
En los diversos capítulos (centrados en el programa Eutopía, creado en 
2017, que implementa propuestas de transformación de la cultura escolar 
en más de 130 escuelas públicas de la Argentina), los autores coinciden en 
que “la propuesta escolar actual se encuentra desincronizada con los inte-
reses, las búsquedas, el ejercicio de la libertad y las formas de comunicarse 
y de construir conocimiento de los jóvenes dificultando que los estudiantes 
descubran el profundo sentido del aprendizaje” (Luciana Alonso Moreno).

En 2022 Eutopía emprendió el desafío del cambio en escenarios de edu-
cación técnica de la mano de Fundación Pampa Energía (en las provincias 
de Buenos Aires, Mendoza, Neuquén, Salta y Santa Fe), recurriendo entre 
otras herramientas al design thinking e insistiendo en que, a diferencia de 
los cambios incrementales, que buscan un progreso continuo dentro de los 
procesos existentes, se necesita un diseño disruptivo que modifique la es-
tructura escolar.

Directa o tangencialmente, todos los capítulos del libro prestan debida aten-
ción a una matriz referencial de seis dimensiones que identifica los compo-
nentes esenciales para pensar en el cambio escolar: currículum, evaluación, 
tiempo, espacio, relaciones y estrategias de enseñanza. Estos elementos sir-
ven como indicadores de lo que debería cambiar. En los distintos capítulos 
se modulan formatos, probabilidades, recorridos y sugerencia para cambios 
efectivos en el aula ilustrados con numerosos y valiosos ejemplos.

     Prólogo de Alejandro Piscitelli 
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Prólogo 
Alejandro Piscitelli

Los mejores son los peores tiempos y viceversa

«Eran los mejores tiempos, eran los peores tiempos, era el siglo 
de la locura, era el siglo de la razón, era la edad de la fe, era la 
edad de la incredulidad, era la época de la luz, era la época de las 
tinieblas, era la primavera de la esperanza, era el invierno de la 
desesperación, lo teníamos todo, no teníamos nada».

Charles DiCkens, Historia de dos ciudades, 1869.

Esas dos ciudades tan (in)actuales de las que habla Dickens bien podrían 
ser el mundo del libro versus el de la computadora y el celular; el mun-
do lento de lo analógico versus el mundo hiperacelerado de lo digital; el 
mundo de la escuela versus el mundo del trabajo; el mundo del pasado/
presente y el mundo del futuro. Pero cualquiera sea nuestra adscripción 
o búsqueda de equivalencia entre las ciudades de Londres y París anta-
ño y las polarizaciones de hoy, no queda duda de que estamos vivien-
do —como los personajes de Dickens y probablemente él mismo— en el 
mejor y el peor de los tiempos simultáneamente. 

Y la escuela (técnica) está en el centro de este Maelstrom o vorágine. 
Con cerca de 17.000 establecimientos (sobre un total de 63.000 escue-
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las en Argentina) y 710.000 alumnos, habiendo crecido 20% en el in-
tervalo 2011/2020, los rendimientos escolares en disciplinas clave como 
matemáticas son muy superiores en las escuela técnicas, sustentados 
por una articulación entre una formación general integral y una forma-
ción técnica que dialoga con las necesidades y transformaciones so-
cioproductivas. Eppur…

En este contexto, una compilación como la que aquí presentamos bus-
ca entablar un diálogo que recupera logros, atiende vacancias y sobre 
todo registra la revolución mental en curso (Baricco), potenciada por la 
revolución del ChatGPT introducido masivamente en las redes sociales a 
partir de noviembre de 2022.

Raro (o no tanto) que en un mundo crecientemente 
tecnologizado solo el 20% de nuestras escuelas sean 
técnicas

En los diversos capítulos (centrados en el programa Eutopía, creado en 
2017, que implementa propuestas de transformación de la cultura esco-
lar en más de 130 escuelas públicas de la Argentina), los autores coin-
ciden en que “la propuesta escolar actual se encuentra desincronizada 
con los intereses, las búsquedas, el ejercicio de la libertad y las formas 
de	comunicarse	y	de	construir	conocimiento	de	los	jóvenes	dificultando	
que los estudiantes descubran el profundo sentido del aprendizaje” (Lu-
ciana Alonso Moreno).

En 2022 Eutopía emprendió el desafío del cambio en escenarios de edu-
cación técnica de la mano de Fundación Pampa Energía (en las provin-
cias de Buenos Aires, Mendoza, Neuquén, Salta y Santa Fe), recurriendo 
entre otras herramientas al design thinking e insistiendo en que, a dife-
rencia de los cambios incrementales, que buscan un progreso continuo 
dentro de los procesos existentes, se necesita un diseño disruptivo que 
modifique	la	estructura	escolar.
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Directa o tangencialmente, todos los capítulos del libro prestan debida 
atención	a	una	matriz	referencial	de	seis	dimensiones	que	identifica	los	
componentes esenciales para pensar en el cambio escolar: currículum, 
evaluación, tiempo, espacio, relaciones y estrategias de enseñanza. Es-
tos elementos sirven como indicadores de lo que debería cambiar. En 
los distintos capítulos se modulan formatos, probabilidades, recorridos y 
sugerencia para cambios efectivos en el aula ilustrados con numerosos 
y valiosos ejemplos.

Enanos sobre hombres de gigantes 
(Juan de Salisbury, 1159)

Un trabajo de esta naturaleza sería imposible sin un sólido anclaje epis-
temológico sobre el cual pivotea la mayoría de los autores. Así nos en-
contramos con referencias y señalamiento a Mariana Maggio, Edgar Mo-
rin, Alicia Camilloni, Donald Schön, Graciela Cappelletti, Carlos Scolari, 
Michael Hargreaves, Michael Fullan, Joan Ferrés i Prats, Lila Pinto et al., 
lo que conforma un aire de familia, necesario y renovador. Pero como 
de educación técnica se trata (en un mundo de supuesta desmateria-
lización creciente, pero eso es una fantasía promovida por la industria 
del software de programas que corren sobre materiales chips y servi-
dores	pantagruélicos	consumidores	de	energía	y	agua,	átomos	al	fin),	
no menos interesante es el conjunto de artefactos y de propuestas que 
hacen posible esta revalorización de lo técnico y lo maquinal, no como 
oposición a la naturaleza (humana) sino como su complemento y ampli-
ficación.

Así, nos encontramos con tramas de conjuntos de estrategias y activi-
dades artesanalmente elaboradas y el aprendizaje a través de proyectos 
como “El taller en casa” (Ornique); construcción de instancias de forma-
ción sobre proyectos transmedia pensadas a partir de la centralidad de 
la voz y las experiencias de los sujetos que las protagonizan (Ferrarelli & 
Alonso); creación de estrategias de enseñanza compartidas para traba-
jar el clima escolar, un actor silencioso en la trama educativa + el rele-
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vamiento del “efecto Pigmalión” y la “mentalidad de crecimiento” (Gon-
zales); conocimiento en la práctica (Alonso Moreno y Ornique); liderazgo 
de movimiento, etcétera.

¿Cómo sigue el juego?

Como bien dice Ornique, “los problemas del mundo real no están delimi-
tados por asignaturas, sino que precisan la intervención y mirada desde 
diferentes disciplinas”. Y todo el libro es una invitación al autoaprendi-
zaje,	al	pensamiento	prefigurativo	(cuando	los	chicos	también	enseñan	
a los grandes), a la recuperación del deseo y al diseño de aprendizajes 
significativos.

Pero una cosa es trabajar con una o con veinte escuelas, y otra muy 
distinta es escalar a nivel municipal, provincial o nacional. Todos los au-
tores tienen un conocimiento (y una práctica) muy profundo de la multi-
dimensionalidad indispensable para multiplicar exponencialmente estas 
experiencias micro. Pero en un escenario acelerado, de mutación de las 
racionalidades (donde lo líquido ha devenido gaseoso), de agotamiento 
institucional, de desfondamiento de las certezas políticas y desprestigio 
creciente de la democracia (en la última década, el número de regíme-
nes autoritarios ha aumentado de 52 a 60 países, abarcando el 39,2% 
de la población mundial), y de diseño de la tristeza (el individualismo, el 
consumismo y la ruptura de los lazos colectivos) a manos de multina-
cionales de la manipulación de la conciencia y la persuasión de lo inane, 
parecería que esfuerzos como estos son una gota perdida en el mar.

El mundo (y su pulso) patas para arriba

Macrofenómenos paraculturales recientes permiten dudar de una fácil es-
calabilidad de estas experiencias de innovación boutique (que nosotros 
gustosamente compartimos) a nivel masivo. Con el hexahackeo (del tiem-
po, espacio, vínculos, curriculum, evaluación y aprendizajes) no alcanza 
para dar cuenta (pero sobre todo revertir) el tsunami ontológico en curso.
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La	impresionante	cascada	de	reflexiones,	estupor,	choque	generacional	
y ampliación de la brecha alfabeto-generacional provocada por la serie 
Adolescencia,	de	Philip	Barantini	(Netflix),	con	casi	30	millones	de	vistas	
a	escala	mundial,	así	lo	confirma.	Adolescencia angustia porque mues-
tra un mundo lleno de violencia, de vulnerabilidades, que está ahí, en 
nuestro día a día, pero que luce encriptado. Es trabajoso descifrar a un 
adolescente y el hiato intergeneracional está alcanzando cotas incon-
mensurable, volviendo al mundo incomprensible para la mayoría (tanto 
adolescentes como adultos).

Una semana atrás OpenAI lanzó su último modelo de generación de 
imágenes, con capacidades mucho más potentes que la tecnología de 
hace	un	año.	Alguien	tuiteó	que	la	nueva	IA	podría	usarse	como	un	fil-
tro “estilo Studio Ghibli” para fotos familiares. Veinte millones de visi-
tas después, todo en línea era “Studio Ghibli”. Bienvenidos a la era de la 
ghiblilización	gracias	a	la	conversión	del	estilo	gráfico	Ghibli	en	un	filtro	
de ChatGPT. Para analistas agudos como Hoel, se trata de un auténti-

co apocalipsis semántico, la última demostración de que todo atisbo de 
creatividad y originalidad (no precisamente lo que predomina en las es-
cuelas y hacia donde soñábamos llegar con sumo esfuerzo como el libro 
muestra) será sometido a la dictadura algorítmica también.

Lo extemporáneo nos pega en la línea de flotación

¿Por qué juntar a la biblia con el calefón? A intentos bien logrados en el 
presente libro de curar la experiencia escolar (técnica) devolviendo el 
protagonismo a los adolescentes con una mención a dos amenazas a la 

autonomía como son la “brecha alfabeto-generacional” y la ghibliliza-

ción de todas las imágenes posibles. Porque nos muestra que quizás el 
problema no es tanto de sincronización de la escuela (y la formación) 
con el trabajo (a lo mejor esa fase del desarrollo capitalista centrada en 
el	papel	del	trabajo	en	la	vida	social	y	personal	está	llegando	a	su	fin),	
sino de imaginar —y construir— un mundo basado en instituciones (ho-
locráticas: sistema organizativo en el que la autoridad y la toma de de-
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cisiones se descentralizan en lugar de ser establecidas por una jerarquía 
de gestión) muy diferentes de las actuales.

Seguimos viviendo bajo el paraguas de la polarización disciplinar. No 
sólo tenemos escuelas técnicas por un lado y generalistas por el otro, 
sino universidades fragmentadas en unidades académicas monolin-
gües que hablan ciencia por un lado y humanidades por el otro. El error 

de Descartes, la dualización de casi todas nuestras categorías, es más 
notorio en 2025 que nunca antes. Dada la naturaleza antidisciplinar de 
prácticas, innovaciones y competencias multilingües necesarias para 
entender el entanglement actual, pero sobre todo para orientar el futu-
ro en direcciones menos autodestructivas que las presentes, debemos 
dejar atrás el binarismo y el disciplinarismo, yendo en dirección de los 
círculos creativos que hilvanan inconsútilmente la ciencia, la ingeniería, 
el diseño y el arte.

La	figura	de	los	polímatas (alguien con conocimientos amplios y varia-
dos teórico/prácticos; público/privados; mono- y pluridisciplinares, en 
diferentes materias) nos surge como ideal formativo para poder lidiar 
con esos cambios culturales acelerados, terminar con las divisiones téc-
nico versus generalista, contemplación versus acción.

Bioingeniería, materiales sintéticos, diseño computacional, manufactura 
aditiva,	biología	sintética,	terraformación,	inteligencia	artificial	genera-
tiva tendiente a la general y otras manifestaciones sincréticas por el es-
tilo muestran la impotencia disciplinar por entender la complejidad am-
biente y mucho más para cabalgar sobre ella.

Durante milenios vivimos en tribus, diseñamos instituciones e inven-
tamos los mercados, y todo lo que hacemos, conocemos, aprendemos 
y legamos sirve para mantener vivas estas instituciones en constante 
evolución. Pero la aparición de las redes lo cambia todo. Las redes no 
son	entidades,	no	son	cosas,	son	un	flujo	dinámico	que	metamoforsea	a	
los otros tres vectores existenciales. Y consiguientemente a las escuelas 
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(técnicas), exigiéndoles cambios epocales que no sabemos si están dis-
puestas o pueden afrontar. 

Aplaudimos todos y cada uno de los ejercicios que ilustran este libro 
porque son la punta de lanza de un diseño innovador (boutique) en un 
entorno	turbulento	y	conflictivo.	Pero	debemos	estar	no	menos	atentos	
a imaginar futuras instituciones educativas muy distintas de las actuales 
sin tantos dualismos, tantas asimetrías y, sobre todo, tanta inercia epis-
temológica como las que padecemos actualmente. 

Tigre, 1.º de abril de 2025
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Introducción

Desde su creación en 2008, la Fundación Pampa Energía —presidida por 
Marcelo Mindlin— asumió la misión de acompañar a las comunidades 
a través de programas que contribuyen a mejorar la calidad de vida de 
las personas, fortaleciendo las capacidades de las instituciones pre-
sentes. Estos proyectos se diseñan e implementan en torno a tres ejes: 
educación, empleabilidad e inclusión social.

Consciente de que la educación es fundamental para el progreso y el 
bienestar de los individuos y las comunidades, la Fundación decidió en-
focar gran parte de su inversión en programas que apoyan la educación 
técnica, ya que la considera un pilar clave para que la juventud cuente 
con herramientas concretas para afrontar los desafíos del mundo lab-
oral y para contribuir al desarrollo del sector energético en el país.

La	finalización	de	los	estudios	secundarios	es	un	hito	crucial	en	la	vida	
de cada estudiante. Para muchos jóvenes, la educación técnica repre-
senta una oportunidad única de acceso a un empleo digno y a una 
formación de calidad que les permita desarrollarse plenamente. Sin em-
bargo, este proceso no puede entenderse de manera aislada. La edu-
cación no ocurre únicamente dentro del aula; debe estar en estrecha 
conexión con el entorno, la comunidad, las familias y, por supuesto, el 

15
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cuerpo docente. Por ello, en la Fundación Pampa Energía no solo nos 
hemos enfocado en apoyar a los y las estudiantes, sino también en for-
talecer las capacidades de las escuelas, de los equipos directivos y, es-
pecialmente, de los docentes, quienes son los principales agentes de 
cambio en el aula.

A través de la Red de Escuelas de la Fundación Pampa Energía, crea-
da en 2020, y en sinergia con nuestro Programa de Acompañamiento a 
las Trayectorias Educativas —que brinda becas, tutorías y formación do-
cente—, buscamos garantizar que los y las jóvenes de las comunidades 
donde estamos presentes puedan completar sus estudios secundarios y, 
al mismo tiempo, acceder a las herramientas y competencias necesarias 
para ingresar al mundo del trabajo o continuar su formación superior. 
Este	esfuerzo	se	traduce	también	en	programas	formativos,	como	Efi-
ciencia Energética y Prácticas Profesionalizantes, en los que cada es-
tudiante ha sido parte activa de un proceso transformador.

El	impacto	de	estos	programas	se	refleja	no	solo	en	las	cifras,	sino	tam-
bién en las historias de estudiantes que han logrado cambiar el rumbo 
de su vida. Según un informe de medición de resultados realizado en 
2023 junto con Argentinos por la Educación, el programa de becas de 
la Fundación ha incrementado en un 15,5% la probabilidad de contin-
uar estudios superiores, y el 99,4% de los estudiantes becados se ha 
mostrado conforme con el acompañamiento recibido. Además, tutores, 
directores y graduados coinciden en señalar que el acompañamiento 
integral	y	 la	atención	personalizada	son	clave	para	garantizar	 la	final-
ización educativa y promover un futuro laboral exitoso.

Esta experiencia no solo ha sido un ejercicio de mejora educativa, sino 
también un compromiso con el futuro de la juventud y de las comuni-
dades a las que representan. Por eso, seguimos apostando por la edu-
cación técnica como una herramienta poderosa para el desarrollo y la 
inclusión social y laboral. 
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Este libro es testimonio de todo lo aprendido a lo largo de tres años de 
trabajo conjunto, de la dedicación y del esfuerzo de quienes formaron 
parte de esta experiencia, así como del impacto que podemos lograr 
cuando trabajamos en equipo. Hoy, al presentar este libro, reafirma-
mos nuestro compromiso con la educación del futuro y seguimos tra-
bajando para que todos y todas cuenten con las herramientas necesar-
ias para alcanzarla.

Fundación Pampa Energía
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Capítulo 1
Tramas de transformación 

escolar en educación técnica
Luciana Alonso Moreno

19

Trama del capítulo

En la actualidad, existe un amplio consenso acerca de la necesidad de re-
visar y transformar el modelo escolar tradicional; la propuesta actual de 
escuela no se encuentra alineada con las demandas de una sociedad en 
continuo cambio, marcada por una economía globalizada y un entorno 
tecnológico en constante evolución. Para ello es preciso concebir enfo-
ques pedagógicos más allá de la transmisión de conocimientos y disci-
plinas	específicos	para	dar	lugar	al	diseño	de	experiencias	escolares	que	
promuevan en los estudiantes el desarrollo de habilidades clave para el 
siglo xxi, tales como el pensamiento crítico, la colaboración, la creativi-
dad, la capacidad de comunicación efectiva y las habilidades para na-
vegar los cambios. Estas competencias son fundamentales no solo para 
enfrentar los desafíos del presente, sino también para construir una so-
ciedad futura que valore la innovación, la resolución de problemas com-
plejos y la adaptación continua, preparando a los estudiantes para los 
desafíos del futuro de la vida y el trabajo.

Sin dudas, este desafío debe abordarse de manera articulada con otras 
deudas de los sistemas educativos vinculadas principalmente con la ca-
lidad de los aprendizajes, el abandono y la repitencia escolar. Diversos 



20

estudios evidencian múltiples causas, asociadas a la desigualdad social y 
a la brecha digital. No obstante, las problemáticas del sistema educativo 
no se reducen a factores de acceso y permanencia; la brecha existente 
es fundamentalmente cultural. La propuesta escolar actual se encuentra 
desincronizada con los intereses, las búsquedas, el ejercicio de la libertad 
y las formas de comunicarse y de construir conocimiento de los jóvenes. 
Esta	experiencia	de	desencuentro	cultural	dificulta	que	 los	estudiantes	
descubran el profundo sentido del aprendizaje. Los alumnos necesitan 
conectar con el deseo de aprender a través de propuestas escolares que 
les otorguen protagonismo, autonomía y diversas oportunidades de de-
sarrollar las habilidades y los aprendizajes necesarios para la vida, en el 
marco de una cultura colaborativa, abierta y digital.

En este escenario, uno de los principales desafíos que enfrenta el sistema 
educativo es reconocer quiénes son nuestros estudiantes hoy —en tanto 
sujetos	culturales—	e	identificar	los	marcos	referenciales	desde	los	cua-
les se piensa la escuela, para asumir el reto de transformarlos. Pensar un 
nuevo	modelo	de	escuela	exige	reconfigurar	su	organización,	sus	prácti-
cas de enseñanza y evaluación, sus vínculos, la relación con el tiempo y 
los entornos de aprendizaje, para gestar y dar vida a nuevas y transfor-
madas experiencias escolares para los estudiantes. Este relevante cambio 
de paradigma en educación nos desafía a diseñar un cambio sistémico, 
a pensar posibles tramas de colaboración en una estructura multisecto-
rial como vía para fortalecer las políticas educativas a partir del trabajo 
coordinado entre diferentes actores y sectores. El potencial de las alian-
zas multisectoriales reside en su reconocimiento como eventuales labo-
ratorios de innovación para el despliegue y la experimentación de nuevos 
enfoques que surgen como modelos de trabajo en los que se mezclan ini-
ciativa y creatividad a la hora de aportar valor y contribución, en la bús-
queda de respuestas y soluciones a problemáticas sociales compartidas.

Con esta visión y con la vocación de hacer de la escuela una eutopía (“un 
buen lugar”) para los estudiantes, nace en 2017 el programa Eutopía, 
respaldado por diversas organizaciones del tercer sector, en colabora-
ción	con	políticas	gubernamentales,	en	búsqueda	de	reflejar	la	multidi-
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mensionalidad del derecho a la educación y su estrecha relación con la 
construcción de sociedades más prósperas, sostenibles y justas. En este 
sentido, el programa Eutopía promueve la participación de distintos ac-
tores del ecosistema educativo y contribuye de manera articulada a un 
verdadero cambio sistémico. Este programa implementa propuestas de 
transformación de la cultura escolar en más de 130 escuelas públicas de 
la Argentina, y los aprendizajes alcanzados durante este período eviden-
cian el potencial de esta experiencia como laboratorio para la innovación 
educativa en la región. A escala global Eutopía participa como organi-
zación fundadora de la red Escuelas+ de la Organización para la Coope-
ración y el Desarrollo Económico (OCDE) con el propósito de conectar y 
empoderar un ecosistema de organizaciones que comparten innovacio-
nes y crean evidencias de transformación escolar. El objetivo es lograr 
una educación de calidad, equidad y bienestar, empoderando a las es-
cuelas para que desempeñen un papel más central y activo en la mejo-
ra de la educación, y reúne a las principales redes educativas mundiales 
para situar a las escuelas en el centro del diseño educativo.

Este capítulo revisa el recorrido del modelo Eutopía en la Red de Escuelas 
Técnicas que acompaña la Fundación Pampa Energía en las provincias de 
Neuquén, Buenos Aires, Mendoza, Santa Fe y Salta. Se abren preguntas 
esenciales sobre los desafíos de transformación cultural en contextos de 
educación técnica y la necesidad de respuestas que invitan a la construc-
ción colectiva.

Explorar escenarios de innovación escolar, la hora de la 
educación técnica

Eutopía propone un modelo colaborativo, inclusivo e innovador de transfor-
mación escolar, que parte de las realidades de un universo heterogéneo de 
escuelas y ofrece un marco común para que estas piensen, diseñen e imple-
menten propuestas de transformación escolar, reconociendo las posibilida-
des y las capacidades de cada escuela. Eso lo convierte en un modelo escala-
ble y aplicable en múltiples contextos. En 2022 Eutopía emprende el desafío 
del cambio en escenarios de educación técnica con los propósitos de:
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  diseñar e implementar dispositivos de innovación educativa contextua-
lizada en escuelas secundarias técnicas de la Red de Pampa Energía;

  conformar una comunidad de aprendizaje de la Red de escuelas, con la ca-
pacidad de codiseñar y colaborar, como cultura de práctica profesional;

  estudiar el impacto del modelo y producir conocimiento local que con-
tribuya a la construcción de políticas públicas orientadas a la transfor-
mación del modelo de escuela secundaria técnica.

El modelo Eutopía se concibe como un ecosistema destinado a abordar 
la innovación escolar en todos sus procesos. En este contexto, el pensa-
miento de diseño (design thinking) se presenta como una herramienta 
clave para repensar y adaptar la escuela a las necesidades del siglo xxi. 
Esta	metodología	ofrece	un	enfoque	flexible,	innovador	y	colaborativo,	
que	resulta	esencial	para	reconfigurar	la	experiencia	escolar	y	formar	a	
los estudiantes para enfrentar los desafíos del futuro. Según Lila Pinto 
(2019), el pensamiento de diseño es una aproximación centrada en las 
personas que promueve la resolución creativa de problemas, lo que lo 
convierte en una herramienta útil para rediseñar la experiencia educati-
va. Sus claves son:

  fomenta la colaboración: involucra a diferentes actores de la comuni-
dad educativa (docentes, estudiantes, familias) en la creación de solu-
ciones, lo cual es crucial para generar un entorno de aprendizaje que 
se adapte a las necesidades de todos;

  centrada en el usuario: esta metodología pone a los estudiantes en el 
centro del proceso de diseño, buscando entender sus necesidades, in-
tereses y desafíos. Esto permite crear experiencias de aprendizaje que 
realmente	los	involucren	y	les	resulten	significativas;

  iteración y prototipado: el pensamiento de diseño promueve la expe-
rimentación, el prototipado y la iteración. En el contexto escolar, esto 
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significa	probar	nuevas	ideas	de	enseñanza	y	aprendizaje,	evaluar	su	
efectividad y ajustarlas continuamente según los resultados y las ne-
cesidades que surjan;

  enfoque en la resolución de problemas reales: impulsa a los estudian-
tes a abordar problemas complejos de la vida real desarrollando ha-
bilidades prácticas. Desde la perspectiva del pensamiento de diseño 
se crea una visión colectiva de cambio que coloca la experiencia es-
colar en el núcleo de la transformación. El diseño es un modo de pen-
sar, de preguntar, de hacer, de innovar y de construir conocimiento. En 
el modelo Eutopía, esa visión colectiva de cambio escolar se materia-
liza a través de las tres fases fundamentales de diseño y desarrollo de 
nuestro ecosistema de transformación cultural, el cual se nutre y evo-
luciona de manera continua mediante un ciclo de innovación constante.

Inmersión
2022

Ideación
2023

Emersión
2024

Inspirar la 
transformación 
escolar, imágenes 
de cambio.
Diagnóstico 
participativo.
Definición	de	
horizontes de 
transformación.

Diseñar el cambio, crear 
con otros.
Co-laboratorios de 
diseño de prototipos de 
innovación.
Comunidades 
profesionales de 
aprendizaje.

Transitar la 
innovación, 
compartir 
aprendizajes.
Estudio y 
documentación.
Comunicación de 
la experiencia.

Especialistas que inspiraron el proceso de diseño en conversatorios 
de innovación: Rebeca Anijovich, Paulina Araneda, Diego Golombek, 
Mariana Maggio, Carlos Magro, Lila Pinto. 
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A diferencia de los cambios incrementales, que buscan un progreso 
continuo dentro de los procesos existentes, aquí se propone un dise-
ño	disruptivo	que	modifica	 la	estructura	escolar	 tradicional	 y	da	paso	
a la creación colaborativa de nuevos dispositivos, los cuales a su vez 
abren posibilidades para procesos de innovación educativa. Este cam-
bio disruptivo tiene características y directrices que orientan el proceso 
de	planificación	para	el	desarrollo	institucional.	Para	ello	es	necesaria	la	
creación de espacios de trabajo colectivo que surjan del reconocimien-
to de la identidad institucional y la misión educativa compartida. Solo 
a partir de este punto se puede avanzar hacia el desarrollo de acciones 
que fortalezcan el sentido de pertenencia y promuevan la participación 
activa de todos los actores involucrados en la vida escolar. Esta trans-
formación es liderada por equipos directivos comprometidos con la ges-
tión del cambio, quienes ofrecen espacios de participación a docentes, 
estudiantes, familias y a la comunidad en general. 

Claves del modelo de Eutopía

  Ecosistema de cambio: se plantea la creación de un movimiento colec-
tivo como estrategia para promover la sostenibilidad y el aprendizaje 
colaborativo entre diversos actores educativos.

  Trabajo	en	red:	intercambio	reflexivo	con	experiencias	escolares	inno-
vadoras de diversas provincias y países que inspiran la creación ori-
ginal de dispositivos de transformación cultural en cada escuela. Se 
construye un proceso común de trabajo que parte de la diversidad y 
encuentra puntos de convergencia en los sentidos del cambio, me-
diante la conformación de comunidades profesionales de aprendizaje.

  Liderazgo transformacional: se promueve el desarrollo de las capa-
cidades institucionales en un ambiente en el que el protagonismo de 
directivos, estudiantes y docentes se convierte en el motor de la in-
novación escolar, lo que favorece una cultura inclusiva, colaborativa y 
orientada al aprendizaje continuo.
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  Cultura digital: se reconoce la cultura digital como una realidad inte-
gral y se considera el desarrollo de las habilidades del siglo xxi como 
una necesidad fundamental. Cada uno de estos prototipos de cam-
bio propone un enfoque interdisciplinario y basado en proyectos, 
que invita a los estudiantes a resolver problemas reales, promovien-
do el aprendizaje activo a través de la práctica, la creación y la ex-
perimentación.

  Inclusión y escalabilidad: se impulsan procesos de transformación des-
de las escuelas a partir de un modelo común, que adquiere caracterís-
ticas únicas en cada institución conforme con las posibilidades y ca-
pacidades de cada escuela. Eso lo convierte en un modelo escalable y 
aplicable en múltiples contextos.

  Producción de conocimiento: se busca develar el potencial formativo 
de la investigación con vocación participativa y la construcción colec-
tiva de conocimiento a partir del trabajo colaborativo entre profeso-
res, especialistas e investigadores.

Diseñar experiencias de transformación escolar, 
el modelo en acción

Impulsar procesos colectivos de transformación escolar es un desa-
fío educativo tan apasionante como complejo. Se trata de una travesía 
que exige movimiento, cuestionamiento y, a menudo, la ruptura de es-
tructuras escolares rígidas y convencionales. Las posibilidades de cam-
bio son una invitación a revisitar la escuela, y para eso Mariana Maggio 
(2020) nos regala una pista para emprender este viaje: “Respirar a otro 
ritmo puede ser uno de los pilares desde los que refundar nuestra rela-
ción con el tiempo en el sistema educativo. Detengamos el tiempo un 
minuto para respirar lentamente y volver a pensar en una escuela que 
revise el tiempo, sus tiempos y los tiempos de los otros, y recupere la 
utopía al ritmo de la inclusión”.
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Respirar	profundo	y	reflexionar	sobre	el	sentido	de	la	escuela	en	tiem-
pos de cultura digital: ¿capacidad de aprender a lo largo de la vida?, 
¿cómo debemos reimaginar la educación para preparar a los estudiantes 
para trabajos que aún no existen?, ¿qué papel deben jugar las 
tecnologías emergentes en las prácticas de enseñanza y aprendizaje?, 
¿cómo se reposicionan los vínculos entre docentes y estudiantes en este 
nuevo paradigma?, ¿cómo reimaginar la experiencia escolar en la era di-
gital sin perder su esencia humana y social? 

Sin dudas, las preguntas más urgentes y complejas continúan convo-
cando	 nuestras	 reflexiones	 más	 profundas.	 El	 desafío	 es	 deshacer	 el	
lente con el que miramos la escuela, es cuestionar los viejos marcos que 
delimitan nuestra comprensión de lo escolar. Es necesario desnatura-
lizar lo conocido, como si cada rincón del aula fuera un lienzo en blan-
co esperando una nueva obra. Reconocer los marcos conceptuales que 
sustentan nuestra idea de escuela es el primer paso para reconstruirlos. 
Imaginar una experiencia escolar que no se ajuste a los moldes rígidos 
del pasado, que reinvente los sentidos de lo que es posible. Al entrelazar 
nuevas perspectivas, nos adentramos en una mirada renovada, capaz 
de redibujar el futuro de la escuela, donde cada espacio, cada interac-
ción, se convierte en una oportunidad para reinventar el aprendizaje.

«Me parece súper interesante cómo proponen este proceso de 
transformación educativa, que creo que es muy pero muy necesa-
rio y urgente para animarnos a soñar una escuela distinta. Necesi-
tamos cambiar el chip para enfrentar la problemática escolar, no 
solo en nuestras instituciones sino en general, frente a un contexto 
tan complejo y cambiante».

Vicedirectora, Escuela N.º 4-011 Capitán Daniel Manzotti, 
Las Heras, provincia de Mendoza

Establecer una conexión con los deseos y las convicciones de los edu-
cadores es esencial para imaginar una nueva experiencia escolar. En 
el proceso de diseño, las conversaciones profundas entre colegas son 
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fundamentales para dar vida a la capacidad creativa y el aprendizaje 
dialógico	es	el	motor	de	la	transformación.	En	esos	diálogos	reflexivos	se	
cristalizan las convicciones educativas y estas orientan el rumbo del cam-
bio. No obstante, este proceso exige valentía e incertidumbre, como ilu-
mina Edgar Morin (2001): “Hay que comprender que toda decisión es una 
apuesta, lo que en lugar de dar una certeza ilusoria lleva a la vigilancia. 
Hay que aprender a navegar en un océano de incertidumbres a través de 
archipiélagos de certeza. Habría que enseñar principios de estrategia, que 
permitan	enfrentar	los	riesgos,	lo	inesperado	y	lo	incierto,	y	modificar	su	
desarrollo en virtud de informaciones adquiridas en el camino. La incerti-
dumbre no se elimina: se negocia con ella”. Formar a las nuevas genera-
ciones requiere que también la escuela se aventure en la incertidumbre, 
la abrace como riesgo y la navegue como comunidad. El desafío de la es-
cuela hoy es centralmente lo que aprende de sus propios procesos y cómo 
transforma ese conocimiento en una propuesta que mejore la calidad de 
las experiencias de aprendizaje que puede ofrecer a sus estudiantes. 

Interpelar la experiencia escolar y plantear interrogantes profundos so-
bre los sentidos de los diversos elementos de la matriz escolar marca el 
inicio del camino hacia la creación de una escuela diferente y la cons-
trucción de una visión colectiva que desafíe el estado actual. El resul-
tado	de	este	proceso	se	 refleja	en	definiciones	que	orientan	el	 rumbo	
del proceso de innovación que debe recorrer cada comunidad educativa. 
Para	ello	es	esencial	identificar	algunas	referencias	y	marcar	horizontes	
claros que nos permitan visualizar el cambio y orientarnos en lo desco-
nocido. Este enfoque representa un punto de partida valioso para im-
pulsar la transformación. 

En	este	sentido,	es	necesario	recrear	la	matriz	que	hoy	configura	la	es-
tructura de una escuela, independientemente de su tipo de gestión, 
emplazamiento	 y	 contexto.	 Esta	matriz	 referencial	 identifica	 los	 com-
ponentes esenciales para pensar en el cambio escolar: currículum, eva-
luación, tiempo, espacio, relaciones y estrategias de enseñanza. Estos 
elementos sirven como indicadores de lo que debe cambiar, aunque no 
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especifican	la	dirección	ni	la	magnitud	de	dicho	cambio.	Definir	los	obje-
tivos del cambio es una tarea que corresponde exclusivamente a cada 
escuela. 

Para ello se implementan diversos dispositivos de formación, acompa-
ñamiento e inspiración de los participantes del proyecto, apuntando al 
desarrollo de las capacidades institucionales y el potencial creativo de la 
comunidad educativa.

Currículum

Evaluación

Tiempo

Espacio

Vínculos

Estrategias
de 

enseñanza



29

  Co-laboratorios de formación docente: enfoque innovador y participa-
tivo de formación profesional, centrado en la colaboración y la experi-
mentación de nuevas metodologías de enseñanza, tecnologías educa-
tivas y enfoques pedagógicos.

  Consultorías escolares: acompañamiento pedagógico del proceso de 
implementación y de construcción de condiciones institucionales en 
cada escuela, a partir del trabajo documentado en porfolios de trabajo 
con el objetivo de obtener información relevante para valorar y ofre-
cer retroalimentaciones formativas que permitan la toma de decisio-
nes para la mejora del dispositivo de innovación contextualizada.

  Comunidades profesionales de aprendizaje: encuentros sistemáticos 
donde los docentes se convierten en aprendices continuos, colaboran-
do	y	reflexionando	sobre	su	práctica	educativa	para	transformar	la	en-
señanza y mejorar los resultados educativos.

  Creatón con estudiantes: la voz de los estudiantes. Propuesta colecti-
va de producción transmedia, donde un relato seleccionado se expan-
de a varios medios y plataformas, y los estudiantes participan en esa 
expansión. Se propone abandonar las historias lineales para brindar 
más posibilidades a los públicos mediante la interactividad. Espacios 
de participación y creación en el proceso de innovación.

El potencial creativo escolar se alimenta de la curiosidad, del pensa-
miento crítico y de la capacidad de resolver problemas de manera ori-
ginal. Es el motor que impulsa la transformación escolar continua favo-
reciendo que todos los actores de la comunidad educativa desarrollen 
nuevas formas de enseñar y aprender. En este sentido, los principios 
para el desarrollo del potencial creativo son: 

  inspirar y construir sentido, espacios que favorezcan el reconocimien-
to de la identidad, donde estudiantes y docentes expresen sus ideas 
con	libertad,	creatividad	y	confianza;



30

  colaborar	entre	docentes,	reflexión	e	intercambio	de	ideas	para	el	di-
seño de nuevas experiencias escolares;

  innovar en las prácticas de enseñanza, estrategias didácticas que fo-
menten la participación y la experimentación de los estudiantes;

  crear con y para los estudiantes enfoques que promuevan la autono-
mía y el protagonismo de ellos en el proceso de transformación esco-
lar y en su propio aprendizaje;

  celebrar los aprendizajes comunitarios, espacios que favorezcan la 
pertenencia y el bienestar institucional.

En síntesis, el potencial creativo de una escuela es un recurso clave para 
crear un ambiente de aprendizaje colectivo dinámico, capaz de formar a 
los	estudiantes	para	desafíos	futuros	con	innovación	y	flexibilidad	a	par-
tir de la experiencia escolar.

Compartir aprendizajes, las tramas de la colaboración

Tramas de Transformación en Educación Técnica recupera el recorrido 
de los aprendizajes de la Red de Escuelas Técnicas que acompaña la 
Fundación Pampa Energía. La transformación no solo implica revisar 
metodologías y contenidos curriculares, sino también repensar el papel 
de la educación técnica en la formación de ciudadanos críticos y adap-
tables, capaces de enfrentar los desafíos globales con creatividad, com-
petencias humanas y digitales esenciales para el futuro.

En los siguientes capítulos de este libro se recupera el análisis detalla-
do de los procesos de aprendizaje de la Red de Escuelas Técnicas y la 
evaluación de resultados realizada con el apoyo de la Fundación Bunge 
y Born a través de su programa de Aceleración en Educación, en el capí-
tulo siete. En este apartado se da visibilidad a las principales categorías 
conceptuales de los impactos del modelo Eutopía con alcance en 16 es-
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cuelas secundarías técnicas, 37 directivos, 109 docentes y 11.924 estu-
diantes de 5 provincias argentinas, en la voz de sus protagonistas. Estas 
categorías se detallan a continuación.

1. La potencia del trabajo en red

Los equipos escolares se reconocen como parte de un grupo de escuelas 
con búsquedas y nortes de transformación escolar compartidos propios 
de las escuelas técnicas. Los equipos de gestión y docentes abiertos a 
la	mirada	de	los	equipos	de	colegas	aprecian	las	reflexiones	acerca	de	
la práctica pedagógica y las devoluciones formativas sobre sus propios 
proyectos. Destacan las experiencias de otras instituciones de la red 
como inspiraciones, a la vez que valoran las instancias de intercambio y 
construcción colectiva.

«Algo muy enriquecedor es saber qué están atravesando las distin-
tas escuelas y cómo están buscando soluciones, creo que es algo 
que aporta a toda nuestra formación y a nuestra manera de cambiar 
[…] dar devoluciones valorables, sugerencias a los distintos proyec-
tos. Creo que el vínculo que generamos también con las distintas es-
cuelas es fundamental».

Docente, Escuela Provincial de Educación Técnica N.º 10 General 
Enrique Mosconi, Plaza Huincul, provincia del Neuquén

Las tramas de colaboración de la Red de Escuelas Técnicas se desarro-
llaron en torno a los siguientes nodos de trabajo, que dieron lugar al co-
diseño de dispositivos de innovación contextualizada. 
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Vinculación entre 
ETP, trabajo 
y contexto 

socioproductivo:

Nuevas relaciones 
curriculares, 
evaluación y 

desarrollo 
sostenible:

Clima escolar y 
acompañamiento 
de trayectorias 

escolares 
integrales:

  Proyectos 
vinculados	al	perfil	
técnico profesional 
y el mundo del 
trabajo.
  Relacionamiento 
escolar con 
el contexto 
socioproductivo 
local/regional.
  Autonomía 
y aprender a 
emprender.
  De las aulas a 
los entornos de 
aprendizaje.
  Metacognición, 
nuevas formas de 
evaluación.

  Articulaciones 
curriculares entre 
saberes teóricos 
y prácticos, 
aprender haciendo y 
creatividad.
  Enseñanza y 
aprendizaje basado en 
proyectos, resolución 
de problemas reales. 
Contexto local/global 
(ODS).
  Habilidades STEAM 
(Ciencia, Tecnología, 
Ingeniería, Arte, 
Matemática).
  Evaluación 
formativa y progresión 
de los aprendizajes.

  Clima escolar: 
sentido de 
pertenencia y 
convivencia.
  Bienestar 
y habilidades 
socioemocionales.
  Cultura inclusiva: 
orientación de 
trayectorias 
escolares integrales.
  Autonomía y 
diferenciación.
  Reposicionamiento 
de los vínculos: 
estudiante como 
protagonista/
docente impulsor.

2. Transformar la experiencia escolar es posible

El trabajo colaborativo de la red permitió a los equipos escolares com-
prender profundamente las problemáticas y los desafíos escolares, y así 
encontrar en el pensamiento de diseño un camino participativo y crea-
tivo para diseñar y crear nuevas y diversas experiencias escolares. Las 
herramientas y las técnicas implementadas, las conversaciones pode-
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rosas y los acuerdos establecidos al interior de los equipos permitieron 
diseñar y crear nuevos dispositivos de cambio escolar que impliquen a 
los estudiantes de las escuelas técnicas de un modo nuevo. Las escuelas 
ya no solo imaginan una escuela diferente, cuentan con una visión com-
partida y un diseño para crearlas. Los aprendizajes de la Red de Escuelas 
Técnicas están en las voces de los protagonistas: directivos, docentes y 
estudiantes.

«En Eutopía hay espacios para pensar sin límites. Y a veces, pen-
sar lo imposible permite que ocurran ideas que después pueden ser 
viables.	Nos	hicieron	ver	desde	el	final	hacia	el	comienzo,	cambian-
do nuestro punto de vista para ponernos en el lugar de otro, y ar-
ticulando con las otras escuelas, generando una experiencia muy 
enriquecedora».

Docente, Escuela de Educación Técnica N.º 1 Juan XXIII, 
Marcos Paz, provincia de Buenos Aires

3. Recrear las prácticas de enseñanza

Desarrollar la capacidad creativa de los equipos directivos y docentes 
para	reconfigurar	una	nueva	experiencia	de	escuela.	Enfocadas	en	la	ta-
rea pedagógico-didáctica, las comunidades educativas diseñaron nue-
vos dispositivos escolares otorgando protagonismo a los estudiantes: 
articulaciones interdisciplinarias que posibilitan aprendizajes profundos, 
construir con el afuera en contexto real, la reorganización y rediseño del 
espacio, con devoluciones formativas.

«Eutopía ha sido para nosotros una oportunidad para enfocarnos 
en cómo enseñar desde lo micro hacia lo macro. Es una oportuni-
dad para pensar nuestra problemática, y plantear y abordarla con 
los demás docentes, para que pueda ser replicable».

Álex Moreira, Escuela Provincial de Educación Técnica N.º 10 
General Enrique Mosconi, Plaza Huincul, provincia del Neuquén



4. Los estudiantes son la razón del cambio

Los estudiantes de todas las escuelas de la Red participaron activa-
mente del camino de transformación que les permitió volver a mirar 
a sus escuelas con nuevos ojos y compartir ideas para el cambio edu-
cativo, mediante una propuesta colectiva de producción transmedia, 
donde la narrativa seleccionada se extiende a través de diversos me-
dios y plataformas.

«Buscamos	estudiantes	críticos,	reflexivos,	pero	también	entende-
mos que es un proceso que Eutopía fortalece. Viene a acompañar-
nos a pensar al estudiante desde un rol activo, desde los intereses 
que ellos también tienen en ir mostrando, desde la motivación que 
nosotros podemos generar».

Directivo, Escuela Provincial de Educación Técnica N.º 10 General 
Enrique Mosconi, Plaza Huincul, provincia del Neuquén

Expandir las tramas de colaboración, el legado de Eutopía

La expansión de Eutopía como modelo original de transformación es-
colar emerge de un esfuerzo colaborativo entre diversos actores edu-
cativos, sectores sociales y políticas públicas. Su legado radica en la 
construcción colectiva de un modelo educativo inclusivo, sostenible y 
alineado a las necesidades del siglo xxi. Así se hace visible la belleza de 
la trama de Eutopía y la expansión de la transformación escolar en sin-
tonía con el poema de Humberto Pegoraro (2017): “cuantos más hilos se 
trenzan	más	hermoso	es	el	diseño,	reflejando	los	colores	que	pintan	el	
universo. La belleza de la trama le viene de lo complejo […] No hay tarea 
más urgente que tejer junto a mi pueblo las redes de la justicia que nos 
vayan sosteniendo, hilvanando la utopía con los hilos de su sueño”. 
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2017-2019 
Eutopía la 
escuela se 

reinventa, red 
de escuelas 

pioneras
16 escuelas 

de la Ciudad 
Autónoma de 
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  Libro: La 
aventura de la 
transformación 
educativa. 
Fundación 
Santillana
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experiencia 
Eutopía (2019)

  Piensa con 
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Enseñanza para 
más y mejores 
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Capítulo 2
El diseño de la enseñanza y 

aprendizaje basado en proyectos 
como puerta de entrada 

para tramar diversidad de 
articulaciones 

Mariana Ornique

Trama del capítulo 

Diseñar experiencias de enseñanza y aprendizaje que adquieran sentido 
hoy para docentes y estudiantes es probablemente uno de los desafíos 
más apremiantes en la escuela secundaria. ¿Cómo construir ese sentido 
para unos y para otros? ¿Cómo el diseño de determinadas estrategias de 
enseñanza puede colaborar en dicha construcción? ¿Qué ideas es nece-
sario deconstruir para reconstruir nuevos sentidos y experiencias que 
convoquen el deseo de enseñar y de aprender? 

Usualmente, a la construcción de sentido se suma —en general, y en 
las escuelas técnicas en particular— la preocupación por la búsque-
da de mayores grados de articulación. Las y los docentes suelen ad-
vertir la necesidad de vincular los espacios llamados “de taller” y “de 
la teoría”, las experiencias escolares y las vinculadas con el mundo so-
cioproductivo, los modos de enseñar y de evaluar, entre otros. ¿Qué 
deconstrucciones en las creencias en relación con la enseñanza y la 
evaluación y qué reconstrucciones es necesario realizar, por parte de 
las y los docentes y los equipos de gestión, para avanzar hacia mayores 
grados de articulación? Y sobre la base de esas reconstrucciones, ¿qué 
distintas articulaciones son posibles y necesarias abordar para que la 
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experiencia escolar en las escuelas técnicas recupere las voces de do-
centes y estudiantes, sus necesidades y estilos particulares? ¿Qué rol 
asumen las y los docentes y las y los estudiantes en el diseño y el desa-
rrollo de estas propuestas? ¿Cómo puede la escuela técnica vincularse 
con el mundo productivo sosteniendo su función formativa? Estas se-
rán algunas de las preguntas que orientarán tanto este capítulo como 
el próximo, y que parten de diálogos y experiencias reales del conjunto 
de equipos docentes y directivos que participaron de la Red de Escuelas 
Técnicas de Eutopía. 

¿Por qué la idea de articulación? Las articulaciones y su trama

El	trabajo	colectivo,	de	reflexión	y	co-creación	que	emergió	de	 la	Red	
de Escuelas Técnicas de Eutopía recogió necesidades tanto formativas 
como de diseño de experiencias de transformación escolar vinculadas 
con la necesidad de generar mayores niveles de articulación dentro de 
las escuelas. Docentes y directivos dieron cuenta de una búsqueda co-
mún en esa dirección. 

Para comprender en mayor profundidad dicha búsqueda, vale la pena 
bucear en los sentidos más profundos. Según el Diccionario de la lengua 

española, la palabra articular adquiere las siguientes acepciones:

 Unir (dos piezas) de manera que puedan moverse. 

 Organizar (algo formado por varios elementos) para lograr un conjunto 

coherente.

 Pronunciar o emitir (un sonido o una palabra). 

  Estar algo formado por varios elementos organizado como un conjunto 

coherente. 
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Las	 primeras	 dos	 acepciones	 recuperan	 ideas	 potentes	 a	 los	 fines	 de	
este capítulo: por un lado, la articulación supone unir piezas distintas 
con el fin de que puedan generar movimiento, y por el otro, una orga-
nización que tenga por resultado coherencia entre las partes. Ambas 
cuestiones resultan relevantes al pensar las necesidades y búsquedas 
de las escuelas técnicas de la red, especialmente cuando se trata de ca-
minar hacia una transformación profunda de la escuela en la que se es-
pera que toda la comunidad educativa sea parte de una construcción 
que pueda sostenerse en el tiempo.

Teniendo en cuenta lo anterior, proponemos pensar los desafíos de la 
articulación en y para la escuela secundaria, en el marco de un trabajo 
de tramado tanto de docentes como de equipos directivos. 

Trama de articulaciones

  Articulación entre áreas/disciplinas

  Articulación entre teoría y práctica

  Articulación de actividades y estrategias de enseñanza

  Articulación del trabajo de la comunidad educativa (entre docentes)

  Articulación entre la escuela y el mundo socioproductivo

  Articulación entre los modos de enseñar y de evaluar

¿A qué nos referimos con el trabajo de tramar? Partimos de la idea de 
que el diseño de la enseñanza —y de cualquier experiencia escolar— en-
trama un conjunto de estrategias y actividades artesanalmente elabo-
radas (Sabelli y Ornique, 2017; Anijovich y Cappelletti, 2023). Cuando las 
y los docentes programan la enseñanza, toman diversas decisiones en 
relación con el qué, el cómo, el para qué se desea enseñar un determi-
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nado conjunto de saberes. También consideran, más o menos sistemá-
ticamente, qué estrategias de enseñanza emplearán, quiénes estarán 
involucrados, en qué espacios y tiempos, y cómo evaluarán los saberes 
puestos en juego. 

Las decisiones relativas al cómo de la enseñanza no pueden ser separa-
das del modo en que se concibe y da forma al contenido, de los propósi-
tos de enseñanza y de los objetivos de aprendizaje. Al recortar, priorizar 
y	organizar	determinados	aspectos	de	un	tema,	al	definir	aquellos	sen-
tidos	sobre	los	cuales	se	propiciarán	la	construcción	y	la	reflexión	de	un	
determinado campo del saber, al considerar las posibles conexiones con 
otros	campos,	al	anticipar	modos	de	evaluar	y	de	retroalimentar	se	defi-
nen ciertos caminos/recorridos posibles, entre muchos otros, los cuales 
caminarán sus estudiantes. Esos recorridos son resultado de la trama 
que elaboran las y los docentes al incluirse en un proyecto más general, 
evitando que las propuestas de aprendizaje se atomicen, que comiencen 
y terminen en sí mismas. Las decisiones en torno a la enseñanza y a las 
diversas articulaciones de actividades, experiencias, personas implica-
das, espacios y tiempos conforman una trama. Como en una urdimbre 
en la que un conjunto de hilos se colocan en el telar para formar una tela 
y todos ellos conforman una trama, en la enseñanza se vertebra la re-
lación entre los propósitos, los contenidos (su organización, secuencia-
ción), las estrategias de enseñanza y las actividades que se ofrecerán, 
de qué manera se evaluará, etcétera. En este hilvanado, así como el ar-
tesano elige cómo disponer los hilos para armar una determinada trama, 
los	docentes	definen	qué	y	cuándo	articular,	en	qué	orden	en	 función	
de los sentidos que quieran dar a la propuesta. Así como en el arte tex-
til, en el diseño de experiencias de aprendizaje los docentes disponen 
de urdimbres a partir de los cuales andamian los hilos con los cuales 
los grupos de estudiantes van tejiendo a partir de sus aportes, hacien-
do que cada pieza tejida tenga los colores y las texturas necesarios. La 
urdimbre, en tanto pieza única, cuenta con una línea longitudinal de la 
tela —lo que disponen el docente y la comunidad educativa— y con una 
línea	transversal	—la	construcción	del	trabajo	y	las	reflexiones	que	rea-
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lizan los estudiantes—, que es diferente en cada grupo y único (Sabelli y 
Ornique, 2017). El rol protagónico del equipo docente radica en poner a 
disposición las urdimbres para que los estudiantes, con sus saberes, in-
tereses y experiencias, puedan armar “esa pieza singular e irrepetible”.

La EABP como estrategia de enseñanza privilegiada para 
articular conocimientos y actividades 

Dentro del repertorio amplio y rico de estrategias de enseñanza de las que 
disponen las y los docentes para enseñar ese conjunto de saberes que 
se proponen abordar, vale la pena destacar el trabajo por proyecto como 
puerta de entrada privilegiada para promover las articulaciones que he-
mos mencionado. Esta estrategia cobra particular relevancia en la bús-
queda de los docentes de las escuelas técnicas de la red de Eutopía.

Un poco de historia…

La enseñanza centrada en proyectos no es nueva. Sus orígenes se re-
montan a los aportes de John Dewey,1	quien,	a	fines	del	1900,	planteó 
que el método de proyectos no era una sucesión de actos inconexos, 
sino, por el contrario, “una actividad coherentemente ordenada”, en la 
cual un paso prepara la necesidad del siguiente y en la que cada uno de 
ellos se añade a lo que ya se ha hecho y lo trasciende de un modo acu-
mulativo. Alicia Camilloni (2006), al realizar esta historización, recuerda 
que William Heard Kilpatrick fue uno de los teóricos ubicados en la línea 
iniciada por Dewey. Fue el impulsor de la introducción del método de 
proyectos en el currículum escolar, idea que había tomado de las escue-
las	agrícolas	en	las	que	se	aplicaba	hacia	fines	del	siglo	xix. En la actuali-
dad, el uso de proyectos como estrategia de enseñanza y de aprendizaje 
se recuperó tras una búsqueda por articular saberes de distinta natura-
leza y por generar experiencias de aprendizaje con sentido.

1  Podemos ubicar la propuesta de Dewey en la línea de la llamada educación progresiva, 
centrada en el alumno. 
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Características distintivas de la estrategia de enseñanza y 
aprendizaje a través de proyectos

En primer lugar, requiere un trabajo colectivo en el que el docente o 
grupo de docentes organiza, monitorea, propone… Sin embargo, hay 
márgenes de decisión importantes para que el grupo de alumnas y 
alumnos pueda asumir protagonismo. Esto deviene habitualmente un 
desafío	a	la	hora	de	programar.	Bajo	esta	lógica,	se	planifican	posibles	
itinerarios, trazos por los cuales es deseable transitar, dado que los es-
tudiantes	también	toman	decisiones	al	definir	recortes	del	problema	a	
abordar y modos de indagarlo. Además, la construcción colectiva supo-
ne	salir	de	la	lógica	de	una	planificación	individual	para	pensar	con	otros	
de modo de superar los límites de la clásica gramática escolar (Tyack 
y Cuban, 2001). Esto puede propiciar un trabajo de articulación entre 
áreas (por ejemplo, cuando dos o más áreas trabajan un mismo proble-
ma desde diferentes perspectivas o cuando se aborda el mismo proble-
ma interdisciplinariamente).

Asimismo, cuando se aborda la enseñanza y aprendizaje a través de 
proyectos, se parte de alguna situación problemática real o lo más 
cercana a la realidad posible. Ese fue el caso de la Escuela de Educa-
ción Secundaria Técnica N.º 1 Juan XXIII, en la que por cuestiones edili-
cias fue necesario construir un taller que funcionara tanto en la escuela 
como en casa. Tal como plantea el equipo docente y directivo de esa es-
cuela, “siempre hay caminos que pueden tomarse centrados en la ense-
ñanza y el aprendizaje y pueden marcar un nuevo camino en la cotidia-
nidad escolar. Surgió así una iniciativa que llamamos ‘El taller en casa’. 
Este proyecto apuntó a que los estudiantes desarrollen en sus casas las 
actividades prácticas —normalmente llevadas a cabo en taller— siguien-
do las pautas de guías de trabajo y la supervisión de su trabajo por parte 
de los docentes a través de un proyecto híbrido: se reorganizaron los 
tiempos, se otorgó a los estudiantes rangos temporales durante sus ho-
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rarios de clases teóricas para que puedan ser orientados por sus pro-
fesores, y se establecieron una o dos clases presenciales en el taller en 
distintos momentos del avance del proyecto para observar en forma di-
recta el trabajo de los estudiantes, orientarlos para la realización de los 
ajustes	necesarios	y	luego	realizar	su	entrega	definitiva”.	

Otras opciones pueden estar ligadas a dar una solución ambiental o téc-
nica a un problema que efectivamente la institución o la zona donde se 
sitúa enfrentan. Es deseable que esa problemática se ponga en discu-
sión	y	que,	al	trabajar	con	las	y	los	estudiantes,	ellos	puedan	definir	con	
más precisión los límites y alcances de la propuesta. La participación 
en el proyecto por parte de los y las estudiantes favorece la construc-
ción de conocimientos que trascienden lo disciplinar, y que tienen que 
ver con aspectos de habilidades generales como el análisis crítico de 
una situación, la toma de decisiones, la realización de negociaciones, la 
coordinación	de	tareas,	la	planificación,	y	la	administración	de	tiempos	
y	recursos.	Una	vez	recortado	el	problema	a	abordar,	se	define	también	
la secuencia de actividades que se propondrá para resolverlo o encon-
trar diversas soluciones. En este punto, la “paleta de opciones” de in-
dagación puede ser variada: entrevistarse con actores clave, organizar 
visitas a otros espacios o instituciones, buscar información en diversas 
fuentes, relevar experiencias en distintos medios, promover instancias 
de exposiciones dialogadas, entre otras. 

Un elemento crucial de la estrategia es la elaboración de una produc-
ción final.	Por	ejemplo,	identificar	y	mejorar	algún	sector	de	la	escue-
la, elaborar y poner en marcha un programa de radio para concientizar 
sobre alguna situación puntual, diseñar talleres para realizar con estu-
diantes de otros niveles escolares para promover mayor concientiza-
ción sobre un determinado tema. Tal es el caso de la Escuela Provin-
cial de Educación Técnica N.º10 de Plaza Huincul, provincia del Neuquén. 
El equipo de gestión sostiene: “Detectamos la necesidad de un espa-
cio más para los estudiantes y docentes, un lugar recreativo, y surgió 
la idea de pensarlo y mantenerlo desde y con los estudiantes, para que 
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como efecto colateral se fortaleciera así el sentido de pertenencia en la 
institución”. Se trata de un ejemplo en el que la detección de la necesi-
dad	constituye	la	producción	final:	la	construcción	de	un	espacio	común	
en la escuela, espacio de encuentro y pertenencia. 

Junto a esto, la externalización de lo aprendido a lo largo del proyecto 
se vuelve vital. Todo trabajo por proyectos implica la comunicación de 
los resultados alcanzados. Pero comunicar lo que se hizo no consiste 
en una presentación para el grupo de pares, o realizar una exposición 
en clase. Es deseable que se comunique lo realizado a los pares, pero 
también a otros actores de la comunidad educativa: a otros cursos, 
a las familias, a quienes resulte relevante participar. Esa externaliza-
ción puede asumir diversos formatos: la elaboración de una muestra, 
de una publicación, de un podcast, una propuesta de mejora para la 
comunidad local. Estos modos de externalización asignan un sentido 
ulterior al trabajo, que les otorga autenticidad y significatividad a los 
aprendizajes. “No lo hago porque el profesor me lo pide sino porque la 
comunidad lo necesita”.

Finalmente, este tipo de abordaje pone en el centro la posibilidad de que los 
estudiantes puedan aprender sobre los modos en que piensan y aprenden, 
de allí la centralidad del aprendizaje metacognitivo. Graciela Cappelletti 
(2014) señala que “si un estudiante anticipa cuáles son las acciones que tie-
ne	que	llevar	adelante	para	realizar	una	tarea	propuesta,	puede	planificar-
la,	focalizarse	en	las	dificultades	a	resolver,	pedir	ayuda,	apoyarse	en	lo	que	
se siente seguro”. Desarrollar la capacidad de autorregulación guarda es-
trecha relación con la habilidad de conocerse a sí mismo como alumno y de 
identificar	las	estrategias	apropiadas	para	enfrentarse	a	las	diversas	tareas	
y actividades. La enseñanza del trabajo metacognitivo en los estudiantes 
conlleva a la autorregulación de los propios procesos de aprendizaje y pro-
mueve la formación de alumnos autónomos.

A lo largo del desarrollo del proyecto es fundamental proponer instan-
cias	para	identificar	lo	que	los	estudiantes	saben,	lo	que	aún	necesitan	
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aprender y lo que ya han podido profundizar. En este sentido, es po-
sible proponer consignas específicas para los primeros momentos del 
proyecto (por ejemplo, qué sé y qué necesito aprender para desarrollar 
el proyecto propuesto), otras para revisar y analizar cómo van resol-
viendo las actividades y avanzando en el camino, y otras para pensar 
sobre el pensamiento, una vez terminado el proyecto (qué no sabía y 
qué sé ahora; qué aprendimos como equipo de trabajo elaborando este 
proyecto).

En síntesis, la estrategia de enseñanza y aprendizaje a través de proyec-
tos busca:

  desafiar	a	los	estudiantes;

  promover la indagación, la búsqueda de información relevante, la dis-
tinción	entre	fuentes	confiables	y	otras	que	no	lo	son;

  estimular el desarrollo de habilidades de pensamiento superior, como 
el análisis crítico y la evaluación;

  generar articulaciones disciplinarias para generar aprendizajes con 
sentido;

  propiciar procesos de metacognición y autoevaluación cuando los es-
tudiantes	pueden	identificar	sus	fortalezas	y	debilidades,	los	procedi-
mientos que utilizaron, sus modos de aprender;

  poner en relación saberes teóricos y prácticos;

  promover las relaciones entre la escuela y el mundo que la rodea.

Como se desprende de lo anterior, la potencia del trabajo basado en 
proyectos es la promoción de aprendizajes profundos, articulados y con 
sentido. Las escuelas técnicas de la Red de Eutopía se han formado y 
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han encontrado en esta estrategia un punto de partida para comenzar a 
pensar y poner en marcha posibles articulaciones.

El entramado en la enseñanza y aprendizaje a través de 
proyectos

Volvamos a la idea de entramado que planteamos inicialmente. Cuando 
utilizamos la estrategia de enseñanza y aprendizaje a través de proyec-
tos, la tarea de entramado es fundamental, ya que el trabajo de análisis 
y producción no se resuelve en una o dos clases. De allí que sea necesa-
rio que los docentes involucrados tengan en claro los propósitos gene-
rales de la propuesta así como la mirada de conjunto, que repongan el 
sentido de las actividades en el marco del proyecto general, que identi-
fiquen	los	nuevos	saberes	que	los	estudiantes	precisan	para	avanzar	en	
la construcción de conocimiento, que intervengan didácticamente ante 
los posibles errores y hacia las preguntas propias de los campos discipli-
nares. En síntesis, se trata de una tarea de hilvanado que comienza en la 
programación y continúa tanto en el desarrollo de la propuesta como en 
la evaluación.

Asimismo, este entramado requiere un trabajo muy minucioso para ar-
ticular los habitualmente llamados en las escuelas técnicas “espacios de 
la	teoría”	y	el	“taller”.	Dado	que	la	estrategia	se	inicia	con	la	definición	
de un problema o de una situación a indagar para proponer diversas 
soluciones, el propio problema demanda un abordaje que rompa con la 
lógica tradicional en la que primero es necesario “saber la teoría” para 
luego “aplicarla”. Los problemas reales no pueden ser resueltos bajo 
esas categorías o bajo esa racionalidad. Las respuestas a los problemas 
integran aportes de diversas disciplinas y saberes de diferente natura-
leza. Esto constituye un desafío interesante para la programación do-
cente: los proyectos siempre están anclados a algún diseño curricular, 
a los propósitos de las áreas disciplinares involucradas y al vínculo con 
el mundo socioproductivo. Sin embargo, la racionalidad puesta en juego 
buscará hacer dialogar los saberes teóricos y prácticos en una secuencia 
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que los articule y los integre desde el inicio mismo de la propuesta de 
enseñanza. 

Tramar la teoría y la práctica: aprender haciendo

Las escuelas técnicas tienen una larga tradición y mucho saber cons-
truido ligado a la idea del “aprender haciendo” dada la naturaleza de los 
saberes a enseñar y la estrecha relación con la formación para el mun-
do del trabajo. A pesar de esta clara tradición, tal como plantea Natalia 
Noemí Fernández (2022) prevalece el dominio de dos racionalidades y 
lenguajes: el saber hacer y el saber teórico-conceptual, siendo el prime-
ro	más	específico	y	el	segundo	más	abarcativo.

Los docentes participantes de la Red de Escuelas Técnicas de Eutopía 
advierten con claridad la necesidad de generar mayores articulaciones 
y apuestan a un trabajo que vincule dichos lenguajes basado en una ra-
cionalidad diferente. Vale la pena aquí detenernos en los vínculos posi-
bles entre la teoría y la práctica en la formación. 

Donald Schön (1992, 1997) ha realizado investigaciones relevantes sobre 
la formación y los supuestos sobre las relaciones entre teoría y prácti-
ca que resultan potentes para pensar este desafío. Este especialista ha 
estudiado especialmente las formaciones profesionales y advierte que 
la tendencia tradicional ha sido la de anteponer el dominio y aprendi-
zaje	de	un	conocimiento	 teórico,	científico	y	especializado	a	 las	cues-
tiones más prácticas, experienciales y aplicadas del saber profesional. 
Esta manera de concebir la formación es coherente con la racionalidad 
técnica que entendía que, con la delimitación de unos objetivos claros y 
precisos, y mediante la mera aplicación de conocimientos técnicos es-
pecializados, cualquier problema de la práctica era mecánicamente re-
soluble	 (Schön,	1998).	La	práctica	se	 interpretaba,	en	definitiva,	como	
un problema de selección de los medios adecuados. Las “habilidades” en 
el uso de la práctica vienen más tarde, cuando el estudiante ya aprendió 
la teoría. La racionalidad práctica, en cambio, supone una visión dialéc-
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tica entre teoría y práctica: el verdadero conocimiento se encuentra en 
la práctica, en la reflexión de esta, de modo que hay saberes que no 
pueden ser aprendidos al margen de ella, puesto que los aprendizajes 
están contextualizados. Esta racionalidad resulta una lente desde la 
cual pensar las articulaciones entre los llamados espacios de la teoría y 
de la práctica en las escuelas técnicas. ¿Por qué? Porque los problemas 
del mundo real no están delimitados por asignaturas, sino que precisan 
la intervención y mirada desde diferentes disciplinas. Tal es el ejem-
plo de la propuesta de la escuela de Ensenada que, bajo la premisa de 
articular distintos espacios curriculares, les propuso a los estudiantes 
una situación contextualizada cuyo corolario era el diseño de un mue-
ble organizador. Tal como plantea el equipo escolar al referirse a sus 
estudiantes, “… un desafío que requiere de sus habilidades en diversas 
áreas y donde el aprendizaje ocurre mientras las ideas se transforman 
en realidad. En los distintos entornos formativos, los estudiantes co-
mienzan por repasar el diseño que crearon en conjunto. Algunos están 
revisando los planos, otros calculan el presupuesto del proyecto, las 
conversaciones giran en torno a la funcionalidad del mueble, sus di-
mensiones y ensamble. Otro grupo de estudiantes está trabajando en 
el diseño utilizando un software de modelado 3D. En paralelo, algunos 
de sus compañeros están organizando los materiales y herramientas 
necesarias para la fase de ensamblaje. Los docentes, en su rol de faci-
litadores, circulan por los distintos grupos, orientando cuando es nece-
sario y brindando el espacio para que los estudiantes sean los protago-
nistas de su propio aprendizaje”.

Y es en ese punto que la estrategia de enseñanza y aprendizaje a través 
de proyectos se vuelve tan poderosa: el protagonismo de los estudian-
tes	resignifica	la	tarea	de	enseñar,	la	reorienta.	No	se	trata	de	esperar	
que los estudiantes “pidan” o “aprendan por sí mismos”. Se trata de ge-
nerar	condiciones	para	que	junto	con	los	estudiantes	se	 identifique	un	
problema que ofrezca sentido, punto de partida y de llegada al proyecto 
a desarrollar.
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Tramar la enseñanza y la evaluación

Un aspecto fundamental que surgió del trabajo colectivo de diseño de 
proyectos es la imperiosa necesidad de poner en diálogo, hacer visible 
desde	la	planificación	misma	el	modo	de	evaluar	los	aprendizajes	adqui-
ridos por los estudiantes. 

Así, se vuelve necesario precisar:

  ¿Qué, cómo y cuándo se evaluarán los aprendizajes de los estudiantes?

  ¿Cómo se evaluarán los aprendizajes individuales y los grupales?

  ¿Cómo se irá registrando el aprendizaje que sucede mientras se desa-
rrolla el proyecto?

  ¿Qué criterios de evaluación considerarán?

  ¿Qué instrumentos de evaluación se implementarán?

  ¿En qué momentos del proyecto se habilitará un trabajo 
metacognitivo?

  ¿Cómo se articularán los modos de enseñar con los modos de evaluar 
para dar coherencia al proyecto?

  ¿Con qué estrategias se ofrecerá feedback formativo a los estudian-
tes?	¿Qué	diálogos	formativos	se	habilitarán	para	tal	fin?

Estas son solo algunas preguntas orientadoras que, a modo de GPS, 
pueden delimitar aspectos importantes en la trama entre la enseñanza y 
la evaluación.
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La secuela: las deconstrucciones y las reconstrucciones

El trabajo en torno a la estrategia de enseñanza y aprendizaje a través 
de proyectos, para que sea profundo y perdurable, requiere una serie de 
deconstrucciones y reconstrucciones de las creencias acerca de la pro-
gramación, la enseñanza y la evaluación por parte del equipo docente y 
de gestión. Tal como plantean Luján Baez, Mariana Ornique, Silvia Rebo-
redo de Zambonini y María José Sabelli (2021), “Los docentes se nutren 
de un repertorio de ideas, supuestos y respuestas que, generalmente, 
no	tienen	base	teórica	que	los	sustenten,	pero	que	configuran	el	com-
portamiento de los primeros. Estos supuestos funcionan de manera im-
plícita, como si fuesen ‘un marco mental’, y están fundamentados en las 
vivencias	y	experiencias	previas,	por	lo	cual	dan	lugar	a	afirmaciones,	a	
certezas que guían la actividad que realizan”.

¿Cuáles suelen ser las creencias de los profesores sobre la enseñanza 
y la evaluación que consideramos necesario revisar para que los 
estudiantes	construyan	aprendizajes	cada	vez	más	significativos	en	 la	
escuela técnica?

  Enseñar es transmitir contenidos o mostrar procedimientos. Una 
creencia muy habitual radica en plantear la enseñanza como la trans-
misión de contenidos a los estudiantes, en especial a través de la ex-
plicación. Muchos profesores consideran que su tarea central es la 
transmisión	de	 contenidos	específicos	a	 sus	 estudiantes	 a	 través	de	
actos del decir como es la exposición. También prevalece la idea de 
que basta con mostrar cómo se hace un procedimiento para que el es-
tudiante, a través de la copia, logre hacerlo. Esta creencia supone que 
el estudiante aprende básicamente porque escucha lo que “dice” el 
profesor y copia lo que se le muestra.

  La secuencia privilegiada de la enseñanza es presentar primero la 
teoría y después la práctica. Esta creencia se basa en que para que 
los estudiantes puedan pensar o ponerse a realizar alguna actividad, 
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ante todo necesitan indefectiblemente una explicación previa. Esta 
creencia se ve aún más evidente en las escuelas técnicas donde se su-
pone que el taller retoma lineal y secuencialmente lo que ocurre en los 
espacios de la teoría.

  En el “taller” solo se hace, no hay teoría. En concordancia con la 
creencia anterior, existe una creencia prevalente de que en los espa-
cios del taller solo es necesario privilegiar procedimientos como si es-
tos últimos no estuvieran conectados con ciertas nociones más teóri-
cas, volviendo nuevamente a escindir la teoría de la práctica.

  Todos los estudiantes deben realizar las mismas actividades en si-
multáneo y trabajar los mismos contenidos. La creencia de que la 
organización de la clase es igual para todos en términos de tareas y de 
tiempos	se	sustenta	en	una	única	planificación	y	una	mirada	de	homo-
geneización de la enseñanza y del aprendizaje.

  El vínculo con el “más allá de la escuela” implica dar respuesta di-
recta a las necesidades del mundo socioproductivo. Existe una 
creencia de que la escuela técnica es subsidiaria de los requerimientos 
que en tiempo real tienen las empresas y emprendimientos que se en-
cuentran	geográficamente	cercanos.

Es sabido que el trabajo de revisión de las propias creencias resulta por 
momentos	difícil.	Sin	embargo,	resulta	fundamental	 la	reflexión	conti-
nua y sistemática de cada docente sobre sus creencias acerca de la en-
señanza, en tanto la deconstrucción es la puerta para promover la re-
construcción de la enseñanza, del rol docente en la escuela técnica en 
pos de aprendizajes potentes.

Como hemos recorrido a lo largo de este capítulo, los equipos de gestión 
y docentes de las escuelas de la Red Utopía han trabajado en la recons-
trucción y en un viraje que los llevó a considerar:
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  que la enseñanza es una práctica compleja, que supone problemati-
zar	la	selección	de	los	contenidos	implicando	tanto	una	reflexión	sobre	
ellos, preguntándose sobre su alcance y profundidad, así como el uso 
de diferentes estrategias de enseñanza en función de la naturaleza de 
los contenidos y habilidades a abordar;

  que la resolución de problemas implica una relación dialéctica entre teo-
ría y práctica y, por tanto, una articulación entre distintas disciplinas;

  que para que el aprendizaje tenga sentido para los estudiantes, es ne-
cesario desde la enseñanza propiciar que el alumno tenga posibilida-
des de elegir maneras, procedimientos, interlocutores, etc.;

  que los llamados “espacios de la teoría” y de “taller” requieren ser re-
pensados a partir de problemas de la práctica real de manera que pue-
dan ser articulados;

  que el espacio de taller entrama necesariamente conceptos y teorías 
que subyacen a toda práctica;

  que para generar autonomía y autorregulación, los estudiantes son in-
vitados a pensar sobre su propio pensamiento;

  que la construcción de sentido requiere como punto de partida de la en-
señanza y del aprendizaje una situación de la vida —no un concepto, no 
una construcción abstracta, no una explicación—. Se enseña con situa-
ciones auténticas, las que tienen relevancia y utilidad en el mundo real;

  que es necesario que los docentes tramen las actividades, distintas 
áreas disciplinares que proponen. Unen, hilvanan los distintos seg-
mentos del recorrido;

  que la articulación con el mundo socioproductivo requiere conside-
rar la dimensión formativa, más allá de los requerimientos reales del 
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mundo socioproductivo. Esto implica una mirada pedagógica y a largo 
plazo para diseñar posibles modos de vinculación desde la escuela ha-
cia el más allá de esta. 

Palabras finales

A lo largo de estas páginas fuimos poniendo en valor aquellas búsque-
das que fueron haciendo las escuelas técnicas de la Red Eutopía, espe-
cialmente en lo que concierne a una necesidad e interés genuinos por 
transformar la experiencia escolar a través de distintos entramados. Tal 
como mencionamos, eso requirió un trabajo sistemático de deconstruc-
ciones y reconstrucciones de creencias que dieron lugar a diseños más 
flexibles	y	siempre	situados	en	el	contexto	institucional	específico.

Se trata sin duda de un camino potente que con seguridad irá sumando 
nuevos protagonistas, entusiasmados y comprometidos con sus estu-
diantes y con la maravillosa tarea de enseñar.
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Capítulo 3
Estudiantes que diseñan 
narrativas y construyen 

aprendizajes 
Mariana Ferrarelli y Julio Alonso

Trama del capítulo

Este capítulo tiene un doble propósito: en principio, los invitamos a re-
correr la experiencia que atravesamos como coordinadores y facilitado-
res de un proyecto de documental transmedia acompañando a alumnos 
y profesores de 17 escuelas técnicas de diversos puntos de la República 
Argentina;	en	segundo	lugar,	nos	proponemos	reflexionar	y	preguntar-
nos sobre el mismo proceso en una búsqueda por sistematizar el modo 
de abordar proyectos en la escuela secundaria considerando la comple-
jidad de la cultura digital que impregna las prácticas tanto de docentes 
como de estudiantes. 

En este sentido, nos proponemos adentrarnos en la exploración de los 
escenarios que surgen gracias a la mediación tecnológica, espacios don-
de la multiplicidad de códigos y lenguajes conviven para enriquecer las 
experiencias educativas. Desde esta perspectiva, el enfoque transmedia 
se presenta como una oportunidad para comprender cómo las búsque-
das y narrativas de las y los estudiantes trascienden las fronteras de los 
formatos	tradicionales,	construyendo	aprendizajes	significativos	en	en-
tornos diversos. Pero, sobre todo, este análisis busca dar protagonismo 
a la voz del estudiantado, escuchando sus inquietudes, valorando sus 
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producciones	y	reconociendo	los	espacios	que	ellos	mismos	resignifican	
dentro y fuera de las aulas.

En términos formales, los apartados versarán primero sobre cómo los 
estudiantes están inmersos en una cultura digital, luego planteamos 
cómo se forman los escenarios multilenguajes y mediación tecnológica, 
que nos permite analizar las búsquedas de los estudiantes en términos 
transmedia,	para	finalmente	enfocar	en	la	voz	de	los	estudiantes	y	repa-
sar los espacios digitales creados y sus producciones.

A modo de repaso y marco teórico, el formato de los proyectos y/o na-
rrativas transmedia se apoya principalmente en la participación de 
usuarios ajenas a la producción inicial, para su construcción y desplie-
gue en el tiempo (Scolari, 2013; Jenkins, 2003) basada en la idea del 
prosumidor	(Toffler,	1968).	Dado	que	esta	participación,	diseñada	o	no,	
es lo que diferencia el formato transmedia de cualquier otro tipo de pro-
ducción multimedial, desde el inicio buscamos oportunidades para que 
el estudiantado mantenga la centralidad de todas las decisiones en la 
ideación de su propia narrativa a partir de sus intereses, pero siempre 
buscando vínculos y apoyos tanto institucionales como de la comunidad 
educativa. 

En términos generales, la experiencia se trató de una sucesión de ins-
tancias de trabajo donde el foco de la construcción narrativa estuvo si-
tuado desde las bases, es decir, en sentido bottom-up, lo cual otorgó 
protagonismo al estudiantado en las decisiones tanto narrativas como 
mediáticas sobre los documentales transmedia vinculados a los proyec-
tos educativos institucionales sobre la vida dentro de la escuela técnica. 
En este sentido, nuestros esfuerzos como facilitadores se orientaron a 
que forma y contenido fueran de la mano: sería incoherente construir 
instancias de formación sobre proyectos transmedia sin pensarlas a 
partir de la centralidad de la voz y las experiencias de los sujetos que las 
protagonizan. Por eso el foco estuvo puesto en la voz y las decisiones 
que tomaron tanto el equipo que ideó, pensó y ejecutó cada narrati-
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va, así como también en los posibles participantes o testimoniales de 
esta documental. Tener este enfoque como marco general y guía de las 
distintas instancias de capacitación y seguimiento de la producción de 
los documentales transmedia (tanto al cuerpo docente como a los estu-
diantes) nos permitió aprovechar la diversidad de medios y plataformas 
que los jóvenes utilizan cotidianamente, e integrarlas de manera signi-
ficativa	en	el	proceso	de	trabajo.	Al	hacerlo,	buscamos	acompañar	a	las	
nuevas generaciones en el desarrollo de habilidades digitales, creativas 
y colaborativas que resultan fundamentales para su futuro.

A modo de cierre para esta introducción, en este proyecto observamos 
cómo los estudiantes se apropiaron de las narrativas que ellos mismos 
definieron,	las	expandieron	a	través	de	diferentes	medios	y	recurrieron	
a sus contextos para organizarlas, conseguir insumos y decidir sobre su 
formato. Este proceso no solo potenció su creatividad y pensamiento 
crítico, sino que también nos permitió como docentes y facilitadores re-
pensar nuestro rol, y ubicarnos como guías y colaboradores en la cons-
trucción colectiva del conocimiento.

Por ello sostenemos que la implementación de proyectos transmedia en 
el ámbito educativo brinda la oportunidad de romper con ciertas estruc-
turas tradicionales de enseñanza y fomentar experiencias de aprendiza-
je	significativas	que	hagan	de	puente	entre	lo	que	sucede	en	las	aulas,	
la escuela y la comunidad educativa. Por ello pensamos que el mayor 
logro de esta experiencia fue transformar el proceso de estudiantes que 
aprenden herramientas para producir historias, en uno en el cual los 
estudiantes diseñan narrativas y construyen aprendizajes.

Estudiantes inmersos en una cultura digital

Tanto las plataformas mediáticas (Fernández, 2021) como la inteligencia 
artificial	generativa	(IAG)	en	la	actualidad	abren	posibilidad	para	que	los	
estudiantes no sean solo consumidores de contenido digital, sino tam-
bién creadores y curadores de información. Este rol de curador que asu-
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men las y los jóvenes implica una serie de habilidades y responsabilida-
des en el ecosistema digital contemporáneo en general, y en el diseño 
del proyecto transmedia propio en particular. A lo largo del proceso de 
diseño de la narrativa, se invitó al estudiantado a seleccionar, organizar 
y experimentar con contenidos provenientes de diversas fuentes y en 
distintos formatos (imagen, video, podcasts, presentaciones interacti-
vas)	con	el	objetivo	de	crear	narrativas	personalizadas	que	reflejen	sus	
intereses, valores y perspectivas. Esta práctica de curación va más allá 
de	la	simple	recopilación	de	información;	 involucra	un	proceso	reflexi-
vo de evaluación, contextualización y reinterpretación de los contenidos 
seleccionados teniendo en cuenta el punto de partida y las herramientas 
a disposición en la institución o en sus hogares. 

Si bien la curación de contenidos es una de las dimensiones críticas de la 
vida digital actual, justamente otro aspecto crucial lo constituye la ate-
nuación de las fronteras entre lo físico y lo virtual (Lion, 2020; Baricco, 
2019) que Petar Jandrić y Sarah Hayes (2020) asocian con el término 
postdigital. Esta idea implica que las nuevas generaciones entienden a 
las herramientas tecnológicas como una extensión de su vida cotidiana 
en términos mcluhanianos (McLuhan, 1964) donde desarrollan en este 
contexto nuevas formas de aprendizaje, colaboración y comunicación, 
que a su vez transforman las dinámicas educativas tradicionales en las 
cuales se encuentran insertos. En este sentido, mediante intervenciones 
de tipo transmedia, la escuela no solo va adaptándose a estas nuevas 
prácticas, sino también aprovechándose de ellas para potenciar el desa-
rrollo de competencias creativas y colaborativas, tal como nos lo propu-
simos con este proyecto. 

Desde hace al menos dos décadas el formato transmedia desafía las no-
ciones tradicionales de autoría y autoridad disciplinar, y nos insta como 
docentes a repensar cómo se valora y legitima el conocimiento en los 
tiempos acelerados por la cultura digital. Por ejemplo, los y las jóvenes 
generadoras de contenido aprovechan el potencial de plataformas como 
YouTube, TikTok, Twitch e Instagram para expresarse y conectar con 
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contextos globales. Teniendo esto en cuenta, la propuesta del proyecto 
se centró en invitar al estudiantado a experimentar con aplicaciones de 
edición de audio y video desde sus dispositivos celulares (o computa-
dora en caso de existir), y construir comunidades con pares de su edad 
para avanzar en una comprensión más sistemática y profunda de las di-
námicas de la cultura digital.

Por ello entendemos que el entorno digital habilita nuevas formas de 
aprendizaje que trascienden las limitaciones espaciales y temporales del 
aula tradicional. En la actualidad, el estudiantado tiene acceso a recur-
sos educativos abiertos y materiales que les permiten personalizar su 
trayectoria de aprendizaje según sus necesidades y demandas especí-
ficas.	En	la	actualidad,	tecnologías	emergentes	como	la	inteligencia	ar-
tificial	generativa	(IAG)	ofrecen	experiencias	novedosas	y	flexibles	que	
facilitan la comprensión de desempeños complejos y el desarrollo de 
habilidades prácticas concretas asociadas a los intereses de las nuevas 
generaciones.	 Esta	 diversificación	 de	 las	 modalidades	 de	 aprendizaje	
plantea muchas posibilidades a la hora de reimaginar la educación tan-
to en contextos formales e informales. Creemos que al involucrar a los 
estudiantes en proyectos que requieren la creación de contenidos pro-
pios, en algunos casos con IAG de manera ética y responsable, la es-
cuela	puede	promover	aprendizajes	significativos	en	el	contexto	de	 la	
ecología mediática contemporánea (Scolari, 2024). Este enfoque no solo 
prepara a las y los jóvenes para navegar el complejo paisaje actual, sino 
que también los ubica como participantes activos en la construcción de 
una	identidad	digital	más	reflexiva	y	orientada	hacia	el	plano	de	lo	co-
lectivo y la equidad.

En este marco complejo, atravesado por una variedad de prácticas y 
consumos, durante julio y septiembre de 2024 mantuvimos reuniones 
periódicas por videoconferencia con un grupo numeroso de docentes y 
estudiantes provenientes de distintos puntos del país con miras a dise-
ñar en cada caso un documental transmedia sobre alguna dimensión de 
la experiencia escolar del estudiantado. Creemos que con este tipo de 
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iniciativas la escuela tiene la oportunidad de aprovechar los contextos y 
las prácticas digitales por donde transitan los estudiantes para desarro-
llar alfabetismos críticos que les permitan construir criterios para nave-
gar escenarios que se complejizan (Ferrarelli, 2021). A lo largo de las se-
manas y los meses que duró el trayecto, invitamos a los grupos de cada 
escuela a incorporar la curación de contenidos y la producción multimo-
dal en un proceso creativo propio, liderado por estudiantes de cada es-
cuela, que buscó fomentar a la vez habilidades de pensamiento crítico, 
alfabetización mediática y ciudadanía digital. A continuación, veremos 
algunas dimensiones clave de este despliegue.

Escenarios multilenguajes y mediación tecnológica

Considerando las potencialidades expresivas e inclusivas del mundo digi-
tal y sus herramientas (Anijovich, Cancio y Ferrarelli, 2024), que fácilmente 
nos permiten adaptar formatos para combinar texto escrito con lenguaje 
audiovisual, propusimos repasar y analizar diversos ejemplos como puntos 
de entrada a los proyectos de cada escuela. El objetivo de esta fase tuvo 
como foco que cada grupo de estudiantes pudiera tomar decisiones sobre 
cómo trabajar la construcción de su propia narrativa transmedia. 

A medida que avanzamos en el desarrollo del proyecto, nos enfocamos 
en fomentar la creatividad y la colaboración entre los estudiantes me-
diante ejemplos y dinámicas de grupo que cruzaran las experiencias de 
cada una de las escuelas participantes en el trayecto. Organizamos ta-
lleres donde exploramos diferentes herramientas digitales que les per-
mitieran experimentar con el contenido de manera interactiva, abierta 
y	flexible.	Desde	la	creación	de	presentaciones	hasta	 la	producción	de	
videos cortos y podcasts, cada grupo tuvo la oportunidad de elegir los 
formatos que mejor se adaptaran a su propia narrativa y a las posibili-
dades del contexto. Este enfoque no solo buscó promover el aprendizaje 
activo, sino que también permitió al estudiantado utilizar su propio len-
guaje	y	estilo,	y	reflejar	así	su	identidad	como	grupo	y	la	identidad	de	la	
escuela	en	el	producto	final.
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La apuesta por el formato multilenguaje, la posibilidad de combinar 
imágenes,	sonido,	gráficos	o	dibujos	en	un	mismo	producto,	se	convirtió	
en un eje central del proceso creativo. Al trabajar con jóvenes de di-
versas	procedencias	geográficas,	diseñamos	dos	espacios	de	encuentro	
que les permitieran compartir avances: por un lado, los encuentros sin-
crónicos virtuales con dinámicas de presentación breve y avances (esti-
lo PechaKucha) y, por otro, un Padlet colaborativo donde cada escuela 
contaba con su espacio de trabajo y podía ir dejando allí avances, con-
sultas y producciones visibles para el resto de los participantes. Cada 
grupo fue alentado a incorporar elementos de su contexto institucional 
y cultural, y hacerlo converger con el núcleo de su relato. Esta diver-
sidad no solo enriqueció el contenido del documental transmedia, sino 
que también promovió un ambiente inclusivo donde cada voz era valo-
rada y escuchada con el resto de las escuelas, como así también en su 
comunidad educativa.

A lo largo del proceso, las sucesivas instancias de taller 1 a 1 con devolu-
ciones por parte nuestra como coordinadores, pero también siendo pre-
senciado por sus compañeros y por parte de sus pares, permitieron reo-
rientar	las	tareas,	dar	un	nuevo	impulso	al	trabajo	colectivo	y	simplificar	
las	trayectorias	cuando	se	encontraban	con	dificultades	tanto	creativas	
como logísticas u organizacionales sobre el proceso de producción. Este 
enfoque integral no solo fortaleció las habilidades técnicas y narrativas 
del estudiantado, sino que también cultivó un sentido de pertenencia y 
orgullo por sus instituciones con relación a la construcción de sus histo-
rias compartidas. 

Para el cierre del proyecto, organizamos una jornada de presentación 
global	de	los	productos	finales	en	la	cual	cada	grupo	compartió	su	pro-
yecto con el resto de los grupos y recibió devoluciones. Este evento no 
solo sirvió como un espacio para exhibir los documentales creados en 
distintos	formatos,	sino	también	como	una	oportunidad	para	reflexionar	
sobre	 los	 sentidos	del	proceso	atravesado	y	 los	 significados	que	cada	
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grupo encontró en el desarrollo realizado con otros y otras. Las y los es-
tudiantes discutieron las decisiones creativas que tomaron, los desafíos 
que enfrentaron y cómo superaron las barreras culturales, tecnológicas 
e incluso económicas en la construcción de sus documentales. Se trató 
de un encuentro emotivo en el cual también se valoró la centralidad de 
las y los jóvenes en el proceso productivo del relato.

Transmedia en educación: las búsquedas de las y los 
estudiantes

El fomento de un proceso de aprendizaje no lineal, en el cual las decisio-
nes de cada equipo de trabajo dentro de la escuela les abría múltiples 
caminos de exploración y descubrimiento, se convirtió en un pilar fun-
damental del enfoque de trabajo en modalidad transmedia. Este modelo 
permitió no solo profundizar la creación de historias en diversos lengua-
jes, como mencionamos en apartados anteriores, sino también generar 
un diálogo más amplio sobre la cultura institucional y la comunidad edu-
cativa de cada institución. Cada elección realizada por los estudiantes 
generaba instancias de conocimiento que iban más allá del contenido 
narrativo y tocaban aspectos clave de la dinámica escolar, las interac-
ciones entre los participantes y el entorno que los rodeaba (Baquero y 
Terigi, 1996; Baquero, 2002). Así surgieron propuestas que tematizaron 
el acoso escolar, la vida cotidiana en el taller, refacciones posibles y de-
seadas de las aulas, talleres y/o espacios comunes, y también modos de 
recaudar fondos para llevar adelante las iniciativas proyectadas. 

En este sentido, el esquema bottom-up jugó un rol esencial al empo-
derar a los estudiantes, quienes asumieron el control de su proceso de 
aprendizaje y moldearon activamente su trayecto de exploración. Así, 
el enfoque no solo promovió la ampliación de conocimientos, sino que 
también estimuló la curiosidad y la capacidad de los estudiantes para 
pensar de manera crítica y creativa sobre su propio contexto y las po-
sibilidades	 de	 concretar	 las	 acciones	 planificadas.	 Se	 ofrecieron	 esce-
narios auténticos de trabajo, genuinamente conectados con el mundo 
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real y cotidiano del estudiantado junto con sus docentes. Con la elección 
libre de la temática a abordar por cada grupo, se promovió el compro-
miso natural de los jóvenes con el proyecto en el cual reconocían su pro-
pia voz, y sobre todo un interés verdadero en escucharla por parte del 
mundo adulto y de sus pares de otras instituciones. 

En ese sentido, exploraremos algunas de las ideas iniciales y las múlti-
ples transformaciones que surgieron a lo largo de esta experiencia, re-
flejando	cómo	este	enfoque	de	 trabajo	 impactó	 tanto	en	 lo	 individual	
como en lo colectivo.

  La voz de los estudiantes se convirtió en el disparador y organizador de 
toda la formación y proceso de producción de la narrativa transmedia. 
Este punto de partida nos permitió otorgar protagonismo a las búsque-
das de las y los estudiantes y dar lugar al despliegue de sus intrigas 
e interrogantes. Esta atención a sus perspectivas generó espacios de 
exploración donde el estudiantado pudo formular preguntas y construir 
narrativas desde sus propias experiencias. Con esta decisión se promo-
vió la apropiación del contenido y la generación de productos transme-
dia	que	reflejaron	las	preocupaciones	genuinas	de	los	participantes.

  Si bien al comienzo se presentaron entusiastas al igual que expectan-
tes, la totalidad de los presentes en la primera reunión tenían en cla-
ro su responsabilidad sobre ser quienes llevaban adelante el proceso 
de producción y lo fueron demostrando en las sucesivas reuniones. La 
propuesta general se articuló en este liderazgo muy sólido aportado 
por cada grupo de estudiantes con apoyo de sus docentes. Este com-
promiso inicial de las y los estudiantes se manifestó mediante su entu-
siasmo como gestores del proyecto. Los grupos demostraron una pro-
gresiva consolidación de su liderazgo durante las sesiones de trabajo, 
evidenciada en la toma de decisiones y en la gestión de los procesos 
productivos. La colaboración entre estudiantes y docentes estable-
ció una dinámica que fortaleció la autonomía de los equipos, mientras 
mantenía un marco de apoyo pedagógico.
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  El tiempo dedicado a relatar estrategias sobre cómo habían logrado 
integrar a estudiantes de otros cursos, como así también a directivos 
y docentes (externos al proyecto) a que se sumasen y aportasen a sus 
proyectos transmedia, fue un indicador clave del compromiso de cada 
grupo. Este proceso de expansión “comunitaria” reveló la madurez de 
los grupos en la construcción de alianzas y en la gestión de recursos 
que sumaran a sus objetivos elementos que fortalecieran la dimensión 
institucional del proyecto transmedia y su sentido en el entorno edu-
cativo.

  Para los grupos era muy importante volver sobre cada decisión toma-
da en la construcción de la narrativa, aun cuando en ocasiones eso im-
plicaba tener menos tiempo para presentar sus avances y proyectos. 
Nuevamente, emerge la imagen de estudiantes administrando el pro-
ceso de construcción de su proyecto, tomando decisiones y avanzan-
do estratégicamente en el reclutamiento de “socios” que multiplicaran 
sus esfuerzos y ayudaran en las acciones de difusión.

Si bien nosotros, como facilitadores y guías del proceso de aprendizaje 
y producción, estimulamos que usaran otro espacio o plataformas que 
no fuera el mural en Padlet para dar cuenta de ello, entendimos también 
en	nuestro	propio	proceso	reflexivo	continuo	que	este	rasgo	era	parte	
de la expansión del universo narrativo en su proyecto transmedia. Este 
rasgo	fue	 identificado	como	un	aspecto	 interesante	en	esta	búsqueda	
de los estudiantes para ocupar un rol ya no tanto de simple “voz” que 
presenta demandas y propuestas, sino más bien de portavoz de su co-
munidad (Zito Lema, 1976). En clave de este liderazgo, como señalamos 
más arriba, ese proceso incluía estrategias para involucrar al resto de la 
comunidad escolar en el proyecto, una iniciativa decisiva que sería vis-
ta luego en las producciones de los estudiantes cuando hicieron visibles 
sus proyectos. 

En	la	presentación	final	de	los	trabajos	nos	encontramos	con	un	emer-
gente inesperado en relación con la posibilidad de recibir producciones 
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con ejemplos que fueran metanarrativas del proceso. Esto se dio de for-
ma evidente con una escuela que, además del video que presentó donde 
se sintetiza todo el proyecto, aprovechó el tiempo para mostrar un video 
más donde se reconstruye todo el proceso de producción y formación 
colectiva, utilizando material recolectado y registrado tanto de los es-
pacios virtuales compartidos como los espacios de trabajo donde todos 
produjeron la narrativa transmedia. Otro grupo también realizó entre-
vistas a los protagonistas de la narrativa transmedia con la doble fun-
ción de material para el proyecto, como así también para dar registro 
del proceso realizado con la comunidad escolar. 

Estas iniciativas más “intersticiales” emergentes y libres no eran parte 
del	plan	de	trabajo	“oficial”	y	estructurado	en	etapas,	sino	que	fueron	
decisión propia de cada grupo a partir del espacio abierto por el formato 
transmedia. No es un dato menor que este enfoque de trabajo alienta de 
manera creativa y dialógica tiempos y modos alternativos de expresión 
para que, quien lo desee, pueda avanzar en tramas divergentes de tra-
bajo, encontrar su propia voz e incluirla en el ciclo de tareas dispuestas 
de manera abierta y fragmentada. Esta participación activa transforma 
a los estudiantes en narradores y portavoces de sus propios relatos y los 
de su colectivo, lo que no solo enriquece sus experiencias de aprendi-
zaje,	sino	que	también	impulsa	la	creación	de	conexiones	significativas	
con el resto de la comunidad. A través de este esquema bottom-up, los 
estudiantes	no	solo	aprenden	a	narrar,	sino	a	reflexionar	sobre	el	proce-
so, convirtiéndose en agentes activos que generan metarrelatos, y po-
tencian así el impacto de sus creaciones como herramientas de cambio 
y conocimiento compartido.

Finalmente, sostenemos que este enfoque transmedia no solo permite 
a los estudiantes conectar aprendizajes de manera no lineal, sino que 
también abre puertas a nuevas formas de interacción y comprensión 
tanto del contenido como del contexto y de la comunidad educativa. Al 
fomentar la autonomía en sus búsquedas y decisiones, las y los estu-
diantes adquieren un rol protagónico en la construcción de su propio co-
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nocimiento, donde cada paso en el proceso creativo amplía no solo su 
perspectiva sobre la narrativa trabajada, sino también sobre el entorno 
institucional y cultural que los rodea. Recuperar sus propios aprendiza-
jes, encontrar su voz y avanzar colectivamente en un proyecto que los 
interpela fue el gran motor de cada propuesta, y motivo de agradeci-
miento	al	final	del	recorrido.

La voz del estudiantado: espacios y producciones

Como mencionamos en apartados anteriores, la decisión de utilizar 
la herramienta Padlet como espacio colaborativo se consolidó como 
una plataforma dinámica y accesible que permitió a cada escuela 
participante organizar y compartir sus avances, consultas y produc-
ciones en tiempo real, fomentando una red de aprendizaje colabora-
tivo entre todos los involucrados. Aunque como facilitadores también 
alentamos el uso de otras plataformas para documentar y diversi-
ficar el trabajo, este espacio demostró ser un elemento clave en la 
expansión narrativa del proyecto transmedia. Su carácter intuitivo y 
su capacidad para centralizar contenido lo transformaron en un pun-
to de encuentro que reflejaba la esencia participativa y multimodal 
del enfoque transmedia. En tanto herramienta colaborativa, el mu-
ral facilitó la documentación sistemática del proceso, la interacción 
entre instituciones y la consolidación de una comunidad de práctica 
educativa. La estructura flexible del espacio virtual permitió la inte-
gración de diversos formatos de contenido, desde registros textuales 
hasta producciones audiovisuales, reflejando la naturaleza multimo-
dal del proyecto. La accesibilidad y la sincronización en tiempo real 
de la plataforma potenciaron el intercambio de experiencias entre las 
escuelas participantes, lo que generó un repositorio amplio de recur-
sos y reflexiones. Esta elección tecnológica fortaleció la construcción 
colectiva del conocimiento y estableció un modelo de documentación 
que evidenció la evolución del proceso transmedia en sus diferentes 
etapas.
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En términos descriptivos y de organización de la información, las prime-
ras tres columnas del mural en Padlet diseñadas por nosotros incluían 
“Insumos para pensar” (las presentaciones con el material de consulta), 
“Herramientas”	para	producir	multimedia	y	finalmente	“Consigna	de	tra-
bajo”, donde además dejamos recordatorios y avisos para facilitar el se-
guimiento encuentro a encuentro. Luego, hacia la derecha, continúan 
las 16 columnas con el registro y avance de producción de cada escuela. 
Cada columna tiene en promedio 10 publicaciones que incluyeron inter-
cambios y/o producciones de avances, a lo que se sumó la producción 
final.	La	distribución	espacial	facilitó	la	navegación	y	el	acceso	a	la	infor-
mación, mientras las publicaciones por columnas evidenciaron la inten-
sidad del proceso productivo. La organización secuencial del contenido 
permitió visualizar la evolución de los proyectos desde las etapas inicia-
les	de	conceptualización	hasta	la	materialización	de	los	productos	fina-
les, constituyendo un registro sistemático del proceso transmedia.

En términos de la producción de las escuelas, se realizaron videos, pós-
teres, fotos, fotos interactivas y collages de fotos, imágenes creadas 
con IA, visualizaciones de información, presentaciones de diapositivas, 
podcasts visuales, documentos de texto y PDF con guiones, pero tam-
bién creación de espacios en otras plataformas como Genially, nuevos 
murales en Padlet, cuentas de Instagram y producciones en Canva. Esta 
diversificación	de	medios	y	formatos	en	los	proyectos	transmedia	emer-
gió como un factor determinante para el desarrollo de la autonomía 
creativa del estudiantado. Esta libertad de elección en las herramientas 
y plataformas permitió que cada grupo seleccionara los medios que me-
jor se adaptaban a sus competencias, intereses y objetivos narrativos. 
La	flexibilidad	en	 la	selección	de	formatos	ofrecidos	fomentó	 la	expe-
rimentación	 y	 estimuló	 el	 desarrollo	 de	 habilidades	 digitales	 específi-
cas, mientras fortaleció la toma de decisiones estratégicas en el proceso 
narrativo. El respeto por las preferencias expresivas de los estudiantes 
contribuyó a la construcción de un ambiente educativo que valoró la di-
versidad de lenguajes mediáticos y reconoció las múltiples formas de 
alfabetización digital contemporánea.
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Link al mural en Padlet: https://bit.ly/padlet_eutopia_transmedia

Link Genially: https://bit.ly/genially_eutopia_transmedia

https://bit.ly/genially_eutopia_transmedia
https://bit.ly/padlet_eutopia_transmedia
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Palabras finales

A	modo	de	cierre,	podemos	afirmar	que	el	formato	transmedia	resultó	
clave para dar centralidad al estudiantado al permitirle tomar decisio-
nes narrativas y mediáticas sobre sus documentales. La naturaleza mul-
tidimensional y participativa del formato permitió que cada grupo de-
sarrollara su propia voz narrativa, seleccionando medios y plataformas 
que resonaran con sus experiencias e intereses. Esta libertad creativa se 
manifestó	en	 la	diversidad	de	productos	finales,	que	 incluyeron,	como	
vimos, desde videos y podcasts hasta espacios interactivos en distintas 
plataformas	digitales,	lo	cual	reflejó	la	riqueza	de	perspectivas	y	capa-
cidades de los estudiantes. La estructura bottom-up, desde abajo hacia 
arriba, con foco en la voz de las y los estudiantes, facilitó que las deci-
siones narrativas y mediáticas emergieran desde las bases. Este atribu-
to permitió que los grupos escolares modelaran sus documentales se-
gún	sus	contextos	específicos	y	necesidades	institucionales.	

La apropiación del proceso creativo se evidenció particularmente en la 
manera en que algunos grupos desarrollaron metanarrativas espontá-
neas,	documentando	no	solo	sus	proyectos	finales	sino	también	el	pro-
ceso de producción en sí mismo. El formato transmedia actuó como un 
marco	flexible	que	permitió	la	expansión	natural	de	las	narrativas	más	
allá de los límites inicialmente planteados, y permitió observar de cerca 
cómo los estudiantes pueden pasar de ser consumidores pasivos para 
convertirse	en	productores	activos	y	reflexivos	de	contenido	cuando	se	
les brinda el espacio y las herramientas adecuadas.

Las decisiones tecnológicas del proyecto se fundamentaron en princi-
pios pedagógicos compartidos que priorizaron la colaboración y la docu-
mentación del proceso de aprendizaje. La elección de Padlet como pla-
taforma	central	ejemplifica	este	enfoque,	ya	que,	como	señalamos,	su	
estructura	intuitiva	y	flexible	permitió	la	creación	de	un	espacio	virtual	
que facilitó tanto la organización del contenido y del intercambio entre 
las diferentes escuelas participantes. La decisión de mantener un espa-
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cio común y visible para todos los participantes fomentó el aprendizaje 
colaborativo y la construcción de una comunidad de práctica educativa 
que	trascendió	las	limitaciones	geográficas.	La	integración	de	diversas	
herramientas digitales y plataformas respondió a la necesidad de pro-
mover diferentes formas de expresión y comunicación, a la vez que re-
conoció la naturaleza multimodal del aprendizaje contemporáneo. Este 
andamiaje tecnológico, lejos de ser arbitrario, se diseñó para apoyar los 
objetivos pedagógicos de desarrollo de habilidades digitales, pensa-
miento crítico y alfabetización mediática.

Cerrar el proceso en cada caso se sustentó en una combinación de lide-
razgo estudiantil propios de cada grupo y contexto, nuestro rol como 
facilitadores y el acompañamiento docente permanente de cada insti-
tución. Estos pilares crearon una dinámica de trabajo que potenció la 
autonomía, a la vez que dispuso el apoyo pedagógico necesario. La ma-
durez de los grupos se manifestó en su habilidad para integrar a otros 
actores de la comunidad educativa, desde estudiantes de otros cursos 
hasta directivos y docentes externos al proyecto. El rol de los docentes 
como facilitadores y guías fue crucial para mantener el impulso del tra-
bajo y la libertad creativa necesaria para el avance de los proyectos. 

Esta colaboración entre estudiantes, facilitadores y docentes estable-
ció una dinámica que fortaleció la autonomía de los equipos mientras 
mantenía un marco de apoyo pedagógico, que permitió que cada grupo 
encontrara su propio ritmo y estilo de trabajo sin perder de vista los ob-
jetivos del proyecto. El resultado fue un proceso de producción genuina-
mente participativo donde el protagonismo estudiantil se vio potenciado 
por el acompañamiento pedagógico estratégico.
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Capítulo 4
La construcción de la trama 

vincular en la escuela
Clara Gonzales Chaves

Trama del capítulo

El clima escolar es un actor silencioso en la trama educativa. Lo cierto es 
que el buen clima escolar es esencial para el éxito educativo, ya que es 
la red sobre la que se apoyan todos los procesos de transformación que 
se dan en la escuela. Y, para fortalecerlo, necesitamos crear espacios de 
diálogo e intercambio para toda la comunidad educativa en los que se 
escuchen las voces de todos los participantes que día a día entretejen la 
trama de la experiencia escolar.

Este capítulo explora la posibilidad de incidir en el aprendizaje y bienestar 
de los actores de la comunidad educativa a través de la construcción de 
un ambiente positivo, basado en relaciones sólidas y un arraigado senti-
do de pertenencia. Se entrelazan las voces de los referentes en educación 
con las de los equipos de gestión y docentes de la Escuela de Educación 
Técnica N.º 447 Combate de San Lorenzo (Santa Fe), la Escuela de Educa-
ción Técnica N.º 3.159 Dr. Darío Felipe Arias (Salta), y la Escuela N.º 4-022 
General Enrique Mosconi, la Escuela N.º 4.011 Capitán Daniel Manzotti y la 
Escuela N.º 1-119 Ejército de Los Andes (Mendoza). A través de las voces 
de los protagonistas podemos sumergirnos en las claves del proceso de 
transformación escolar, mirando de cerca los hilos que forman esta trama.
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El clima escolar

El	clima	escolar	es	como	el	corazón	de	una	institución	educativa	y	refleja	
la	forma	en	que	se	sienten	las	personas	que	la	conforman.	Se	refiere	a	la	
percepción general que tienen los miembros de la comunidad educativa 
sobre las relaciones interpersonales y el entorno en el que estas se de-
sarrollan (Cornejo y Redondo, 2001). En un contexto más amplio, el clima 
escolar puede ser visto como un conjunto de factores que contribuyen a 
la “atmósfera educativa” de una escuela. Esta atmósfera incluye las rela-
ciones entre estudiantes, docentes y el equipo directivo, así como la for-
ma	en	que	se	gestionan	los	conflictos	y	se	promueve	la	convivencia	(Suldo	
et al.,	2013).	El	clima	escolar	no	es	solo	un	reflejo	del	ambiente,	sino	que	
también	influye	activamente	en	el	desarrollo	socioemocional	y	académico	
de los estudiantes (Míguez, 2020; Cohen et al., 2009).

Pensar el clima escolar integralmente implica verlo como una trama que 
entrecruza a todas las dimensiones y actores de la comunidad educativa. 
Es un constructo multidimensional que abarca aspectos emocionales, so-
ciales y organizacionales. En su trama se trenzan la calidad de las relacio-
nes interpersonales, las normas y valores que guían el comportamiento 
dentro de la escuela y las expectativas académicas que tienen sus inte-
grantes (Wang & Degol, 2016). Además, estos componentes se entrelazan 
con los distintos actores de la comunidad educativa y los vínculos que se 
construyen entre ellos: entre estudiantes, de estudiantes con docentes, 
entre docentes y con el equipo de gestión, con las familias y la comuni-
dad. Cada actor tiene un rol relevante y su percepción sobre la calidad de 
vida en la escuela incide en el clima escolar.

¿Cómo se puede mejorar el vínculo entre estudiantes? ¿Qué lugar se les 
otorga a los estudiantes dentro de la trama escolar? ¿Qué incidencia tie-
nen las expectativas de los docentes sobre el rendimiento de los alum-
nos? ¿Qué incidencia tiene el clima escolar sobre los aprendizajes de los 
estudiantes? ¿Cómo se fortalecen los lazos entre los distintos integran-
tes del equipo educativo? Estas son preguntas fundamentales para en-
focarnos en la trama vincular en la escuela.
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Vínculos entre estudiantes

Fortalecer las relaciones entre los estudiantes es una tarea desafiante 
pero fundamental en cualquier entorno educativo. Dar lugar a las vo-
ces de los estudiantes generando espacios de diálogo donde puedan 
expresar qué esperan de la escuela, proponer iniciativas o involucrarse 
en la resolución de conflictos puede enriquecer en gran medida la tra-
ma de la dinámica escolar.

Nos preguntamos: ¿por qué se generan los conflictos? ¿Cuál sería una 
buena estrategia para evitarlos? ¿Cómo pueden ayudar los adultos de 
la institución? ¿Tienen algo para decir los estudiantes? En 2022, en-
frentamos desafíos significativos relacionados con la convivencia es-
colar, afectada por faltas de respeto, exabruptos y algunas agresio-
nes entre los estudiantes que repercutían en el proceso de aprendizaje. 
Entre quejas, incertidumbres y desencuentros, pero con esperanza y 
manteniendo la fe en la fuerza transformadora de la educación, un 
grupo de docentes impulsados por la reflexión y el diálogo decidió re-
plantear los vínculos y la convivencia dentro de la institución, lo que 
nos llevó a ajustar nuestras normas y prácticas.

«[…] A través de iniciativas como la creación del centro de estu-
diantes con sus propuestas de jornadas de convivencia y bienve-
nidas, salidas escolares, torneos y maratón escolar, mejoras en el 
edificio;	un	programa	de	mediación	escolar	y	la	formación	de	tuto-
res en Saberes digitales 6.º año logramos contribuir a una mejora 
en el clima institucional. Estas propuestas, que rompieron la es-
tructura mosaica de horarios, espacios y formas organizativas de 
grupos, promovieron la participación de los estudiantes y un am-
biente de respeto, inclusión y colaboración, preparando a nuestros 
jóvenes para ser ciudadanos responsables y comprometidos con su 
entorno».

Escuela N.º 4-022 General Enrique Mosconi, 
Luján de Cuyo, provincia de Mendoza
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El clima del aula constituye una de las variables que ejercen mayor in-
fluencia en el rendimiento escolar (Unesco, 2008). Crear un ambiente 
de respeto, agradable y positivo es esencial para promover el aprendi-
zaje de los estudiantes. Es importante lograr que la escuela sea un es-
pacio donde el docente esté en condiciones de generar un aula donde 
el clima sea propicio para favorecer el aprendizaje. La mediación es-
colar, una estrategia que fomenta la resolución pacífica de conflictos, 
puede mejorar significativamente el ambiente de convivencia dándo-
les un lugar de protagonismo a los estudiantes. Estos programas per-
miten a los mismos estudiantes actuar como mediadores entre sus pa-
res, ayudando a desactivar situaciones conflictivas y promoviendo una 
cultura de diálogo y entendimiento (Johnson & Johnson, 1996). Es un 
enfoque que no solo busca resolver conflictos sino también empode-
rar a los estudiantes para que asuman un rol activo en la construcción 
de un ambiente escolar positivo. Además, el programa de mediación 
escolar permite a los estudiantes aprender estrategias de comunica-
ción, como la escucha activa y la resolución pacífica de conflictos, y 
habilidades que les servirán a lo largo de toda la vida. De este modo, 
se promueve la adquisición de competencias valiosas que trascienden 
el ámbito escolar.

Ponemos la mirada en pensar: ¿cómo se sienten los estudiantes? ¿Qué 
piensan de sí mismos y de los demás? ¿Qué piensan de lo que otros 
piensan de ellos? ¿Cuáles son sus expectativas? ¿Tienen espacios se-
guros donde reflexionar sobre sí mismos? Habilitar espacios en los que 
se escuchen las voces de los protagonistas de la trama escolar es una 
herramienta poderosa a la hora de planificar de manera efectiva, ya 
que nadie conoce mejor las necesidades que los propios actores. La 
creación de un entorno seguro dentro de la escuela, donde los partici-
pantes se sientan escuchados, es clave para promover un clima escolar 
positivo.
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Vínculos entre el equipo educativo

Las relaciones entre los docentes y la coordinación con el equipo de 
gestión son otra de las tramas fundamentales del clima escolar. Estos 
vínculos, que se perciben en la sala de profesores y en los pasillos, son 
reflejo	del	trabajo	subyacente,	de	la	colaboración	y	el	sentido	de	perte-
nencia de quienes forman parte del equipo de la institución. La colabo-
ración	y	la	planificación	conjunta	permiten	crear	un	entorno	de	coope-
ración	en	la	escuela.	Proyectos	colaborativos,	como	la	planificación	de	
actividades interdisciplinares y la creación de estrategias de enseñanza 
compartidas, fortalecen el sentido de equipo y contribuyen a un clima 
escolar más positivo (Hargreaves, 2001).

¿Cómo son los espacios de diálogo y trabajo colaborativo entre los 
equipos? ¿Se habilitan espacios donde los diversos actores puedan 
proponer y desarrollar sus propias iniciativas? ¿De qué manera se 
configuran	las	relaciones	dentro	del	equipo	de	trabajo	pedagógico? Es-
tas preguntas nos guían en el análisis.

En el caso de la Escuela de Educación Técnica N.º 447 Combate de San 
Lorenzo, de Santa Fe, la institución fue acompañando el crecimiento de 
la región; actualmente tiene una población escolar que supera los 1.000 
alumnos, 125 docentes y 10 asistentes escolares. Ante semejante canti-
dad de personas que conviven en tres turnos y comparten espacios co-
munes durante mucho tiempo, no es extraño que surjan cuestiones que, 
más allá de lo pedagógico-didáctico, tengan raíz directa en lo relacional. 
Nos planteamos entonces el desafío de mejorar los vínculos apostando 
a un proyecto orientado hacia la mejora de la convivencia escolar que 
impacte en el clima institucional. Para esto se propusieron actividades y 
eventos que fomentaran la participación, la integración y por supuesto 
la pertenencia. Tratamos de que a estas actividades se sumaran la ma-
yor cantidad de integrantes de la comunidad educativa.
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«[…] La convivencia dentro del cuerpo docente se ha tornado más 
saludable. Se trabajó en las reuniones plenarias de un modo dife-
rente: se ampliaron los momentos de escucha, de participación y 
opinión, con metodologías de trabajo que permitieron la expresión 
de la mayoría y mejoró la asistencia a las reuniones, que fueron 
desdobladas para que puedan participar todos los turnos».

Escuela de Educación Técnica N.º 447 Combate de San Lorenzo, 
San Lorenzo, provincia de Santa Fe

La convivencia entre el personal educativo es un pilar fundamental para 
construir	un	clima	escolar	positivo.	Michael	Fullan	(2011)	afirma	que	para	
mejorar los sistemas educativos uno de los grandes secretos es trabajar 
en las relaciones interpersonales, ya que los vínculos saludables entre los 
educadores no solo fortalecen el trabajo colaborativo, sino que impactan 
directamente en la calidad de las interacciones con los estudiantes.

La	práctica	reflexiva	es	clave	para	transformar	las	dinámicas	institucio-
nales, ya que permite a los docentes analizar sus experiencias, cuestio-
nar sus prácticas y encontrar formas de mejorar de manera conjunta. Al 
ampliar los momentos de escucha y participación en las reuniones ple-
narias, se promueve un espacio donde la voz de cada docente es valo-
rada, fortaleciendo el sentido de pertenencia y el compromiso. Este tipo 
de trabajo colaborativo no solo mejora las relaciones entre colegas, sino 
que actúa como un modelo de convivencia para los estudiantes, conso-
lidando a la escuela como un espacio de aprendizaje integral y humano.

Vínculos entre docentes y estudiantes

El vínculo entre docentes y estudiantes es ciertamente una de las tra-
mas más complejas de abordar. El aprendizaje se produce a partir de las 
preguntas que los estudiantes se plantean, las experiencias que atravie-
san, las interacciones que sostienen y el sentido que le dan a ese proce-
so en su contexto. Las instituciones educativas deben crear un espacio 
en el que los estudiantes puedan tomar protagonismo sobre su propia 
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trayectoria	 tomando	 decisiones,	 participando	 activamente	 y	 reflexio-
nando sobre sus propios procesos de aprendizaje.

Reflexionamos	sobres	estas	preguntas:	¿cuáles son las normas de conviven-
cia en la escuela? ¿Hay espacio para que los docentes atiendan a las voces 
de	los	estudiantes?	¿Existen	dispositivos	flexibles	para	abordar	la	diversidad?	
¿Qué nivel de protagonismo tienen los estudiantes sobre su aprendizaje?

A partir del acompañamiento a quienes ya han terminado de cursar el 
último año por parte del equipo directivo y de los preceptores de la ins-
titución,	identificamos	que	algunos	de	nuestros	estudiantes	tenían	ma-
terias pendientes de aprobación. A raíz de esta situación se planteó una 
línea de acción para implementar un plan que fuera una solución diná-
mica y en tiempo real para que los exalumnos pudieran cumplir con el 
cierre del ciclo secundario.

«[…] Finalmente, se decidió trabajar como eje primario los métodos 
de evaluación post-egreso. […] Trabajar sobre las necesidades de 
los egresados nos obligaba a rever las prácticas tradicionalmente 
estáticas y proponer prácticas de acompañamiento y evaluación 
dinámicas, sin perder las exigencias y el nivel requerido por el sis-
tema y la historia de la escuela técnica».

Escuela de Educación Técnica N.º 447 Combate de San Lorenzo, 
San Lorenzo, provincia de Santa Fe

Romper estereotipos y paradigmas no fue una tarea sencilla. El primer 
estereotipo	que	se	debió	trabajar	fue	el	que	afirma	que	el	alumno	que	
tiene materias pendientes es porque no quiso estudiar. El segundo este-
reotipo estuvo relacionado con el rol del docente de apoyo al acompa-
ñamiento escolar: no hace nada, solo cumple horario, solo trabaja con 
algunos alumnos. Y el gran estereotipo que se debió romper fue el de las 
mesas de examen tradicionales con evaluaciones escritas, presentacio-
nes de carpetas, asistencias obligatorias y la poca utilidad de las herra-
mientas TIC para estas instancias.
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«[…] Se hizo énfasis en una fuerte revinculación con los exalumnos 
para	motivarlos	y	darles	las	herramientas	suficientes	para	que	al-
cancen	el	objetivo	principal	que	era	generar	confianza	y	capacida-
des para obtener su título de nivel secundario».

Escuela N.º 1-119 Ejército de Los Andes, 
Villa Seca, provincia de Mendoza

Cuando los docentes reconocen las diferencias individuales y ajustan sus 
expectativas en función de las capacidades y necesidades de cada es-
tudiante, fomentan un aprendizaje más equitativo y abren ventanas de 
oportunidad para todos los estudiantes (Figiacone, 2023). Cada estudian-
te	tiene	un	ritmo	y	un	perfil	de	aprendizaje	únicos,	por	lo	que	es	funda-
mental que los docentes puedan adaptar sus estrategias de enseñanza 
para atender a esta diversidad, ofreciendo múltiples vías de acceso a los 
contenidos y su acreditación (Figiacone, 2023). Para que la práctica de 
diferenciación sea adecuada, es importante no confundirla con “facilitar o 
recortar los contenidos”. El propósito de la evaluación es la comprensión, 
lo que se busca es generar una estrategia hecha “a medida” que permita 
que todos los estudiantes tengan las mismas oportunidades de alcanzar 
su máximo potencial, manteniendo los mismos estándares.

La mirada que los docentes tienen sobre los estudiantes tiene un impac-
to directo sobre sus resultados académicos. Las investigaciones (Boser, 
Wilhelm & Hanna, 2014; Friedrich et al., 2015) muestran que cuando los 
docentes	expresan	altas	expectativas	y	confianza	en	las	capacidades	de	
sus estudiantes, estos tienden a rendir mejor. Este fenómeno, conocido 
como el “efecto Pigmalión” (Rosenthal & Jacobson, 1968), resalta el po-
der de la percepción docente en la construcción del potencial académico 
de los alumnos. En contraste, una mirada que se centra en las limita-
ciones o en la falta de habilidades puede crear un entorno donde los 
estudiantes no se sientan motivados a esforzarse, lo que termina por 
convertirse en una profecía autocumplida de bajo rendimiento.
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Esta percepción se vincula con la “mentalidad de crecimiento”, un con-
cepto desarrollado por Carol Dweck que sostiene que las habilidades y la 
inteligencia pueden desarrollarse con el tiempo a través del esfuerzo y 
la perseverancia (Claro, Paunesku & Dweck, 2016). Cuando los docentes 
adoptan esta mentalidad, creen en la capacidad de todos los estudian-
tes	para	mejorar	y	aprender,	lo	que	se	refleja	en	sus	expectativas	y	en	
la manera en que interactúan con ellos. Por ejemplo, un docente que ve 
a sus estudiantes a través de la lente de una mentalidad de crecimiento 
estará más inclinado a ofrecer retroalimentación constructiva, a plan-
tear desafíos adecuados y a fomentar la resiliencia frente a los fraca-
sos. Esta perspectiva no solo mejora el rendimiento académico, sino que 
también fortalece la autoestima de los estudiantes, quienes comienzan 
a	internalizar	la	idea	de	que	sus	habilidades	no	son	fijas	o	limitadas,	sino	
que pueden desarrollarse. Por lo tanto, es esencial que los docentes cul-
tiven una mentalidad de crecimiento tanto en sí mismos como en sus 
estudiantes para fomentar un ambiente educativo más inclusivo, donde 
cada alumno es visto como protagonista, capaz de alcanzar el éxito aca-
démico a través del esfuerzo y la dedicación. No sabemos cómo será el 
futuro, por lo que tenemos que enseñar a los estudiantes a gestionar su 
aprendizaje. El objetivo es formar estudiantes que tengan habilidades 
para adaptarse a un mundo complejo y en constante transformación.

El sentido de pertenencia como predictor de resultados 
académicos

El sentido de pertenencia es un factor crítico en el éxito académico de 
los	estudiantes	(Arslan	&	Coşkun,	2023).	Cuando	los	estudiantes	se	sien-
ten parte de una comunidad que los valora y respeta, su inclusión, iden-
tidad	y	autoestima	se	ven	significativamente	reforzadas.	Este	sentido	de	
pertenencia no solo es esencial para el bienestar emocional de los es-
tudiantes, sino que también actúa como un fuerte predictor de su ren-
dimiento	académico	(Arslan,	2018;	Arslan	&	Coşkun,	2023).	Un	entorno	
escolar donde los estudiantes se sienten aceptados y respetados crea 
las condiciones necesarias para que puedan alcanzar su máximo poten-
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cial. Por otro lado, la arquitectura escolar desempeña un papel sorpren-
dentemente	influyente	en	el	fortalecimiento	del	sentido	de	pertenencia.	
Espacios diseñados para fomentar la interacción, el aprendizaje colabo-
rativo y el sentido de comunidad pueden transformar la manera en que 
los estudiantes perciben su entorno y, en consecuencia, cómo se sienten 
dentro de él.

Cuando comenzamos a plantearnos cambios posibles para nuestra es-
cuela, pensamos en las principales problemáticas que aquejaban a 
nuestra institución y nos animamos a diseñar líneas para transformar la 
experiencia escolar. Así fue que emprendimos la tarea del cambio posi-
ble para nuestra escuela, y nos sumergimos en la oportunidad de mo-
dificar	 la	arquitectura	del	espacio,	 transformar	el	 contexto	en	 lugares	
armónicos, alegres, juveniles, donde los estudiantes pueden encontrar-
se y reconocerse, mejorando así el sentido de pertenencia de los chicos 
y chicas que habitan nuestra escuela. Se trabajó en conjunto con pa-
dres-celadores, profesores y alumnos sobre la arquitectura del espacio 
físico; la idea fue hacer de nuestra escuela una casa que acoge y brin-
da oportunidades nuevas de aprendizaje. Se transformaron los espacios 
escolares comunes en ambientes, creativos, que generen motivación y 
sean atractivos y hasta emocionantes para nuestros estudiantes, favo-
reciendo así el sentido de pertenencia hacia la institución.

«Preparamos	 jornadas	 de	 reflexión	 de	 las	 que	 surgieron	 nuevas	
normas de convivencia, validadas por toda la comunidad escolar. Y 
paralelamente, elaboramos un proyecto para acompañar a las tra-
yectorias escolares de los estudiantes con trayectorias discontinuas 
o con permanencia, además de organizar proyectos para enfrentar 
la problemática de las horas libres».

Escuela N.º 4-011 Capitán Daniel Manzotti, 
Las Heras, provincia de Mendoza

La pertenencia es una necesidad básica, relacionada con la felicidad y 
el bienestar, y es fundamental para el crecimiento en cualquier entor-
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no.	Específicamente,	la	pertenencia	a	la	escuela	se	define	como	el	grado	
en que los estudiantes se sienten aceptados, respetados y apoyados en 
el entorno escolar (Goodenow y Grady, 1993). Diversas investigaciones 
han demostrado que un alto sentido de pertenencia está asociado con 
mejores resultados académicos y sociales, mientras que un bajo sentido 
de pertenencia puede llevar a niveles elevados de malestar emocional, 
incluyendo depresión y ansiedad, y una disminución del bienestar psico-
lógico	(Arslan	&	Coşkun,	2023).	Para	ser	verdaderamente	inclusivas,	las	
escuelas deben ser capaces de fomentar el sentido de pertenencia entre 
todos los actores que forman parte de su comunidad. Esto incluye no 
solo a los estudiantes, sino también a los docentes, personal no docente 
y familias. Cuando cada miembro de la comunidad educativa se siente 
valorado y parte integral del entorno, se crea un clima escolar positivo 
que promueve el éxito académico y el bienestar de todos.

El sentido de la escuela en la comunidad

Nos interesa plantear las siguientes preguntas: ¿cuáles son las expecta-
tivas de los estudiantes respecto a la escuela? ¿Cuál es el lugar que ocu-
pa la escuela en la comunidad? ¿La propuesta institucional está alineada 
con el proyecto de vida de los estudiantes y las necesidades de la comu-
nidad? ¿Cómo puede la escuela adaptarse a un contexto que cambia a 
tanta velocidad?

El	día	de	 taller	 significa,	entre	otras	cosas,	encontrar	en	medio	de	 las	
carpetas los libros y las evaluaciones, ese espacio especial que permite 
que los estudiantes, a través de distintas actividades, trabajen, cuen-
ten sus saberes, sensaciones y emociones y sientan que alguien escucha 
atentamente sus opiniones y sus sugerencias.

«[…] antes de cada taller, entre recreos, cambios de horas o en sus 
casas, los profes comienzan a idear cada taller en los cuales cada 
uno, desde sus áreas, suma ideas para que ese proyecto vincular 
tenga un marco teórico relacionado con los saberes académicos 
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que se aprenden en la escuela. Elaboran acompañamientos nove-
dosos a las trayectorias escolares implementando, por ejemplo, 
cambios en las formas de enseñar y evaluar. Cada taller es distinto 
y tratan siempre de sumar nuevas estrategias de enseñanza, par-
tiendo de los aprendizajes que se generan en clases anteriores».

Escuela de Educación Técnica N.º 3.159 
Dr. Darío Felipe Arias, El Bordo, Salta

Enseñar en la escuela debe ser enseñar para la vida. En la actualidad, existe 
una brecha cultural entre la propuesta escolar y los estudiantes, quienes 
están insertos en una cultura digital. La sociedad cambia a una velocidad 
alarmante, ofrece constantemente nuevas actualizaciones, con enormes 
cantidades de estímulos e información al alcance de la mano. Los estu-
diantes llegan al aula sabiendo que si tienen curiosidad por descubrir algún 
nuevo conocimiento pueden hacerlo a través de internet o incluso con IA, 
simplemente chateando como si conversaran con un amigo. Esta realidad 
plantea un enorme desafío: ¿cuál es el diferencial de la escuela? ¿Qué tie-
ne para ofrecer que no pueda ser encontrado fuera de sus paredes? Estas 
preguntas nos obligan a repensar el sentido de la escuela en la comunidad, 
a reforzar aquellas prácticas que la hacen única y permiten acercar a los 
alumnos saberes y competencias clave para desenvolverse en el mundo.

Una escuela que pone al estudiante en el centro del proceso educativo 
es	clave	para	construir	una	experiencia	escolar	significativa.	Para	eso,	
es necesario que la escuela esté conectada con la vida real, de manera 
que cada alumno pueda vislumbrar un futuro en el que la escuela tiene 
un papel importante que desempeñar.

En un mundo en constante cambio, donde las habilidades de adapta-
ción, resiliencia y autogestión son cada vez más valoradas, la escuela 
debe funcionar como un espacio de guía y acompañamiento. Se debe 
ayudar	a	 los	estudiantes	a	 identificar	sus	 intereses	y	talentos,	y	a	de-
sarrollar un plan de acción que los acerque a sus objetivos personales 
y profesionales. Esto implica no solo una adaptación en los contenidos 
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curriculares, sino también en la forma en que estos contenidos se pre-
sentan y en cómo se integran con las realidades y expectativas de los 
estudiantes. Una alternativa interesante tiene que ver con trabajar so-
bre el proyecto de vida con los estudiantes para ayudarlos a desarrollar 
habilidades socioemocionales, como la responsabilidad, la disciplina y la 
toma de decisiones conscientes. También les da sentido, le da sentido a 
su trayectoria académica y los ayuda a tomar control de sus propias vi-
das, decisiones, metas y deseos.

Para que la escuela pueda cumplir este rol de guía, es esencial que esté 
alineada no solo con los proyectos de vida de sus estudiantes, sino tam-
bién con las necesidades cambiantes de la comunidad. Esto implica una 
constante revisión y actualización de la propuesta educativa, aseguran-
do que siga siendo relevante y efectiva en un mundo en rápida evolu-
ción. Solo de esta manera la escuela podrá seguir siendo un espacio va-
lioso, no solo para la transmisión de conocimientos sino también para la 
formación integral de individuos preparados para enfrentar los desafíos 
del futuro.

Palabras finales

La	escuela	es	mucho	más	que	un	edificio;	es	un	espacio	donde	las	vidas	
de estudiantes, docentes y familias se entrelazan para construir apren-
dizajes. Para que la escuela sea una auténtica Eutopía, un “buen lugar” 
en	el	que	 los	aprendizajes	sean	profundos	y	significativos,	es	esencial	
tejer relaciones humanas fuertes y basadas en el respeto mutuo.

En este capítulo hemos explorado caminos para fortalecer el clima es-
colar. Estas son diez claves que nos invitan a actuar:

1.		 El	clima	escolar	es	multidimensional.	Es	un	reflejo	de	la	calidad	de	las	
relaciones interpersonales de todos los actores de una comunidad 
educativa, de las normas de convivencia establecidas, las expectati-
vas académicas y los procesos de gestión, entre otros.
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2.  Todas las voces son fundamentales. Cada actor tiene un rol rele-
vante en la escuela y algo valioso para aportar. Su voz merece ser 
escuchada.

3.  No se aprende con miedo. El aprendizaje requiere aulas en las cuales 
el clima sea de amabilidad y respeto.

4.  “¿Qué necesitás?”. Los estudiantes tienen mucho que aportar sobre la 
manera en que se enseña en la escuela. Involucrar a los estudiantes 
en las decisiones mejora su experiencia de aprendizaje.

5.  “Juntos llegamos más lejos”. Un equipo docente que trabaja coope-
rativamente crea entornos más ricos y oportunidades de aprendizaje 
más potentes.

6.		Lo	que	siempre	se	hizo	no	siempre	es	mejor.	Reflexionar	sobre	nues-
tras prácticas nos abre la puerta al cambio y a la innovación.

7.  Todos aprendemos de distinta manera. Reconocer la diversidad en 
las aulas permite construir puentes hacia una educación más justa y 
equitativa.

8.  “Confío en vos”. Un aula donde se cultiva la autonomía y el prota-
gonismo	es	un	aula	donde	los	estudiantes	desarrollan	confianza	en	sí	
mismos.

9.  Un buen lugar. La escuela en su totalidad debe estar pensada para fa-
vorecer el aprendizaje. La escuela debe sentirse como un hogar.

10. Enseñar para la vida. Una escuela conectada con su comunidad y el 
mundo actual prepara a sus estudiantes para ser ciudadanos críticos y 
comprometidos.
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Al invertir en las relaciones interpersonales, fortalecemos los pilares so-
bre los que descansan los aprendizajes de nuestros estudiantes. El de-
safío es inmenso, pero la recompensa es aún mayor: una escuela que se 
convierte en un lugar donde cada miembro de la comunidad siente que 
pertenece, aprende y crece.
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Capítulo 5
El vínculo educación y trabajo: 

un puente hacia el futuro
Luciana Alonso Moreno y Mariana Ornique

Trama del capítulo

La relación entre la escuela técnica y el mundo socioproductivo ha sido, 
históricamente, un tema de gran relevancia y complejidad en el ámbito 
educativo. Este vínculo, que debería ser estratégico para garantizar la 
relevancia de la formación técnica en un contexto globalizado y alta-
mente	dinámico,	enfrenta	desafíos	significativos	que	requieren	ser	ana-
lizados en profundidad. En este sentido, es urgente problematizar los 
escenarios educativos actuales, donde las instituciones deben repen-
sar y rediseñar sus enfoques pedagógicos para lograr una conexión más 
efectiva con el mundo laboral. El desafío es repensar la formación y el 
acompañamiento de las trayectorias educativas de los estudiantes para 
que puedan navegar con éxito en un futuro incierto, con las habilida-
des necesarias para afrontar los cambios tecnológicos y las demandas 
emergentes del mundo del trabajo.

En este escenario se presentan diversas orientaciones didácticas que 
buscan proporcionar herramientas para diseñar e implementar prácticas 
profesionalizantes	desde	un	enfoque	reflexivo,	que	permita	a	los	estu-
diantes no solo adquirir competencias técnicas sino también desarrollar 
una visión crítica y adaptativa frente a los retos del mundo socioproduc-
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tivo.	 Se	 recogen,	 además,	 experiencias	 significativas	 de	 la	 Fundación	
Pampa Energía, que promueven la formación para la inserción laboral 
de jóvenes, fomentando su involucramiento con un futuro sostenible y 
el respeto por los principios de la responsabilidad social y ambiental en 
los ámbitos productivos. Estas iniciativas se destacan por su capacidad 
de generar modelos de aprendizaje que vinculan la teoría y la práctica, 
favoreciendo	la	construcción	de	trayectorias	profesionales	significativas	
y alineadas con las necesidades del entorno.

Finalmente,	se	reflexiona	sobre	el	desafío	de	diseñar	experiencias	esco-
lares que favorezcan el desarrollo de habilidades transversales y com-
petencias clave de cara a un trabajo futuro incierto y cambiante. Se pro-
pone	identificar	las	coordenadas	necesarias	para	una	educación	técnica	
más	flexible,	inclusiva	y	capaz	de	generar	profesionales	preparados	para	
afrontar los desafíos del futuro.

La articulación de la escuela técnica con el mundo 
socioproductivo: de tensiones y dilemas

La modalidad técnica en el nivel secundario tiene una larga historia y 
tradición en la Argentina. Tal como plantean Miguel Alfredo, Pablo Gra-
novsky, Vanesa Verchelli y Verónica Galarza (2021), “el crecimiento y 
expansión del mercado interno y su consecuente entramado industrial, 
desde mediados de la década de 1940, propició un incipiente proceso de 
institucionalización de los marcos y espacios de formación técnica con 
grados de autonomía cambiantes. A partir de ello, puede pensarse que 
esta formación ha circunscrito su desarrollo en la combinación de dos 
mundos: el mundo de la educación y el mundo del trabajo”.

Es así como las escuelas técnicas desde sus inicios presentaron caracte-
rísticas diferentes respecto a la educación secundaria común. La forma-
ción que allí se despliega articula teoría y práctica, aula y taller, tecnolo-
gía y prácticas profesionales. Esto deriva tanto en programas formativos 
como	en	una	organización	escolar	con	rasgos	específicos	(Gallart,	2006).



91

En el año 2005 se sancionó la Ley N.º 26.058 de Educación Técnico Pro-
fesional,	que	regula	la	modalidad	y	le	asigna	fondos	específicos.	La	pro-
mulgación de esta ley, tal como plantea María Rosa Almandoz (2021), 
volvió a poner a la modalidad en la agenda educativa y dio impulso a 
una	reconfiguración	tanto	de	la	dimensión	curricular	como	de	las	institu-
ciones dedicadas a la formación técnica de nivel secundario y superior.

A diferencia de las otras modalidades, la escuela técnica tiene como 
propósito explícito promover la cultura del trabajo y desarrollar capa-
cidades y saberes que le permitan al estudiantado trabajar. Esta cues-
tión resulta central, dado que el modo en que se concibe la relación en-
tre la educación y el trabajo ha variado a lo largo de los años, en tanto 
subyacen ideas diferentes respecto de qué es formar, qué es trabajar, 
qué función tiene la escuela en cuanto a la formación hacia el trabajo, 
qué debe hacer el Estado en relación con ese vínculo, entre otros. Po-
der problematizar estas cuestiones y leerlas en clave de la realidad local 
de cada escuela resulta sumamente importante para poder diseñar pro-
puestas	específicas.

Recuperamos en este punto algunas tensiones que propone María Rosa 
Almandoz (2021) a la hora de pensar la formación técnico-profesional 
desde la perspectiva de las trayectorias formativas:

  la tensión entre la formación “especializada” y la formación “general”, 
entre la formación “académica” y la formación “técnica”. ¿A qué lla-
mamos “académico” y a qué “técnico”? ¿A través de qué espacios cu-
rriculares se despliega la formación general y cómo se integra con la 
formación técnica?;

  la tensión entre la teoría y la práctica. Su relación con las prácticas for-
mativas profesionalizantes. ¿Dónde se realiza la formación práctica? 
¿De qué manera se recuperan esas experiencias en el marco de la for-
mación de los y las estudiantes?;
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  la complejidad y la diversidad de los entornos formativos tanto en 
las instituciones educativas como en los ambientes de formación so-
cioproductiva;

  la tensión entre las demandas del entorno socioproductivo y las nece-
sidades formativas de los estudiantes;

  la	tensión	entre	la	formación	específica	para	las	necesidades	de	em-
pleo actuales y la formación hacia el trabajo más general para posibles 
intervenciones vinculadas a grandes familias ocupacionales (Austral, 
Dabenigno y Goldenstein Jalif, 2008).

Estas tensiones, a su vez, se anclan en las realidades y necesidades 
particulares de cada institución educativa, en las características de 
la matrícula, el vínculo con las organizaciones locales, entre otros. Es 
fundamental tener en claro que en toda propuesta formativa se ponen 
en juego y se resuelven, aún en forma provisoria, estas tensiones o di-
lemas.

La perspectiva pedagógica: construcción de sentidos y 
racionalidades

El modo en que la propuesta de enseñanza y aprendizaje se articula con 
la formación hacia el trabajo requiere de un diseño minucioso y sistemá-
tico	de	planificación,	desarrollo	y	evaluación	que	siempre	tiene	en	el	ho-
rizonte la dimensión pedagógica y el hecho de que los destinatarios son 
estudiantes de escuela secundaria.

En este punto resulta necesario recuperar sentidos y reconocer que los 
procesos de formación han sido conceptualizados desde distintas pers-
pectivas y entonces se vuelve pertinente revisarlas para comprender la 
complejidad	y	los	diversos	significados	asignados.	Jacky	Beillerot	(1996),	
citado	 en	Rebeca	Anijovich	 y	 otras	 (2009),	 refiere	 a	 tres	 sentidos	 del	
término formación:
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1.  la formación se asocia con la formación del espíritu. En el siglo xviii los 
jesuitas, siguiendo esta concepción, se preocupan por moldear con ri-
gor a los formados para que aprendan una forma de pensamiento, 
una cultura y un saber;

2.  la formación se vincula desde el siglo xix a la práctica que se realiza 
entre	los	obreros,	y	otros	oficios	y	profesiones;

3.  la formación está ligada a la formación a través de las experiencias de 
vida.

«Nuestro objetivo no es solo formar estudiantes para el ámbito laboral, 
sino también para enfrentar los retos del futuro con una perspectiva éti-
ca e inclusiva, equilibrando el “saber hacer” con el “saber ser”». 

Escuela de Educación Técnica N.º 34 General Enrique Mosconi, 
Luján de Cuyo, provincia de Mendoza

Estos sentidos permanecen hoy presentes en los discursos y las pro-
puestas formativas. En esta línea, la formación técnica puede ser pen-
sada y ubicada en la bisagra de distintos mundos planteados por Jean 
Marie Barbier (1999):

  el mundo de la enseñanza que trabaja sobre la transmisión y comuni-
cación de conocimientos al estudiante;

  el mundo de la formación, donde se busca el desarrollo de capacida-
des en el sujeto en formación;

  el mundo de la profesión —podríamos decir hacia el trabajo— donde lo 
central son las competencias en los desempeños concretos propios del 
contexto laboral. Se trata de formar a través del trabajo, del entrena-
miento y de la ejercitación en estas competencias.
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En esta interrelación entre estos diferentes mundos, vale la pena recu-
perar	 los	aportes	de	un	autor	 sumamente	 significativo	para	pensar	 la	
formación en la práctica hacia el trabajo y las racionalidades puestas 
en	juego.	Donald	Schön	(1930-1997),	filósofo	estadounidense,	al	realizar	
un estudio empírico acerca de las características de los profesionales 
expertos, advierte que estos son capaces de tomar decisiones aun en 
contextos de incertidumbre empleando conocimientos prácticos que su-
peran la mera aplicación mecánica de técnicas o procedimientos. Sus 
aportes tuvieron gran impacto en la reconceptualización epistemológica 
de la práctica profesional y de cómo es posible abordar la relación en-
tre la teoría y la práctica. Schön distingue una racionalidad tradicional o 
técnica. Esta supone anteponer el dominio y aprendizaje de un conoci-
miento	teórico,	científico	y	especializado	a	las	cuestiones	más	prácticas,	
experienciales del saber profesional. Desde esta racionalidad, cualquier 
problema de la práctica es mecánicamente resoluble a partir de la deli-
mitación de unos objetivos claros y precisos y con la mera aplicación de 
conocimientos técnicos especializados. La práctica es entendida como 
“aplicación”, como una actividad instrumental. En cambio, la raciona-
lidad práctica, en la que el autor se sitúa, supone una visión dialécti-
ca entre teoría y práctica, entendiendo que el verdadero conocimiento 
se	encuentra	en	la	práctica,	en	la	reflexión	sobre	esta,	dado	que	exis-
ten saberes que no pueden ser aprendidos al margen de ella, ya que los 
aprendizajes están contextualizados. En el mundo real los problemas no 
están ya establecidos, sino que el especialista debe tomar decisiones en 
el marco de situaciones complejas en las que las cuestiones económi-
cas, políticas, culturales y personales se impregnan mutuamente y se 
hallan “confusamente entremezcladas”. Bajo esta premisa, es necesario 
que los y las estudiantes en su formación hacia el trabajo justamente 
puedan enfrentar dichas situaciones complejas y que, a partir de la re-
flexión,	logren	tomar	decisiones	y	construir	conocimiento.

Cabe aclarar que si bien Schön se centró en la formación de profesiona-
les, la epistemología práctica que propone resulta sumamente relevante 
para pensar y diseñar diferentes modos de articulación entre la escuela 
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técnica y el mundo socioproductivo, aun cuando se trate de un acerca-
miento desde el nivel secundario. ¿Por qué la racionalidad práctica resulta 
de gran valor para la articulación entre la escuela técnica y el mundo pro-
ductivo?	Partir	de	una	mirada	dialéctica	entre	la	teoría	y	la	práctica	confi-
gura un modo de pensar que habilita nuevas alternativas, más enriqueci-
das, más cercanas al mundo del trabajo que se alejan de experiencias de 
aplicación, de una posición de subsidiariedad y de repetición.

La dimensión didáctica: dispositivos y estrategias

En este apartado, el objetivo es ofrecer una serie de orientaciones para 
diseñar propuestas que conecten el aprendizaje que ocurre dentro de la 
escuela con el que se construye fuera de ella, en el contexto de la for-
mación técnica. Las prácticas profesionalizantes se presentan como un 
dispositivo formativo clave, ya que permiten establecer un puente entre 
el aula y el mundo socioproductivo, integrándose en diversas estrategias 
y dispositivos de enseñanza. En este sentido, las prácticas no solo cons-
tituyen un componente fundamental de la formación, sino que también 
actúan como un eje transversal que otorga sentido e integralidad al con-
junto	de	saberes	y	competencias	que	conforman	el	perfil	profesional.	Este	
enfoque requiere una articulación coherente entre los aprendizajes desa-
rrollados en los diferentes espacios curriculares, favoreciendo una forma-
ción más holística y conectada con la realidad laboral.

«En nuestra escuela nos quisimos abocar a reinventar las Prácti-
cas Profesionalizantes Pedagógicas para que todos los estudiantes, 
más allá de los convenios de la provincia con algunas empresas, 
tuvieran posibilidad de acceder a este tipo de prácticas. Para esto, 
nos enfocamos en la construcción espacios de articulación de sabe-
res entre disciplinas partiendo de problemáticas tangibles».

Directivo, Escuela Provincial de Educación Técnica N.º 10 General 
Enrique Mosconi, Plaza Huincul, provincia del Neuquén
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Los escenarios para el diseño de dispositivos de prácticas profesionali-
zantes pueden pensarse tanto dentro como fuera del ámbito escolar. A 
continuación se presentan diversas alternativas, experiencias y orienta-
ciones para su implementación.

a) Prácticas diseñadas dentro del ámbito escolar

Estas prácticas consisten en propuestas de trabajo que se desarrollan en 
las distintas asignaturas, ya sean “de aula” o “de taller”, y en las que se 
diseñan casos o problemas que simulan situaciones profesionales reales, 
así como proyectos integradores. Aunque estas estrategias de enseñan-
za tienen características propias, retoman elementos del modelo peda-
gógico de la Escuela Nueva, especialmente en lo que respecta al valor del 
aprendizaje activo y experiencial. Además, buscan promover propuestas 
didácticas	que	enseñen	no	solo	los	contenidos	específicos	de	cada	disci-
plina, sino también los modos de pensamiento y las formas de producción 
propias de los diferentes campos de intervención profesional.

Lo crucial en estos tipos de propuestas es que, además del análisis o re-
solución de un problema, se invita al estudiantado a asumir un rol. Esta 
posición claramente los acerca al mundo socioproductivo. Subyace aquí 
la idea de “aprender haciendo”. Para llegar a tomar una decisión o pro-
poner una solución, las y los estudiantes tienen que analizar y compren-
der	la	situación,	el	contexto,	los	actores,	los	nudos	conflictivos.	El	valor	
de esta estrategia reside en el tipo de desafíos que promueve en los 
estudiantes, en la posibilidad de vincular distintas áreas y temas curri-
culares (características del aprendizaje situado), así como en el tipo de 
vínculo que genera entre docente y alumnos, entre alumnos, y de estos 
con el conocimiento.

«En nuestra escuela estamos dando un paso importante hacia un 
cambio de paradigma institucional, la enseñanza y el aprendizaje 
basados en proyectos interdisciplinares nos está permitiendo cam-
biar viejas prácticas docentes. Este modelo no solo permite a nues-
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tros estudiantes poner en práctica lo que aprenden, sino que los 
impulsa a explorar, a pensar de forma crítica y a resolver proble-
mas reales del contexto. Trabajar en proyectos les brinda la oportu-
nidad de colaborar, de aprender haciendo y de desarrollar habilida-
des que los preparan para los desafíos del mundo actual».

Docente, Escuela de Educación Secundaria Técnica N.º 1 Almirante 
Guillermo Brown, Ensenada, provincia de Buenos Aires

Se destacan aquí algunas experiencias educativas vinculadas con ener-
gías	renovables	y	eficiencia	energética	lideradas	por	la	Fundación	Pam-
pa Energía desde 2018. Estas prácticas buscan promover en los estu-
diantes el desarrollo de aprendizajes que faciliten su empleabilidad 
futura a través proyectos que se proponen garantizar el acceso a una 
energía asequible, segura, sostenible a través de fuentes renovables y la 
mejora	en	la	eficiencia	energética,	ampliando	infraestructuras	locales	y	
mejorando la tecnología aplicada en cada comunidad.

  Programa de eficiencia energética. El objetivo de este programa es 
aumentar el compromiso de la comunidad educativa y el entramado 
social en el que se encuentra inserta, con el medioambiente a través 
de	la	formación	de	perfiles	técnicos	especializados,	fomentando	y	am-
pliando la capacidad técnica relativa a la implementación de concep-
tos	como	la	gestión	de	la	energía	y	la	eficiencia	energética.	Para	ello	se	
trabaja junto con las escuelas y la comunidad educativa para realizar 
diagnósticos que permitan evaluar el uso de la energía y establecer 
una “línea de base energética”. A partir de allí, gracias a la adaptación 
de sistemas de medición y control permanentes, la incorporación de 
insumos	eficientes	y	 la	 realización	de	actividades	de	concientización	
basadas en metodologías participativas, se involucra a autoridades, 
docentes, estudiantes y familias para lograr resultados con mayor im-
pacto.	Al	finalizar	la	formación	de	tres	años,	cada	estudiante	y	docente	
acredita	un	certificado	de	“Asistente	técnico para la gestión de la ener-
gía”, que brinda una herramienta para su inserción laboral futura.
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  Proyecto socioeducativo de fabricación e instalación de aerogenerado-

res de baja potencia para mejorar el acceso a la energía en escuelas 

rurales. Este proyecto convoca a los estudiantes de las escuelas técni-
cas locales a aplicar los conocimientos adquiridos en la fabricación y el 
montaje de aerogeneradores, asegurando además su posterior man-
tenimiento	en	las	comunidades	beneficiarias.	Los	estudiantes	partici-
pan activamente en la instalación de los aerogeneradores, en colabo-
ración con las escuelas destinatarias y los voluntarios de la empresa, 
contribuyendo así a un proceso de aprendizaje práctico y a la mejora 
de las condiciones energéticas en las áreas rurales.

  Dispositivo de formación en energía eólica, solar fotovoltaica e hidró-

geno verde. Propuesta de aprendizaje blended desarrollada en alianza 
junto con Fundación Siemens Argentina y 500RPM. Estas experiencias 
escolares invitan a los estudiantes a comprometerse con el cuidado 
del medioambiente y la reducción de la huella de carbono, posicionán-
dolos como protagonistas del cambio y fomentando, de esta manera, 
la sustentabilidad cultural. Además de facilitar el desarrollo de apren-
dizajes	 específicos	 relacionados	 con	 su	 orientación,	 estas	 iniciativas	
buscan que los estudiantes pongan en práctica habilidades esencia-
les para su futura empleabilidad: autonomía, resolución de problemas, 
trabajo en equipo, pensamiento sistémico, creatividad e innovación, 
comunicación y conciencia de la seguridad.

Asimismo, dentro del ámbito escolar es posible diseñar experiencias de 
prácticas simuladas que faciliten la transición de las aulas hacia la crea-
ción de entornos de aprendizaje más dinámicos. Aunque estas prácticas 
fueron inicialmente concebidas para el entrenamiento de habilidades 
específicas,	estudios	como	los	de	María	José	Sabelli,	Mariana	Ornique	y	
Marianela Giovannini (2018) destacan su gran potencial para fomentar 
aprendizajes	 significativos	 y	 reflexivos.	 Según	Shelly	Albritton	 (2008),	
las simulaciones ofrecen un ambiente seguro de prueba y experimenta-
ción, lo que no solo permite a los estudiantes enfrentarse a situaciones 
realistas, sino que también incrementa su motivación al brindarles una 
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experiencia cercana a la realidad, enmarcada en un proceso de aprendi-
zaje	reflexivo.

  Las simulaciones recrean situaciones que podrían ocurrir en la reali-

dad, y para ser efectivas deben ser verosímiles. Estas experiencias in-
vitan a los estudiantes a analizarlas y adoptar una postura frente a 
ellas.	Para	que	resulten	significativas,	es	esencial	que	estén	vinculadas	
con los saberes previos de los estudiantes y con los problemas funda-
mentales de las disciplinas involucradas. Dependiendo del objetivo pe-
dagógico, las simulaciones pueden adoptar diversas formas, cada una 
orientada a promover diferentes aspectos del aprendizaje:

1.  Las simulaciones escénicas. El propósito de estas simulaciones es, por 
un lado, comprender las situaciones y los roles, y por otro, desarrollar 
habilidades de interacción con otros, como las comunicativas, la toma 
de decisiones y la negociación, incluyendo el manejo de información y 
la comprensión de reglas explícitas e implícitas en situaciones deter-
minadas. Los participantes son los alumnos-practicantes, que desem-
peñan un papel o rol ante una situación descripta donde se ponen en 
juego contenidos de una o varias disciplinas. Cada cual interpreta su 
papel con alto grado de autonomía o se le provee una serie de indica-
ciones sobre lo que se espera de su accionar. En síntesis, la simulación 
escénica supone una propuesta en la que se representa una escena, 
una situación de la vida cotidiana o laboral a partir de la cual los estu-
diantes asumen distintos roles. Se trata de una escena verosímil para 
los que participan en ella. Algunos ejemplos: simulaciones en situación 
de primeros auxilios o de accidentes; simulaciones de negociación, de 
acuerdos. También pueden plantearse simulaciones escénicas de un 
congreso sobre temas polémicos de la ciencia, etcétera.

2.  Las simulaciones con instrumental o con simuladores. Ponen el foco en 
el aprendizaje de habilidades de métodos de trabajo, procedimientos, 
uso de instrumentos, toma de decisiones y planes de acción, incluyen-
do el manejo de informaciones y la comprensión de los principios nor-
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mas y conocimientos que fundamentan las acciones. Con el desarrollo 
de nuevas tecnologías hasta pueden incluir simulaciones asistidas por 
robots. Este es un tipo de simulación que es plausible de ser utilizado 
en las escuelas técnicas. 

3.  Las simulaciones virtuales. Enfatizan en habilidades de manejo de in-
formaciones	y	tecnologías,	el	uso	de	símbolos,	gráficos	y	datos,	y	 la	
comprensión de problemas, incluyendo la búsqueda, organización e 
integración de conocimientos de materias o disciplinas en situaciones 
prácticas. Pueden encontrarse simulaciones de distintos climas, expe-
rimentación y control de temperatura, luz y humedad en ambientes 
bióticos (terrarios, herbarios).

Como dispositivos que potencian la articulación con el mundo sociopro-
ductivo, las prácticas simuladas requieren que el estudiantado asuma 
un rol en el marco de una escena de actuación, escena que, con visos de 
realidad, involucra a todos los participantes de la situación (quien desa-
rrolla la escena y quienes la observan). El desarrollo de prácticas simula-
das se constituye como un dispositivo escolar clave para el aprendizaje. 
A través de estas prácticas, los estudiantes tienen su primer acerca-
miento, entre otras cosas, a la urgencia y simultaneidad inherentes a las 
tareas profesionales, así como a los gestos y modos de actuación pro-
pios del campo en cuestión. Es precisamente en el momento de poner 
en práctica una tarea concreta donde emergen las tensiones entre las 
ideas	previas	del	estudiante,	la	dificultad	de	tomar	decisiones	en	tiem-
po real y otras complejidades de la labor profesional. Si el dispositivo 
se diseña considerando fases de anticipación, acción y posterior análisis 
reflexivo,	se	favorece	la	exploración	y	el	ensayo	de	tareas	centrales de 
la profesión, facilitando un aprendizaje más profundo y cercano a la rea-
lidad (Agulló, Ornique, Reboredo de Zambonini, Sabelli y Tenutto Solde-
villa, 2022).
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b) Prácticas profesionalizantes externas

Estas experiencias formativas se desarrollan en contextos reales vin-
culados directamente con el mundo del trabajo, como las pasantías en 
empresas, organismos estatales o privados, y organizaciones no gu-
bernamentales, entre otros. La formación en contextos reales tiene 
como objetivo generar un acercamiento a la vida cotidiana del ámbi-
to socioproductivo cercano a la escuela, permitiendo a los estudiantes 
conocer de primera mano la práctica profesional de los actores que se 
desempeñan en distintos entornos y, en última instancia, las formas de 
trabajo que prevalecen en esos espacios. Este enfoque busca propiciar 
un proceso formativo orientado hacia un cambio de rol: de estudiante a 
futuro trabajador. Los espacios de prácticas externas son fundamenta-
les para integrar y transferir los conocimientos y habilidades adquiridos 
a lo largo de la trayectoria escolar, fomentar una mirada ética sobre el 
trabajo y los derechos y responsabilidades asociados a él, y ofrecer ins-
tancias de toma de decisiones cercanas a las tareas profesionales para 
las que los estudiantes se están preparando.

El	vínculo	escolar	con	el	entorno	productivo,	la	planificación	pedagógi-
ca,	el	acompañamiento	y	la	reflexión	por	parte	del	equipo	docente	sobre	
la experiencia del estudiantado durante las prácticas en contextos rea-
les	son	esenciales	para	que	la	experiencia	formativa	sea	significativa	y	
se conecte con los saberes y competencias previamente desarrollados.

«Buscamos que puedan descubrirse, fortalecerse en valores, y pre-
pararse para ser líderes en sus campos, sea en la industria, la tec-
nología o cualquier área donde puedan aplicar sus conocimientos».

Docente, Escuela de Educación Secundaria Técnica N.º 1 Almirante 
Guillermo Brown, Ensenada, provincia de Buenos Aires

En este sentido, los programas del área de educación de la Fundación 
Pampa Energía impulsan diversas iniciativas orientadas a la formación 
para la inserción laboral. El objetivo principal es que los estudiantes de 
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la Red de Escuelas consoliden, integren y amplíen las competencias y los 
conocimientos	del	perfil	profesional	que	están	desarrollando,	 lo	que	a	
su vez incrementará sus posibilidades de empleabilidad. Además, estas 
iniciativas fortalecen la relación entre la empresa y la escuela, contribu-
yendo al desarrollo sostenible de las comunidades donde operan.

  Programa de prácticas profesionalizantes. Este programa se imple-
menta en todos los activos de Pampa Energía y tiene como objetivo 
que los estudiantes puedan completar entre 100 y 200 horas de for-
mación mediante su participación en talleres y prácticas en diversos 
sectores o con profesionales de la compañía. El enfoque pedagógico 
ha sido diseñado para que, a través de estas experiencias, los estu-
diantes consoliden los aprendizajes adquiridos en la escuela y desa-
rrollen competencias sociolaborales clave, preparándolos de manera 
integral para su futura inserción en el mundo laboral.

  Actividades de Aproximación al Mundo del Trabajo y los Estudios Supe-

riores (ACAP). Estas experiencias pedagógicas, llevadas a cabo en te-
rritorio, están diseñadas para acercar a los estudiantes al mundo la-
boral, cultural y a la formación superior, con el objetivo de fomentar la 
continuidad de sus estudios, proporcionar una visión real del entorno 
profesional y enriquecer sus opciones para el desarrollo de su proyecto 
de vida. Desde 2022, estudiantes de secundaria de la Ciudad de Buenos 
Aires participan en un promedio de 50 horas de prácticas y capacita-
ciones dentro de la empresa, abarcando áreas como tecnología infor-
mática (TI), además de participar en actividades de las áreas de prensa, 
servicios generales, salud ocupacional y responsabilidad social empre-
sarial (RSE). Estas experiencias permiten a los estudiantes conocer dis-
tintos ámbitos de desarrollo profesional y recibir capacitación indivi-
dualizada, facilitando su inserción en el mundo laboral y académico.

  Prácticas profesionalizantes en alianza con otras instituciones. A tra-
vés de alianzas estratégicas, se ha logrado ampliar el alcance y acer-
car prácticas profesionales a un mayor número de estudiantes de se-
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cundaria técnica. Un ejemplo de ello es la propuesta formativa Solid 
Edge, desarrollada junto con la Fundación Siemens en la provincias de 
Buenos Aires, Salta y Neuquén. Esta iniciativa brinda a estudiantes la 
oportunidad de desarrollar habilidades vinculadas a la digitalización, 
diseño CAD 3D, prototipado y diseño de productos y soluciones digi-
tales	con	certificación	internacional.	De	esta	manera,	se	motiva	a	los	
estudiantes a desarrollar soluciones tecnológicas que generen un im-
pacto positivo en sus comunidades.

En síntesis, las prácticas profesionalizantes ofrecen oportunidades de 
aprendizajes profundos ya que posibilitan a los estudiantes integrar los 
conocimientos teóricos adquiridos en el aula con experiencias reales del 
mundo laboral. Este enfoque no solo facilita el aprendizaje práctico, sino 
que también promueve el desarrollo de habilidades clave como el tra-
bajo en equipo, la resolución de problemas y la capacidad de adapta-
ción a contextos dinámicos. Al enfrentar desafíos profesionales reales, 
los estudiantes adquieren una comprensión más profunda de su campo 
de estudio, mejorando su preparación para el futuro laboral. Además, 
estas prácticas fortalecen su empleabilidad, al ofrecerles una visión 
más clara de las demandas del mercado y la oportunidad de construir 
una red de contactos profesionales. En última instancia, las prácticas 
profesionalizantes contribuyen al crecimiento personal y profesional de 
los estudiantes, preparándolos para ser actores activos y competentes 
en su entorno laboral y social.

La trama educativa de cara al futuro: desafiar la 
transformación escolar

En	2018,	Mariana	Maggio	nos	desafiaba	a	reflexionar	sobre	un	interro-
gante educativo crucial: ¿qué habilidades necesitan los estudiantes para 
enfrentar los desafíos del siglo xxi? Desde una perspectiva educativa, 
comprender	las	habilidades	del	pensamiento	exige	una	reflexión	profun-
da	sobre	la	cognición	humana,	una	invitación	a	reflexionar	sobre	cómo	
estamos formando a las nuevas generaciones para afrontar los com-
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plejos retos del futuro: “Necesitamos entender la cognición porque ne-
cesitamos comprender a los sujetos que educamos y los procesos que 
ponen en juego a la hora de aprender y, especialmente, porque nece-
sitamos crear propuestas que incluyan esa comprensión en su diseño 
para que nuestras prácticas se orienten con claridad pedagógica hacia 
aquello que buscamos favorecer” (Maggio, 2018). Comprender la cog-
nición humana es un pilar fundamental en el diseño de experiencias es-
colares que promuevan el desarrollo de las habilidades necesarias para 
el siglo xxi. No obstante, es crucial reconocer que esta cognición está 
estrechamente vinculada con el reconocimiento de nuestros estudiantes 
como sujetos culturales. Los jóvenes no solo aprenden a partir de los 
contenidos académicos, sino que construyen su identidad y conocimien-
to a través de sus vivencias, historias y contextos sociales, los cuales 
influyen	en	su	manera	de	percibir	el	mundo,	de	aprender	e	interactuar	
con los demás. A su vez, los estudiantes se encuentran inmersos en una 
cultura digital que los coloca en escenarios comunicacionales multilen-
guajes en constante mediación tecnológica, lo que enriquece y diversi-
fica	sus	posibilidades	de	construcción	de	conocimiento.	Este	reconoci-
miento resulta clave, ya que permite una visión integral y personalizada 
del aprendizaje, en la que las habilidades no se entienden simplemen-
te como competencias técnicas a adquirir, sino como capacidades que 
emergen en interacción con el contexto cultural y experiencial de cada 
estudiante. En este sentido, la propuesta escolar debe ser capaz de ar-
ticular las vivencias y los aprendizajes previos de los estudiantes con 
el desarrollo de habilidades, promoviendo una pedagogía que valore la 
diversidad cultural y la inclusión a partir del reconocimiento de los dife-
rentes estilos cognitivos y formas de aprender. Esta perspectiva facilita 
el	desarrollo	de	una	comprensión	crítica	y	reflexiva	sobre	el	propio	con-
texto cultural de los estudiantes, fortaleciendo su capacidad para inte-
ractuar y participar activamente en un contexto globalizado y digital.

De cara a interpelar el vínculo entre educación técnica y trabajo, se en-
fatiza en la urgencia de formar a los estudiantes no solo para los retos 
inmediatos, sino para un futuro profesional incierto y cambiante, don-
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de	las	habilidades	deben	ser	flexibles	y	adaptativas,	orientadas	a	pro-
mover el desarrollo de una mentalidad más abierta y versátil, capaz de 
adaptarse a diferentes desafíos. En este sentido, Alejandro Piscitelli nos 
ofrece algunos aportes para pensar el futuro del trabajo y la educación 
en	la	era	de	la	inteligencia	artificial:	“Necesitamos	formar	un	nuevo	tipo	
de ciudadano/profesional cuya mirada y lectura de la realidad, modelos 
mentales, capacidades de intervención, coordinación de acciones, dise-
ño de problemas y habilidad para la toma de decisiones sean no inter- 
ni transdisciplinarias sino profundamente antidisciplinarias” (Piscitelli, 
2023).	A	su	vez,	Piscitelli	nos	interpela	definiendo	como	polímata	al	per-
fil	del	trabajador	del	futuro.	Se	entiende	como	polímata	a	“alguien	que	
está interesado y aprende sobre muchos temas para inventar nuevos 
problemas”. En un mundo cada vez más especializado, el concepto de 
polímata cobra relevancia porque promueve la combinación de saberes 
de distintas disciplinas para solucionar problemas de manera más efec-
tiva y creativa. 

¿Cuáles	son	las	estrategias	clave	para	fomentar	la	creación	de	perfiles	
de egresados polímatas, capaces de adaptarse y transformar diversos 
ámbitos del conocimiento y la práctica? ¿Cómo promover que las 
propuestas escolares no solo sean conceptualmente sólidas, sino 
también	 lo	 suficientemente	 flexibles	 para	 evolucionar	 junto	 con	 las	
demandas laborales emergentes? En un escenario de transformaciones 
culturales profundas, la educación guarda el potencial de reinventarse 
como el motor de la innovación, el desafío es transformar la cultura es-
colar hacia un modelo que fomente la multidisciplinariedad, el desarrollo 
de habilidades transversales y la adaptación a los cambios tecnológicos, 
como claves para preparar a los estudiantes para un futuro laboral cada 
vez más complejo y dinámico. Algunos reconocimientos para continuar 
reflexionando	y	recreando	las	prácticas	escolares	son:

  El trabajador del futuro será multidisciplinario: deberá dominar diver-
sas áreas de conocimiento, habilidades y capacidades que tradicio-
nalmente	se	han	mantenido	separadas	entre	disciplinas.	Los	perfiles	
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antidisciplinarios serán fundamentales para afrontar los desafíos y las 
complejidades del mundo laboral que está cambiando rápidamente.

  La centralidad de las habilidades transversales: el pensamiento crítico, 
la creatividad, la capacidad de adaptación, la colaboración y la resolu-
ción de problemas. Estas habilidades serán esenciales para enfrentar-
se a un entorno laboral cada vez más cambiante y globalizado.

  El papel crucial de la tecnología y su impacto en el trabajo: la digita-
lización,	la	automatización	y	la	inteligencia	artificial	modificarán	pro-
fundamente los trabajos y las industrias. En lugar de ver estas tec-
nologías como amenazas, el futuro trabajador deberá ser capaz de 
integrarlas y utilizarlas de manera efectiva en su labor diaria.

“Lo que sigue es complejo y es incierto. Preparar a nuestros estu-
diantes para vivirlo requerirá no solo nuestro mayor esfuerzo ima-
ginativo, sino prácticas que de modo coherente pongan en juego 
aquellas habilidades que soñamos con favorecer para hacer del 
mundo	un	lugar	mejor	y	más	justo.	 Identificar	 las	habilidades	que	
nuestros estudiantes necesitarán para ser incluidos plenamente 
es un avance que solamente se hará realidad a través de nuestras 
prácticas, aquellas que llevamos adelante cada día, porque el futu-
ro es hoy” (Maggio, 2018).



107107



 



109

 

Capítulo 6
Gestionar la transformación 

escolar
Pablo Velázquez

Trama del capítulo

Hace	 más	 de	 una	 década,	 Joan	 Ferrés	 i	 Prats	 (2008)	 afirmó	 que	 “los	
educadores deberían recuperar una función primordial: la de despertar 
el deseo, la de contagiar entusiasmo, la de conseguir que el estudiante 
convierta en objeto de deseo aquello que se pretende que sea objeto de 
conocimiento”.	Una	frase	desafiante	para	el	contexto	escolar	en	que	esta-
mos inmersos, que implica tanto en los profesores como en los directivos 
un	proceso	de	reflexión	permanente	para	generar	y	gestionar	un	cambio	
en las prácticas educativas que fortalezcan nuevos formatos escolares. 

En pos de analizar algunas cuestiones que giran en torno a transformar 
las escuelas y despertar ese deseo en nuestros estudiantes, centrare-
mos esta trama en el liderazgo de los directivos, las condiciones institu-
cionales necesarias para el cambio y en las características de la cultura 
y desafíos de las escuelas técnico-profesionales.

Al iniciar este capítulo nos centramos en el liderazgo del equipo direc-
tivo. Se mencionan algunas de las características de las prácticas edu-
cativas con las que docentes y directivos están abordando la trans-
formación escolar, que tendrá efectividad solo si se aborda de manera 
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sistemática:	 cambiar	 la	 escuela	 implica	 un	 proceso	 sostenido,	 planifi-
cado pero dinámico al mismo tiempo, que necesita estar dentro de un 
marco que le otorgue sentido. Autores como Inés Aguerrondo (2002) y 
Michael Fullan (2003) señalan que la generación del cambio escolar rea-
lizada con la intervención directa de los profesores potenciará la posibi-
lidad de éxito de ese proceso de transformación, y ese marco solamen-
te	será	significativo	si	es	creado	por	la	comunidad	educativa.	Y	es	aquí	
donde la gestión directiva debe cobrar fuerza: solamente un equipo de 
conducción que lidere la transformación podrá contribuir a la construc-
ción	de	ese	camino	que	modifique	las	prácticas	escolares.	

Por otra parte, se pondrá énfasis en lo que implican las transformacio-
nes necesarias para las escuelas y en las condiciones institucionales 
para dirigirse hacia ellas. ¿Es una transformación unívoca?, ¿en qué as-
pectos? ¿Debemos pensarla como algo homogéneo para asegurar las 
mismas oportunidades para todas las escuelas? Profundizaremos en los 
motivos por los cuales, siendo la propia comunidad docente la que debe 
generar el cambio, no podemos pensar en una transformación masiva 
sino en múltiples transformaciones que responderán a las necesidades 
puntuales de cada escuela y lo veremos plasmado en los proyectos de 
las escuelas de la Red de Escuelas Técnicas. Los cambios profundos en 
las instituciones no pueden imponerse, las personas no cambian solo 
porque alguien les diga que tienen que hacerlo (Fullan, 2003). Así como 
cada estudiante tiene sus propios ritmos de aprendizaje, la transforma-
ción escolar también los tiene. Cada escuela hará su proceso de manera 
singular, en determinados elementos que componen la matriz escolar, 
y es el director quien tendrá la tarea de hacer que cada uno de los en-
granajes que forman parte del entramado escolar funcione de la mejor 
manera posible porque la visión que guíe la transformación escolar debe 
ser colectiva, no individual (Fullan, 2006). La escuela secundaria en ge-
neral y la técnica en particular debería tender a despertar mayor deseo 
en los estudiantes: de acuerdo con datos del Observatorio Argentinos 
por la Educación (2019), la matrícula de las escuelas técnicas se ha in-
crementado y el Instituto Nacional de Educación Tecnológica hace men-
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ción a las más de 1.600 escuelas técnicas del país, pero el porcentaje de 
alumnos que asiste a estas es en promedio de un 20%. Con lo cual, una 
tarea pendiente continúa siendo lograr que más jóvenes vean en la edu-
cación técnica una alternativa para su desarrollo personal y profesional.

Finalmente, se mencionará la cultura institucional y algunos de los desafíos 
que hoy nos impone la escuela técnica, destacando que el foco debe estar 
en la calidad educativa y en adaptar la curricula no solo para actualizar sa-
beres sino también para buscar alternativas a las visiones disciplinares. Del 
mismo modo, mencionaremos cómo la tecnología ha venido a plantear nue-
vas necesidades en la virtualidad y en el desarrollo de capacidades digitales. 

Liderazgo educativo y gestión del cambio

El equipo directivo de una escuela tiene un papel fundamental en sus ma-
nos: actuar como un agente del cambio institucional, ejerciendo lo que Mi-
chael Fullan (2016) llama un rol de “liderazgo de movimiento”, en el sen-
tido de generar un movimiento de avance positivo. Es ese equipo el que 
debe	configurar	el	escenario	de	manera	tal	que	todos,	alumnos	y	docentes,	
aprendan de forma continua. Y por supuesto, aprender él mismo. Habla-
mos del equipo directivo, no del director. Esto es algo que pudimos obser-
var durante todo el desarrollo del proyecto de Red de Escuelas, en el cual 
el lugar del directivo como único líder dejaba lugar, en la mayoría de los 
casos, a un equipo con un liderazgo distribuido. En todas las instituciones, si 
bien estaban muy claras las diferencias en cuanto al cargo entre un direc-
tor, un vicedirector y un docente, al momento de abordar el trabajo lo que 
se constituía era una comunidad de práctica en la cual todos aprendían mu-
tuamente, donde cada uno aportaba al proyecto desde su lugar y no había 
una organización del trabajo lineal respecto de la autoridad. Coincidimos 
con	Bolívar	(2010)	cuando	afirma	que	no	debemos	generar	tanta	expec-
tativa	alrededor	de	la	labor	de	los	líderes	ni	confiar	en	el	liderazgo	como	la	
única vía para el cambio en educación. Si un director actúa de manera uni-
personal, así sea generando muy buenos proyectos y valorados por todos 
los actores escolares, podrá estar haciendo una labor positiva en cuanto a 
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lo visible e inmediato, pero no estará haciendo nada por la conformación de 
una	comunidad	de	aprendizaje	que	reflexione,	genere	cambios	duraderos	
e integrar las voces de todos los miembros que conforman la institución: el 
día que ese directivo no esté en el colegio, esos supuestos éxitos se habrán 
diluido. En este sentido, el liderazgo transformacional del equipo directivo 
se presenta como clave. Este gira en torno de crear una visión compartida, 
motivar a las personas y comprometerlas con los cambios requeridos por la 
escuela. Y en este contexto el equipo directivo debería considerar algunas 
cuestiones para su organización: 

  Redefinir el papel del director para que, lejos de la toma de deci-
siones unilaterales, la escuela se lidera a través de una red de rela-
ciones, delegando responsabilidades, fomentando la colaboración 
y estimulando la participación de todos en la toma de decisiones: 
el liderazgo distribuido contribuye a ampliar la capacidad humana 
de una organización en torno a una cultura común. 

  Respaldar intensamente a los profesores para garantizar el éxito en sus 
prácticas pedagógicas. Esto implica estimular su desarrollo profesional 
y fomentar la convergencia en acciones que mejoren la enseñanza y los 
resultados educativos. Además, se debe fortalecer el liderazgo de los 
profesores no solo en el aula sino también en la gestión escolar.

  Acompañar y evaluar los procesos de transformación, lo cual inclu-
ye planificar mejoras, considerar la participación de las familias, 
empresarios (especialmente en las escuelas técnicas) y adaptar cu-
rrículos y metodologías a las tendencias y escenarios actuales.

  Expandirse a la comunidad, lo que implica colaborar con empresas, 
organismos, sindicatos, cooperativas y familias. 

En varias de las narrativas que pueden encontrarse en este libro, es-
tas consideraciones se expresan como experiencias tangibles en la 
voz de los protagonistas. 



113

Los equipos directivos de la red han sabido tejer relaciones entre sus 
docentes, sumarlos con mayor o menor esfuerzo al equipo que se 
proponía liderar el cambio escolar: 

«[…] Ante esta dificultad, docentes y directivos tomamos la pos-
ta para abordar de manera integral la problemática y, trabajando 
colaborativamente, mitigar el impacto sobre las experiencias de 
cursada de los estudiantes […] Docentes y directivos estamos, 
gracias a nuestros estudiantes, ¡más sólidos que antes para “ta-
clear” cualquier problemática que se nos presente!».

Escuela de Educación Secundaria Técnica N.º 1 
Coronel Manuel Dorrego, Cañuelas, 

provincia de Buenos Aires

«Se formó “un escuadrón de docentes” de diversos campos for-
mativos, con diferentes formas de pensar la enseñanza pero con 
las mismas ganas de trabajar colaborativamente, de desarrollar 
proyectos integradores y de experimentar otras formas de ense-
ñar y aprender y de ver a la escuela repleta de estudiantes parti-
cipativos y con sentido de pertenencia».

Escuela de Educación Técnica N.º 3.169 Galileo Galilei, 
Campo Santo, provincia de Salta

En algunos casos, el liderazgo distribuido en el equipo de profesores fa-
cilitó escenarios escolares para “hacer que las cosas sucedan”, como di-
ría Bernardo Blejmar (2005): 

«[…} con los profesores elaborando dispositivos alternativos, diná-
micos, personalizados y que incluían a las TIC, el plan de trabajo es-
pecífico	se	conformó	a	través	de	diferentes	etapas:	relevamiento,	
diagnóstico, acercamiento, puesta en marcha y acompañamiento».

Escuela N.º 4-117 Ejército de Los Andes, 
San Rafael, provincia de Mendoza
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Condiciones institucionales para la transformación

Una institución innovadora, que se piense a sí misma, que desee realizar 
un proceso de transformación escolar, necesita la participación de pro-
fesores, autoridades, alumnos, asesores técnicos y/o pedagógicos y de 
la comunidad externa (especialmente de los padres y los actores impli-
cados en el contexto laboral). Supone considerar que el trabajo realizado 
en el marco de una comunidad de aprendizaje, compartiendo objetivos 
y desarrollando soluciones, da lugar a un mayor compromiso de todos 
con	 la	 tarea	a	afrontar	y	 con	 sus	 resultados.	Como	afirman	Francisco	
de Asís Blas y Juan Planells (2009), una gestión que quiera transformar 
la escuela implica la creación de un ambiente participativo que analice 
condiciones materiales y organizacionales necesarias para implementar 
dispositivos de transformación de las prácticas escolares. En ese proce-
so de análisis es importante trabajar en torno de ciertas preguntas: ¿qué 
se quiere cambiar?, ¿para qué?, ¿qué se necesita para afrontar el cambio 
y con qué se cuenta para ello?, ¿cómo se gestiona el tiempo del trabajo 
pedagógico en la institución?, ¿cómo se manejan los espacios escolares 
para el trabajo con los estudiantes?, ¿cuáles son las estrategias curri-
culares y metodológicas que se implementan en la institución?, ¿de qué 
manera se vincula el equipo docente? Estos interrogantes son ejemplos 
de cuestionamientos básicos a la matriz escolar que debemos hacernos 
a la hora de comenzar un proceso de transformación institucional. An-
tes que transformar la escuela, debemos problematizarla para que las 
metas que se emprendan no sean genéricas sino que sean concretas y 
de	significación	para	la	comunidad.	Es	deseable	que	estas	preguntas,	las	
acciones	escolares	y	la	reflexión	se	conviertan	en	un	proceso	continuo	
de	mejora	que	requerirá	del	desarrollo	de	capacidades	específicas	por	
parte de los actores de la comunidad escolar. 

Desde la Red de Escuelas Técnicas trabajamos en la transformación de 
la experiencia escolar desde múltiples dimensiones y han sido varias de 
ellas las que fueron tomadas por las escuelas técnicas que la conforman. 
La	reconfiguración	de	las	cinco	dimensiones	escolares	que	conforman	el	
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núcleo duro de la gramática escolar (tiempo, espacios, evaluación, vín-
culos y currícula) puede verse en todas las narrativas que han presen-
tado	las	instituciones.	Cada	una	de	ellas	ha	influido	en	la	experiencia	de	
aprendizaje de los estudiantes y en la dinámica de la comunidad educa-
tiva. En palabras de Lila Pinto (2019), la idea de “hackear” la lógica esco-
lar, de “transgredir” el orden existente, surge cuando cuestionamos las 
normas establecidas y nos aventuramos en una suerte de caos creativo 
que puede ser un motor para el cambio. 

«Hacer esto fue entrar en una lógica diferente: dejamos de enseñar 
como aprendimos y aprendimos un “nuevo hacer” deconstruyendo 
los esquemas previos. Romper esa estructura no fue fácil, pero al 
iniciar no hubo manera de retornar a lo anterior: no querés hacerlo».

Escuela Provincial de Educación Técnica N.º 10 General Enrique 
Mosconi, Plaza Huincul, provincia del Neuquén

«Cuando todo tenía un orden por lo menos aparente, el simple cam-
bio de rumbo de la vida profesional del docente de las prácticas pro-
fesionalizantes y su pedido de licencia nos puso a prueba. Para suplir 
esa ausencia y zanjar la situación rápidamente, comenzamos a tra-
bajar	de	manera	colaborativa.	Y	fue	ahí	cuando	se	puso	de	manifies-
to que había varias cuestiones pedagógicas para ajustar: la articula-
ción	de	los	espacios	formativos	específicos,	el	trabajo	por	proyectos,	
la	definición	de	objetivos	y	contenidos	eran	clave	para	mejorar	 las	
prácticas de enseñanza y lograr aprendizajes efectivos».

Escuela de Educación Técnica N.º 3.102 Ingeniero Nikola 
Tesla, General Güemes, provincia de Salta

En otras voces se puede ver cómo a menudo las mejores ideas emergen 
cuando nos atrevemos a salir de nuestra zona de confort.

«[…] la vida en las aulas era una, distinta y distanciada de la que 
ocurría en los talleres: lo que era solo una puerta podía ser un 
muro capaz de dividirnos y generar saberes estancos. Por eso ma-
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duramos la idea de conectar los espacios, de buscar la manera y 
la forma de provocar la interrelación. Así, pensamos y pusimos en 
marcha proyectos interareales que buscaran la posibilidad de rela-
cionar los contenidos de taller con los de aula».

Escuela de Educación Técnica N.º 3.131 Juana Azurduy, 
General Güemes, provincia de Salta

Cuestionar las características del trabajo pedagógico en las instituciones 
es un paso fundamental para la transformación en las escuelas. Y vol-
vemos entonces a algunas de las preguntas poderosas que han tenido 
que hacerse las escuelas de la red: ¿qué rutinas, tradiciones o métodos 
se han mantenido a lo largo del tiempo?, ¿se ajustan a las necesidades 
actuales de los estudiantes?, ¿hay tendencias preocupantes en cuanto a 
resultados académicos, construcción de vínculos sociales, inserción la-
boral de nuestros estudiantes?, ¿cuál es la percepción del clima escolar?, 
¿qué están haciendo otras escuelas o sistemas educativos? 

Algunas instituciones hicieron foco en cuestiones relacionadas con el 
uso	del	espacio,	que	“refiere	a	la	manera	de	organizar	los	lugares	de	en-
señanza y aprendizaje, a los espacios para el encuentro, las caracterís-
ticas de un salón de clase, el mobiliario, los espacios habilitados para el 
descanso, la estética del entorno y el espacio virtual en el que también 
acontecen encuentros educativos” (Pinto, 2019): 

«Detectamos la necesidad de un espacio más para los estudian-
tes y docentes, un lugar recreativo, y surgió la idea de pensarlo 
y mantenerlo desde y con los estudiantes, para que como efecto 
colateral se fortaleciera así el sentido de pertenencia en la insti-
tución. Sería un lugar donde todos pudiésemos relajarnos y vincu-
larnos fuera del aula».

Escuela Provincial de Educación Técnica N.º 10 General Enrique 
Mosconi, Plaza Huincul, provincia del Neuquén
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«Nos	 sumergimos	 en	 la	 oportunidad	 de	modificar	 la	 arquitectura	
del espacio, transformar el contexto en lugares armónicos, alegres, 
juveniles, donde los estudiantes pueden encontrarse y reconocerse 
, mejorando así el sentido de pertenencia de los chicos y chicas que 
habitan nuestra escuela Se transformaron los espacios escolares 
comunes es ambientes, creativos, que generen motivación y sean 
atractivos y hasta emocionantes para nuestros estudiantes, favo-
reciendo así el sentido de pertenencia hacia la institución».

Escuela N.º 4-011 Capitán Daniel Manzotti, 
Las Heras, provincia de Mendoza

Otras instituciones se abocaron a cuestiones curriculares, en cuanto “a la 
organización del conocimiento en asignaturas escolares, a la secuencia-
ción	y	progresión	de	estas,	a	lo	considerado	sustantivo	y	lo	superfluo	en	
relación con lo que debe ser enseñado y aprendido, a lo que no se dice, 
pero se aprende y a la forma en la que todo esto acontece” (Pinto, 2019): 

«En esa senda, hace tiempo que se comenzaron a implementar tra-
bajos por proyecto, simulaciones empresariales, se dio énfasis al 
emprendedurismo».

Escuela de Educación Técnica N.º 672 Remedios de Escalada 
de San Martín, San Lorenzo, provincia de Santa Fe

«Trabajar en proyectos les brinda [a los alumnos] la oportunidad de 
colaborar, de aprender haciendo y de desarrollar habilidades que 
los preparan para desafíos del mundo actual».
Escuela de Educación Secundaria Técnica N.º 1 Almirante Guillermo 

Brown, Ensenada, provincia de Buenos Aires

En otros casos, el eje que se tomó fue el relacionado con el tiempo, que 
“refiere	a	 la	forma	de	organizar	el	ciclo	escolar,	 las	horas	de	clase	(su	
cantidad, duración y organización a lo largo del día), la distribución de 
recreos y períodos vacacionales, el tiempo de estudio fuera de la es-
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cuela, las relaciones entre el tiempo que compartimos y las experiencias 
educativas en tiempos asincrónicos, entre otras” (Pinto, 2019):

«Se reorganizaron los tiempos otorgando a los estudiantes rangos 
temporales durante sus horarios de clases teóricas para que pue-
dan ser orientados por sus profesores». 

Escuela de Educación Secundaria Técnica N.º 1 Coronel Manuel 
Dorrego, Cañuelas, provincia de Buenos Aires

«El espacio escolar se expande, los vínculos se fortalecen y el tiem-
po	se	flexibiliza	para	adaptarse	a	los	ritmos	propios	del	trabajo	en	
equipo y la resolución de problemas».
Escuela de Educación Secundaria Técnica N.º 1 Almirante Guillermo 

Brown, Ensenada, provincia de Buenos Aires

La evaluación como parte de la gramática escolar tradicional fue ob-
jeto del trabajo de otras instituciones, considerándola como la manera 
de dar cuenta de lo aprendido y los mecanismos para acreditarlo, a los 
procesos de revisión y análisis de la enseñanza y a las prácticas que se 
utilizan	(o	no)	para	reflexionar	sobre	las	experiencias	de	enseñanza	y	los	
procesos de aprendizaje (Pinto, 2019):

«[los profesores] Elaboran acompañamientos novedosos a las tra-
yectorias escolares implementando, por ejemplo, cambios en las 
formas de enseñar y evaluar. Cada taller es distinto y tratan siem-
pre de sumar nuevas estrategias de enseñanza».

Escuela de Educación Técnica N.º 3.159 Dr. Darío Felipe Arias, 
El Bordo, provincia de Salta

«Se establecieron una o dos clases presenciales en el taller en dis-
tintos momentos del avance del proyecto, para observar en forma 
directa el trabajo de los estudiantes, orientarlos para la realización 
de	los	ajustes	necesarios	y	luego	realizar	su	entrega	definitiva». 

Escuela de Educación Secundaria Técnica N.º 1 Coronel Manuel 
Dorrego, Cañuelas, provincia de Buenos Aires
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«Trabajar sobre las necesidades de los egresados nos obligaba a re-
ver las prácticas tradicionalmente estáticas y proponer prácticas 
de acompañamiento y evaluación dinámicas […] el gran estereotipo 
que se debió romper fue el de las mesas de examen tradicionales 
con evaluaciones escritas, presentaciones de carpetas, asistencias 
obligatorias y la poca utilidad de las herramientas TIC para estas 
instancias».

Escuela N.º 4-117 Ejército de Los Andes, San Rafael, 
provincia de Mendoza

Finalmente, las cuestiones relacionadas con los vínculos también es-
tuvieron dentro de las preguntas iniciales de las escuelas de la red, en 
tanto	“configuración	de	las	relaciones	que	se	despliegan	en	la	escuela,	
la agrupación de los alumnos por edad, las interacciones consideradas 
apropiadas y las relaciones con la autoridad. El grado de participación 
de las familias, los vínculos con la comunidad y otras relaciones que 
pueden o no ser construidas desde la escuela, entre otras” (Pinto, 2019): 

«Hubo un temor inicial entre los estudiantes, ¿qué pasaría? ¿Fun-
cionará? ¿Servirá para algo? Esto cesó cuando ellos mismos pudie-
ron observar el trabajo en equipo de los profesores para la coor-
dinación para la continuidad de los proyectos planteados y para el 
acompañamiento en lo que cada uno de ellos necesitaba. Tiempos 
de trabajo, uso de los espacios, estrategias didácticas… ¡hubo tanto 
para acordar!».

Escuela de Educación Técnica N.º 3.102 Ingeniero Nikola Tesla, 
General Güemes, provincia de Salta

«La convivencia dentro del cuerpo docente se ha tornado más sa-
ludable. Se trabajó en las reuniones plenarias de un modo diferen-
te: se ampliaron los momentos de escucha, de participación y opi-
nión, con metodologías de trabajo que permitieron la expresión de 
la mayoría y mejoró la asistencia a las reuniones».

Escuela de Educación Técnica N.º 447 Combate de San Lorenzo, 
San Lorenzo, provincia de Santa Fe
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«En el caso de los docentes, el trabajo colaborativo generó el desa-
fío de acomodar tiempos saberes y criterios de evaluación, de esta-
blecer objetivos en común».

Escuela Provincial de Educación Técnica N.º 10 General Enrique 
Mosconi, Plaza Huincul, provincia del Neuquén 

«Pudimos entonces apreciar el resultado de esa implicancia de los 
estudiantes,	del	entusiasmo,	de	lo	que	significó	este	proyecto	para	
fortalecer no solo el aprendizaje sino también el vínculo entre ellos, 
quienes se movilizaron por su cuenta para apoyar a la institución en 
sus	momentos	de	dificultad». 

Escuela de Educación Secundaria Técnica N.º 1 
Coronel Manuel Dorrego, Cañuelas, provincia de Buenos Aires

En mayor o menor medida, todos los equipos de trabajo se han hecho 
estas preguntas. Y cada pregunta y respuesta fue enriquecida por la di-
námica que se imprimió al proceso de trabajo que realizamos juntos: la 
retroalimentación formativa, la posibilidad de que cada escuela pueda 
escuchar a otra, darles una devolución a sus dudas y a los caminos que 
pensaban escoger. Sin dar lecciones, sin juzgar. Solo valorando las cosas 
positivas de su proceso de trabajo y haciendo sugerencias que podrían 
ser tomadas para continuar pensando en lo que se pretendía abordar. 

Fue a través de ese proceso de trabajo que cada institución logró redi-
señar	su	experiencia	escolar	para	hacerla	emocionalmente	significativa	
e	intelectualmente	desafiante	(Pinto,	2019).	Y	fue	eso,	precisamente,	lo	
que dio identidad y compromiso del equipo a cada uno de los proyectos. 

«Con esfuerzos compartidos, conversaciones, reuniones de equi-
po, trabajo colaborativo, llenos de esperanza y compromiso fuimos 
creciendo y animándonos cada vez más a superar los miedos y las 
tensiones,	aprovechando	los	conflictos	como	una	oportunidad	úni-
ca de aprendizaje».

Escuela N.º 4-011 Capitán Daniel Manzotti, 
Las Heras, provincia de Mendoza
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Algunos desafíos de la cultura y la educación técnica

Vamos a explorar algunos de los desafíos de la educación técnico profe-
sional (ETP) de nivel secundario. Veremos cómo estos han comenzado a 
ser tomados y transformados en propuestas concretas, en los proyec-
tos que las escuelas técnicas de la red han realizado durante estos años 
de trabajo. Haremos énfasis en la necesidad de actualización curricular, 
el aumento de modelos de educación híbrida, el diseño de programas 
educativos articulados con el mundo laboral y favorecer el desarrollo 
de habilidades para el siglo xxi: creatividad, comunicación, ciudadanía, 
pensamiento crítico, carácter y colaboración (Maggio, 2018).

En un estudio reciente, Jorgelina Sassera (2021) realiza una aproxi-
mación a la situación curricular actual de las escuelas técnicas en las 
provincias argentinas. Se centra especialmente en el período posterior 
a 2009, cuando el Consejo Federal de Educación aprobó resoluciones 
para que cada jurisdicción elaborase sus propios diseños. A la fecha del 
estudio, en muchas provincias las transformaciones fueron parciales: 
los diseños continuaban estando basados en disciplinas y/o con algu-
nas propuestas multidisciplinares, eran cerrados, mantenían una gra-
dualidad anual y con agrupamientos de los estudiantes en cursos gra-
duados y/o separados. Entre otras consecuencias, esto ha provocado 
que los programas de estudio de la educación secundaria técnica no 
puedan acompañar la velocidad de los cambios en la formación que 
requieren los avances tecnológicos que nos están atravesando como 
sociedad. En este sentido, en su ponencia en la Organización de Esta-
dos Iberoamericanos para la Educación, Ciencia y Cultura (Encuentro 
Educación Técnico Profesional, INET-OEI, 2024), Luis Galeazzi (director 
ejecutivo de Argencon) se refirió a la Economía del Conocimiento, que 
se vincula con aquellas actividades productivas caracterizadas por el 
uso intensivo de tecnología y que necesitan capital humano altamente 
calificado. Desde su punto de vista, en la actualidad la educación for-
mal no está ofreciendo suficientes experiencias de aprendizaje a los 
estudiantes para este tipo de actividades que requieren aprendizaje 
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continuo, creatividad que se aleja de la enseñanza enciclopédica, un 
intensivo aprendizaje de idiomas, el trabajo en equipo y, fundamen-
talmente, no se está poniendo énfasis en la formación de habilidades. 
Como consecuencia de esta situación, la formación de los estudiantes 
no siempre puede estar a tono con las demandas del mundo laboral, 
que están cambiando de manera constante. Esta situación no es ajena 
a las preocupaciones de las escuelas que han formado parte de la red, 
y buena parte de las escuelas técnicas con las que hemos trabajado 
han tomado este desafío y lo tuvieron en cuenta en sus proyectos ins-
titucionales: 

«El currículum ya no es una serie de contenidos fragmentados, sino 
un proceso integrado donde las matemáticas, el diseño y las habi-
lidades técnicas convergen en un proyecto real. Las prácticas pe-
dagógicas se transforman: los estudiantes toman las riendas de su 
propio aprendizaje, acompañados por los docentes. Cada día, los 
vínculos se renuevan, el aprendizaje cobra sentido y la escuela se 
convierte en un lugar de creación y exploración».
Escuela de Educación Secundaria Técnica N.º 1 Almirante Guillermo 

Brown, Ensenada, provincia de Buenos Aires

«Nuestro objetivo no es solo formar estudiantes para el ámbito 
laboral, sino también para enfrentar los retos del futuro con una 
perspectiva ética e inclusiva, equilibrando el “saber hacer” con el 
“saber ser”».

Escuela de Educación Técnica N.º 34 General Enrique Mosconi, 
Luján de Cuyo, provincia de Mendoza

En estos testimonios, además, cobran sentido las palabras de Alejan-
do	Piscitelli	(2023)	cuando	afirma	que	los	docentes	deben	ser	capaces	
de	“crear	conflictos	cognitivos,	de	 romper	esquemas	conceptuales,	de	
sembrar dudas epistemológicas, inquietudes, incertidumbre, desasosie-
go y curiosidad intelectual —pero también emocional […]”. 
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Al mismo tiempo que toman de manera directa el reto curricular, las es-
cuelas también han abordado algunas estrategias para desarticular com-
ponentes de la gramática escolar que no permite adaptar prácticas de en-
señanza que posibiliten una manera diferente de enseñar y aprender, que 
se aleje de la visión disciplinar que aún se observa en los diseños: 

«[…] nuestro objetivo fue mejorar el aprendizaje fomentando pro-
yectos que promuevan la interacción entre los espacios de aula-ta-
ller, y esto implicó romper con ciertas estructuras que subyacen en 
la escuela, en la cultura de trabajo docente y que son muy fuertes 
en la formación de los técnicos. Esta misma interacción hizo que los 
propios	docentes	tuvieran	que	modificar	sus	relaciones	profesiona-
les y optimizar vínculos para construir proyectos integrados».

Escuela de Educación Técnica N.º 4-124 Reynaldo Merín, 
San Rafael, provincia de Mendoza

«[…] los profes comienzan a idear cada taller en los cuales, cada 
uno desde su área, suma ideas para que ese proyecto vincular ten-
ga un marco teórico relacionado con los saberes académicos que se 
aprenden en la escuela. Elaboran acompañamientos novedosos a 
las trayectorias escolares implementando, por ejemplo, cambios en 
las formas de enseñar y evaluar».

Escuela de Educación Técnica N.º 3.159 Dr. Darío Felipe Arias, 
El Bordo, provincia de Salta

Esta actitud que se orienta a interpelar y problematizar la cultura escolar 
no ha sido resultado del accionar de un profesor: ha sido la construcción 
colectiva de nuevas perspectivas sobre las prácticas de enseñanza, que 
transforman las visiones sobre las áreas disciplinares y la evaluación. Una 
acción transformadora requiere un trabajo perseverante y la construcción 
comunitaria de un marco que dé sentido a lo que se está realizando: 

«El cambio no fue sencillo. Al principio no se lograba contagiar esta 
nueva forma de trabajo al resto de los docentes como así tampoco 
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a los alumnos a quiénes les pareció raro aprender de otra manera 
que no fuese en el aula, ya que estaban acostumbrados a estrate-
gias tradicionales de enseñanza».

Escuela de Educación Técnica N.º 3.169 Galileo Galilei, 
Campo Santo, provincia de Salta

A su vez, las escuelas evidencian también desafíos relacionados con la 
infraestructura: varias de las escuelas con las que hemos trabajado ex-
presan la necesidad de disponer de laboratorios equipados con herra-
mientas adaptadas a los cambios tecnológicos actuales, acceso a co-
nectividad	y	dispositivos	digitales.	Esto	dificulta	la	enseñanza	efectiva	y	
la práctica de habilidades técnicas. En ese sentido, las escuelas técnicas 
de la red han desarrollado estrategias que transforman la cultura esco-
lar tradicional mediante el desarrollo de dispositivos de educación híbri-
da, alterando elementos de la matriz escolar como el espacio, el tiempo 
y recreando las prácticas de enseñanza.

«[…] la falta de insumos y espacio, combinado a la falta de man-
tenimiento, terminó derivando en la clausura temporal del sector, 
lo	que	afectó	de	manera	significativa	 la	trayectoria	pensada	para	
los alumnos […]. Hay ciertas realidades que son complejas, que es-
capan	de	nuestra	área	de	influencia	o	son	de	cambio	a	largo	plazo.	
Pero siempre hay caminos que pueden tomarse centrados en la en-
señanza y el aprendizaje y pueden marcar un nuevo camino en la 
cotidianeidad escolar. Surgió así una iniciativa a la que llamamos “El 
taller en casa”».

Escuela de Educación Secundaria Técnica N.º 1 Coronel Manuel 
Dorrego, Cañuelas, provincia de Buenos Aires

Por supuesto que no estamos bregando por una solución de este tipo 
a	todas	las	dificultades	de	recursos	que	tiene	una	institución.	Sabemos	
que una adecuada inversión es necesaria para cualquier proyecto de re-
conversión de las escuelas técnicas si se pretende que estas alcancen 
estándares de formación acordes a las necesidades de los alumnos y del 
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entorno. Esta experiencia escolar evidencia lo que un trabajo en equipo 
y una escuela con espíritu de transformación puede proponer para miti-
gar algunas de estas situaciones adversas. 

Respecto de la articulación con el mundo laboral, fruto del mismo des-
fase curricular, puede generarse una desconexión entre las institu-
ciones educativas y las empresas o industrias. Las escuelas técnicas 
deben establecer vínculos más sólidos con el sector productivo para 
estar siempre actualizadas respecto a avances en el sector industrial, 
por ejemplo, para obtener información que les permita adelantarse 
a las necesidades que el ámbito laboral puede requerir. Luis Galea-
zzi afirma que las tecnologías ya no solo avanzan a ritmo acelerado 
sino que lo hacen en red: el avance de una de ellas se entrama con 
otra y todas las industrias se van moviendo a la luz de ese nuevo te-
jido tecnológico. Y este proceso no parece tener techo. Entonces, es 
importante que la escuela técnica forme estudiantes no solo en es-
pecificidades relacionadas con su orientación: el eje de la educación 
técnica debe ser garantizar que los estudiantes adquieran habilidades 
relevantes y puedan acceder a empleos después de graduarse. Será 
en las propias empresas donde los jóvenes continúen con la formación 
permanente que esta sociedad del conocimiento requiere. El desafío es 
formar estudiantes en nuevas habilidades, orientadas a futuros traba-
jos que tal vez aún no existan o no estén definidos, y cuyos desarrollos 
profesionales serán cada vez más complejos, colaborativos y en cons-
tante mutación (Piscitelli, 2023).

«Este modelo no solo permite a nuestros estudiantes poner en 
práctica lo que aprenden, sino que los impulsa a explorar, a pensar 
de forma crítica y a resolver problemas reales».
Escuela de Educación Secundaria Técnica N.º 1 Almirante Guillermo 

Brown, Ensenada, provincia de Buenos Aires

«Al	final	de	la	jornada,	los	estudiantes	no	solo	habrán	construido	un	
objeto útil; habrán aprendido a gestionar un proyecto desde la idea 
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inicial hasta su ejecución, a trabajar en equipo y a aplicar conoci-
mientos de diseño, matemáticas, y técnicas de construcción».
Escuela de Educación Secundaria Técnica N.º 1 Almirante Guillermo 

Brown, Ensenada, provincia de Buenos Aires

Esto redunda en un acercamiento a los requerimientos laborales del 
mundo	actual:	tal	como	afirman	Francisco	de	Asís Blas y Juan Planells 
(2009),	las	empresas	se	benefician	de	la	formación	porque,	debido	a	la	
adquisición y al desarrollo de competencias laborales, pueden mejorar 
productividad y competir en mejores condiciones en el mercado global. 

Finalmente, se puede observar la intención de las escuelas de derramar-
se en sus contextos locales buscando dar soluciones a problemáticas del 
entorno, ofrecer mejoras a otras instituciones y relacionar de manera 
efectiva a los estudiantes con sus entornos sociales y laborales cercanos 
geográficamente.

«Estas propuestas, que rompieron la estructura mosaica de hora-
rios, espacios y formas organizativas de grupos, promovieron la 
participación activa de los estudiantes y un ambiente de respeto, 
inclusión y colaboración, preparando a nuestros jóvenes para ser 
ciudadanos responsables y comprometidos con su entorno».

Escuela de Educación Técnica N.º 34 General Enrique Mosconi, 
Luján de Cuyo, provincia de Mendoza

Palabras finales

Los desafíos institucionales de las escuelas técnicas son múltiples y mu-
tan permanentemente. El eje de la formación técnico-profesional nece-
sita actualización constante para dar cuenta de las necesidades de la 
sociedad en general y del mundo del trabajo en particular. En ese senti-
do,	podemos	afirmar	que	las	escuelas	de	la	red	han	recogido	el	desafío	
de recrear elementos de la gramática escolar tradicional como una for-
mar de dirigirse hacia ese horizonte. Están dando pasos hacia el trabajo 
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interdisciplinario por proyectos, han fortalecido sus vínculos y continúan 
creando equipos de trabajo que puedan enriquecer la visión institucio-
nal.	Han	podido	sortear	dificultades	relacionadas	con	el	uso	del	espacio	
en la escuela o han tomado ese eje como un pilar sobre el cual construir 
una escuela que brinde mayor sentimiento de pertenencia a su comu-
nidad. Son escuelas que toman los desafíos tecnológicos como un reto 
fundamental y sobre él montan experiencias curriculares diferentes o 
manejos del tiempo escolar donde la hibridez comienza a tomar forma. 
Y están potenciando vínculos entre todos los miembros de la comuni-
dad escolar. Sin dudas aún hay camino por recorrer pero, parafraseando 
a uno de los testimonios que hemos citado, “no quieren volver atrás, 
no pueden hacerlo”. La cotidianidad, en estas como en todas las escue-
las, suele presentar tantas urgencias que en ocasiones los tiempos de 
los	equipos	directivos	y	docentes	para	reflexionar	respecto	a	la	escuela	
que quieren y que los estudiantes necesitan se hace escaso. Pero han 
buscado siempre el modo de continuar elaborando proyectos, buscando 
alternativas cuando algo no funcionaba como habían imaginado y fun-
damentalmente aprendiendo cada uno de los aportes de sus colegas. 

Las escuelas de la red han profundizado el hábito de hacerse pregun-
tas, de buscar la manera de repensar prácticas escolares que parecieran 
ser inamovibles, pudieron soñar y dar forma concreta a aquello que han 
imaginado para sus escuelas. Cada institución representó visualmente 
su proceso de trabajo como algo que crece, que se arma, que se trans-
forma, que cobija, que desafía, que abre puertas, que va en busca del 
horizonte. Fue un proceso que permitió que conozcan y se apropien de 
experiencias escolares diferentes de la cultura tradicional diferente de 
la tradicional, que deja lugar a transformarse para afrontar los desafíos 
que nos muestra el mundo en que estamos inmersos. Un desafío adicio-
nal que se presenta entonces es que cada una de las escuelas de la red 
continúe ese camino, o buscar otros alternativos, para que todo aquello 
que han construido se potencie y permita que ellas sean un lugar en el 
que toda la comunidad escolar desea estar, disfrute, aprenda y permita 
el desarrollo personal y ciudadano de cada uno de sus integrantes. 
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Capítulo 7
Visibilizar la trama: evaluar la 

transformación
Victoria Grunstein

Trama del capítulo

La evaluación constituye una herramienta fundamental para lograr una 
gestión	transparente	y	eficaz.	Representa	un	instrumento	para	formular	
recomendaciones y tomar decisiones destinadas a mejorar las acciones 
y	reflexionar	sobre	lo	realizado.	Evaluamos	para	fortalecer	 los	progra-
mas que diseñamos y corregir el rumbo de nuestras acciones. Evalua-
mos como oportunidad para aprender del proceso recorrido y continuar 
avanzando en el camino, ajustando lo que sea necesario si la evidencia 
así lo demanda. 

Durante 2023, desde Eutopía, en alianza con la Fundación Bunge y Born, 
se llevó adelante una evaluación de resultados del modelo de innova-
ción escolar implementado en la Red de Escuelas de la Fundación Pampa 
Energía. El objetivo fue analizar los efectos del programa en el desa-
rrollo de las capacidades institucionales, como el liderazgo directivo y 
la	promoción	de	prácticas	más	colaborativas	y	reflexivas	entre	los	do-
centes. En este capítulo se presentan los hallazgos principales de este 
proceso recuperados desde las voces de sus protagonistas: directivos y 
docentes de escuelas de la red. 

129
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La evaluación de la Red de Escuelas

1. Decisiones metodológicas e instrumentos de evaluación

Para alcanzar el objetivo, se llevó a cabo una evaluación no experimen-
tal	a	partir	de	un	abordaje	mixto	—cuantitativo	y	cualitativo—,	a	los	fi-
nes de generar evidencia sobre la transformación en el comportamiento 
de los actores (directivos y docentes) en las 17 escuelas de cinco pro-
vincias de Argentina en las cuales se implementó el modelo de Eutopía. 
Cada uno de los instrumentos de indagación fue diseñado de acuerdo 
con la metodología de aplicación siguiendo las dimensiones y variables 
de interés. Se realizaron encuestas, entrevistas y grupos focales con el 
objetivo de hacer una evaluación integral. 

Los cuestionarios fueron autoadministrados y se aplicaron a directivos y 
docentes (antes y después de la participación en el programa) y a estu-
diantes luego de su participación en el Creatón. Además, se hicieron: 

  Entrevistas en profundidad a seis directivos que respondieron los 
cuestionarios a los fines de complementar la información obtenida 
en algunas dimensiones consideradas centrales. Los directivos fue-
ron seleccionados de acuerdo con los siguientes criterios: (a) repre-
sentatividad territorial y (b) puntaje mayor, menor, igual y distinto 
del de los docentes de sus escuelas en las diferentes dimensiones 
indagadas del cuestionario previo a las instancias de formación.

  Grupos focales con docentes de las escuelas participantes del pro-
grama. Se realizaron dos grupos focales conformados a partir del 
puntaje obtenido en los cuestionarios (pre). De este modo, se llevó 
a cabo un primer grupo focal con docentes que se puntuaron alto y 
otro con aquellos cuyas puntuaciones eran más bajas.
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Principales resultados 

Este apartado se orienta a establecer cuáles son los diferentes tipos de 
percepciones de directivos, docentes y estudiantes respecto a las distin-
tas dimensiones indagadas. 

  Liderazgo directivo.Liderazgo directivo. Respecto a esta primera dimensión, se indagó en 
los modos de liderazgo que predominan entre los directivos, las for-
mas	que	tienen	de	gestionar	en	la	escuela	y	las	modificaciones	intro-
ducidas en su rol luego de su participación en el programa. 

En términos generales, los directivos coinciden en describir su forma de 
gestionar como basada en la construcción de consensos, colaborativa, 
con delegación de tareas y centrada en los estudiantes. Esto se des-
prende tanto de lo surgido en las entrevistas como de los cuestiona-
rios. Los directivos que participaron en la encuesta dieron cuenta de una 
mejora en estas habilidades luego de la participación en el programa, 
fundamentalmente en lo que respecta a la posibilidad que otorga la red 
de desarrollar habilidades que promuevan el intercambio con otras es-
cuelas, la cual se incrementó en casi 8 puntos porcentuales a lo largo 
de 2023. De forma contraria, la habilidad de gestión participativa con 
involucramiento de todos los actores escolares en la toma de decisiones 
presenta una variación porcentual negativa de 3,3 puntos. Una posible 
explicación sobre este ítem sea que la primera vez que responden a la 
encuesta no tienen completa noción de lo que implica, por lo cual lo ca-
lifican	más	alto,	y	luego	de	transitar	el	año	en	Eutopía	se	dan	cuenta	de	
que hay más por mejorar en ese aspecto.

Según los dichos de los directivos, su participación en el programa les 
permitió ampliar la mirada de sus propios equipos y de los estudiantes a 
la hora de gestionar. Pudieron pensar la escuela de manera más amplia 
y “humana”, elaborando una visión estratégica a largo plazo. 
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«Por lo menos a mí y a mis compañeros, nos ha dado herramientas 
para ampliar la mirada, para observar cuestiones que quizá antes 
no teníamos en cuenta. Nos ha permitido observar cuestiones que 
a veces perdemos al pensar en el rol de los estudiantes de manera 
activa, o no teníamos esa mirada de los estudiantes o no tenemos 
esa voz de lo que ellos puedan proponer». 

Director, Escuela Provincial de Educación Técnica N.º 10 General 
Enrique Mosconi, Plaza Huincul, provincia del Neuquén

Complementariamente, esto también fue relevado a partir de las en-
cuestas en las que los directivos indicaron que la participación en el pro-
grama les permitió “construir el cambio desde la escuela” y “lograr co-
herencia	y	marcar	el	rumbo	en	la	planificación	de	la	gestión”.	Esta	última	
afirmación	 fue	 particularmente	 significativa	 entre	 los	 respondientes	 y	
alcanzó una variación porcentual de 6,6 puntos luego de la participación 
en el programa. Respecto a la promoción de aprendizajes de los estu-
diantes, la tendencia parece ser otra, ya que mostró una disminución 
porcentual de 2,5 puntos. Esta preocupación es coherente con lo que se 
presenta a lo largo del informe, en el que aparece esta cuestión como un 
desafío a fortalecer al interior de los establecimientos.

  Cultura escolar 

Esta dimensión fue indagada desde la perspectiva de directivos y do-
centes	a	fin	de	entender	qué reconocen ellos por cultura escolar, qué vi-
sión del cambio escolar prevalece dentro de la escuela y qué estrategias 
implementan para transformarla. 

En	general,	los	directivos	de	las	distintas	escuelas	refieren	que	la	pobla-
ción que concurre a sus establecimientos proviene, en su gran mayoría, 
de sectores vulnerables con una gran cantidad de necesidades. En este 
contexto, se intenta promover entre los alumnos un sentido de perte-
nencia a la escuela que incluye también a sus familias y a la comunidad 
en general. Los vínculos entre estudiantes y entre estudiantes con sus 
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profesores ocupan un lugar destacado en la cultura de estos estableci-
mientos, es un valor que se fomenta y que se quiere alcanzar. Además, 
se busca insertar a las escuelas en la comunidad local, generando una 
red más amplia en la que puedan luego apoyarse para buscar empleo. 

Por otro lado, se reconoce una situación propia de la modalidad que tie-
ne que ver con la gramática organizacional y cultura propias de las es-
cuelas técnicas que los directivos se disponen a transformar. 

«La cultura de nuestra escuela es esa. Es una escuela muy rígida 
en la que los docentes tienen como una forma ya desde el dictado 
de sus clases, características en su pasillo, en sus aulas, tiene una 
imagen hacia afuera [de] esto que representa la educación técni-
ca. [Tenemos la función de] cuestionarlas y empezar a observar, 
a tener en cuenta dónde nos encontramos y pensar a la educación 
como para todos. La educación técnica tiene eso de segregar, de 
clasificar.	Entonces	es	eso,	para	mí	la	cultura	se	construye	y	todos	
debemos participar de eso».

Director, Escuela Provincial de Educación Técnica N.º 10 General 
Enrique Mosconi, Plaza Huincul, provincia del Neuquén

A pesar de la vulnerabilidad social y el abanico de situaciones que exis-
ten en el interior de las escuelas, los directivos y los docentes partici-
pantes de la Red de Escuelas destacan la necesidad de trabajar para el 
cambio, construyendo en sus escuelas otra cultura que tenga como cen-
tro	la	producción	de	prácticas	más	innovadoras	y	significativas	para	sus	
estudiantes, que los posicionen en un lugar destacado. Consideran que 
la participación en el programa y su contacto con otras escuelas de la 
red los ayudaron a innovar en la cultura de sus propios establecimien-
tos, a pensar de un modo diferente, donde “lo imposible se vuelve via-
ble”, a “despertarse” entendiendo que hay otras formas de innovar.
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«Una vez que en una de las charlas de Eutopía [tuvimos] que pen-
sar sin límites. Y a veces, cuando pensás así, en lo imposible, ocu-
rren ideas que después pueden ser viables, ¿no? Como que nos ha-
cían	ver	desde	el	final	hacia	el	comienzo,	algo	así	como	desde	otro	
punto de vista».

Docente, Red de Escuelas 

Al indagar esta dimensión en las encuestas se observan diferencias en 
lo que responden docentes y directivos. Los docentes acuerdan una va-
riación	porcentual	positiva	para	todas	las	afirmaciones	luego	de	su	par-
ticipación	en	el	programa	y	son	siendo	principalmente	significativas:	la	
autonomía para implementar las decisiones (variación porcentual posi-
tiva del 16,67 puntos), el permiso para explorar posibilidades y cometer 
errores (+12,5 puntos porcentuales) y el trabajo en red para aprender de 
otras experiencias (+20,87 puntos porcentuales).

  Vínculo con docentes y dinámica de trabajo con docentes 

Las cuestiones referidas al vínculo con los docentes de la institución y a 
las dinámicas de trabajo predominantes fueron indagadas tanto desde 
las percepciones de docentes como de las de directivos. Se buscó cono-
cer, principalmente, cómo son las interacciones entre ellos, cuáles son 
los espacios e instancias de trabajo y si algo de la forma de trabajar se 
modificó	luego	de	la	participación	en	Eutopía	-	Red	de	Escuelas.	

En general, tanto desde la perspectiva de los docentes como de la de 
los directivos se registra una mención frecuente y un valor al trabajo 
en equipo, a la comunicación y a la construcción de vínculos horizonta-
les. Desde la gestión los directivos expresan la existencia de espacios de 
discusión,	reflexión	y	construcción	conjunta.	Esto	aparece	también	re-
forzado desde la cosmovisión de los docentes, aunque también indican 
que tienen momentos de trabajo en soledad. 
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«Venimos trabajando más así en equipos, con todo el resto del con-
junto de la conducción, las vicedirectoras, los jefes de área, y los je-
fes de taller, que se prestan más a que el trabajo, como lo hacemos 
por proyecto, esté más mancomunado y acordado previamente».

Docente, Red de Escuelas 

Los equipos que participan del programa y son parte de la transfor-
mación se agrandan y consolidan. El año 2023 se inició con equipos de 
gestión	y	referentes	del	equipo	docente	(docentes	impulsores).	Al	finali-
zar la segunda fase, la participación docente se incrementó a través de 
aquellos que participaron en las instancias de formación de co-laborato-
rios y se sumaron nuevos miembros con potencial para darle impulso a 
esta transformación. El modo de trabajo del modelo de Eutopía y los es-
pacios de formación que se promueven avanzan en esta dirección, bus-
cando generar instancias de trabajo entre docentes y dándoles mayores 
niveles de protagonismo en la toma de decisiones.

«Creo que empezamos a cambiar un poquito la mirada (desde la 
participación en el programa) con respecto a todo lo que se estuvo 
trabajando. Incluso nosotros mismos empezamos a plantear cosas 
y a rever esas cosas que planteamos. Y en ese aspecto también nos 
retroalimentamos nosotros mismos y empezamos a ver en qué po-
díamos cambiar». 

Docente, Red de Escuelas 

Además, desde los directivos y docentes participantes en el programa 
se destaca la idea de “contagio”, de “replicar la experiencia” y de sumar-
se al cambio a partir de las ideas, propuestas y modos de trabajo que 
promueven los docentes implicados en el programa y funcionan como 
“rayitos de sol que atraen a más docentes”.

«También ayudó que los profes que se sumaron al equipo fueran 
actores principales [del cambio] porque en este año ellos desarro-
llaron muchos proyectos y fueron la cara visible […], entonces nos 
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ayudó muchísimo a trabajar también con los profesores. No solo el 
equipo de gestión que por ahí pensaba algunas soluciones, sino más 
bien el plantel docente siendo los actores principales de llevar el tra-
bajo al campo […]. Y a partir de eso es como que este equipo, todo lo 
que se formó, fue tirando rayitos que atraen a más docentes».

Directora, Escuela de Educación Técnica N.º 3.169 Galileo Galilei, 
Campo Santo, provincia de Salta

 Los estudiantes 

Los estudiantes aparecen como protagonistas de las escuelas que con-
forman la red. Los docentes y los directivos buscan desarrollar estu-
diantes	 críticos,	 autónomos,	 reflexivos,	 con	 capacidad	 de	 trabajar	 en	
equipo, pero también con las habilidades y saberes propios de un egre-
sado de escuela técnica.

«Nosotros, desde la escuela técnica, buscamos un alumno que sea 
autónomo, que adquiera todas las habilidades propias de un técni-
co. Acá tenemos las modalidades Electrónica y Electricidad, des-
de reconocer un instrumento, una herramienta, y poder manejar-
lo. Bueno, hay un montón de habilidades propias de la especialidad 
que los chicos están cursando […] El tema del juicio crítico, que el 
alumno	pueda	comprender	un	mensaje,	elaborar	una	reflexión	en	
términos generales o culturales, que pueda expresarse, que pueda 
trabajar en equipo, responder a ciertas normas».

Directora, Escuela N.º 4-011 Capitán Daniel Manzotti, Las Heras, 
provincia de Mendoza

Hay consenso en que desde Eutopía se acompaña y refuerza, a través 
de las distintas propuestas desplegadas, la formación de estudiantes 
activos,	 reflexivos	y	 comprometidos	 con	 los	procesos	de	enseñanza	y	
aprendizaje. Estudiantes que son partícipes privilegiados en la construc-
ción del conocimiento.
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«Buscamos	estudiantes	críticos,	 reflexivos,	pero	entendiendo	que	
es un proceso, y Eutopía viene a fortalecer eso. Viene a acompa-
ñarnos a nosotros […]. [Eutopía nos ayudó a] pensar al estudiante 
desde un rol activo. Es más, había que elegir un nombre o alguna 
frase que pudiese ya empezar a caracterizar nuestro proyecto y era 
bueno. Los estudiantes ya no son una esponja, era pensarlo de esa 
forma. No es que ellos absorben todo, sino pensarlo desde los inte-
reses que ellos también puedan ir mostrando y desde la motivación 
que nosotros podemos generar». 

Directivo, Escuela Provincial de Educación Técnica N.º 10 General 
Enrique Mosconi, Plaza Huincul, provincia del Neuquén

Algunas de estas cuestiones se refuerzan también desde el análisis 
cuantitativo, tanto desde la perspectiva de directivos como de docen-
tes. En el caso de los directivos, para casi todas las afirmaciones hay 
un mayor grado de acuerdo luego de la participación de las escuelas 
en el programa. Las más significativas son aquellas que se refieren 
a que los estudiantes pueden decidir sobre sus propios recorridos de 
aprendizaje (incremento del 19% ), se realizan actividades que tras-
cienden el horario de las asignaturas: (incremento del 14,28%) y existe 
amplio grado de articulación entre materias teórico-técnicas y talleres 
(19,04% de incremento). Desde la perspectiva de los docentes, las úni-
cas afirmaciones que presentan porcentajes positivos luego de la par-
ticipación en el programa, en comparación con la etapa inicial, son: se 
promueve el desarrollo de habilidades para toda la vida, como la crea-
tividad, la curiosidad, la toma de riesgos, colaboración y pensamiento 
de diseño (design thinking) con un incremento del 16,67% y se inte-
gran recursos digitales que profundizan y promueven el compromiso 
de los estudiantes con la enseñanza y estimulan su curiosidad (8,33%). 
Sin embargo, a partir de las entrevistas y grupos focales, tanto direc-
tivos como docentes coinciden en que las herramientas aportadas por 
Eutopía para transformar a los estudiantes en verdaderos protagonis-
tas de sus escuelas son mencionadas de forma concluyente por los en-
trevistados. Al pedirles que ejemplifiquen cómo se da este proceso de 
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formación en la práctica cotidiana, algunos señalan el Creatón con es-
tudiantes:

«Como también empezamos con el Creatón de los chicos, también 
ellos ahora están empezando a mostrar interés en involucrarse, 
porque antes aceptaban las reglas, ellos entienden que nosotros 
tenemos, a pesar de que la educación técnica tiene cuatro campos 
de formación, viven como en dos formas las materias aulas y las 
materias	específicas	que	son	taller».

Directora, Escuela de Educación Técnica N.º 3.169 Galileo Galilei, 
Campo Santo, provincia de Salta

  Estrategia de acompañamiento de trayectorias y evaluación 

El acompañamiento a las trayectorias diversas que tienen los estudian-
tes de escuelas técnicas aparece como un tema recurrente entre direc-
tivos y docentes, y donde la Red y el trabajo entre colegas ayudan a re-
flexionar	sobre	esta	problemática	que	se	hace	presente	en	las	escuelas.	
Las trayectorias son entendidas por los directivos como “irregulares” o 
“discontinuas”, lo que las hace difícil de sostener en algunos casos,.

«Nos encontramos en el aula con una heterogeneidad tremenda, 
con muchas subjetividades, con historias de vida, de mucho sufri-
miento. Y eso como docentes a veces te desborda. Entonces, más 
que nunca tenemos que trabajar juntos».

Directora, Escuela N.º 4-011 Capitán Daniel Manzotti, 
Las Heras, provincia de Mendoza

Se mencionan experiencias escolares en las cuales, a partir del cambio 
de pequeñas prácticas, los estudiantes tienen mayores niveles de pro-
tagonismo e involucramiento en la vida escolar, en las cuales se sien-
ten “queridos” y acompañados por sus escuelas, que aparecen como “un 
buen lugar”. Hay distintas estrategias para trabajar los vínculos, como 
grupos de WhatsApp entre estudiantes y docentes, promover la confor-
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mación de centros de estudiantes como una herramienta para que los 
estudiantes puedan expresarse, contar sus cosas y ganar más autono-
mía dentro de la escuela.

«Entonces, nosotros trabajamos mucho con el centro de estudian-
tes, se le dio mucho lugar a los alumnos para que puedan expre-
sarse. Entonces se fueron generando espacios de diálogo (...) es 
el medio de comunicación, creo que los chicos se están animando 
mucho a contarnos cosas, y qué es lo que quieren ellos también de 
la escuela».

Directora, Escuela de Educación Técnica N.º 3.169 Galileo Galilei, 
Campo Santo, provincia de Salta

Desde el abordaje cuantitativo fueron relevadas estas cuestiones tanto 
para directivos como para docentes. Hay unanimidad en las respuestas 
de ambos actores respecto a que las estrategias de acompañamiento a 
las trayectorias se volvieron más habituales luego de la participación en 
Red de Escuelas, y fueron mayoritariamente positivas entre directivos. 

Respecto a la evaluación y la transformación sobre este eje luego de 
la participación en Eutopía, es una mención constante entre los actores 
involucrados. Si bien muchos docentes y directivos destacan que siguen 
predominando en sus escuelas prácticas evaluativas “tradicionales” a 
través de la participación en los co-laboratorios de evaluación y el modo 
de	trabajo	por	proyectos,	esta	situación	está	empezando	a	modificarse	
y a dar lugar a prácticas de evaluación más formativas, con instrumen-
tos y modos de evaluar diversos, más atentos a los procesos y tiempos 
de cada estudiante. 

Dadas las características propias de la escuela técnica, muchas veces 
la concepción de la “evaluación como proceso” se complejiza y requiere 
conversaciones con los docentes para trabajar y promover nuevas mi-
radas sobre ella. Como consecuencia de esta nueva concepción apor-
tada sobre la evaluación, los docentes destacan un cambio en el lugar 
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que se les da a los alumnos, donde aparecen también como protagonis-
tas de sus propios procesos de enseñanza y aprendizaje, dándole otro 
sentido a la tarea pedagógica e involucrándolos en el camino a partir 
del desarrollo de autoevaluaciones y evaluaciones entre pares. Además, 
los	mismos	docentes	comienzan	a	unificar	criterios	e	intercambiar	sobre	
el sentido de la tarea y los “fortalece”, llevándolos a pensar propuestas 
pedagógicas diferentes, acordes a cada proceso.

«Dejar que el alumno sea como un generador de ideas, en realidad. 
Y el tema de la autoevaluación, también. Autoevaluación por parte 
del alumno y por parte del alumno al docente».

Docente, escuela Red de Escuelas

Las encuestas nos aportan información complementaria en este senti-
do. Al igual que lo aportado por las entrevistas y grupos focales, aún 
falta camino por recorrer respecto a este punto. Sin embargo, desde la 
mirada de los directivos,	casi	todas	las	afirmaciones	indagadas	se	vol-
vieron más habituales luego de la participación en Red de Escuelas, 
siendo	mayormente	 significativas	 las	 que	 refieren	 a	 que	 los	 docentes	
explicitan los objetivos de aprendizaje y los criterios de evaluación a sus 
estudiantes (incremento del 14,29%), y que los docentes ponen en prác-
tica la evaluación formativa continua, con devoluciones profundas a los 
estudiantes (incremento del 33,33%). Lo relevado por docentes muestra 
una	tendencia	contraria	y	 todas	 las	afirmaciones	son	superiores	antes	
de	la	participación	en	el	programa	que	al	finalizar.

 La mirada de los estudiantes sobre su participación en Red de Escuelas 

Durante 2023 se realizó un Creatón con estudiantes que fue el espacio 
de trabajo destinado a sumar sus voces en el proceso de transformación 
escolar desarrollado en sus escuelas. 

A	modo	de	reflexión	metacognitiva,	el	Creatón	invitó	a	los	estudiantes	a	
responder un cuestionario dando cuenta de su experiencia transitada en 
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la RED. Entre los principales motivos valoran que el Creatón les permitió 
trabajar en equipo (56,52%), repensar la escuela (49,28%) y trabajar de 
modo diferente del habitual (47,83%). 

Además, se destacan algunos de los dichos de los estudiantes durante el 
proceso de trabajo.

«Primero, gracias por la oportunidad. […] Hace mucho tiempo 
que en nuestra escuela siempre se vino hablando de un espacio 
para nosotros y más como hoy en día los adolescentes vamos 
cambiando y cómo nuestra nueva generación va cambiando las 
emociones […]. Y está muy bueno que la escuela también sea un 
lugar para que nos escuchen y nos brinden ese apoyo y tener 
nuestro rinconcito, sobre todo porque pasamos mucho tiempo 
[acá]. Es verdad, pasamos mucho tiempo dentro de la escuela, 
sobre todo los técnicos. Entonces, está buenísimo que nos brin-
den esta oportunidad y que podamos contar de diferentes pun-
tas, de diferentes lugares de nuestro país las vivencias de cada 
uno. […] Creo que con los juegos y las charlas de ustedes y de 
distintos profes, creo que todos amamos nuestra escuela técni-
ca y queremos que sea un lugar mejor. Creo que eso rescato de 
esta primera reunión, que yo tenía mucha ansiedad, sobre todo 
porque me daba intriga conocer a otras escuelas y a otros profe-
sionales».

Estudiante, Escuela de Educación Técnica N.º 1 Juan XXIII, 
Marcos Paz, provincia de Buenos Aires

«Queríamos comunicarnos sobre cómo nos fue en este encuentro. 
Bien, vamos, los escuchamos, pero queríamos hablar de que estu-
vo muy lindo el encuentro y también fue un intercambio de ideas, 
ideas para mejorar el colegio y nuestro aprendizaje. Gracias».

Escuela de Educación Técnica N.º 3.159 Dr. Darío Felipe Arias, 
El Bordo, provincia de Salta
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«Estamos agradecidos por el espacio que nos dieron para poder 
brindar nosotros que es lo que hoy en día pensamos. […], más que 
nada nos pone contentos de que ustedes, […] nos den el espacio 
para nosotros podernos expresar, dar nuestras opiniones de cómo 
llevamos el día a día. Que esto de mejorar también está muy bueno 
y nada, esto es muy lindo. […] nos vamos con expectativas y bueno, 
contentos».

Escuela de Educación Técnica N.º 3.159 Dr. Darío Felipe Arias, 
El Bordo, provincia de Salta

Palabras finales

La segunda fase del Programa Red de Escuelas, desarrollada en 2023, 
tuvo	un	fuerte	énfasis	en	la	definición	más	específica	de	los	proyectos	
de innovación de las escuelas. Se brindaron nuevas herramientas y es-
pacios	para	la	reflexión	y	el	trabajo	en	las	instancias	de	consultorías	pre-
senciales y virtuales, a la vez que se profundizó en la formación de do-
centes y directivos en las instancias y en los temas de interés durante 
los co-laboratorios. Las diferentes instancias propuestas desde el pro-
grama ofrecieron oportunidades para tomar decisiones respecto de las 
intervenciones que deseaban realizar docentes y directivos respaldados 
en nuevos marcos de referencia para sus ideas y un conocimiento más 
profundo	de	temas	afines	a	las	problemáticas	que	cada	escuela	abordó.	
Asimismo, habilitaron conversaciones al interior de los equipos —ahora 
ampliados—, a través de las cuales se establecieron consensos para la 
acción y el trabajo futuro. 

Los diversos instrumentos implementados para evaluar esta fase del 
programa dieron cuenta, por un lado, de un fuerte trabajo respecto al 
liderazgo de los directivos y sus modos de gestionar la escuela. Estos 
se centran en la construcción de consensos, el trabajo colaborativo, la 
delegación de tareas al interior del equipo de gestión y el eje puesto en 
los estudiantes. Por otro lado, se destaca, tanto desde la perspectiva de 
directivos como de docentes, el trabajo en torno al acompañamien-
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to a las trayectorias escolares de los estudiantes. En las entrevistas y 
los	grupos	focales	estas	trayectorias	son	definidas	como	un	problema	a	
atender, y se las caracteriza como “irregulares” o “discontinuas” y difí-
ciles de sostener. Tras la información relevada en los cuestionarios, hay 
unanimidad en las respuestas de docentes y directivos acerca de que las 
estrategias de acompañamiento a las trayectorias se volvieron más ha-
bituales luego de la participación en Red de Escuelas, siendo mayorita-
riamente positivas entre directivos. Sin embargo, la evaluación pone en 
evidencia que aún queda pendiente seguir fortaleciendo el trabajo con 
cuestiones vinculadas a la cultura institucional y al trabajo más re-
flexivo y colaborativo al interior de las escuelas. Si bien esto es men-
cionado como algo habitual por parte de los diferentes actores en las 
entrevistas y grupos focales, los resultados de las encuestas se contra-
dicen con esta visión y exhiben un camino por recorrer respecto a este 
punto. 

Algo similar ocurre con la perspectiva que existe al interior de las es-
cuelas sobre la evaluación como proceso y no solo como punto de 
llegada. Dadas las características propias de la escuela técnica, esta 
perspectiva a veces se hace difícil de sostener y requiere conversacio-
nes profundas con los docentes para trabajar y promover nuevas mira-
das sobre la evaluación. Si bien los dichos de los directivos y docentes 
dan cuenta de cambios en este sentido, mientras los primeros conside-
ran que estas prácticas se volvieron mucho más habituales a lo largo de 
este año de trabajo, la visión de los docentes es más crítica y da cuenta 
de la necesidad de fortalecer este aspecto de trabajo. 

Otro de los puntos destacados de la evaluación es la perspectiva que 
los actores escolares tienen respecto al trabajo con estudiantes para 
transformarlos en verdaderos protagonistas de sus procesos de 
aprendizaje. Los avances en este sendero son también predominantes 
entre directivos. De acuerdo con la visión de los docentes, aún quedan 
desafíos de trabajo pendientes respecto a este punto. Fuertemente, los 
directivos y docentes participantes en el programa destacan la posibi-
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lidad ofrecida de animarse a pensar, soñar y diseñar una escuela dis-
tinta, que se enmarque en la complejidad del mundo actual y la opor-
tunidad de encontrar un norte, un sentido, poder mirar los propios 
procesos desde otro lugar. Se considera fundamental el trabajo con-
junto con docentes y directivos de otras escuelas en pos de seguir pen-
sando las propias problemáticas y construir una red que aporte nuevas 
herramientas de intervención a través de planes y acciones concretas. 
Los estudiantes también valoran el espacio ofrecido para trabajar en 
equipo, repensar la escuela y trabajar de modo diferente del habi-
tual. Entre los desafíos se destaca, principalmente, la necesidad de lo-
grar mayores niveles de adecuación de la carga de trabajo demandada 
por el programa con la realidad escolar, la posibilidad de repensar al-
gunos encuentros presenciales con una mayor cantidad de tiempo des-
tinado al trabajo entre las escuelas. Además, la evaluación da cuenta de 
la importancia de trabajar fundamentalmente con los docentes parti-
cipantes del programa en el fortalecimiento de aspectos vinculados al 
trabajo en equipo al interior de las escuelas, el despliegue de nuevos 
modos de evaluación en los que se destaque una evaluación formati-
va continua, con devoluciones profundas a los estudiantes y se sigan 
promoviendo mayores niveles de protagonismo de los estudiantes en 
sus procesos de aprendizaje. Respecto a los directivos, aún queda pen-
diente el desafío de seguir fortaleciendo el trabajo con la cultura ins-
titucional,	sobre	todo	en	lo	que	se	refiere	a	lograr	mayores	niveles	de	
autonomía para implementar las decisiones y el permiso para explorar 
posibilidades y cometer errores. 
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En los diversos capítulos (centrados en el programa Eutopía, creado en 
2017, que implementa propuestas de transformación de la cultura escolar 
en más de 130 escuelas públicas de la Argentina), los autores coinciden en 
que “la propuesta escolar actual se encuentra desincronizada con los inte-
reses, las búsquedas, el ejercicio de la libertad y las formas de comunicarse 
y de construir conocimiento de los jóvenes dificultando que los estudiantes 
descubran el profundo sentido del aprendizaje” (Luciana Alonso Moreno).

En 2022 Eutopía emprendió el desafío del cambio en escenarios de edu-
cación técnica de la mano de Fundación Pampa Energía (en las provincias 
de Buenos Aires, Mendoza, Neuquén, Salta y Santa Fe), recurriendo entre 
otras herramientas al design thinking e insistiendo en que, a diferencia de 
los cambios incrementales, que buscan un progreso continuo dentro de los 
procesos existentes, se necesita un diseño disruptivo que modifique la es-
tructura escolar.

Directa o tangencialmente, todos los capítulos del libro prestan debida aten-
ción a una matriz referencial de seis dimensiones que identifica los compo-
nentes esenciales para pensar en el cambio escolar: currículum, evaluación, 
tiempo, espacio, relaciones y estrategias de enseñanza. Estos elementos sir-
ven como indicadores de lo que debería cambiar. En los distintos capítulos 
se modulan formatos, probabilidades, recorridos y sugerencia para cambios 
efectivos en el aula ilustrados con numerosos y valiosos ejemplos.
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