precisamente uno de los nudos criticos
(en varios sentidos) de la cuestion: la distancia entre las trayectorias teoricas (los
recorridos escolares previstos por el sistema) y las trayectorias reales (los
recorridos que efectivamente los estudiantes realizan dentro del sistema: los
itinerarios situados) y, al mismo tiempo, uno de los grandes desafios a resolver,
en el marco de la problematica macro del tripode de hierro, el curriculum mosaico,
la trinidad clasificatoria del conocimiento, el tiempo y los agrupamientos. Sin
embargo, la novedad no es la constatacion del “desacople” entre las trayectorias
teéricas y las trayectorias reales, sino que se haya entendido que es un
problema que debe ser atendido sistémicamente (Argentina, Ministerio de
Educaciéon. DINIECE - UNICEF, 2004; Terigi, 2007 y 2009 a). Con esto, las
trayectorias no encauzadas, que se apartan del curso previsto:

¢ dejan de ser un problema individual y también una mera consecuencia
de la desigualdad social; lo primero implica reconocer la insuficiencia (y
las consecuencias segregacionistas) de los modelos que explicaron las
dificultades de algunos estudiantes para acceder a la escuela y
permanecer en ella aprendiendo, a partir de supuestos déficits cognitivos
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o de determinantes propios de su misma condicién de origen?3; por otro
lado, supone poner en cuestiéon la idea de que la desigualdad social
alcanza para explicar la fractura de las trayectorias o el fracaso escolar?’;

implican reflexiones, consideraciones y propuestas en torno a la
preocupacion politica por la inclusion, en especial de aquellos que, por
las circunstancias en que viven o por la accién del sistema escolar,
desarrollan recorridos escolares en los que resultan incumplidos sus
derechos educativos;

requieren un tratamiento que comprometa cambios en las relaciones
entre Estado y escuelas, entre sociedad, cultura y educacién, entre
poderes centrales y poderes locales;

demandan una mirada critica de aquellas representaciones que producen
juicios y clasificaciones que tienen efectos sobre las posibilidades de
desempefio escolar de los jovenes (Argentina, Ministerio de Educacién.
DINIECE- UNICEF, 2004);

interpelan la matriz misma de la escuela secundaria, en la que “hay una
imbricaciéon entre curriculo, puesto de trabajo y formacién docente con
perspectiva disciplinar, cuya matriz tiene cien afios y constituye el nticleo
que hay que cambiar...” (Terigi, 2010 a , p.11);

invitan a pensar “qué es lo que pasa en la escuela”, donde la inclusién y
la calidad educativa deben reflejarse en acciones que le den concrecion
efectiva;

afectan a la pedagogia y a la didéctica, desde la convicciéon de que el
aprendizaje significativo y relevante es la mejor estrategia de retencion;
en este sentido, los desajustes entre las trayectorias tedricas y las
trayectorias reales pueden /deben ser leidos en clave de responsabilidad
de la institucién escolar y de sus actores;

obligan a repensar las relaciones entre culturas de los jévenes y culturas
escolares;

nos demandan asumir las responsabilidades que nos competen ante los
procesos y los resultados escolares y trabajar por su mejora.

El Informe sobre Tendencias Sociales y Educativas en América Latina 2008 -La

escuela y los adolescentes- , publicacion elaborada en el marco del proyecto
SITEAL, coordinada por Néstor Loépez, combina perspectivas analiticas

2 Este ntcleo de sentido comun, dice Terigi (2009 b) “ha tenido consecuencias devastadoras para la
poblacién pobre, convalidando la identificacién en los sujetos de condiciones que los harian pasibles de ser
educados y la atribucién a los sujetos de las dificultades para que ello suceda” (pp. 6-7).

2 La desigualdad social, si bien es una parte sustantiva de la explicacién del fracaso, no es toda la
explicacién; en consecuencia, no alcanza con politicas educativas compensatorias de las desigualdades.
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centradas en el estudio de las desigualdades sociales con otras que recuperan
los procesos de subjetivacion de los adolescentes. Tal como anticipa Poggi en el
prologo de ese estudio, la faz cuantitativa del andlisis que aborda las distintas
dimensiones sociales y familiares de los hogares con adolescentes en los paises
de la region y sus procesos de escolarizacion permite echar luz sobre algunas de
las dificultades existentes. El trabajo indaga también un fenémeno complejo:
qué significa hoy ser adolescente en América Latina. En esta linea, los estudios
que dan materia al documento abordan las elecciones y practicas de los
adolescentes: “la  relacion con los medios de comunicaciéon, las nuevas
tecnologias, la virtualidad como parte de la vida cotidiana, nuevas identidades,
adscripcion a diversas tribus urbanas, etc.” (p. 13). Por otra parte, ingresan
también al territorio de andlisis situaciones del contexto que si bien exceden las
vivencias de los adolescentes, inciden sobre ellas: los fenémenos migratorios, la
violencia social, étnica, de género; las adicciones, entre otras. Todos estos
factores contribuyen a delinear el complejo escenario de la Educacién
Secundaria, con una escuela que ain experimenta serias dificultades tanto en la
bisqueda de caminos apropiados para interactuar con las nuevas culturas y
subjetividades como en la manera de constituirse para ellas en una experiencia
vital y cultural significativa.

De todo lo anterior, pareciera desprenderse que las escuelas estdn pobladas de
adolescentes y jovenes que poco tienen que ver con el modelo de estudiante y
de escuela tradicional. Subyacen a este cambio dos procesos descriptos en el
Informe del Proyecto SITEAL ya referido: la expansiéon de la cobertura, que
permitié el ingreso a las aulas de adolescentes y jovenes de sectores sociales
histéricamente excluidos de ellas; por el otro, el hecho de que los adolescentes y
jovenes de hoy, independientemente de su origen social o su pertenencia
cultural, son diferentes. Esta doble complejidad estd presente en la dificil
relacién entre las instituciones educativas y los estudiantes.

La Ley de Educacion Nacional N° 26.206 extiende el segmento obligatorio del
Sistema Educativo hasta la finalizaciéon de la Educacién Secundaria, en todas
sus modalidades. A dicha expansion de la escolarizacion de los estudiantes se
incorpora actualmente una apuesta mayor, que requiere no sélo de definiciones
normativas, sino de acciones estratégicas concertadas y esfuerzos simbolicos,
materiales y pedagogicos.

El trabajo con trayectorias escolares implica observar, detectar, atender y dar
respuesta a cada adolescente y joven, atendiendo sus trayectos reales,
complejizdndose el seguimiento y acompafiamiento de aquellas trayectorias no
encauzadas.
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4.2. Algunas problematicas

Parte de la problematica de las trayectorias escolares y sus cuestiones
concomitantes (ingreso tardio, ausentismo, sobreedad, abandono, entre otros)
ha sido abundantemente abordada por diversos organismos e instituciones
(DINIECE, SITEAL, OEI, UNESCO, IIPE, entre otros,) desde enfoques
estadisticos. A continuacién, nos proponemos hacer foco en algunos problemas
subyacentes que nos permitan vislumbrar, luego, algunas propuestas
orientadas a dar respuesta a esa gente que estd detrds de los datos (Terigi, 2008 a).

e Como hemos dicho, las escuelas secundarias estdn pobladas de
adolescentes y jovenes que poco tienen que ver con el modelo tradicional de
estudiante; independientemente de su origen social o su pertenencia cultural,
son diferentes. Emerge, entonces, un problema -desafio: la genuina
incorporacién a la escuela de los jovenes con sus identidades. Y remarcamos
lo de genuina, bajo la hipétesis de que, frente a la evidente diversidad de los
grupos, la escuela suele imponer formas de incorporacién y permanencia que
ponen en evidencia el cuestionamiento de esas identidades. Al respecto, Bellome
y Merodo (2011) sostienen que cuestionar sus identidades es cuestionar
quiénes son, con lo cual pareciera existir un punto de partida conflictivo (y
riesgoso) si lo que se quiere es poner en el centro una transmisién que permita
que todos puedan aprender y construir una experiencia vital y escolar
significativa y no so6lo acceder a la escuela y permanecer en ella. En este
sentido, Urresti (2009) advierte que la escuela enfrenta el desafio del
reconocimiento de las culturas y neoculturas juveniles. Falconi (2004) releva
algunos trabajos de investigacion que sostienen que los cambios en las
representaciones sociales acerca de lo que significa ser “alumno” en el ambito
de la Escuela Secundaria generan “nuevos modos de habitar la escuela” A
partir de ellos, segtn el autor:

... la problemética del encuentro/desencuentro entre cultura escolar y
cultura juvenil estaria dado, por un lado, en una aparente
incompatibilidad de précticas y significados entre alumno (cultura
escolar) y joven (cultura juvenil) y, por otro, por el deterioro del contrato
pedagodgico fundante de la escolarizacién consistente en que los docentes
ensefian y transmiten conocimiento y los alumnos ponen todos sus
esfuerzos en apropiarse de los mismos (p.3).

Los desencuentros emergen a manera de problematicas concretas que no sélo
ponen de relieve las dificultades de la escuela secundaria para sincronizar
productivamente con las transformaciones de los sujetos y de los contextos, sino
que, por sus efectos, comprometen las trayectorias educativas y escolares de los
estudiantes. Tal es el caso de la ya referida dificultad de las instituciones para
dar respuestas adecuadas al incremento de la demanda y a la incorporacion
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masiva de nuevos estudiantes, la escasez de propuestas pedagodgicas que
atiendan a tal diversidad, bajo nivel de logro alcanzado por los estudiantes, que
se manifiesta en los altos indices de repeticion, desercién y abandono, en los
bajos porcentajes de graduacion a tiempo (sobreedad) y en los resultados de las
evaluaciones de la calidad (nacionales e internacionales).

eOtra linea de problematicas parece provenir de la asimilacion y
vinculacion entre trayectoria escolar y trayectoria educativa. Asi, a la escuela le
suele costar asumir que mads alld de ella hay otras fuentes y &mbitos de
aprendizaje y construccién de subjetividades (por ejemplo, los medios masivos
de comunicacién, las redes sociales wvirtuales, los clubes, asociaciones
deportivas, etc.) que pueden enriquecer las posibilidades de inclusion en los
espacios formales (Borzese y Garcia, 2003).

Las voces de los distintos actores y las preocupaciones de las cuales estidn
dando cuenta nos permiten abrir la reflexion hacia perspectivas que enlazan
con los problemas que sefialamos en nuestro capitulo referido a curriculum,
saberes y pricticas en contexto y que aqui trataremos de sintetizar en relacion
especifica con las trayectorias de los estudiantes. Un riesgo que aparece es que
al hablar de las trayectorias escolares incurramos en generalizaciones. Al
respecto sefala Terigi (2009 a): “sabemos que los adolescentes y jovenes de
condiciéon socioecondmica vulnerable tienen mayores dificultades para ingresar
al nivel secundario, permanecer en él y aprender; pero no siempre relacionamos
estas dificultades con sus trayectorias escolares previas” (p. 14).

Por otra parte, las fracturas en las trayectorias escolares se asocian a la escasa
relevancia social de los aprendizajes y a las relaciones de baja intensidad del
adolescente/joven con la escuela; esto se traduce en el tantas veces aludido
“desenganche” de los estudiantes (Kessler, 2004).

Cabria preguntarse hasta qué punto este desenganche3’ no es ajeno a la distancia
entre el modo que tiene de realizar su “oferta” la escuela y las posibilidades
efectivas de construir para los jévenes una experiencia con sentido,
favorecedora de un verdadero proyecto de vida; o una manifestaciéon de que la
escuela no ha acompafiado otras dindmicas que estan presentes en el campo
cultural (Tiramonti, 2007; Krichesky coord., 2011; Ferreyra coord., 2012).

Con todo, no debieran dejar de movernos a la reflexién algunos resultados
sistematizados en Mds alld de la crisis. Vision de alumnos y profesores de la escuela
secundaria argentina (Dussel, Brito y Nufiez, 2007), para dar testimonio de los

30 “Un punto preocupante es que muchos jovenes no encuentran sentido en la escuela, ni en sus
contenidos, ni en los modos en que son ensefiados. Este clima de sinsentido es una de las posibles causas
de desercién, desgranamiento y fracaso escolar”, aporta un docente participante del Ciclo de Debate
Multiactoral sobre Educacion Secundaria SES - UNICEF.
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procesos que suceden en el interior de la institucién y que marcan la trayectoria
escolar individual.

"Si te gusta y vas con ganas, estd bueno” (varén, Corrientes) o "No es
aburrido, hay materias que te dan ganas de aprender porque te explican,
pero algunas es siempre lo mismo y te aburris” (varén, region
metropolitana de Buenos Aires). Para ellos y ellas, "lo necesario es que te
den bien las clases y te den ganas de ir” (mujer, Corrientes) (p.127).

Expresiones de similar tenor se encuentran en una investigacion etnogréfica en
escuelas de la Ciudad de Buenos Aires (Acosta, 2008):

“Alumno 1: Si. Explica bien. Te tiene mucha paciencia. Aparte que explica
hasta que entiendas. Igual que la profesora de matemaética del afio pasado.
También. Yo me la llevé los dos altimos trimestres. Pero como no vine en
diciembre, vine en febrero. Y me explicé toda la carpeta, hasta que yo lo
entienda. Se puso conmigo, me explic6 todo y la rendi bien.

Alumno 2: Tiene paciencia, si. Te explica, es capaz de explicarte mil veces
hasta que entiendas. No es que te explica una, dos, tres veces y ya se cans6
y no te explica mas. Eso es lo que a mi me gusta, de que expliquen y que
no se cansen, que expliquen hasta que uno le entienda. Porque a veces no
es que uno no ponga voluntad o que no tenga ganas de estudiar o no
quiera venir, sino que a veces uno no entiende. Es eso. Y hay algunos,
otros profesores, que no entienden eso.

(..))

El discurso de los alumnos que transcribimos arriba coincide con lo
expresado por los alumnos de 1° y 5° que completaron la encuesta semi
estructurada. En esa encuesta, la mayoria de los alumnos sefiala como la
caracteristica mds importante de un buen profesor, que el profesor
explique (p. 99).

Reconocer que las trayectorias escolares no son homogéneas pero el sistema
escolar si, tensiona la necesidad de lo comun y el respeto por los itinerarios
situados.

43. Aportes para avanzar en el logro de trayectorias escolares
continuas y completas

Sin pretensiéon de haber agotado la revision de problemas inherentes a las
trayectorias escolares, enunciamos a continuacién algunas propuestas que, en

distintos niveles y dimensiones, pueden aportar al compromiso de asegurar
trayectorias educativas continuas y completas.

50



En primer término, nos interesa recuperar las reflexiones de dos especialistas
que, de distintas maneras, aportan a dos ideas claves que debieran servir de
marco a lo que proponemos: si las estrategias que se disefien no consiguen
modificar gradualmente el “ntdcleo duro” de la escuela secundaria, la rigida
matriz original, el cambio sera s6lo “cosmético” 31(Terigi, 2010, p.11); se trata de
un cambio mds profundo, un cambio cultural, que da lugar a algo muy distinto
“de aquel paquete que se arm¢ al final del siglo XIX y que la escuela transfirio
exitosamente a lo largo del siglo siguiente” (Tiramonti, 2007, p. 5)32.

En segundo término, si algo corresponde tener en cuenta es que los dispositivos
y estrategias en los que se piense no deben poner en riesgo el sostenimiento de
un horizonte compartido y de un proyecto comun (Dussel y Southwell, 2006).

“

Por dltimo, compartimos con Terigi (2009 a) la idea de que la
compensacion material es insuficiente para torcer la vara de la desigualdad (...)
hay que ensayar otras estrategias, hay que hacer cosas distintas para que todos
y todas puedan aprender...” (p. 32). No podemos esperar cambios nuevos, cosas
nuevas si siempre realizamos lo mismo y actuamos siguiendo el mismo

protocolo.

e En el nivel del sistema educativo, es necesario animarse a desnaturalizar
formatos estereotipados e instalados en el Nivel Secundario, tales como su
organizaciéon y secuenciacion gradual y el curriculum anualizado, que no
hacen sino acompaniar recorridos fragmentados.

e Afianzar los procesos de implementaciéon de politicas de ensefianza
orientadas a renovar el régimen académico, diversificar los trayectos
formativos y experimentar nuevos formatos pedagoégicos que habiliten
distintos modos de intervenciéon

seglin los sujetos pedagogicos, los objetivos que se espera alcanzar, la
naturaleza de los contenidos a ensefiar y aprender, el tipo de vinculo con
el conocimiento que se pretende generar, las maneras de abordaje e
indagacion que se espera favorecer y las capacidades que se desea
desarrollar” (Gobierno de Cérdoba, Ministerio de Educacion, 2011 b, p.
17).

e Proponer, fortalecer y sostener (técnica, financiera y legalmente)
diferentes ofertas de cursado académico y alternativas no convencionales que
posibiliten la trayectoria escolar de estudiantes que nunca asistieron a la
escuela secundaria o lo hicieron de manera discontinua.

31 Se hace referencia a cambios superficiales, de forma, sin generar las auténticas transformaciones, de
caladura profunda, como las que la escuela de hoy reclama.

32 Las innovaciones no sélo radican en la configuracién novedosa de recursos y practicas - advierte Poggi
(2011)-; es necesario también un cambio en representaciones, creencias y valores.
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e Re-pensar la escuela conciliando la obligacién de transmitir el legado
cultural y la atencion a las nuevas configuraciones juveniles y sus demandas,
no s6lo en la dimensién de los vinculos entre sujetos, sino también en cuanto a
los saberes que se priorizan, el modo en que se los transmite y las estrategias
didéacticas que se despliegan (Urresti, 2008). Asimismo, propiciar espacios para
trabajar con y entre docentes temaéticas atinentes a los jévenes en general y a
sus estudiantes, en particular, contribuyendo de este modo a promover un
acercamiento entre sus matrices de formacién respecto de la adolescencia y la
juventud y los nuevos modos de ser jovenes. Se trata de pensar estrategias de
convocatoria y vinculacién con los jévenes mas ligadas a sus formas de vida, a
sus biografias y a sus aspiraciones personales.

e Implementar politicas de seguimiento de las trayectorias escolares para
que los estudiantes “no se vuelvan invisibles”. Esto demanda, por ejemplo,
que el sistema educativo instituya formas que conviertan al pasaje de la
escuela primaria a la escuela secundaria en un asunto interinstitucional (Terigi,
2009 a). Se trata de elaborar y enriquecer los sistemas de informacién sobre los
trayectos escolares de los estudiantes, a través de la gestion de un legajo del
estudiante, cédula escolar, fichas de seguimiento, etc.3, con el propésito de de
identificar oportunamente los riesgos de fracaso y/o abandono.

e Generar proyectos de acompafiamiento pedagdgico especificos para
aquellos estudiantes que se encuentran en situaciones de vulnerabilidad
educativa, con un anélisis previo de su estado, de sus necesidades y de sus
expectativas, para que sea posible establecer criterios comunes para ese
adolescente/joven. Dicho acompafiamiento sera también wun recurso
invaluable de informacién para posteriormente prevenir situaciones de fracaso
escolar y generar condiciones pedagoégicas- didacticas flexibles.

e Contar con equipos interdisciplinarios de profesionales con formaciéon
especifica en adolescencia y juventud (psicopedagogos, psicélogos, asistentes
sociales, etc.), de cardcter interinstitucional, que pudiesen abordar las
necesidades y requerimientos de agrupamientos de escuelas secundarias de un
mismo sector. De este modo, los equipos directivo y docente y también las
familias tendrian la posibilidad de recibir orientacién y asesoramiento en
cuanto a problematicas especificas del adolescente/joven inserto en el ambito
educativo, a fin de dar el mejor cauce posible a las situaciones que se
presenten.

3 Si bien muchas instituciones incluyen, dentro de sus practicas pedagogicas, la construccion de fichas de
seguimiento, en numerosas circunstancias parecen revestir el cardcter de auténticas cajas negras. Los
estudiantes concluyen el ciclo y el seguimiento concluye con ellos. En otros casos, ni los propios padres
pueden acceder a tales seguimientos, a los fines de obtener una mayor informacién para proporcionar
apoyo a los desempefios escolares de sus hijos.
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e Para el abordaje de la problematica de la inasistencia, tanto individual
como colectiva, ademds de implementar las acciones de supervisién y control
que generalmente llevan a cabo las escuelas (registro diario de asistencia,
contactos telefoénicos con la familia, exigencia de justificativos, seguridad de
los cierres perimetrales y control de la entrada y salida del establecimiento), se
hace imprescindible la identificaciéon de los causales del ausentismo, dado que
esto permitira actuar en consecuencia y con especificidad (por ejemplo, si los
estudiantes se ausentan por lejania y falta de movilidad, se coordina con un
sistema de transporte escolar; si la causa principal son problemas de salud, se
contacta con el servicio de salud local para implementar medidas de
prevencion o tratamiento; si faltan a clases por problemas de desmotivacion
académica, se ofrece apoyo en el estudio y orientacién vocacional; si tienen
problemas con algin profesor, se favorece el encuentro entre ambos; si se
detectan problemas de drogadiccion u otros, se derivan a una ayuda
competente; si la causa es la practica conocida como “hacerse la chupina” o
“hacerse la rata”, se trabaja para que los estudiantes comprendan que es una
falta grave que implica riesgos para ellos y constituye un engafio a la escuela y
a la familia, promoviendo asi el aprendizaje de valores y habitos importantes
para la vida, que se pueden tomar en consideracién al acordar las normas de

convivencia).

e I[dentificados los problemas, se hace necesario construir y/o fortalecer
redes intersectoriales con otras instituciones (Educacién, Salud, Trabajo,
Desarrollo Social, Transporte, etc.), que apoyen el sostenimiento de las
trayectorias escolares y abrir la institucién escolar a otros espacios sociales que
colaboren con la implementaciéon de estrategias para atender aspectos
afectivos, posibilitando asi el desarrollo de un fuerte y convincente sentido de
pertenencia. La idea es tender puentes con el contexto, desalojando la
concepcion de que la escuela debe afrontar, en soledad, los desafios que se
plantean.

e Desarrollar una imagen positiva de cada curso y de cada estudiante, que
se logra promoviendo el emprendimiento de actividades constructivas
(solidarias, culturales, artisticas, deportivas, etc.) como colectivo,
reconociendo sus esfuerzos, socializando y poniendo en valor sus
producciones, haciendo explicitos sus avances, comunicando a las familias los
motivos por los cuales deben sentirse orgullosos de los jévenes.

e Sustentar politicas de ampliacion de las oportunidades de aprendizaje
fuera de la escuela y de reconocimiento de los aprendizajes que los sujetos
realizan fuera de ella. Se trata de abrir la institucion educativa hacia otros
espacios sociales.
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La institucion escolar no es neutra, tiene un lugar muy especial en la
construccion de las relaciones con el conocimiento y por tanto en la
consolidaciéon de las diferentes trayectorias escolares. Ademds del entorno
socioecondémico de los estudiantes, numerosos son los factores que afectan la
posibilidad de cursar y finalizar la Educacién Secundaria: las expectativas de la
tamilia; su estimulo, apoyo y acompafamiento; los vinculos con los comparieros
y los docentes, las experiencias desarrolladas a lo largo de la escuela secundaria,
el compromiso y sentido de pertenencia, entre otros.



5. AMBIENTE Y CLIMA INSTITUCIONAL

Por Andrea Paola Ibarlin 'y Marcela Alejandra Rosales, con la participacion de
Claudia Amelia Maine y Maria Cristina Lerda

51 Ampliando las concepciones

La nocién de ambiente escolar /institucional suele ser objeto de miradas
reduccionistas o simplistas que lo acotan a las instalaciones para la actividad,
los recursos y materiales didacticos; sin embargo, alude a una realidad
compleja. Desde la perspectiva que sostenemos, ambiente refiere al conjunto del
espacio fisico y a los vinculos (de autoridad, asimetria, acuerdo/resistencia,
cooperacién, ayuda mutua, entre otros) que en €l se establecen entre los actores
escolares. Incluye también las relaciones de éstos con el conocimiento y con el
entorno, que se presentan como nuevas regulaciones o contratos didacticos
entre docentes y estudiantes, docentes y directivos, institucion y familias.
Considerado en sus dimensiones materiales, funcionales, temporales y
relacionales, el ambiente se constituye en espacio de vida. En este mismo sentido,
es necesario ampliar el concepto de ambiente escolar mas alla de los limites fisicos
del establecimiento escuela hacia espacios diversificados en los cuales también
es posible aprender. Otra condicién que los ambientes de aprendizaje deben
habilitar es la vinculacién participativa de los sujetos con los bienes culturales
materiales y simbdlicos.

Con clima institucional se hace referencia a las percepciones acerca de las
relaciones de los estudiantes entre si, de las que entablan con directivos y
docentes, de las de éstos entre si, de la regulaciéon de la convivencia y de los
dispositivos existentes, del nivel académico y de la didactica, entre otras.
También quedan implicados en el clima institucional los estilos de gestion
directiva (modo en que se desarrolla la tarea de gestion y como esto es
percibido por los restantes actores del escenario escolar) y los vinculos con las
familias (niveles y modos de participacion, las demandas y expectativas, etc.)
(Cornejo y Redondo, 2001; UNICEF-FLACSO, 2011).

Esta caracterizacion, en la que juegan un papel importante las percepciones, da
cuenta de uno de los puntos criticos de la cuestion, ya que “las percepciones
pueden no coincidir entre los diversos actores institucionales, generando
desfasajes entre los “climas” experimentados por diversos actores del entorno
escolar que son a su vez susceptibles de producir “puntos ciegos” en los
diagnésticos y programas” (UNICEF-FLACSO, 2011, p. 23).

Para el analisis del clima institucional, y en relacién con las percepciones de los
estudiantes, pueden considerarse cuatro contextos (Cornejo y Redondo, 2001,
en UNICEF -FLACSO, 2011):
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e  Contexto interpersonal: procura conocer la percepciéon que los estudiantes
tienen de la “cercania” de los profesores, asi como de la preocupacién que
éstos muestran ante sus problemas. Refiere a un contexto de “calidad
interpersonal, de amistad y confianza” (Cornejo y Redondo, 2001, p.12).

e Contexto regulativo: se dirige a identificar las percepciones que los
estudiantes tienen acerca de las relaciones de autoridad en la escuela, con
los profesores y otros agentes del sistema escolar.

e  Contexto instruccional: valora las percepciones de los estudiantes respecto
de la orientaciéon académica en un contexto instruccional de ensefianza
escolar, esto es, al modo en que ellos perciben el relativo interés o
desinterés de los profesores por la ensefianza y el aprendizaje y por la
btsqueda de un ambiente propicio para que estos procesos tengan lugar.

e Contexto imaginativo: evalta la percepcion de los estudiantes respecto de
un ambiente que los incentiva a la exploracién imaginativa, la creacién, la
experiencia del mundo, o, por el contrario, la de un clima rutinario, rigido

y tradicional, sin innovaciones.

5.2. Componente vincular, convivencia y construccion de ciudadania

Como senala Feldman (2009), los cambios en la Educacién Secundaria suelen
ser asociados casi exclusivamente con transformaciones curriculares vinculadas
a la actualizaciéon de los contenidos de ensefianza, operaciéon que si bien es
ingrediente fundamental de la mejora, no alcanza para alterar
significativamente el dispositivo pedagégico de la escuela secundaria que
estructura la experiencia escolar de los estudiantes. La importancia del
componente vincular del ambiente y clima escolar en los procesos pedagoégicos
y su implicancia en las identidades individuales y sociales explica el espacio
relevante que ocupa, en los dltimos afios, en los programas de las politicas
educativas

La necesidad de reflexionar y actuar sobre los ambientes de aprendizaje surge
del hecho de que la escuela es un ambito donde se convive con otros junto
a/con quienes se construyen aprendizajes mdltiples y diversos; en el que no
s0lo se aprenden contenidos sino también modos de ser y estar con otros,
regulaciones, relaciones con la autoridad, pautas que organizan las condiciones
para aprender a compartir espacios, tiempos y materiales (Gobierno de
Coérdoba, Ministerio de Educacién, 2011 b).

En este sentido, los componentes de la dimensién ambiente y las dindmicas que
entre ellos se susciten (o no) en la escuela tienen una incidencia directa en los
procesos de construcciéon de ciudadania porque van abriendo caminos en la
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preparacion de los jévenes para incidir en el espacio ptblico, donde se ponen en
juego los intereses individuales y los del conjunto. Asi, convertir al ambiente
institucional en objeto de andlisis y generador de aprendizajes posibilitara el
acceso de los estudiantes al conocimiento de las regulaciones sociales a partir de
normas y practicas politicas; promovera la vivencia y el juicio critico sobre los
valores democréticos (justicia, igualdad, solidaridad, libertad, respeto por las
diferencias culturales) y habilitara para la participacion. Como expresa
UNICEF-FLACSO (2011): “Educar para la formacién ciudadana supone
también trabajar sobre el reconocimiento del “otro”, la relacién con él y la
construccién de espacios comunes. Estos espacios, que no estdn exentos de

7

conflictos...” (p. 11). Por lo tanto, es fundamental la interrelacion de los sujetos
involucrados, a partir de la vinculacién y el didlogo con las diferencias, en

virtud de sus posibilidades y potencialidades reales para aprender con otros.

Como senala Brawer (2011), como parte de una politica integral de prevenciéon y
abordaje de los conflictos escolares se vienen desarrollando distintos
programas® que aportan a la construcciéon de la ciudadania en las escuelas. En
el marco de esta politica, se implementan - impulsados desde los Ministerios de
Educaciéon Nacional y Provinciales- espacios de reflexion y didlogo entre todos
los adultos que forman parte de la comunidad educativa, encuentros de
formaciéon de distintos actores escolares (directivos, docentes, preceptores,
tutores) en problematicas de convivencia escolar, capacitaciones a directivos y
docentes para abordar la promocion de los derechos en la escuela, entre otros.

Asimismo, la Resolucion N° 93/09 del Consejo Federal De Educacion, Anexo
“Orientaciones para la organizacion pedagogica e institucional de la educacion
secundaria obligatoria”, establece para todas las escuelas secundarias la
obligatoriedad de elaborar acuerdos de convivencia e implementar 6érganos de
participacion democratica sobre temaéticas relacionadas.

También la investigacion ha convertido a la convivencia escolar en objeto de
indagacion y analisis. Entre los estudios realizados, se destacan los que se han
llevado a cabo en el marco del Observatorio Argentino de Violencia en las
Escuelas (Miguez y  Tisnes, 2008; Argentina. Ministerio de Educacién.
Subsecretaria de Equidad y Calidad Educativa, 2008 y 2011) , asi como Estar en
la escuela, publicado en 2008, coordinado por Jason Beech y Alvaro Marchesi, en
el marco de la Organizacién de Estados Iberoamericanos para la Educacion, la
Ciencia y la Cultura (OEI) y la Fundacién SM3%. Recuperamos de este dltimo

34 Por ejemplo, Programa Nacional de Mediacién Escolar, Programa Nacional de los Derechos de la Nifiez
y la Adolescencia. Estos programas, junto con el Programa Nacional de Fortalecimiento para Equipos de
Orientacién Escolar y el Observatorio de Violencia en las Escuelas, conforman la Coordinacién de
Programas para la Inclusiéon Democratica en la Escuela, dependiente de la Subsecretaria de Equidad y
Calidad del Ministerio de Educacién de la Nacion.

3% El estudio se llevé a cabo mediante un cuestionario que fue respondido por 5.110 estudiantes (de
diversos niveles socioeconémicos y pertenecientes a 48 escuelas de gestién publica y privada) de entre 13 y
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estudio algunos de los resultados mas significativos, en los cuales nos
detenemos en tanto iluminan algunas de las problematicas que sistematizamos
a continuacion:

e FEI83,2% de los jovenes encuestados dice sentirse muy bien en la escuela
y tener muchos amigos dentro de la institucién.

e El72,5% esta de acuerdo con que la escuela da importancia a ensefiar a
los estudiantes a relacionarse de forma positiva con los demas.

e Los estudiantes encuestados sostienen en su mayoria que las relaciones
entre profesores y estudiantes son buenas (71,4%). A pesar de esta visiéon
positiva de la relacion docente/estudiante, un 54,9% expresa que los
profesores tratan de modo desigual a sus estudiantes, con cierto
favoritismo hacia algunos.

e Cerca del 65% de los jovenes encuestados percibe que la escuela es un
ambito en el que prevalece el orden, tanto en el nivel de la escuela en su
conjunto como en el nivel del aula. Sin embargo, un 58,1% de los
estudiantes esta de acuerdo o muy de acuerdo con que los conflictos en
el interior de la escuela han aumentado en los altimos tiempos.

e El 88,5% de los encuestados respondié que la escuela es algo bastante
importante para su desarrollo personal y social.

e Respecto de la importancia que le dan los estudiantes a la educacién para
la tolerancia, la convivencia y los valores, un 82,6% de los encuestados
afirmé que la escuela es bastante o muy importante en dicho rol.
Solamente un 17,3% de los jovenes contest6 que la importancia de la
escuela al respecto era poca o nula.

e EI50% de los encuestados dijo haber participado en la elaboracién de las
normas junto con los profesores y que sus opiniones son tenidas en
cuenta al momento de resolver los conflictos.

e La escuela es portadora de esos derechos y debe buscar caminos de
equidad e inclusién para que sean respetados y ejercidos libremente por
los actores involucrados Cuando se interroga a los estudiantes acerca de
a quién recurren en caso de tener un problema de convivencia, los
resultados muestran que el mayor porcentaje dice acudir a amigos/as
(41,1%) y en segundo lugar afirman no haber necesitado recurrir a nadie
por no haber tenido problemas (32,2%). La recurrencia a la familia es
bastante menor (13,5%), pero el dato mds interesante es que s6lo un 4%
afirma acudir a profesores cuando tiene algiin problema.

18 afios, en Ciudad de Buenos Aires, en el conurbano bonaerense y en las ciudades de Tandil (provincia de
Buenos Aires) y Rafaela (provincia de Santa Fe).

58



Por otra parte, en el marco del trabajo de investigacion “Educacion de
adolescentes y jovenes: una mirada desde los procesos de diserio y gestion de politicas
publicas en la Educacion Secundaria Obligatoria Comun. El caso de las provincias de
Buenos Aires, Cordoba y Entre Rios, Republica Argentina (2010-2015)", que esté
siendo llevado a cabo por el Grupo de Estudio de Educacién Secundaria de la
Facultad de Educacién de la Universidad Catolica de Cérdoba, se han realizado
foros destinados a comprender, analizar e interpretar la percepcion de los
actores de la escuela en distintas dimensiones. En relacion sobre clima escolar, y
cuando se les pregunt6 acerca de cuales son los problemas mads frecuentes en la
escuela, los jovenes hicieron referencia a la discriminaciéon en sus distintas
manifestaciones.

53. Las problematicas

Entre los problematicas que pueden identificarse en relacion con esta
dimensién, nos interesa focalizar las siguientes:

° La centralidad de la dimensién relacional del ambiente es tan marcada
que, en general, pocos docentes aluden al buen nivel académico como factor
del clima educativo, sino que para valorarlo de manera positiva o negativa, se
concentran casi exclusivamente en aspectos tales como el vinculo entre
estudiantes y profesores, la continuidad de los jovenes en la institucion, la
importancia del didlogo, la contencion y seguimiento de los problemas de los
estudiantes, la apertura hacia las familias. Segtiin UNICEF-FLACSO (2011), una
hipétesis explicativa posible seria la “psicologizacion” creciente de la escena
escolar.

° Los docentes manifiestan dificultad para generar un vinculo mas
profundo o para lograr una comprensién integral de sus estudiantes, debido a
que comparten poco tiempo con ellos. Segtiin Beech y Marchesi (coords., 2008),
una causal decisiva seria la organizacion del trabajo docente en la escuela
secundaria (el cargo por asignatura y hora catedra, sin dedicacién institucional).
Este esquema ocasiona, ademads, que los profesores tengan pocas posibilidades
de participar en actividades institucionales y de alcanzar un mayor grado de
involucramiento con la escuela de pertenencia.

° La infraestructura y los recursos (humanos y materiales) no siempre son
suficientes y adecuados para atender los requerimientos del servicio, o bien se
detecta un insuficiente aprovechamiento de ellos, ya que son escasas la
estrategias de mediacién que se despliegan a fin de convertirlos en verdaderas
oportunidades para promover la relacion de los estudiantes con el
conocimiento y otros bienes culturales.
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° Continda siendo débil la comunicaciéon entre los multiples actores
institucionales (directivos, docentes, estudiantes, familias, etc.). Los espacios de
participacion y protagonismo estudiantil son escasos o bien, a pesar de estar
previstos, se carece de estrategias que contribuyan a dinamizarlos y habilitar
plenamente su desarrollo.

° Se constatan dificultades para la construccién de consensos y normas
claras que atiendan la convivencia de todos los actores institucionales. En el
caso de los estudiantes en particular, persisten regimenes de sancion
desactualizados, de caracter expulsivo, que no logran el impacto deseado en la
convivencia escolar.

° Se remarca un debilitamiento de la autoridad pedagodgica que tensiona la
relacion asimétrica (directivo-docente, docente-estudiante, etc.); esto redunda,
muchas veces, en un posicionamiento del adulto que suele oscilar entre el
autoritarismo y la demagogia. Existe resistencia por parte de los estudiantes a
las normas y la autoridad institucional3®.

. Persisten algunas précticas escolares selectivas y exclusoras que afectan
la autoestima, los vinculos interpersonales, el sentido de pertenencia y los
resultados de aprendizaje (esto se observa, particularmente, en el caso de la
evaluacion).

54. Propuestas superadoras

Frente al estado de situacion que delinean las problematicas que hemos
sefialado, es posible pensar alternativas que actden como propuestas
superadoras. Sin pretender ser exhaustivos y sin el animo de presentar
“soluciones”, ofrecemos para la discusion algunos aportes orientados al cambio:

o Es decisivo:

- institucionalizar instancias de encuentro y didlogo entre directivos,
docentes, familias, estudiantes y otros actores comunitarios (jornadas de
convivencia, celebraciones, festivales, etc.) a fin de afianzar lazos de
pertenencia y cooperacion; estas instancias no debieran ser eventuales, sino
sostenidas en el tiempo y formar parte de las planificaciones institucionales.
En este sentido, seria importante generar nuevos espacios para fortalecer las
relaciones interpersonales, dando lugar a la escucha desde un plano mas
humano; oportunidades en las que se incentive la manifestacion de

36 Es importante sefialar que las restricciones para aceptar las normas, aun cuando éstas sean el resultado
de acuerdos institucionales y hayan sido producidas por autoridades legitimas en periodos democraticos
de gobierno, se inscriben en una dindmica que se ha instalado con fuerza no sélo en las instituciones
educativas, sino en el conjunto social. Se trata de la asociacién casi mecanica entre cumplimiento de la ley y
prdcticas autoritarias.
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sentimientos y emociones que permita re-conocer a los diversos actores de la
institucién, saber mas de sus aspiraciones, temores, interrogantes. Estos
espacios, de caracter institucional, destinados a la educacién emocional,
promoveran la autovaloraciéon y reconocimiento del otro, fortaleciendo el
sentido de pertenencia y “el querer estar” en la escuela.

- fortalecer &mbitos institucionales de dialogo, contemplando la participaciéon
democratica de los estudiantes, tales como consejos de convivencia, equipos
de gestion, centros de estudiantes, cooperativas y mutuales escolares, clubes,
centros juveniles, consejos de profesores, etc. En muchos contextos, sera
necesario prestar especial interés al fomento de la participaciéon de aquellos
estudiantes que estén en situaciones de vulnerabilidad o expuestos a
diversas situaciones de violencia (acoso sexual, bullying, etc.).

- consensuar y construir -o revisar y ajustar los ya existentes- acuerdos de
convivencia que involucren a todos los actores (directivos, docentes,
familias, estudiantes, personal no docente, entre otros), en el marco de las
disposiciones vigentes.

° El esfuerzo debiera estar centrado en trabajar para la construcciéon de un
proyecto educativo comunitario, que dé sentido y articule un ambiente de
trabajo cooperativo y solidario, que ayude a enfrentar con éxito las sensaciones
de malestar, conflicto y crisis, a través de una nueva organizacién que
contemple lo intra e interinstitucional y evidencie producciones de los actores.
Para lograrlo, las escuelas deben hacer frente al desafio de proporcionar una
respuesta educativa comun y a la vez diversificada para que todos adquieran
los aprendizajes considerados prioritarios, que les aseguren la igualdad de
oportunidades para el desarrollo de habilidades sociales, cognitivas y creativas.
Sera relevante crear y preservar ambientes de aprendizaje donde los jévenes
puedan desarrollar experiencias que les permitan desplegar sus
potencialidades, talentos y preferencias, poniendo en juego las sensaciones, las
emociones, el humor, la expresion creativa.

° La prioridad de uso de medios y recursos debe orientarse hacia un
trabajo centrado en los sujetos particulares y el fortalecimiento de sus
trayectorias escolares, en el marco de una pedagogia inclusiva. Para lograrlo,
ademads de una reestructuracion de espacios, tiempos y agrupamientos, resulta
imprescindible  generar ambientes de aprendizaje diversos, con
aprovechamiento maximo de los recursos disponibles y de las oportunidades
que ofrecen, por ejemplo, las TIC. En esta linea, Palamidessi (2009) sostiene:

Para generar alternativas sustentables a la “pedagogia centrada en el
profesor’ (...), el ambiente requiere la puesta en juego de una diversidad
de modos de ensefiar y de mayores dosis de interactividad (...) En una
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sociedad crecientemente tramada por redes electrénicas, una politica de
enriquecimiento de ambientes y recursos a nivel institucional no puede
operar solamente al modo tradicional (por concentracién de equipos en
lugares fijos y acumulacion de textos). Debe, ademads, escanear en forma
permanente el ambiente para buscar recursos en funcién de sus
necesidades (p.84).

Se trata de recrear la escuela desde una diversidad que se oriente a construir
ambientes de aprendizajes multiples y flexibles, con itinerarios definidos por
trayectorias reales y no meramente tedricas en tiempos, secuencias,
metodologias, modelos de evaluacion, sistemas de convivencia, etc., que toma
en cuenta la diversidad de la condicién adolescente y juvenil (de género,
cultural, social, étnica, religiosa, territorial, etc.). En funcién de ello, la escuela
ha de habilitar oportunidades para que cada estudiante se sienta capaz en
algin 4rea o actividad, pueda autorrealizarse y aportar, en el marco de
experiencias educativas en las que se valoren tanto sus habilidades académicas
como las no académicas.

° Serd necesario fortalecer una gestion institucional que actte “en
situacion” (Ferreyra y Peretti, 2006; Ferreyra coord, 2009; Romero, 2009 a), de
orientaciéon interactiva (Bolivar, 2009), que sostenga modos colegiados y
cooperativos de trabajar. Una gestién abierta, que predisponga a la escucha
entre los diferentes actores, propicie el didlogo y “haga lugar” al ejercicio pleno
de los roles profesionales (Di Francesco, 2011).

° Correspondera al Estado

- fortalecer el rol activo y protagénico de todos los adultos que forman
parte de la comunidad educativa, para optimizar su intervencién en el
proceso de formacién de las practicas y los valores necesarios para una
convivencia democratica (Brawer, 2011);

- optimizar los recursos (humanos y materiales) existentes, dinamizar el
uso de los espacios escolares y - en los casos en que sea necesario- dotar
de infraestructura adecuada y mas recursos para un mejor desarrollo de
los procesos de aprendizaje y enseflanza, con atencion a las
particularidades de cada institucién, zona/region.

Se trata, en sintesis, de reorientar esfuerzos intersectoriales hacia una educacion
convivencial, esto es, a los desafios de vivir-con los otros y entre los otros y, al
mismo tiempo, instalando esta con-vivencia como condicién fundante del
aprendizaje.
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6. DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE

Por Laura Cecilia Bono y Maria Cecilia Stahlschmidt Agiiero, con la participacién
de Marta Judith Kowadlo, Maria Belén Barrionuevo y Olga Concepcion Bonetti

6.1 Aproximaciones a la cuestion

Esta dimension involucra a todas las personas que se dedican a ensefiar o
realizan acciones referentes a la ensefianza: profesores, maestros, integrantes de
los equipos de gestion (supervisores, directores y vicedirectores), preceptores,
coordinadores, tutores, técnicos, entre otros. Alude, entonces, a los roles de los
docentes en tres dimensiones: la de los aprendizajes de los estudiantes, la de la
gestion educativa y la de las politicas educativas. Hace referencia a su
formacion y capacitacion, a las funciones que se les atribuyen y a la
consideracion de las condiciones necesarias para desarrollar la tarea de ensenar,
entre las que se incluyen las habilidades que posibilitan el acto educativo como
“formativo”, en compromiso con la permanente construccién de la persona.

El desarrollo profesional docente (DPD) comprende una variedad de acciones
orientadas a formar, enriquecer, renovar y fortalecer la tarea que realizan los
referidos actores, con el fin de responder a las demandas sociales que van
surgiendo, atendiendo a la complejidad de la ensefianza y a su funcién de
mediacion cultural en las dimensiones politica, sociocultural y pedagégica, asi
como a las condiciones socio productivas del entorno en el que se desempenan.
Esta profesionalizacion supone un desarrollo que se da en el tiempo, puesto que
implica una accién continua y permanente que se va desplegando a través de
diversas instancias, etapas y actividades. En este sentido, las politicas docentes
deberian proporcionar orientaciones que contemplen la formacién docente
inicial, el desarrollo profesional docente, la formacién continua en servicio, asi
como las condiciones laborales, la carrera, el escalafén docente.

Desde esta perspectiva de los roles de los docentes, resignificar su trabajo
y recuperar su centralidad supone abrirse al reconocimiento que hay un
conjunto de factores que determinan el desempefio que interacttan y se
influyen unos a otros. Entre ellos: formacién inicial, desarrollo profesional
en servicio, condiciones de trabajo, salud, autoestima, compromiso
profesional, clima institucional, valoracion social, capital cultural, salarios,
estimulos, incentivos, carrera profesional, evaluaciéon del desempefio
(Robalino Campos, 2005, p.12).

Las trayectorias de los docentes -producto de su formacién inicial, de las
experiencias educativas previas y de perfeccionamiento por las que han pasado,
de los rasgos que asume su practica, de las maneras en las cuales conciben su
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oficio y de los problemas que enfrentan en las escuelas donde desarrollan
su tarea- condicionan en gran medida sus desempefios.

6.2. Docencia: vocacion, profesion y trabajo

La docencia como categoria social es una construccion histérica estatal compleja
que se ha definido principalmente a partir de dos perspectivas en aparente
tensién: una que la concibe como actividad fuertemente vocacional y otra que la
enfatiza como profesiéon. Se podria afirmar, en general, que en la tarea
educativa vocacion y profesion son ideas que necesariamente se complementan,
dado que ensefar es un trabajo que deberia ser obra de personas a las que les
gusta lo que hacen y encuentran satisfaccién en ello (vocacion) y que, al mismo
tiempo, lo han elegido racionalmente, poseen el dominio de ciertas capacidades
y conocimientos especificos y esperan también una recompensa por ese trabajo
realizado, ya que viven “de é1”. Por lo tanto, la figura del docente “vocacional”
(amateur) y la del docente “profesional” configuran un continuum, es decir, un
espacio de posibilidades. Como afirma Esteve (2009, p. 26; citado en Larrosa
Martinez, 2010, p.50),”...1a actividad docente es una profesién con vocacion,
una profesion de valores”.

En este sentido, y coincidiendo con Tenti Fanfani (2007) pensamos que

es probable que una nueva identidad del trabajo docente pase por una
combinacién renovadora de componentes de la profesion, la vocaciéon y la
politizaciéon (...) Pero es preciso acompafiar esta dimensién racional
técnica del oficio con elementos de tipo afectivo, asociados a la vieja idea
de la vocaciéon (...) la docencia requiere un plus de compromiso
ético/moral, de respeto, de cuidado y de interés por el otro, es decir, por el
aprendiz concebido como sujeto de derechos. Por tultimo, la docencia no es
una actividad neutra, no es un trabajo individual sino doblemente
colectivo (pp.350-351).

Si bien en nuestro pais la docencia es una opcién cada vez méas valorada por los
jovenes a la hora de proyectar su futuro”, muchos coinciden en que,
actualmente, pareceria que la llamada “vocacién docente” se ve cada vez mas
influenciada por la complejidad creciente del trabajo educativo y el incremento
de los conocimientos cientificos y tecnolégicos necesarios para realizarlo con
éxito. Esto acentta fuertemente las demandas de una profesionalizaciéon
docente que contemple en forma intencionada y planificada estos aspectos. Por
otra parte, el gran impacto de la revolucién ocasionada por las TIC ha dado

37 La matricula en los Institutos de Formacion Docente crecié un 29% desde el afio 2008.
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lugar a nuevos discursos criticos y desestabilizadores, donde el rol docente esta
sujeto a profundas modificaciones.

Por primera vez en la historia, la sociedad no pide a los educadores que
preparen a las nuevas generaciones para reproducir los estilos de vida de
la sociedad actual, sino para hacer frente a las exigencias de una sociedad
futura que atin no existe (Terigi, 2010, p. 9).

El ejercicio de la tarea educativa se encuentra, por lo tanto, demandado por los
acelerados cambios y avances que se operan en las diferentes esferas de la
sociedad, la cultura, la politica, las tecnologias, el conocimiento cientifico.

En este marco, se concibe a la profesionalizaciéon como una formacion
permanente desde un modelo intencional centrado en el la buisqueda del
desarrollo individual, que entiende al docente como un trabajador intelectual
comprometido en forma activa y reflexiva con su tarea, capaz de fortalecer su
accionar a través de la toma de decisiones de ensefianza que ponen en juego su
autonomia, creatividad y responsabilidad. Se considera que el desarrollo
profesional es una herramienta imprescindible para la mejora escolar, aunque
se reconoce que los docentes no son los tinicos responsables de los resultados y
de la calidad educativa. Asimismo, se reconoce al desarrollo profesional
docente (DPD) como un proceso de aprendizaje personal y colaborativo, no
lineal y evolutivo, cuyo resultado se percibe tanto en el cambio de las practicas
de ensefianza, como también en el pensamiento acerca del cémo y del porqué
de ellas. “Por otra parte, varios estudios sefialan al factor docente como
elemento clave de la transformacién educativa, actor principal de la renovacién
de los modelos de ensefianza” (Vezub, 2007, p. 3). Por ello, garantizar la calidad
de la formacién y de la capacitaciéon docente constituye una obligacién del
Estado para contribuir con el cumplimiento del derecho a una buena educacién.
En este contexto, también debe ser concebida como el ejercicio de un derecho
que poseen los profesores.

Desde una perspectiva holistica, el desarrollo profesional docente concierne al
acrecentamiento de ciertas capacidades profesionales, desde una perspectiva
situada, de impronta colaborativa; a la formacién (inicial y en servicio), a la
autoformacién y al acompafiamiento —en un trabajo conjunto con otros actores
del sistema educativo y de la comunidad- a partir del intercambio de
experiencias, la revisiéon de las propias practicas, la reflexiéon colectiva con
docentes de la escuela de pertenencia y de otras (Ferreyra y otros, 2006).

En este sentido, la expectativa es que sea posible avanzar en la auto, co y hétero
evaluacion del desempefio docente en cuanto al compromiso con las
responsabilidades profesionales, el aporte a la consolidacion de un clima
institucional favorable al trabajo colaborativo, la creacién de ambientes
propicios para el aprendizaje, el desarrollo de estrategias de ensefianza
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orientadas a que todos los estudiantes puedan aprender, la organizaciéon del
trabajo (tiempos, espacios, agrupamientos), los procesos y resultados en el
aprendizaje. Una concepcién amplia y enriquecida de desarrollo profesional
docente incluye también cuestiones vinculadas con la mediaciéon pedagoégica, la
carrera docente, el sistema retributivo, las singulares condiciones en las cuales
se inscribe el ejercicio situado de la profesion.

En sentido mas restringido, el desarrollo profesional docente hace referencia a
la ensefianza, como actividad esencial de la profesién docente que le otorga su
identidad. En esta mirada, es importante reconocer al docente como persona en
desarrollo y crecimiento que estd en permanente construccion y que ésta es una
tarea de toda la vida.

6.3. La profesionalizacion docente: una mirada retrospectiva

Las expectativas de la sociedad del conocimiento, de los nuevos contextos
culturales de los jovenes, asi como del desarrollo de cada pais o region en una
sociedad globalizada, instalan demandas que recaen sobre el sistema educativo
y provocan desafios que impactan -o deberian hacerlo- en la formacién de los
educadores. De alli que se necesiten conocimientos y capacidades diferentes
para afrontar los cambios y adecuarse a ellos.

Frente a estas exigencias, se debe tener presente que la tarea primordial y
central de los docentes es y sigue siendo la ensefianza. En este escenario, se
observa una tension entre requerimientos y posibilidades, entre capital cultural
y pedagogico y su posibilidad de responder a lo esperado de ellos. Las
oportunidades de formaciéon docente tendrian que contribuir a reducir las
tensiones y aumentar la efectividad en su trabajo (Lombardi y Vollmer, 2010).

En el informe de la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Econémico (OCDE) (OCDE, 2005, p. 12) se afirma: “Existe, actualmente, un
volumen considerable de investigaciéon que indica que la calidad de los
profesores y de su ensefianza es el factor mas importante para explicar los
resultados de los alumnos”. Esto muestra la preocupacién internacional en
relacion con la formacién del profesorado, con las formas de hacer de la
docencia una profesion atractiva, con cémo mantener en la ensefianza a los
mejores profesores y como conseguir que los profesores sigan aprendiendo a lo
largo de su carrera, a fin de contribuir a garantizar una educacién de calidad
para los jovenes.

En cuanto a la Educaciéon Secundaria, la formacion de sus profesores es uno de
los temas que actualmente mds se discute en el nivel internacional,
principalmente por el aumento de su demanda y quizds también por los
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desajustes entre las necesidades de aprendizaje de los jovenes y las
competencias con las que cuentan los educadores (Vaillant, 2009).

Las reformas educativas impulsadas en las ultimas décadas en la casi totalidad
de los paises latinoamericanos, y en particular en la Argentina, han colocado el
DPD como un tema central de las politicas publicas con el objetivo del
mejoramiento de la calidad educativa. En este contexto, se vienen realizando
esfuerzos en diferentes niveles tales como reformar las instituciones de
formacion docente®® y formular politicas integradas para la formacion inicial y
continua tratando de avanzar en términos de hacerlas mas acordes con los
tiempos actuales.

Durante las reformas de los 90 en la regién, los procesos de reconversion,
actualizacion o reciclaje docente se han vinculado més con la amenaza sobre la
fuente laboral y menos con procesos de mejora individual o colectiva de las
posibilidades de actuaciéon de los educadores, o con progresos en la carrera
profesional (Birgin, 2006).

Como una forma mas de fortalecer las transformaciones educativas de las
ultimas décadas, tales como la ampliacion de la escolaridad obligatoria al Nivel
Secundario, cabe destacar que el fortalecimiento de la docencia fue planteado
explicitamente como prioridad en los acuerdos regionales y nacionales de
politica educativa. Por ejemplo, es una de las metas establecidas por la
Organizacién de los Estados Iberoamericanos (OEI) para 2021. La octava meta
es “fortalecer la profesiéon docente” y se desglosa en dos metas especificas:
“mejorar la formacién inicial del profesorado de primaria y secundaria” y
“favorecer la capacitaciéon continua y el desarrollo de la carrera profesional
docente” (OEI, 2010, p. 157).

En paises como Argentina, si bien se destaca la voluntad politica de responder a
situaciones tales como la demanda de Educacién Secundaria obligatoria (que
puso en agenda el DPD), en muchos casos, las instituciones escolares
(multifuncionales por naturaleza) han sido utilizadas como campos de
implementaciéon de politicas asistenciales de la infancia y la adolescencia sin
que mediara un enriquecimiento de los recursos de diverso tipo que son
necesarios para atender nuevas funciones, tales como la alimentacién,
contencién social, prevencion de la salud, lucha contra la drogadiccion, etc.
(Tenti Fanfani, 2008). Por su parte, los docentes se vieron muchas veces
obligados por las circunstancias a asumir tareas para las cuales no habian sido
formados.

3Las tendencias principales en la formacion inicial se encaminan al desplazamiento de los estudios hacia
el Nivel Superior, la inclusién de la funcién de capacitacién junto a la de formacion inicial en los institutos
como instituciones superiores de la formacién docente y los procesos de transformacién curricular de los
planes de estudio.

67



En el afio 1992, la transferencia de los servicios educativos nacionales a las
provincias incluy¢ a la formacién docente, pasando a depender administrativa,
politica y financieramente de ellas, y los sistemas educativos provinciales
debieron disefiar dispositivos y estructuras en sus organizaciones para hacerse
cargo del conjunto de instituciones transferidas. Recién en 1993, la Ley Federal de
Educacion defini6 a la formaciéon docente como continua, distinguiendo
instancias de formacién inicial y permanente, aprobando el Consejo Federal una
serie de acuerdos para la reorganizacién institucional, la transformacion
curricular y aspectos que la regulan asignando tres funciones a las instituciones
a cargo: formacién de grado, capacitacion/extension e investigacion; esta
ultima, hasta ese momento, atributo sélo de las universidades.

Posteriormente, en 2006, la Ley de Educacion Nacional establecié que el Ministerio
de Educacion de la Nacion y el Consejo Federal de Educaciéon serian quienes
acordarfan las politicas y los planes de formaciéon docente. Un hecho
trascendente en este recorrido es la creaciéon del Instituto Nacional de
Formacién Docente (INFD), al que se le asignaron funciones de promocién y
coordinaciéon de politicas nacionales para la formacién inicial y continua de
docentes, el cual estd acompafiado por un Consejo Consultivo, integrado por los
sectores y actores involucrados en la formacién docente y una Mesa Federal de
los directores provinciales de Educacién Superior, como o6rganos para la
concertacion técnica y politica.

El marco legal actualmente vigente dispone una duracién de cuatro afios
académicos para la formaciéon docente inicial y la introducciéon de diversas
formas de residencia pedagdgica. Ademads, establece que la carrera docente
admitird dos opciones: el desempefio en el aula (horizontal) y el desempefo en
la funcién directiva y de supervision (vertical), constituyéndose la formacion
continua en una de las dimensiones basicas para el ascenso en la carrera
profesional.

En este contexto, el Instituto Nacional de Formacién Docente desarrolld un
enfoque sistémico en la identificacion de las principales problematicas en el
disefio de estrategias adecuadas que atienden a una red de variables que se
consideran esenciales para afrontar los cambios y en la adopciéon de un modelo
y estilo de gestion que las vincula por relaciones de interaccion.

En diciembre del 2007, el Consejo Federal de Educacion aprobé las primeras
politicas de formacién docente en el marco de la nueva Ley:

* El Plan Nacional de Formacion Docente: sistematiza los principales
desafios y necesidades de la formaciéon docente inicial y continua y prioriza
como 4reas estratégicas de accion el desarrollo institucional para el
fortalecimiento e integracion progresiva del sistema formador y de las de planes
de estudios, su gestion y evaluacién, y la investigacion y desarrollo profesional
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como actividad permanente y articulada con la practica docente y orientada a
responder a las necesidades del profesorado y sus contextos de actuacion.

* La Institucionalidad del Sistema de Formacién Docente: acuerda las
funciones y propésitos del Sistema de Formacion Docente, los ambitos y
criterios de participacion para la planificacion de la oferta, la articulacion con el
sistema educativo, las universidades y el sector privado, la mejora progresiva
de las instituciones formadoras.

* El Desarrollo Profesional: describe los desafios para el disefio de
politicas de formacion continua y desarrollo profesional docente, los criterios
para la planificacién, las modalidades para la implementacién y las principales
lineas de accién.

* Los Lineamientos Curriculares Nacionales: establecen los criterios
comunes para la elaboracion de los disefios curriculares de la formacion
docente inicial, su implementacion y evaluacion.

Afos después, la aprobacion, por unanimidad, en el marco del Consejo Federal
de Educacién, de la Resolucion 188/12 “Plan Nacional de educacion obligatoria y
formacién docente” brinda una plataforma de acuerdos y metas a alcanzar para
el conjunto del sistema y su articulacién con la formacién docente. Por ello, el
Plan de Fortalecimiento Jurisdiccional 2013 orienté sus ejes a partir de las
prioridades establecidas en este gran consenso federal.

En agosto de 2013, el Consejo Federal de Educacioén aprobé el Plan Nacional de
Formacioén Permanente?, a ser implementado entre el 2014 y el 2016 en todas
las escuelas del pais, tanto de educacién obligatoria como superior no
universitaria. Su principal novedad plantea, ademdas de la capacitacion
individual clasica, un componente institucional de tres afios que busca
fortalecer a los docentes a través de la formacién y reflexion colectiva en
servicio. Sus desafios son enormes, por lo innovador del abordaje y su caracter
universal. Su mayor riesgo es que el proceso se burocratice, sin lograr las
mejoras esperadas. Es una iniciativa federal que se propone la formacion
gratuita, universal y en ejercicio, de todos los docentes del pais a lo largo de tres
cohortes consecutivas de tres afios cada una. Se trata de la respuesta de los
estados nacional y provincial a una reivindicaciéon histérica del colectivo
docente, a la vez que contribuye a generar las condiciones para alcanzar las
metas que se impuso el pais en términos de politica educativa. Fue aprobado
por unanimidad por el Consejo Federal de Educacién, organismo que retne a
todos los ministros de educacion de nuestro pais (CFE RES 201-13) y cuenta con
un Acuerdo Paritario suscripto por todos los Sindicatos Docentes con
representacion nacional.

39Para ampliar, véase: http:/ /nuestraescuela.educacion.gov.ar/ presentacionnuestraescuela.pdf
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Actualmente, las acciones de capacitacion responden a los lineamientos del Plan
Nacional de Educaciéon Obligatoria y Formaciéon Docente (2012-2016)% y se
enmarcan en los objetivos estratégicos y las lineas de accién definidas para la
Educacién Secundaria. Se ponen en marcha diferentes dispositivos dirigidos a
fortalecer a los actores del sistema educativo vinculados con el Nivel. Se
incluyen una variedad de instancias para promover la reflexiéon sobre la propia
tarea, el enriquecimiento conceptual, asi como el desarrollo de equipos de
trabajo y redes de formacion horizontales. A partir de distintas lineas de accién,
se procura potenciar la capacidad de planificaciéon y gestion de los equipos
técnicos jurisdiccionales y de los distintos integrantes de las instituciones
escolares, con el fin de asegurar una efectiva inclusién de los adolescentes y
jovenes en la escuela secundaria.

La visualizacién de la formacién docente como un proceso continuo y no como
una coleccion de eventos enfatiza el alcance de la funcién del sistema formador
y obliga a ampliar las oportunidades y las modalidades de trabajo de formacion
y articularlas en sistemas institucionales de formacién continua. Hoy se sabe
que no alcanza con mejorar solamente lo que sucede en cada instituto formador
para que la formacién docente mejore. También se reconoce que existe un
quiebre significativo con el ejercicio de “la carrera docente” que imposibilita el
sentido y la percepcion de necesidad de capacitacién permanente. Es necesario,
por lo tanto, al hablar de desarrollo profesional docente, incluir la necesaria
reestructuracion del funcionamiento de las instituciones educativas para que
posibilite, acompafie y evalte los frutos de dicha capacitacion.

Observando otras areas diferentes de la formacién, pero sin duda con gran
incidencia en el &nimo y motivacién de sus principales actores en el desarrollo
de su tarea, es posible afirmar que en la ultima década se dieron en el pais
avances significativos en las condiciones de trabajo, persistiendo importantes
cuestiones a mejorar. En materia salarial, por ejemplo, se logré una
recuperaciéon histérica aunque atn insuficiente. Sin embargo, el ritmo
inflacionario de los ultimos afios pone en riesgo las conquistas alcanzadas
(Mezzadray Veleda, 2014).

También es importante mencionar la entrega de recursos tales como materiales
bibliograficos, computadores, etc. que pretenden contribuir con las condiciones
de la actividad docente.

40Para ampliar véase: http:/ /www.me.gov.ar/doc_pdf/PlanNacionalde.pdf

/0


http://www.me.gov.ar/doc_pdf/PlanNacionalde.pdf

64 H desarrollo profesional docente: nueva concepcion y perspectiva,
desde la formacion continua y permanente

Actualmente el concepto de desarrollo profesional docente intenta superar la
formacién continua tradicional basada en la centralizaciéon y homogeneizacién
de la “agenda del perfeccionamiento”4!. Lo que se propone es una nueva
manera de pensar la formacién continua para responder a las necesidades del
profesorado y a sus contextos de actuacién, al concebirse el DPD como una
actividad permanente y articulada con la préctica concreta de los docentes; un
proceso que desarrolla competencias sociales, éticas y técnicas, que incorpora el
uso de las tecnologias de informacién y comunicacién en el marco de una
profesion en permanente construccion.

En este marco, se produce un cambio sustancial cuando los docentes construyen
conocimiento o resignifican los que ya poseen en torno a la practica, propia o de
los demés, en forma colaborativa y situada; cuando trabajan en comunidades de
aprendizaje, en donde analizan y teorizan sobre lo que realizan diariamente y lo
conectan con aspectos sociales, culturales y politicos mas amplios. En tal
sentido, asumen su responsabilidad en la construccion de un proyecto
educativo basado en la igualdad, el respeto a la diversidad, la formacion
integral de las personas y la confianza en la capacidad de aprendizaje de los
estudiantes.

El desarrollo profesional efectivamente ocurre cuando se sustenta en la préctica
cotidiana y en los problemas de la ensefianza y del aprendizaje, para -desde
alli- promover reflexiones, reestructuraciones y conceptualizaciones que abran
nuevas perspectivas (Lombardi y Vollmer, 2010).

En nuestro pais, las nuevas propuestas que se estan instalando desde las
politicas publicas como parte de la formaciéon continua propician modalidades
de formacién centradas en la escuela, los ateneos didécticos y/o talleres de
educadores, entre otras, rescatando el protagonismo de los docentes en sus
contextos de actuacion.

El mejoramiento de la calidad de los aprendizajes y, en particular, de la
enseflanza requiere que la formacién docente se disefie a partir del trabajo sobre
los problemas especificos que enfrentan las instituciones educativas en la
actualidad. Lo que se necesita es que los formadores ayuden a los docentes a
desplegar acciones, los acompafien en las decisiones que se han pensado y en la
evaluacion, socializacién y difusion de las précticas valiosas. En sintesis, el
objetivo primordial es producir nuevos conocimientos o resignificar los que se

41 Fundamentalmente volcada a la actualizacién disciplinar y didéctica de los contenidos del curriculo,
en el caso de los docentes; o a las herramientas necesarias para la gestion de las instituciones, el
manejo de la comunicacién y los conflictos escolares, en el caso de los directores y supervisores.
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poseen y promover diferentes modos de pensar las practicas cotidianas sin
perder de vista la perspectiva ética y politica que éstas tienen.

La generacion de redes de maestros y profesores es una alternativa posible que
rescata el valor del docente como profesional que trabaja en permanente
comunicacién con un grupo de pares, como suele verse en otras profesiones,
por ejemplo: la medicina, la ingenieria, sélo por mencionar algunas, entre
muchas otras. Esto permite superar el aislamiento y trabajo solitario al que,
muchas veces, estd sometido el docente por las condiciones laborales. Esta
situacion se ve acentuada en la escuela secundaria donde auin persiste una
matriz de profesores por hora catedra que dan clases en varias escuelas y que
no logran espacios para trabajar en conjunto. Pensar en redes en el ambito
educativo significa contemplar nuevas formas de organizar el trabajo hacia el
interior de la escuela, asi como el tipo de intercambios que se realizan con otras
instituciones educativas y con la comunidad

La investigacion de los tltimos afios sobre Educacion Secundaria ha insistido en
el hecho de que la tarea de educar, asegurando aprendizajes de calidad a todos
los estudiantes en el contexto de la necesidad de atencién a una poblacion
diversa y multicultural, ha planteado nuevos desafios a la accién docente y
producido notables alteraciones en su rol, tradicionalmente restringido a la
transmisiéon de informacion en el espacio del aula. El objetivo es, entonces,
producir nuevos modos de pensar las practicas cotidianas que permitan generar
cambios en la accién (Resolucion CFE N° 30/07; Argentina, Ministerio de
Educacién, Secretaria de Educacion, 2008).

6.5. Algunas problematicas relevantes

En el marco de las consideraciones que hemos desarrollado hasta el momento
en torno al DPD, nos interesa destacar algunas problemaéticas actuales que
merecen nuestra atencién y que se plantean desde las particulares perspectivas
de los distintos actores involucrados.

e Son numerosas las voces desde distintos sectores (sindicatos, ONG's,
universidades, etc.), que sefalan como un factor critico la “desvalorizacion
social del rol docente”. En un articulo del afio 2000, Rosa Maria Torres
reflexionaba: “El docente de este fin-inicio de milenio es un docente
empobrecido, con menos prestigio, respeto y estatus que el de mitad de siglo, y
enfrentado a una tarea mucho mas compleja, exigente y vigilada que la de
entonces” (Torres, 2000 b, p.2). Correlativamente, agregaba la autora, el docente
experimenta una pérdida de sentido respecto de su labor y de la propia tarea de
la escuela. Por otra parte, pero en estrecha relacion con este “malestar”, Torres
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destaca otras cuestiones que han contribuido a que los docentes sientan

" V4
amenazado” su rol:

-la incorporaciéon de las TIC, a menudo sin la necesaria formacién, que
amplia la distancia generacional entre docentes y estudiantes y “alimenta el
fantasma de la desaparicion no sélo de los docentes sino del propio sistema
escolar...” (Torres, 2000 b, p. 8).

- la insistencia -desde las politicas de cambio- en cuestiones tales como el
“énfasis en el aprendizaje” o el nuevo rol docente como “mediador de
aprendizajes”, que tienden a ser interpretadas como debilitamiento de la
importancia de la ensefianza y como desdibujamiento del rol del profesor.

Tales condiciones se traducen en malestar profesional, elevados indices de
ausentismo, alta rotacién, escaso interés por alternativas de formacién de larga
duracién, desvalorizacion social de la docencia, entre otros efectos. Todos estos
factores configuran el complejo fenémeno de la “cuestion docente” que para
Tiramonti (2011) es el resultado de una tensién entre modelos formativos
internalizados en relacién con un pasado escolar que ya no existe, un horizonte
idealizador del rol y de su contenido escolar.

e Se mantiene muy arraigada la concepcion de los docentes asociada
exclusivamente al trabajo de aula y no, necesariamente, al espacio mayor de la
gestion de la escuela y del sistema educativo. Los docentes atin son pensados,
Unicamente, dentro de los limites que marca el aula, ocupados de las tareas
didacticas, responsables de la “implementacion” del curriculum bajo las
orientaciones metodolégicas que la “capacitaciéon” les ofrece, moviéndose entre
relaciones jerdrquicas, reaccionando de acuerdo a la normativa y el control
vigentes; actuando dentro de una gestiéon y una cultura del sistema y la escuela
que, en muchos lugares, todavia estan suspendidos en el tiempo (Robalino
Campos, 2005). La tarea docente, concebida de esta manera, empobrece el
concepto de curriculum y conduce a un rol profesional primordialmente
instrumentalizador y transmisor, tnico responsable de los resultados de
aprendizaje de los estudiantes.

e El régimen laboral y las condiciones de trabajo docente, basados en un
sistema de asignacién de funciones por horas catedra, dificulta la concentracién
horaria, el trabajo en equipo, el acompafiamiento y seguimiento de los
estudiantes y la atencion de actividades institucionales (intercambio de
propuestas pedagodgicas, concrecion de acuerdos curriculares, planificacion
conjunta, disefio de proyectos, etc.) que vayan més alla del dictado de clases.

e Resulta especialmente problemaética, en algunos contextos, una visiéon de
la formacién docente supeditada a las necesidades de implementaciéon de las
reformas y no como instancia de desarrollo profesional. Asi, la formacién se
instrumentaliza y adquiere el estatus de intervencién correctora y
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rehabilitadora, que cuestiona el saber docente, su validez y legitimidad (Torres,
2000 a).

e En relaciéon con la formacién inicial, Terigi (2009 a) advierte que, en
general, “plantea fuertes restricciones al cambio sustantivo de la escuela
secundaria y de su propuesta formativa” (p.4), ya que no prepara para la
desclasificaciéon del saber ni para el trabajo interdisciplinario y en equipo. El
efecto directo es que se hacen mas lentos los cambios curriculares previstos, asi
como la innovacién de las practicas docentes.

e En cuanto a la formacioén continua, se observa que es necesario seguir
trabajando en torno a la mejora del impacto en las précticas docentes, con
énfasis en la formacién en servicio. Por otra parte, se sefiala que todavia es
débil la apropiaciéon de estrategias para el abordaje de cuestiones referidas a
diversidad cultural, resolucién de conflictos, TIC, sexualidad, entre otras.

e En cuanto a la evaluaciéon del desempefio docente, los dispositivos
vigentes tienen dificultades para generar informacién sobre la practica que
contribuya con los procesos de mejora. También se aduce que son pocas las
experiencias -tanto en el nivel de las politicas como en el de las instituciones-
que contemplan un seguimiento sistematizado del trabajo docente en el aula
vinculado no con una mirada de sanciéon, sino como una instancia de
crecimiento profesional que permita -a los mismos profesores y a las escuelas-
delinear acciones que incidan en su desarrollo profesional y, en consecuencia,
en la mejora de la calidad educativa. Como la carrera docente no
necesariamente esta ligada a la profesionalizacién, no siempre se tiene en
cuenta la importancia de la constante formaciéon académica y de gestion. Asi, el
cambio de escalafon jerdrquico (y su correlato en la remuneracion) esta ligado
mas a la antigtiedad que a la formacién académica, lo cual juega en detrimento,
muchas veces, del desarrollo profesional. Lo mdas importante es crear
progresivamente una cultura de evaluacién del desempefio docente.

e En la Educacién Secundaria una cuestion que pareceria tener importante
impacto en la calidad de la ensefianza es la cantidad y variedad de perfiles
profesionales (docentes y no docentes; con diversos grados de formacién
pedagodgica-didactica) a cargo de los diferentes espacios curriculares. A esta
situacion se suma la progresiva escasez de docentes en ciertas areas de
conocimiento tales como Fisica, Geografia, entre otras.

e El compromiso del personal directivo y de los coordinadores
pedagégicos de los establecimientos con las acciones de formacién e
innovacion no siempre estd garantizado. Por otra parte, una situacién bastante
generalizada es la falta de perfiles adecuados desde la gestién que contribuyan
con apoyo y asesoramiento a los profesores, asi como a una evaluacion y
control que retroalimente la tarea docente.
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6.6. Algunas propuestas

Si bien este amplio espectro de problematicas que se ha planteado
anteriormente no es exhaustivo, alcanza para dar cuenta de la complejidad y
multidimensionalidad de la cuestion. Por ello, al momento de delinear
propuestas superadoras, la primera consideracién que cabe es destacar la
necesidad de politicas y medidas integrales (condiciones laborales, formacién,
carrera docente, revalorizacion del rol social), capaces de revertir el “problema
docente” y re-situar a estos actores profesional y socialmente, de acuerdo con el
perfil y la funcién imprescindibles para afrontar los procesos de innovacion
(Torres, 2000 b). El énfasis ha de estar puesto en la concepcién del docente como
protagonista de su formacion.

Se considera que para avanzar hacia el mejoramiento de la profesionalizacién
docente se impone la promocién y fortalecimiento de modelos de formacién
profesional que apunten a la resignificacion social del rol docente, a la
reconstruccion de las decisiones y las intervenciones pedagégicas e
institucionales, a una planificacion comprometida, a fin de dejar visibles sus

fundamentos y sus razones, entre otros aspectos.

Para acompafiar los procesos de transformacién que estd enfrentando la
Educaciéon Secundaria actual, es necesario que efectivamente las politicas
publicas se sostengan en el tiempo, asi como remarcar la importancia de su
legitimidad ante los propios docentes y la sociedad. Por otra parte, debe
transparentarse -desde la perspectiva de la docencia-, lo que se pretende lograr,
de manera que las diferentes medidas e iniciativas especificas vayan siendo
proyectadas en ese sentido.

De acuerdo con el diagnéstico realizado y en el contexto actual del desarrollo de
la tarea docente, lo que proponemos tanto en el nivel de las macropoliticas
como de las micropoliticas -accionar institucional- es:

e Sistematizar, revisar y coordinar las propuestas de desarrollo profesional
que se estan llevando a cabo, a fin de contar con un registro de lo que se esta
realizando y reorganizar la propuesta que se ofrece a los docentes en funcién de
las prioridades que se determinen. Esto evitaria, por ejemplo, que lleguen a los
docentes acciones superpuestas o con miradas opuestas que distan de los
marcos prescriptivos previstos por las politicas de transformacion.

e Diversificar y adecuar la oferta de desarrollo profesional a fin de que
responda a las reales necesidades y demandas de la educacién actual con
proyeccién futura. Los programas tanto de formacion inicial como continua
deben constituirse como una herramienta flexible y dindmica, pero a la vez
sostenida en el tiempo con evaluacién permanente. Serfa importante que
tengan la capacidad de responder a las cambiantes necesidades del sistema
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educativo, de las instituciones, de los docentes y a las cuestiones
emergentes de las reformas educativas, asi como adecuarse a las caracteristicas
y requerimientos de los jovenes.

e Asegurar sistemas apropiados de regulaciéon de la calidad de los
programas de formacién y de quienes egresan de ellos.

e Fortalecer la articulacion de las politicas de desarrollo profesional
continuo con las carreras de formacién inicial de los profesores.

e Proponer y sostener dispositivos de formacién -basados en el concepto
de un docente que aprende en situacion y en colaboracién con otros - que
habiliten el analisis y la reflexiéon sobre la tarea concreta y cotidiana y
posibiliten la socializacion de historias y escenas escolares, de lo que se hace en
el dia a dia de la escuela, para -a partir de ello- construir un saber profesional
compartido. En esta linea, constituyen experiencias con alto potencial los
circulos de aprendizaje, las pasantias nacionales e internacionales, las
“expediciones pedagodgicas” (viajes y observaciones que involucran a profesores
en distintas situaciones docentes del pais) (Vaillant, 2009). Desde este enfoque,
las escuelas no s6lo constituyen un lugar de formacién para los estudiantes; lo
son también para profesores y directivos.

e Afianzar estrategias de acompafiamiento a docentes recién egresados en
sus primeros desempenios laborales*2.

e Favorecer la autogestion de proyectos de capacitacion en contexto y
especificos teniendo en cuenta las probleméticas emergentes de cada institucion
educativa. Esta posibilidad se inscribe en los dispositivos de formacién situada
en la instituciéon educativa, centrados “en el intercambio de experiencias y la
reflexiéon colectiva, particularmente sobre aquellas situaciones que, en cada
escenario particular, se presentan como desafios para la intervenciéon de la
escuela” (Gobierno de Coérdoba, Ministerio de Educacién, Subsecretaria de
Promocién de Igualdad y Calidad Educativa. Area de Desarrollo Profesional,
2011 a, p.1).

e Propiciar el andlisis de la dindmica del trabajo en la escuela y en las aulas
desde sus fundamentos teéricos, como un espacio para alimentar la praxis.
Situarse implica una toma de posicién epistémica frente a las teorias y enfoques
con apertura cognoscente, y no aferrarse sélo a los marcos conceptuales e
interpretativos conocidos, ya que del tratamiento que se realice del
conocimiento se derivaran diversas formas de interpretacion de las précticas

42En esta linea se encuadra el Programa Docentes Noveles, iniciativa del Instituto Nacional de Formacién
Docente, del Ministerio de Educacién de Argentina. El Programa - segtin sus fundamentos- “sostiene un
encuadre de anélisis de los problemas de la préctica, en contextos de intercambio sisteméatico entre colegas,
con la intencién de que los mismos sean considerados y abordados como problemas de las instituciones y
el sistema (no como problemas individuales). Apela a crear comunidades de aprendizaje y a desarrollar
competencias para registrar las practicas, como estrategia de sistematizacion” (Fuente:
http:/ /cedoc.infd.edu.ar/index.cgi?wid_seccion=9&wid_item=3/ [Fecha de consulta: 23/02/2015].
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escolares, tarea que exige deliberacion en la busqueda constante de una
coherencia epistemolégica (Ferreyra y Pedrazzi, 2007).

e Historizar la vida institucional y profesional, a fin de objetivar los
supuestos que en ella subyacen, sus construcciones sociales y politicas, los
modos de organizacion de la propuesta de ensefianza que se hayan utilizado,
las rutinas, los mandatos preexistentes, los c6digos, a fin de encontrar nuevos
sentidos acordes a los tiempos actuales.

e Sistematizar, documentar, registrar y socializar las practicas pedagogicas
para que puedan ser compartidas, evaluadas y tomadas como referentes.

e Generar acciones concretas a partir de la construccién de vinculos entre
instituciones educativas, con organizaciones de la comunidad, con entes
gubernamentales - entre otras posibilidades- que requieran y/o posibiliten
nuevos aportes.

e Implementar sistemas de evaluacién formativa de las practicas docentes
que incluyan instancias de autoevaluacién y heteroevaluacién (por ejemplo,
observaciones mutuas de clases, registro y andlisis compartido de experiencias,
entre otros), involucrando también a diferentes actores del sistema educativo.

Sin una mirada comprometida con el cambio y la innovacién -que lleva
aparejada la necesidad de evaluacién- el desarrollo profesional docente
seguira siendo una ceremonia, una serie de actividades que realizamos
porque si pero que puede que no contribuyan a hacer que nuestros centros
educativos se transformen en organizaciones inteligentes (Marcelo, 2009,
p-65).

Estas propuestas podran complementarse con acciones especificas orientadas a:

» Restituir, desde la escuela, la valoracién del saber de oficio de los
docentes, resignificando su rol y tarea, especialmente con las familias, a
partir de acciones institucionales que aborden el sentido de la educacion
en la actualidad y las probleméticas educativas de los jovenes, con la
participacion de agentes comunitarios y la intervenciéon activa de los
docentes. La revalorizacion social no es una cuestién de imposicion, sino
de construccién colectiva. Parte importante de este reconocimiento
dependera de los profesionales de la educacion a través de sus propias
actuaciones.

* Revisar y resignificar las propuestas de formacién docente inicial y
fortalecer la capacitacion permanente, priorizando el desarrollo de
nuevas estrategias de ensefianza no selectiva, centrada en la formacion
de los estudiantes (estrategias de diversificaciéon curricular ante la
heterogeneidad de los grupos de clase); esto debera acompafarse de un
efectivo seguimiento y control de gestion de las acciones de capacitaciéon



docente, a fin de poder visualizar su concreciéon en las practicas
pedagogicas.

» Diseflar circuitos de capacitacion para funciones diferenciadas y
especificas dentro de los roles docentes, teniendo en cuenta las diferentes
modalidades del sistema educativo, los diversos formatos (presencial,
semipresencial 'y a distancia) y las redes de trabajo
descentralizadas/desconcentradas disponibles.

* Promover distintas instancias de circulaciéon y socializacién de
experiencias pedagogicas, reflexiones de docentes e informacién sobre
oportunidades de desarrollo profesional, que permitan la divulgacién de
trabajos de investigacién, la documentacién y difusiéon de proyectos
pedagégicos y modelos de clase, la creacion de redes de experiencias
pedagdgicas, entre otras.

» Propiciar y priorizar la concentraciéon institucional de la carga horaria del
docente y posibilitar la asignaciéon de cargos y/u horas institucionales,
entre otras alternativas, para fortalecer el trabajo pedagodgico
colaborativo e incrementar la pertenencia institucional.

» Redefinir los roles, funciones y mecanismos de revalidacién de los cargos
existentes (preceptores, equipos interdisciplinarios de apoyo, ayudantes
técnicos, bibliotecarios, etc.) e incorporar nuevas figuras (tutores,
coordinadores de curso*’, entre otros) en aquellas provincias en las que
adn no existen.

*» Dado que existe escasez de profesores titulados en ciertas areas
(cientificas, artisticas, técnico profesional, idiomas extranjeros, etc.) y
estdn autorizadas en el ejercicio docente personas con insuficiente
formacion pedagogica-didactica, se hace necesario regular los programas
de calificacion de manera que aseguren la certificacion de sus
capacidades para brindar una ensefianza de calidad, y/o fortalecer su
formacion desde programas especificos.

* Promover la participaciéon de todos los actores sociales en la generacion
de politicas; por ejemplo, a partir de la constitucién de mesas de dialogo
y participacion tendientes a construir acuerdos nacionales, que incluyan
a diferentes actores educacionales y sociales, a fin de dar respuestas a las
necesidades de adecuaciéon de los sistemas educativos a nuevos y
exigentes requerimientos externos. En especial, crear y mantener
instancias de didlogo y relaciones de cooperacién entre gobiernos y
organizaciones.

4Para ampliar sobre esta figura, vedse Gobierno de Cérdoba. Ministerio de Educacién. Direccién General
de Enserianza Media (2010).
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* Incluir propuestas que se focalicen en el qué y el como ensefiar propios
de un &rea o disciplina del curriculum escolar. De esta forma, los
profesores tendran oportunidades de profundizar su comprension del
objeto de ensefianza y acerca de como los estudiantes piensan y
aprenden esos contenidos*. La formaciéon continua del docente
deberia ser pensada desde las concepciones del aprendizaje situado,
es decir que ocurre en contextos y escenarios particulares, locales,
afectados por problemas generales, pero también especificos, que
asumen rasgos determinados en funcién de una escuela, una materia,
un colectivo docente, o grupo de estudiantes en particular (Vezub, 2009).

» Identificar y formar a profesores lideres docentes, que puedan servir de
intermediarios entre las politicas y lo que efectivamente ocurre en las
aulas. Estos pueden, a su vez, apoyar a sus colegas en el proceso de
implementacion de las innovaciones y en la construcciéon de una
comunidad de aprendizaje entre pares.

» Construir itinerarios de desarrollo profesional distinguiendo etapas en la
vida del docente (por ejemplo, en los programas para principiantes, los
docentes expertos se desempefian como mentores de los docentes que
comienzan su actividad).

» Diseflar programas de varias fases que incorporen instancias de
monitoreo y retroalimentacion. Por ejemplo, los profesores participan en
talleres, luego aplican lo aprendido en sus clases, para posteriormente
reunirse a analizar lo realizado y resignificarlo, profundizando asi su
comprension. De esta forma, se fortalece la integracion teoria y préctica
en colaboracién con los otros.

* Desarrollar programas especificos de formacién y acompafiamiento,
centrados en los problemas de la ensefianza propios de contextos
especificos (por ejemplo, ruralidad, contextos de privacion de libertad,
entre otros).

* Facilitar el aprovechamiento de las tecnologias de la informacion y
comunicacién y su integracién a las propuestas educativas. Por ejemplo,
a partir de propuestas formales (cursos presenciales, cursos en linea,
programas de actualizacién, diplomaturas, postitulos, especializaciones,
maestrias) e informales (observacién de aulas vecinas de colegas, anélisis
de literatura profesional como libros, e-books, revistas especializadas;
visualizacion de series de conferencias y peliculas documentales

44A] respecto, desde el afio 2013, se esta desarrollando a nivel nacional la linea de accién Fortalecimiento de
la Enserianza de las Ciencias Naturales, la Lengua, la Matemdtica y las Ciencias Sociales en la Educacion
Secundaria.
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accesibles via Internet, participacion en foros de discusién, blogs y redes
sociales, entre tantas otras).

» Crear asesorias técnicas de formacién y apoyo de los equipos de gestion,
para acompafarlos en sus funciones, especialmente a los que se
encuentran en sectores de mayor riesgo o vulnerabilidad social, a los
fines de que las instituciones en las que se desempefian construyan y
sostengan estrategias que les permitan garantizar el ingreso y la
permanencia, asi como la apropiaciéon de aprendizajes de calidad.

* Disefiar sistemas validos de evaluaciéon del desempefio profesional
docente, contextualizados y consensuados con los protagonistas y con
distintos sectores sociales.

* Disefiar e implementar una politica de remuneraciones e incentivos clara
y articulada, para estimular la labor profesional docente.

* Disponer de mecanismos transparentes para el acceso a las plazas
docentes y para la asignacién de funciones.

Cabe destacar que cada una de las propuestas, si bien hace foco ya sea en el
nivel de las macropoliticas (potencialidad para incidir con cambios
estructurales en el sistema educativo mediante la implementaciéon de politicas
de cambio y/o desarrollo) o en el de las escuelas - micropoliticas- (capacidad de
ingresar o intervenir en la escuela; liderazgo y gestion), involucra la necesidad
de una mirada integradora y requiere coherencia y condiciones adecuadas para
su concrecion.

El desarrollo realizado en este capitulo ha pretendido dejar en claro la
repercusion del DPD en la calidad de la oferta educativa desplegada en el
sistema -en particular en la Educacién Secundaria-. Indudablemente se percibe
una relacion casi directa entre la formacién docente inicial, los diferentes
elementos que conforman la llamada “condicién docente” y las “buenas
practicas” docentes en el aula y en las instituciones.

Una politica exitosa de desarrollo profesional de los docentes no sélo debe
basarse en un andlisis de los factores objetivos que de una manera u otra
introducen nuevos desafios a la actividad, sino que también debe estar atenta al
estado de las representaciones (opiniones, actitudes, valoraciones, expectativas,
etc.) de los propios docentes acerca de aspectos sustantivos de su propia
actividad y acerca del contexto en el que la realiza.

En formacién docente, hay que seguir trabajando -para profundizar lo que esta
en marcha- en pos de encontrar un equilibrio entre la necesidad de regulacién
de las préacticas de formacién, en bisqueda de garantizar “lo comdn” a nivel
nacional -en términos de contenidos y de calidad- y la generacién de politicas
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que habiliten un trabajo cada vez més auténomo en los institutos, que son
instituciones de formacién superior.

Como senala Torres (2000 a)4:

Avanzar en el desarrollo de un perfil profesional docente implica entonces
intervenciones convergentes en varios frentes, en las que tienen una
responsabilidad todos los actores de la sociedad. Asegurar la voluntad
(querer hacer), las competencias (saber hacer) y las condiciones (poder
hacer) para que los docentes puedan realizar eficazmente su papel y
responsabilizarse por éste, implica desafios y tareas tanto para el Estado y
la sociedad, como para las organizaciones docentes y los docentes
individualmente (p. 10).

45Desde los Ministerios de Educaciéon -sostiene Torres (2001)- se constata la necesidad de un acercamiento
mayor, y diferente, con los docentes y sus organizaciones. Corresponde a éstas, por su parte, seguir
fortaleciendo su capacidad y actitud propositiva frente a la educacion y el cambio educativo; apostar a una
mayor articulacién e intercambio entre organizaciones sindicales; e involucrarse cada vez mas activamente
en acciones politico-pedagégicas en defensa de la calidad educativa.
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7. RELACIONES CON LAS FAMILIAS Y LA COMUNIDAD

Por Claudia Amelia Maine y Maria Rosa Besso, con la participaciéon de Maria
Cecilia Stahlschmidt Agiiero, Maria Sofia Caturelli Kuran, Marcela Alejandra Rosales
y Maria Cristina Lerda

La escuela en sus origenes fue concebida como un “Templo del Saber” desde
donde se transmitia "civilizacién". Esta sacralizacién la mantenia aislada del
medio y alejada de las cuestiones mundanas. Muy por el contrario, el contexto
actual obliga a la apertura de los centros educativos a las familias y a la
comunidad porque la escuela sola ya no puede ensefiar y al mismo tiempo
asumir la responsabilidad de garantizar la existencia de condiciones sociales y
culturales propicias para el aprendizaje. Hoy la institucion educativa no puede
aislarse del entramado social en el que esta inserta.

Por esto la relacién sostenida, profunda y provechosa con la comunidad
no es una eleccion aleatoria sino que hace a la razén de ser de la escuela y
es cada vez mas un requisito para cumpla con el rol que socialmente se le
ha asignado (INET-FEDIAP, 2003, p. 1).

No obstante atin nos encontramos con muchas instituciones educativas que no
han logrado una efectiva vinculacion con la comunidad a la que pertenecen.

7. ;Qué queremos decir cuando decimos “comunidad”?

Consideramos “comunidad” a la poblacion que habita en el mismo lugar en el
que esta ubicada la escuela. Puede ampliarse e incluir a las poblaciones vecinas
en aquellos casos en que el centro educativo presta servicios en un radio de
influencia que excede a la localidad.

Se trata de un grupo de personas que comparten algunos rasgos (costumbres,
tradiciones, creencias, devociones, gustos, diversiones, etc.) aunque puede ser
muy heterogéneo en cuanto a sus intereses, posiciones, necesidades,
vinculaciones y problemas especificos.

Con el concepto comunidad nos referimos a la poblacién que habita en el mismo
espacio territorial en el que esta ubicada la escuela. Puede ampliarse e incluir a
las poblaciones vecinas en aquellos casos en que la institucién educativa presta
servicios en un radio de influencia que excede a la localidad (Ferreyra, coord.,
2009). Se trata de personas y familias que comparten un mismo territorio,
aunque no necesariamente costumbres, tradiciones, creencias, gustos,
diversiones, etc. y pueden presentar gran heterogeneidad en cuanto a sus
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intereses, posiciones, necesidades y problematicas y, por consiguiente,
importantes diferencias en las formas de establecer vinculos.

Esta realidad hace a cada comunidad diferente de otras por lo que se constituye
en un espacio de consensos y conflictos que la escuela debe conocer en
profundidad para lograr insertarse efectivamente en su trama y contemplar el
optimo aprovechamiento de los recursos disponibles en distintas
organizaciones del entorno, instituciones educativas, servicios sociales y de
salud, municipales y/o comunitarios, voluntariados, familias, entre otros, como
parte integrante de una red constituida por personas y organizaciones que
trabajan por y para la promocion humana y social de los adolescentes y
jovenes, lo cual se constituye en un elemento clave para el desarrollo de una
educacion auténtica (Ferreyra coord., 2009).

En la estructura organica de la organizacion escolar la idea de comunidad local
no siempre esta presente; en cambio, se utiliza con frecuencia el concepto de
"comunidad educativa" para hacer referencia a todas las personas que
componen la unidad educativa: docentes, directivos, estudiantes, familia de los
estudiantes y personal no docente, algunos de los cuales pueden actuar como
nexos en la comunidad local facilitando o creando canales de comunicacién y/o

articulacion.

7.2 ;Como se relaciona la escuela con las familias?

Actualmente, la relacion de la escuela con la familia se encuentra en un proceso
de cambio y transformacién. Torres (2000) sefiala:

Prejuicios, mutuos recelos y desconocimiento operan de lado a lado entre
las instituciones y los agentes vinculados a estos dos submundos de la
educacion: los que lidian con ella desde adentro del sistema escolar, y los
que lidian con ella desde la familia y el hogar (...) Institucionalidades,
l6gicas, conocimientos, ideologias y sentidos comunes construidos y
alimentados a lo largo de décadas operan como dispositivos para legitimar
y mantener de lado a lado dichos divorcios (p. 225).

La familia delega la responsabilidad educativa en la escuela, la escuela
considera que los problemas que presentan los adolescentes y jovenes son
producto de problemaéticas familiares y del contexto social de pertenencia, y
ambas instituciones consideran que los problemas escolares estdn en el
adolescente y el joven, con sus caracteristicas.

Las expectativas de las familias respecto de la funcién de la escuela son muy
heterogéneas y han ido mutando, aunque las demandas son mdltiples y se
acrecientan continuamente. No obstante, la real participacion de la familia en la
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escuela es una cuestion que atin estd pendiente tanto por la falta de interés de la
primera como por la inapropiada convocatoria de la segunda.

La escuela debe considerar entre sus objetivos el apoyo y la potenciacién de la
accion educadora de las familias. A su vez, éstas deben involucrarse en el
proyecto educativo de los centros escolares adoptando un protagonismo activo
en la toma de decisiones.

Las investigaciones (por ejemplo, Martinez Gonzalez, 1996; Epstein y Clark,
2004; Elichiry y otros, 2008; Cerletti, 2008; Yurén y de la Cruz, 2009; Cabrera,
2009; Musitu Ochoa y Martinez Ferrer, 2009, entre otras) demuestran que:

e La participacién activa de los padres en la escuela configura una actitud
positiva de los hijos hacia la educacién formal e incrementa la
satisfaccion con la escuela y con las relaciones establecidas con
profesores y compafieros (Martinez-Gonzalez, 1996; citado en Musitu
Ochoa y Martinez Ferrer, 2009, p. 2).

e El acompanamiento de la familia es un factor asociado al rendimiento
educativo del estudiante secundario.

e Las familias son clave en la bisqueda de superacion del fracaso escolar
por lo que es preciso asesorarlas para favorecer un acompafiamiento
educativo apropiado y abrir el debate sobre el papel de las tareas de
refuerzo del aprendizaje de los estudiantes, el establecimiento y
cumplimiento de normas y reglas, entre otros.

e A las familias se las convoca con frecuencia con fines informativos o por
problemas de conducta o rendimiento académico pero aun hace falta
incrementar su participacion en la organizacién de la escuela secundaria,
permitiendo a los responsables de los estudiantes involucrarse en los
contenidos educativos (participar en los debates curriculares, colaborar
en la programaciéon educativa del centro, etc.), los acuerdos sobre
normas, los proyectos.

e La participacion de las familias debe trascender el contexto escolar para
incursionar en dmbitos de la sociedad vinculados a la adolescencia y la
juventud, tales como uso del tiempo libre, adicciones, vida saludable,
acciones solidarias, participacién ciudadana, entre otros.

Familia y escuela son corresponsables de la educacion de adolescentes y jovenes
con distintas incumbencias que se complementan. Esto hace necesario que entre
ambas se establezcan acuerdos de relacion y de participaciéon que posibiliten
intervenciones exitosas conjuntas desde distintos dmbitos de actuacién y en
diferentes areas.
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7.3. ;Como se relaciona la escuela con la comunidad?

La relacion entre la escuela y la comunidad se establece a través de procesos
colaborativos mutuos: la escuela interviene en la comunidad y/o la comunidad
coopera con la escuela. En ambos tipos de vinculacién, que en la practica estan
interrelacionados, hay dos factores clave: la mutua confianza y el rol
trascendental de la familia, aun cuando la comunidad incluye otras entidades
que colaboran con el Estado para potenciar la tarea educativa.

Tradicionalmente la escuela convocaba a la comunidad para cooperar con sus
necesidades pero hoy es fundamental trascender esta relacion para avanzar
hacia procesos de construcciéon colectiva que enriquezcan a todos. La mayoria
de las estrategias para desarrollar las alianzas entre las escuelas, las familias y
las comunidades estan orientadas a apoyar a la escuela. Sin embargo, la escuela
también puede ser un recurso para la comunidad, no necesariamente ligado a lo
estrictamente educativo; por ejemplo, cuando el espacio escolar se constituye
en un lugar de encuentro que alberga a la poblacién y los docentes son lideres
de algunas de las actividades de la comunidad.

74. Los escenarios actuales

Las transformaciones culturales profundas y aceleradas, los nuevos modos de
relacionarse y resolver los problemas de convivencia, las configuraciones
sociales diversas y desestructurantes, las “deslocalizaciones” (pérdidas de
lugares familiares, comunitarios, culturales y laborales) han dado origen a un
contexto inestable y desafiliado de la funcién de educar a los jovenes, lo que se
traduce en una amplia gama de problemas en torno a las relaciones con el
contexto social y comunitario. Algunas cuestiones han emergido como espacios
de mora en la mayor parte de los trabajos realizados en terreno*¢, poniendo en
evidencia que persisten problemas atin no resueltos:

e Estado atin incipiente de la vinculacién de la escuela con la trama social y
productiva de la comunidad, y de las acciones de articulacién interinstitucional,
con la comunidad en general, con el nivel educativo precedente (Primario),
como con el nivel educativo posterior (Superior) y con el mundo del trabajo.

e Aparicion permanente de nuevos agentes educativos y multiplicaciéon
progresiva de los locus de aprendizaje (Torres, 2001).

46 Se sugiere especialmente la consulta de investigaciones realizadas en el &mbito de la Subsecretaria de
Promocién de Igualdad y Calidad Educativa del Ministerio de Educacién de Cérdoba desde el afio 2008 al
2011, todas abocadas a indagar politicas educativas implementadas en la provincia desde la dltima década:
estudios realizados sobre el Programa Escuela para Jovenes (PEJ) (2008), el Programa Escuela Centro de
Cambio (PECC) (2009-2010), el Programa Nacional de Becas Estudiantiles (2010), el Programa de Mejoramiento de
la Educacion Rural(2010), el Programa de Inclusion y Terminalidad Escolar (PIT) (2011) y el Proyecto de Nueva
Organizacion de la Escuela Secundaria(NOES) (2011).
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e Influencia de los medios y las nuevas tecnologias de la comunicacién,
particularmente en la poblacién estudiantil (TV, Internet, telefonia celular,
video juegos, etc.), que transmiten patrones y modelos de comportamiento no
siempre orientados a la autonomia, la participacion, las practicas democraticas,
la solidaridad, entre otros y, en ese sentido, enfrentados a los valores que
propugna la escuela.

e Escasos modelos sociales que incentiven la formulacién de proyectos de
vida, basados en valores socialmente legitimados (el esfuerzo compartido, la
dignidad de la persona, la cultura del trabajo, el respeto y aceptaciéon de las
diferencias, entre otros).

e Procesos aun iniciales de apropiacion y significacion por parte de la
comunidad, las familias y la docencia de la importancia del trabajo conjunto
para hacer frente a los desafios que implica la obligatoriedad del Nivel
Secundario.

e Registro subjetivo de niveles elevados de violencia social (en el trato, en las
decisiones, en las instituciones, etc.).

e Nuevas configuraciones de la estructura familiar que imponen revisar los
vinculos entre las familias y la escuela.

e Limitada articulacién de la escuela con el mundo laboral en el que los
estudiantes podrian insertarse.

Las acciones implementadas para atender estas situaciones son mdultiples y
variadas, tanto en los ambitos local y jurisdiccional, como en el nacional y el
internacional; sin embargo, atin queda mucho por hacer y mucho por pensar.
Son valiosos los resultados obtenidos en el nivel local en el desarrollo de
“Mesas de articulacion” que vinculan politicas educativas provinciales y
municipales, convirtiéndose en ambito de encuentro, de debate, de consulta, de
aportes, de asesoramiento, de generacion y articulacion de programas y
proyectos que responden a necesidades locales o a propuestas jurisdiccionales o
nacionales. Se trata de una forma concreta de acoplamiento entre las
macropoliticas y las mesopoliticas educativas que favorece la organizacién
estratégica del desarrollo local de la educacién, evitando acciones aisladas y
apostando a la suma de esfuerzos para el logro de mejores resultados.

En el nivel nacional y con desarrollo jurisdiccional se destaca el funcionamiento
de las Mesas Socioeducativas’, de similares caracteristicas, en las que la
comunidad asume, conjuntamente, la responsabilidad de disefiar e

47 Para ampliar, se puede acceder a Argentina, Ministerio de Educacién. Direccién Nacional de Politicas
Socioeducativas. Mesas socioeducativas: http://portales.educacion.gov.ar/dnps/mesas-socioeducativas-
para-la-inclusion-y-la-igualdad /
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implementar acciones que contribuyan a garantizar las trayectorias escolares y
educativas de los estudiantes.

Estos espacios de articulacion centrados en lo educativo favorecen el desarrollo
local, a partir del ejercicio de una democracia participativa, y el fortalecimiento
de redes de colaboracion.

75. La relacion escuela-comunidad en el proyecto institucional

La instituciéon educativa adquiere sentido y significado en relacién con el medio
social en el que actta. Ese medio incide facilitando o dificultando su accionar
cotidiano.

La compleja relacién entre escuela y comunidad implica un mutuo intercambio
entre ambas que se hace presente en todo momento: demandas de las familias,
apoyos de grupos o instituciones locales, conflictos, etc. Todo esto impacta
sobre la institucién escolar y su proyecto y la conduce a modificar,
deliberadamente o no, sus cursos y estilos de accion.

El logro de la congruencia entre la propuesta educativa y el contexto
sociocomunitario se presenta como una meta exigente y compleja que requiere
de una adecuacion mutua de fines y de estrategias en estrecha correspondencia.
En una sociedad atravesada por profundas transformaciones -que repercuten
significativamente en la educacion, la familia y los estudiantes-, la insercién real
y efectiva de la escuela en la trama de las comunidades educativas auténticas
supone comprometerse con un trabajo articulado, que parte de preocupaciones
comunes y se expresa en acciones concretas llevadas a cabo desde
organizaciones diversas. Incorporar este contexto al proyecto institucional
significa poder reconocer que, tras los modelos democraticos de organizacion,
hay sujetos singulares, con sus historias, visiones y perspectivas. Desarrollar
modelos inclusivos de organizacion compromete a la instituciéon educativa con
una gestion que, atendiendo al contexto, promueve el desarrollo de
subjetividades activas y comprometidas con el futuro.

Belossi y Palacios de Caprio (2003) coinciden en que hoy, mas que nunca, tiene
vital importancia el enlace escuela - comunidad y proponen una co -
construccién con los estudiantes cuyo correlato sea un proceso educativo
diferente que incluya el ingreso al mundo laboral.

Fortalecer el trabajo con la comunidad significa desarrollar trabajo en los
ambitos comunitarios: la plaza, la sala de auxilios, el jardin maternal, la
sociedad de fomento, la empresa, los comercios, etc. Estas actividades
fortalecen los vinculos entre las instituciones protagonistas, posibilitan una
experiencia de intercambio real entre los jovenes participantes, ayuda a
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tomar conciencia por parte de otros agentes de la comunidad de la vital
importancia que tiene la co-laboracién en la formacién del joven, de esta
manera se consolidan auténticas redes sociales” (p. 110).

Por otra parte:

La relacion de la escuela con la comunidad cumple un papel
importante en el desarrollo de propuestas y/o alternativas de acciéon
orientadas a promover procesos de inclusiéon educativa. La posibilidad
de que otros actores sociales (padres, vecinos, organizaciones,
asociaciones, clubes, etc.) formen parte de la vida escolar constituye en
muchos casos un punto de partida para que la gestion institucional -y
en ciertos casos la propuesta pedagodgica- resulte mas democratica
(Krichesky, 2006, p. 9).

El proyecto institucional debe incluir un modo de regular los intercambios con
la comunidad, procurando que enriquezcan a la escuela y a la comunidad local,
resguardando que se garantice el cumplimiento de sus tareas especificas. La
atencion de las demandas de la comunidad debe ser integral, es decir, debe
contemplar sus dimensiones econémica, social, politica y cultural.

Esto implica para cada una de las instituciones la necesidad de un aprendizaje
acerca de quién es el otro con el que se relaciona, como debe convocar a otros
potenciales interesados en la problemética, como formalizar los acuerdos
alcanzados, como elaborar proyectos en comun, qué tipos de proyectos podrian
ser, como realizar un seguimiento del proyecto.

La consolidacién de la trama de vinculos y practicas entre la escuela y el
contexto social y comunitario demanda generar y sistematizar acciones
orientadas a:

e Conocer en profundidad el contexto social en el que la escuela estd inmersa
a través de diagnésticos integrales sociohistéricoculturales, sociodemograficos,
socioambientales y socioeconémicos, que permitan caracterizar la comunidad.

e Incorporar regularmente los saberes de las familias, de la comunidad
educativa y la cultura del entorno.

e Construir redes intersectoriales entre la institucion escolar, organizaciones
intermedias y empleadores®s. Para ello, es necesario efectuar un mapeo de
aquellas organizaciones o personas con las que se relaciona la escuela (actual y
potencialmente), realizando un esquema para pedir, dar, ofrecer y recibir. Una
“red” constituye una organizacién particular, multifacética, que a través de los
intercambios que se establecen entre quienes la componen, permite la
potenciacion de los recursos y la creacion de alternativas para la soluciéon de los

48 Para ampliar, véase Carandino y Peretti, 2002; Martini y Araujo Sanchez, 2002.
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problemas. Es asi que el trabajo en red se fortalece cuando entre las
instituciones intervinientes se descubren intereses y necesidades mutuamente
complementarias.

e Fortalecer las organizaciones de apoyo institucional (cooperadoras,
fundaciones, centros de estudiantes, etc.).

e Organizar espacios que permitan la orientacion vocacional y
socioocupacional, promoviendo el contacto de estudiantes y docentes con
instituciones de Educaciéon Superior, empresas, sindicatos, O.N.G., etc. Esto
permitird afianzar instancias de vinculaciéon de la escuela con el mundo del
trabajo, particularmente para los estudiantes de los tltimos cursos, tales como
las pasantias laborales, visitas educativas, trabajos de campo, ferias,
cooperativas, microemprendimientos, etc.-

e DPropiciar la participacion de la escuela en eventos y proyectos comunitarios
con intencionalidad formativa para los estudiantes.

e Propiciar la utilizaciéon desde el punto de vista pedagdgico y formativo de
los medios*y tecnologias de la informacién y comunicacion, a través de la
lectura y andlisis critico de la realidad y los modelos promovidos.

e Favorecer la formacion de ciudadanos integrales, comprometidos y
preparados para contribuir con su comunidad y participar de la vida civica,
desarrollando actividades de encuentro que promuevan una cultura
colaborativa y den oportunidad para el desarrollo de iniciativas culturales,
sociales, pedagdgicas u otras.

e Promover el abordaje pedagogico continuo y reflexivo sobre valores
socialmente legitimados (el esfuerzo compartido, la dignidad de la persona, la
cultura del trabajo, el respeto y aceptacion de las diferencias, la solidaridad,
entre otros).

e Abrir nuevos espacios genuinos de participaciéon estudiantil en la
comunidad, de indole asociativa, orientados a la resolucién de problemas
comunitarios de interés comdn y a actividades culturales, recreativas,
deportivas o solidarias.

4Resulta fundamental la colaboracién de los medios masivos de comunicacién en la construccién de las
representaciones sociales sobre la escuela secundaria. En muchas oportunidades, los problemas de algunos
estudiantes, o de una institucién en particular se exhiben en dimensiones que superan ampliamente la
envergadura de la situacién. En tal sentido, habria que apelar a la responsabilidad social de los medios
comerciales, que son formadores de opinién en diversos &mbitos de la cultura ciudadana.
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76. Propuesta superadora: desarrollar comunidades educativas locales
auténticas

Nos referimos a una nueva concepciéon de comunidad educativa en la que todos
los miembros se educan mientras participan en una sinergia de esfuerzos
compartidos. Se trata de conformar una comunidad educativa que no se
restrinja al escenario escolar, sus docentes, estudiantes y padres, sino que se
abra al espacio publico local, incluyendo como agentes de ensefianza y
aprendizaje a las familias, iglesias, clubes, organizaciones de vecinos,
bibliotecas, organizaciones productivas, con el objetivo de construir un
proyecto educativo y cultural que parta de las necesidades y posibilidades de la
comunidad.

Tomar a lo local como d&mbito de intervencién es un desafio y una ruptura con
la l6gica tradicional de los sistemas educativos (SE). Estos existen como sistema
nacional y como conjunto de instituciones situadas en el territorio. Pero segtun
el modelo ideal que presidié6 su conformacion histérica no son instituciones
verdaderamente "territorializadas", sino eslabones de una cadena homogénea
porque tiene una funcién homogeneizadora. Es el sistema el que "inventa y da
forma" a su territorio y no éste el que la "informa" (Tenti Fanfani, 2004).

Los ambitos de accién de estas comunidades pueden estar orientados a:

- Acompanar la tarea pedagodgica de la escuela mediante programas locales de
apoyo escolar, tutorias a través de practicas de voluntariado, talleres de apoyo a
las materias, creacion de bibliotecas, hemerotecas, archivos, museos
interactivos.

- Complementar las actividades escolares, ofreciendo eventos deportivos,
artisticos y culturales; ajedrez, clubes de ciencias, clubes de cine y fotografia,
actividades de vida en la naturaleza, recuperacion de vida silvestre, talleres de
idiomas, parques de educacién vial, proyectos de desarrollo social orientados a
mejorar la calidad de vida de los adolescentes y jovenes a partir de temas
relativos a salud, prevencion de adicciones, y violencia, desarrollo sustentable,
participacion civica y orientacion laboral.

- Extender las actividades escolares hacia la poblacién: campafias de salud,
acciones de preservacion del ambiente, grupos de servicio comunitario, escuela
para familias.

* Vincular la escuela con el mundo del trabajo: identificaciéon de espacios de
précticas profesionales, capacitaciéon técnica en diversas actividades, acuerdos
de pasantias, capacitacion en gestion de microemprendimientos, produccién de
artesanias locales y otros emprendimientos productivos.
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. Generar nuevos espacios de participacion estudiantil en la comunidad, tales
como asociaciones interactivas juveniles que propongan iniciativas propias de
participaciéon social. Aunque existen espacios participativos instituidos tales
como los Centros de Estudiantes -creados por la Ley Nacional N° 26877°0-, los
Centros de Actividades Juveniles (CAJ)>!, Ferias de Ciencias, Olimpiadas y
otras actividades que desarrolla cada escuela en particular, los adolescentes y
jovenes contintian reclamando espacios de participacion y escucha.

En las comunidades educativas locales auténticas, los estudiantes asumen un rol
protagonico, a través de espacios de participacion y encuentro legitimo en los
que puedan expresar sus preocupaciones personales y/o sociales y producir
soluciones creativas a través de acuerdos democraticos en los que pongan en
juego sus intereses y capacidades, favoreciendo asi el cumplimiento de los
Articulos 23 y 24 de la Ley 26062 -Ley de proteccion integral de los derechos de las
ninias, nirios y adolescentes, el derecho de libre asociacién®? y el derecho a opinar
y a ser oido?3.

Considerando la diversidad como cuna de posibilidades, la participacion de
jovenes de todas las escuelas secundarias de las distintas modalidades en la
comunidad permitira a los estudiantes:

e Valorar otras realidades tomando contacto con las madltiples y variadas
culturas, posibilidades econémicas y sociales.

e Ir forjando nuevas subjetividades e identidades a través del encuentro
con los otros.

e Respetar el pensamiento ajeno, acordar desde el disenso, resolver
problemas de su interés con iniciativa y creatividad; es decir,
desempefiar un rol més protagénico que les permita ir avizorando y
disefiando su propio estilo de vida. Elementos necesarios que coadyuven
a la formaciéon de un ciudadano justo, responsable y respetuoso de las
diferencias.

e Desarrollar practicas innovadoras que despierten en ellos la intuicién, la
necesidad de investigar, el reconocimiento de la sinergia que da el

0Ley  26.877 Creacion y funcionamiento de los Centros de Estudiantes. Véase
http:/ /infoleg.mecon.gob.ar/infolegInternet/anexos/215000-219999 /218150 /norma.htm

51 Centros de Actividades Juveniles. Para ampliar, véase http://www.me.gov.ar/curriform/mascaj.html.
52 ARTICULO 23. - DERECHO DE LIBRE ASOCIACION. Las nifias, nifios y adolescentes tienen derecho
de asociarse libremente con otras personas, con fines sociales, culturales, deportivos, recreativos,
religiosos, politicos, laborales o de cualquier otra indole, siempre que sean de caracter licito y de
conformidad a la legislacion vigente. Este derecho comprende, especialmente, el derecho a:a) Formar parte
de asociaciones, inclusive de sus 6rganos directivos b) Promover y constituir asociaciones conformadas
exclusivamente por nifias, nifios, adolescentes o ambos, de conformidad con la ley.

5 ARTICULO 24.- DERECHO A OPINAR Y A SER OIDO. Las nifias, nifios y adolescentes tienen derecho
a: a) Participar y expresar libremente su opinién en los asuntos que les conciernan y en aquellos que
tengan interés; b) Que sus opiniones sean tenidas en cuenta conforme a su madurez y desarrollo. Este
derecho se extiende a todos los &mbitos en que se desenvuelven las nifias, nifios y adolescentes; entre ellos,
al ambito estatal, familiar, comunitario, social, escolar, cientifico, cultural, deportivo y recreativo.
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trabajo compartido, la generosidad, la reflexién, la cooperacion, el
compromiso, la escucha, la sencillez y el amor entre otras. Practicas que
tienen como plus ser transformadoras de la realidad.

Pensar una comunidad educativa auténtica es considerar un sistema abierto que se
nutre de elementos de un sistema mas amplio y de sus interacciones dentro de
ese sistema organizado de apoyos a nivel intermedio y central, tanto por parte
del Estado como de organismos no-gubernamentales. Aplicando la clasificacion
de Bronfenbrenner (1987) la familia y la escuela serian microsistemas, la
comunidad educativa seria el mesosistema en el que ambos se relacionan y la
sociedad en general formaria el macrosistema.

Se trata de una propuesta educativa que parte de la escuela pero cuyo ambito
de accién es la sociedad local, con la que se logran alianzas firmes y duraderas
basadas en el didlogo, y la concertaciéon de actores diversos en torno a un
proyecto educativo y cultural compartido en el que todos tienen mucho para
dar y mucho para recibir.

Este modelo de comunidad educativa que involucra a todos sus miembros
permite una vision sistémica e intersectorial de lo educativo, concentrdndose en el
logro de la calidad con equidad e igualdad de oportunidades, y favorece su
sostenimiento a lo largo del tiempo porque no estd orientada a proyectos
aislados sino a la generaciéon de programas sustentables.

Afianzar la unidad escuela-familia-comunidad es uno de los pilares para el
logro de una educacion de calidad. La profundizacién de los vinculos de la
escuela con las familias y la comunidad local requiere procesos participativos
que generan una sinergia a favor de la educacién dando voz a nuevos actores
sociales.

Construir una relacién con otras instituciones no es facil, pero vale la pena.
Lleva tiempo, y es toda una tarea de apertura, conocimiento, construccion de
confianzas y vinculos con otras personas y organizaciones locales que, en
muchos casos, también pueden colaborar con la tarea educativa coadyuvando a
generar las condiciones para reforzar la escolarizacion, sin desmedro del papel
protagoénico que le cabe a la escuela.

Los lazos progresivos creados desde las comunidades educativas locales
constituyen un soporte a la escuela para que re-centre su funcién en una
educacion integral que desarrolle todas las dimensiones de la persona, habilite
para el ejercicio de una ciudadania plena y la inclusién en el mundo del trabajo.

Esta tarea conjunta, sustentada en esfuerzos compartidos, es una alternativa
valida para sostener la escolaridad de adolescentes y jovenes.
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CONCLUSION A MODO DE PROPUESTA

La Introduccién que bosquejabamos en las paginas iniciales de este trabajo
dejaba planteada una advertencia y una invitacién:

- advertiamos -con Tedesco (2010)- sobre el riesgo de que el
reconocimiento de la complejidad que entrafia el abordaje de la calidad
educativa en la Secundaria se convirtiese en una “excusa para no hacer
nada o para paralizar nuestros esfuerzos”.

- invitdbamos a no quedar atrapados en los diagndsticos y -atravesando
las dificultades- animarnos a bosquejar propuestas que no fuesen las
Unicas ni las mejores, sino aportes para pensar y construir una escuela
secundaria de calidad.

Es por eso que -haciendo foco en una escuela posible- en cada capitulo nos
preocupamos por ir mas alla de la descripcion de las problematicas que atafien
a la Educacién Secundaria, para poner a disposicién una prospectiva de cambio,
con la conviccién de que la calidad es posible a partir de la generaciéon de
condiciones de equidad en las trayectorias educativas, de dispositivos
institucionales situados e innovadores, de mejores climas institucionales, de
experiencias de aprendizaje mas ricas, de acuerdos entre actores educativos y
sociales, de politicas -jurisdiccionales y nacionales- que sostengan y orienten el
cambio.

Ahora, para las instancias finales de este trabajo, deseamos aportar a los
procesos de reflexiéon y mejora de la escuela secundaria haciendo foco en la
evaluacion de la calidad, en esa mirada colectiva, valiente, integral e integrada,
que la escuela posible debe volver sobre si misma. En este sentido, no es nuestra
intenciéon volver a enunciar los indicadores/categorias de analisis que ya
conocemos -preferentemente de orden cuantitativo- sino ofrecer otros que nos
ayuden a mirar la realidad para comprenderla, y asumir con compromiso la
construccién de procesos de mejora desde una perspectiva situada. Algunos
indicadores/categorias de andlisis son nuevos, otros han sido menos
explorados, o bien concebidos desde perspectivas diferentes de las que aqui
planteamos. Esta propuesta surge de la revision de experiencias en el orden
nacional (IMESA), provincial (Cérdoba, Entre Rios, Mendoza, Ciudad
Auténoma de Buenos Aires, entre otras) e internacional (Chile, Espana,
EE.UU., Finlandia, Colombia, México, Ecuador, Perd, El Salvador, entre otras),
como asi también de organismos internacionales (UNESCO, UNICEF y OEI).

Tomando como referencia los ejes (sentido, contexto y evolucién) y sus
correspondientes dimensiones (curriculum, saberes y pricticas; trayectorias
escolares de los estudiantes, ambiente y clima institucional, desarrollo profesional
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docente, relaciones con las familias y la comunidad), proponemos incorporar a esa
mirada evaluativa, los siguientes indicadores/categorias de anélisis®:

- autoestima académica de estudiantes, docentes y directivos;

- motivacion de estudiantes, docentes y directivos por la actividad escolar;
- retencion escolar;

- asistencia de estudiantes y docentes;

- convivencia;

- participacion de la comunidad educativa (estudiantes, docentes, directivos, familia,
organizaciones, entre otros);

- habitos saludables;

- desemperio profesional docente respecto de las metas escolares y los objetivos de
ensenanza;

- resultados de aprendizaje de los estudiantes;

- desarrollo institucional.

En todos ellos, subyace la conviccion (a la que hemos aludido desde las
primeras paginas de este trabajo) de que la calidad educativa es una busqueda
en la que se debe atender -como queria Braslavsky (2006)- a lo emocional, lo
racional y lo préctico. En todos ellos, se recupera la centralidad de los sujetos y
sus ambitos de experiencia, y se sostiene la preocupacion por salvaguardar el
“rostro humano” de la cuestion.

Autoestima académica de estudiantes, docentes y directivos: la autoestima
refiere a lo que una persona piensa de si misma y a lo que siente al respecto. En
este sentido, se propone considerar la autoestima académica de estudiantes,
docentes y directivos, en funciéon de lo que piensan y sienten sobre sus

54 Se han tomado en cuenta aportes de los siguientes documentos, entre otros:

Chile, Ministerio de Educacién (2014). Otros Indicadores de Calidad Educativa. Santiago de Chile: Autor.
México, Gobierno Federal. Secretaria de Educaciéon Publica -SEP- (2010). Estindares de Gestion para la
Educacion Bisica. México DF: Autor.

México, Gobierno Federal. Secretaria de Educaciéon Publica -SEP- Programa Escuelas de Calidad (2010).
Modelo de gestion educativa estratégica. México DF: Autor.

Gobierno de Coérdoba. Ministerio de Educacién. Secretarfa de Educacién. Direccion General de
Planeamiento, Informacion y Evaluacion Educativa. Documento para la construccion de la autoevaluacion
institucional. Cérdoba, Argentina: Autor.

AA.VV. (2014). Educacién de adolescentes y jovenes: una mirada desde los procesos de diserio y gestion de politicas
publicas en la Educacion Secundaria Obligatoria. El caso de las provincias de Buenos Aires, Cordoba y Entre Rios,
Repiiblica Argentina (2010-2015). Cérdoba, Argentina: FE. UCC.

Colombia, Ministerio de Educacién Nacional (s/f). Guia de autoevaluacion para el mejoramiento institucional.
Bogota: Autor.
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capacidades académicas y la opinién que tienen respecto de si mismos. Esto
incluye tanto las percepciones frente a sus aptitudes, habilidades vy
posibilidades de superaciéon, como la valoracién que realizan acerca de sus
atributos y capacidades en el &mbito académico. Tanto un aspecto como el otro
influyen significativamente en sus desempefios, y en el modo de enfrentar los
desafios del ensefiar, aprender y gestionar.

Consideramos que una autoestima académica fortalecida permite que
estudiantes, docentes y directivos tengan confianza en si mismos y se sientan
seguros para vivir nuevas experiencias, asumir desafios, esforzarse, sin temor
al fracaso, y para relacionarse libre y sinceramente con los demas.

Motivacién de estudiantes, docentes y directivos por la actividad escolar: la
motivacion refiere a un estado interno que activa, dirige y mantiene el accionar
de las personas. En este sentido, pretendemos abordar la motivacion de
estudiantes, docentes y directivos, entendida como la disposicién para estudiar,
aprender, ensefar, gestionar y desempenar las acciones propias del rol. Incluye
las percepciones de sus intereses y disposicién al aprendizaje, la ensefianza y la
gestion; sus expectativas académicas, sus actitudes frente a las dificultades que
deban afrontar y la movilizacién hacia el logro de objetivos.

Retencion escolar: se define como la capacidad que tiene una escuela para
lograr que sus estudiantes permanezcan dentro del sistema educativo
aprendiendo y logren finalizar su escolaridad, habiéndose apropiado
efectivamente de los saberes propios de cada afio, ciclo o etapa. Ademas de la
necesidad de que los estudiantes asistan a clases para aprender y permanecer
en el sistema educativo, su estancia dentro de la escuela favorece el desarrollo
de otras habilidades que inciden en su calidad de vida y en sus perspectivas
culturales, sociales, econémicas, politicas, entre otras. La retencién escolar
tiene, como contraparte, el concepto de desercion escolar, el cual se refiere a los
estudiantes que dejan de asistir a clases y abandonan el sistema antes de
terminar la etapa de educacioén obligatoria.

Asistencia de estudiantes, docentes y directivos: la asistencia escolar, ademas de
constituir una condicién clave para que los actores ensefien/aprendan
contenidos y promuevan/desarrollen capacidades cognitivas, contribuye al
desarrollo socioafectivo y al de la responsabilidad y otros habitos y actitudes
que facilitan la vida actual y futura. Pretendemos que, en relacién con este
indicador/categoria, se evaltie la capacidad de la escuela para promover la
asistencia regular de sus estudiantes, docentes y directivos. También que
permita conocer los motivos de las ausencia para poder actuar en consecuencia,
a los fines de potenciar roles y desempefios.

Convivencia: este indicador/categoria de andlisis atiende a un enfoque
eminentemente formativo; se entiende que se deben ensefar y aprender una
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serie de conocimientos, habilidades y valores que permiten poner en practica el
vivir en paz y armonia con otros, porque es la base para el ejercicio de la
ciudadania. El llamado “clima de convivencia” es una cualidad de la escuela,
que se refiere a como la comunidad educativa experimenta la convivencia
escolar. Es decir, corresponde a una percepcion colectiva sobre el ambiente en el
que se desarrollan las actividades escolares, las relaciones interpersonales que
se generan en la institucién y el contexto en que se producen tales interacciones.
El indicador/categoria evalta la percepcion que tienen los actores (estudiantes,
docentes, familias, personal administrativo, coordinadores, preceptores,
auxiliares y demdas miembros de la comunidad educativa) sobre cuan
respetuoso es el trato entre los actores, la valoraciéon de la diversidad, la
ausencia de discriminacién, el cuidado del establecimiento y el respeto por el
entorno. Comprende también la consideraciéon de la existencia de normas
claras, conocidas y respetadas por todos; de acuerdos en relacién con
mecanismos constructivos de resolucion de conflictos: de actitudes de
estudiantes y demads integrantes de la comunidad educativa, frente a las normas
de convivencia y posibles abordajes en caso de transgresién. Asimismo,
permite evaluar la presencia de los consensos necesarios y las formas de
gestionar la participacion del colectivo escolar, asi como los procedimientos
institucionales de prevencién e intervencién ante situaciones que afectan la
integridad fisica o psicolégica de las personas.

Participacién de la comunidad educativa (estudiantes, docentes, directivos,
familias, organizaciones, entre otros): la participaciéon se relaciona con el
sentimiento que tienen las personas de ser parte activa de una escuela
determinada y de la sociedad en general y sus vinculos con éstas. Desde esta
categoria, se evaltia en qué medida la escuela promueve que los miembros de la
comunidad a) se sientan identificados y comprometidos con la institucién; b)
desarrollen sentido de pertenencia; c) estén informados de las actividades que
ahi se llevan a cabo y se involucren en ellas; d) desarrollen las habilidades y
actitudes necesarias para la vida compartida.

Se apunta a conocer en qué grado los actores se sienten vinculados a la escuela,
comparten su identidad y son representados por los valores y logros de la
institucién. También se estima la cantidad y calidad de las oportunidades que la
instituciéon ofrece para que los actores compartan e interactten, contribuyan y
sean parte activa de la institucién y la comunidad, como asi también la
mayor/menor apertura de los canales que utiliza la escuela para mantener una
comunicacién fluida con ellos.

La participacion involucra acuerdos con las demds instituciones vy
organizaciones de la comunidad que colaboran con la escuela aportando al
cumplimiento de sus propositos.
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Habitos saludables: son actitudes y patrones de conducta relacionados con la
salud que inciden, positivamente, en el bienestar fisico, mental y social de la
persona que los adquiere. El indicador/categoria de habitos saludables evalta
las actitudes y conductas auto-declaradas de los estudiantes, docentes y
directivos en relaciéon con la vida saludable (alimentacién, vida activa, actividad
fisica, autocuidado, sexualidad responsable, prevencién de adicciones, entre
otras) y también con sus percepciones sobre el modo y grado en que promueve
hébitos beneficiosos para la salud. Asimismo, se incluyen sus percepciones
sobre la intensidad con que la escuela promueve habitos de alimentacién sana,
fomenta el desarrollo de actividades fisicas y previene conductas de riesgo
propiciando el auto-cuidado y la higiene.

Desempeiio profesional docente respecto de las metas escolares y los objetivos
de enseiianza: desde este indicador/categoria se reconoce la complejidad de los
procesos de ensefianza y de aprendizaje y los variados contextos culturales en
que éstos ocurren, tomando en cuenta las necesidades de desarrollo de
conocimientos y capacidades, por parte de los docentes, tanto en saberes a ser
aprendidos como en estrategias para ensenarlas.

Involucra la generacién de ambientes propicios para el aprendizaje de todos los
estudiantes, como asi también la responsabilidad de los docentes sobre el
mejoramiento de los logros estudiantiles. Por ello, se pretende evaluar el
desempeno docente con la atencién focalizada en la preparacion de la
ensefianza, en el trabajo desde la diversidad, en las estrategias (relaciéon entre
actividades, recursos, tiempos y diversidad de estudiantes que aprenden), la
utilizaciéon de las TIC como herramientas pedagodgicas, los criterios e
instrumentos de seguimiento y evaluaciéon de los aprendizaje de los
estudiantes, entre otros aspectos.

Por otra parte, incluye la asistencia a actividades de formacion continua y el
desarrollo de la capacidad de deteccion y derivacion de casos de vulneracion de
derechos, entre otros.

Resultados de aprendizaje de los estudiantes: el logro de mas y mejores
aprendizajes constituye el eje vertebral que motoriza la educaciéon. Desde este
indicador/categoria no sélo se pretende indagar acerca de los resultados de los
aprendizajes de los estudiantes en cada una de las materias, asignaturas,
disciplinas o espacios curriculares, por cada uno de los afios o periodos, a partir
de las calificaciones obtenidas por ellos, sino también valorar las fortalezas y
debilidades identificadas por los mismos estudiantes, en el proceso de
aprendizaje, a los fines de poder intervenir en procesos de transformacion y
mejora. Por otro lado, permite considerar la adquisicion de valores y el
desarrollo de actitudes de los estudiantes hacia el estudio, las actividades y
propuestas escolares, las relaciones con los otros, el contexto.
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Es importante que esta mirada integradora se complemente con los resultados,
en serie histdrica, de los operativos nacionales e internacionales de la calidad.

Desarrollo institucional: desde esta categoria/ indicador se podra evaluar la
existencia de una misién y visién institucional compartida, una planificacion
colectiva, el modo de gestionar el horizonte institucional y la toma de
decisiones cooperadas. También, las formas y modos de comunicacién e
informacion, el procedimiento de autoevaluacion, el funcionamiento del trabajo
en equipo, entre otros aspectos Podrd también ser objeto de evaluacién la
promocion de un entorno protector de los derechos de los adolescentes y
jovenes, las articulaciones -con el propio sistema educativo y con
organizaciones sociales o instituciones locales-, la adecuacion de la
infraestructura y los equipamientos disponibles y necesarios, entre otros
aspectos.

Salir de la inmovilidad, no quedarse en el diagndstico, moverse de la “zona de
comodidad” de las certezas es dar el primer paso adelante para construir la
escuela secundaria posible, la escuela de hoy, esa escuela que esta siendo, y que en
su afan de porvenir, desde esta multiplicidad de ejes y dimensiones se propone
construir un nuevo futuro posible...no cualquier futuro, sino el mejor de todos
los futuros que nuestras jévenes generaciones se merecen.

Que despleguemos nuestra capacidad de mirar desde otro lado y de pensar y
hacer cosas nuevas es lo que nuestra escuela secundaria de hoy estd
aguardando de los actores que, con diversos grados de involucramiento
estamos unidos a ella.

¢ Qué pasaria si un dia /despertamos diandonos/ cuenta de que somos mayoria?/
¢ Qué pasaria si de pronto/ una injusticia, solo una,/ es repudiada por todos/ (...),
no unos, no algunos, sino todos?/ (...) ; Qué pasaria si yo pidiese/ por ti que estas
tan lejos/, y tu por mi que estoy tan lejos, y ambos por/ los otros que estan muy/
lejos y los otros por/ nosotros aunqgue estemos lejos? /(...) ;Qué pasaria si
pusiésemos/ el cuerpo en vez de lamentarnos?/ ; Qué pasaria si rompemos/ las
fronteras y avanzamos/ y avanzamos y avanzamos/y avanzamos?/ (...) No sé...
me pregunto yo;/; Qué pasaria?” (Mario Benedetti).

Y extendemos la pregunta: ;Qué pasaria si entre todos avanziramos en la
construccion de una escuela secundaria de calidad, esa escuela posible que
brilla en nuestro horizonte de expectativas?
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