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Este libro es una invitacion a pensar la escuela secundaria desde un lugar
distinto: un lugar donde el aprendizaje no es solo transmision de contenidos,
sino también una experiencia compartida, situada y profundamente huma-
na. Un lugar donde las trayectorias de las y los adolescentes no transcurren
solas, sino que son acompanadas por adultos que se implican, escuchan, se
preguntan y construyen, junto con sus estudiantes, caminos posibles para

aprender y vivir mejor.

En tiempos de incertidumbre y transformaciones vertiginosas —tecnolégi-
cas, sociales y culturales—, la escuela sigue siendo un espacio clave. Pero no
puede ser la misma. Cada capitulo de este libro asume ese desafio: repensar
la escuela secundaria con preguntas incémodas, con mirada critica, con es-

peranza activa.

Ambas autoras venimos trabajando juntas desde hace mas de veinte afios
en la formacién docente, la elaboracion de materiales educativos y la inves-

tigacion en torno a muchos de los temas que aqui abordamos. Este texto
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nace de esa trayectoria compartida, y nos permitié detenernos, volver sobre
nuestras propias practicas y ofrecer —como quien acerca una lupa— distin-
tas entradas para pensar la escuela en general, y la escuela secundaria en

particular.

En el primer capitulo nos detenemos en la pregunta fundacional: ;qué sen-
tido tiene hoy la escuela secundaria? A partir de un analisis que articula his-
toria, teorias pedagdgicas y voces de estudiantes, se problematiza el desfa-
se entre la estructura tradicional del sistema y los modos contemporaneos
de aprender y habitar el mundo. El sentido de la escuela se argumenta, no
se impone: se construye. Y en esa construccion, la escucha y la revisién de

nuestras practicas son ineludibles.

El segundo capitulo se adentra en la figura docente: ;qué profesor nece-
sita la escuela secundaria? La respuesta no es técnica ni univoca. Ensefar
hoy implica una triple especializacién: disciplinar, pedagdgica y vincular. A
través de experiencias como la co-docencia y el trabajo en parejas pedago-
gicas, se exploran formas colaborativas de ensefiar que ponen en valor el

acompanamiento mutuo y el trabajo colectivo.

Eltercer capitulo pone en el centro a las y los estudiantes, no como recepto-
res pasivos del saber, sino como protagonistas activos de su aprendizaje. Se
propone pensar con ellos, reconocer sus intereses, habilitar sus preguntas,
ampliar el aula hacia la comunidad y el mundo digital. El protagonismo es-
tudiantil aparece entonces como un derecho y como una condicion para que

la escuela tenga sentido.

En el cuarto capitulo nos detenemos en una dimensién que suele quedar en
segundo plano: la afectividad. Hablar de vinculos, emociones y presencias
es hablar de lo que habilita o bloquea la posibilidad de aprender. El acompa-

namiento a las trayectorias no es una tarea menor: es una responsabilidad
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colectiva que compromete a todos los adultos de la escuela. Acompanar es

estar, sostener, escuchar, construir comunidad.

En el quinto capitulo presentamos algunas consideraciones reflexivas acer-
cade laIAG (inteligencia artificial generativa). Creemos que es ineludible re-
ferirnos a ella en un presente en el que recurrentemente se presenta o bien
como problema o bien como benefactora, para docentes y para estudiantes,

cada uno en sus posiciones.

En el sexto capitulo aparecen las alteraciones a los formatos escolares tradi-

cionales. Al respecto, se presentan horizontes de posibilidades.

El séptimo capitulo inevitablemente aborda las practicas de evaluacion, en

las que también invitamos a desnaturalizarlas.

El octavo capitulo es breve: alli nos detenemos ante el espejo para reflexio-
nar juntos y actuar en colectivo, transformando la educaciéon desde adentro

hacia afuera.

Este libro no ofrece recetas. Tampoco pretende clausurar debates. Propone,
en cambio, marcos para pensar, experiencias para inspirar, conceptos para
discutir en comunidad. Su potencia esta en la conviccién que lo atraviesa:
que el cambio educativo es posible cuando se sostiene en vinculos reales,
en la implicacién activa de todos los actores y en la construccién colectiva
de una escuela mas justa, mas sensible y significativa. Porque transformar
la escuela secundaria no es solo una necesidad pedagdgica. Es una apuesta
ética, politica y profundamente humana.

Rebeca Anijovich - Gachy Cappelletti

Y todos y todas, profesores, directores, estudiantes y colegas, con los que

pensamos en comunidad.
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El sentido
de la escuela
secundaria
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En este capitulo sefialamos lo que entendemos como ineludible
para analizar los desafios que abordan las escuelas secundarias
hoy. Cabe seialar que ninguno de los desafios se hace visible des-
de una perspectiva Unica ni con limites claros. Podemos hablar
de problemas en capas, pero no pueden visibilizarse como las
capas de una cebolla, definidas y posibles de ser separadas con
limites precisos. Y esta definicién ya da cuenta de la compleji-
dad. Con esta salvedad, podriamos avanzar en mencionar que la
capa mas externa y accesible es la de los multiples sentidos que
se atribuyen a la escuela secundaria. Y esto es lo primero que se
presenta en este capitulo. La segunda capa recupera tradiciones
del sistema educativo de educacion secundaria, con la intencién
de explicar algunos de sus rasgos que han condicionado y condi-
cionan aun hoy su estructura. La tercera capa alberga una cues-
tion central: la perspectiva de las y los estudiantes y la construc-
cion del sentido de los aprendizajes. Es asi que las y los invitamos
a recorrer esta lectura, en la que seguramente emergeran otras
capas de la problematica, que se articulan con las que presenta-
mos y con las propias reflexiones de cada uno de los lectores.

Una pregunta que surge hoy para cada uno de quienes
participan de la comunidad educativa es cudl es el sentido que
tiene la escuela secundaria. La respuesta puede variar segun
quiénes respondan, pero resulta provocadora.

Los adultos muchas veces respondemos valorando la funcién
formadora y propedéutica. En ocasiones, mostramos cierta in-
quietud acerca de cuanto aporta “para la vida" lo que se aprende
en la escuela secundaria. E incluso algunos ponen el foco en la
educacion técnico-profesional, que ademas de esa funcién pro-
pedéutica, forma para el trabajo. Ahora bien, los profesores de
escuela secundaria (por supuesto, también adultos) plantean que
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encuentran dificultades para enseiar a los adolescentes. En oca-
siones se refieren a la falta de habitos de estudios, problemas en
la comprensién de textos... incluso falta de esfuerzo para realizar
la tarea de estudiantar (Fenstermacher, 1989). Se menciona la
complejidad para despertar el deseo de aprender.

En la otra punta de ese arco se encuentran los estudiantes. Que
en algunos casos se esfuerzan, pero no lo logran, y que observan
con ajenidad las propuestas que presenta la escuela. Estamos le-
jos como autoras de responsabilizar a unos o a otros, pero situamos
la problematica en la construccién de sentido. Para los adultos, el
sentido lo constituye la propia escolaridad. Asistir a la escuela, ob-
tener el titulo era suficiente hasta hace algunos anos. Hoy el mun-
do —el mundo real, incluyendo los avances tecnoldgicos, los dis-
positivos, la IA— ofrece a los estudiantes problemas situados que
estan dispuestos a abordar o resolver. En un mundo globalizado,
los jovenes y adolescentes encuentran un desfasaje con la propues-
ta escolar, cuya ensefanza esta basada en la secuencialidad de los
conocimientos, dado que han dado forma a su subjetividad en dia-
logo con la velocidad, la simultaneidad y la presencia de las nuevas
tecnologias de lainformacion y la comunicacion (Tiramonti, 2011).

En algunas ocasiones, escuelas y profesores intentan acercar ese
mundo ofreciendo propuestas integradas, proyectos, problemas
en vez de secuencias de trabajo académico tradicional a comple-
tar. Pero, aln cuando esto suceda, se afiora o se valora todavia
mas la formacion disciplinar. ;Estoy ensenando lo que tengo que
ensefar? ;O es una version banalizada? Estos son algunos de los
interrogantes de profesores y equipos directivos.

Tenemos también presente la pregunta recurrente que los estu-
diantes suelen formularse: jpor qué tengo que aprender esto? En

12 13
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este caso, no nos referimos a la utilidad del conocimiento que ad-
quieren, sino al cuestionamiento sobre la seleccién de los conteni-
dos de enseflanza. Este interrogante sobre qué aprender encuen-
tra su equivalente en el planteo que cualquier docente —ya sea
principiante o experimentado— se hace respecto a qué ensefar.

Cuando se trata de los docentes, hay diversas fuentes de donde pue-
den surgir respuestas. Una de ellas es la idea de que se ensefa lo
que resulta central en la propia disciplina. Desde una visién clasica
de las ciencias, esto no seria objeto de debate. Cada campo cientifi-
co establece conceptos fundamentales que deben ser transmitidos
y que, a su vez, son adaptados para su ensefianza en las institucio-
nes educativas. Esta justificacién no solo es ampliamente aceptada,
sino que también esta respaldada por la organizacion de los sistemas
educativos. En el nivel secundario, los docentes se forman en disci-
plinas especificas, como Biologia, Historia, Matematica. Ademas, los
estandares o diseios curriculares certifican la presencia de estos sa-
beres. En consecuencia, muchos docentes ensenan estos contenidos
porque fueron parte de su propia formacién y porque estan formal-
mente estipulados en el sistema educativo. Esta postura es parte de
una de las tradiciones sobre la definicidn de los contenidos en los sis-
temas educativos (Amanteay otros, 2004).

Como senala Egan (2000), esta concepcidén no es novedosa. Exis-
ten otras formas de responder a la pregunta sobre qué ensefar,
y que frecuentemente entran en tensién. Una de ellas sostiene
que la ensenanza tendria que enfocarse en la socializacion de los
estudiantes, transmitiendo las normas y los valores predominan-
tes en la sociedad. La segunda, la enseffianza de saberes de las
disciplinas. Otra alternativa prioriza la enseianza de contenidos
en funcion de los intereses y las posibilidades de aprendizaje del
alumnado. Aqui la experiencia cobra un papel central: un contenido
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es significativo si la experiencia que genera en el estudiante resulta
relevante, si se vincula con otros aprendizajes previos, si ofrece in-
formacion novedosa y si facilita la reorganizacién del conocimiento
permitiendo aprendizajes transferibles a otras situaciones.

Cabe preguntarse en qué medida estas perspectivas pueden ser
compatibles o si resultan excluyentes entre si. La decision sobre
qué ensenar esta siempre atravesada por estos paradigmas, los
cuales varian segun las épocas, las corrientes pedagogicas do-
minantes o alternativas, las politicas educativas y también las
creencias de los propios docentes. Estas tensiones influyen en la
orientacion hacia una u otra postura.

Con este analisis buscamos cuestionar la idea de que la decisidn
sobre qué ensefiar es simple. En realidad, esta condicionada por
factores diversos y complejos, que no siempre son evidentes ni
problematizados. En muchos casos, se adoptan criterios sin una
reflexion profunda sobre sus implicaciones. ;Como se resuelve
esto en la practica docente cotidiana? No hay una Unica respues-
ta. Las tensiones son permanentes. Sin embargo, dado el modo
en que estan estructurados los sistemas educativos en Latinoa-
mérica y la forma en que se disefian los planes de estudio y los
curriculos, el modelo predominante sigue siendo la transmision
de conocimientos disciplinares. Esta afirmacién describe una si-
tuacion consolidada en nuestros paises.

Los contenidos que se imparten en la escuela secundaria sue-
len presentarse como verdades establecidas, lo que les otorga
una autoridad que configura el marco en el cual los estudiantes
construyen sus conocimientos. Esta autoridad, sin embargo,
puede invisibilizar otros saberes. La relacion de los estudiantes
con los conocimientos escolares es crucial porque estos se pre-
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sentan como los “verdaderos”, determinando implicitamente qué
se considera conocimiento valido. Debido a la legitimidad de los
contenidos académicos, tanto docentes como estudiantes pue-
den encontrar dificultades para reconocer el valor de otros sabe-
res, incluidos aquellos que los propios alumnos traen al aula. De
este modo, los contenidos académicos delimitan lo que es reco-
nocido como conocimiento dentro de la escuela y contribuyen a
construir una vision del mundo “autorizada” (Edwards, 1995).

Esto plantea preguntas clave para los estudiantes de nivel se-
cundario: ;qué sucede con lo que yo ya sé?, ;donde queda mi co-
nocimiento?, ;a quién le importa esto en la escuela? Pero estas
no son las Unicas cuestiones para considerar en un analisis critico
sobre los saberes escolares.

La escuela no solo transmite conocimientos, sino que los
redefine y reconstruye a través de distintas mediaciones. Lo que
se ensefia es un recorte especifico de la realidad, resultado de
decisiones institucionales y curriculares que determinan qué se
considera conocimiento legitimo.

Cada docente, ademas, presenta los contenidos de manera par-
ticular. El aula, en este sentido, se convierte en un espacio de
construcciéon del conocimiento, donde el disefio de la ensenan-
za influye en las posibilidades y limitaciones de los aprendizajes.
No es solo lo que se ensefa en si, lo que importa, sino como es
presentado y trabajado en clase. Las estrategias didacticas con-
figuran significados que transforman y reconstituyen el cono-
cimiento transmitido. ;Cuales son las formas mas comunes de
ensefianza en la escuela secundaria? ;Qué visiones sobre el cono-
cimiento emergen en una clase expositiva frente a un trabajo por
proyectos? ;Qué tipo de sujeto se construye en cada una de estas
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practicas? Como es evidente, la forma en que se presenta un con-
tenido impacta directamente en la apropiacion de este por par-
te de los estudiantes. A su vez, ellos reelaboran lo aprendido en
funcion de sus propias experiencias y trayectorias. En definitiva,
lejos de una sola forma de conocimiento, en la escuela coexisten
diversas maneras de aprender y comprender el mundo.

Asi las cosas, en este texto abordaremos y complejizaremos esta
cuestion. No vamos a ofrecer respuestas, porque entendemos
que las respuestas se construyen colaborativamente de modo
situado, con el contexto. Pero ofreceremos conceptos y marcos
referenciales para ayudarnos a pensar el sentido de la escuela se-
cundariay, con eso, tratar de revisar las propuestas que llevamos
adelante en las aulas.

Pérez Gdmez (2017) organiza una serie de principios en torno a lo
que denomina pedagogias para tiempos de perplejidad. Plantea
que el objetivo de la educacién deberia desplazarse de la trans-
mision de conocimientos hacia el desarrollo integral de compe-
tencias complejas que permitan a los estudiantes comprender,
autogestionarse y actuar sobre su entorno tomando decisiones.
Estas competencias, segun el autor, “se adquieren, se reconstru-
yeny se consolidan en laaccién[...]” (Pérez Gdmez, 2017, p. 112).

Esta perspectiva se vincula con la propuesta de Gardner (2008)
sobre la ensefianza de las disciplinas y su relevancia en el desa-
rrollo del pensamiento. La clave radica en la esencializacion del
curriculum (la idea es: menos es mas), priorizando la profundidad
sobre la extension en los contenidos. En la misma linea, Verg-
naud (1990, citado en Perrenoud, 2012, pp. 49-50) introduce el
concepto de campo contextual, segun el cual cada ambito del
conocimiento contiene las nociones esenciales para interpretary

16 17
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comprender un sistema con el fin de intervenir en él de manera
racional. En consecuencia, el conocimiento adquiere un verdade-
ro valor cuando se convierte en una herramienta para la accién,
permitiendo analizar la realidad fisica, quimica, biolégica, psico-
légica, econdmica o social, segln el contexto de aplicaciéon. Sin
representaciones, conceptualizacién o modelos explicativos, el
ser humano carece de herramientas para actuar eficazmente.
Por ejemplo, en la evaluacion de riesgos, no todas las ramas de
las matematicas resultan imprescindibles, sino que basta con el
dominio de la teoria de las probabilidades.

Retomamos las palabras de Pérez Gémez (2017, p. 117), que des-
taca que la complejidad de los tiempos actuales exige una mirada
disciplinada, critica y creativa sobre la realidad. En este marco, la
tendencia a la repeticidon y a la reproduccion de grandes volumenes
de informacién limita el desarrollo de esquemas de interpretacion y
analisis que sean rigurosos y fundamentados. Esto impacta direc-
tamente en la capacidad de los estudiantes para generar cambios
en su entornoy transformar la realidad en la que estan inmersos.

¢Transformaciones en el nivel secundario?

El desarrollo de la escuela secundaria a lo largo del siglo xx estu-
vo marcado por tensiones entre los procesos de expansién de la
matricula y la persistencia de estructuras institucionales selecti-
vas. Este nivel, que en sus origenes fue disefiado para formar a
las élites y preparar a los estudiantes para el ingreso a la univer-
sidad, enfrenté la presion de incluir a sectores sociales mas am-
plios, en especial durante los periodos de masificaciéon educativa.
El modelo institucional de la escuela secundaria en Latinoaméri-
ca se construyo siguiendo referentes europeos, particularmente
los sistemas prusiano y francés. Estas influencias se reflejan en un
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curriculo propedéutico con un enfoque enciclopedista y humanis-
ta, destinado a formar a las clases medias y altas (Acosta, 2007).

A mediados del siglo xx, se produjo una notable expansién de la
matricula secundaria, impulsada por procesos politicos y socia-
les. La masificacion no estuvo exenta de problemas y desafios.
Segun Dussel (2014), el incremento en la matricula vino acompa-
nado de altas tasas de desgranamiento, repitencia y abandono.
Segun Vicente et al. (2024), este fendmeno se explica por la falta
de adaptacion de las instituciones a las necesidades de los nue-
vos sectores sociales incorporados al sistema educativo. Terigi
(2007) subraya que la estructura de la escuela secundaria, ba-
sada en la gradualidad y la anualidad, gener6 dindmicas de ex-
clusién implicita, donde los estudiantes que no se ajustaban a la
“trayectoria tedrica” eran empujados al abandono.

A pesar de las politicas de masificacion, la escuela secundaria
mantuvo elementos de exclusividad heredados de su modelo
fundacional. La segmentacion vertical y horizontal caracterizo
la oferta educativa, con circuitos diferenciados segin el origen
social y econdomico de los estudiantes (Viiiao, 2002).

Tiramonti (2004) arroja luz sobre este terreno bajo la idea de
“fragmentacion” para demostrar que el sistema no solo se se-
gregaba en funcién de variables econdémicas, sino también en
relacién con aspectos culturales. En este sentido, la fragmen-
tacion reflejaba diferencias en la calidad educativa y en los mo-
delos de socializacion adoptados por las escuelas. Cabe sefia-
lar que la educacion secundaria representa una pieza clave en
la formacion de ciudadanos capaces de enfrentar los retos del
mundo actual, ademas de un bien publico y un derecho garanti-
zado por el Estado.

18 19
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Terigi (2008) sefnala que la necesidad de inclusion se proyecta
sobre una institucion de nivel secundario que mantiene un “tri-
pode de hierro”. Segun esta denominacion, la escuela secunda-
ria se estructurd, en su desarrollo histérico, en funcién de tres
disposiciones esenciales: la clasificacion del curriculum discipli-
nar, el principio de designacién de los profesores por especia-
lidad y la organizacién del trabajo docente por hora de clase al
frente de alumnos (Terigi, 2008). Esta triada constituye el punto
de resistencia de un formato que sigue teniendo como referen-
cia la cultura ilustrada y enciclopédica, y de un sistema que si-
gue exigiendo un capital cultural base que es patrimonio Unico
de los sectores que tradicionalmente tenian acceso al sistema
(CEPAL-Unesco, 1987; Nobile y Tobefia, 2018). Es posible advertir
que este tipo de organizacion refuerza la segmentacion estruc-
tural dentro del sistema educativo y se convierte en una barrera
para la inclusién de sectores que histéricamente han tenido tra-
yectorias discontinuas. En su analisis sobre las politicas de inclu-
sion en Argentina, los autores advierten que el diseio institucio-
nal de la educacién secundaria sigue respondiendo a légicas que
fueron establecidas en contextos de baja masificacion, lo que
genera una desconexion con las realidades actuales de los estu-
diantes (Gomez Caride y Gobbeé, 2024).

En el campo de las investigaciones educativas, Vicente et al. (2024)
aseguran que en la actualidad se estan superando las perspecti-
vas que atribuian el abandono escolar Unicamente a factores indi-
viduales, asi como aquellas que se centraban exclusivamente en la
falta de recursos culturales. Reconocen que los enfoques previos,
que sélo consideraban las caracteristicas individuales y sociales de
los estudiantes, pasaban por alto el rol de la organizacién escolar.
Esta organizacion puede actuar como un factor uniforme que no
siempre facilita el acceso o la permanencia de todos los estudiantes
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en el sistema educativo. Por lo tanto, proponen como una necesi-
dad considerar codmo esta organizacidn contribuye a situaciones de
repitencia, ausentismo y abandono, mas alla de los factores perso-
nales y socio-familiares de los estudiantes.

Estos aportes abonan a la construccion de un paisaje en el que
una gran cantidad de jovenes se ven excluidos o alejados del sis-
tema educativo, dejando espacios en blanco en sus procesos de
aprendizaje. Frente a este panorama, la emergencia de nuevos
formatos de escuela secundaria es cada vez mas conveniente.

En el &mbito internacional, Acosta (2015) identifica que, a partir
del aiio 2000, es posible rastrear una variedad de trabajos (Ba-
quero et al., 2009; Southwell, 2011) que buscan explicar los pro-
blemas del cambio en la escuela secundaria a partir del uso de
términos como formato, forma, gramatica, ndcleo duro, matriz
de configuracién, todos en alusiéon a conceptos tales como gra-
matica escolar (Tyack y Cuban, 1997), cultura escolar (Vifiao &
Frago, 2002) y la forma escolar (Hernandez Vicente, 1994). Sin
embargo, el uso de estos conceptos resulta paraddjico, dado que
a veces se lo deslocaliza del contexto de origen en el que fueron
desarrollados (Acosta, 2015). Sobre esto, Dussel (2012) advierte
que estas categorias, concebidas como tecnologias, no perma-
necen intactas cuando “viajan”, puesto que las practicas locales
suponen, como se ha especificado anteriormente, traducciones
en un nuevo marco de relaciones y atributos. Otra cuestion a
considerar es el régimen académico y cdmo condiciona la expe-
riencia escolar de los estudiantes, en virtud de la complejidad del
entramado de regulaciones explicitas y tacitas que estructuran
la experiencia y afectan la trayectoria escolar de los estudiantes
en la escuela secundaria (Terigi, 2008).
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La pregunta por el sentido desde la perspectiva de los
estudiantes

En principio, recuperamos en este trabajo la referencia a autores
clasicos que seguramente hemos trabajado en nuestras forma-
ciones iniciales. Es posible advertir que la ensefianza en el nivel
secundario no siempre proporciona las bases que permiten a los
estudiantes poner en juego sus aprendizajes en situaciones con-
cretas y cotidianas. Es que, en ocasiones, lo que se aprende en
la escuela es propio de “las aulas” o de textos muy alejados de la
realidad, con pocas posibilidades para promover situaciones para
relacionar lo aprendido con lo que ocurre en el entorno. Para las
y los estudiantes no siempre es facil comprender la utilidad de
los aprendizajes escolares, en especial cuando los saberes se pre-
sentan como algo que se justifica a si mismo y cuya légica interna
no es perceptible desde la perspectiva y el marco referencial del
alumno. Esto que mencionamos es una realidad reconocible en
las aulas: “todos hemos estado alli”.

Comenzando el recorrido por los autores clasicos, Ausubel (1982)
refiere que los sujetos no aprenden cuando no confieren sentido
a un contenido, por no tener conocimientos previos o una estruc-
tura mental apropiada para vincular lo nuevo a lo aprendido an-
teriormente. O, como menciona otro de los clasicos, por no en-
contrar vinculacién con su vida cotidiana (Rogers, 1983). Esto
podria explicar por qué muchas veces “los aprendizajes escola-
res” son vividos por los estudiantes como algo cuya Unica finali-
dad consiste en aprobar los exdmenes. Segun Ontoria (1993), el
aprendizaje es un proceso de desarrollo de insights, de conocer
y comprender el significado. El aprendizaje no implica solamen-
te captar un contenido o un saber, sino el compromiso emocio-
nal del aprendiz, porque responde a una necesidad personal y



El sentido de la escuela secundaria

también a motivaciones intrinsecas. El aprendizaje es significa-
tivo cuando el nuevo saber es incorporado al conjunto de cono-
cimientos, o cuando se establecen relaciones entre los nuevos
conceptos o la nueva informacién con la cultura, los conceptos,
los conocimientos y la experiencia del estudiante. El aprendiza-
je significativo es pues un proceso activo y personal. El secreto
consiste en relacionar aquello que es novedoso con las ideas ya
existentes en la estructura cognitiva del estudiante y en integrar
lo afectivo a lo intelectual. Hace muchos ainos que estos aportes
acerca de como se aprende han sido investigados, y sin embargo
se trata de un viejo problema actual.

El aprendizaje implica un proceso de construccion de saberes cul-
turales que es propio del sujeto que aprende y que corresponde a
la experiencia biografica de cada estudiante. Este aprendizaje po-
sibilita al sujeto autonomia y la posibilidad de afrontar nuevas si-
tuaciones en forma activa, critica y creativa. El eje del aprendizaje
significativo es el propio estudiante, quien aprende a situarse en su
realidad y desde ahi puede transformar y mejorar esa realidad. Para
lo cual requiere de un tipo de andlisis que permita conocer cuales
son los saberes previos de los estudiantes, sus intereses, para llevar
adelante situaciones de ensefianza poderosa (Maggio, 2012).

No se puede pasar por alto que el significado que los estudiantes
otorgan a sus aprendizajes y actividades escolares estd
profundamente vinculado con su trayectoria personal y
académica previa.

Al mismo tiempo, también esta condicionado por su historia futu-
ray, de manera particular, por las experiencias emocionales, afec-
tivas y cognitivas que emergen en las situaciones de ensefhanzay
aprendizaje en las que participan (Coll, 2003).
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Desde la perspectiva de la accion educativa y la ensefianza, el va-
lor que los estudiantes atribuyen a los saberes escolares, y con ello
su grado de motivacion, interés y disposicion para el esfuerzo, no
debe ser considerado una barrera insalvable o una condicién inmu-
table. Por el contrario, representa un aspecto clave sobre el cual es
posible intervenir, ya que su modificacion y transformacion depen-
den de las estrategias pedagogicas empleadas. En este sentido, se
convierte en una prioridad promover un aprendizaje que posea un
significado genuino y relevante para los estudiantes.

Entonces, podemos acordar que el proceso de atribucién de sen-
tido a los contenidos y actividades de aprendizaje es complejo y
estd influenciado por multiples factores, tanto cognitivos como,
en especial, emocionales y relacionales. En primer lugar, es evi-
dente que existen marcadas diferencias entre los estudiantes
en cuanto a la interpretacion y valoracion de los conocimientos
y tareas escolares. Esto repercute en la percepcién del esfuerzo
y la exigencia asociados al aprendizaje. Estas diferencias no son
aleatorias, sino que emergen de la singular trayectoria personal
y escolar de cada estudiante, en la que influyen no solo sus carac-
teristicas individuales, sino también las experiencias afectivas,
emocionales, cognitivas, sociales y culturales que han acumulado
a lo largo de su vida. En este sentido, ellos no otorgan el signifi-
cado que desean a los saberes y actividades escolares, sino el que
les resulta posible a partir de su historia y contexto.

En segundo lugar, es importante distinguir entre el sentido que
los estudiantes atribuyen a sus aprendizajes en un momento es-
pecifico de su trayectoria y el sentido que podrian llegar a con-
ferirles en el futuro. El significado que otorgan a sus experien-
cias educativas no es fijo ni inmutable, sino que evoluciona y se
transforma. Que un estudiante en determinado momento no en-
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cuentre sentido a lo que hace en la escuela, y como consecuencia
de ello experimente una baja motivacion, reduzca su compromi-
so con las tareas y perciba la exigencia como una imposicién, no
implica que esta situacion deba permanecer inalterable. La atri-
bucién de sentido es un proceso dindmico y abierto a cambios.
De hecho, los estudiantes pueden y suelen modificar su percep-
cion sobre las propuestas escolares, del mismo modo que ajus-
tany redefinen los significados que les otorgan. Esto ocurre en el
transcurso de sus interacciones con docentes y compafieros en el
aula, en un proceso continuo de reinterpretacién y resignificacion
de sus aprendizajes.

En un mundo donde la inteligencia artificial y los avances
tecnoldgicos transforman la manera en que accedemos

a la informacion, es crucial que los estudiantes realicen
aprendizajes con sentido.

No se trata solo de acumular datos, sino de desarrollar la capa-
cidad de interpretar, analizar y poner en juego conocimientos en
contextos reales. Cuando el aprendizaje tiene significado, los es-
tudiantes se sienten motivados, comprometidos y son capaces
de transferir lo aprendido a nuevos escenarios, preparandose asi
para un futuro dindmico e incierto.

Los jovenes de hoy han perfeccionado la habilidad de desplazar-
se rapidamente por un sinfin de contenidos digitales: scrollean,
seleccionan, descartan y profundizan cuando algo capta su inte-
rés. Esta dinamica puede verse como una metafora del aprendi-
zaje significativo en la escuela. Si logramos que los estudiantes
encuentren sentido en lo que aprenden, se convertirdn en na-
vegantes criticos del conocimiento, capaces de filtrar lo superfi-
cial y conectar con lo esencial. En un contexto de IA y tecnologia

24 25



Rebeca Anijovich - Graciela Cappelletti Tensiones y horizontes educativos en tiempos de cambio: ;y si la secundaria fuera distinta?

avanzada, esto no solo es deseable sino imprescindible para que
los estudiantes no sean consumidores de informacién, sino crea-
doresy pensadores activos en la sociedad del futuro.
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Introduccion: entre lo ideal y lo real

Ensefiar en la escuela secundaria es, sin dudas, una tarea com-
pleja. Supone abordar multiples desafios que atravesaran tanto
lo pedagdgico como lo institucional y lo subjetivo. La ensefan-
za de saberes disciplinares a adolescentes no es sencilla: implica
traducir conocimientos muchas veces abstractos o especializa-
dos a formas comprensibles y significativas para estudiantes en
plena etapa de construccion de identidad, con ritmos, intereses 'y

trayectorias diversas.

Ademas, las y los docentes de secundaria enfrentan un requisi-
to particular: tienen que dominar no solo los saberes especificos
de su disciplina —ya sean Matematica, Historia, Lengua, Quimi-
ca, entre otras— sino también tener conocimientos pedagdgicos
que les permitan ensenar esos contenidos. Y en el escenario ac-
tual, este saber pedagdgico debe articularse con el uso de nue-
vas tecnologias, con competencias vinculadas a la educacion di-
gital, a la gestion de las emociones en el aula, a la convivencia, a
la ciudadania digital y a la inclusion educativa. Podriamos hablar
entonces de una doble o incluso triple especializacion docente.

Pero ensenar no ocurre en el vacio. Sucede dentro de institu-
ciones reales: las escuelas. Con sus horarios fragmentados, sus
formas de agrupamiento de estudiantes, sus reglas y regimenes
académicos que ordenan —y a veces también limitan— la tarea
educativa. Ensefar es, por lo tanto, también habitar ese entra-
mado institucional, que puede habilitar o restringir ciertas prac-
ticasy propuestas.

En este capitulo nos proponemos poner el foco en algunas cues-
tiones centrales que atafen a las y los docentes: cémo se cons-
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truye su rol, qué desafios enfrentan cotidianamente, qué saberes
se les exige y qué condiciones hacen posible —o dificultan— una
ensefanza de calidad en el nivel secundario. No se trata solo de
pensar en el docente individual, sino de comprender su trabajo
en el marco de una escuela que es también una organizacién con

reglas, tensiones, vinculos y proyectos.
Una primera mirada: la formacion docente

Formar docentes no es un acto neutro. Siempre supone tomar
una posicion frente al tipo de sociedad y de ser humano que que-
remos promover. Las finalidades que asignamos a la escuela de-
penden de esa mirada, y con ellas, también el rol que esperamos
delasy los docentes.

En otras profesiones quizas se pueda separar la formacion técni-
ca de sus fines sociales o éticos. O, aunque sostengamos que no
se pueda, podemos imaginarlo en la realidad. Incluso podemos
ver que estas cuestiones ocupan gran parte de los guiones de las
series que consumimos en este mundo de plataformas digitales:
un quimico puede saber lo mismo para producir medicamentos
o drogas ilegales; un contador puede usar sus conocimientos para
fortalecer una ONG o para lavar dinero; un informatico puede tra-
bajar tanto para sistemas de justicia como para redes criminales.
Pero con la docencia esto no es posible. Las competencias docen-
tes estan profundamente ligadas a los fines educativos. No es lo
mismo preparar a alguien para una escuela que forme personas au-
ténomas, abiertas al mundo, solidarias y reflexivas, que para una
escuela que promueva el conformismo, el pensamiento cerrado o la
competenciaindividual. No se puede ensefar sin definir —al menos
implicitamente— qué tipo de ciudadania queremos ayudar a cons-
truir. E incluso, si las convicciones de los docentes son divergentes
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a los fines educativos que la institucion promueve, esto mas tarde o
mas temprano sale alaluzy se resuelve de algin modo.

Por eso, no alcanza con dominar los contenidos ni con conocer
estrategias didacticas. Ser docente implica también asumir valo-
res, una filosofia educativa y una postura ética. Sin esto, todo lo
demas se convierte en letra muerta. Reconocer que educar es un
acto politico no significa partidismo, sino comprender que nues-
tras decisiones estan siempre situadas en un contexto historico,
social, cultural y econémico. No tiene sentido imaginar una es-
cuela ideal en abstracto, desconectada de las condiciones reales

en las que enseffiamos y vivimos.

El modelo educativo que cada sociedad construye depende de de-
cisiones colectivas. Las ideas y los conocimientos pueden traspa-
sar fronteras, pero son las comunidades —como la brasilefia, la
argentina o cualquier otra— las que definen sus fines educativos
y, por tanto, como formar a sus docentes. La pregunta clave es:
;lo haremos de forma democratica, al servicio de una sociedad
mas justa?, ;o seguiremos reproduciendo desigualdades, adap-
tando a las nuevas generaciones a un mundo que no eligieron?

Aunque hay razones para el escepticismo, pensar en una
formacion docente transformadora sigue siendo necesaria. Sin
perder de vista las condiciones reales, necesitamos sostener una
reflexion critica y comprometida sobre qué educacion queremos
y como formar a quienes la hacen posible.

Recordemos que Perrenoud (2001, p. 507) —un visionario— pen-
sando en esto que mencionamos y en la formacién de los docen-
tes, presenta lo que considera que son algunas de las mayores
contradicciones que van a estructurar nuestro futuro:
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@ entre ciudadania planetaria e identidad local,

@ entre mundializacion econémicay encierro politico,

@ entre libertades y desigualdades,

@ entre tecnologiay humanismo,

@ entre racionalidad y fanatismo,

@ entre individualismo y cultura de masa,

@ entre democracia y totalitarismo.

;Como seria entonces deseable y ademas posible la formacion
pedagogica de profesoras y profesores de nivel secundario que,
ademas de dominar saberes disciplinares, se encuentran con un
presente atravesado por estas tensiones? Y ademas, en el que
las tecnologias ofrecen posibilidades practicamente ilimitadas,
vinculadas fuertemente a los intereses de los estudiantes y que
la mayoria de los docentes no consume, o consume pero no sabe
cémo utilizarlas pedagdégicamente.

En ese mismo texto, Perrenoud retoma algunas ideas que hoy
nos sirven para pensar en las y los profesores de escuela secun-
daria. De alglin modo, propone que si pensamos en una escuela
capaz de promover una ciudadania critica, democratica y activa,
necesitamos repensar el perfil docente. No se trata solamente de
transmitir conocimientos, sino de asumir un rol mucho mas am-
plio, comprometido con el desarrollo integral de las y los estu-
diantesy con los desafios del mundo contemporaneo.
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Desde esta perspectiva, podemos imaginar a una o un docente
que, en primer lugar, sea una persona capaz de generar confian-
za en sus estudiantes y en la comunidad educativa. Que pueda
actuar como mediador intercultural, reconociendo y valorando
las diversidades presentes en el aula. Que anime la vida institu-
cional, promueva vinculos y sea parte activa de la construccion
de una comunidad educativa sélida. Que, al mismo tiempo, pro-
mueva formas de convivencia democraticas dentro de la escue-
la. Ademas, es también alguien que introduce a los estudiantes
en el mundo del conocimiento, de la palabra, de la historia y de
las expresiones simbolicas que nos constituyen como sociedad.
Y desde ahi, es necesario pensar también como un sujeto intelec-
tual, capaz de problematizar su tarea y de tomar decisiones fun-

damentadas sobre qué ensefar, cdmo hacerlo y para qué.

En lo pedagdgico, este perfil se completa con competencias cla-
ve. Un docente que organiza propuestas de ensefanza desde un
enfoque pedagdgico —que puede ser diferente entre docentes
distintos—, que da sentido a los saberes escolares conectandolos
con la vida, con el presente y con los desafios del futuro, que di-
sefa situaciones de aprendizaje estimulantes, gestiona la diver-
sidad presente en las aulas y regula los procesos de formacion,
acompanando a cada estudiante en sus trayectorias escolares.

Coincidimos con Perrenoud en que, mds alld de estas competencias,
hay dos dimensiones que son fundamentales y que atraviesan toda
la prdctica: la reflexividad y la implicacion critica.

La practica reflexiva permite a las y los docentes revisar su hacer
cotidiano, aprender de la experiencia y adaptarse a contextos en
transformacién. En un mundo cambiante, esta capacidad de mi-

rar la practica, cuestionarla, resignificarla y mejorarla se vuelve
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esencial para sostener propuestas innovadoras y relevantes. Es-
tos cuestionamientos de educar en un mundo cambiante vienen
acompanando las propuestas pedagdgicas alternativas de to-
dos los tiempos: incluso cuando nos referimos a las “pedagogias
nuevas” Decroly, Dewey y otros estaban vislumbrando un mundo
cambiante... pasando también por Bruner y por Gardner y Per-
kins y muchos otros que no agotan el listado... Es que hoy el cam-
bio es vertiginoso, los tiempos de cambio se reducen y de algun
modo nos atropellan, y como muchos de estos autores refieren,
estamos educando estudiantes para un mundo que no conoce-
mos. Es por eso que la reflexion sobre la practica que llevamos
adelante en las aulas y sobre nuestras practicas resulta central.

Ahora bien, ;qué significa la implicacién critica? Se trata de que
cada docente se sienta interpelado con el compromiso con la
educacion mas alla del aula. Esto requiere participar del debate
publico sobre los fines de la escuela, la democratizacién del co-
nocimiento, el sentido de los programas de formacion, la gestion
de las instituciones educativas, el rol de las familias y del Estado.
No se trata solo de cuestiones laborales o corporativas —que por
supuesto estan presentes—, sino de asumir una responsabilidad
ética y politica sobre qué educaciéon queremos construir colecti-
vamente. Esto también podemos buscarlo en la historia de la pe-
dagogia. Son viejos problemas actuales, esta vez en otro contex-
to: nuestro contexto.

Claro esta que esta vision puede no ser compartida por todos los
sistemas educativos. Muchas veces, los modelos de formacion
docente responden a logicas técnicas, burocraticas o incluso au-
toritarias, que limitan el desarrollo de una practica docente re-
flexiva, critica y transformadora. Por eso, hablar de la formacién
y del rol docente no es una discusion neutral. En el fondo, lo que
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esta en juego son las concepciones de escuela, de ciudadania, de
cultura y de sociedad que queremos promover. Y en ese debate,

las y los docentes tenemos mucho para deciry para aportar.
Una segunda mirada: ;solo una profesora, un profesor?

En el marco de la ensefianza en el nivel secundario, considerar
modalidades de trabajo que promuevan el ejercicio colectivo de
la docencia constituye un desafio central. Si bien habitualmente
en estas instituciones predomina una logica individual del traba-
jo docente, existen experiencias que apuestan por modelos pe-
dagodgicos colaborativos, como el de pareja pedagdgica.

La revision de la literatura caracteriza a la pareja pedagégi-
ca como un dispositivo que, en si mismo, constituye un espacio
con gran potencial para promover el cambio, impulsar la inno-
vacion y, principalmente, favorecer el desarrollo de la educabili-
dad tanto a nivel individual como grupal (Souto, 2019; Souto et
al., 1999). También mencionada como co-docencia, se trata de
una estrategia que aporta al desarrollo profesional docente, ya
que parte de un proceso conjunto de disefo de experiencias de
aprendizaje y se prolonga en unainstancia de reflexion comparti-
da sobre la practica. Esta reflexién no solo impacta en las condi-
ciones de la ensefianza, sino que también contribuye a transfor-
mar la identidad docente y la manera en que se concibe y llevan
adelante las propuestas curriculares.

Considerando las estructuras curriculares y la organizacién ho-
raria de las asignaturas en las escuelas secundarias, un aspecto
central en el que puede aportar este dispositivo es la posibilidad
de encontrar recursos y métodos de integrar distintas asignatu-
ras. En ese sentido, una tarea central que requiere el trabajo en
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esta linea es conocer e incorporar elementos que sean relevantes
para distintas asignaturas, ofreciendo clases que den cuenta de dis-
tintas miradas, mas elaboradas, acerca de un problema en comun.
La experiencia de trabajo con un par de otra especialidad puede
lograr mayores niveles de apropiacién de lo que se propone ense-
nar y conocimiento didactico de como trabajar un contenido sin
necesariamente compartimentarlo.

Poner en juego diferentes enfoques y perspectivas de como

abordar un contenido, permite ampliar el conocimiento en
torno a la gestion propia del curriculum escolar y puede
habilitar a que los docentes involucrados —y sus estudiantes—

valoren la interdisciplinariedad o la articulacion entre
disciplinas mds alld de lo que hace a los contenidos.

1

Se trata también de replantear las acciones docentes tradicionales
a partir de modelos que se ponen en juego junto a otros: el “par”.

En la practica concreta podemos decir que se enriquecen las interven-
ciones en el aula, dado que dos docentes asumen de manera conjunta
la planificacion, implementacion y evaluacion de propuestas de ense-
fanza. Esta modalidad ademas genera instancias mas profundas de
reflexién sobre la practica, construccion de saber pedagdgico com-
partido y acompafiamiento mutuo. En este sentido, vale la pena recu-
perar algunas experiencias significativas en las que esta propuesta se
constituye como una alternativa concreta para transformar la ense-
nanza desde una perspectiva critica, democraticay situada’.

Si bien no es propdsito del capitulo evaluar estas politicas, podemos mencionar la experiencia de
las Escuelas de Reingreso en Ciudad de Buenos Aires, Argentina; Programa “Aulas Heterogéneas”,
Provincia de Buenos Aires, Argentina; Escuelas Inclusivas con Apoyo Pedagdgico Dual en México;
Experiencias de Tutoria entre Docentes y Coensefianza en Espafia y Colombia. Al finalizar el capitulo
presentamos bibliografia que las analiza.
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La enseifanza es, habitualmente, una tarea solitaria. La pro-
puesta de trabajar en parejas pedagdgicas puede habilitar una
experiencia distinta, en la que la tarea se vuelve comparti-
da, discutida, sostenida entre dos. Para profesores que inician
su recorrido como docentes —mas alla de que puedan haberse
desempefiado en otras profesiones—, esta modalidad ofrece un
espacio de encuentro entre miradas, saberes y trayectorias don-
de la construccion colectiva de la ensefianza no solo enriquece
la propuesta, sino que también abre la posibilidad de pensarse
como parte de una practica profesional que puede ser colabora-
tiva. Trabajar en parejas es una oportunidad de aprendizaje pro-
fundo. Aprender a escuchar al otro, a confrontar ideas, a poner
en comun distintas maneras de ensefiar, a construir acuerdos, a
sostener las diferencias sin que se transformen en obstaculos:
todas son capacidades clave para la tarea docente, y todas se
ponen en juego en esta experiencia. Quienes han llevado adelan-
te experiencias en este sentido coinciden en destacar la poten-
cia del trabajo compartido, tanto en la planificacion como en el
aula, senalando que las decisiones que se debaten y se consen-
sUan tienden a ser mas fundamentadas, mas cuidadas y sélidas.
La figura del otro como espejo y sostén se vuelve central para la
reflexion sobre la propia practica y para el desarrollo de una po-
sicion profesional mas reflexiva.

Al mismo tiempo, esta modalidad permite habitar el aula de ma-
nera distinta. Mientras uno de los integrantes de la pareja lleva
una posicion protagoénica en una actividad, el otro puede ob-
servar, intervenir, acompafar a un estudiante que necesita mas
tiempo o atencion. Esta dindmica multiplica las posibilidades de
accion pedagogica y contribuye a generar un ambiente de mayor
cercania para los estudiantes. Incluso en los momentos de incer-
tidumbre o de imprevistos —tan propios de la practica docen-
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te—, la presencia del otro ofrece una red que facilita la toma de
decisionesy la continuidad del trabajo.

Sin embargo, no todo son certezas. Existe una tensién inevitable:
la diferencia entre la practica en parejay el ejercicio individual de
la docencia.

El trabajo docente sigue estando marcado por la légica
individual. Trabajar en pareja también exige asumir desafios:
negociar decisiones, gestionar los tiempos, ceder, revisar
supuestos, valorar las diferencias.

Pero, justamente por eso, se convierte en un espacio formativo en
si mismo que trasciende el contenido de las clases y pone en jue-
go valores fundamentales como la empatia, el respeto, la solidari-
dad, el compromiso con el otro.

El trabajo en parejas pedagdgicas no solo enriquece las propues-
tas de ensefhanza: puede contribuir a formar docentes capaces de
pensar en colectivo, de asumir una practica reflexiva y de compro-
meterse con una concepcion de la docencia como una tarea situa-
da, ética y profundamente humana. En tiempos en que el trabajo
colaborativo se vuelve indispensable para responder a la compleji-
dad de la escuela secundaria, estas experiencias abren el horizonte
para imaginar otra manera posible de ensefiar: una que no se cons-
truye en soledad, sino en didlogo y junto con otros. Algo como esto
es lo que abordamos en el primer apartado de este capitulo.

Para que esta modalidad sea realmente efectiva y sustentable, re-
sulta indispensable que en las instituciones educativas se generen
condiciones adecuadas: tiempos de planificacién previstos en la
carga horaria, posibilidad de contar con espacios compartidos
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que faciliten el trabajo conjunto y sistemas de evaluacién que con-
templen la integralidad del proyecto de ensefianza, sin la fragmenta-
cién propia en la actualidad de la escuela secundaria. Sin estas con-
diciones el trabajo en parejas corre el riesgo de quedar librado a la
buena voluntad de los docentes involucrados. Si bien esta modalidad
aun no forma parte del escenario habitual en las instituciones edu-
cativas, su implementacion es un desafio que permanece abierto.

Una tercera mirada: acompaiiar la escolaridad en el
nivel secundario

Como venimos desarrollando, la escuela secundaria se encuen-
tra hoy en un cruce de caminos. Por un lado, persisten estructu-
ras organizativas heredadas de un modelo escolar pensado para
otros contextos: fragmentacion disciplinar, rigidez horaria, vin-
culos jerarquicos y una légica de clasificacién que muchas veces
expulsa. Por otro lado, irrumpen nuevos sentidos sobre la juven-
tud, el aprendizaje y la convivencia, que interpelan las formas
tradicionales de enseiar, evaluary vincularse.

Los adolescentes llegan a la escuela con saberes, lenguajes,
emociones y formas de estar en el mundo que no siempre
encuentran eco en las propuestas pedagdgicas.

Muchos transitan su escolaridad de manera discontinua, con inte-
rrupciones o cambios de institucién. En ese escenario, los adultos
de la escuela requieren revisar sus practicas, abrir espacios de es-
cucha, construir vinculos significativos y asumir el compromiso de
sostener trayectorias diversas.

No es cuestion de “adaptarse” a los estudiantes como si se tratara

de un ejercicio de ajuste o acomodacién, sino de reconocer que las
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condiciones para enseiar y aprender estan cambiando. La pregunta
que se impone no es solamente cdmo ensefar mejor, sino también
como estar presentes en los momentos en que mas nos necesitan.

Acompanar la escolaridad no es una tarea secundaria o com-
plementaria a la enseifanza: es una condicién para que pueda
tener lugar. Acompanar implica ofrecer un marco afectivo y pe-
dagodgico que haga posible la construccion de aprendizajes sig-
nificativos. Supone, antes que nada, reconocer al otro en su sin-
gularidad, sin reducirlo a una calificacién, una asistencia o una
conducta puntual.

En el nivel secundario, el acompanamiento se expresa en multiples
formas: en una palabra a tiempo, en una intervenciéon oportuna
frente a una situacion critica, en una conversacion que abre una pre-
gunta, en una propuesta que logra conectar con los intereses de un
grupo, en una decisién institucional que prioriza el cuidado por so-
bre la sancién. Es una practica que requiere sensibilidad, presencia
sostenida y disponibilidad emocional. Pero también requiere organi-
zacion institucional. Acompanar no puede depender Unicamente de
la buena voluntad de algunos docentes o de ciertas figuras adultas
de la escuela. Se necesita tiempo, espacios de trabajo en equipo, es-
trategias colectivas y una mirada compartida sobre los estudiantes
y sus trayectorias. Acompainar es una responsabilidad compartida
entre todos los actores escolares, y no una tarea delegada exclusiva-
mente a los equipos de orientacion o a determinadas figuras.

Elacompainamiento se mueve, entonces, entre dos planos: el per-
sonal y el institucional. En el primero, cada adulto que trabaja en
la escuela puede convertirse en un referente significativo para un
estudiante. En el segundo, la escuela como institucion puede ge-

nerar las condiciones para que ese vinculo se construya, se sos-
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tenga y se traduzca en decisiones pedagdgicas que favorezcan la
inclusién, el sentido y la continuidad de los recorridos escolares.

En muchas escuelas secundarias la figura del tutor ha emergido
como una respuesta institucional al desafio de acompanar las
trayectorias escolares. Su rol, sin embargo, no deberia entender-
se como una solucién individual ni como un cargo aislado, sino
como parte de una trama mas amplia de adultos que comparten
la tarea de sostener alasy los estudiantes en su recorrido.

El tutor puede ser quien coordine, articule o canalice necesida-
desy demandas, pero su accidon cobra sentido cuando se inscribe
en un equipo de trabajo, cuando forma parte de una red que in-
cluye a docentes de distintas materias, preceptores, directivos,

equipos de orientacion y otros actores institucionales.

Acompaniar desde lo colectivo implica reconocer que nadie
puede solo con la complejidad que presenta hoy la escolaridad.
Esared de adultos —explicita o implicita— funciona como un
entramado de miradas, saberes y gestos que permite que los
estudiantes no queden a la deriva.

Alli donde un docente observa una dificultad, otro puede detectar
una oportunidad. Donde un preceptor escucha una preocupacion,
un tutor puede intervenir con una propuesta. El acompafamiento
cobra fuerza cuando se construye desde la complementariedad y

la corresponsabilidad.

Ademas, esta légica de red no solo beneficia a los estudiantes:
también cuida a los adultos. Les permite compartir el peso emo-
cional de ciertas situaciones, revisar practicas en conjunto y en-
contrar estrategias comunes. El acompainamiento no es solo ha-
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cia los estudiantes sino también entre los adultos de la escuela.
Y esa colaboracion horizontal es clave para sostener proyectos
institucionales con sentido.

Para que el acompafiamiento sea una practica sostenida y no una
respuesta aislada o reactiva, es necesario que la escuela gene-
re condiciones institucionales que lo habiliten. No alcanza con
discursos bien intencionados ni con figuras voluntariosas: se ne-
cesita una organizacion escolar que priorice el seguimiento de
las trayectorias, que planifique colectivamente y que disponga

tiemposy espacios para hacerlo.

Una de las condiciones mas importantes es la existencia de espa-
cios sistematicos de trabajo en equipo. Algunas escuelas han ins-
tituido reuniones periddicas entre tutores, docentes y preceptores
para compartir informacion relevante, identificar alertas tempra-
nas y consensuar estrategias ante situaciones complejas. En otras,
los equipos de orientacion escolar promueven dispositivos como
los “grupos de seguimiento”, donde se trabajan casos particulares
desde una légica integral y preventiva. También hay escuelas y sis-
temas educativos que disefian “planes de acompafamiento a las
trayectorias” para estudiantes que atraviesan situaciones de ries-
go, que articulan acciones con otras instituciones (centros de sa-
lud, servicios sociales, organizaciones comunitarias), o que imple-
mentan espacios curriculares flexibles para facilitar la permanencia
y la reinsercion. En todos estos casos, el acompafamiento no es un
gesto individual sino una politica pedagdgica institucional.

Estas experiencias muestran que, cuando hay una decision insti-
tucional clara, es posible construir escuelas que se hagan cargo
de acompafar a sus estudiantes de manera activa, sostenida y
significativa. Porque acompaiar trayectorias no es simplemente
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evitar que dejen la escuela: es apostar a que cada joven pueda

encontrar un lugar donde aprender tenga sentido.

Acompanar la escolaridad en el nivel secundario no es un
anadido, ni un suplemento, ni una tarea delegable. Es el corazon
mismo del trabajo educativo.

En un tiempo marcado por la incertidumbre, las desigualdades
persistentes y las trayectorias discontinuas, el acompafamiento se
convierte en una politica pedagdgica fundamental: una forma de
cuidar, de ensefar, de construir comunidad.

Pensar el acompafiamiento como politica implica asumir que es par-
te del proyecto institucional, que requiere planificacién, evaluacion,
formacion docente y espacios para la reflexion colectiva. Implica
también revisar practicas arraigadas, cuestionar rutinas escolares
que excluyen, y animarse a inventar modos de estar con las y los es-
tudiantes que habiliten otras formas de vincularse con el saber.

Una escuela que acompaia es una escuela que se hace cargo.
Que no espera que el estudiante se adapte al molde, sino que
es flexible para incluirlo. Que no interpreta las dificultades
como fracasos individuales sino como sefales para revisar y
transformar. Que no abandona cuando el camino se vuelve di-
ficil, sino que se queda, insiste y vuelve a empezar. Ese acom-
pafiamiento no puede descansar en un solo rol. Es una tarea de
todos los adultos de la escuela. Es un entramado que se cons-
truye con tiempo, con afecto, con mirada pedagdgica y con
compromiso. Una red que, cuando esta presente, puede sos-
tener, alentar y transformar las experiencias escolares de las y
los adolescentes.
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Promover el protagonismo

Ser protagonista implica mucho mas que estar presente en la
escena educativa. Como senala la Real Academia Espafola,
el protagonismo se define como “desempeiar la parte princi-
pal en un suceso”. En la produccion audiovisual, segun Raffo
(2017), los protagonistas no son los que tienen mas dialogos o
tiempo en pantalla, sino aquellos cuya presencia y accién sos-
tienen la trama de la historia. El estudiante protagonista no
es un visitante en la escuela. Su participacién no tiene que ser
pensada como un privilegio ocasional sino la base misma del

aprendizaje.

Ser protagonista significa sentirse parte de la institucion, tener la
capacidad real de proponer, actuar y pensar de manera auténoma y
colectiva. Esto implica, como sefala Maggio (2012), que la escuela
no debe concebirse como un espacio cerrado sino como un entorno
en constante didlogo con la comunidad, la culturay el mundo digital.

Uno de los propédsitos de la escuela es que el estudiante se sienta
parte de ella, con un sentido real de pertenencia y con propési-
tos de compartirideas, recursos, preguntas, inquietudes. Actuar,
pensar y habitar ese espacio en el que la escuela no sea un lugar
de transito, sino un entorno en el que los estudiantes puedan in-
teractuar con el “adentro” y con el “afuera”, atravesando los mu-
ros que la separan de la comunidad y del mundo.

Pensar en el protagonismo estudiantil no es una cuestion meto-
dolégica y organizativa, sino politica y epistemoldgica, con pre-
guntas como, por ejemplo: ;desde qué lugar concebimos al es-
tudiante en la educacién?, ;qué relaciones de poder se ponen en
juego en los procesos de ensefianza y aprendizaje?, ;coémo pode-



Estudiantes protagonistas

mos romper con la reproducciéon de modelos jerarquicos que re-
ducen al estudiante a un receptor pasivo del conocimiento?

Pretendemos que la escuela sea un espacio permeable, donde el
aprendizaje se expanda, y se enriquezca con las problematicas del
contexto, con el intercambio con diversos actores y con el sentido

que cada estudiante le otorga.

Pensar a los estudiantes como protagonistas implica un cambio
profundo en la cultura escolar. No se trata de sumar actividades
participativas de manera aislada, sino de transformayr las
relaciones de poder dentro del aula y de la institucion.

Como senala Ferreiro (2013), la educacion debe dejar de centrarse
en la evaluacion de resultados y pasar a valorar los procesos de
construccién del conocimiento. Esta transformacién requiere un
compromiso tanto de los docentes como de las politicas educa-
tivas. Como advierte Rivas (2022), la educaciéon no puede limi-
tarse a reproducir esquemas del pasado, sino que debe ser capaz
de reinventarse para responder los desafios del presente y del
futuro. Al referirnos al futuro de nuestros estudiantes, es fun-
damental contribuir al desarrollo de la capacidad de adaptacién,
el pensamiento critico y la conciencia de sus propias fortalezas y
debilidades. En un mundo caracterizado por la incertidumbre y la
transformacion constante, la flexibilidad y la autonomia son com-
petencias esenciales. El protagonismo estudiantil es, en definiti-
va, un derecho. Un derecho a aprender con sentido, a participar
activamente en la vida escolar y a desarrollar el pensamiento cri-
tico en un mundo en constante cambio. La pregunta que queda
abierta es: jestamos dispuestos a construir una escuela en la que

los estudiantes realmente sean protagonistas?
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Un estudiante protagonista observa, experimenta, imagina, dis-
cute, comparte, critica sus propios argumentos y los de otras
personas, verifica las afirmaciones de conocimiento y construye
teorias y explicaciones, esta abierto a la reflexion y a la revision,
es capaz de escuchar atentamente y ofrecer respuestas reflexi-
vas, consciente de sus propios valores y de los beneficios poten-
ciales para sus comunidades (Meirieu, 2016).

Desde el enfoque de la educaciéon para la justicia social, Apple
(2017) senala la necesidad de empoderar a los estudiantes para
que se conviertan en agentes de cambio en sus comunidades. Se-
gun Apple, la educacion no puede separarse de los valores demo-
craticos y debe trabajar para reducir las desigualdades, promo-
viendo la participacion de los estudiantes en la construccién de
una sociedad mas equitativa.

Las dimensiones del protagonismo

El protagonismo del estudiante en la escuela puede ser compren-
dido desde varias dimensiones:

) Cognitiva: entendida como el desarrollo de la capacidad de
aprender a aprender, de identificar y gestionar sus propias estra-
tegias de aprendizaje, organizar su tiempo, evaluar su progreso
y ser consciente de sus fortalezas y debilidades como aprendiz.
Asimismo, este protagonismo se sostiene sobre la base de la au-
tonomia, entendida como la facultad de tomar decisiones que les
permitan a los estudiantes regular sus aprendizajes para alcan-
zar las metas propuestas en un contexto determinado. Para ello
los procesos de aprendizaje deben tener un propésito claro, ser
visibles para las y los estudiantes y sensibles a las variables rele-
vantes del contexto.
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El desarrollo de la autonomia no sucede a través de experiencia
individuales, es necesario un trabajo profundo entre pares y con
las y los docentes. La autonomia tiene que constituirse en objeto
de ensefianzay desarrollo paralas y los estudiantes.

El aprendizaje no es un proceso solo individual sino un fenomeno
social. Como seniala Alliaud (2021), la enserianza no debe
concebirse como una relacion unidireccional entre docente y
estudiante, sino como un espacio de intercambio y coconstruccion
del conocimiento.

Estoimplica que el protagonismo no es solo una cuestion de auto-
nomia individual, sino también de colaboraciéon y trabajo en red.

Solo se puede educar en la autonomia si se ofrece a los estudian-
tes libertad para tomar decisiones. Esto no solo es relevante para
el aprendizaje escolarizado: con relacion a la gestion auténoma
del tiempo, en palabras de Kantor (2015, p. 15), “constituye una
de las dimensiones de la exploracidon del entorno y del desafio de
los adolescentes hacia si mismos”.

Desde esta perspectiva, el aprendizaje basado en proyectos, la
educacion por desafios y la pedagogia del aprendizaje-servicio
son estrategias que permiten articular los conocimientos esco-
lares con problematicas reales. Estas metodologias no solo fa-
vorecen el compromiso de los estudiantes, sino que generan una
mayor integracion entre la escuela y la comunidad.

£) Etica y ciudadana: comprender los desafios del mundo actual
y asumir un compromiso activo con la construccion de una socie-
dad mas justa y sostenible. Esto implica reflexionar sobre la ética en

las acciones individuales y colectivas, asi como sobre el impacto de
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las decisiones en la comunidad global. Furman (2017, p. 26) sos-
tenia que es indispensable para comprender, juzgar y tomar deci-
siones con respecto a cuestiones individuales y colectivas y parti-
cipar de la vida comunitaria, la alfabetizacion cientifica. “Decidir
sobre cuestiones ambientales o relacionadas con la salud, por ci-
tar solo los ejemplos mas evidentes, exigen una ciudadania infor-
mada y conocedora de algunos aspectos basicos del mundo na-
tural, que ademas pueda tomar en cuenta evidencias cientificas y
evaluar responsablemente argumentos a favor y en contra de una
cierta postura”. Esto incluye no solo el trabajo colaborativo dentro
del aula, sino también la participacion en redes de aprendizaje y la
construccién de proyectos colectivos con impacto en la comunidad.

También Apple (2017) senala la necesidad de empoderar a los
estudiantes para que se conviertan en agentes de cambio en sus
comunidades. Desde esta perspectiva, el protagonismo no solo
beneficia a los individuos, sino que fortalece la vida democratica

y promueve una educacion mas equitativa y participativa.

) Vincular y afectiva: construir relaciones basadas en la con-
fianza mutua, la colaboracion, la empatia y el respeto se consti-
tuye como relevante. El protagonismo estudiantil no se desarro-
lla en el vacio; es un proceso que se da en interaccién con otros,
como venimos sefialando a lo largo del texto.

La construccion de vinculos solidos entre estudiantes, docentes y la
comunidad es clave para generar entornos de aprendizaje donde el
protagonismo sea genuino y no solo una estrategia pedagogica.

Trayendo palabras de Kaplan, la escuela no solo debe transmi-
tir conocimientos, sino también ser un espacio de socializacion,
construccidon de subjetividad y ejercicio de la ciudadania. "Aln
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considerando los vaivenes y conflictividades inherentes a las di-
namicas contradictorias de la convivencia, lo cierto es que esta-
blecer lazos afectivos intersubjetivos es una condicion de posibi-
lidad para habitar la escuela con hospitalidad” (2022, p. 33).

Para que los estudiantes se sientan protagonistas, es funda-
mental que la escuela sea un espacio de confianza, donde pue-
dan expresar sus ideas sin miedo a ser juzgados o castigados por
equivocarse. La confianza se construye cuando los docentes re-
conocen a los estudiantes como interlocutores validos y no solo
como receptores de indicaciones que les ofrecen los adultos, o
receptores de contenidos. Freire (1997) insistia en la importan-
cia del didlogo en la educacién, entendiendo que aprender es un
acto de comunicacion y construccion conjunta de conocimiento.

Johnson y Johnson (1999) sostienen que la cooperaciéon no solo
mejora el rendimiento académico, sino que también fortalece ha-
bilidades sociales esenciales como la comunicacion, la resolucién
de conflictos y el trabajo en equipo. Vaillant (2020) destaca que
el aprendizaje en comunidad fomenta el sentido de pertenencia
y la motivacion de los estudiantes. En sus investigaciones sobre
el desarrollo profesional docente, también resalta la importancia
del trabajo colaborativo no solo entre estudiantes, sino también
entre educadores y equipos escolares.

El protagonismo significa asumir una postura ética en la interac-
cion con los demas, desarrollar la capacidad de ponerse en el lugar
del otro, comprender diferentes perspectivasy actuar con respeto.

) Tecnolégica y digital: las y los estudiantes utilizan herramien-

tas digitales, son consumidores de informacién, pero nuestra
tarea como docentes que acompaian, co-construyen, orientan,
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queremos que no sean solo consumidores de informacién, sino
productores de conocimiento y participantes activos en la cultura
digital de manera criticay creativa.

El protagonismo digital implica desarrollar la capacidad de
cuestionar la informacion disponible en internet, identificar
fuentes confiables y comprender como funcionan los algoritmos
que determinan lo que vemos en redes sociales y buscadores.

Como advierte Dussel (2020), si la escuela no enseia a leer cri-
ticamente el mundo digital, los estudiantes pueden quedar a
merced de la manipulacion informativa. La cultura digital ha
transformado radicalmente la forma en que los jévenes acceden
al conocimiento, se comunican y se expresan, y muchas veces las
escuelas no reconocen la profundidad de estos cambios y los in-
corporan de manera instrumental y superficial. Las y los adoles-
centes, ademas de consumir informacién, la producen y la distri-
buyen en redes digitales. ;Cémo aprovechar esta capacidad en
la escuela? ;Como pasar de un uso pasivo de la tecnologia a una
participacién en la construccién del conocimiento?

El protagonismo tecnolégico también implica desarrollar una
ciudadania digital responsable. En un contexto de desinforma-
cion, discursos de violencia y algoritmos que condicionan la visi-
bilidad de los contenidos, es clave que los estudiantes adquieran
herramientas para comprender y cuestionar los mecanismos de
la cultura digital. El protagonismo en la cultura digital requiere
saber usar la tecnologia y también reflexionar sobre sus impli-
cancias éticas. La sobreexposicidon en redes, la privacidad de los
datos, lainteligencia artificial y la automatizacién son temas que
los estudiantes tienen que comprender para tomar decisiones in-
formadasy responsables.
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Desde la perspectiva de Najmanovich (2015), entendemos que en
la alfabetizacién digital no se trata solo de ensefiar a usar herra-
mientas, sino de desarrollar la capacidad de navegar criticamen-
te en un ecosistema de informacion fragmentado y en constante
cambio. Como sefala la autora, vivimos en un mundo de “redes
de sentido”, donde el problema no es la falta de informacion sino
la capacidad de articular significados relevantes. Esto significa
desarrollar habilidades en producciéon audiovisual, programa-
cion, pensamiento computacional y ciudadania digital.

Los intereses de las y los adolescentes y la expansién
del aula

Lasy los adolescentes consumen y producen informacion de ma-
nera simultanea en distintos formatos, utilizan multiples lengua-
jes y dispositivos, y tienen intereses variados. En este escenario,
tenemos que identificar esos intereses, pero ademas contribuir
a expandirlos desde sus contenidos, espacios, recursos, tiempos.
Retomamos un relato de Bona (2016):

“Si la primera vez que nos viéramos, yo ridiculizara todos tus
intereses y te dijera que carecen de importancia y luego me
pasara horas contandote cuales son mis intereses y lo impor-
tantes y significativos que son, y que, en realidad, mis cosas
son mucho mas importantes para ti que las cosas que a ti te
importan, te formarias una opinidén curiosa de mi y bastante
negativa. De hecho, estoy seguro de que me convertiria rapi-
damente en una persona a la que desearias evitar a toda costa.
Con toda certeza, yo seria la Ultima persona a la que acudirias
en busca de consejo o ayuda. Curiosamente, esto es exacta-

mente lo que muchos de nosotros hacemos a nuestros chicos y
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chicas en la escuela. Llegan llenos de intereses atractivos y va-
liosos que quieren compartir y cultivar, juguetes que les inspi-
ran, programas de televisidon que les entretienen, experiencias
que les han fascinado, y nosotros les decimos que ahora ‘es-
tamos trabajando’, que estamos haciendo cosas importantes,
cosas que importan, y que sus intereses estan bien para hablar
de ellos durante el recreo, durante la actividad llamada show
and tell, y, si se portan muy, muy bien y trabajan mucho, mu-
cho, durante golden time, jporque no son lo suficientemente
importantes para hacerlo en prime time!” (2016, p. 33).

Los adolescentes de hoy tienen intereses diversos que incluyen
el activismo social, la cultura digital, el gaming, la creacién de
contenido en redes sociales y la inteligencia artificial. Investiga-
ciones recientes, como las de Livingstone (2022), sefialan que los
jévenes no solo consumen tecnologia, sino que la utilizan para
expresarse, aprender de manera auténoma y generar comuni-
dades de intercambio. También el concepto de espiritu empren-
dedor se ha convertido en un eje central en las discusiones sobre
educacion del futuro. Si bien su acepcion tradicional esta relacio-
nada con el ambito empresarial, en el campo educativo lo defi-
nimos como la capacidad de iniciativa, la disposicion a explorar
nuevas ideas y la habilidad para disefar y liderar proyectos con

autonomia.

Aprender a preguntar: el desarrollo del pensamiento
critico

¢;Como habilitar el derecho a preguntar, en lugar de solo exi-
gir respuestas? La lectura y la escritura son consideradas como
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vehiculos del conocimiento y soporte de practicamente todo
aprendizaje. No tener acceso al cédigo lecto-escrito es una de las
mayores desventajas y desigualdades sociales del mundo, espe-
cialmente paralos nifios y los adolescentes.

Uno de los grandes desafios de la educacion es no solo ofrecer res-
puestas sino ensenar a formular preguntas. Como plantea el enfo-
que de la ensefianza para la comprension desarrollado por Perkins
(1999), el aprendizaje significativo requiere que los estudiantes sean
capaces de plantear interrogantes genuinas, que reflejen sus inquie-
tudesy les permitan conectar el conocimiento con su realidad.

El protagonismo estudiantil no se reduce a una mera
participacion activa, sino que implica la capacidad de
cuestionar, problematizar y generar nuevas perspectivas sobre
el conocimiento.

En este sentido, la pedagogia critica de Freire (1997) nos recuer-
da que la educacién debe ser un proceso de concienciacién, en el
cual los estudiantes no solo adquieran informacién, sino que de-

sarrollen una mirada critica sobre el mundo y su propio rol en él.

Hacia una educacion con sentido

Para los docentes, concebir al estudiante como protagonista im-
plica habilitar espacios de negociacion de sentidos, reconocer
los saberes previos y los intereses de los estudiantes, y promover
metodologias que favorezcan la construccion colectiva del cono-
cimiento. Como sefala Bona (2016), la educacién no puede des-
valorizar los intereses de los estudiantes ni imponer de manera
unilateral lo que debe considerarse valioso. En cambio, tiene que
construir un dialogo genuino que permita conectar el aprendizaje
con las experiencias, preocupacionesy aspiraciones de los jovenes.
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El desafio no es menor. Se trata de transformar la escuela en un es-
pacio vivo, donde el aprendizaje tenga sentido porque surge de la
exploracion, lainteracciony la posibilidad de incidir en el mundo.

Uno de los grandes desafios del sistema educativo es superar la
desconexidn entre el conocimiento escolar y la realidad de los es-
tudiantes. Como plantea Najmanovich (2015), la educacién tradi-
cional ha privilegiado la transmision de un saber fragmentado y
descontextualizado, lo que dificulta la construccién de sentidos.
En cambio, una educacion que fomente el protagonismo debe
partir de preguntas genuinas, experiencias significativas y pro-
blemas relevantes para los estudiantes. Desde esta perspectiva,
el protagonismo no implica simplemente participar mas en cla-
se o tomar decisiones operativas, sino involucrarse activamente
en la produccion de conocimiento. Como sefiala Morin (2001), el
conocimiento significativo surge de la interconexion de saberes
y de la capacidad de los sujetos de interpretar criticamente su
realidad. En la escuela secundaria, esto implica habilitar espacios
donde los estudiantes puedan investigar, cuestionar, experimen-

tary construir respuestas propias a los desafios de su contexto.
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Introduccion: por qué hablar de afectividad hoy

Hablar de afectividad en la escuela secundaria es reconocer que
la experiencia escolar esta atravesada por emociones, vinculos
y sentidos que no pueden separarse del proceso de ensefianzay
aprendizaje. Mas aln, en América Latina, donde los contextos de
desigualdad y fragmentacion social marcan fuertemente las tra-
yectorias escolares, los afectos se vuelven una dimension central

para entender qué experiencias habilita (o limita) la escuela.

La afectividad no es un complemento a los contenidos escolares ni
una dimension “blanda” del curriculum. Es un aspecto constitutivo
de toda experiencia humana. En el caso de las y los adolescentes, la
escuela representa un espacio publico donde pueden construir vin-
culos significativos por fuera del ambito familiar. Es alli donde se ha-
bilitan y se favorecen las posibilidades de reconocerse como sujetos
con voz, con historia, con capacidad de intervenir sobre su mundo.

Como senala Kaplan (2022), las emociones y los vinculos en la escue-
la estan profundamente condicionados por las tramas de poder, por
la historia social de los sujetos y por las logicas institucionales que
definen quién puede ser mirado, escuchado, valorado. En ese senti-
do, hablar de afectividad no es referirse a una cuestion “individual”
o “interior”, sino a una dimensién socialmente construida que incide
directamente en la construccion del lazo pedagdgico. “Lo vincular
afectivo es fundamental a la hora de comprender e intervenir sobre

los procesos de formacion, transmision y socializacién” (2022, p. 12).
La escuela como territorio afectivo

La escuela es un espacio vital para las y los adolescentes, un es-
pacio de encuentro y aprendizaje, de sociabilidad, de crecimiento
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personal y grupal que da lugar a la construccion de la identidad,
del desarrollo personal y grupal, para encarar procesos de re-
flexion y de autorregulacién (Litichiver, 2022, pp. 189-190).

La escuela secundaria es un espacio atravesado por multiples
presencias: docentes, estudiantes, directivos, equipos de
orientacion, familias.

Pero no toda presencia genera encuentro. Abramowski (2017) ad-
vierte que muchas veces la escuela tiende a expulsar los cuerpos que
desbordan, los afectos que incomodan, las expresiones que no enca-
jan en lo esperado. Desde su trabajo con adolescentes en situacién
de vulnerabilidad, problematiza el modo en que las instituciones
tienden a "desafectar” los vinculos, especialmente frente a los suje-
tos que no responden al ideal escolar. “El cuidado en la escuela no
se reduce a una serie de acciones o protocolos, sino que implica una
disposicion ética y afectiva hacia el otro, una presencia que habilita
la palabray el reconocimiento [...]" (Abramowski, 2017, p. 45).

Esta perspectiva obliga a revisar no solo los modos en que se en-
sefa sino también las formas en que se convive. ;Qué cuerpos
son leidos como “indisciplinados”? ;Qué formas de hablar o de
estar en el aula son consideradas “perturbadoras”? ;Qué emo-
ciones se reprimen para “no perder el control"? Estas preguntas
remiten a las “pedagogias del disciplinamiento afectivo” (Kaplan,
2022), es decir, practicas institucionales que buscan moldear,
controlar o invisibilizar las expresiones emocionales que se des-
vian del ideal de normalidad escolar. Estas pedagogias del disci-
plinamiento afectivo no solo regulan comportamientos, sino que
también jerarquizan modos de sentir, de vincularse y de habitar
la escuela, definiendo quiénes merecen cuidado, escucha o re-

conocimiento. La escuela, entonces, no es un escenario neutro:
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produce efectos afectivos concretos en quienes la habitan. Como
plantea Duschatzky, “la escuela como institucion produce sub-
jetividades; no soélo enseia contenidos, sino que también modela
formas de estar en el mundo, de sentir, de vincularse” (2023, p. 31).
En este sentido, el afecto no es un plus sino un componente estruc-
turante de la experiencia escolar. La pedagogia de la escucha impli-
ca interrogar las formas en que se habilita o se clausura la palabra
de las y los estudiantes, especialmente de aquellos que traen a la
escuela malestares, lenguajes o sensibilidades que desacomodan.

Por eso, mas alla de los diagndsticos estructurales, se vuelve funda-
mental recuperar acciones cotidianas que sostienen la vinculacion
afectiva con los estudiantes. “Conversar requiere una decisién que
muy excepcionalmente vendra de los nifos y los jévenes. Tenemos que
construir condiciones de escucha que hagan que los chicos quieran y
puedan hablarnos. No es aceptable que solamente callen. Necesita-
mos conversar para poder educarlos y necesitamos, unos y otros, po-
ner algo de nuestro deseo en esas charlas” (Maggio, 2025, p. 49).

Construir una escuela como territorio afectivo implica asumir
que el lazo pedagdgico no se funda solo en la transmision, sino
en el reconocimiento mutuo, en la presencia sostenida y en la
apertura a lo que cada sujeto trae consigo.

En palabras de Cornu, “la confianza no puede decretarse, pero si
ofrecerse como posibilidad; es un don que circula cuando se esta-
blece unarelacion en la que el otro se siente acogido” (2014, p. 57).

Adolescencias en plural y experiencias afectivas

Las formas en que las y los adolescentes viven su escolaridad es-
tan profundamente marcadas por sus trayectorias sociales, por
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su pertenencia de clase, género, etnia, por las violencias que en-
frentan y por los apoyos —o la falta de ellos— que reciben. No
hay posibilidad de hablar de afectividad sin considerar estas di-
mensiones. Como plantea Kaplan (2006), “la desigualdad social
también es afectiva” porque produce modos diferenciales de ha-
bitar el mundo y de ser reconocidos.

Este enfoque nos obliga a pensar las emociones no como un fe-
némeno puramente individual, sino como una construccion social
atravesada por condiciones materiales, simbélicas e historicas.
Lo afectivo no se reduce a una dimension privada: se inscribe en
estructuras sociales que permiten o impiden el acceso a vinculos
significativos, al reconocimiento, al cuidado mutuo. En contex-
tos de vulnerabilidad, las emociones no pueden abordarse desde
una légica neutral. La tristeza, la rabia, el desinterés o la descon-
fianza que algunos adolescentes manifiestan en la escuela no son
sintomas individuales sino huellas de experiencias sociales de ex-
clusién, violencia o indiferencia. Y al mismo tiempo hay jovenes
que encuentran en la escuela un espacio vital donde logran tejer
lazos, ser escuchados y proyectar futuros. Esto pone en eviden-
cia que las escuelas no son escenarios neutros: territorios donde
se juega la posibilidad de establecer relaciones afectivas signifi-
cativas. A veces logran ser refugio y sostén; otras veces refuer-
zan las marcas del dolor. Por eso resulta fundamental analizar las
condiciones institucionales que habilitan o inhiben la expresion
afectiva de las y los adolescentes.

Un estudio reciente en escuelas secundarias de Buenos Aires,
Misiones y Neuquén, en Argentina, explora como la implemen-
tacion de propuestas de educacién emocional varia segun los ob-
jetivos institucionales. En algunas escuelas, estas experiencias
se vinculan con la promocién de la ciudadania; en otras, con la
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prevencion de situaciones de riesgo; y en otras, con el acompaia-
miento personalizado a las trayectorias estudiantiles. Estas poli-
ticas revelan el caracter situado de las intervenciones afectivas
y muestran codmo las escuelas construyen sentidos propios so-
bre el cuidado, la escucha y la responsabilidad compartida. (Sil-
vestri, Nobile & Krmpotic, 2023).

Estos hallazgos invitan a pensar que no existe una Unica forma
“correcta” de abordar lo afectivo en la escuela. Cada institucién
elabora respuestas singulares que dialogan con sus historias,
sus comunidades, sus conflictos y sus posibilidades. Lo afecti-
Vo, en este sentido, no es un recurso instrumental sino un cam-
po de disputa por el sentido de lo educativo. Abramowski (2017),
desde su trabajo en el campo de la educacion y la salud mental,
subraya que muchos adolescentes no encuentran en la escue-
la un espacio de hospitalidad, sino un lugar donde se acentuan
los estigmas, donde se medicaliza el sufrimiento, donde se es-
pera que oculten sus emociones para poder “encajar”. Esta cri-
tica pone en evidencia como ciertas practicas escolares, aunque
bienintencionadas, pueden reproducir formas de silenciamiento
o patologizacion del malestar. En lugar de generar condiciones
para hablar del dolor, se tiende a clasificarlo, tratarlo, corregir-
lo, sin habilitar su expresiéon en términos humanos y colectivos.

Escuchar, entonces, no es una accién técnica sino una practica
politica. Como sugiere Skliar (2012), escuchar a los adolescentes
es escucharlos desde su condicion de sujetos éticos, con una voz
propia, con un deseo que no necesariamente coincide con lo que
la escuela espera de ellos. Implica, también, resistir la tentacién
de interpretar rapidamente lo que dicen, y abrirse a una conver-
sacion que puede ser incomoda, impredecible, transformadora.
Sus reflexiones nos invitan a revisar nuestras propias disposicio-
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nes afectivas como educadores. ;Qué lugar le damos a la pala-
bra del otro? ;Hasta qué punto estamos dispuestos a ser modifi-
cados por ella? Escuchar no es confirmar lo que ya sabemos, sino
exponernos a lo desconocido que la otra palabra porta consigo.

La escucha esta vinculada con la confianza. Cornu (2014) afirma
que “la confianza no se exige, se construye, se ofrece como posi-
bilidad”. En este sentido, la escucha debe estar acompafnada por
una actitud de disponibilidad y apertura. También Duschatzky
(2023) propone pensar la escucha como una forma de presencia
no invasiva, como una practica que reconoce al otro en su singula-
ridad y no lo reduce a una categoria o diagndéstico. En su obra mas
reciente, Pedagogia de la escucha, Duschatzky profundiza esta
perspectiva al afirmar que “escuchar no es simplemente oir la voz
del otro, sino dejarse afectar por ella, permitir que nos desestabi-
lice, que nos desplace de nuestros saberes previos” (2023, p. 38).

Escuchar, en esta clave, se vuelve un gesto pedagdgico radical:
habilita una transformacion en quien escucha y en quien es
escuchado, creando un espacio de co-construccion de sentido.

Este gesto pedagdgico no es facil ni comodo. Implica una dis-
posicién al descentramiento, a la incertidumbre, a renunciar a
la posicion de quien “sabe” y se abre a la vulnerabilidad del en-
cuentro. Pero justamente ahi, en esa fragilidad compartida, se
juegan las posibilidades mas potentes de lo educativo como ex-

periencia vital y transformadora.

Estas ideas desafian las formas tradicionales de vinculo educa-
tivo, centradas en el control y la evaluacion, para proponer otras
formas de presencia que habiliten el encuentro. La confianza,
lejos de ser un presupuesto, se vuelve una apuesta por la posibi-

72 73



Rebeca Anijovich - Graciela Cappelletti Tensiones y horizontes educativos en tiempos de cambio: ;y si la secundaria fuera distinta?

lidad de ser-con-otros de un modo mas ético, mas sensible, mas

atento a las condiciones de existencia de cada quien.
Los profesores y las tramas afectivas escolares

Los docentes son actores clave en la produccién de vinculos es-
colares. Su presencia no es neutra: puede habilitar espacios de
confianza, puede sostener subjetividades que se tambalean,
puede ofrecer palabras que marcan. Pero también puede repri-
mir, etiquetar, sancionar. Kaplan (2008) subraya que el vincu-
lo pedagdgico tiene una dimension afectiva insoslayable: nadie
aprende de quien no confia, de quien no le inspira respeto, de
quien no lo reconoce como interlocutor. El respeto, la autoridad,
el cuidado, son formas afectivas que se construyen cotidiana-
mente en larelacidén entre adultos y jévenes.

Pensar la afectividad en la escuela secundaria también implica una
reflexion sobre la formacion docente. ;Cémo se prepara un docente
para alojar el dolor, la rabia o la alegria de sus estudiantes sin des-
bordarse ni replegarse? ;Qué espacios institucionales existen para
tramitar las propias emociones? ;Qué condiciones laborales hacen
posible o dificultan el despliegue de vinculos afectivos sostenidos?

Construir una pedagogia de lo afectivo no es diseviar recetas
para “gestionar las emociones”, sino preguntarse como producir
condiciones institucionales para que el vinculo educativo sea
ético, cuidado, situado.

Abramowski (2017) propone pensar la escuela como un espacio de
presencia sostenida, donde no se trate de “salvar” a nadie, pero si
de estar, de acompaifar, de no soltar la mano incluso cuando el otro
no responde como esperamos.
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Esta pedagogia tiene que estar atravesada por la conciencia de
las desigualdades y las violencias que muchos adolescentes viven
fuera de la escuela, pero también dentro de ella. Debe rechazar
los discursos meritocraticos que responsabilizan a los jévenes por
su “falta de esfuerzo” sin atender a las condiciones materiales
que limitan su trayectoria. Debe reconocer que no hay transfor-
macion educativa sin trabajo afectivo, sin construcciéon de lazo,
sin disposicion a habitar la complejidad.

Impulsar una pedagogia de lo afectivo también implica revisar
las formas de evaluacion, de disciplina, de autoridad, de tiem-
po escolar. No es solo una cuestion de clima institucional sino de
sentido profundo: ;qué lugar tiene el otro en mi practica docen-
te?, ;qué vinculos estamos habilitando y cuales estamos negan-
do?, ;qué tipo de comunidad educativa queremos construir?

Voces adolescentes: sentidos y afectos en la escuela
secundaria

La escuela secundaria, para muchos adolescentes, es un espacio
de contradicciones. Por un lado, representa un lugar de encuen-
tro y socializacién; por otro, puede ser percibida como distante o
desconectada de sus intereses y realidades. Las voces de los jo-
venes son fundamentales para entender las tensiones, las bus-
quedasy los afectos que circulan en sus trayectorias escolares.

Un estudio realizado por el equipo de Carina Kaplan en 2020, en
el que encuestdé a mas de 2.200 estudiantes de escuelas publicas
de Argentina, reveld que lainterrupcién de la presencialidad du-
rante la pandemia gener6 sentimientos de soledad y desorien-
tacion. La escuela fue identificada como un “refugio emocional”,
destacando su papel en la contencion afectiva de los jovenes.
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Otros testimonios que se escuchan en las escuelas —como ana-
liza Kaplan en sus estudios sobre desigualdad, subjetividad y
afectividad en la escuela— muestran a docentes desbordados
por el sufrimiento de sus estudiantes.

Sin embargo, algunas voces estudiantiles reflejan una desco-
nexién con los contenidos escolares y una percepcion critica de
la experiencia educativa. En entrevistas cualitativas realizadas
en el marco del estudio de Kaplan, Pini y Flessa (2020, p. 97),
se evidencié que muchos exalumnos no recuerdan aprendizajes
significativos y perciben los contenidos como obsoletos o irre-
levantes para sus vidas. Uno de ellos expresé: “No, nada. No me
acuerdo de nada que haya aprendido en la secundaria que me

sirva ahora”.

Asimismo, la percepcién de la escuela como un espacio desigual
también emerge con fuerza. Un adolescente comentd sobre las
condiciones edilicias de su escuela: "Yo elegi la escuela que tiene el
techo con humedad [...] Eso a mi me molesta mucho, que el minis-
terio no se haga cargo, el Estado también que no se haga cargo [...]
Porque aparte esta es como nuestra segunda casa, todos los dias la
vivimos” (Kaplan y otros, 2020, p. 98). Estos testimonios muestran
como lo afectivo también se entrelaza con las condiciones materia-
les y simbodlicas de la escolaridad, y cémo incide en la construccién
de sentido respecto al valor de la experiencia escolar.

Estas voces nos recuerdan que las y los adolescentes no son sola-
mente destinatarios de politicas o contenidos, sino sujetos que sien-

ten, piensan, critican, desean.

Hablar de afectividad es, también, habilitar esos relatos, incluirlos

en la reflexion pedagdgica y reconocer en ellos claves fundamenta-
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les para repensar la escuela secundaria desde una perspectiva ética,
sensible y transformadora.

También existen experiencias escolares que proponen otros mo-
dos de relacion, mas atentos a la sensibilidad, el juego y la crea-
cion. Como muestra la experiencia de las “pedagogias del cui-
dado” impulsadas por docentes que se animan a interrumpir la
logica meritocratica, a poner en suspenso el apuro, a priorizar el
lazo. Estas experiencias no necesariamente forman parte de pro-
gramas institucionales, pero si configuran “pedagogias situadas
de lo inesperado”: modos de hacer escuela que se sostienen en
la pregunta, en la disponibilidad, en el deseo de acompanar sin
invadir (Untoiglich & Muzlera, 2020). En esa linea, Novaro y otros
(2015) analizaron cémo los adolescentes elaboran sentidos sobre
la escuela a partir de lo que alli sienten. Lo afectivo aparece no
solo como una dimension personal, sino como una forma de leer
lo escolar: una escuela que los cuida, que los escucha, que se in-
teresa por lo que les pasa, se vuelve mas significativa y habitable.

Transformar la escuela desde la afectividad

Una pedagogia de lo afectivo no se reduce a gestionar emociones
ni a aplicar técnicas de contencion. Es una apuesta ética, politica
y estética por una escuela que escuche, que aloje, que constru-
ya vinculos significativos con las adolescencias reales y no idea-
lizadas. Implica, como propone Sardi (2021), asumir el desafio de
"recibir al otro sin exigirle que se nos parezca”, sostener la rela-
cion pedagégica incluso cuando lo que el otro trae nos incomoda
o descoloca.

En esa linea, Duschatzky (2023) invita a pensar los afectos como

potencias: fuerzas que mueven, que conmueven, que producen
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transformacién. La escuela puede ser ese espacio donde se ha-
bilite el deseo de aprender, de decir, de imaginar otros mundos
posibles. Pero para eso necesita revisar sus modos de habitar el
tiempo, el cuerpo, la palabra, el conflicto. Se trata de “componer
hospitalidad”, de crear las condiciones para que lo nuevo tenga
lugar (Sardi, 2021).

En definitiva, pensar la afectividad en la escuela secundaria es
asumir que no hay ensefnanza sin vinculo, no hay transmision sin
presencia, no hay transformacion sin sensibilidad. Hacer lugar
a lo afectivo no es un gesto complementario, sino una decision
radical sobre el tipo de humanidad que queremos construir en

nuestras aulas.
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Resulta ineludible la referencia en este texto a la irrupcion de la
IA. Hoy, en todos los espacios se menciona su posible participa-
cion, tanto desde perspectivas optimistas como de aquellas que
mencionan un futuro distépico. Mas aln, los docentes se plan-
tean coOmo evitar que los estudiantes utilicen todo el tiempo el
“Chat GPT", o cdmo juzgar si la tarea fue hecha por el estudiante
o por alguna clase de IA. Cabe aclarar —para bajar expectativas
de los lectores— que nosotras como autoras no somos especia-
listas en IA. El aporte que esperamos promover con este capitulo
consiste en atravesar este escenario desde una mirada pedagogi-

ca. Y quizas, inquietarnos.

La expansion de la inteligencia artificial (IA) en el ambito educa-
tivo ha generado altas expectativas en torno a la personalizacion
del aprendizaje y a la mejora de los procesos escolares, conside-
rando una perspectiva optimista. Sin embargo, un analisis pe-
dagodgico mas profundo revela que esta incorporacion también
plantea riesgos: la reduccion de la interaccion social, el reforza-
miento de desigualdades y el debilitamiento del sentido pedag6-
gico de la escuela. Entre ambas orillas, proponemos una mirada
critica sobre el uso de la IA en la escuela secundaria, recuperan-
do voces académicas y pedagdgicas que nos invitan a pensar mas

alld del entusiasmo tecnoldgico.

Sostenemos que la integracion de estas herramientas de IA
tiene que estar guiada por una deliberacion ética, politica y
pedagogica, y no por la légica del mercado ni por la promesa de
soluciones automdticas que frecuentemente se “filtran” en el
marco de los motivos de su utilizacion.

Se presentan (y comercializan) plataformas adaptativas, siste-
mas de tutoria automatizada y herramientas de retroalimenta-
cién inmediata que tienden a expandirse en las escuelas con la
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promesa de atender mejor las necesidades individuales de los
estudiantes. Sin embargo, esta narrativa de progreso tecnoloégi-
co suele ocultar los efectos pedagdgicos, éticos y sociales de su
implementacién. ;Qué tipo de ensefianza promueve la IA? ;Qué
aprendizajes privilegia? ;Qué lugar queda para la interaccién hu-
mana, el pensamiento critico y la construccién colectiva del co-
nocimiento?

Los riesgos de la hiperpersonalizacién

La promesa de la personalizacidon del aprendizaje es uno de los
principales argumentos a favor de la IA en la educacion. Plata-
formas que adaptan contenidos, ritmos y evaluaciones a cada
estudiante buscan maximizar la eficiencia del aprendizaje indi-
vidual. Tal como advierte Charles (2024), esta hiperpersonaliza-
cién puede limitar que los estudiantes participen de ambientes
educativos abiertos a la diversidad de perspectivas, a la incerti-
dumbre y al conflicto cognitivo, condiciones necesarias para el
desarrollo del pensamiento critico. Un entorno excesivamente
ajustado al perfil de cada alumno corre el riesgo de convertir-
se en una “camara de eco” que refuerza sus certezas y reduce el
contacto con lo distinto.

Ademas, esta légica individualista que encuentra un terreno
fértil en las promesas de la hiperpersonalizacién mediante la IA
tiende a diluir la dimensién colectiva de la experiencia educativa.
Es posible advertir que un entorno educativo en el que la interac-
cion humana se minimiza en favor de itinerarios de aprendizaje
puramente individuales corre el peligro de erosionar la construc-
cion de lazos sociales. La escuela secundaria, atravesada por las
subjetividades, identidades y perspectivas de quienes la confor-
man, puede promover —a través del didlogo, el debate y la cola-
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boracién con sus pares— que los estudiantes “aprendan a nave-
gar” la complejidad social, a desarrollar la empatia y a construir
un sentido de pertenencia a su comunidad. Un enfoque excesi-
vamente individualizado podria obstaculizar este proceso, e in-
cluso el desarrollo de habilidades como el trabajo en equipo, la
resolucion de conflictos y la capacidad de comprender y valorar
diferentes puntos de vista.

Mas aun, la reducciéon de la experiencia educativa a un recorrido
solitario, aunque adaptado al ritmo y estilo de cada estudiante,
podria limitar la exposicion a la diversidad de ideas y enfoques

que surgen espontaneamente en un aula.

No se trata solo de adquirir informacion, sino también de
construir conocimiento de manera conjunta, de desafiar las
propias ideas a través de la interaccion con otros y de aprender
de las fortalezas y debilidades de los compaiieros.

Por lo tanto, si bien la IA puede ser una herramienta poderosa
para la educacion secundaria, es crucial mantener un equilibrio
que preserve y fortalezca la dimension colectiva de la experiencia
educativa. La escuela como espacio publico tiene que seguir sien-
do un lugar de encuentro, de debate, de colaboracion y de cons-
truccion de una ciudadania activa y comprometida, en la que el
aprendizaje individual se enriquezca y se complemente con la ex-

periencia del aprendizaje en comunidad.
Metacognicion, vinculos y aprendizaje
El desarrollo de habilidades metacognitivas y autorregulatorias

requiere mas que la recepcion de retroalimentacion automatizada.
Estas capacidades, fundamentales para conformar aprendices au-
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ténomos, se construyen y consolidan con la interaccion humana, la
reflexion critica y la experiencia activa en el proceso de aprendiza-
je. Debates enriquecedores que exigen articular el pensamiento y
escuchar diferentes perspectivas, conversaciones profundas que
permiten explorar ideas y cuestionar suposiciones. Y, por qué no, la
posibilidad de equivocarse en publico y de compartir el error como
una oportunidad de aprendizaje colectivo. Todos son componentes
esenciales para formar sujetos capaces de aprender a aprender. En
este sentido, el error deja de ser una falta individual para convertirse
en un objeto de analisis compartido, promoviendo la reflexion sobre
los procesos de pensamientoy las estrategias de aprendizaje.

Tal como senala Magro (2025), las tecnologias no son neutras:
habilitan ciertos modos de aprender y de ensefar, y excluyen
otros. Esta observaciéon adquiere una relevancia crucial en el con-
texto de la creciente sofisticacion de los sistemas de IA aplicados
a la educacién. Una escuela que delega funciones pedagdgicas
centrales como la retroalimentacion detallada, la evaluacion for-
mativay la orientacion del aprendizaje a sistemas puramente au-
tomatizados, por sofisticados que sean, corre el riesgo de empo-
brecer de manera significativa su funciéon pedagdgica. Este es un
aspecto que todos los equipos escolares, e incluso autoridades
centrales del sistema educativo, tendrian que poder considerar.
Si bien la automatizacién puede ofrecer informacion sobre el ren-
dimiento, también puede carecer de la comprensién del contexto
individual del estudiante, de sus procesos de pensamiento y de
la capacidad de ofrecer una orientacién sensible a sus necesida-
des especificas. En este sentido, la presencia activa del docente
como mediador y acompafiante no solo sigue siendo necesaria,
sino que se vuelve aun mas relevante. La o el docente aporta una
perspectiva esencial, capaz de interpretar las necesidades indivi-
duales de los estudiantes, de promover la reflexidn critica a tra-
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vés del didlogo, de crear un ambiente de confianza y de ofrecer
una orientacion pedagdgica que va mas alla de la correccion. Su
rol se transforma en el de un facilitador del aprendizaje profun-
do, que guia a los estudiantes en el desarrollo de su pensamiento
metacognitivo y sus habilidades de autorregulacion, utilizando la
tecnologia como una herramienta complementaria y no como un
sustituto de lainteraccién humanay los saberes pedagdgicos.

¢Desigualdades amplificadas?

El despliegue de la IA en el ambito educativo también puede
tender a profundizar desigualdades ya existentes en lugar de re-
ducirlas: los estudiantes que poseen habilidades de autorregu-
lacion, un acceso equitativo a dispositivos tecnolégicos de cali-
dad y una conectividad estable y de alta velocidad se adaptan de
manera mas eficiente a los entornos de aprendizaje mediados por
la tecnologia. Por su parte, aquellos estudiantes que intrinseca-
mente necesitan un mayor apoyo pedagdgico individualizado, o
que provienen de contextos socioecondémicos vulnerables ca-
racterizados por la brecha digital, corren el riesgo de quedar aun
mas rezagados en un sistema educativo crecientemente depen-
diente de la IA. Esta disparidad inicial en recursos y habilidades
puede traducirse en una brecha de aprendizaje aun mayor, per-
petuandoy ampliando las desigualdades preexistentes.

La idea de que la IA, por si sola, tiene el poder de nivelar las
oportunidades educativas pasa por alto que no todos los estu-
diantes parten del mismo punto de inicio ni cuentan con las mis-
mas condiciones materiales y de apoyo. Como advierte William-
son (2023), la integracion tecnoldgica en la educacion muchas
veces se impone desde légicas puramente comerciales, impulsa-
da porintereses de mercado que priorizan la venta de soluciones
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tecnoldgicas sin una consideracién profunda y contextualizada
de las realidades concretas de los sistemas educativos ni de sus
fines formativos esenciales. Esta implementacion descontextua-
lizada puede obviar las necesidades especificas de las poblacio-
nes mas vulnerables, cuyas limitaciones de acceso y habilidades
digitales no son tomadas en cuenta en el disefio y la implemen-
tacion de estas soluciones basadas en la IA. En consecuencia, la
promesa de una educacion mas equitativa a través de la IA puede
convertirse en una ilusién si no se abordan de manera proactiva
las desigualdades subyacentes. La falta de acceso a dispositivos
y conectividad de calidad, la carencia de habilidades digitales ba-
sicas tanto en estudiantes como en docentes, y la ausencia de un
apoyo pedagdgico adecuado para integrar estas tecnologias de
manera efectiva pueden convertir la IA en un nuevo factor de ex-
clusion. Su implementacién exitosa y equitativa requiere una in-
version significativa en infraestructura, en formacién docente y
en politicas educativas que prioricen la inclusién y la justicia so-
cial. Solo de esta manera se podra evitar que la IA se convierta en
un instrumento mas para la ampliacién de las brechas educativas.

Etica, datos y vigilancia

Si bien no vamos a desarrollar en profundidad este aspecto, es ne-
cesario advertir que la IA educativa se basa en la recopilacion ma-
siva de datos sobre los estudiantes: rendimiento, tiempos de res-
puesta, patrones de comportamiento. Esta datificacién de la vida
escolar plantea serios dilemas éticos: ;quién accede a esos datos?,
(como se usan?, ;quién define qué es una “respuesta correcta”?

Ademas, la légica de vigilancia inherente a muchas plataformas

de IA puede generar un clima de control permanente, afectando
la autonomia de los estudiantes y erosionando el clima de con-
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fianza necesario para aprender. Es imprescindible que sistemas
educativos, escuelas, docentes y familias discutan criticamente
las politicas de privacidad, transparencia y uso de datos, mas alla
de las condiciones de uso impuestas por las empresas.

Sentido pedagoégico y cultura escolar

Una de las preguntas centrales y profundamente relevantes que deja
planteadas Magro (2025) en su analisis es si la incorporacion masiva
de la IA en el ambito educativo ayudara a fortalecer el sentido fun-
damental de la escuela como comunidad de aprendizaje y espacio de
encuentro humano, o si, por el contrario, contribuira a debilitarlo atin
mas, reduciéndolo a una plataforma de instruccion individualizada.

Si bien la tecnologia, incluyendo la IA, puede ofrecer herramien-
tas Utiles para optimizar ciertos procesos y personalizar algunos
aspectos del aprendizaje, es crucial reconocer que no posee la
capacidad intrinseca de reemplazar los vinculos afectivos y so-
ciales que se forjan en la interaccién cara a cara, las conversacio-
nes espontaneas y significativas que promueven el pensamiento
critico y la comprension mutua, ni la experiencia compartida del
aprendizaje en un entorno colectivo. El sentido de la escuela re-
side en esta dimensidén humanay social, elementos que la IA, por
sofisticada que sea, no puede replicar.

Como seiala Williamson (2023), un riesgo aun mas peligroso emer-
ge cuando la IA comienza a convertirse en una infraestructura invi-
sible y omnipresente del sistema educativo. En este punto empieza
a definir de hecho qué se enseina al priorizar ciertos contenidos y
enfoques algoritmicamente, como se evalla el aprendizaje al es-
tablecer métricas y criterios automatizados, y en ultima instancia,
qué se considera “éxito” educativo. Todo ello, sin pasar por un de-
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bate pedagdgico profundo y reflexivo que involucre a los actores
educativos. Este silenciamiento progresivo del juicio experto del
docente, basado en su saber pedagdgico profesional y su compren-
sidn del estudiante, representa uno de los riesgos mas profundos y
preocupantes del actual proceso de automatizacion educativa.

Relegar decisiones pedagogicas fundamentales a algoritmos
opacos puede hacer que se corra el peligro de homogeneizar
la ensenianza, de deshumanizar la evaluacion y de perder de
vista los objetivos educativos mds amplios y cualitativos que
trascienden la medicion de resultados estandarizados.

La escuela, de esta manera, podria transformarse en un sistema
regido por una loégica tecnoldgica invisible, en el que la voz y la ex-
periencia de los educadores quedan marginadas a una vision re-
duccionista y tecnocratica del aprendizaje. Esta transformacion
no ocurre de forma abrupta y visible sino de manera gradual, a
medida que las decisiones sobre el curriculum, la evaluacién y las
metodologias pedagoégicas son cada vez mas influenciadas, e in-
cluso dictadas, por algoritmos y plataformas de IA. Los criterios
que rigen estos sistemas, a menudo opacos y basados en modelos
de datos preexistentes, pueden priorizar ciertos tipos de conoci-
miento cuantificables, dejando de lado aspectos cruciales de la
formacion de los estudiantes, como la creatividad, el pensamien-

to critico complejo, la colaboracion genuinay los valores éticos.

En este nuevo paradigma, el rol del educador corre el riesgo de ser
relegado al de un ejecutor de directrices algoritmicas, perdiendo su
autonomia profesional y su capacidad de adaptar la ensenanza a las
necesidades especificas y cambiantes de sus estudiantes. Su cono-
cimiento, su intuicién pedagdgica producto de sus biografias y afios
de experiencia en el aula, y su capacidad de establecer una conexion

90 91



Rebeca Anijovich - Graciela Cappelletti Tensiones y horizontes educativos en tiempos de cambio: ;y si la secundaria fuera distinta?

significativa con sus alumnos podrian ser subvalorados o incluso ig-
norados por sistemas que priorizan la eficiencia y la estandarizacion.

La riqueza de la interaccién humana, la espontaneidad del dialo-
go en el aula, la posibilidad de abordar temas emergentes y rele-
vantes para los estudiantes, asi como la flexibilidad para ajustar
las estrategias de ensefianza en tiempo real, podrian verse con-
dicionadas por larigidez de los sistemas automatizados.

El peligro entonces radica en la adopcién acritica de una vision del
aprendizaje que lo reduce a la adquisicion y medicién de datos, per-
diendo de vista la complejidad y la multidimensionalidad de la ex-
periencia educativa.

Una légica puramente tecnoldgica tiende a favorecer lo que es
facilmente cuantificable y comparable, lo que puede llevar a una
estrechez curricular y a una homogeneizacion de las prdcticas
pedagdgicas.

Apocalipticamente, se puede correr el riesgo de formar individuos
que sean eficientes procesadores de informacion, pero que carezcan
de la capacidad de pensar de manera original, de cuestionar el statu
quo, de colaborar en entornos diversos y de desarrollar una compren-
sion profunda del mundo que les rodea. En Ultima instancia, la mar-
ginacion de la voz y la experiencia de los educadores en favor de una
légica tecnoldgica invisible podrian conducir a una deshumanizacion
de la escuela, transformandola en un sistema eficiente en la trans-
misidon de informacion, pero carente de la capacidad de inspirar la pa-
sion por el aprendizaje y formar ciudadanos criticos y comprometidos.

Pensamos que es crucial mantener un equilibrio reflexivo y de-
liberado en la integracion de la IA en la educacién, asegurando
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que la tecnologia sea una herramienta para potenciar la labor pe-
dagodgica y enriquecer la experiencia de aprendizaje, y no como
un sustituto de la experiencia de los educadores.

Repensar la formacion docente y las pedagogias en la
eradelalA

Por ultimo, en esta serie de lupas que proponemos para mirar, la
integracion de la IA obliga a revisar también la formacion docente.
No se trata simplemente de aprender a usar herramientas digitales,
sino de recuperar el rol pedagdgico como constructor de sentido. In-
sistimos en la necesidad de que los docentes se pregunten: jqué vale
la pena ensenar hoy?, ;qué se pierde un estudiante que falta?, ;cémo
generar experiencias relevantes? (Anijovich y Cappelletti, 2023).

Insistimos en que la ensefianza tiene que promover la autono-
mia, la toma de decisiones, la participacion y la problematizacion
del mundo. Estas dimensiones no pueden ser delegadas a un al-
goritmo. Por el contrario, la IA debe estar al servicio de una pe-
dagogia que respete el protagonismo de los estudiantes y que
valore la complejidad de la tarea docente.

Seguimos pensando... (Esto recién comienza)

La presencia de la inteligencia artificial en la educacion no es
en si positiva ni negativa. Todo depende del marco pedagdgico,
ético y politico desde el cual se la incorpore. Si su implementa-
cion responde a criterios de eficiencia, control y estandarizacion,
sera dificil que contribuya a una educaciéon mas justa, critica y
transformadora. Pero si se la piensa como una herramienta entre
otras, subordinada a fines pedagogicos deliberadamente cons-

truidos, puede aportar a enriquecer la practica docente. Tal como
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expresa Ferrarelli (2023), la complejidad técnica de las herramien-
tas de IA hace necesario conversar entre docentes, con los alumnos
y familias sobre estas tecnologias generativas y analizar su uso en
diversos contextos, de modo de promover la experimentacién con
ellas y orientarlos respecto de como, cuando y donde utilizarlas.
El desafio esta en no ceder el gobierno de la escuela a las légicas
algoritmicas. Como sefala Carlos Magro, que nos ha inspirado con
sus reflexiones para todo este capitulo, la cuestion no es si esta vez
"funcionard”, sino qué tipo de escuela queremos que funcione.
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Mucho se ha escrito e investigado acerca de la necesidad de cam-
biar los formatos de la escuela secundaria. La primera pregunta
que nos interpela es a qué formatos nos referimos: ja los modos
de ensenar, al uso de los espacios y de los tiempos, a la relacion
entre el afuera y el adentro de la escuela, a los criterios de agru-
pamiento de los estudiantes? Y nuestra primera respuesta dice si
a cada uno de ellos. En efecto, pensar en alterar los formatos es-
colares implica, como venimos refiriendo, reconocer que los mar-
cos institucionales y pedagogicos actuales fueron disefiados para
una época distinta, con otros sujetos, otras tecnologias y otras
formas de produccién del conocimiento. Los adolescentes de hoy
conviven cotidianamente con tecnologias digitales, aprenden de
maneras diversas, se vinculan con multiples lenguajes y acceden
afuentes de informacidén mas alla del ambito escolar. Utilizan pla-
taformas, redes sociales, podcasts, videos, foros y comunidades
virtuales. Por eso, integrar estas nuevas formas de aprender en
las propuestas de ensefianza no es una opcion sino una necesidad.

Se requiere abandonar enfoques rigidos y adoptar metodologias
activas que habiliten la experimentacion, el trabajo
colaborativo, la resolucion de problemas, el aprendizaje
interdisciplinario y la vinculacion con contextos reales.

La escuela secundaria enfrenta desafios como la desercién escolar,
el abandono y la falta de motivacion en los estudiantes. Los for-
matos tradicionales pueden resultar desalentadores para muchos
adolescentes al no encontrar conexion entre lo que aprendeny la
vida cotidiana. Ademas, la escuela secundaria enfrenta desafios
estructurales como la desercién, el abandono y la desmotivacion
de los estudiantes. En este contexto, los formatos tradicionales —
basados en la fragmentacién del conocimiento, la homogeneidad

de los grupos y la linealidad de las trayectorias— pueden volverse
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obstaculos para muchos jovenes que no encuentran conexion en-
tre lo que aprenden y su vida cotidiana. En este marco, la diversi-
ficacion de formatos escolares se presenta como una alternativa
potente para generar experiencias de aprendizaje mas dinamicas,
inclusivas y significativas. Propuestas como proyectos interdisci-
plinarios o el aprendizaje basado en problemas favorecen el dise-
no de escenarios flexibles, donde cada estudiante puede encontrar
oportunidades de acuerdo con sus intereses, tiempos y modos de
aprender. Diversificar los formatos nos lleva a revisar las estructu-
ras tradicionales para garantizar una mayor inclusion y equidad.

Pero no se trata solo de incluir nuevas metodologias: diversificar
los formatos implica una revision profunda de las estructuras es-
colares, de sus normas no escritas, de los supuestos pedagogi-
cos que organizan el tiempo, el espacio y el vinculo con el cono-
cimiento. En esta linea, Fernandez Lamarra (2015) plantea que
los formatos alternativos no deben pensarse como excepciones
sino como parte de un modelo mas amplio de inclusion educati-
va. Asimismo, una de las grandes contribuciones de estos nue-
vos formatos es su capacidad para fortalecer la autonomia, el
pensamiento critico y las habilidades metacognitivas de los es-
tudiantes. Perkins & Salomon (1989) ya advertian que "aprender
a aprender” es una competencia clave en la sociedad del conoci-
miento, lo que implica que los estudiantes tienen que ser capa-
ces de autorregular su aprendizaje, reflexionar sobre sus propios
procesos y utilizar estrategias cognitivas de manera consciente.

La Unesco (2021) destaca la importancia de desarrollar el pen-
samiento critico, la creatividad, la colaboraciéon y el manejo de la
informacion digital. Para que suceda, existen mayores posibilida-
des cuando la ensefianza se aleja de un modelo homogéneo y se
apoya en enfoques mas activos y personalizados. En Argentina,
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en las diferentes jurisdicciones encontramos hoy propuestas que
intentan cambiar formatos homogéneos y, de algun modo, des-
naturalizar lo obvio, lo instituido. Considerar, por ejemplo, una
organizacion por trayectos requiere una estructura mas flexible
de la escuela en sus horarios, en sus criterios de agrupamiento y
modos diferentes de acompanamiento a los estudiantes.

Solo para mencionar algunos ejemplos concretos de formatos
alterados:

@ Las aulas talleres: espacios donde los estudiantes aprenden a
través de proyectos practicos y trabajo colaborativo. Esto puede
observarse en distintas instituciones escolares, en algunas asig-

naturas, incluso en propuestas extracurriculares.

@ Itinerarios personalizados: modelos en los que los estudiantes
pueden elegir médulos de aprendizaje segln sus intereses y nece-
sidades?.

@ Aprendizaje basado en la comunidad: iniciativas en las que
la escuela se vincula con organizaciones locales para desarrollar
proyectos con impacto social3.

El protagonismo estudiantil también se ve favorecido por la di-
versidad de formatos, ya que los estudiantes pueden asumir dis-
tintos roles en su proceso de aprendizaje: investigadores, crea-
dores de contenido, colaboradores en proyectos comunitarios,
entre otros. En este sentido, Rincon-Gallardo (2019, p. 42) afirma

2 Unaexperiencia con trayectoria en estalinea es lade la Escola da Serra, en Brasil [https://escoladaserra.
com.br/].

3 Un ejemplo de esto es Pla de Barris “Caixa d'eines” (Barcelona, Espafa). Puede recuperarse esta y
otras experiencias en: https://publications.iadb.org/publications/spanish/document/Mas-tiempo-
para-aprender-1-Experiencias-de-jornada-escolar-extendida-y-opcional.pdf
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que “dar mayor autonomia y responsabilidad a los estudiantes en
su propio aprendizaje transforma la relacion con el conocimiento

y fortalece su compromiso”.

A su vez, estos nuevos escenarios implican, como senala Ravela
(2021, p. 16), que “el desarrollo de un nuevo modelo pedagdgico
debera ser descentralizado, auténomo y diverso. Al igual que en
el aprendizaje de los alumnos, cada escuela avanzara a su ritmo y
en distintos tiempos. Las trayectorias de las escuelas seran dife-

rentesy laimplementacion sera progresiva”.

La flexibilidad en los disefios

“Cuando doblamos una hoja de papel o una lamina de metal, cam-
bian de forma y, por lo tanto, se transforman en un avién o un
barco de papel, o un barco de metal. Ese papel que antes era una
hoja ahora, flexibilidad mediante, se reconvirtié, muto, se readap-
té y metamorfosed hasta adquirir una nueva forma y con ella un
sinfin de propiedades. Sin alterar su esencia de papel o de metal,
hemos logrado una profunda transformacion. Si la hoja fuera muy
blanda, perderia su forma rapidamente; si fuera muy rigida, se
quebraria en el primer intento de doblado. La clave de la flexibi-
lidad es mantener ese equilibrio entre forma original y capacidad
de reconversion constante y latente. La riqueza del material flexi-
ble reside, precisamente, en sus multiples posibilidades de reple-
garse y cambiar de forma sin romperse o, metafora por medio en
el caso de unaclase, sin cambiar de rumbo totalmente.

El aula flexible es aquella que permite al docente mantener una

direccién clara hacia el aprendizaje que pretende que sus alum-
nos desarrollen y experimenten.
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A lavez, se trata de habilitar desvios parciales y atajos que logran
que el contenido y las actividades se adapten a los imprevistos,
bifurcaciones y caracteristicas de cualquier trayecto: tiempos de
trabajo variados, intereses personales, modalidades de aprendi-
zaje distintas, talentos y preferencias diferentes” (Anijovich, Can-
cio & Ferrarelli, 2024, pp. 36-37). La metafora de la hoja de papel
que se pliega para convertirse en avion o barco permite compren-
der con claridad que la flexibilidad no implica fragilidad ni caos,
sino una capacidad adaptativa que sostiene el sentido. Llevado al
aula, esto significa disefar propuestas que se mantengan firmes
en sus propositos, pero que sean capaces de responder a la diver-
sidad de recorridos, ritmos e intereses de los estudiantes.

En un recorrido por escuelas innovadoras, realizado por Bona
(2016), compartimos un didlogo ocurrido en una de ellas:

Me parece fascinante comprobar que por fin se lleva a la prac-
tica la idea de educar de forma globalizada y sin materias es-
tancas. Y noto que los chicos tienen ganas de aprender, de in-
terconectar. Es como si desearan que dejasen de facilitarselo
todo y confiaran en sus capacidades para encontrar respues-
tas por si mismos.

—Pero jcual es tu especialidad? —le pregunto a Celia.

—Yo soy profesora de Lengua y Literatura. Llevo aqui solo 27
anos, un ratito.

—Por lo que he visto, todos vosotros hacéis un poco de todo.
Supongo que mucha gente diria “Yo soy de Lengua; a mi no
me lies con otras cosas”. ;Qué opinas?



Alterar los formatos escolares

—iCémo que no! Aqui se da lo que haga falta. Yo soy de Lengua,
pero doy apoyo en Inglés hasta donde dan mis conocimientos
y en Sociales también puedo aportar. Intentamos complemen-
tarnos entre todos para poder aprovechar el potencial de cada
uno, y lo hacemos tanto con los alumnos como con nosotros
mismos. Cada profesor tiene su especialidad, pero nos apoya-

mos los unos a los otros en las distintas materias.

—iDe acuerdo! Este sistema es mas enriquecedor para los chicos.

—Para los chicos, seguro. Y, si te soy sincera, yo me lo paso

mucho mejor...

—Entonces, ;podria utilizarse este sistema en cualquier cen-

tro de secundaria?

—Por supuesto. Pero, ojo, no tenemos la féormula magica.
Nuestra forma de organizarnos responde a las necesidades
de nuestros alumnos, asi que cada centro debe ajustarse a sus
propias necesidades, (Bona, 2016, p. 71).

La experiencia narrada no solo muestra cémo se difuminan las
fronteras entre materias, sino como se transforma la identidad
profesional docente. Cuando Celia, la profesora de Lengua, afir-
ma que también colabora en Inglés y Ciencias Sociales, esta ha-
blando de una logica de trabajo que trasciende la especializacién
disciplinar y se basa en el apoyo mutuo y el trabajo en equipo.
La docencia, en estos escenarios, se torna una practica colectiva,
flexible y situada.
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Estas experiencias permiten visualizar la posibilidad de una es-
cuela secundaria menos fragmentada, donde la colaboracién en-
tre docentes, la escucha a los estudiantes y la construccién con-
junta de saberes se vuelven practicas cotidianas. Como plantea
Dubet (2006), la escuela tiene que ser repensada desde las ex-
periencias reales de sus actores, mas que desde una estructura
normativa homogénea.

Recogemos la idea de la construccién conjunta, de la colabora-
cién entre pares y el reconocimiento de los estudiantes acerca de
sus intereses y necesidades respetando las caracteristicas pro-
pias de cada institucién que dan cuenta de un caleidoscopio de
diversidades.

La forma es contenido

Recuperar la idea de que la forma también es contenido, como lo
plantea Edwards (1993), resulta fundamental para una pedago-
gia critica. Lo que se ensefia no se transmite en abstracto: esta
encarnado en secuencias, rituales, tiempos y modos que resigni-
fican el conocimiento. No es lo mismo aprender literatura en una
clase expositiva que en un taller de lectura colectiva o en un pod-
cast grabado por los estudiantes. La forma configura el modo en

que el contenido se presentay se comprende.

“En su existencia material el conocimiento que se transmite en la
ensefanza tiene una forma determinada que se va armando en la
presentacion del conocimiento. El contenido no es independien-
te de la forma en la cual es presentado. La forma tiene signifi-

m

cados que se agregan al ‘contenido’” transmitido produciéndose
una sintesis, un nuevo contenido. Por ejemplo: la secuencia y or-

den de los contenidos, el rito del dato, el control de la transmi-
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sion, la demanda de respuesta textual, la posicion fisica requeri-
da para responder, etcétera, no son solo formas vacias, sino son
en si mismas un mensaje que altera y resignifica, como veremos,
a contenidos, como el de ‘aparato digestivo' o de la ‘lectura na-
rrativa’, que la escuela transmite. El contenido se transforma en
la forma. Es decir, si la forma también es contenido en el contexto
escolar, la presentacion del conocimiento en formas distintas le da
significaciones distintas y lo altera como tal” (Edwards, 1993, p. 2).

Desde esta perspectiva, cada decision docente —la disposicion
del aula, la forma de evaluar, los materiales elegidos, los tiempos
propuestos— comunica una concepcién del conocimiento, de la
autoridad pedagdgica y del estudiante. El rediseio de los forma-
tos exige, por lo tanto, una toma de conciencia de esas decisiones

y suimpacto formativo.

Se trata de hacer explicitas las concepciones acerca de la
ensenanza cuando los profesores disenan sus propuestas
vinculando los saberes y competencias con los modos en que
deciden enseniarlos.

Kap (2024) nos ayuda a reflexionar cuando comparte que “el pro-
blema implicado en las concepciones sobre la enseianza que sub-
yacen en las practicas de los docentes abarca la posibilidad de
considerar que los cambios en las formas de ensenar se producen
entre otros motivos por el potencial de los docentes de recobrar
y reconstruir los sentidos y encuadres pedagdégicos. Son los do-
centes quienes pueden comenzar con este ejercicio reflexivo, per-
mitirse espacios inéditos a inventar caminos originales, en oca-
siones colectivos, para acercarse y comprender estos fenémenos
complejos que implican los procesos de ensefianza y aprendizaje
entramados en culturas y subjetividad heterogéneas en medio de
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realidades altamente méviles y cambiantes” (2024, p. 37). La au-
tora aporta aqui una mirada clave: transformar las formas de en-
sefar requiere que los docentes se reconozcan como sujetos ca-
paces de reconstruir sentidos, de pensar mas alla de la repeticién
y de inventar caminos propios, incluso en contextos dificiles. Este
ejercicio reflexivo, muchas veces colectivo, permite que emerjan
propuestas pedagdgicas situadas, comprometidasy creativas.

Reconocer a la enserianza como situada en un contexto particular
complejo y cambiante necesita de una construccion colaborativa
para encontrar el sentido de los formatos alterados.

Eso requiere reconocer quiénes son nuestros estudiantes y quiénes
somos los docentes, también diversos, buscando desafiar las logicas
homogéneas y nuestras propias trayectorias, creencias y valores. En
esta linea, Maggio (2022, p. 113) invita a concebir el disefio pedagé-
gico como un acto creativo y politico. Diseiar, para ella, es proyec-
tar posibilidades, imaginar lo que aln no es, intervenir en lo real para
abrir nuevas formas de experiencia. Disefiar formatos diferentes, por
tanto, no es solo un gesto técnico sino una apuesta transformadora.

Se trata de diseiar propuestas pensadas desde multiples pers-
pectivas, avanzando sobre caminos con cierto grado de incerti-
dumbre, con espiritu curioso y de exploracion y desafiante para
nosotros y no solo para los estudiantes, favoreciendo la colabo-
racion, el pensamiento creativo y critico.

Redibujar el tiempo, expandir los mundos
Uno de los nudos criticos que se sefialan con frecuencia en

la ensefanza es la falta de tiempo. Sin embargo, no se trata
Unicamente de cuanto tiempo se tiene, sino de cdmo se lo pien-
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say se lo organiza, como vamos a usar ese tiempo, como se
distribuye y qué tiene sentido que suceda en ese tiempo dis-
ponible. Alterar los formatos implica también repensar el uso
del tiempo escolar, pasando de la simultaneidad obligatoria
a la asincronia planificada, de los bloques fijos a las ventanas
flexibles, del control horario a la autonomia responsable. Nos
corremos de los modelos tradicionales en los cuales todos los
estudiantes hacen lo mismo al mismo tiempo. Al alterar el uso
de los tiempos, vamos a estimular a los estudiantes para que
aprendan a organizar y monitorear sus propios tiempos, pla-
nificar su trabajo y avanzar en el desarrollo de su autonomia.
Al reorganizar el tiempo se abren posibilidades para que los
estudiantes aprendan a autorregularse, a planificar, a priori-
zar y a asumir responsabilidades sobre sus propios procesos.
En este sentido, el redisefio de los tiempos también forma
parte del aprendizaje. Como sefiala Meirieu (2022), la escue-
la debe ofrecer tiempos desacelerados, tiempos para pensar,
equivocarse, compartir y construir sentido con otros, lejos del
frenesi competitivo.

Apoyamos también la necesidad de contribuir al desarrollo de la
capacidad para hacer un uso consciente del tiempo individual y co-
lectivo que les permita a los estudiantes decidir qué hacer y cémo
organizarse. La flexibilidad no se trata Unicamente de modificar
horarios o formatos. Implica, sobre todo, una disposiciéon pedago-
gica, una actitud abierta al redisefio constante de lo que sucede en
el aula. En este sentido, el trabajo docente se asemeja mas al de un
coredgrafo que, con conocimiento técnico, sensibilidad y escucha,
va ajustando la puesta en escena segun el contexto.

Por otro lado, los entornos de aprendizaje ya no pueden limitar-
se al aula fisica. Vivimos en una ecologia de saberes y experien-
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cias en la que el aula, la comunidad, el hogar y el mundo digital
se entrelazan. Se trata de extender los limites del aula, también
mas alla de la escuela, en contacto con otras organizaciones ci-
viles, comunitarias. Aprender ocurre en multiples espacios y con
multiples actores. “También consideramos como entorno de
aprendizaje al conjunto de personas de las cuales aprendemos,
intercambiamos y compartimos informacion y experiencias onli-
ne. Los PLE [entornos personales de aprendizaje] se construyen
combinando y ensamblando aplicaciones, servicios y herramien-
tas digitales siendo internet la plataforma en la que se trabaja.
El espacio resultante es abierto y flexible. El estudiante organi-
za su propio aprendizaje, desarrolla habilidades metacognitivas,
trabaja de manera auténoma y comprometida, participando en
procesos de decision constante. Se convierte en protagonis-
ta para buscar, filtrar, organizar, sintetizar, priorizar informa-
cién, interactuar y compartir la experiencia con la comunidad. El
usuario disefia su propio espacio para acceder a informacién, ve-
rificarla, almacenarla y clasificarla. Es consciente de la presen-
cia de otros en la web y su accién enriquece el contexto online
asumiendo diferentes roles. El énfasis no es el consumo de infor-
macidn sino la construccion compartiday la creacion” (Anijovich,
Cancio & Ferrarelli, 2024, p. 190).

Extender los entornos implica, también, ampliar el concep-
to de enseianza, asumir la complejidad de lo educativo hoy y
desafiar la idea de que solo se aprende dentro de la escuela.
Esta apertura exige docentes que puedan conectar con otros
mundos, con otras narrativas, con otras formas de saber. Como
afirma Coll (2020, p. 24), el conocimiento se construye hoy en
red, y la escuela debe aprender a habitar esa red sin perder su
especificidad.
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Abrir la escuela, ensanchar los sentidos

Variar los formatos escolares en la ensefanza secundaria no solo
implica una reorganizacion estructural, sino también un cambio en
la concepcion del aprendizaje y la ensefianza. Se trata de una es-
trategia que busca responder a la diversidad de trayectorias y con-
textos, promoviendo una educacion mas equitativa, significativay
alineada con los desafios del siglo xx1. Como sefiala Fullan (2013, p.
44), "el cambio educativo requiere una transformacién profunda en
la manera en que concebimos el aprendizaje y la escuela como ins-
titucion”. Apostar por la diversidad de formatos es, en definitiva,

apostar por una escuela secundaria mas inclusiva y relevante.

Repensar los formatos es también una decision ética: implica
preguntarnos qué escuela estamos construyendo y para
quién. Supone reconocer las desigualdades persistentes en
nuestras sociedades latinoamericanas y apostar por una
escuela que ofrezca trayectorias educativas mds flexibles,
diversas y significativas, que incluyan a todos sin renunciar
a la calidad.

Ademas, estos cambios nos invitan a pensar a las y los docentes
no solo como transmisores de saberes, sino como disefiadores de
experiencias pedagdgicas, como mediadores culturales, como
profesionales capaces de generar respuestas creativas y contex-
tualizadas. El rediseiio de formatos también transforma la do-
cenciay la posiciona como una practica critica, situada, reflexiva
y abierta al didlogo con otros saberes y actores. Una escuela que
acompane a los jovenes en la construccién de sus proyectos de
vida y que, al mismo tiempo, los desafie a imaginar futuros mas
justos y compartidos.
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La evaluacion no es un proceso neutro: cumple un papel central en
la acreditacién y en la construccion de trayectorias escolares. Por
eso, repensar como evaluamos es también una forma de revisar
qué tipo de escuela estamos construyendo.

La evaluacion en la escuela secundaria es un terreno de
tensiones multiples y decisiones pedagodgicas complejas
donde se juega fuertemente el valor certificador de la
escuela.

Pero los debates tensos y persistentes no son solo por su relacién
relacion con la acreditacion de saberes —y por tanto, con la posi-
bilidad de egresar del sistema—, sino porque también vehiculiza
sentidos sobre qué se considera “valioso” aprender y cdmo tiene
que mostrarse ese aprendizaje. El uso de examenes estandariza-
dos, la evaluacion centrada exclusivamente en contenidos memo-
risticos y la dependencia de instrumentos Unicos para definir una
calificacién son algunos de los sintomas de esta tensidn. Evaluar
se convierte, entonces, en una instancia sancionadora mas que en
una oportunidad de aprendizaje.

Esto se agrava en contextos marcados por la fragmentacién de
las trayectorias escolares, la desigualdad educativa y la multi-
plicidad de sentidos que las y los estudiantes otorgan a su paso
por la escuela. En estos escenarios, la evaluacion no puede ser
pensada solo como unainstancia final sino como parte constitu-
tiva del proceso de aprendizaje. En el entramado escolar, la eva-
luacién opera como dispositivo de ordenamiento, clasificaciony
seleccidn, pero también puede ser acompanamiento, reconoci-
miento de fortalezas y desafios, autonomia, desde una perspec-
tiva formativa.
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¢Como se construye una calificacion justay
significativa?

Uno de los aspectos mas problematicos —y mas naturalizados—
de la evaluacién en secundaria es la forma en que se construyen
las calificaciones. En muchas escuelas se sigue utilizando el pro-
medio de dos o tres exdmenes escritos como criterio casi exclusi-
vo de calificacién, bajo la premisa de que eso garantiza objetivi-
dad. En otros casos, se suman o promedian dimensiones dispares
como conducta, asistencia o actitud, sin explicitar como esas va-
riables se relacionan con los aprendizajes escolares.

Esta practica desconoce que toda calificacidén es una construccion
subjetiva que debe sustentarse en criterios pedagogicos claros y
compartidos. Como sefala Diaz Barriga (2023), “Un planteamien-
to que es necesario reconocer con énfasis corresponde a la ne-
cesidad de diferenciar calificacion de evaluacion, lo que significa
reconocer que la calificacion responde a un problema administra-
tivo de los sistemas educativos y no es un tema didactico. En este
sentido la didactica plantea que no se puede expresar a través de
un numero el proceso de aprendizaje de un estudiante, dado que
este proceso nunca es lineal, tampoco es algo cerrado que se pue-
da expresar en un logro especifico” (2023, pp. 102-103).

También Briscioli, Cimolai & Scavino (2019, p. 129) refieren a la
relacion entre calificacion y trayectorias escolares: “La califica-
cion se torna en el objetivo prioritario de la certificacion, se bus-
ca llegar a la nota por diversos caminos que, al no estar planifi-
cados e inscriptos en un proyecto de ensefianza y aprendizaje,
terminan convirtiéndose en transacciones de cumplimiento. En
este punto, resulta problematico como se procesa la continui-
dad de las trayectorias, en particular en el inicio de la escuela
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secundaria, en términos de progresion por el sistema escolar,
planteando inquietudes acerca de los aprendizajes realizados y

las trayectorias formativas”.

Una calificacion justa no es la que aplica un criterio uniforme
para todos los estudiantes, sino aquella que se construye a
partir de criterios explicitos, que reconoce la diversidad y que se
basa en evidencias multiples y relevantes.

Esto exige, por parte del docente, una tarea de disefio, observa-
cion, analisis, que no se resuelve en una férmula matematica.

Develar lo oculto

Tradicionalmente utilizar y conocer los criterios de evaluaciéon ha
sido propiedad exclusiva de los docentes y habitualmente ocultos
para los estudiantes. En este sentido, y avanzando en la idea de
sostener la coherencia entre cdmo se ensefiay como se evalla, es
necesario visibilizar los criterios de evaluacion.

Los criterios de evaluacion “son los aspectos que interesa obser-
var en los desempefos y trabajos de los y las estudiantes, se usan
para construir actividades de evaluacién y rubricas, son emplea-
dos como ancla de la retroalimentacién que se ofrece a los y las
estudiantes, y son insumos para la planificacion y su afinamiento
sobre la marcha” (Gysling & Bick, 2023, p. 30). Los criterios que se
formulen tienen que ser explicitos, claros, relevantes, observa-

bles, publicos, compartidos.

Conocer los criterios de evaluacidén es un derecho de los estudian-
tes. Constituyen un apoyo para el aprendizaje de los estudiantes,

y por eso advertimos que no resulta suficiente la intencién de co-
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municar los criterios solamente, sino que es necesario trabajar con
los estudiantes para que se apropien de esos criterios que orientan
sus aprendizajes. Eso requiere que los criterios de evaluacion estén
siempre disponibles para que los estudiantes las utilicen en las ta-
reas que llevan adelante, asi como es recomendable construir los

criterios de evaluacién junto con los estudiantes.

La retroalimentacién como derecho pedagoégico:
retroalimentar para aprender

La retroalimentaciéon es un componente esencial de la evalua-
cion formativa. Se trata de brindar informacion al estudiante so-
bre su desempefio, de modo que pueda comprender qué ha he-
cho bien, qué necesita mejorar y como puede hacerlo. No es solo
una devolucion: es una mediacién pedagdgica que acompana el
proceso de aprendizaje.

Consideramos a la retroalimentacién en su calidad formativa si:

@ contribuye a modificar los procesos de pensamiento y los com-
portamientos de las y los estudiantes;

@ contribuye a reducir la brecha entre el estado inicial y los ob-
jetivos de aprendizaje o estandares, y colabora en ese recorrido;

@ se constituye en un factor significativo en la motivacién de los

aprendizajes, ya que siempre impacta sobre la autoestima;
@ favorece la participaciéon de estudiantes en el proceso de

aprendizaje, focalizando en el desarrollo de sus habilidades me-

tacognitivas;
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@ articula las evidencias de aprendizaje y los criterios con los ob-
jetivos, estandares o expectativas de logro;

@ utiliza una variedad de evidencias para dar cuenta de los
aprendizajes;

@ es especificay contiene informaciones que toda la comunidad
educativa puede poner en juego para alcanzar sus metas;

@ favorece practicas reflexivas en la docencia para revisar y me-
jorar la ensefianza;

@ favorece el didlogo que se establece entre profesores y estu-
diantes, entre estudiantes en tanto pares. "Un didlogo que se basa
en valoraciones que identifican fortalezas, en preguntas provoca-
doras para reflexionar, en sugerencias y orientaciones, para avan-
zar en los aprendizajes” (Anijovich & Cappelletti, 2019, p. 88).

En América Latina, una dificultad recurrente es el escaso tiem-
po de contacto entre docentes y estudiantes en el nivel secun-
dario. Muchos profesores tienen grupos numerosos, jornadas
fragmentadas y una alta carga horaria distribuida en multiples
instituciones. Esto suele utilizarse como argumento para justifi-
car laimposibilidad de ofrecer retroalimentacion individualizada.
Sin embargo, aunque el ideal de una retroalimentaciéon continua
y personalizada pueda ser dificil de alcanzar, eso no impide que
se realicen acciones posibles y valiosas. Una retroalimentacion
cualitativa una vez por cuatrimestre puede marcar una diferencia
significativa. También pueden promoverse estrategias de autoe-
valuacion, donde el estudiante reflexiona sobre su propio apren-
dizaje, y coevaluacion entre pares, que fomenta la conciencia co-
lectiva del proceso de aprender.
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Ademas, la explicitacién de criterios de evaluacidén desde el inicio
del proceso es una practica fundamental para garantizar transpa-
rencia, equidad y apropiacion por parte de los estudiantes. Saber
cémo seran evaluados, qué se esperay con qué criterios les permite
anticipar, planificar y reflexionar sobre su propio aprendizaje.

Evaluar reconociendo los distintos modos de aprender

Cuando evaluamos, siempre abordamos una tensién entre los lo-
gros que tienen que alcanzar todos los estudiantes, los contextos
particulares en los que esta inserto cada uno de ellos y la diversi-
dad de modos de demostrar lo aprendido.

Una evaluacion que busca justicia y sentido tiene que partir de
una premisa fundamental: no todos los estudiantes aprenden
del mismo modo ni expresan lo aprendido de la misma forma.

Por eso es clave diversificar las actividades de evaluacion y dise-
narlas como verdaderas oportunidades para que los estudiantes
muestren lo que saben hacer. Esto implica alejarse del modelo
Unico de la prueba escrita como forma privilegiada de evaluacién.
Incluir otras formas de produccion —trabajos en grupo, investi-
gaciones, exposiciones orales, presentaciones digitales, analisis
de casos, creaciones artisticas, proyectos interdisciplinarios— no
solo enriquece la experiencia de evaluacién, sino que respeta la
pluralidad de modos de aprender.

“Sabemos que la evaluacidon impacta, de diferentes maneras, en la
percepcidén que el estudiante tiene de si mismo, contribuyendo a
reforzar o debilitar su autoestima. Es por ello que la funcion forma-
tiva de la evaluacién tiene como propdsito, inicialmente, poner el
foco en lo que el estudiante sabe, puede, hace y piensa para, a par-
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tir de alli, abordar lo que requiere ser mejorado” (Anijovich, Cancio
& Ferrarelli (2024, p. 210). Invitar a los estudiantes a identificar lo
que han aprendido y encontrar formas para comunicarlo contribu-
ye al desarrollo de su autonomia. Si los estudiantes tienen claros
los objetivos/metas de aprendizaje que tienen que alcanzar y los
criterios de evaluacién, pueden avanzar sobre como y qué mostrar.

Es importante sefalar que en algunas ocasiones los estudiantes
eligen cdmo comunicar lo aprendido y en otras son los docentes
quienes proponen cémo hacerlo. Disefar actividades valiosas
también significa que las tareas de evaluacion deben tener sen-
tido para los estudiantes. Es decir, deben conectarse con proble-
mas del mundo real, con intereses personales o con desafios cog-
nitivos y afectivos que los interpelen.

Pedro Ravela, pedagogo uruguayo, enumera caracteristicas de
las tareas auténticas:

@ realistas y plausibles: cercanas a la realidad, relevantes para la

vida;

@ complejas e intelectualmente desafiantes: en las que hay que

crear, investigar, proponer;

@ con propédsitos definidos: buscando soluciones, disefiando

productos;

@ dirigido a audiencias reales: organizaciones por fuera de la es-

cuela, familias;

@ desempefio de roles: mirando desde diferentes perspectivas;
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@ con restricciones e incertidumbres: como sucede en el mundo

real;
@ en contextos colaborativos: aprendiendo a trabajar con otros;
@ incluyendo practicas de autoevaluacion y coevaluacion.

Cuando el estudiante encuentra relevancia en lo que hace, se in-
volucra de otra maneray puede desplegar mejor sus capacidades.

Hacia una cultura evaluativa formativa y ética

Cambiar la forma en que evaluamos implica mas que cambiar ins-
trumentos o practicas aisladas: supone repensar el lugar de la
evaluacioén en la cultura escolar.

Necesitamos avanzar hacia una cultura evaluativa formativa,
que no sea solo selectiva y certificadora, sino que acompaiie y
fortalezca los aprendizajes.

Esto implica comprender la evaluacion como parte del vinculo
pedagdgico, como una forma de reconocer al otro, de ofrecerle
oportunidades y de sostener su proceso educativo. Supone tam-
bién asumir la dimensién ética de la evaluacién: calificar, retroali-
mentar y decidir sobre trayectorias escolares son actos cargados
de sentido, que deben realizarse con responsabilidad, conciencia
y compromiso. “La evaluacién hoy se enfrenta a los problemas de
conciliar el empefo por proporcionar las mejores aportaciones
con el fin de apoyar el aprendizaje de los alumnos, con la nece-
sidad de abarcar a todos, sin exclusiones y contribuir, por estas
vias, al mejor funcionamiento del sistema educativo de acuerdo
con principios de justiciay equidad” (Camilloni, 2022, p. 37).
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En ese camino, hay mucho por hacer. Pero también mucho por
desnaturalizar y abrir a debate. Porque transformar la evaluacion
es, en ultima instancia, transformar el modo en que concebimos
la ensefianza y el aprendizaje en la escuela secundaria. “Es una
oportunidad para acompahar trayectorias escolares diversas,
para priorizar la formacion, para promover el analisis critico de
nuestros estudiantes y de nosotros mismos en relacién con el di-
sefio de la ensenanza” (Anijovich & Cappelletti, 2023, p. 138).
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En estas uUltimas paginas queremos seialar una cuestion que
nos parece absolutamente relevante. En esta época de innova-
ciones, advertimos que no son ideas nuevas, entendemos que
son muy valiosas, incluso para articular lo que ya hemos pre-
sentado en los capitulos del libro. En las escuelas secundarias,
el trabajo docente suele estar marcado por la soledad. Cada
uno entra en su aula, cierra la puerta y despliega su practica
lo mejor que puede. Sin embargo, cuando esa practica se con-
vierte en objeto de reflexion compartida, surge una potencia
transformadora: el encuentro entre docentes, con sus pregun-
tas, hallazgos y tensiones, se vuelve un espacio fértil para cre-
cer juntos. En algunas ocasiones, esto sucede como resultado
de una propuesta institucional. En otros, autogenerado por al-
gunos docentes, por algunos equipos directivos. Entendemos
que las condiciones adecuadas hacen viable esta posibilidad y
ese es nuestro horizonte.

Reflexionar no es solamente mirar hacia atrds lo que hicimos, sino
también animarse a interrogar lo que estamos haciendo y, sobre
todo, a hacerlo en colectivo. Si bien habitualmente se ha concebido
a la prdctica reflexiva como un ejercicio introspectivo, individual,
resulta necesario poner en valor su dimension compartida.

Como sefalan Anijovich & Cappelletti (2019), “reflexionar con
otros permite desarrollar nuevas perspectivas, advertir aspec-
tos no considerados y construir sentido desde la interaccion”. El
proceso reflexivo no es solamente mental ni personal; es también
cultural, social e institucional. Por eso, insistir en su caracter co-
lectivo implica reconocer que las condiciones para su despliegue
deben ser habilitadas conscientemente. Cuando la reflexidon se
vuelve compartida, deja de ser una herramienta de mejora indivi-
dual para convertirse en una practica profesional que fortalece lo
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comun. Colectivizar la practica reflexiva implica reconocer que no
enseflamos solos, aunque muchas veces lo parezca, y que las con-
diciones para ensefiar mejor también se construyen entre todos.
Esto exige habilitar “espacios y tiempos desde los cuales promo-
ver un pensar con otros”, donde el trabajo entre pares se apoye en
la reciprocidad, el respeto y el compromiso con el desarrollo pro-
fesional (Anijovich & Cappelletti, 2019).

Freire (1970) nos invita a pensar la practica educativa como un acto
politico, nunca neutral. Desde su pedagogia critica, la reflexién no
es un ejercicio individual de introspeccion sino un acto dialégico, in-
separable de la accién. “"Decir la palabra verdadera es transformar
el mundo”, afirma Freire, y en ese decir compartido se abre la po-
sibilidad de una educacion liberadora. Reflexionar junto con otros
docentes sobre lo que hacemos en la escuela, sobre lo que ense-
namos y cémo lo ensefiamos, es entonces un modo de disputar el
sentido mismo de nuestra tarea: no como simples aplicadores de
contenidos, sino como sujetos que piensan, que dudan, que crean.

Esta mirada critica puede apoyarse en el concepto de reflexion
nucleo propuesto por Korthagen & Vasalos (2005), que invita a ir
mas alla del analisis de acciones para interpelar los niveles mas
profundos: las creencias, la identidad y la misién del docente.
Cuando esta reflexidn se realiza con otros, se vuelve alin mas po-
tente porque permite que la mirada del otro actle como espe-
jo, amplificador y disparador de nuevas interpretaciones. En este
sentido, se trata de una practica transformadora: no por lo que
se dice sino por lo que se genera al decirlo en comun.

La practica reflexiva compartida no requiere grandes estructu-

ras, pero si una decision politica e institucional: abrir espacios
genuinos donde los profesores y profesoras puedan conversar
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sobre lo que hacen, lo que les pasa y lo que esperan. En esos es-
pacios se produce algo mas que analisis técnico o intercambio
de recursos: se gesta una comunidad profesional. Una comuni-
dad que aprende, que se acompafa, que discute sin anularse, que
construye sentido sobre lo que ensefiay como lo ensefa.

El concepto de comunidad profesional de aprendizaje (CPA) re-
toma muchas de estas ideas y las organiza en torno a una nocion
clave: el aprendizaje docente como proceso colectivo, sostenido en
la colaboracion, la confianza y el compromiso con la mejora de las
practicas. Las CPA promueven una cultura profesional en la que el
didlogo, la indagacion compartida y la responsabilidad mutua son
parte del trabajo cotidiano. No se trata solo de capacitarse, sino
de construir conocimiento pedagdgico desde la practica y para la
practica, reconociendo el saber situado que emerge de cada escue-
la'y de cada contexto. En este sentido, atreverse a conversar sobre
las practicas construye una nueva manera de mirarse, de escuchar-
sey de hacer escuela. No se trata de aplicar una receta externa sino
de encontrar en la propia practica las claves para el cambio. Esas
claves aparecen cuando hay disposicion a narrarse, a exponerse, a
interpelarse mutuamente sin juicios, con aperturay compromiso.

Colectivizar la reflexion es también un acto de cuidado. Cuidamos
nuestra practica cuando la revisamos junto con otros, cuando de-
jamos de pensar que equivocarse es un problema individual y em-
pezamos a entenderlo como parte del proceso de ensefar. Cuida-
mos a huestras comunidades escolares cuando dejamos de ocultar
nuestras dudas y empezamos a construir respuestas colectivas.

Tal como recuerda Bruner (2015), todo intercambio humano invo-
lucra interaccion: la educacion es una empresa cultural, relacio-
nal e intersubjetiva.
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La construccion de un “nosotros” docente, donde se reconozca la
historia compartida, las tensiones comunes y las apuestas colec-
tivas, es clave para sostener un cambio estructural. Esta comuni-
dad no se impone: se construye en la experiencia, en el compro-
miso, en la conversacion cotidiana.

No se trata solo de acompaiar practicas desde afuera, sino de acti-
var procesos colectivos de construccién de sentido. Esa construccién
se fortalece cuando la reflexion se institucionaliza y se sostiene en
el tiempo, no como evento aislado sino como parte del entramado
cultural de la escuela. Esta reflexion compartida requiere de condi-
ciones institucionales: abrir espacios genuinos donde los profesores
y profesoras puedan conversar sobre lo que hacen, lo que les pasay
lo que esperan. Como plantea Perrenoud (2005), el interés del ana-
lisis de la practica en grupo es que cada uno pueda contribuir a inte-
rrogar al otro, sugerir pistas, matizar interpretaciones, en un marco
de reciprocidad que autoriza a “mezclarse” en la practica de los de-
mas. En esta linea, el trabajo en comunidades de practica ofrece un
marco fértil para sostener procesos reflexivos. Como refieren Wen-
ger y otros (2019), se trata de grupos que comparten preocupacio-
nes, problemas o intereses comunes, y que profundizan sus sabe-
res a través de la interaccion continuada. Estos espacios no siempre
son formales: pueden surgir de manera informal, en conversaciones
entre colegas, en un pasillo, al compartir un video, al observar una
clase. Lo importante es reconocer su valor formativo. Alli se gesta lo
que Archer (2013) denomina reflexividad colectiva: una practica que
vale por si misma, por el compromiso con los bienes internos de ese
colectivo, por el sentido que se construye al pensarse con otros.

Se produce algo mas que andlisis técnico o intercambio de recursos: se

gesta una comunidad profesional. Una comunidad que aprende, que
se acompana, que discute sin anularse. Dyke (2006) y Burbules (1999)
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insisten en que el didlogo pedagdgico no es solo comunicacion; es una
practica de apertura, escucha y construccion del sentido compartido.
Requiere tiempo, respeto y disposicion para explorar lo que no sabe-
mos, incluso para poner en duda nuestras certezas. Por eso, reflexio-
nar con otros no es corregirse mutuamente: es encontrarse en la dife-
rencia, enriquecer la mirada y abrir nuevas posibilidades para la accion.

Por eso, cerrar este libro no es una clausura, sino una invitacion a
que cada lector o lectora se anime a abrir nuevos espacios de re-
flexion compartida en su escuela. A que se pregunte con otros:
(qué sentido tiene lo que estamos haciendo?, ;qué voces faltan
en nuestras decisiones?, ;qué pasaria si hablaramos mas entre

nosotros sobre lo que hacemos en clase?

La transformacion educativa no se impone: se construye en lo coti-
diano, entre colegas que se encuentran, que colectivizan sus saberes
y que hacen de su practica una fuente de aprendizaje permanente.

Una ultima propuesta: como promover la practica
reflexiva compartida

) Espacios institucionalizados de encuentro. Reservar tiempos fi-
jos en la agenda escolar (como reuniones pedagogicas o jornadas ins-
titucionales) para que los docentes trabajen en torno a sus practicas.

) Rondas de narracién de experiencias. Favorecer que los do-
centes compartan casos reales, dilemas o logros de su trabajo
cotidiano, habilitando el didlogo horizontal.

) Talleres de co-observacién. Promover practicas como la ob-
servacion entre pares, acompafiadas de espacios de analisis con-

junto en clave constructiva.
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@) Equipos de indagacién pedagégica. Invitar a conformar gru-
pos que exploren preguntas comunes sobre la ensenanza y el
aprendizaje, sistematizando sus hallazgos.

J Registro reflexivo compartido. Usar cuadernos colectivos,
carpetas digitales o murales para dejar huella escrita de lo con-
versado, como memoria viva del proceso.

Como proponen Anijovich et al. (2022), “la reflexiéon es un pro-
ceso que necesita tiempo para volverse explicita, consciente y
constituirse como practica”. Por eso, requiere dispositivos que
hagan visible lo invisible, que habiliten la palabra y la escuchen
sinjuzgar. Se trata de aprender a pensar con otros, para construir
juntos una escuela que también sera mejor para todos.
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Hacer escuela: una invitacion a la invencién colectiva

Este libro se escribié con la conviccion de que otra escuela secunda-
ria es posible. Pero también con la certeza de que no hay una Unica
forma de lograrla. A lo largo de sus paginas se propusieron ideas, se
compartieron experiencias y se pusieron en discusién practicas pro-
fundamente arraigadas. Todo ello con un mismo horizonte: construir
una escuela que tenga sentido para quienes la habitan.

Si algo queda claro al llegar al final de este recorrido, es que
transformar la escuela no es un punto de llegada sino un movi-
miento permanente. Es una tarea inacabada que requiere revi-
sarse, discutirse y reconstruirse con otros, una y otra vez. Qui-
zas, entonces, la cuestion propositiva que se abre ahora no sea la
de buscar nuevos modelos prefabricados sino la de sostener una
disposicién permanente a lainvencion.

La invitacion es a pensar la escuela no como una estructura
fija que debe ser adaptada, sino como una prdctica viva que se
moldea en el hacer cotidiano, en el vinculo con los estudiantes,
en el trabajo con colegas, en la escucha atenta del contexto.

En este sentido, queremos recuperar una idea potente de Aman-
da Fulford: la educaciéon no debe conformarse con transmitir co-
nocimientos ni con asegurar resultados estandarizados. Su tarea
mas profunda —y mas incobmoda— es alborotar las mentes. Esto
implica, como senala la autora, abrir espacio a la disonancia, al
desacuerdo, a lo inesperado. Ensefar no es aquietar sino movili-
zar. No es cerrar sino abrir. Una escuela transformadora, enton-
ces, no tranquiliza: sacude. No da respuestas Unicas: multiplica

las preguntas.



Epilogo

;Qué pasaria si, en lugar de preguntarnos solo cdmo cambiar la es-
cuela, nos preguntaramos con quién cambiarla? Si hiciéramos de
cada aula un espacio de construccion compartida entre estudian-
tes y profesores, de cada equipo docente una comunidad de pensa-
miento, de cada conflicto una oportunidad para reconfigurar lo ins-
tituido. O al menos, para problematizar. Porque si hay una certeza
que atraviesa este libro, es que el cambio educativo no es un gesto
individual ni un acto heroico: es una tarea colectiva, profundamen-
te situada, tejida en redes de confianza, compromiso y deseo. Sos-
tenida en las politicas educativas que acompaifien.

Por eso, mas que cerrar con una conclusion, este epilogo es una
apertura. Un llamado a sostener la pregunta, a seguir buscando,
a no soltar la posibilidad de imaginar nuevas formas de ensefar,

de aprender, de estar con otros.

La transformacion educativa no sucede de un dia para otro. Pero
cada gesto cuenta. Cada conversacion que se anima a lo incémo-
do, cada clase que alborota las mentes, cada decisiéon que pone
en el centro a quienes muchas veces quedan en los margenes.
Hacer escuela, en este tiempo desafiante, es atreverse a ensayar
otros modos de habitarla. Y en ese ensayo compartido quizas en-
contremos los indicios de la escuela que todavia no existe, pero

que ya empezamos a construir.
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Este libro es una invitacion a pensar la escuela secundaria desde un
lugar distinto: un lugar donde el aprendizaje no es solo transmision de
contenidos, sino también una experiencia compartida, situada y pro-
fundamente humana. Un lugar donde las trayectorias de las y los ado-
lescentes no transcurren solas, sino que son acompanadas por adultos
que se implican, escuchan, se preguntan y construyen, junto con sus
estudiantes, caminos posibles para aprender y vivir mejor.

En tiempos de incertidumbre y transformaciones vertiginosas —tec-
noldgicas, sociales y culturales—, la escuela sigue siendo un espacio
clave. Pero no puede ser la misma. Cada capitulo de este libro asume ese
desafio: repensar la escuela secundaria con preguntas incomodas, con
mirada critica, con esperanza activa.

Su potencia esta en la conviccion que lo atraviesa: que el cambio edu-
cativo es posible cuando se sostiene en vinculos reales, en la implica-
cion activa de todos los actores y en la construccion colectiva de una
escuela mas justa, mas sensible y significativa. Porque transformar
la escuela secundaria no es solo una necesidad pedagdgica. Es una
apuesta ética, politica y profundamente humana.
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