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Resumen ejecutivo

América Latina es un laboratorio de politicas educativas
que articulan esfuerzos de distinto tipo y tenor en pos de un
objetivo compartido: la mejora de la calidad y la equidad de
la educaciodn. El proyecto Mapa de Politicas Educativas en Amé-
rica Latina Il se propuso identificar aquellas que son faros: se
destacan entre las otras y marcan el camino del cambio hacia
sistemas educativos que son espacios de aprendizaje dialdgi-
co, enriquecidos por la diversidad y abiertos a la comunidad.

Estas politicas se destacan por una combinacion de factores
que las vuelven inspiradoras. Llevan en su ADN un mandato
de justicia social y educativa anclado en la creencia de que
las dificultades pueden transformarse en oportunidades.
Son politicas que han logrado escalar, alcanzando a cantida-
des significativas de alumnos y escuelas. Son innovadoras
en sus enfoques, que tienden a mostrar caminos de cambio
no tradicionales tanto dentro como fuera del entorno esco-
lar. Son, también, politicas potentes: la fuerza de sus inter-
venciones se confirma en los resultados que estan logrando
y en la evidencia cientifica que las fundamenta.

Para identificarlas, se tomé como criterio de seleccion la
presencia de practicas educativas avaladas por la inves-
tigacion por su capacidad para incidir positivamente sobre
la calidad y la equidad educativas vy la cohesion social en la
escuelay su entorno. En particular, se buscaron politicas que
pusieran en practica la agrupacion heterogénea de los alum-
nos, la extension del tiempo de aprendizaje, la individualiza-
cion del curriculum con altas expectativas, y/o la participa-
cion de la comunidad en la educacion. A su vez, se buscd que
la presencia de estas practicas concretas estuviera alineada
explicita o implicitamente con principios politico-pedagdgi-
cos afines al aprendizaje dialdgico.

Como resultado de la investigacién, que contd con la cola-
boracién de organizaciones locales socias en Chile, México,
Brasil, Colombia y Perd, se identificaron 15 casos de politicas
destacadas. Se trata de politicas y programas de diversos
tipos: modelos pedagdgicos, politicas de reinsercion escolar,
programas integrales de transformacion escolar, programas
de educacién ciudadana, politicas de reconocimiento de co-
lectivos histdéricamente marginados, programas de pro-
mocién de la participacion de la comunidad en la escuela,
estrategias de desarrollo profesional docente y politicas de
extension del tiempo escolar.

El analisis de conjunto de las politicas seleccionadas revela
una serie de componentes comunes que constituyen lec-
ciones aprendidas de interés para toda la region: (1) tradu-
cen concepciones complejas sobre los problemas a abordajes
igualmente complejos mediante la articulacion intersectorial;
(2) llegan al territorio con abordajes integrales que posibili-
tan la creacion de ecosistemas de innovacion pedagdgica; (3)
crean sentido en torno a la innovacién tendiendo puentes con
las préacticas vigentes; (4) construyen alrededor de si mismas
una mistica de cambio y la contagian a todos los involucrados;
(5) se construyen y mejoran con tiempo, vy en ello es clave el
esfuerzo sostenido del tercer sector; (6) el contenido de sus
intervenciones no es inocuo: tiene potencia de cambio avala-
da por evidencia; y (7) comparten un claro horizonte pedagé-
gico y estan ancladas en sdlidas creencias de justicia.

Los casos muestran cambios de gran escala que logran crear
ecosistemas de innovacién pedagégica con resultados en el
acceso, la retencion vy la calidad de los aprendizajes. Son verda-
deras rutas ejemplares de politica educativa en América Latina.
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Introduccion

El desafio de garantizar una educacion equitativa y de calidad
es compartido por todos los paises de América Latina. Fue la
region que obtuvo resultados promedio mas bajos en las eva-
luaciones PISA en comparacion con el resto de las regiones que
participaron en 2012. En promedio, el 31% de los alumnos en
edad de finalizar el nivel secundario no asiste a la escuela, y el
36% asiste con sobreedad'. Las desigualdades en los niveles de
aprendizaje segun nivel socioecondmico se han reducido en lo
que va del siglo, pero aun revelan una distribucién injusta del
acceso al conocimiento y el aprendizaje (Rivas, 2015).

A pesar de los inmensos desafios que plantea este diagnds-
tico, la regién ha avanzado mucho en los Ultimos afios. Entre
2000y 2012, América Latina fue la regién que mas aumentd
sus resultados de aprendizaje medidos por las evaluaciones
PISA, y el mismo trayecto de mejora puede identificarse al
comparar los resultados de las evaluaciones SERCE y TERCE
de la UNESCO. A su vez, América Latina alcanzé el mayor
aumento de las tasas de escolarizaciéon en el nivel secunda-
rio; lo que implica que, al mismo tiempo, mejord sus niveles
de acceso y calidad educativa (Rivas, 2015).

Una mirada cuidadosa detras de las tendencias regionales y
nacionales en términos de los resultados de aprendizaje re-
vela la existencia de un laboratorio de politicas educativas
en actividad alo largo y ancho de toda la region, trabajando
para revertir esta situacion desde las complejas dimensiones
que las componen. Gobiernos nacionales y subnacionales
trabajan a diario por mover la aguja en materia educativa a
través de politicas y programas de distinto tipo.

1 Se tomaron en cuenta los casos de Argentina, Brasil, Chile, Colombia, México,
Perd y Uruguay, analizados en América Latina después de PISA (Rivas, 2015).

Entre todas ellas, existen algunas que sobresalen por una
combinacién de caracteristicas que las vuelven inspiradoras
y las convierten en intervenciones dignas de ser entendi-
das, difundidas, conocidas y comprendidas por los toma-
dores de decisiones de politica ptiblica de toda la region.

En primer lugar, son politicas? cuyos ejes de accion estan en
buena medida avalados por evidencia cientifica sobre qué es
aquello que funciona y logra mejorar los aprendizajes con equi-
dad. Asi, estas politicas responden a un criterio de racionalidad
técnica muchas veces ausente en los procesos de formulacién
y planificacion de politicas publicas en América Latina.

Son, ademas, politicas sdélidas en términos de los principios
que las sustentan y que promueven. Estén sustentadas en
evidencia cientifica, llevan en su ADN un fuerte mandato de
justicia social anclado en la conviccion de que todos tienen
derecho y pueden aprender. La incorporacién de una sélida
racionalidad técnica no ha implicado, en los casos de estas
politicas, el abandono de principios irrenunciables a la hora
de construir justicia educativa.

En tercer lugar, estas politicas inspiran por su caracter innova-
dor. Muestran caminos de cambio no tradicionales, que de-
safian estructuras y marcos de pensamiento establecidos.
Apuestan por entrar en las practicas, no en lo que rodea las
escuelas simplemente. Crean puentes entre los modelos de en-
seflanza tradicionales y homogéneos y los modelos dialdgicos y
reflexivos. Para ello construyen caminos innovadores, rupturas
mayores 0 menores que sean practicables y escalables.

2 Especificamente, se han identificado intervenciones de origen tanto estatal como
social (provenientes de organizaciones de la sociedad civil), en algunos casos mas
facilmente identificables con la nocién de “politica publica” y en otros maés bien en-
tendibles como “programas” o “proyectos”. En todos los casos se trata de conjuntos
de intervenciones interrelacionados, ordenados en funcién de objetivos preestable-
cidos y precedidos por una construccién técnico-politica previa deliberada (Fernan-
dez Arroyo y Schejtman, 2012).



En cuarto lugar, se trata de politicas que han recorrido el
camino de mejorar la educacion en el contexto latinoame-
ricano, y esto las vuelve mas cercanas al universo de posi-
bilidades de los ministerios y secretarias de educacion de la
region. Se han enfrentado con obstaculos similares y se han
propuesto metas de similar envergadura. Sus lecciones valen
el doble por haberse consolidado en el marco de principios
claros y asentado en evidencias en el contexto de América
Latina, signado por dificultades que le son propias.

Esto las convierte en verdaderas inspiraciones alcanza-
bles. Con caminos ya recorridos en contextos muy similares
a los nuestros, muestran un nuevo lenguaje de politica edu-
cativa, un compromiso profundo con los sujetos olvidados vy
a la vez una mirada esperanzadora basada en la innovacion
pedagdgica y la participacion social, no en la compasién pe-
simista de la compensacion social. Generan redistribucién 'y
reconocimiento, trabajan con los sectores populares como
sujetos de derecho, sujetos activos, sujetos pedagdgicos que
construyen y transforman su realidad. No son politicas pasi-
vas, conformistas o conductistas. En esto radica su excep-
cionalidad y las lecciones que abren a toda la region.

El proyecto

El proyecto Mapa de la Politica Educativa en América Latina Il
(MAPEAL 1) se propuso identificar, comprender y difundir
algunas de estas politicas inspiradoras y alcanzables, verda-
deros faros en el heterogéneo universo de las intenciones y
acciones por mejorar la educacion en la region.

Lo hizo desde un doble punto de partida. El primero fue el
proyecto de investigacién MAPEAL | (2014-2015), que llevd
adelante un ejercicio integral de mapeo de la situacién edu-
cativa en laregién analizando qué estrategias sistémicas han

sido impulsadas en los afios recientes para la mejora de la
educacion. Esta primera etapa del proyecto, desarrollada por
CIPPEC con la colaboracion de instituciones socias en cada
uno de los paises estudiados, culmind en la publicacién de
Ameérica Latina después de PISA (Rivas, 2015). Este libro pre-
senta el primer analisis sistematico comparado de los siete
paises que participaron regularmente de las pruebas PISA
entre 2000 y 2012 (Argentina, Brasil, Chile, Colombia, Mé-
xico, Perd y Uruguay) acerca de cémo evolucionaron y de
qué hay detras de los resultados, en el marco de una mirada
cuidadosa, profunda y sensata.

MAPEAL | confirmd una de las hipdtesis de las que habia
partido: América Latina es cuna de variadas politicas educa-
tivas que, desde los niveles nacional, estadual y municipal,
estan cambiando la vida de las escuelas y los alumnos en
distintas direcciones y a distinto ritmo. El desafio de identi-
ficar aquellas particularmente inspiradoras por las cualida-
des arriba descritas motivé esta segunda etapa del proyecto,
cuyo trabajo ha sido condensado en esta publicacion.

El segundo punto de partida fue la definicion de una serie de
horizontes, principios filoséficos orientadores, porgue no todo
fin ni todo camino son iguales en la busqueda de mejorar la
educacion. Son principios que retomamos de investigaciones
previas (Rivas y otros, 2007; Veleda, Rivas, y Mezzadra, 2011)
y en particular del proyecto Comunidades de Aprendizaje,
cuya implementacién CIPPEC lidera en Argentina.

Comunidades de Aprendizaje es un proyecto concreto de
intervencion sobre la realidad. Se trata de una propuesta de
transformacién educativa y social con eje de actuacion en la
escuela, basada en laimplementacion de una serie de “actua-
ciones educativas de éxito” avaladas por investigacion (IN-
CLUD-ED) gue favorecen la participacién de la comunidad,



orientadas a mejorar la calidad y la equidad de la educacidn,
asi como la cohesién social en el interior de las escuelas y de
sus comunidades?.

Los principios que sustentan a Comunidades de Aprendiza-
je, la base cientifica que lo avala y la escala de implementa-
cion e institucionalizacion que gradualmente va adquiriendo
(ver Anexo ) lo convierten en un ejemplo paradigmatico de
inspiracién alcanzable, que ha sido el puntapié para definir la
orientacion de este trabajo y la metodologia de indagacion
(ver Marco conceptual y metodoldgico).

La adopcion de Comunidades de Aprendizaje como punto
de partida y no como un caso entre los otros se explica a la
luz de un segundo objetivo de este proyecto, que se suma al
de identificar ejemplos que puedan alimentar e inspirar los
procesos de disefio y formulacion de politicas educativas en
la region. Se trata de un objetivo interno a la red que im-
plementa Comunidades de Aprendizaje en Latinoamérica: el
de ampliar los marcos de referencia del trabajo de la red vy
tender puentes tedricos y practicos con otras intervencio-
nes que comparten su base cientifica y principios afines a
los suyos. Es por esto que, ademas de buscar en las politi-
cas y programas cualidades que las volvieran inspiradoras
y potencialmente alcanzables; se buscd que fuera posible
identificar una afinidad con el contenido de la propuesta de
Comunidades de Aprendizaje.

3 Comunidades de Aprendizaje surgié en el seno del Centro de Investigacién en
Teorfas y Practicas Superadoras de las Desigualdades (CREA) de la Universidad
de Barcelona; y se implementa desde en 1995 en escuelas publicas de Espafia.
Desde 2013, el Instituto Natura (Brasil) lidera su implementacién en seis paises
de América Latina (Argentina, Brasil, Chile, Colombia, México y Per() de la mano
de una red de organizaciones de la sociedad civil, universidades y ministerios/
secretarias de educacién. En Argentina, CIPPEC coordina y articula los esfuerzos
de la red local de actores en pos de dar a conocer el proyecto, implementarlo
como politica publica de la mano de gobiernos provinciales. Una descripcion méas
completa del proyecto ha sido desarrollada en el Anexo |.

La préxima seccién describe en detalle los procesos de ela-
boracion conceptual y metodoldgica que fueron llevados a
cabo para cumplir el doble objetivo del presente proyecto.

Marco conceptual y metodolégico

El trabajo de mapeo e identificacion se concretd a través de
una alianza con instituciones socias de Brasil (Instituto Na-
tura), Chile (Educacién 2020), Colombia (Empresarios por la
Educacion), México (Via Educacién) y Peri* que aportaron
su conocimiento especifico sobre la realidad de las politicas
educativas de sus paises y colaboraron con la deteccion y se-
leccidn de los casos destacados. En la mayoria de los casos,
las organizaciones socias locales son también miembros de
la red que implementa Comunidades de Aprendizaje, por lo
gue conocen en detalle las caracteristicas de la propuesta.

Para ser consideradas como inspiradoras, estas politicas de-
ben cumplir con una doble condicidn: estar basadas en po-
sicionamientos politico-filoséficos y principios pedagdgicos
solidos vy afines a la idea de la educacion como un derecho
humano; y estar sustentadas en una racionalidad técnica
también sdlida, es decir, fundamentada en investigaciones
cientificas rigurosas.

A continuacién, se expone el detalle de cada uno de estos cri-
terios, a los que en una segunda instancia -que sera descrita
mas adelante- se afiadiran los criterios asociados a la cualidad
de "alcanzables” de las politicas/programas estudiados.

4 Enelcasode Perl no se establecié una alianza con una institucién, pero se conté
con la colaboracion de Lucas Sempé, especialista en politicas educativas y lider
del proyecto regional de evaluacion del impacto de Comunidades de Aprendizaje
en Argentina.



La dimensién politico-filoséfica: los principios que
sustentan las politicas

Toda intervencion educativa es, por definicidn, politica: ex-
presa la adhesion implicita o explicita a determinadas con-
cepciones acerca del significado de la justicia y del rol de la
educacién en su construccion.

Este estudio parte de concebir a la educacién como derecho
humano y como la principal via para la construccion de socie-
dades mas justas, donde todos tienen capacidades para ac-
tuar. Las capacidades, entendidas como aquellas habilidades y
conocimientos de los que las personas disponen para alcanzar
los fines que ellas mismas valoran, son necesarias para la liber-
tad y la autonomia (Sen, 2011). En este sentido, se continda en
la linea del enfoque adoptado en el proyecto MAPEAL | (Rivas,
2015), que entiende que los sistemas educativos deberian lo-
grar generar en todos sus alumnos, hacia el final de su trayecto
educativo obligatorio, las capacidades necesarias para desen-
volverse en el mundo con plena autonomia. Sus politicas deben
adherir claramente a la idea de justicia y estar comprometidas
con el logro de los resultados que habilitan estas capacidades.

Por tanto, las politicas destacadas por este estudio adhieren,
implicita o explicitamente, a una concepcion de la educacion
como derecho humano. Se trata de politicas ancladas en una
serie de principios fundantes e irrenunciables, que pueden
resumirse en las siguientes afirmaciones:

= Todos somos iguales, en el sentido de que somos titu-
lares de los mismos derechos humanos.

* Todos podemos aprender y alcanzar los maximos re-
sultados educativos.

* Nuestras diferencias son valiosas en si mismas, y son
fuente de oportunidades y no un obstéculo para alcan-
zar mayores niveles de aprendizaje.

En el plano pedagdgico, buena parte de estos principios se
ven reflejados en la perspectiva del aprendizaje dialdgico
(Aubert, Flecha, Garcia, Flecha, y Racionero, 2008). El apren-
dizaje dialdgico se enmarca en una vision de altas expectati-
vas: coloca el énfasis en el punto de llegada del alumno, v
orienta la practica de ensefianza a la transformacién de los
conocimientos previos con el objetivo de obtener los maxi-
mos resultados; a diferencia de perspectivas que asocian los
niveles de conocimientos previos a limitaciones respecto de
los posibles logros de aprendizaje. En palabras de Freire:

Esto no significa negar los condicionamientos
genéticos, culturales, sociales a los que estamos
sometidos. Significa reconocer que somos seres
condicionados pero no determinados. Reconocer que la
historia es tiempo de posibilidad y de determinismo,
que el futuro, permitanme reiterar, es problemdtico y
no inexorable (2006, p. 9).

En este marco, el aprendizaje dialdgico entiende al didlogo
-es decir, las interacciones que tienen los alumnos con otras
personas de la escuela y la comunidad- como el motor por
excelencia de la transformacion de los logros de aprendizaje.
En particular, es el didlogo igualitario el que mayor potencia
ejerce sobre los aprendizajes: se trata de aquel didlogo en
que las voces que priman no son las de quienes mas au-
toridad tienen sino las de quienes brindan los argumentos
de mayor validez. En este sentido, el aprendizaje dialdgico
busca relaciones pedagdgicas mds horizontales, mediadas por
el respeto por los saberes de todos y la blsqueda genuina de
respuestas, mas que por jerarquias de autoridad impuestas.

Otro de los elementos constitutivos de la perspectiva del
aprendizaje dialdgico es el énfasis sobre la blusqueda cons-
tante del sentido del aprendizaje y de la experiencia escolar



en general. Las interacciones enmarcadas en procesos de
didlogo igualitario permiten crear sentido en torno al apren-
dizaje: el didlogo genuino que no estd atravesado por la im-
posicidon de la autoridad, donde las intervenciones se juzgan
por su contenido y no por su portavoz, esta orientado por
pretensiones auténticas de entendimiento y por “la intencién
de alcanzar la mayor comprension y acuerdo posibles en tor-
no a un aspecto de la realidad” (Aubert y otros, 2008).

Cabe aclarar que se trata de un didlogo que iguala a alumnos
y docentes en su dignidad, en su voz, pero no en su autori-
dad frente al conocimiento, que requiere un desbalance ne-
cesario para el propio proceso de crecimiento y aprendizaje.
Freire realiza una distincién entre autoridad y autoritarismo
docente que es Util para explicar este punto:

Ejercer mi autoridad de profesor en la clase, tomando
decisiones, orientando actividades, estableciendo
tareas, logrando la produccion individual y colectiva
del grupo no es sefial de autoritarismo de mi parte.
Es mi autoridad cumpliendo con su deber. (...) Saber
que debo respeto a la autonomia, a la dignidad y a

la identidad del educando y, en la practica, buscar la
coherencia con este saber, me lleva inapelablemente
a la creacién de algunas virtudes o cualidades sin las
cuales ese saber se vuelve falso, palabreria vacia e
inoperante (2006, p. 29).

Dicho respeto por la autonomia e identidad del educando
se traducen en el principio de reconocimiento de la diversidad
como elemento constitutivo de la perspectiva del aprendiza-
je dialdgico. Siguiendo la linea tedrica de Fraser (2006), esto
implica la traduccién a la practica de ese respeto por la dig-
nidad e identidad de los educandos y de sus comunidades,
es decir, “multiplicar los espacios de expresion, de interés y

de éxito de los alumnos para asi poder acompafiarlos en la
construccién de un proyecto de vida mas alld de la escue-
la” (Veleda, Rivas y Mezzadra, 2011, p. 15) respetando sus
multiples y diversos intereses, necesidades y dificultades sin
resignar la calidad de las propuestas educativas en funcién
de ellos.

Por ultimo, la perspectiva del aprendizaje dialdgico entiende
a la diversidad no como un obstaculo a ser resuelto ni como
un dato inocuo de la realidad, sino como un valor en si mis-
mo que multiplica las interacciones en los grupos humanos
y enriquece la experiencia del conjunto y de cada uno de los
individuos. La valoracion de la heterogeneidad es, por ello, otro
componente constitutivo del aprendizaje dialégico.

Asi, las inspiraciones alcanzables sostienen una vision de
altas expectativas, ponen en practica el reconocimiento de la
diversidad y la consideran un valor en si mismo (valoracidn
de la heterogeneidad), colocan el énfasis en el sentido del
aprendizaje y buscan la construccién de relaciones pedago-
gicas mds horizontales que facilitan la realizacién de todos los
otros principios®.

La dimensién racional-técnica: estrategias basadas
en evidencia

Ademas de adherir a principios de justicia educativa, las
politicas inspiradoras y alcanzables demuestran un com-
promiso honesto por los resultados. Por ello, traducen es-
tos principios al plano de la practica mediante estrategias
avaladas por investigaciones que han probado sus efectos

5 Auberty otros (2008) enumeran los principios del aprendizaje dialdgico siguien-
do otra organizacion conceptual. Sin embargo, ambas formas de categorizarlas
remiten a los mismos puntos de partida y posicionamientos politicos, filoséficos
y pedagdgicos. El detalle de los principios del aprendizaje dialégico segin estos
autores puede encontrarse en el Anexo |.



positivos sobre la calidad y la equidad de los aprendizajes en
diversos contextos. A diferencia de otras politicas cuyos ejes
de accion estan definidos sobre la base de la intuicion o de
la inercia por continuar haciendo lo que se venia haciendo
antes, estas politicas poseen una racionalidad técnica que
las vuelve sdlidas e inspiradoras: sus bases cientificas.

El universo de estrategias educativas avaladas por la investi-
gacion a ser identificado en las politicas ha sido restringido a
propdsito de este estudio a aquellas explicitamente asociadas
al caso de Comunidades de Aprendizaje, en aras de cumplir
con su doble objetivo. Para ello, se recurrié a los hallazgos del
Proyecto Integrado INCLUD-EDS®, del 6to Programa Marco de
la Investigacion Europea, cuyas conclusiones constituyen la
base cientifica de Comunidades de Aprendizaje’.

A partir del analisis de literatura académica y de intervencio-
nes educativas exitosas en varios paises, este proyecto iden-
tificd dos grupos de estrategias educativas efectivas en el
logro de mejoras en la calidad y la equidad de la educacion:
estrategias de valoracién de la diversidad y de participacién
de la comunidad.

Estrategias de valoracion de la diversidad

Diversos estudios demuestran que los sistemas educativos
cuyas escuelas y aulas son heterogéneas logran niveles
generales mas altos de aprendizaje. Esto se relaciona con
el poderoso “efecto par”, que queda anulado en contextos

6 Cabe aclarar que INCLUD-ED no es la Unica investigacién que provee evidencia
sobre la efectividad de estas practicas en la mejora de la calidad y equidad educa-
tivas. Por eso, a lo largo de la descripcidn se utilizaran también referencias a otros
autores referentes sobre cada tipo de estrategia para reforzar su validez.

7 INCLUD-ED, que fue llevado adelante por un consorcio de universidades euro-
peas entre 2006 y 2011, se propuso identificar “qué estrategias educativas con-
tribuyen a superar las desigualdades y cudles generan exclusién social, prestando
especial atencién a grupos vulnerables o desfavorecidos” (Comisién Europea,
2011:10).

educativos homogéneos (Duru-Bellat, 2002; Trouilloud y Sa-
rrazin, 2003). Ademas, la diversidad en el aula y la escuela
posibilita la diversificacién de las experiencias educativas de
los alumnos, al ponerlos en contacto con nuevos y distintos
intereses, cosmovisiones y proyectos futuros (Crahay, 2000).

El proyecto INCLUD-ED identificé tres tipos de estrategias
educativas concretas que parten de la diversidad como un
valor para potenciar los resultados educativos del conjunto.
Se trata de las estrategias de agrupamiento heterogéneo de
los alumnos, de las de extension del tiempo de aprendizaje, y
de la implementacién de trayectos curriculares individuales e
inclusivos.

La estrategia del agrupamiento heterogéneo de los alumnos im-
plica la creacién de grupos de aprendizaje que sean lo mas
diversos posibles en términos de niveles de conocimiento
y habilidad, género, etnicidad, discapacidades, entre otras
cualidades. La diversidad de interacciones que estos agrupa-
mientos posibilitan corre los limites de los aprendizajes po-
sibles al ampliar la experiencia educativa de los alumnos vy al
dar lugar a la posibilidad de multiplicar las oportunidades de
aprendizaje a partir de la colaboracion entre pares. Cuando
estos tipos de agrupamiento son reforzados por la presencia
de més adultos en clase (no necesariamente adultos docen-
tes), las posibilidades de interaccién se multiplican y los re-
sultados de aprendizaje mejoran alin mas.

Por otra parte, la estrategia de extensidn del tiempo de apren-
dizaje consiste en expandir el tiempo de exposicién a la en-
seflanza por parte de los alumnos, en especial de aquellos
con mayores dificultades de aprendizaje, abriendo espacios
dentro y fuera de la escuela para que puedan superarlas.

Finalmente, la estrategia de elaborar trayectos curriculares indi-
vidualizados e inclusivos esta en las antipodas de la practica de



la adaptacién de los objetivos o estandares de aprendizaje a
partir de juicios sobre las capacidades limitadas de los alum-
nos con dificultades de aprendizaje. En cambio, implica mo-
dificar las practicas de ensefianza con el fin de que todos los
alumnos, aun aquellos que presentan mayores dificultades de
aprendizaje, alcancen los mismos objetivos de maxima.

Estrategias de participacion de la comunidad

La evidencia internacional sobre los efectos positivos de la
participacion de la familia y la comunidad en la educacién
sobre el rendimiento académico de los alumnos es robusta
(Abdul Latif Jameel Poverty Action Lab, 2011; LLECE-UNES-
CO, 2015). La participacion de los padres en la educacion
permite la alineacion de las expectativas de los actores
escolares y las familias, lo que favorece relaciones de co-
laboracion que llevan hacia mejores resultados. A su vez,
eleva las expectativas y la autoestima de los padres, que
muchas veces se sienten incapacitados para colaborar con
las tareas escolares, y también tiene efectos positivos sobre
la autoestima de los alumnos.

Ademas, laincorporacion de familiares o de la comunidad de
la escuela en procesos que van mas alla de lo meramente in-
formativo permite incorporar nuevos saberes a los procesos
de reflexion y toma de decision en la escuela: la inteligencia
cultural. Este concepto remite a la idea de que los saberes no
académicos de las personas del contexto escolar pueden ser
mas Utiles que los saberes docentes a la hora de encontrar
soluciones a los problemas que se presentan a diario.

Flechay otros (en Comisién Europea, 2011) analizaron distin-
tos niveles de involucramiento parental y comunitario en la
educacion, y concluyeron que hay, en particular, tres tipos de
estrategias educativas de participacion de la comunidad que

mejoran los aprendizajes: la participacion decisiva, la partici-
pacién evaluativa y la participacién educativa.

Estrategias de participacion decisiva de la comunidad son aque-
llas que involucran activamente a padres y otras personas de la
comunidad en procesos de toma de decisidn sobre el funciona-
miento de la escuela, sobre cuestiones relativas a dificultades
de aprendizaje, sobre modos alternativos de resolver y prevenir
conflictos, y/o sobre la organizacion de actividades escolares.

Las estrategias de participacion evaluativa de la comunidad,
por su parte, se refieren al involucramiento de padres vy
miembros de la comunidad en procesos de disefio curricular
y evaluacion de los aprendizajes:

La participacidn evaluativa parte de la premisa de que
todos los agentes educativos de la comunidad quieren
gue sus nifos y jovenes se desempefien bien en la
escuela. Cuando se incluye a familiares y miembros

de la comunidad en procesos de evaluacién o de

disefio curricular, se les da la oportunidad de compartir
conocimiento y estrategias que favorezcan la efectividad
de las acciones que la escuela realiza para mejorar el
aprendizaje (Universidad de Barcelona, 2012, p. 38).

Finalmente, las estrategias de participacion educativa de la co-
munidad, aguellas que INCLUD-ED ha demostrado gue tie-
nen el mayor impacto, consisten en la participacion activa de
los adultos en las actividades de aprendizaje que los alum-
nos realizan en la escuela, asi como de actividades orien-
tadas a su propio aprendizaje como adultos. Favorecen el
desempefio de los alumnos al incrementar la diversidad de
sus interacciones que mantienen a diario. Ademas, permite
un mejor aprovechamiento del potencial de las personas que
trabajan en la escuela y la rodean.



Respecto de las actividades de formacidon para familiares y
otros adultos de la comunidad, éstas permiten empoderar a las
familias a la hora de ayudar a sus hijos en las tareas escolares y
acompafiar mas de cerca sus procesos educativos.

* Kk Kk

Una vez definidos, en el marco del doble objetivo de este es-
tudio, los principios y los componentes de racionalidad técnica
que definirian a las politicas inspiradoras a destacar —afines a
los lineamientos de Comunidades de Aprendizaje—, se volvid
necesaria su traduccién al plano metodoldgico para guiar el
gjercicio de relevamiento y seleccidn de las politicas por parte
de los equipos de investigacion de las instituciones socias.

Asi, se establecid como criterio de seleccidn inicial que las
politicas dieran cuenta de la presencia los siguientes “pila-
res”: el aprendizaje dialdgico, y uno de los dos pilares racio-
nal-técnicos. Entre estos Ultimos, se encuentran las estrate-
gias que pongan de manifiesto la valoracion de la diversidad,
o bien las estrategias de participacion de la comunidad, en-
tendiendo al primero como mas facilmente identificable en
el plano de principios que fundamentan las politicas, y a los
dos dltimos como més facilmente aprehensibles en el plano
de las préacticas que cada politica implementa.

Diagrama 1. Los pilares de las inspiraciones alcanzables

» \isidn de altas expectativas

Dimension * Relaciones pedagdgicas mas horizontales
politico- * Enfasis en el sentido del aprendizaje
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dela « Extensién del tiempo de aprendizaje
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técnica
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de la * Participacion evaluativa
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comunidad

El significado de cada uno de estos pilares elaborado mas
arriba alcanza para comprender que los tres interactian en-
tre sitanto en el plano conceptual como en el practico, lo que
obliga a aclarar que la distincion entre ellos obedece princi-
palmente a fines interpretativos y practico-metodolégicos.

Una vez establecidos los pilares como criterios centrales de
busqueda, el equipo de investigacidn central de CIPPEC reali-
z6 una seleccién inicial de unas pocas politicas que pudieran
servir de guia para el trabajo que luego realizarian los investi-
gadores de las instituciones socias. A partir de ello, las institu-
ciones socias y el equipo central de investigacién de CIPPEC
realizaron un primer relevamiento de politicas de sus contex-
tos nacionales, a excepcion de CIPPEC que cubrid los paises
de la regién donde no se trabajé con instituciones socias.



A partir de este primer relevamiento, que fue en cada caso
pulido por cada una de las instituciones socias a partir de
la retroalimentacidn del equipo central, el equipo de CIPPEC
incorporo criterios de seleccidon adicionales relacionados con
la escala y los resultados de cada una de las politicas. Se
buscd que éstas hubieran alcanzado a un nimero de perso-
nas y/o instituciones significativo, que permitiera entender
que el estado de implementacién habia superado la etapa
piloto y se encontraba al menos en consolidacién. A su vez,
se priorizd a aquellas politicas que pudieran demostrar haber
alcanzado resultados positivos en términos de la calidad, la
equidad y/o la cohesidn social en el &mbito educativo.

Sobre este punto, vale aclarar que no en todos los casos
(de hecho, solo en una minoria) el impacto de las politicas
ha sido evaluado. La evaluacion de impacto es una practi-
ca poco presente en los ciclos de las politicas publicas en
América Latina (Aquilino, 2015). En este contexto, restringir
la seleccion a politicas evaluadas hubiera arrojado un grupo
muy pequefio de politicas y obligado a dejar de lado algunas
que, si bien no han sido sometidas a evaluaciones de impac-
to, coinciden con cambios positivos en términos de equidad
y calidad educativa, y son valoradas positivamente por las
comunidades alcanzadas.

Por ello, se buscd que fuera posible identificar cambios posi-
tivos en términos de calidad y equidad educativas asociados
a la implementacion de las politicas, o bien que existieran
reconocimientos relevantes (por ejemplo, premios interna-
cionales) gue las avalaran. A su vez, la ausencia de evalua-
ciones de impacto rigurosas se considera parcialmente com-
pensada por la presencia de los pilares, que aseguraban un
minimo de resultados positivos mediante la implementacion
de estrategias educativas avaladas por la investigacion.

Ademas, se buscd que las politicas tendieran hacia la con-
formacion de ecosistemas de innovacién pedagdgica. Que
fueran intentos de crear corrientes sinérgicas de innovacion
con sentido, de innovacion como reflexién sobre la practica,
de crear espacios donde la practica pedagdgica tradicional,
memoristica, homogénea y excluyente (tanto por ser me-
moristica y enciclopédica como por ser homogénea, ritual
y serial, sin considerar la diversidad ni los contextos) se vea
reemplazada por estrategias que promueven la voluntad vy
pasion por aprender en alumnos, docentes y comunidades
educativas.

Resumen de los criterios de seleccion de las politicas

El siguiente listado resume los criterios de seleccién utiliza-
dos para arribar al conjunto de 15 casos presentados en este
libro, en el orden en que han sido aplicados:

1. Criterio relativo a los principios: adhesidn a la justicia edu-
cativa y afinidad con los principios especificos del apren-
dizaje dialdgico.

2. Criterios de racionalidad técnica (al menos uno):

2.1 Presencia de estrategias educativas del tipo “valora-
ciéon de la diversidad”

2.2 Presencia de estrategias educativas del tipo “parti-
cipacién de la comunidad”

3. Criterio de viabilidad:
3.1 Escala significativa
3.2 Resultados alcanzados

4. Criterio de innovacion: formacion de ecosistemas de re-
novacion pedagdgica basados en la justicia social

5. Criterio practico: acceso a la informacion



Estos criterios obligaron a descartar algunas de las politicas
relevadas inicialmente, lo que dejé como resultado una selec-
cién preliminar de politicas, a partir de la cual se inicié un pro-
ceso de contacto con sus referentes con miras a entrevistarlos
telefénicamente para conocer los modelos de intervencién de
cada una de ellas para poder relatarlos correctamente y en
detalle. En los casos en que no fue posible contactar a los re-
ferentes, se evalud la cantidad y calidad de la informacién de
acceso publico disponible y se procedid a descartar aquellas
sobre las cuales no existia informacidn suficiente.

Qué hay en este documento

Este documento recoge vy relata 15 casos de politicas y pro-
gramas de diversos tipos: modelos pedagdgicos, politicas de
reinsercidn escolar, programas integrales de transformacion
escolar, programas de educacién ciudadana, politicas de re-
conocimiento de colectivos histéricamente marginados, pro-
gramas de promocion de la participacion de la comunidad
en la escuela, estrategias de desarrollo profesional docente y
politicas de extensién del tiempo escolar.

Los casos aparecen ordenados alfabéticamente de acuerdo
a los paises a los que pertenecen. A cada uno de los rela-
tos le antecede una ficha técnica infogréafica que resume los
principales elementos que luego se desarrollan en el cuerpo
del texto.

Luego de la ficha, cada caso se desarrolla en un relato que
aborda el contexto de surgimiento y fundamentacién de la
politica/programa, sus principales lineas de accién, su reco-
rrido de implementacién y sus resultados. También se inclu-
ye en cada caso un breve recuadro que revisa la presencia
de los principios del aprendizaje dialdgico. Por Ultimo, se
elabord para cada caso una seccién llamada “para continuar

explorando” gue reline hipervinculos a materiales audiovi-
suales vy bibliograficos ampliatorios sobre el contenido de
cada politica/programa, con el fin de permitir a los lectores
explorar mas alla del relato, selectivo por definicion.
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Plan Vuelvo a Estudiar, Santa Fe

El abandono escolar en el nivel secundario es uno de los desafios mds dificiles que enfrenta la politica educativa en toda América
Latina. La provincia de Santa Fe, Argentina, lo aborda mediante el Plan Vuelvo a Estudiar: una politica que parte de un diagndstico
preciso de casos de abandono escolar para disefiar estrategias “artesanales” que respeten las trayectorias educativas escolares
particulares y permitan a los jovenes retomar, permanecer y egresar de la escuela secundaria con aprendizajes de calidad.
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Gobierno de Santa Fe

Plan Vuelvo a Estudiar, Santa Fe, Argentina

En América Latina y el mundo sobran los diagndsticos que
califican a la escuela secundaria como desconectada de las
realidades, los intereses y las caracteristicas de la(s) juven-
tud(es). El abandono temprano de los estudios en este nivel
es una de sus mas graves consecuencias: la discontinuidad
en la trayectoria escolar se traduce, en la mayoria de los ca-
sos, en una trayectoria socio-laboral con méas obstéaculos y
menos oportunidades.

La provincia de Santa Fe partid de este diagndstico para dise-
fiar una politica que ataca directamente esa desconexion,
tendiendo puentes entre las escuelas y sus contextos. Se
trata del Plan Vuelvo a Estudiar (PVAE), creado en 2013 en
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el marco del Gabinete Social interministerial de la provincia
de Santa Fe, que en 2016 alcanzd a mas de 10.000 jévenes
y adultos.

Las acciones del Plan comienzan con la deteccién de casos
de abandono escolar a través del SIGAE Web (Sistema de
Administracién y Gestion Escolar), que permite un segui-
miento nominal de la trayectoria de los estudiantes. A partir
de ello, los “consejeros juveniles”, formados desde el para-
digma socioeducativo en que se inscribe el Plan, recorren
los barrios pre-identificados visitando casa por casa a los
jovenes y adultos que dejaron la escuela. Lo hacen junto
con los equipos socioeducativos del Ministerio de Educacion




Gobierno de Santa Fe

provincial, referentes territoriales de municipios y comunas,
y miembros de equipos de otros ministerios que componen
el Gabinete Social de la provincia. Alli dialogan con ellos vy
sus familias con el fin de sensibilizarlos y acercarles distin-
tos caminos que les permitan retomar sus estudios o bien
participar de instancias que oficiaran de “puente transitorio”
(recreativas, deportivas, culturales, ambitos de participacion
juvenil, entre otras) para lograr, en definitiva, el regreso a la
escuela secundaria.

A partir de ello, los consejeros acompafian a los estudiantes
desde el territorio en su camino de inclusién socioeducativa,
apoyandolos ante dificultades para la permanencia en la es-
cuela y estimulando su interés por el aprendizaje a lo largo
del recorrido. Carina Gerlero y Susana Copertari, Secreta-
ria de Planificacién y Articulacién Educativa y Coordinadora
Provincial del PVAE, respectivamente, explican claramente

el sentido del rol de estos consejeros: “se genera un lazo
de confianza entre el consejero, el joven y su familia, que
hace fortalecer los vinculos socioeducativos, pero de ningu-
na manera se hace dependientes a los jévenes de sus con-
sejeros (...). Cuando se percibe un desarrollo auténomo de
los jovenes, los consejeros retiran paulatinamente el sostén
desplegado” (2016, p. 16).

En paralelo, a través de la figura del referente institucional
-miembros del cuerpo docente de las escuelas que reciben
a los jovenes que vuelven a estudiar y trabajan en articula-
cion con los consejeros juveniles, formados especialmente
para cumplir este rol- el PVAE acompafia a las escuelas
y las vincula con otras instituciones del territorio para
generar trayectorias educativas completas y de calidad,
que atiendan a las realidades de cada uno. Se busca forta-
lecer no solo a la escuela como institucidn social capaz de
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recibir y motivar a los jévenes que regresan, sino también
el vinculo de los demas estudiantes con la escuela secun-
daria. Asi, consejeros juveniles y referentes institucionales,
trabajando articuladamente, apoyan de forma personaliza-
da a los jévenes en la transicion hasta lograr su completa
inclusion educativa y social.

Estas tres lineas de accidn se articulan en dos momentos,
que a su vez adoptan distintas particularidades en cada re-
gién y municipio en lo que los referentes de la politica descri-
ben como un “armado artesanal”. El primero sucede fuera de
la escuela, en los territorios y hogares de quienes la dejaron;
y el segundo se desarrolla en la escuela y/o institucién co-
munitaria, y se concentra en el seguimiento del proceso de
inclusién de los jévenes y adultos. También cabe destacar la
figura de los referentes regionales, quienes acttan desde las
9 sedes con las que el Ministerio de Educacién cuenta a lo
largo y ancho de la provincia, guiando el trabajo de los con-
sejeros, concentrando el trabajo sobre los casos mas com-
plejos, y ofreciendo orientacién a familias y jovenes que se
acercan espontaneamente a consultar por el PVAE.

Algo que distingue a este plan de muchos otros que actuan
sobre el mismo problema es que la primera alternativa de
continuidad que se plantea no es en instituciones pensa-
das especificamente para la reinsercion escolar, gue suelen
ser ofertas educativas compensatorias de baja intensidad, y
asociarse a rotulos negativos y estigmatizantes. En cambio,
se incluye a los estudiantes en las escuelas secundarias del
sistema educativo presencial (Escuelas de Educacién Secun-
daria Orientada, Escuelas Técnico-Profesionales y Escuelas
de Ensefianza Media para Adultos).

No se trata de etapas rigidas sino simplemente orientadoras:
uno de los ejes del Plan es la flexibilidad, que implica con-
templar trayectos diversos a lo largo del recorrido propuesto.
Asi, se contemplan tiempos mas prolongados de cursada y
se permiten ausencias temporales por situaciones persona-
les particulares (maternidad, actividades laborales estacio-
nales, entre otras).

\
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La légica de flexibilidad y “armado artesanal” de respuesta a
las demandas de las comunidades en los territorios derivé en
la creacién de dos lineas estratégicas adicionales del PVAE:
“Vuelvo a Estudiar - Tiempo de Superacion”y “Vuelvo a Estu-
diar Virtual”. EI primero, implementado a partir de convenios
con sindicatos o empresas, permite a adultos trabajadores cul-
minar la escuela secundaria con una cursada semipresencial
que se desarrolla en su lugar de trabajo por parte de docen-
tes que concurren a sus lugares de desempefio laboral. Asi,
comenzaron o retomaron sus estudios de nivel secundario
grupos de trabajadores del sector de transporte, alimenticio,
sanitario, de varios organismos del sector publico, entre otros.

El caso de “Vuelvo a Estudiar Virtual” es particularmente lla-
mativo por algunas caracteristicas novedosas de su disefio e
implementacién, motivo por el cual se aborda en un aparta-
do propio a continuacion.

“Vuelvo a Estudiar Virtual”

El Plan Vuelvo a Estudiar Virtual se implementa desde 2015
y, como su nombre lo anticipa, ofrece a los jovenes y adultos
la posibilidad de cursar la mayor parte (89%) de sus estudios
secundarios a distancia a través de una plataforma virtual.
Su disefio pedagdgico-curricular es uno de sus componen-
tes mas interesantes. El plan ofrece el trayecto de educacién
secundaria en dos orientaciones’, cuyos contenidos se orga-
nizaron en médulos interdisciplinarios definidos a partir de
ejes problematicos (tales como “Diversidad cultural y des-
igualdades”, “Promocién y construccién de entornos saluda-
bles” o “Ciencias, tecnologias e innovacién”, entre otros). La

1 Las dos orientaciones ofrecidas por el Plan Vuelvo a Estudiar Virtual han obtenido
aprobacién plena en el nivel nacional por parte del Consejo Federal de Educacién
mediante sus dictdmenes 1800/15 y 1801/15 respectivamente, y a nivel provin-
cial mediante la Resolucién Ministerial N°825/15 (Provincia de Santa Fe).

aprobacién de los médulos estd sujeta a la elaboracién de pro-
yectos de accién sociocomunitarios, que permiten poner en
didlogo saberes de distintas disciplinas. La provincia conformd
un equipo de docentes contenidistas que se encargaron del
desarrollo de materiales didacticos multimediales, que son
constantemente mejorados a partir de la retroalimentacion de
los docentes tutores que los implementan.

La arquitectura curricular de la propuesta se apoya en la con-
cepcion freireana de la educacién, que entiende al aprendizaje
desde una perspectiva dialdgica. Para llevarla a la practica, se
capacito al cuerpo de tutores en el paradigma “inclusivo-afec-
tivo"? y el trabajo interdisciplinario, primero a través de un
convenio con la Universidad de Granada, y luego en la misma
provincia de Santa Fe. Esta formacion permitié constituir un
equipo de tutores que acompaiian el proceso de aprendiza-
je de los alumnos desde una perspectiva dialégica y contex-
tualizada. Si bien su trabajo se da principalmente en el ambito
virtual, realizan un seguimiento que excede estos limites: si
se vuelve necesario, los llaman por teléfono o articulan con
los equipos territoriales del Plan para ayudarlos a mantener la
continuidad y realizar las adecuaciones organizativas necesa-
rias para que puedan continuar cursando.

La cursada de esta modalidad de Vuelvo a Estudiar tiene una
carga horaria de 3000 horas en total, méas del doble de las
1400 horas que se cursa en las Escuelas de Educacion Me-
dia para Adultos (EEMPA) de la provincia. Asi, Vuelvo a Es-
tudiar llega a los margenes del sistema con una propuesta
de alta intensidad y altas expectativas con una impronta
de transformacién educativa, personal y social que constru-
ye justicia educativa.

2 Concretado a través de un convenio con la Universidad de Granada en primera
instancia, y luego replicado en la misma provincia de Santa Fe.
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A través de la combinacion de sus modalidades, el PVAE
acompafa las trayectorias mas diversas: estudiantes que
realizan pasajes mas prolongados, con instituciones socioe-
ducativas intermedias antes de la escuela; estudiantes adul-
tos que terminan su escolaridad mientras contindan reco-
rridos laborales; estudiantes que deben pausar sus estudios
por motivos personales o laborales; jdvenes en conflicto con
la ley penal, entre otros casos. Para todos ellos, Vuelvo a Es-
tudiar ajusta su “armado artesanal” seglin sea necesario.

Otra de las cualidades salientes de Vuelvo a Estudiar es la ar-
ticulacion que permea todos sus niveles de implementacion.
En el nivel provincial, se desarrollan acciones articuladas y
se trabaja en equipos interministeriales de las areas de Edu-
cacion, Desarrollo Social, Salud y Seguridad, ministerios que
componen el Gabinete Social provincial. En los municipios,
se involucran supervisores, equipos directivos, referentes
institucionales del plan, y referentes de otras instituciones
sociales y culturales del territorio.

Desde gue el plan comenzd, mas de 8.000 jévenes y adultos
han sido incluidos de forma presencial, y unos 2.000 han
vuelto a estudiar en el marco de Vuelvo a Estudiar Virtual
(Gerlero y Copertari, 2016). El plan ha incorporado alumnos
a 373 escuelas secundarias, que se vieron interpeladas vy re-
vitalizadas por el enfoque que Vuelvo a Estudiar trajo con-
sigo de la mano de sus consejeros, referentes y estudiantes
incluidos.

Vuelvo a Estudiar: los principios en foco

* Vision de altas expectativas: propuesta educativa de alta
intensidad horaria para los mas desaventajados.

* Reconocimiento de la diversidad: disefio flexible ante diver-
sas trayectorias, situaciones personales y puntos de partida.

* Valoracién de la heterogeneidad: inclusién social y educa-
tiva de los estudiantes en escuelas secundarias comunes
(orientadas, técnicas y para jévenes y adultos).

* Relaciones pedagdgicas mas horizontales: los jovenes y
adultos participan de la definicién de su camino para conti-
nuar su trayecto educativo.

» Enfasis en el sentido del aprendizaje: propuestas orienta-
das al desarrollo de proyectos concretos de intervencién
socio-comunitaria; curriculum modular segln ejes proble-
maticos de interés para los alumnos; trabajo con las escue-
las secundarias para fortalecer el sentido de la experiencia
educativa para alumnos excluidos.

Referencias

Gerlero, C. y Copertari, S. (2016). El Plan Vuelvo a Estudiar
de inclusién socioeducativa: lineas estratégicas, territo-
rialidad y calidad social como politica publica del Estado
santafesino. Conferencia pronunciada en el Seminario In-
ternacional sobre Inclusidn de Adolescentes en la Educacion
Secundaria. Belo Horizonte, abril 2016.

Para continuar explorando

Video “Formacion de tutores del Plan Vuelvo a Estudiar Vir-

tual”: https.//www.youtube.com/watch?v=xD635LFa/kA
Video "Plan Vuelvo a Estudiar” con testimonios de sus prota-
gonistas: https://www.youtube.com/watch?v=d_sULK35Y4o0



https://www.youtube.com/watch?v=xD635LFa7kA
https://www.youtube.com/watch?v=d_sULK3SY4o

Gimnasios Cariocas, Rio de Janeiro

Como en el resto de los sistemas educativos de América Latina, el abandono escolar en el nivel secundario -que se acentia en
los contextos mds vulnerables- constituye uno de los niicleos mds duros del diagndstico educativo de Rio de Janeiro. El programa
Gindsio Carioca (GC)', creado en 2011 en su version experimental y expandido a todas las escuelas de 7mo a 9no afio de Rio en
2014, se propuso enfrentarlo a partir de cambios que apuntaron aumentar el interés genuino de los adolescentes por la asistencia
a la escuela y el aprendizaje.

Q Rio de Janeiro, Brasil Componentes
Nuevas
2011 - e gesin.
escolar
e 26 Todas las escuelas con 7°-9°
«® 405 en Rio de Janeiro GESTION

CURRICULUM

| I B Resultados

* Los resultados de aprendizaje pasaron de PEDAGOGiA
4,2 en 2010 a 6,5 en 2014 (IDERIO)
FORMACION
- DOCENTE
@ Las claves

* Foco en el fomento del protagonismo
juvenil

» Formacion docente especifica A .
cente espectiic Pilares destacados
* Implementacién piloto seguida de
inspiracion a todo el sistema * Aprendizaje dialdgico

@ Web: http://www.rio.ri.gov.br/web/sme/exibeconteudo?id=2285016 G Video: https://www.youtube.com/watch?v=okxWLV2tfaY

>(— Agradecemos los aportes de Heloisa Mesquita, consultora de la Prefectura de Rio de Janeiro hasta 2013; y de Barbara Portilho, gerente actual del programa Gimnasios Cariocas.

1 “Ginasio” (en espafiol, “gimnasio”) es el nombre que reciben las escuelas de nivel secundario inferior en Rio de Janeiro.


http://www.rio.rj.gov.br/web/sme/exibeconteudo?id=2285016
https://www.youtube.com/watch?v=okxWLV2tfaY

Na Lata
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Las lineas de accién del programa Gimnasios Cariocas
operan sobre niveles muy distintos: la gestién escolar, el
tiempo, el curriculum, el trabajo docente, la formacién do-
cente continua vy la relacion con la comunidad, entre otros.
El comun denominador es su objetivo de dotar de sentido
y calidad a la experiencia escolar de los jéovenes, de modo
tal que su paso por la escuela les resulte estimulante y pue-
da transformar sus proyectos, aspiraciones, actitudes, apti-
tudes y conocimientos.
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En todos ellos, la jornada escolar se extendié a 7 horas dia-
rias en las que, ademas del énfasis en la orientacién elegida
por cada escuela, se incrementaron las horas de ensefianza
de matematica, ciencias y portugués. A su vez, se proveye-
ron nuevos materiales para apoyar la ensefianza a través de
la plataforma digital Educopedia, alimentada por la seleccién
de un equipo de docentes curricularistas convocado por la
Secretaria Municipal de Educacién especialmente, que tra-
bajé en la creacion de guias y secuencias didacticas de cali-
dad para todos los afios y temas del curriculum.
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A su vez, se incluyd en el curriculum un espacio dedicado
al armado de proyectos de protagonismo juvenil y a la
reflexion individual y conjunta sobre el propio proyecto de
vida de los jovenes, considerados ejes nodales a la hora de
volver a la escuela un espacio con mayor sentido para ellos.
Asi, todos los alumnos que ingresan a los GC en el 7mo afio
atraviesan una primera instancia de "acogimiento” destinada
a la reflexién sobre el proyecto de vida que guiara toda su
trayectoria escolar, de la mano de un alumno mayor que los
acompafa en este proceso. En la grilla curricular de los GC,
“proyecto de vida" es una asignatura entre las demas y se le
dedica al menos dos horas semanales.

En linea con el objetivo de propiciar el protagonismo juvenil,
varios de los GC adoptaron una orientacién especifica que
definieron en didlogo con las caracteristicas de sus entornos.
Uno de ellos, préximo a una importante escuela de samba, se
transformd en un "Gimnasio do Samba”, donde esta danza se
constituyd como la disciplina principal. Otro, préximo al aero-
puerto internacional Tom Jobim, se convirtié en un “Gimnasio
Poliglota”; y cuatro de ellos son “Gimnasios Olimpicos”, por su
cercania con instalaciones deportivas. También hay un Gim-
nasio de Artes Visuales y otro de Nuevas Tecnologias Educa-
tivas (conocido como GENTE por sus siglas).

Otro diferencial de los GC fue la institucionalizacion de dis-
positivos y cambios en el plano pedagégico-curricular que
tendieron a flexibilizar la experiencia escolar, alejandola
del modelo de matriz enciclopedista. Se cred la figura del
profesor tutor, al que se asignd la funcidon de acompanar a
los alumnos en su paso por la escuela desde una mirada ho-
listica que les permitiera captar sus intereses y expectativas,
y a su vez guiarlos en técnicas de estudio y otras estrategias
para el éxito escolar. Ademas, se implementd un espacio de

materias electivas, que flexibilizaron el recorrido curricular
de los alumnos y permitieron adaptarlo mejor a sus intere-
ses. También se introdujeron cambios en la forma de evaluar,
mas centrados en los procesos e integrados con procesos de
planificacién didactica y de formacion docente continua.

Esta flexibilizacion fue acompafiada de un énfasis sobre
el "aprender a estudiar”, puesto en practica mediante la in-
troduccién de la estrategia de “estudio dirigido”: un espacio
curricular pensado para fortalecer las habilidades y técnicas
de estudio de los alumnos y propiciar su autonomia. Los in-
sumos principales de esta estrategia son las evaluaciones
diagndsticas que se implementaron en todas las escuelas y
el uso de guias de aprendizaje. También se implementaron
tutorias entre pares, con el fin de fomentar el aprendizaje
cooperativo y la solidaridad.

También se implementaron nuevas herramientas de plani-
ficacion, ejecucion, monitoreo y evaluacidon, que contribu-
yeron a generar un “circulo virtuoso de gestion escolar”, en
palabras de Barbara Portilho, actual gerente del programa.

En lo referido a los docentes, se asegurd a través de la regu-
lacion que estuvieran asignados a las escuelas por cargos de
dedicacion exclusiva (de 40 horas semanales), lo que sentd
las bases para fortalecer los lazos con sus alumnos y con
la comunidad educativa. En palabras de Heloisa Mesquita,
coordinadora del proyecto durante su etapa experimental,
este cambio “transforma la manera de lidiar con los jévenes,
sin gritos ni escandalos. A fin de cuentas, uno de los pilares de
los GC tiene que ver con aprender a convivir”. Ademas, se les
proveyd formacion continua especifica sobre los lineamientos
del programa y las bases conceptuales que lo sostienen.
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El conjunto de estos cambios sentd las bases de escuelas
mas abiertas a recibir innovaciones, muchas de las cuales
se orientaron a fortalecer el vinculo de las escuelas con la
comunidad. Entre las innovaciones implementadas en los
GC se destacan las actuaciones de éxito del proyecto Co-
munidades de Aprendizaje, basadas en los principios del
aprendizaje dialégico vy la participacidon educativa de la co-
munidad.

La implementacion se llevd adelante en etapas: se comenzd
en 2011 con 10 escuelas, y luego se sumaron 9 en 2012 v
otras 9 en 2013. En 2014, se generalizé a todas las escue-
las de 7mo a 9no de Rio de Janeiro. Se realiza un monitoreo
de la implementacion vy los resultados que continda hasta
la fecha. Para ello, entre otras estrategias, se convoco a los
docentes de los Gimnasios Experimentales a participar del
proyecto “Resonancia”, orientado a estimular el intercambio
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y la reflexion docente en equipo. El proyecto invité a los do-
centes de los Gimnasios Experimentales Cariocas a siste-
matizar y compilar practicas de aprendizaje exitosas, que
luego presentaban en reuniones mensuales con otros do-
centes de escuelas municipales, con vistas a ser replicadas
en otras escuelas.

Los cambios en el desempefio de estas escuelas a partir de
convertirse en Gimnasios han sido significativos. Entre 2010 y
2014, los Gimnasios Cariocas han mejorado un 54%, pasan-
do de un IDERIO (Indice de Desarrollo de la Educacién Bésica
de Rio de Janeiro) de 4,2 a uno de 6,5. En 2014, de las 10
escuelas con mejores resultados, 9 eran Gimnasios Cariocas.
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Gimnasios Cariocas: los principios en foco

Vision de altas expectativas: propuesta educativa de alta
calidad (infraestructura, materiales didacticos, equipos do-
centes) e intensidad (horas de clase) con foco en las pobla-
ciones mas vulnerables.

Reconocimiento de la diversidad: orientaciones especifi-
camente pensadas para atender a las particularidades e
intereses de los jovenes; estructuracion de la experiencia
educativa completa alrededor de un proyecto de vida.

Valoracién de la diferencia: las tutorias entre pares parten
de considerar a la diversidad como un recurso mas que
como un obstaculo, y mejoran los aprendizajes desde este
punto de partida.

Relaciones pedagdgicas mas horizontales: presentes en la
figura del profesor tutor.

Enfasis en el sentido del aprendizaje: experiencias de
aprendizaje estructuradas en torno a la construccion de un
proyecto de vida.

Referencias

Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro. (2016). Ginéasio Ca-
rioca. Rio de Janeiro: Autor.

Para continuar explorando

Sitio web de los Gimasios Cariocas, Secretaria Municipal
de Educacion de Rio de Janeiro: hitp://www.rio.ri.gov.br/
web/sme/exibeconteudo?id=2285016

Video sobre la instancia de acogimiento en los Gimnasios Ca-
riocas: https.//www.youtube.com/watch?v=15w_0/G88j0

Video sobre la personalizacién de la ensefianza en los Gim-
nasios Cariocas: https://www.youtube.com/watch?-
v=0OmFR86HdAbc



http://www.rio.rj.gov.br/web/sme/exibeconteudo?id=2285016
http://www.rio.rj.gov.br/web/sme/exibeconteudo?id=2285016
https://www.youtube.com/watch?v=15w_o7G88j0
https://www.youtube.com/watch?v=OmFR86HdAbc
https://www.youtube.com/watch?v=OmFR86HdAbc

Programa Tiempo de Escuela,
Sao Bernardo do Campo, Sao Paulo

Desde el 2010 la Secretaria de Educacidn del Municipio de Sdo Bernardo do Campo, Sao Paulo, Brasil, propone estrategias para
extender el tiempo de aprendizaje y permanencia de los alumnos en la escuela. Diversificando los espacios y las actividades a través
del programa Tiempo de Escuela, 47 escuelas promueven situaciones de aprendizaje que atraviesan las dimensiones cognitiva,
afectiva, social, lidica, estética y fisica de los sujetos en diferentes espacios ptiblicos. Ya no educa solamente la escuela. Actualmente,
hay 56 lugares ptblicos, particulares, de asociaciones y clubes que han transformado la ciudad en un espacio educativo por excelencia.

S&o Bernardo do Campo, Componentes
Sao Paulo, Brasil
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Web: http://www.educacao.saobernardo.sp.gov.br/index.php/ultimas-no- G Video: https://www.youtube.com/watch?v=onmQY X-_CH8
ticias/3271-programa-tempo-de-escola-fortalece-ensino-integral-em-sbc

x— Agradecemos los aportes de Elaine Lindolfo y Cleuza Repulho, consultora de la Secretariade Educacién de Sao Bernardo do Campo y consultora de Instituto Natura respectivamente, en el proceso de elaboracién de este caso.


http://www.educacao.saobernardo.sp.gov.br/index.php/ultimas-noticias/3271-programa-tempo-de-escola-fortalece-ensino-integral-em-sbc
http://www.educacao.saobernardo.sp.gov.br/index.php/ultimas-noticias/3271-programa-tempo-de-escola-fortalece-ensino-integral-em-sbc
https://www.youtube.com/watch?v=onmQYX-_CH8

Programa Tiempo de Escuela, Sdao Bernardo do Campo, Sao Paulo, Brasil

En el marco del Programa Mais Educacdo del Gobierno Fede-
ral de Brasil, gue busca aumentar la oferta educativa de las
escuelas publicas con bajos resultados académicos' a través
de actividades pedagdgicas optativas a contraturno, el mu-
nicipio de Sdo Bernardo do Campo implementa el Programa
Tempo de Escola (Tiempo de Escuela, TE de ahora en adelan-
te) desde el afio 2010.

Se trata de una propuesta de ampliacién de la jornada esco-
lar con el fin de promover mas oportunidades de aprendizaje
a quienes mas lo necesitan desde un formato “extramuros”
(AICE, 2013): el componente central de la politica es la expan-
sion del tiempo de aprendizaje fuera del horario de clases a
partir de la utilizacion de espacios locales con potenciales
educativos en torno a tematicas como cultura y artes, depor-
tes y recreacion, derechos humanos y medio ambiente, entre
otros. El objetivo es fortalecer los procesos de aprendizaje de
los nifos y adolescentes a partir de experiencias, interaccio-
nes e insumos educativos presentes en la ciudad.

Para poner en marcha TE, la Secretaria de Educacion de Séo
Bernardo do Campo convocd a organizaciones sociales para
que fueran co-implementadoras del programa. Se buscd
aprovechar la diversidad y riqueza de experiencias y cono-
cimiento de organizaciones sociales especializadas en acti-
vidades de indoles educativa y cultural en el ambito de la edu-
cacion no formal. Por ejemplo, la asociacion CENPEC? provee
asesoria a la Secretaria Municipal en el disefio y la definicion
de los ejes de trabajo para desarrollar el modelo de educa-
cion integral (Garcia, 2011), asi como la formacién inicial y
continua de los educadores sociales, profesores articuladores

1 Participan escuelas localizadas en ciudades capitales y regiones metropolitanas
que presentan bajos resultados en las evaluaciones nacionales IDEB.
2 Centro de Estudos e Pesquisas em Educacao, Cultura e Acdo Comunitéria.

y gestores de las deméas ONG que participan. Asimismo, el
programa se implementa a partir de un trabajo articulado en-
tre las principales secretarias municipales, en el marco de una
propuesta de ciudad educadora donde las responsabilida-
des estan compartidas. A través de esta articulacion interse-
cretarial, TE dialoga con otras politicas publicas municipales,
como las relacionadas con el deporte, la cultura, el desarrollo
social y la ciudadania, que trabajan para convertir a la ciudad
en un entorno educador (Alves Junior, 2011).

En el plano pedagdgico, la propuesta de TE esta respaldada
por una concepcion del aprendizaje que reconoce la impor-
tancia de propiciar las interacciones en todos los dmbitos
para aumentar las oportunidades de aprender, acceder, pro-
cesar y producir conocimiento explorando diversos intereses
y talentos. Los alumnos participan de las actividades temati-
cas dos veces por semana en clubes, asociaciones barriales,
deportivas, religiosas, fundaciones, y otros espacios publicos
y privados de la ciudad. El fin es potenciar la comunidad
educadora incluyendo a las familias y el saber construido
por la poblacién local (CREI, s.f.).

Las actividades abordan diversos campos como cuerpo
y movimiento, ocio y recreacién, y arte y cultura. Dos ejes
marcan el norte de aquello que se busca promover en el
marco de esta politica de educacién integral. Por un lado, el
aprendizaje para la convivencia y la participacion. El trabajo
en los campos brinda a los alumnos la posibilidad de forta-
lecer la adquisicion de competencias y habilidades, fomen-
tan valores de solidaridad y respeto y promueven el interés
por la participacion en esferas de la vida publica. Por otro, la
inclusién de saberes, tradiciones y reglas de la familia y la
comunidad en la escuela, potenciando la educacion extra-
muros (AICE, 2013).



Centro de Referéncias em Educacéao Integral

30

Programa Tiempo de Escuela, Sdao Bernardo do Campo, Sao Paulo, Brasil

-

A su vez, las actividades buscan integrar el conocimien-
to curricular escolar. Para lograrlo, TE se construye con la
participacion de los profesores articuladores, educadores
sociales, agentes de apoyo y los coordinadores técnicos que
trabajan en linea con las actividades de los profesores en la
escuela. Se implementan acciones de formacion participativa

que contemplan no solo saberes y habilidades sino también
la comprension de la cartografia de los distintos territorios y
de los contenidos especificos de cada campo tematico. Esta
formacion se organiza en tres grupos formativos: la gestidn,
la articulacidon y las practicas educativas, nutridas por las vi-
sitas técnicas a cada lugar (Alves Junior, 2011).

Otro diferencial del programa es su modelo de evaluacidén
colaborativa. Entre todos -docentes, comunidad, estudian-
tes, organizaciones aliadas- se establecen indicadores de
monitoreo y evaluacién de los procesos. Estos no se limi-
tan a evaluar el nivel cognitivo, sino también habilidades
sociales, como el respeto y la solidaridad (Silva, s.f.). La
opinion de los distintos actores también ha sido utilizada
para la construccién de los indicadores de calidad ademas
de aquellos especificos del IDEB. Esto se releva mediante
un Sistema de Informacion que facilita la recoleccion, pro-
duccién y sistematizacion de los datos sobre las diversas
dimensiones del programa.
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Actualmente mas de 10.000 alumnos de 47 escuelas munici-
pales de Educacion Basica participan de las actividades en el
marco de TE a contraturno. A partir de ello, no solo las escue-
las han logrado afianzar la interaccién con la cultura local, sino
que se ha afianzado el nivel de integracién entre la realidad de
los alumnos vy los conocimientos del curriculum oficial (Alves
Junior, 2011). Asimismo, se ha observado cémo los profeso-
res se involucran con la comunidad y esta relacién potencia
la asociacion el contenido escolar y la cultura local. Por otra
parte, la Secretaria en Educacion considera que otro resulta-
do positivo radica en los aprendizajes fruto de la relacién con
otras secretarias, lo que permitié lograr una real politica in-
tersectorial en la ciudad en pos del objetivo de promover la
formacion integral a los alumnos mas vulnerables.

3T

Otras experiencias valiosas de tiempo integral, ademas de los
Gimnasios Cariocas ya resefiados, valen la pena ser desta-
cadas dentro del enorme Brasil. Una de ellas es la de Ceara,
comenzada en 2007, donde las 100 escuelas bajo programa
abren sus puertas a las 7 de la mafiana hasta las 5 de la tarde.
Cuentan con docentes de cargo completo y desarrollan los pro-
yectos “joven del futuro”: experiencias de protagonismo juvenil
gue "han transformado el clima de las escuelas” (Rivas y Coto,
2015). Alli, los logros de aprendizaje medidos por el SAEB2 son
en promedio 50 puntos mayores al del resto de las escuelas.

En Pernambuco se implementd una estrategia similar: mas
de 300 escuelas (con alrededor del 40% de los alumnos del

3 Sistema de Evaluacién de la Educacién Bésica.
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sistema) abiertas de 7:30 a 17:30 con docentes de tiempo
completo y nuevos espacios de inglés, educacién fisica, én-
fasis en el trabajo con los derechos humanos y en proyectos
de interaccién con la comunidad.

Tiempo de Escuela: los principios en foco

= Visidn de altas expectativas: propuesta educativa de alta
intensidad mediante el aumento de las oportunidades de
aprendizaje, con foco en los mas vulnerables.

* Valoracién de la heterogeneidad: se enfatiza el valor edu-
cativo de espacios distintos a la escuela, y se invita a miem-
bros de la comunidad a enriquecer la experiencia educativa
desde sus saberes y espacios de trabajo.

* Relaciones pedagdgicas mas horizontales: actores de la co-
munidad adquieren protagonismo en procesos de ensefian-
za y aprendizaje, asi como de la evaluacion del programa.

» Enfasis en el sentido del aprendizaje: las actividades traba-
jadas en los espacios extraescolares conectan conocimien-
tos curriculares con la cultura, los intereses y los pasatiem-
pos de los alumnos.
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Programa Aprender en Familia

La evidencia de la investigacidn sobre los efectos positivos de la participacion de las familias en los procesos educativos
escolares de sus hijos es robusta, pero por lo general las escuelas restringen su vinculo a acciones informativas y a exigencias
administrativas. El Programa Aprender en Familia fue desarrollado por la Fundacion CAP (Chile) como respuesta ante este
diagndstico, y estd logrando resultados contundentes en términos de mejora del aprendizaje y las relaciones en el interior

de las 60 escuelas en las que estd siendo aplicado.
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@ Web: http://fundacioncap.cl/aprender-en-familia/proyecto/ G Video: https://www.youtube.com/watch?v=Mg[YOKXZThE

’i Agradecemos los aportes de Carolina Vergara, Gerente de Comunicaciones y Relaciones Publicas de la Fundacion CAP, en el proceso de elaboracidn de este caso.
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La importancia de la participacion activa de las familias en los
procesos educativos de sus hijos en términos de sus efectos
positivos sobre el aprendizaje y la convivencia ha sido demos-
trada por diversas investigaciones (Comision Europea, 2011;
LLECE-UNESCO, 2015). Sin embargo, en los hechos la par-
ticipacion de las familias en la escuela suele restringirse a
vinculos meramente informativos, y muchas veces los pa-
dres, madres, tutores, docentes y directivos no cuentan con
las herramientas necesarias para generar una alianza escue-
la-familia que permita potenciar los esfuerzos que ambas par-
ten realizan en pos de la educacion de sus hijos/alumnos.

A partir de este diagndstico, la Fundacién CAP (Chile) dise-
fid y comenzd a implementar en 2010 el Programa Apren-
der en Familia, orientado especificamente a fortalecer, desde

Fundacion CAP

la escuela, el efecto de la participacion de las familias en el
aprendizaje y desarrollo de los estudiantes. EI Programa se
implementa en cada escuela por un periodo de 3 afios, con
el propésito de que luego, y en forma paulatina, pase a
formar parte de la dindmica propia de gestidn institucio-
nal de la escuela.

Aprender en Familia se implementa a través de tres lineas de
accion: el acompafiamiento de escuelas en el desarrollo de
una politica para potenciar la relacién de colaboracion entre
escuelas y familias en la tarea educativa (linea “Relacion Fami-
lia-Escuela”); la implementacion de espacios educativos des-
tinados especificamente para padres (linea “Escuela de Pa-
dres"); y la “Red-Creando”, que busca ampliar y fortalecer los
vinculos entre los nifios, sus familias y la comunidad escolar.
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Las tres lineas de accién se trabajan en cada escuela y son
articuladas por un documento institucional que, construido y
consensuado en el interior de la comunidad escolar durante el
primer afio del programa, busca orientar y regular la relacion
entre la escuela, la familia y la comunidad. Recibe el nombre
de "Politica y Plan de Accidn Familia-Escuela” y constituye el
puntapié inicial para institucionalizar la alianza escuela-fami-
lia-comunidad. Para elaborarlo, se constituye un Equipo Fami-
lia Escuela (EFE), que reline a representantes de cada grupo
de actores en la escuela: alumnos, padres, docentes y direc-
tivos. Este equipo lidera y monitorea la elaboracion y ejecu-
cién de la politica y plan de accién. Al finalizar el primer afio
de implementacion del Programa, este documento se valida y
socializa con el resto de la comunidad educativa.

La primera linea de accion (“Relacién Familia-Escuela”) apun-
ta especificamente a sensibilizar a la comunidad educativa
sobre la importancia de que la familia asuma un rol activo en
la educacién de los nifios, a ampliar y fortalecer los canales
de comunicacion entre familia y escuela y a fortalecer el rol
de los centros de padres. Estos objetivos se trabajan a través
de la capacitaciéon a directores, docentes y dirigentes de los
centros de padres; la entrega a docentes de herramientas que
orientan el trabajo con padres en espacios de reuniones gru-
pales y entrevistas individuales, que abordan especialmente
cuestiones relacionadas con la resolucion de conflictos; la
introduccion de una agenda escolar y un boletin informativo
como nuevos canales de comunicacion con las familias; vy la
implementacion de la estrategia “Leer en familia”. Esta Ultima
busca involucrar a las familias en la promocién del gusto por
la lectura en los nifios a través de capacitaciones a directivos,
docentes y bibliotecarios orientadas a crear un Club Lector y
organizar actividades con la participacién de las familias.

Por su parte, la Escuela de Padres es un espacio de capacita-
cién en habilidades parentales para el apoyo al aprendizaje de
los hijos. Se desarrolla a través de talleres que se implementan
mensualmente en cada curso, en el contexto de las reuniones
de padres. Son guiados por monitores: padres voluntarios que
se capacitan especificamente para ejercer este rol, que con-
siste en facilitar el proceso de construccién del conocimiento.
Ellos asumen el compromiso de multiplicar los conocimientos
adquiridos en encuentros con otros padres del mismo curso.

Las clases se estructuran como espacios educativos guia-
dos, donde se promueve el intercambio de experiencias
entre padres sobre los desafios que enfrentan en torno a la
educacioén de sus hijos. Se trabaja a partir de manuales desa-
rrollados especificamente por el equipo de la Fundacién CAP
sobre la base de lo que las investigaciones dicen en torno a
los distintos temas, y también se provee un manual general
para los padres que oficiaran de monitores multiplicadores
con el resto de los padres del curso. Los temas abordados en
estos talleres giran en torno a tres tematicas centrales: iden-
tidad familiar, apoyo al aprendizaje y desarrollo, y relacién en
el interior de la familia.

En el marco de la estrategia “Red-Creando”, el programa es-
tablece alianzas con departamentos comunales de depor-
te y cultura con el fin de organizar actividades recreati-
vas, culturales y deportivas que promuevan la participacion
activa de todos los miembros de la comunidad educativa
(familias, alumnos, docentes, directivos, organizaciones co-
munitarias del entorno, e incluso autoridades locales). Se
destacan entre ellas la “Fiesta de las Artes” y las “Olimpia-
das Familiares”. Desde la Fundacién CAP afirman que “en
estas instancias IUdicas e informales, cada miembro de la



comunidad educativa tiene la posibilidad de asumir distintos
roles, permitiéndose establecer diversos tipos de vinculos, lo
que permite la apertura de nuevas oportunidades para la re-
lacion familia-escuela, compartiendo y construyendo entre
todos una identidad comun”.

El programa comenzd a aplicarse en 2010 en 12 escuelas. En
2011 incorpord 12 escuelas adicionales de la Regidn Metropo-
litana, y sumo entre 2012 vy 2013 a 26 nuevos establecimien-
tos. Durante 2014 se incorporaron 10 escuelas mas del area
de Colina, con lo que se alcanzé a un total de 60 escuelas y 28
mil alumnos de 10 comunas del pais. En 2016, comenzaron a
trabajar en 21 instituciones de educacion parvularia’.

1 Corresponde al nivel de educacidn inicial o pre-escolar, gque comidnmente va des-
delosOab5é 6 afos.

El acompafiamiento de las escuelas durante los 3 afios que
dura el programa se canaliza a través de una serie de estrate-
gias que apuntan al cuidado y la calidad de la implementa-
cion. Entre ellas se encuentran visitas quincenales o mensuales
por parte de miembros del equipo de la Fundacion CAP; sesio-
nes de capacitacién presencial para docentes, directivos y diri-
gentes de centros de padres; v la formacidn de un referente del
programa en la escuela y de un coordinador de las actividades
realizadas en el marco de Red-Creando, entre otras.

Luego de haber finalizado la aplicacion del programa en las pri-
meras 12 escuelas, la Fundacién CAP decidié continuar acom-
pafiando a aquellas escuelas que voluntariamente quisieron
continuar en el programa. Para esto, se construyd un “plan de
sustentabilidad” de un afio de duracién, que apuntd a asegurar
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un estandar minimo de calidad de la implementacion en las
escuelas que completaron los 3 afios del Programa, a través
de acciones de monitoreo y asesoria por parte del equipo de
la Fundacion. Para ingresar al plan de sustentabilidad, las es-
cuelas deben garantizar un minimo de horas disponibles de
trabajo del coordinador del programa en la escuela, hacer ma-
nifiesta su disposicién a continuar, y enviar mensualmente una
planilla de monitoreo de los avances del programa.

Del primer grupo de escuelas que implementd el programa,
10 finalizaron como “Escuelas Sustentables”, es decir, alcan-
zaron plena autonomia en la implementacién. Son los casos
de éxito dentro del programa, que funcionan como modelos
para las que se van incorporando cada afo. La sustentabili-
dad, en el caso de estas escuelas, se define por el logro de la
institucionalizaciéon del programa como un componente mas
del trabajo que realiza la escuela. Las Escuelas Sustentables
han logrado consolidar la politica familia-escuela y han logra-
do convertirlo en un documento conocido por todos. Ademas,
explican desde la Fundacion, en estas escuelas “se han ins-
taurado las entrevistas individuales de apoderados como una
practica que se realiza por lo menos una vez al afo, lo que
permite, seglin sus mismas palabras, generar un espacio que
fomenta la comunicacién bidireccional, el didlogo y el conoci-
miento mutuo entre los apoderados y profesores, lo que favo-
rece la alianza entre ambas partes e incide positivamente en el
aprendizaje y desarrollo de los estudiantes”.

Los resultados del programa son contundentes. El grupo de
“Escuelas Sustentables”, que lograron institucionalizar el pro-
grama e implementarlo de manera auténoma, mejord signifi-
cativamente los resultados de aprendizaje en las areas de len-
guaje y matematica en 4to afio basico. Entre 2009 y 2014, las
escuelas con el programa Aprender en Familia mejoraron 17,3

puntos en lenguaje, mientras que el promedio nacional de las
escuelas municipales del mismo grupo socioecondmico en el
mismo periodo fue de 2,8 puntos. En matematica, las escue-
las con programa subieron 15 puntos y el promedio nacional
solo 8,3, senalan desde Fundacién CAP.

Entre 2012 y 2015, el programa fue evaluado por la red
J-PAL (Abdul Jatif Jameel Poverty Action Lab) en términos
de su impacto en variables de involucramiento parental y
desempefio académico de los estudiantes, a través de un
disefio experimental que compard a 26 escuelas con pro-
grama con otras 37 que no lo estaban aplicando. La evalua-
cién reveld una implementacion fiel al disefio original del
programa, altos niveles de satisfaccién, compromiso y ad-
hesidn por parte de las escuelas en relacién a la aplicacién
del programa.

SegUn la evaluacion, los estudiantes de las escuelas con Pro-
grama perciben un mayor involucramiento parental. Los del
primer ciclo, ademas, reportan impacto en la escala de lectu-
ra, autoestima y disminucién de percepcion de la violencia y
los del segundo ciclo perciben una mejor relacion de los pa-
dres con la escuela.

También se detectd un impacto del programa en la asisten-
cia de los alumnos a la escuela. Se estima un incremento
estadisticamente significativo especialmente para los cursos
menores, consistente con lo reportado para estos mismos
grupos en las encuestas sobre involucramiento parental. Asi-
mismo, los estudiantes obtienen resultados significativamen-
te mejores en la prueba SIMCE de lenguaje y mateméticas.

El programa logra efectos importantes en las percepciones
de los padres en relacion a la escuela y en el fortalecimiento de
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competencias parentales. Los padres, madres y otros adultos
han aumentado sus niveles de apoyo al aprendizaje, involucra-
miento en la escuela y comunicacion con los profesores. Esto
se vio confirmado en las encuestas a los docentes. Ademas, la
evaluacion dio cuenta de una mejora en la convivencia en el in-
terior de las familias, y una mejor relacién entre padres e hijos.

En sintesis, la evaluacion experimental del Programa Aprender
en familia demuestra que este logra fortalecer la cultura de la
escuela en relacidn a las familias, la relacion entre padres e hijos,
mejora la convivencia en el interior del hogar y entrega herra-
mientas a las familias para apoyar a sus hijos/as en la escuela.
Asimismo, demuestra mejorar la asistencia de los estudiantes y
los aprendizajes de los alumnos del primer ciclo educativo.

Aprender en Familia: los principios en foco

= Visidon de altas expectativas: sustentado en la creencia de
que el fortalecimiento de la participacion de las familias
en la escuela puede mejorar los niveles de asistencia y
aprendizaje.

* Valoraciéon de la heterogeneidad: se promueve el involu-
cramiento de las familias en la escuela y en eventos espe-
cificos, aumentando la riqueza de las interacciones que allf
suceden.

» Enfasis en el sentido del aprendizaje: promoviendo un ma-
yor involucramiento familiar en el aprendizaje de los nifios,
se fomenta la creacién del sentido en torno a aquello que
se aprende.
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Para continuar explorando

Video sobre la inauguracién del Programa Aprender en Fa-
milia: https://www.youtube.com/watch?v=ok/rzJv/hls
Presentacién del Programa en el sitio web de la Fundacién CAP:

http://fundacioncap.cl/aprender-en-familia/proyecto
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Microcentros rurales

Los microcentros rurales surgen como espacios de reunidn, intercambio y formacion docente en el desarrollo de capacidades
pedagdgicas y de gestion escolar. A lo largo de sus reuniones, los docentes trabajan en estrategias pedagdgicas que responden
a la complejidad de la heterogeneidad de sus aulas. Ademds, las escuelas presentan planes de mejora para desarrollar a partir
de la participacidn de la comunidad. Este dispositivo aporto nuevas herramientas para pensar la educacion rural y desarrollar
docentes autdnomos que se perciban como agentes de cambio en sus regiones.
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La reforma educacional que tuvo lugar en chile en 1990 in-
trodujo politicas destinadas a reformar el sistema educativo
chileno a partir de la mejora de la calidad de la educacién, con
centro en las condiciones, procesos v resultados de aprendi-
zaje, y prestando particular atencidén a la equidad mediante
la atencidn prioritaria de las poblaciones mas vulnerables. En
ese contexto, se puso en marcha el programa de Mejoramien-
to de la Calidad y de la Equidad de la Educacion (MECE) Basi-
ca Rural con el objetivo de fortalecer a los docentes a partir
del desarrollo de capacidades pedagodgicas y de gestion en
las escuelas uni-, bi- y tridocentes de multigrado rurales.

A pesar de atender al 30% del alumnado rural, las escuelas
multigrado se caracterizan por disponer de uno o muy po-
cos docentes a cargo de distintos niveles en simultaneo. En
esta modalidad, los docentes se enfrentan a la dificultad de

Coyhaique, Direccion de Educacion Mﬁnicipal e

adecuar los programas oficiales al mundo rural y de desple-
gar estrategias pedagdgicas que permitan ensefiar a alum-
nos con distintos niveles de desarrollo y aprendizaje.

Al comienzo del programa, estas escuelas estaban al mar-
gen de la trayectoria educativa nacional: ofrecian seis de los
ocho grados de nivel primario y su curriculo permitia a los
alumnos abordar solo algunos de los contenidos obligato-
rios al tiempo que presentaban tasas de analfabetismo que
quintuplicaban las de escuelas urbanas. Ademas, la desarti-
culacion y el aislamiento docente impedia el intercambio vy
desalentaba la renovacion de las estrategias de ensefianza.

Uno de los dispositivos incorporados por el Programa MECE
Basica Rural son los microcentros rurales. Son espacios de
formacion en servicio en los cuales docentes de distintas
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instituciones multigrado rurales se retinen para intercambiar
y reflexionar sobre las estrategias de ensefianza que llevan a
cabo ensus aulas. £l objetivo es fortalecer en cada uno de ellos
el rol de docente auténomo con la capacidad de reflexionar y
reestructurar la practica aulica al tiempo de tomar las decisio-
nes pedagdgicas para brindar una ensefianza de calidad.

El surgimiento de los microcentros parte de una propuesta
del Ministerio de Educacién a los municipios, en la que se los
invitd a seleccionar escuelas para convocar a sus docentes
voluntariamente a formar parte de estos espacios. Es decir,
los municipios motivaban a los docentes de las escuelas a
participar de estos espacios que no tenfan caracter obligato-
rio. A partir del compromiso de estos actores, se conforma-
ron los primeros microcentros en el afio 1992,

Durante el primer afio, se constituyeron 174 espacios au-
to-organizados -aunque promovidos por el ministerio- en
los que los docentes planteaban las dificultades de ense-
fRanzay gestion buscando soluciones entre pares. Luego se
institucionalizaron a partir de la asesoria técnica y el acom-
pafiamiento del ministerio en las escuelas, entendiendo que
el apoyo periddico era fundamental para generar un cambio
en las préacticas. En el afio 1997, se cubrid el universo total
de escuelas multigrado rurales y se incluyd a escuelas com-
pletas que estaban interesadas en participar de la dinamica.

Los microcentros rurales se relinen una vez por mes en una
jornada colaborativa de ocho horas, condensando las dos ho-
ras semanales de trabajo institucional de la escuela en un Unico
dia. Participan de estos espacios docentes de aproximadamen-
te seis instituciones de una misma regién. En el primer encuen-
tro, los docentes eligen un representante que oficia de coordi-
nador del microcentro, articulando entre las distintas escuelas

y el ministerio, y se dividen en comités seguln los perfiles do-
centes a fin de trabajar estrategias de ensefianza, de gestion, el
curriculum, entre otras.También se organiza el plan de trabajo
del microcentro, estipulando metas y compromisos comu-
nes entre sus participantes para la mejora de sus escuelas.

En las reuniones periddicas posteriores, los docentes de las
escuelas trabajan sobre los avances realizados para cumplir
con la planificacién acordada y sus resultados obtenidos,
construyendo un recorrido tedrico desde la experiencia y re-
flexion de sus practicas en sus aulas. Entre los ejes de trabajo
priorizados, se encuentran la formacion técnico-pedagdgica,
la revision curricular y el perfeccionamiento en la estructura
y gestion de la escuela.

La formacién técnico-pedagdgica se lleva adelante a través
de una metodologia de trabajo particular. En los encuentros,
distintos docentes presentan a sus colegas del microcentro
una situacion pedagdgica que suele resultarles problemati-
ca, a partir de la cual todos piensan en conjunto estrategias
de ensefianza pertinentes que los ayudan a resolverlas te-
niendo en consideracion las necesidades de los alumnos vy
su contexto sociocultural.

Los procesos de revision curricular llevados a cabo en los mi-
crocentros consisten en la discusion y puesta en comun sobre
las adaptaciones que los docentes consideran adecuadas para
su contexto. Agrupados en comités, los docentes se organizan
para diagnosticar, recolectar informacion sobre los materiales
y preparar sus recursos de apoyo para las areas de matemati-
ca, lengua, ciencias sociales y ciencias naturales.

Ademas de la mejora de la calidad educativa a partir de es-
trategias pedagdgico-curriculares, esta politica se orienta al
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fortalecimiento de la gestion institucional. En los microcen-
tros, se discute en torno al armado de los planes de mejo-
ra educativa que cada escuela debe definir. La comunidad
educativa de cada escuela se involucra en la planificacién y
el cumplimiento de estas metas al tiempo que aporta herra-
mientas para perfeccionar la organizacién de la escuela.

Ademas, las escuelas abren sus puertas a docentes y

alumnos de otras instituciones del microcentro para que
puedan presentar sus actividades y proyectos y asi tejer
relaciones que permitan superar el aislamiento.

Los coordinadores de los distintos microcentros de la region
organizan encuentros trimestrales en los que comparten sus
metas y compromisos, sus propuestas de mejora en las es-
cuelas y los resultados obtenidos. A partir de alli, acuerdan

42

estrategias de accion conjuntas para trabajar con los docen-
tes de cada microcentro. A su vez, el Ministerio acompafia la
labor de los coordinadores y aprovecha esta instancia para
presentar nuevos materiales y lineas programaticas.

El dispositivo de microcentros rurales aportd nuevas herra-
mientas para pensar la educacién rural, redefiniendo y for-
taleciendo el trabajo de los docentes vinculando la mejora
de los aprendizajes con su formacién y autonomia. Ademas,
reestructurd las relaciones entre los actores del sistema edu-
cativo estimulando la construccién de metas comunes entre
pares docentes, supervisores y la comunidad escolar de una
misma regidn para ofrecer experiencias educativas enrique-
cidas por el intercambio y apropiadas a su contexto.
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Desde el comienzo del programa, se constituyeron 880 mi-
crocentros. Segln la evaluacién del programa MECE Rural,
los docentes que participaron de estos espacios valoraron el
trabajo de los contenidos curriculares y trabajo en el aula, la
relacién con los supervisores y el intercambio de experien-
cias (U. Austral y U. de Playa Ancha, 1998). En los primeros
cuatro afios, se evidencid un aumento del 10% en el prome-
dio de resultados de las pruebas SIMCE en las materias de
matematica, lengua, ciencias sociales y ciencias naturales.
“Se fue produciendo una homologacién de los resultados
pedagdgicos de estos niflos con el resto de las escuelas del
pais, fueron mejorando sus resultados”, comentd Javier San
Miguel, ex-coordinador nacional de Educacién Rural del Mi-
nisterio de Educacién.

Microcentros rurales: los principios en foco

= Visidn de altas expectativas: sustentado en la conviccion
de que es posible lograr calidad aun en contextos aislados
y con escaso personal docente.

* Reconocimiento de la diversidad: en los microcentros, los
docentes adecuan los materiales curriculares a las caracte-
risticas del contexto de los alumnos.

* Valoracién de la heterogeneidad: se adjudica un valor a
los intercambios entre docentes de escuelas y localidades
distintas; se busca elevar la calidad de una propuesta de
ensefianza en aulas heterogéneas (plurigrado).

* Relaciones pedagdgicas mas horizontales: la comunidad
participa en la definicién de las metas y estrategias de los
planes de mejora.

» Enfasis en la creacién de sentido: el trabajo en equipo dota
de mayor sentido a la tarea docente, lo que probablemen-
te repercute en la medida en que los docentes motivan a
sus alumnos y crean sentido en torno a las experiencias de
aprendizaje que les proponen.
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Sistema de Bibliotecas Publicas de Medellin

En una época en la que las bibliotecas grandes y pequefias parecen haber sido reemplazadas por las nuevas tecnologias,
Medellin las hizo resurgir ddndoles una misién tan noble como necesaria: la de fortalecer el tejido social, funcionando
como centros de desarrollo comunitario y local.

Q Medellin, Colombia Componentes

2006- GESTION Planificacién

participativa

%5 2105.326 usuarios (2015)

Sistema de
CONTENIDOS informacién

comun

s

g!I? Las claves

* Planificacion estratégica participativa

» Estadisticas actualizadas que permiten
la mejora continua

» Sentido de misidon compartida en todo
el sistema

PARTICIPACION DE
LA COMUNIDAD

Reconocimientos

* Premio ATLA por Acceso al Conocimiento
* Premio IBBY-Asahi de Promocion de la
Lectura .
* Premio Reina Sofia Accesibilidad A Pilares destacados

* Premio Public Library Innovation Award « Aprendizaje dialégico  « Participacién de la comunidad ~ * Valoracién de la diversidad

@ Web: http://bibliotecasmedellin.gov.co G Video de presentacion: https://www.youtube.com/watch?v=/doVFgg91Nc
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Empresarios por la Educacidn, por su apoyo en la realizacién de la entrevista y sus comentarios detallados sobre el caso.
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Sistema de Bibliotecas Publicas de Medellin

Cuna de la Escuela Interamericana de Bibliotecologia v de
una Biblioteca Publica Piloto que tiene como funcién acercar
sus servicios a hospitales, espacios de reclusién, empresas
y zonas comerciales -ambas surgidas en los afios 50-, Me-
dellin es una ciudad con tradicién bibliotecaria propia. La
trayectoria y madurez institucional de la ciudad en estos te-
mas ha servido de tierra fértil para la creacién del Sistema
de Bibliotecas Publicas de Medellin y el Area Metropolitana
en el afio 2006.

La creacidon de este Sistema implicd mejorar sustancial-
mente la dotacidn tecnoldgica de las bibliotecas, incorporar
y capacitar personal comprometido con la estrategia de la
ciudad, cambiar procedimientos vy certificar procesos biblio-
tecarios centrados en la calidad del servicio. Ademas, uno de
sus mas importantes componentes fue la creacion de los lla-
mados “parques biblioteca”: imponentes edificios de altisima
calidad arquitectdnica y estética que fueron construidos en
zonas consideradas estratégicas “para fortalecer el tejido
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social, mejorar el acceso a la informacion y educacion, asi
como aumentar el sentido de pertenencia de la comuni-
dad” (Alcaldia de Medellin, 2015, p. 13).

La creacién de los parques fue precedida de instancias de
escucha y reconocimiento de las realidades de las comuni-
dades. Luz Estela Pefa, coordinadora distrital del Sistema,
los describe como “procesos de acompafiamiento social”
en los que “se realizaron talleres y se utilizaron diferentes
metodologias que tenian como objetivo tejer lazos entre
las comunidades alrededor de la identificaciéon de sus
suefios y deseos para los nuevos espacios”. Este traba-
jo es especialmente relevante en el contexto de dindamicas
complejas de ocupacidn del territorio de Medellin producto
del desplazamiento interurbano, lo que derivd en la confi-
guracion de comunidades que no han compartido raices y
que, como sefiala Pefia, "vienen cargados de impedimentos

para construir confianza y generar proyectos colectivos”.
Por ello, ademéas de trabajar sobre las expectativas y suefios
colectivos, se trabajé en desarmar y resignificar imagi-
narios asociados a historias de violencia y conflicto. “"Un
ejemplo es el caso del Parque Biblioteca La Ladera, que se
construye en los vestigios de lo que por muchos afios fue
la carcel de hombres, que pasd a ser un terreno baldio que
en repetidas ocasiones recibié los cuerpos arrojados como
resultado de las rencillas de grupos armados”, afadio.

Estos antecedentes definieron el ADN de los pargues, que
fueron pensados como espacios que trascienden el concep-
to tradicional de biblioteca y se constituyen como centros
de desarrollo cultural, comunitario y local abiertos a toda la
comunidad, cuyas actividades buscan “quitarle terreno a la
violencia y abrirle espacio al arte en todas sus formas de
expresion” (Fundacién EPM, s.f.). Los procesos previos de
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concertacion y didlogo en las comunidades fueron cruciales
para construir la legitimidad de los proyectos de los parqgues,
que serian parte de un esfuerzo por “dignificar y devolver la
fe en comunas que antes eran ‘territorios de nadie’, en pala-
bras de Luz Estela Pefa.

Los servicios ofrecidos en estos espacios van mas alla de
los clasicos préstamos, referencias y salas de lectura. Hay
salas de internet, actividades de promocién de la lectura
que invitan a los adultos mayores de la comunidad a contar

SajoR/Wikipedia.

cuentos, a los méas pequefios de la ciudad a dar sus primeros
"pasitos lectores”, a niflos y jévenes a practicar y compartir
la lectura en voz alta, y a toda la comunidad a sumarse a
las tertulias literarias, a la "hora del cuento” v a los distintos
clubes de lectura. También cuentan con salas de danzas, de
bailes urbanos, ofrecen espacios para eventos de promocidn
cultural, talleres de formacién en cultura digital, entre otras
infinitas posibilidades. La oferta de espacios y actividades es
distinta en cada caso, dado que cada biblioteca “particulariza
su servicio desde la lectura del territorio y el didlogo con la
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comunidad”, en palabras de Luz Estela Pefia, coordinadora
distrital del Sistema.

Vale la pena ilustrar algunas de las actividades que tienen
lugar en las bibliotecas para dar cuenta del alcance del pro-
yecto y de su impacto en la vida de las personas. Una de
ellas es el programa “"Abuelos cuenta cuentos”, instalado en
todas las bibliotecas y unidades de informacién del Sistema
de Bibliotecas Publicas de Medellin desde 2008. Convoca a
adultos voluntarios —en el marco del Programa de Volunta-
rios de la Administracién Municipal, que enmarcd institucio-
nal y legalmente su trabajo— a leer cuentos en voz alta para
nifios y otras personas de la comunidad. Para participar, “es
suficiente con ser mayor de edad y contar con la voluntad de
compartir su tiempo vy talento con personas que requieren
escuchar la lectura de un texto, sostener un didlogo, tener
una oferta de material de lectura; y acompafar el acto con
mucho afecto” (Alcaldia de Medellin, 2014, p. 19-20). En
2014, el programa contaba con 203 voluntarios activos y un
registro de 386 que habian formado parte desde sus inicios.
La continuidad en el tiempo de la actividad y el compromiso
sostenido de los voluntarios da cuenta de la validez y la per-
tinencia de la actividad (Alcaldia de Medellin, 2014).

Otro ejemplo es el “Teatro en la Oscuridad”, en el que se
representa una obra en un espacio completamente oscuro
utilizando la voz y otros recursos sonoros, con el objetivo de
tender puentes con personas no videntes para el acceso a
la cultura, sensibilizar sobre la ceguera, y generar espacios
de apreciacién e intercambio cultural enriquecidos por la
diversidad de sus participantes. “A Teatro en la Oscuridad
asisten personas ciegas que hacen parte del club de lec-
tura, miembros del Plan Municipal de Discapacidad, em-
pleados de instituciones que trabajan con discapacitados,

estudiantes universitarios y de bachillerato, docentes, ami-
gos de los lectores, cuidadores, acomparfiantes de las per-
sonas ciegas y publico casual. A lo largo de este tiempo se
han leido 43 obras, con una asistencia total de 2237 per-
sonas.”, sefiala un documento de la Alcaldia de Medellin
(2014, p. 40).

También es destacable el caso de los clubes de lectura, que
han extendido el alcance e impacto del proyecto mas alla de
las fronteras de Medellin, e incluso de Colombia. En funcio-
namiento desde 2009, se han relacionado con bibliotecas
y espacios de lectura de Brasil, Chile y Espafa, a través de
proyectos de lectura compartida de textos clasicos de estos
paises con lectores locales (el club de lectura Barcelona Me-
dellin, y los clubes infantiles Letras al Mar Medellin Barce-
lona, Cartas al Sur Brasil-Medellin y el club Chile-Medellin),
facilitados por la infraestructura tecnoldgica desarrollada
en el marco del Sistema de Bibliotecas Publicas de Medellin
(Alcaldia de Medellin, 2014).

Si bien los pargues son el modelo que encabeza esta trans-
formacion de las bibliotecas en verdaderos espacios de inte-
gracion social, se trata de un mandato que atraviesa a todos
los espacios que conforman la red. Todos ellos se autode-
finen como "lugares acogedores e incluyentes, que ofre-
cen informacion pertinente, formacién para el desarrollo
humano integral y oportunidades para el encuentro y la
construccion colectiva" (Alcaldia de Medellin, s.f.).

Son 32 en total los establecimientos que conforman la red:
* O parqgues biblioteca
= 11 bibliotecas de proximidad: son bibliotecas mas pe-
quefas ubicadas en el corazdn de los barrios populares
de Medellin.



Sistema de Bibliotecas Publicas de Medellin

* 1 biblioteca publica piloto, con 4 filiales: se trata de
una biblioteca que va a buscar a sus lectores en vez
de esperar a que ellos se acerquen a ella. Su principal
caracteristica es la descentralizacién de su actividad
a través del envio de “cajas viajeras” a escuelas y de
la creacion de “puestos bibliotecarios” en hospitales,
empresas, espacios de reclusion y zonas comerciales;
ademads de mediante la creacién de filiales en zonas
desaventajadas.

* 5 centros de documentacion

* (Casade la Lectura Infantil

* Archivo histérico de Medellin

Es de destacar el caracter participativo que rodea a la pla-
nificacion de acciones en el marco del Sistema de Bibliote-
cas Publicas. Para la construccién del Plan Estratégico 2014-
2018, por ejemplo, se convocd a toda la comunidad a pensar
en conjunto el futuro del sistema. Uno de los principios que
guio el proceso fue el de la escucha amplia, que implicé in-
cluir a la mayor cantidad y variedad de voces en el proceso
(nifios, nifas, jdvenes, mujeres, personas con discapacidad,
adultos mayores, expertos, tomadores de decisiones, entre
otros), considerarlos a todos expertos (es decir, valorar del
mismo modo cada uno de sus aportes) y tomar todas sus
ideas como insumos para la elaboracién del plan.

El Sistema cuenta con estadisticas que registran la actividad
de la biblioteca y su uso por parte de la comunidad —incluso
distinguiendo entre si son nifos, jovenes o adultos los que
recurren a ella. Estas se encuentran actualizadas vy a disposi-
cién del publico general en el sitio web del Sistema.

La calidad de este innovador proyecto de desarrollo cultu-
ral y comunitario fue reconocida en reiteradas ocasiones.
En 2007 fue galardonado con el Premio Global Knowledge
Partnership como uno de los mejores proyectos del afo, vy
desde entonces sus establecimientos no han dejado de ser
reconocidos. Entre otros, recibieron el Premio ATLA por Ac-
ceso al Conocimiento, el premio Golden Nica de Oro, el pre-
mio IBBY-Asahi de Promocidn de la Lectura, el premio Reina
Soffa Accesibilidad, el premio EIFL-PLIP a la innovacion vy el
premio Public Library Innovation Award.

Sistema de Bibliotecas Publicas de Medellin:
los principios en foco

* Vision de altas expectativas: propuesta educativa y cultu-
ral de alta calidad (personal, servicios, infraestructura) con
foco en poblaciones vulnerables, sustentada en la convic-
cién de que estas comunidades pueden superar sus dificul-
tades y lograr altos niveles de desarrollo.

= Reconocimiento de la diversidad: propuestas educativas y
culturales planificados de forma participativa que van méas
alla de los servicios tradicionales de préstamo vy referencia,
y reconocen los intereses y particularidades de los miem-
bros de la comunidad.

* Valoracion de la heterogeneidad: se proponen actividades
que propician el encuentro entre miembros diversos de la
comunidad (abuelos cuenta cuentos, teatro en la oscuri-
dad, entre otras).

* Enfasis en la creacién de sentido: se incorpora a la comu-

nidad en los procesos de planificacién, lo que refuerza el
sentido de las propuestas planificadas.
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Escuela Nueva, Colombia

Es un modelo pedagdgico reconocido a nivel mundial por su potencial de transformacién a gran escala de la calidad de la
educacion rural en Colombia. Para lograrlo, combind un esquema de promocion flexible con materiales curriculares de alta
calidad que guian a los alumnos en procesos auténomos de aprendizaje, junto con esquemas de apoyo entre pares y la
participacién de las familias en la escuela. La articulacion entre el Estado y la Fundacion Escuela Nueva, organizacion en el seno
de la cual se concibid el modelo, fue clave para su implementacion exitosa en mds de 20.000 escuelas rurales de Colombia.
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* Materiales curriculares de alta calidad

* Educacion personalizada con apoyo entre pares A Pilares destacados

» Flexibilidad en el régimen académico sin
resignar calidad

» Aprendizaje dialdgico

@ Web: http://escuelanueva.org D Video de presentacion: https://www.youtube.com/watch?v=XnAj6liEb5M

X’ Agradecemos los aportes de Vicky Colbert, directora de la Fundacién Escuela Nueva, en el proceso de elaboracion de este caso.


http://escuelanueva.org/
https://www.youtube.com/watch?v=XnAj6IiEb5M

jenniferguson/Flickr

Escuela Nueva, Colombia

En la década de los setenta, Colombia enfrentaba el desafio
de garantizar que sus alumnos concluyeran el nivel prima-
rio. Las necesidades educativas de las poblaciones rurales
eran especialmente preocupantes: concentraban el 65%
de la poblacién total pero solo el 25% de la matricula escolar.
Esto llevd al Estado a repensar el sistema educativo de estos
contextos, en los que, por la cantidad de estudiantes, no era
viable ofrecer un profesor para cada curso, razén por la cual
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se crearon las escuelas de plurigrado rurales. No obstante, el
Estado no tenia las herramientas para garantizar la calidad
de la educacion de estas escuelas.

En este contexto, surgid el modelo pedagdgico Escuela Nue-
va, con el objetivo de fortalecer la oferta educativa de nivel
primario, mejorando la calidad y efectividad en las escue-
las rurales de Colombia. Este modelo transforma el modelo
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Escuela Nueva, Colombia

Fundacion Es€uela Nueva

educativo convencional, centrado en el docente, hacia un
modelo participativo y colaborativo centrado en el estudian-
te. Escuela Nueva se organiza en cuatro pilares: la pedagogia
y el curriculum, la formacion docente, la participacion de la
comunidad y la gestion.

En el plano pedagdgico-curricular, se desarrollaron las “guias
de aprendizaje”. Elaboradas por especialistas pedagdgicos
de la Fundacién Escuela Nueva, proponen actividades didac-
ticas individuales y colectivas para trabajar los contenidos
curriculares a partir de la reflexion y el aprendizaje cola-
borativo, promoviendo la interaccién, el didlogo, la partici-
pacion activa y la construccién colectiva de conocimientos.
Una segunda estrategia del modelo son las mesas de traba-
jo, que reuinen a grupos de 4 ¢ 5 estudiantes que construyen

su propio conocimiento a partir de consensos logrados a tra-
vés de la escuchay el respeto.

También se implementan tutorias por parte de los estu-
diantes mas avanzados para aquellos que presentan difi-
cultades en el aprendizaje, generando un acompafiamien-
to cercano para prevenir su desercion escolar. Ademas es
propio del modelo Escuela Nueva el “cuaderno de trabajo”,
a partir del cual los alumnos reflexionan sobre su aprendi-
zaje, haciendo un registro de las preguntas mas relevantes
de cada &rea curricular. Asimismo, los rincones escolares
y la biblioteca en el aula aportan materiales como mapas,
revistas, periddicos vy libros, que estimulan la lectura, la
consulta vy la investigacion de los contenidos curriculares
tratados en las guias de aprendizaje.



Escuela Nueva, Colombia

La propuesta pedagdgica se apoya en la concepcion de gue
los alumnos aprenden a partir de las interacciones con
otros, y cada uno tiene habilidades y conocimientos dis-
tintos para aportar al aprendizaje grupal. En este esquema,
el docente cumple el rol de facilitador de los contenidos de-
dicando su atencién a los alumnos con mayores dificultades.
“El docente debe incentivar la iniciativa y el liderazgo de los
alumnos y no limitarse a dictar informacién”, explica Vicky
Colbert, directora de la Fundacion Escuela Nueva.

Fundacién Escuela Nueva
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En el plano de la formacién docente, se desarollaron guias
de formacion con sugerencias de estrategias de ensefianza
de los contenidos basicos, y se brindan capacitaciones pre-
senciales que acompafan la implementacién de estas guias.
A su vez, se realizan visitas de acompafiamiento que pro-
pician procesos de reflexion por parte de los maestros
en torno a sus fortalezas, desafios e inquietudes, que son
acompafados de orientaciones practicas para el aula. Por su
parte, los docentes de Escuela Nueva participan de espacios




Escuela Nueva, Colombia

de formacion continua colaborativa de intercambio de opi-
niones, experiencias y reflexiones entre pares docentes.

Un tercer pilar del modelo de Escuela Nueva es la partici-
pacion de la comunidad. La interaccién entre la escuela y la
familia se promueve a través de dispositivos pensados tanto
para los docentes como para los alumnos. Para los docen-
tes, el programa provee instrumentos sencillos que los guian
para crear un nexo con las familias, tales como un mapa de
la comunidad o fichas con informacion sobre los integrantes
de cada familia. En paralelo, se prevén para los alumnos ac-
tividades que fomentan la consulta a los familiares y la co-
munidad para recuperar los saberes culturales e integrarlos
en sus propios procesos de aprendizaje. Asimismo se trabaja
para una participacion activa de las familias en los comités
de gobierno escolar, érganos colegiados y decisores acerca
de la organizacién y funcionamiento escolar a partir de los
que se ejercitan los saberes democraticos.

Otra particularidad de estas escuelas es la flexibilidad en los
mecanismos y reglas de promocion de los alumnos, que en
ocasiones deben ausentarse por largos periodos de la es-
cuela para asistir a sus familias en actividades productivas
regionales. Escuela Nueva les permite a los alumnos seguir
una trayectoria educativa auténoma y personalizada per-
mitiendo que una vez que terminen las guias de aprendizaje
correspondientes, independientemente de la época del afio
en que esto suceda, pueden promover de grado.

El modelo Escuela Nueva transformd los mecanismos tradi-
cionales de ensefianza y funcionamiento escolar a un con-
texto con caracteristicas y dindmicas especificas como es el
medio rural. La incorporacién de las guias de aprendizaje, el
apoyo entre pares y la promocion flexible permitid un trabajo

docente personalizado contemplando distintas necesidades y
ritmos de aprendizaje. La participacién de la comunidad le dio
sentido a los contenidos estudiados y acercd el contexto local
permitiendo una articulacion entre los saberes y su aplicacion.
De esta forma, estas escuelas lograron aumentar su matricula
y disminuir la desercién en el nivel primario.

“Las primeras evaluaciones revelaron que Escuela Nueva
mejord significativamente los resultados académicos de
los nifios, su autoestima, su comportamiento democrati-
co, la participacion vy las actitudes docentes”, explica Vicky
Colbert. Con la instauracion de las evaluaciones censales
de rendimiento académico, que incluian la evaluacién de la
convivencia pacifica y el comportamiento democréatico, se
evidencid que las escuelas del modelo mejoraron los logros
académicos y de la convivencia al tiempo que disminuyeron
las tasas de desercidn y repeticion de sus alumnos.

Segln un informe del LLECE-UNESCO de 1998, Colombia
logrd la mejor educacién rural primaria después de Cuba y
fue el unico pais en el que la escuela rural superé los re-
sultados de las escuelas urbanas. Ademas, distintos orga-
nismos internacionales reconocieron la politica de Escuela
Nueva como una de las tres reformas mas exitosas en los
paises en desarrollo alrededor del mundo y fue seleccionada
como uno de los tres mayores logros del pais.

El impacto de la propuesta llevé a fortalecer y expandir las
experiencias de Escuela Nueva a escuelas rurales multigrado
y a sectores urbanos-marginales de 14 paises de América
Latina, el Caribe, Asia y Africa.



Escuela Nueva, Colombia

Escuela Nueva: los principios en foco

= Visidn de altas expectativas: se puede brindar una educacion
de calidad aun en contextos desfavorecidos del medio rural.

* Reconocimiento de la diversidad: la flexibilizacién del régi-
men de promocion vy las guias de aprendizaje contemplan
las necesidades de los alumnos del entorno rural sin resig-
nar calidad educativa.

* Valoracién de la heterogeneidad: se fomenta la participacion
activa de las familias en los comités de gobierno escolar.

» Relaciones pedagdgicas mas horizontales: las tutorias fo-
mentan el aprendizaje entre pares.
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Sistema Interactivo Transformemos Educando

Las altas tasas de abandono escolar y analfabetismo en Colombia son el blanco de un programa educativo para jovenes y adultos que se
expande. El Sistema Interactivo Transformemos Educando (SITE) es una estrategia de reinsercion al sistema de educacion formal basada
en un esquema semipresencial de cursado que conjuga material diddctico, formacion de docentes, software y aulas interactivas. Desde
una perspectiva que contempla las particularidades de la educacidn de adultos y se adapta a los diversos contextos socio-culturales, el
programa ha logrado que mas de 340.000 jévenes y adultos en mds de 25 departamentos del pais vuelvan a la escuela.
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G Video: https://www.youtube.com/watch?v=3JPp9kpdg54

Agradecemos los aportes de Rodolfo Ardila Cuesta, director de Desarrollo Social de la Fundacidn Transformemos, en el proceso de elaboracién de este caso.
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Sistema Interactivo Transformemos Educando, Colombia

Segln el Departamento Administrativo Nacional de Estadis-
tica (DANE) de Colombia, de 1 de cada cien nifios colombia-
nos que ingresan a preescolar, solo 35 llegan al grado 11°y 65
desertan a lo largo del proceso educativo (Transformemos,
2014). Diez millones de colombianos de entre 15 y 60 afios no
han finalizado estudios de primaria ni de secundaria. El DANE
registra que las principales causas de abandono se relacionan
con situaciones de pobreza y violencia. En la mayoria de los
casos, quienes abandonan la escuela provienen de hogares
donde los padres tampoco han logrado culminar sus estudios.
Esto genera un circulo vicioso que reproduce la situacion de
pobreza y exclusion de las poblaciones mas vulnerables.

El “Sistema Interactivo Transformemos Educando” (SITE) es
una propuesta de Fundacién para el Desarrollo Social Transfor-
memos' destinada a jovenes y adultos de entre 15 y 60 afios
que no han sido alfabetizados o han sido excluidos del siste-
ma escolar. Se trata de un modelo de cursada semipresencial
que abarca los contenidos y habilidades correspondientes a los
grados lero hasta 1lro de la educacién regular, pensado para
ser completado durante aproximadamente cinco afios.

Sus origenes se remontan al afilo 2003, cuando la pedago-
ga Aurora Carrillo desarrollé la propuesta “A crecer”, que fue
cambiando con el tiempo hasta ser hoy el Sistema Interactivo
Transformemos Educando. El diferencial del modelo radica en
su capacidad de contemplar las realidades y necesidades
de las personas a quienes esta destinado. Esta capacidad

1 Fundacién para el Desarrollo Social Transformemos es una organizacion privada
de la sociedad civil, sin &nimo de lucro, que tiene que como objetivo incorporar al
sistema de educacion formal oficial a los jévenes y adultos de comunidades vulne-
rables que desertaron en algiin momento del sistema educativo o que nunca han
pertenecido a él, para que se conviertan en generadores de desarrollo y gestores de
paz a través de un sistema educativo de calidad, pertinente, regionalizado, acorde
con la cultura de cada region, que emplee las nuevas tecnologias y responda a las
potencialidades y necesidades de las comunidades en las que se implemente el
Sistema Interactivo Transformemos Educando (Transformemos, 2014)

se materializa a través de las "mediaciones didacticas”, com-
ponente central del SITE. Se trata de materiales de estudio
elaborados por equipos pedagdgicos de la Fundacion Trans-
formemos a partir de un trabajo de indagacién etnografica
que busca entender las potencialidades culturales y econé-
micas de cada comunidad, asi como sus necesidades mas
urgentes. Esa informacién es utilizada como insumo, junto con
el conocimiento de las caracteristicas lingUisticas de cada co-
munidad, para producir las mediaciones didacticas.

Fundacién Transformemos
‘.

Las mediaciones pueden armarse sobre soportes impresos (li-
bros de texto) o digitales. Las digitales o interactivas se montan
sobre un software educativo bilinglie que provee material para
todas las clases, hora por hora, y también se puede descargar
de la web para ser utilizado sin conexién. Ademas de textos,
contiene videos, fotografias y ejercicios interactivos. Se trata de
un material secuenciado que puede ser auto-administrado por
los alumnos, pero que en la practica es implementado por los
docentes del SITE con la modalidad de aulas interactivas. “Es
material de calidad. Esto para nosotros es muy importante. El
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hecho de que la educacidén sea para gente pobre no quiere
decir que deba ser pobre. Que sea de la mejor calidad, por-
que estamos pagando una deuda social. Hay modelos donde
las cartillas para adultos son materiales horribles y queremos
alejarnos lo mas posible de ello”, enfatiza Rodolfo Ardila Cuesta,
director de Desarrollo Social de la Fundacién Transformemos

Asi, la Fundacion Transformemos ha desarrollado alrededor de
100 mediaciones didacticas (impresas e interactivas) diferen-
tes para las 31 regiones en las que trabaja. “No hablamos solo
de alfabetizar. Estas personas necesitan que la educacion les
permita mejorar su calidad de vida de inmediato. Buscamos
que los estudiantes terminen su bachillerato y se conviertan en
agentes de desarrollo y gestores de paz en sus comunidades.
Estamos hablando de adultos: mamas, papas, lideres comu-
nitarios. Tienen que salir a generar mas empleo y transformar
su comunidad. Buscamos que la educacion les dé respuestas
para esto y por eso las herramientas que se les brindan son
muy concretas”, explica Ardila Cuesta. Y agrega: “por ejemplo,

en el pueblo de Palenque, desarrollamos todo el curriculum en
su propia lengua, y colocamos énfasis en el potencial culinario
de sus pobladores. Posteriormente hicieron un libro de cocina
que ha sido traducido al inglés y al francés y es considerado
uno de los 10 mejores libros de cocina del mundo?.

A su vez, las mediaciones son revisadas anualmente por
el equipo pedagdgico de la Fundacion, que tiene en cuenta
para ello la retroalimentacién de alumnos y docentes. Con
las mediaciones digitales, este proceso se ha vuelto mas facil
y rapido: la plataforma misma es la que provee retroalimen-
tacion sobre el uso de los materiales.

Transformemos avanza en la implementacion del SITE a través
de convenios con las secretarias de Educacion de las distintas
entidades regionales de ColombiaZ. En todos los casos, se se-

2 Mas informacidn: http://www.transformemos.com/Boletin-mejor-libro-de-co-
cina-del-mundo-Kumina-ri-Palenge-pa-to-paraje-Beijing.htm

3 EISITE seinserta en la educacion formal en el marco de la normativa que regula
los Ciclos Lectivos Especiales Integrados (CLEIs).
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leccionan escuelas donde se abren cursos especiales para los
alumnos del SITE. Los horarios de cursada se definen de acuer-
do a las posibilidades y metas acordadas con las poblaciones
destinatarias. Dependiendo de los recursos disponibles, se im-
plementan mediaciones impresas o digitales. Como minimo,
se proveen libros de texto impresos a todos los estudiantes y
una tablet para el docente con el software digital. Si existen mas
recursos, los libros se reemplazan con tablets para todos los
alumnos y se trabaja en clase exclusivamente con el software,
en aulas interactivas que incluyen proyectores.

La Fundacidn se ocupa del desarrollo pedagdgico: la elabo-
racion de las mediaciones didacticas y la formacién de los
docentes. Para este Ultimo componente, la Fundacion ha de-
sarrollado un diplomado virtual que provee una capacitacion
inicial en educacion de jovenes y adultos. Antes de comenzar
a trabajar, cursan un seminario de tres dias para conocer los
elementos basicos del Sistema y sus bases pedagdgicas. Lue-
go se implementan cuatro redes de seguimiento que evalian
y retroalimentan el desempefio de los docentes. Asi, este
modelo acerca a jévenes y adultos de poblaciones de alta
vulnerabilidad una propuesta de calidad que dialoga con
la realidad de los alumnos de dos formas: los contenidos y
la metodologia se adaptan a las particularidades de la edu-
cacion para adultos, y a su vez a los contextos sociocultura-
les y la diversidad cultural de cada region. El Chocd, Cauca,
Narifio, la costa Caribe, la Orinoquia, la Amazonia, Boyacs,
los Santanderes y Buenaventura cuentan con un SITE propio
para jovenes y adultos en sus respectivas lenguas.

Los logros son significativos. Las primeras experiencias en ar-
ticulacion con el gobierno se dieron en la regién de Catatum-
bo en el afio 2004, en medio de la guerra entre paramilitares
y narcotraficantes por cultivos de hoja de coca. Es alli donde

2.601 soldados e infantes de marina que cursaban tratamientos
de recuperacién por diversas enfermedades lograron finalizar
sus estudios de primaria y bachillerato (Jimenez, Carrillo Gulloy
Ortega, 2016). El éxito de los resultados hizo que los impulsores
del programa decidieran implementar acciones de formacion
en otros departamentos. En el afio 2011, se declard a Cartagena
como primera ciudad colombiana libre de analfabetismo, luego
de reincorporar al sistema educativo oficial a 34.000 jévenes.
El salto cuantitativo y cualitativo se da en el afio 2013, con la
adaptacion del material al software tableta digital. Con ello, mas
de 3.600 alumnos de comunidades indigenas de la regién del
Guainia aprendieron a leer y escribir en curripaco, sikuani, pia-
poco, puinave y espafol (Transformemos, 2014).

En los mas de diez aflos de implementacion, la Fundacion
Transformemos ha recibido diversos reconocimientos, entre
los que se destaca el Premio UNESCO Confucio en educa-
cion de jovenes y adultos, maximo galardén mundial en esta
area. Ha sido seleccionado por el Banco Interamericano de
Desarrollo como una de las diez innovaciones educativas
que estan implementando con éxito las entidades privadas
en América Latina; ha recibido el Reconocimiento del Minis-
terio de Educacion Nacional de Colombia como un modelo
que reune las condiciones y criterios técnicos establecidos
como modelo de educacion formal para jovenes y adultos.
A esto se suma el Reconocimiento por parte de la UNESCO,
la CEPAL, UNICEF vy el Ministerio de Educacién Nacional a
Cartagena como primera ciudad colombiana libre de analfa-
betismo gracias a la implementacion del Sistema Interactivo
Transformemos Educando. La propuesta ha recibido tam-
bién el Reconocimiento al Mérito Manuel Zapata Olivella
por el trabajo adelantado en pro de las poblaciones afrodes-
cendientes; el reconocimiento del Ministerio de Educacion
de Espafia en su publicacién Buenas Practicas Educativas
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2009, por la implementacion del modelo educativo en el
Catatumbo, entre muchas otras (Transformemos, 2014).

Sistema Interactivo Transformemos Educando:
los principios en foco

= Visidn de altas expectativas: propuesta de alta calidad con
foco en los més vulnerables, sustentada en la conviccion
de que los adultos de los grupos mas desfavorecidos pue-
den superar sus dificultades.

* Reconocimiento de la diversidad: las mediaciones didacti-
cas son el producto de un trabajo riguroso que parte de las
caracteristicas y necesidades de la poblacién para disefiar
materiales educativos que constituyen la materia prima de
una propuesta educativa de alta calidad.

» Enfasis en el sentido del aprendizaje: las mediaciones di-
dacticas plantean propuestas pedagdgicas con vinculacio-
nes claras e inmediatas con el desarrollo social, econdmico
y cultural de las comunidades destinatarias.
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Proyecto de Educacion para la
Ciudadania y la Convivencia, Bogota

En el marco de un esfuerzo a nivel nacional por potenciar las competencias ciudadanas de los alumnos en el contexto de un
pasado de conflicto interno, Bogotd implementa el Proyecto de Educacion para la Ciudadania y la Convivencia (PECC) que busca
la formacion de sus alumnos como ciudadanos criticos y activos. Sin descuidar la garantia de condiciones bdsicas de sequridad, el
PECC combina herramientas para la integracion curricular de los contenidos con el financiamiento de proyectos de transformacion
de la realidad en las comunidades educativas.
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En el marco de un esfuerzo por consolidar la paz después de
una larga historia de conflicto interno, Colombia viene tra-
bajando en la promocidn de la ciudadania democratica vy la
convivencia pacifica a través de la educacion desde hace al
menos dos décadas.

Este esfuerzo llegd con mas fuerza a las vias clasicas de in-
tervencién de la politica educativa cuando en 2003 se de-
finieron Estandares Basicos de Competencias Ciudadanas,
que definieron un curriculum comun para todas las escuelas,
y se incluyd su evaluacién en las pruebas nacionales SABER.
Ambas medidas hicieron del caso colombiano un ejemplo
de innovaciéon en materia de politica de educacién ciuda-
dana que se destacé a nivel regional (Rivas, 2015).

Bogota, la capital del pais, se hizo eco de estos esfuerzos
nacionales desde una impronta propia que “dialoga, com-
parte y construye de manera critica y reflexiva, el enfoque
que en las dos ultimas décadas se ha implementado en el

pais” (Secretaria de Educacién de Bogotd, 2015, p. 18): en
2012 cred el Proyecto de Educacién para la Ciudadania y la
Convivencia (PECC), que define e integra todas las lineas de
accion del distrito en materia de educacién ciudadana.

Partiendo del reconocimiento de los avances a nivel nacio-
nal, el Proyecto se planted como una forma de complemen-
tar y trascender su enfoque, con especial “dedicacién a los
temas de convivencia escolar y solucion de conflictos”, tal
como explica Deidamia Garcia, Gerente del PECC entre 2012
y 2016. En sus palabras, “una formacién en ciudadania tenia
gue ir mas alld” e incorporar con mayor énfasis la promocion
del “empoderamiento ciudadano y la construccién de una
ciudadania con agencia politica y sentido de comunidad"”
(Secretaria de Educacion de Bogotd, 2015, p. 11), objetivo que
el PECC asumié como propio. Ademas, recogié los aprendi-
zajes y avances del distrito, y buscd articular y cohesionar las
iniciativas que antes se encontraban atomizadas.



Proyecto de Educacién para la Ciudadania y la Convivencia, Bogota, Colombia

Siguiendo esta doble ldgica de reconocimiento de los avan-
ces consolidados y busqueda de desafios propios del con-
texto distrital aun pendientes de ser abordados, el PECC
partié de un diagndstico especifico sobre lo que ocurria en
sus escuelas: la ECC (Educacion para la Ciudadania y la Con-
vivencia) no era entendida por las escuelas bogotanas como
un componente fundamental de la calidad educativa, sino
mas bien como un contenido accesorio cuya transmision co-
rrespondia mas a agentes formadores no escolares (como la
familia) que a la escuela. Ademas, se identificd un bajo nivel
de sistematizacion e integracion de los procesos de ECC en
las escuelas.

Este diagndstico se tradujo en cuatro objetivos o “apuestas”
que definirian las estrategias del Proyecto: (1) la apuesta por
el enfoque integral de la ciudadania y la convivencia, es decir,
por la nivelacion de la importancia de estos saberes a la par
de los contenidos disciplinares tradicionales; (2) la apuesta
por la integracion curricular, que derivara en un abordaje trans-
disciplinar y experiencial de los saberes ciudadanos y para la
convivencia; (3) la apuesta por la generaciéon de cambios
pedagégicos en la educacién politica de los alumnos, que
permitieran su empoderamiento y movilizacion a partir de
la re-significacion critica del concepto de poder y el desafio
de sus dindmicas tradicionales establecidas; y (4) la apuesta
por la convivencia y construccién de relaciones armdnicas
en la escuela, donde las relaciones se apoyen en el recono-
cimiento del otro y en la valoracion de la diferencia, de manera
tal que los conflictos se conviertan en “oportunidades para
construir acuerdos y generar transformaciones” (Secretaria
de Educacién de Bogotd, 2014, p. 11).

En el plano curricular, el PECC adoptd un enfoque centra-
do en capacidades ciudadanas, que se distingue del de

competencias priorizado en el nivel nacional. En lo pedagé-
gico, el Proyecto definié una serie de principios: (1) relacio-
nes pedagdgicas horizontales; (2) partir de las necesidades,
intereses y potencialidades de los nifios, nifias y jévenes; (3)
unir la reflexién y la accién, como forma de propiciar trans-
formaciones de la realidad; (4) asumir la realidad como com-
pleja y concreta a la vez; y (5) trascender la escuela como
espacio de aprendizaje. Para llevarlos a la practica, el PECC
adoptdé la metodologia de la Reflexion-Accion-Participacion
(RAP), que se materializa en una secuencia de cuatro mo-
mentos pedagdgicos: (1) el "didlogo de saberes”, que consis-
te en una lectura conjunta, dialégica y critica de la realidad
de cada comunidad educativa; (2) “pensarse y pensarnos”,
donde la comunidad valora sus propios intereses y fortalezas
para trabajar sobre esa realidad; (3) “reconstruyendo sabe-
res”, momento en que se condensan los saberes colectivos
para transformarlos en aportes concretos; y (4) “transfor-
mando realidades”, momento final en que se acuerdan, pla-
nifican y ejecutan acciones de transformacién de la realidad.

Sobre la base de este diagndstico y desde este marco peda-
gbgico descrito, el PECC desarrolld cuatro lineas estratégicas
de intervencion. La primera tiene como protagonistas a los
PIECC (Planes Integrales de Educacion para la Ciudadania y
la Convivencia): son herramientas en el marco de las cuales
la escuela reflexiona sobre sus acciones en materia de ECC.
La reflexion es orientada por una metodologia secuenciada,
y es tanto retrospectiva como prospectiva.

El PIECC invita a la escuela a reconocer las acciones -en mu-
chos casos, fragmentadas- que venia realizando en la mate-
ria, tanto por iniciativa propia como por parte de organizacio-
nes o entidades externas a la escuela; y a proyectar objetivos
y lineas de accidn para fortalecer y renovar el compromiso
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institucional con la formacién de la ciudadania activa. Asi, los
PIECC son la herramienta integradora que articula, ordena
y da sentido a todas las acciones que la escuela realiza
en relacién con la promocidn de la ciudadania y la convi-
vencia. En ellos se integran en el nivel escolar las otras tres
lineas de accion: INCITAR, RIO y Gestién del Conocimiento.

INCITAR (Iniciativas Ciudadanas de Transformacion de la
Realidad) es una linea que provee financiamiento y asis-
tencia técnica y pedagogica a proyectos de desarrollo so-
cio-comunitario elaborados por miembros de la escuela vy
su comunidad para transformar su entorno en areas como

medioambiente, género y sexualidad, discriminacion, con-
flicto, convivencia, cuidado de la salud, entre otras.

En linea con los principios pedagdgicos transversales a todas
las acciones del PECC, "“las INCITAR se construyen desde la
horizontalidad”, lo que implica que “todas y todos tenemos
saberes que dialogan en la construccién del conocimiento
colectivo, sin jerarquias ni privilegios" (Secretaria de Educa-
cién de Bogot3, s.f.). El componente tiene un doble objetivo:
el empoderamiento de las comunidades educativas, promo-
viendo que se movilicen a favor de su propia transformacion;
y la mejora de sus condiciones de vida y convivencia. Asi,
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INCITAR desafia la ldgica escolar tradicional, al tomar la es-
cuela “"como contexto con capacidad para convocar a una
comunidad, como medio para esta convocatoria, y como es-
cenario que permite a los sujetos experimentar lo publico y
la ciudadania” (PNUD Colombia, 2015, p. 111). Una estrategia
similar a esta puede encontrarse en Peru, que implementd el
concurso “ldeas en accién” con el fin de potenciar procesos
similares.

RIO, "Respuesta Integral de Orientacion Escolar”, es una li-
nea centrada especificamente en mejorar las condiciones de
convivencia y seguridad en la escuela y su entorno. Consis-
te en acciones de formacion (en resolucion de conflictos y
otras capacidades relacionadas con la buena convivencia);
de prevencion (orientadas a generar mecanismos de detec-
cién temprana de potenciales problemas de convivencia); y
de proteccion (intervenciones integrales para la restitucion
de derechos vulnerados a los estudiantes).

En este marco, se aumentd un 25% el personal de los equipos
de orientacion escolar; y se implementd el Sistema de Alerta
Temprana, para el registro y reporte de casos de vulneracion
de derechos y situaciones de riesgo. También se crearon las
Unidades Mdviles de Atencion a Situaciones Criticas, inte-
gradas por equipos interdisciplinarios de las ciencias socia-
les y humanas, que acuden a las escuelas ante situaciones
criticas, apoyando la labor de los orientadores escolares.
Estas acciones contribuyen a la creacion de climas escolares
mas saludables, tanto por disminuir el malestar de los alum-
nos, como por atenuar la sensacion de desgaste en la que
muchas veces se hallan los docentes, desbordados ante la
necesidad de tener que llevar adelante tareas de cuidado vy
proteccion ademas de su funcidn pedagdgica.

Gestion del Conocimiento es la linea que promueve la inte-
gracién curricular de la ECC, partiendo del diagndstico de
gue se hace necesario reforzar el componente de construc-
cion de la ciudadania critica, no lo suficientemente enfatiza-
do por los Estédndares Curriculares Nacionales (Mejia y Pa-
raféan, 2006; citados en Secretaria de Educacion de Bogot3,
2014). Esta estrategia se materializd en varios dispositivos.
Uno de ellos es la “caja de herramientas”: materiales impre-
sos y digitales (guias didacticas, lineamientos pedagdgicos
y textos para la reflexion) que buscan acompafar la integra-
cién de los contenidos de educacién ciudadana en el curri-
culum. Otro es el componente de formacion, que trabaja con
directores para convertirlos en multiplicadores de acciones
de ECC en sus escuelas y comunidades; y que liderd la cons-
truccion del Plan de Formacion Docente en Educacién para
la Ciudadania y la Convivencia.

Otro de los componentes del PECC, también enmarcado en
la estrategia Gestidon del Conocimiento, es la evaluacién de
aprendizajes y capacidades en convivencia y ciudadania a
través de las pruebas SER, creadas en Bogotd como comple-
mento de las evaluaciones nacionales SABER. Las SER, que
también evallan arte y bienestar fisico, se aplican en las es-
cuelas bogotanas de jornada completa (alcanzan a cerca de
62.000 estudiantes) desde 2015 (su instancia piloto comen-
z6 a fines de 2013), a través de alianzas con universidades.
Son, también, un insumo clave para la evaluacién del PECC.

Juntas, estas estrategias convierten al PECC en una politi-
ca publica destacada en materia de educacion ciudadana,
gue la potencia atendiendo varios nudos criticos en simul-
taneo. Mientras que asegura condiciones de convivencia y
bienestar escolar (estrategia RIO), apoya procesos de me-
diacién pedagdgica de los contenidos de la ECC (estrategia
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Gestion del Conocimiento) y promueve el empoderamiento
las comunidades educativas (estrategia INCITAR). A su vez,
provee una herramienta para que las escuelas procesen es-
tas intervenciones y las integren, junto con acciones previas,
en proyectos institucionales con identidad propia (estrategia
PIECC). Todo esto es atravesado por un marco pedagogi-
co-metodoldgico que favorece y robustece el sentido de
este proceso de integracién, ya implementado en el 95%
de las escuelas del distrito.

Los objetivos y acciones del PECC se potencian a través del
Portal de Ciudadania y Convivencia', una plataforma digital
que reline todos los recursos del Plan y se propone como
espacio virtual de encuentro y trabajo colaborativo entre
docentes. También se potencian en la articulacion con otras
lineas de politica, como es el caso del programa de escuelas
de jornada completa del distrito. La ampliacién horaria per-
mitid implementar los contenidos de la ECC de forma trans-
versal en todo el curriculum, y asf constituir una masa critica
de escuelas en las que aplicar las pruebas SER de conviven-
ciay ciudadania.

Si bien no han sido publicados datos cuantitativos sobre el
impacto del Plan, sus resultados pueden comenzar a perci-
birse a partir de la evaluacion de la estrategia INCITAR con-
ducida por UNESCO-PNUD (PNUD Colombia, 2015). Han
recogido percepciones de los distintos actores escolares (es-
tudiantes, docentes y padres de familia), que revelaron un
acuerdo generalizado sobre que INCITAR es un programa
“excelente” que logra transformaciones, asi como sobre
que la iniciativa debe continuar. En particular, los alumnos
declararon haber aumentado su motivacién, aprendido

1 http://ciudadania.educacionbogota.edu.co/

en materia de valores y convivencia, haber adquirido de-
strezas “extracurriculares” y habilidades de manejo de
proyectos. También la mayoria acuerda que mejoraron los
niveles de convivencia en sus entornos escolares.

A la hora de entender estos resultados, merecen ser desta-
cados una serie de factores fundamentales identificados por
los propios equipos del PECC: “voluntad politica, al poner al
ser humano en el centro de las preocupaciones del desarro-
llo en la ciudad; voluntad administrativa que se expresa en
una decidida asignacién presupuestal; voluntad pedagoégica
y técnica para articular todas las acciones de la escuela bajo
un horizonte de sentido comun; y disposicion del talento hu-
mano para acompanar a los colegios y territorios en el cami-
no de la formacion ciudadana y de la convivencia” (Secreta-
ria de Educacién de Bogotd, 2014, p. 22). A fines de 2015, el
PECC alcanzaba 345 escuelas en Bogota.

Proyecto de Educacién para la Ciudadaniay la
Convivencia: los principios en foco

* Relaciones pedagdgicas mas horizontales: este principio
recorre toda la propuesta pedagdgica del PECC.

» Enfasis en el sentido del aprendizaje; las estrategias INCI-
TAR invitan a la construcciéon colaborativa de intervencio-
nes con impactos predecibles sobre las realidades concre-
tas de los alumnos.
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Aprender a participar :Part

icipando!

El Programa “Aprender a participar iParticipando!” forma a los docentes en una concepcion de educacion ciudadana democrdtica

centrada en la nocion de “participacion”. Por medio de una metodolog
comunitarios, los docentes adquieren competencias pedagdgicas conc
estados mexicanos que han logrado generar prdcticas de ensefianza q
la formacidn ciudadana para la vida en democracia.

Componentes

e20e
«®s 17.000 alumnos Capacidades

ciudadanas
participativas
| I B Resultados Y autogestivas
* Aumento del uso de métodos de ensefianza
no tradicionales dentro del aula
* Mejora en las capacidades de comunicacion
y confianza en si mismos de los estudiantes
* Mejora en actitudes estudiantiles
relacionadas con la igualdad de género, los
conocimientos civicos, la participacién en la
escuelay la vision de futuro.

Materiales para
la formacion
docente

NV
@ Las claves

* Formacidon docente mediante capacitacion
y materiales
* Metodologia participativa

* Implementacién de proyectos comunitarios * Aprendizaje dialégico

@ Web: http://viaeducacion.org/tag/aprender-a-participar-participando

la cuyo eje es la elaboracidn colectiva de proyectos
retas para fortalecer la formacion ciudadana. Ya son nueve
ue hoy inspiran e incentivan a mds instituciones a fortalecer

Monitoreo
y evaluacién
GESTION del programa
CURRICULUM
PEDAGOGIA
FORMACION
DOCENTE

Proyectos
participativos
liderados
por estudiantes

PARTICIPACION DE
LA COMUNIDAD

A Pilares destacados

* Participacién de la comunidad

G Video: https://www.youtube.com/watch?v=Y ppsO9mnHGU

) & Agradecemos los aportes de Maria Alicia Cardenas Casanueva, investigadora de la Fundacién Via Educacién, en el proceso de elaboracién de este caso.
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La incorporacién de Formacién Civica v Etica al curriculum ofi-
cial que introdujo la Reforma Integral de Educacién Bésica (RIEB)
(2006-2009) en México implicé la necesidad de formar do-
centes para el area. El desafio se complejizd ya que también fue
necesario contemplar el enfoque pedagdgico centrado en com-
petencias y en la planificacién por proyectos. Es asi como el reto
consistia en formar docentes en la competencia de partici-
pacion ciudadana desde el enfoque del “aprender haciendo”.

En este marco, la asociacion civil Via Educacion desarrolld
la propuesta “"Aprender a participar, iparticipando!” (APP),
que la Secretaria de Educacion Publica de México reconocid
como valida en el marco de su iniciativa de expansién del
desarrollo profesional docente en articulacién con organiza-
ciones de la sociedad civil.

La propuesta pedagdgica del programa APP se apoya en la
concepcion de que las competencias de profesores y alum-
nos estan relacionadas entre si y, por lo tanto, al mejorar
las habilidades de los docentes en torno a la participacion
comunitaria, los alumnos tendran mejores oportunidades
para desarrollar sus propias competencias ciudadanas.
Por ello, el programa se orienta a brindar a los docentes he-
rramientas y habilidades concretas para lograrlo.

Para ello se articulan tres elementos que impactan las practi-
cas de ensefianza: la formacion docente, la metodologia par-
ticipativa, y la implementacion de proyectos participativos. La
propuesta se inserta en el dictado de la asignatura Formacién
Civica y Etica y se institucionaliza en el sistema oficial por via
de dos caminos: un Diplomado (continuo o intensivo a distan-
cia) para docentes, o bien a través de los materiales generados
para el programa. El contenido principal de este componente
de formacidén es la metodologia participativa.

El programa implica también que la participacién en la ela-
boracidon de los proyectos sea llevada a cabo por los alum-
nos, considerando el desarrollo de capacidades ciudadanas
participativas y autogestivas (Hart, 1997) vy el profesor, a
través de un proceso dialégico, los acompafa en la imple-
mentacidén de estos proyectos y acciones gque mejoren su
entorno. La metodologia participativa consiste en una serie
de pasos especificos -condensados en una guia de ensefian-
za elaborada en el marco del programa- para orientar a los
estudiantes en el disefio, implementacién y evaluacién de
unainiciativa que contribuya a mejorar la calidad de su en-
torno. Siguiendo reglas para el trabajo en grupo establecidas
democraticamente, los participantes mapean su comunidad
para determinar sobre qué situacién o problema les gustaria
actuar, elaboran un plan de accidon que determina y especi-
fica responsabilidades de los delegados de grupo y luego un
plan de evaluacion.

Estos pasos son llevados adelante mediante procesos com-
partidos de deliberaciéon y consenso, y han dado lugar a
proyectos comunitarios de las teméticas y contextos mas
variados. Es asi como guiados por sus maestros, contem-
plando las voces de todos, los alumnos llevan a cabo pro-
yectos participativos que contribuyen a mejorar su escuela,
su comunidad y su entorno. El tipo y la complejidad de los
proyectos varian de una escuela a otra y su contenido est3
estrechamente relacionado con el contexto: hay proyectos
de mejora del clima escolar, de la infraestructura (areas re-
creativas, bafios, plantacion de arboles, reciclaje, e incluso la
construccién de una biblioteca o el agua en la escuela) vy la
implementacién de mecanismos para mejorar el rendimien-
to académico (sistemas de pares de tutoria y ayuda con la
tarea después de la escuela).
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Ademads de implementar acciones de monitoreo del progra-
ma orientadas a la mejora continua de la implementacion, se
han realizado evaluaciones del impacto de APP. Una de ellas
analizé una muestra de 142 profesores y 4.970 estudiantes y
demostré que los profesores aumentan el uso de métodos
de ensefanza no tradicionales, sus habilidades para crear
espacios de deliberacién dentro del aula y su capacidad para
llevar a cabo actividades mas centradas en temas de ciuda-
dania y democracia (Via Educacion, 2012).

Ademas, las evaluaciones han observado gue los estudiantes
que participan en estos proyectos mejoran su capacidad de

Via Educacion

comunicacion y la confianza para expresar sus ideas de ma-
nera efectiva, asi como sus habilidades para la participacién
activa (Via Educacién, 2012). Otra de las evaluaciones de im-
pacto del programa recientemente publicada (Reimers F., Or-
tega, M. E.,, Cardenas, M., Estrada, A., Garza, E. 2014) mostrd
que la metodologia participativa logré mejorar la practica do-
cente. El estudio muestra impactos estadisticamente signifi-
cativos en términos de la mejora de las practicas pedagdgicas
generales y especificas educacion ciudadana, mejoras en tor-
no a debates sobre temas civicos, y mejoras en relacion a las
oportunidades que brindan a los alumnos para participar en la
toma de decisiones de la escuela. En cuanto a los estudiantes,
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la evaluacion mostrd resultados estadisticamente significati-
vos en las actitudes en relacién a la igualdad de género, los
conocimientos civicos y habilidades, la participacién de los es-
tudiantes en la escuela, y la vision para el futuro.

Los resultados de las evaluaciones y procesos de monitoreo
continuo han nutrido el conocimiento acerca de qué es lo que
hacen los profesores para producir mejores resultados para
los alumnos. Una evaluacion de proceso mostrd que, en las au-
las de maestros que implementan la metodologia participativa,
los estudiantes eran capaces de entender mejor el proceso de
elaboracion de un proyecto de participacion para mejorar su
entorno y eran mas propensos a hacerlo con éxito. También se
observd una relacion directa entre la mejora de las aptitudes
pedagdgicas del maestro y el cambio en el rol del profesor tra-
dicional hacia un facilitador de metodologia participativa. Por
otra parte, se observd un aumento de la motivacion de los
estudiantes en la participacion ciudadana al implementar
estrategias pedagdgicas innovadoras. Los maestros asegu-
ran observar una mejora en el clima escolar y en el rendimiento
académico. El seguimiento de los proyectos participativos de-
sarrollados por profesores y estudiantes indican que este ele-
mento del programa es clave en la generacion de un espacio
para el desarrollo de competencias ciudadanas democraticas.

La implementacién de APP en México se dio en tres etapas.
En la primera, se consolidé el disefio del programa a partir de
una investigacion participativa implementada en el afio 2005
por Via Educacién involucrando a docentes de escuelas publi-
cas en los contextos socio-econdmicos y culturales mas di-
versos (urbano-marginal, rural e indigena) durante dos afos.
A partir de esta experiencia surgié el disefio de un método
concreto para brindar herramientas a los maestros con el fin
de mejorar la ensefianza de Formacién Civica y Etica.

En una segunda fase, se establecid una alianza con los Minis-
terios de Educacién en los diferentes Estados y se trabajo con
120 docentes de escuelas publicas analizando cémo la im-
plementacién de la metodologia participativa se adapta a di-
versos contextos. Finalmente, una tercera fase consistid en la
expansion y consolidacion de la ejecuciéon duplicando la can-
tidad de docentes, lo cual demostré el potencial del programa
para escalar. En esta fase ingresaron los nuevos facilitadores
y se desarrollan materiales de capacitacién, materiales de se-
guimiento y guias adicionales para la autoevaluacion.

Después de esa experiencia, el programa se extendid a cinco
estados adicionales en colaboracion con otras organizaciones
no gubernamentales, tanto en contextos formales y no forma-
les de escolarizacidn. Para 2014 se registran otros 123 docen-
tes en ejercicio y formacién de graduados del programa, 4305
estudiantes beneficiados directamente y 12915 familiares be-
neficiados indirectamente (Via Educacién, 2012). Ademas, se
cred una plataforma electrénica para el seguimiento, la retroali-
mentacidn y la comunicacion de los resultados. A partir de este
periodo, la asociacion civil Via Educacion comenzd a trabajar
asesorando los procesos de implementacién de este modelo.

En la actualidad, el programa ha alcanzado a mas de 700
profesores de escuelas publicas de los mas variados contex-
tos, -urbano, rural y comunidades indigenas- en diferentes
estados de México, incluyendo Nuevo Ledn, Chiapas, Du-
rango, Jalisco, Ciudad de México, Chihuahua, Guanajuato,
San Luis Potosiy Guerrero con un impacto en mas de 17.000
estudiantes (Cardenas, 2016)

La propuesta logré integrar los mecanismos innovadores
de ensefanzay la educacidn ciudadana desde la participa-
cion de alumnos y profesores. Asimismo, el funcionamiento
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de la metodologia participativa no solo ha resultado escala-
ble a un mayor nimero de escuelas, sino que también es sus-
ceptible de ser aplicada en espacios de educacion no formal
y con estudiantes de diversos grupos etarios. El programa
mejora el rendimiento escolar, la motivacidon de estudiantes
y docentes e impulsa el aprendizaje activo dentro del saldn
de clase, al mismo tiempo que fomenta habilidades ciuda-
danas y participativas en los alumnos desde temprana edad.

Aprender a participar, iparticipando!: los principios
en foco

* Valoracién de la diversidad: los proyectos involucran a la
comunidad y asi amplian y diversifican las interacciones de
los alumnos.

» Enfasis en el sentido del aprendizaje: la orientacién practica
de los proyectos, construidos en didlogo con las necesida-
des de cada comunidad, dota de sentido a la experiencia de
aprendizaje transitada para construirlos.
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Redes de Tutoria

Las Redes de Tutoria son el nicleo de una propuesta pedagdgica que promueve el aprendizaje profundo partiendo del interés
genuino de quien aprende, a través de una metodologia dialdgica que fomenta una relacion personal, horizontal y auténtica entre
maestros y alumnos. Su implementacidn como eje en politicas de mejora masiva de escuelas secundarias en contextos de alta
marginacion arrojo resultados excelentes y atrajo la atencién de académicos y funcionarios de varios paises del mundo.
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» Aprendizaje por interés (vs. autoridad)

* Aceptacién docente

* Implementacion experiencial (learning
by doing)

* Implementacidn exitosa en contextos de
debilidad pedagdgica (falta de docentes)
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1ls Resultados
* Mejora de los aprendizajes: los resultados de
las escuelas Telesecundarias superaron a los de
otras modalidades de educacién media (2013) A .
* Mejora de la solidaridad en el aula Pilares destacados
7 AUITIENIED S| Senilio ¢ ) epertorde » Aprendizaje dialégico = Valoracién de la diversidad
escolar
@ Web: http://redesdetutoria.org G Video resumen: https://vimeo.com/69201511
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Redes de Tutoria, México

Redes de Tutoria es una propuesta pedagégica basadaenla
importancia del interés genuino y del didlogo para el logro
del aprendizaje profundo y significativo. A través de una
metodologia concreta y facil de replicar, propone un cambio
en la relacién entre quienes ensefian y quienes aprenden -ya
sea entre alumnos, entre ellos vy el docente o entre docentes,
padres o incluso equipos de gestidén escolares o guberna-
mentales- hacia un modelo mas horizontal, donde la auto-
ridad impuesta pierde fuerza ante la motivacién auténtica
como justificacion para el aprendizaje.

La metodologia propuesta puede resumirse en los siguientes
pasos:

* |arelacidn tutora parte del interés del alumno por co-
nocer. Para ello, el maestro o tutor propone temas a sus
alumnos, para que cada uno de ellos elija el que méas le
interese para investigarlo de forma individual.

* Durante el proceso de investigacion, el tutor acompafia
al tutorado a través de una relacién dialégica semejan-
te a la mayéutica socrética, buscando guiarlo en el ca-
mino de encontrar sus propias respuestas y profundizar
allil donde sea mas necesario e interesante para él o ella.

* Una vez que el alumno termina su proceso de apren-
dizaje, prepara una presentacion para el resto de sus
compaferos que abarca tanto lo que aprendié como la
forma en que lo hizo.

* Tutor y tutorado realizan un registro escrito del proce-
so, con especial énfasis en registrar las comprensiones
parciales y los hitos del proceso de pensamiento que
permitid construir el conocimiento. Esto ocurre durante
todo el proceso de tutoria, no necesariamente al final.

1 Cabe sefialar que la relacion tutora no se da necesariamente entre docente y
alumno. El rol de tutor y tutorado puede ser asumido por cualquier persona mas
alla de su funcién dentro o fuera de la escuela.

Después de ello, el alumno puede optar por convertirse en
tutor de otros estudiantes interesados en aprender ese
tema que ahora domina.

Asi, la relacidon tutora hace posible un aprendizaje con ma-
yor sentido (dado que parte del interés de quienes ensefian
y aprenden) y mas profundo (ya que el estudiante explora
un tema por vez con el apoyo de otro experto); y ofrece una
oportunidad Unica para consolidarlo y enriquecerlo: la de te-
ner que transmitirlo a otros interesados genuinamente en el
tema. A su vez, uno de los mayores potenciales de Redes de
Tutoria es que permite el desarrollo de competencias para
el aprendizaje auténomo: comprension lectora, resolucion
de problemas, metacognicion, entre otras. En ese sentido, los

nuL
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estudiantes estdn mucho mayor preparados para enfrentar
cualquier desafio de aprendizaje, pese a no haber sido pre-
parados necesariamente en un contenido especifico.

Redes de Tutoria surgid en México en 1996 cuando Gabriel
Cémara, Doctor en Educacién por la Universidad de Har-
vard, fue convocado junto a su equipo de la Asociacién Civil
Aprender con Interés por el Consejo Nacional de Fomento
Educativo (CONAFE) para disefiar una propuesta de educa-
cién secundaria para jovenes de contextos rurales, que seria
implementada no por maestros sino por jovenes egresados
del nivel secundario superior, en escuelas post-primarias.

El equipo entendié que debia pensar en una educacién “que
entusiasmara a la gente que no tenia motivaciones para

avanzar en su camino” y cred las redes de tutoria, que, en sus
palabras, “no son ninguna panacea; por el contrario, su ventaja
es la sencillez de que se basa en el modo natural de aprender,
en algo que necesitamos todos para aprender: este contac-
to personal, humano, basado en el interés auténtico”.

El desafio se reeditd cuando, en 2009, Cdmara y sus colegas
fueron convocados por el equipo que disefié el Programa
Emergente para la Mejora del Logro Escolar (PEMLE), cuya
principal poblacidn objetivo fueron las telesecundarias?, que
presentaban los resultados de desempefio mas bajos de to-
dos los tipos de escuelas medias. La construccién de redes
de tutoria fue el eje central del PEMLE y de su sucesora, la
EIMLE (Estrategia Integral para la Mejora del Logro Educati-
v0), que alcanzd a 9.000 escuelas. A partir de ello, las tele-
secundarias mejoraron sus resultados de desempeio mas
que el resto de las modalidades de educacién secundaria,
superando a las escuelas técnicas y a las escuelas comunes
sostenidas por el Estado (Azuma, s.f.).

Entre otros, destaca el caso de una telesecundaria del munici-
pio de Lagos de Moreno (Jalisco, México), que pasoé de estar,
en 2010, entre los Ultimos lugares de la regidn (en términos de
los resultados de desempefio de sus alumnos en la evaluacién
ENLACE) a obtener el primer lugar a nivel municipal, uno de los
primeros a nivel estatal, y logré superar el promedio nacional
en la mayoria de los grados en las tres asignaturas evaluadas
en 2012 (Hernandez Espinosa y Christiani, 2013). “El logro fue
tal que vinieron de la television a conocer la escuela. El secre-
to fue reducir la cantidad de temas, permitir que los alumnos
buscaran solos los temas que les convenia ver para la prueba
y los estudiaran en profundidad con la pequefia practica del

2 Escuelas ubicadas en entornos rurales aislados, donde parte de los contenidos
curriculares son transmitidos por via de la television.
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estudio independiente,” cuenta Cdmara. En efecto, Redes de
Tutoria logrdé que las escuelas telesecundarias mexicanas su-
peraran a las otras modalidades de nivel medio en resultados
educativos, revirtiendo una desigualdad historica®.

En ambos casos (CONAFE y PEMLE/EIMLE), la implementa-
cién se dio a través de capacitaciones iniciales durante los pe-
riodos de planificacion del afio escolar, que fueron llevadas a la
practica como tutorias, buscando que los docentes aprendie-
ran haciendo. "Algo que funciond desde que comenzamos en
el CONAFE fue no separar disefio de ejecucion”, explica Ca-
mara. “Capacitamos usando la relacién tutora. Entendiamos

3  Entre 2006y 2013, el porcentaje de alumnos de Tlero a 3er afio con resultados “bue-
nos"y “excelentes” en la evaluacion ENLACE de Espafiol pasé de 5,4 a19,5. En la mo-
dalidad secundaria general el cambio fue de 14,4 2 16,9, y en la técnica de 13,6 a 17,4.

gue no podiamos pedir a los docentes que lo hicieran asi si
no lo haciamos nosotros con ellos”. También se incorporaron
asistentes técnico-pedagdgicos que acompafiaron a los do-
centes en sus primeros pasos con redes de tutoria. Ademas,
cuando se hizo necesario escalar masivamente, se elaboraron
y distribuyeron materiales escritos con guias para la practica
correcta de la relacidn tutora.

Alllegar al sistema educativo, la apuesta de las redes de tuto-
ria por el aprendizaje en profundidad se choca con los linea-
mientos curriculares oficiales, que contemplan el abordaje
de muchos mas temas con una secuenciacion pautaday con
una profundidad menor. Para sortearlo, tanto en el caso del
CONAFE como del PEMLE/EIMLE se optd por trabajar solo
algunos temas en profundidad, que fueron seleccionados de
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las curriculas oficiales por ser considerados temas impres-
cindibles que se conectarian con otros secundarios al ser
abordados en profundidad mediante las tutorias.

A la hora de identificar los factores de éxito de las redes de
tutorfa, Cdmara destaca tres rasgos. En primer lugar, sostie-
ne, "es algo real, tan real que se exporta; se puede vivir, se
puede visitar; estd sucediendo ahora y estd cambiando la ex-
periencia de aprendizaje de muchas personas”. En segundo
lugar, explica que “es algo que los maestros aceptan y eso
es un componente central de cualquier reforma educativa.
La clave esta en que la capacitacién, al ser por tutorias, pre-
gunta a los maestros cuéles son los temas en los que quie-
ren capacitarse. Es la primera vez que muchos sienten que
se responde a su interés genuino”. Por Ultimo, destaca que

Asociacién Civil Aprender con Interés
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“tiene resultados”, explicando que “establecer una relacién
personal tiene la ventaja de que te aseguras de que hay un
interés por aprender, se impide cualquier pretension de sa-
ber cuando no sabes; y esto asegura siempre el aprendizaje”.
Estos tres elementos, sostiene Camara, se condensan en la
idea de la sencillez: “"Es algo muy simple. Es lo que hace un
padre con sus hijos, pero aplicado a gran escala.”

La propuesta incide en la mejora del ambiente de aprendi-
zaje en el aula, permitiendo una mayor tolerancia al error o
la ignorancia (que comienzan a funcionar como puntos de
partida para la ayuda); una mayor personalizacion del apoyo
y la ensefianza; un aumento de la solidaridad cotidiana en el
aula; y una mejora del sentido de la experiencia escolar, dado
que “la ganancia humana de lograr aprender es inmediata,
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no una promesa, y con ello se recupera el sentido de la
asistencia a la escuela” (Lépez Salmoran, 2016, p. 20).

Ademas, cabe destacar que la propuesta de redes de tuto-
ria ha llamado la atencién de académicos, implementado-
res y funcionarios de varios paises, entre ellos, la del equipo
de la fundacion Educacién 2020, de Chile, que esta liderando
la implementacién en ese pais, desarrollando un programa
que apunta a llevar Redes de Tutoria a 50 escuelas, sistema-
tizando y evaluando la experiencia para sugerir aprendizajes
para la politica publica. También ha despertado interés en el
equipo de investigacion de Richard Elmore, especialista en
cambio educativo mundialmente reconocido, quien experi-
mentd por si mismo la relacién tutora y se refiere a ella como
parte del “futuro del aprendizaje” (Elmore, 2016). El volumen
de informes y trabajos académicos sobre las redes de tutoria
(todos centralizados agui) es llamativo y habla de la potencia
de la propuesta, y sobre todo, de todo lo que los sistemas
educativos de la region tienen por aprender de ella.

Redes de Tutoria: los principios en foco

= Visidn de altas expectativas: potencia los aprendizajes en
contextos de debilidad pedagdgica.

* Reconocimiento de la diversidad: el proceso de ensefian-
za y aprendizaje es completamente personalizado, lo que
permite una contemplacién total de las caracteristicas de
cada tutorado.

* Relaciones pedagdgicas mas horizontales: los roles de tutor y
tutorado pueden ser asumidos por docentes y por alumnos.
= Enfasis en el sentido del aprendizaje: los temas ensefiados

y aprendidos parten del interés del alumno y del docente,
lo que dota de sentido a la experiencia de aprendizaje.
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Centros Rurales de Formacionde Alternancia

Con el fin de incrementar el acceso y permanencia en la educacion secundaria, el Ministerio de Educacion de Pert impulsa desde el
afio 2012 los Centros Rurales de Formacion de Alternancia (CRFA), iniciativa que ya existia en el pais desde los 2000 de la mano
de organizaciones sin fines de lucro. Se trata de escuelas secundarias pensadas especificamente para entornos rurales, disefiadas
seguin un modelo que combina la participacion de las familias y la comunidad con una orientacion al desarrollo socio-productivo
local y un régimen de alternancia que se acomoda a los altos niveles de dispersidn de las viviendas de los estudiantes.
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Segln la Direcciéon de Educacion Secundaria (DES), en Perd
el atraso escolar registra mayores niveles en zonas rurales,
donde habita el 30% de la poblacién de 12 a 19 afios (MINE-
DU, 2015). De los méas de 470 mil adolescentes vy jévenes
que se encuentran fuera de la escuela secundaria, el 45,1%
reside en ambitos rurales. Asimismo, solo un 44% de los es-
tudiantes de las areas rurales logra culminar sus estudios en
el tiempo estipulado y alcanzando los estandares minimos
esperados.

UNCRFAP
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En la bdsqueda de estrategias para atender a las necesidades
de los alumnos que provienen de contextos donde la distancia
a la escuela es extensa y constituye una de las mayores cau-
sas de inasistencias y desercion, el Ministerio de Educacion del
Perti (MINEDU) avanzé en diversificar las distintas modalida-
des de educacion secundaria con miras a universalizarla. Es asf
como, desde el afio 2012, se promueve la modalidad de Cen-
tros Rurales de Formacion de Alternancia (CRFA) con el fin de
ampliar las oportunidades de aprendizaje de los estudiantes de
nivel secundario de zonas rurales (RES. 1624-2014 MINEDU).




Centros Rurales de Formacion de Alternancia, Pert

Los CRFA funcionaban en Per’ desde el afio 2000 de la
mano de la Asociaciéon Civil ProRural y la Asociacién para el
Desarrollo Andino Sostenible "Qullana”, organizaciones no
gubernamentales dedicadas al trabajo en zonas rurales que
buscaban implementar en el pais un modelo educativo ba-
sado en las Maisons Familiales Rurales' (MFR). En 2012 se las
incorpora a la ensefianza oficial formalmente por medio de
convenios de cooperacion interinstitucional con el MINEDU,
lo que activa la multiplicacion de estas experiencias a lo lar-
go y ancho del pais.

Los CRFA funcionan en zonas rurales cuya economia depen-
de mayormente de la actividad agropecuaria o forestal y/o la
pequefia produccidon de bienes o servicios. Este modelo se
organiza en torno a la modalidad de “educacién en alter-
nancia”, ya que la formacién alterna un periodo de dos se-
manas en la escuela bajo la modalidad de internado vy otras
dos semanas en entorno socio-familiar de cada alumno.

De esta manera, se busca vincular la formacion de los jo-
venes y adolescentes con el mundo de la produccién vy el
empleo local haciendo énfasis en el desarrollo de un espiritu
emprendedor para generar iniciativas asociativas. Es por eso
que a nivel curricular, uno de los rasgos distintivos del plan
de estudios es la articulacion tedrico-practica que busca la
retroalimentacion entre el potencial educativo del lugar de
trabajo de la comunidad y la institucién de educacién formal.

Uno de los pilares del modelo CRFA es la interaccién cons-
tante que plantea entre diversos actores tanto dentro
de la institucién como hacia fuera. El Estado interviene a
nivel normativo definiendo lineamientos vy criterios para el

1 Modelo educativo iniciado por familias de agricultores en Francia (1937)

funcionamiento de la alternancia y financiando las plazas
de director y docentes monitores, los servicios basicos vy el
mantenimiento de la escuela, y los materiales educativos; la
familia, constituida en una Asociacion, es co-responsable de
la conduccidn del CRFA; el CRFA como nucleo del modelo
donde la Asociacion (el director, los docentes monitores vy
los administrativos coordinan la organizacién y el funciona-
miento); los agentes locales, tales como representantes de
los sectores, empresarios, profesionales, gobiernos locales,
organizaciones sociales, entre otros, colaboran en las actua-
ciones educativas y de desarrollo social y econdmico posibi-
litando su sostenibilidad.

Hacia el interior del CRFA, docentes, alumnos y familiares
intervienen en el armado de los contenidos y estrategias que
se implementan. Cada CRFA elabora un Plan de Formacién
especifico segln el contexto donde se inserta. Una vez ela-
borado el Diagndstico Situacional Participativo a partir del
didlogo con alumnos, familiares, actores locales y docentes
en el que se recoge y sistematiza toda la informacién rele-
vante del drea, se definen Perfiles del Egresado y de Ciclos
(MINEDU, 2015). A partir de ello, se realiza la transversaliza-
ciéon de los contenidos, capacidades y competencias en cada
una de las areas del Disefio Curricular Nacional.

De esta forma, el Plan de Formacién de cada CRFA expre-
sa el curriculo propio de cada institucion y se implementa
a través de diversos instrumentos vy estrategias propios de
la pedagogia de la alternancia: el plan de investigacién, la
puesta en comun, la visita de estudios, las tertulias (profe-
sionales y de socializacién), los cursos técnicos, el aprendi-
zaje practico, las visitas a las familias, los viajes de estudios,
el proyecto productivo, el plan de emprendimiento, el cua-
derno de la realidad, el cuaderno de relacion vy las tutorias.
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El instrumento central es el plan de investigacion, a partir
del cual se suceden los siguientes como pasos secuenciales,
déandose una concatenacion entre estos momentos, como
parte de un ciclo que se repite mensualmente.

Los planes contemplan tres dimensiones de formacién que
se desarrollan a partir de los instrumentos de la pedagogia
en alternancia: la dimensién académica se aborda a través
de la elaboracién de un plan de investigacién; la dimension
humana se trabaja mediante tutorias personalizadas vy la
convivencia en el internado; la dimension productiva y em-
presarial a partir del desarrollo de proyectos productivos vy
el disefio de planes de negocio. Los temas sobre los cua-
les se plantean las investigaciones suelen estar relacionados

83

V) Yor S >
v ",h’ P :
F g A ol :" w )’
EHE 75 i O &
- r 2 Vo 4
I ) ya ~
<+~ = 4
oy
b
3 4;
- ol i QS =
3 ¥
X : - -
~ : L ’; S
G

con las actividades econdémicas del contexto local. Se eligen
a partir del diagndstico del medio, en funcién de lo que los
alumnos cuentan.

De esta manera, también se favorece la articulacion entre los
planes de investigacidn con los proyectos productivos indivi-
duales y planes de negocio que desarrollan los estudiantes.
Segln el planteamiento de la modalidad, un primer momen-
to de desarrollo del plan tiene lugar en el espacio de apren-
dizaje familiar/comunal, y el resto se desarrolla en el CRFA.
El desarrollo de cada plan dialoga con otro instrumento de la
pedagogia de la alternancia: el “cuaderno de realidad”, don-
de el estudiante registra los resultados y conclusiones de los
diferentes momentos de desarrollo del plan de investigacién.
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Durante el periodo en que los alumnos permanecen en el
CRFA, la ensefanza es liderada por los docentes moni-
tores, profesores formados en competencias para la for-
macion productiva. Por su parte, en el CRFA se ofrecen
—ademas de las clases regulares— actividades que comple-
mentan la formacién de los jovenes, como cursos técnicos,
practicas, tertulias profesionales, tutorias personalizadas, vi-
sitas de estudios y actividades con diversos agentes locales
tales como representantes de distintos sectores productivos,
empresarios, profesionales, gobiernos locales, organizacio-
nes sociales y otros que colaboran con el CRFA facilitando su
funcionamiento y posibilitando su sostenibilidad. Ademas, el
régimen de internado en los CRFA también se aprovecha
para trabajar la convivencia y el clima escolar a través de —
entre otros instrumentos— el “cuaderno de relacion”, donde
los estudiantes anotan sus percepciones y sensaciones en
relacién a tematicas de convivencia para luego trabajarlas en
conjunto con companeros y monitores.

Durante el periodo en que no asisten al CRFA, los estudiantes
protagonizan actividades formativas en el entorno familiar
o empresarial. Las familias tienen un rol fundamental tanto
en la formacién como en la gestidn. En efecto, los CRFA son
creados y gestionados por asociaciones compuestas por los
padres de familia y otros colaboradores. Ellos participan de la
elaboracién del Plan de Formacién y de la evaluacion de los
docentes monitores. Asimismo, gestionan la provision de in-
fraestructura, alimentacion, equipamiento, servicios del inter-
nado y contactan a las instituciones productivas de la zona.
Para la contratacion de docentes, se designa un Comité de
Contratacidon que convoca a especialistas en educacion y con-
tratacion de personal como miembros titulares y alternos de
los comités de contratacion de docentes, mientras que los pa-
dres de familia actian como veedores del acto administrativo.

En el &mbito socio-familiar, los alumnos participan en las ac-
tividades productivas implementando su proyecto produc-
tivo v su plan de negocios. Se les proveen guias de elabo-
racién de proyectos para realizarlos. Estos son documentos
que permiten la planificacién de una actividad productiva o
comercial, y proveen estrategias para orientar estas activida-
des a la generacién de ingresos. Los proyectos son elabora-
dos con el apoyo de los padres u otros actores del medio y
supervisados por docentes monitores que realizan visitas a
los hogares de los alumnos para monitorear las actividades
y los aprendizajes.

Por lo general, los proyectos corresponden a actividades fac-
tibles de realizar en el entorno local, su estructura y conte-
nidos son simples, y son funcionales a los objetivos de las
actividades planteadas por los jovenes. Estas actividades
consisten, por ejemplo, en el desarrollo de proyectos que los
alumnos eligen relacionados a la crianza de animales meno-
res o actividades de caracter pecuario/piscigranja/apicultu-
ra que tienden a generar un retorno monetario. Esto no solo
refuerza el contenido académico y profesional y la motiva-
cién, sino que contribuye al desarrollo local. La participacion
de la comunidad le otorga sentido a los contenidos estu-
diados y acerca el contexto local permitiendo una articu-
lacién entre los saberes y su aplicacion (MINEDU, 2015).

Entre el afio 2011 y el 2014 el MINEDU trabajé en sistema-
tizar la experiencia con la participacion de todos los actores
involucrados, incluyendo a los gobiernos locales y regiona-
les. Se consolidaron los “Lineamientos para la Educacién
Secundaria en Alternancia,” que permitieron que los go-
biernos incorporaran a sus presupuestos los recursos para
la implementacion y el adecuado funcionamiento de estos
servicios educativos (RSG. 0400-2016 MINEDU), regularan
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la normativa de contratacion y procedimientos para la aper-
tura de los nuevos CRFA. A partir de su incorporacion como
modalidad oficial, los CRFA expiden certificados de estudios
avalados por el MINEDU con mencién en la especialidad de
la formacion técnico- productiva, segin establecido Plan de
Formacién del CRFA.

Con la creacién de una area ministerial especifica para la
educacion rural (Direccion de Servicios Educativos en el
Ambito Rural), el Ministerio de Educacién asumié la res-
ponsabilidad que hasta el momento estaba en manos de la
sociedad civil. Si bien la intervencion de las ONG abogaba
para un traspaso integral al ambito de la politica publica, la
experiencia demostrd la necesidad de un sistema hibrido
dado que aln es necesario protocolizar méas procedimientos.
En la actualidad, la fundacidon ProRural asesora al MINEDU
en los procesos de implementacion del modelo como ser la
formacion de docentes monitores a través de un programa
que logrd alcanzar los 162 maestros. De ellos, 54 docentes
alcanzaron el nivel de formadores de docentes. La poblacién
estudiantil beneficiada alcanzd los 3.500 adolescentes en el
2015. Actualmente, existen 74 CRFA, de los cuales 15 estan
gestionados por el Ministerio de Educacion, 41 por ProRu-
ral y 8 por Aldeas Qullana (MINEDU, 2015). Estos ultimos
dos casos se encuentran en una modalidad de convenio de
gestion con el Estado Nacional, quien se encarga de aportar
parte de los recursos (salarios y materiales).

La evaluacion de los Centros Rurales de Formacion en Al-
ternancia (2015) ha demostrado las mejoras que el modelo
CRFA ha conseguido en términos de mejora en el acceso
a la educacion en el ambito rural. Asimismo, los proyectos
productivos han tenido efectos en la dindmica familiar y lo-
cal. De los 2.376 estudiantes egresados de la Red ProRural

hasta el 2014, el 95% han sustentado sus Planes de Negocio.
De los 2.376 egresados de la Red de ProRural, el afio 2014,
20,30% estaba ejecutando su Plan de Negocio (MINEDU,
2015). 86,6% de los alumnos encuestados en la evaluacién
estuvieron de acuerdo vy totalmente de acuerdo en que los
proyectos productivos que desarrollaron ayudaron a mejorar
las condiciones de vida de sus familias.

Asimismo, el 63% de los padres de familia entrevistados
respondié que los proyectos productivos contribuyeron a
mejoras en el ingreso y el 15% seiialé que trajeron inno-
vaciones productivas. Al finalizar el periodo lectivo 2014,
60% de los egresados empezaron a cursar estudios tercia-
rios (universidad y estudios técnicos); los restantes se incor-
poraron al sector productivo (bienes y servicios) de modo
dependiente (30%), independiente (8%) o ambos (2%). A
su vez, el 85% de los egresados permanece o mantiene rela-
cién estrecha con su familia y localidad.

Las distinciones que han merecido los CRFA tales como la
Distincidon del Instituto Latinoamericano de Comunicacion
Educativa (ILCE) por calidad vy equidad, formacién docente
y educacion incluyente (2005), Premio “Esteban Campodé-
nico Figallo”, en el Area de Servicios Directos a la Sociedad
(2006), Premio de la Fundacion Qatar-Premio (WISE) “Seis
innovaciones en educacion mas consistentes (2014) (ProRu-
ral, 2015), entre otros, demuestra la efectividad e impacto de
la modalidad de alternancia para fortalecer los aprendizajes
en escuelas de contexto rural, empoderar a las familias, mo-
tivar a la comunidad y potenciar el desarrollo local.
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Centros Rurales de Formacion en Alternancia: los
principios en foco

* Visidn de altas expectativas: la propuesta se orienta al de-
sarrollo y la transformacién de la vida de las comunidades
rurales.

* Reconocimiento de la diversidad: la modalidad de educa-
cién en alternancia y los instrumentos pedagdgicos con-
templan las dificultades y posibilidades propias de los ha-
bitantes del medio rural, asi como las caracteristicas del
entorno socio-productivo.

* Valoracién de la heterogeneidad: el involucramiento de las
familias en procesos de toma de decision, evaluacion, y en-
sefianza-aprendizaje diversifica y enriquece las interacciones.

* Enfasis en el sentido del aprendizaje: gran parte de la pro-
puesta educativa gira en torno al desarrollo de planes de
negocio y proyectos socio-productivos con impacto poten-
cial directo en las comunidades de los alumnos.
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Politica Nacional de Educacion Intercultural Bilingiie

En 2012 el Ministerio de Educacion de Peru se propuso mejorar la calidad de la Educacion Intercultural Bilinglie. Partid de un amplio
diagndstico de las necesidades educativas de los pueblos originarios y de un didlogo que involucré a distintos niveles de gobierno

y a la sociedad civil, que incluyd la voz de los referentes de las comunidades indigenas. A partir de un acuerdo colectivo entre

los actores sociales participantes del didlogo, la Direccidn de Educacion Intercultural Bilinglie disenid e implementd una politica
pedagdgica, curricular y de formacion docente que revaloriza los saberes y costumbres ancestrales de los pueblos originarios.
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Luego de un proceso de diagndstico que mostrd un déficit
en la calidad del servicio educativo para los pueblos indi-
genas que contemplara sus dialectos y cultura, el Minis-
terio de Educacion de Pert decidid en el afio 2012 impul-
sar un conjunto de medidas tendientes a profundizar una
conquista de derechos educativos en la que ya se venia
avanzado. A partir de un acuerdo intersectorial entre el

Entorno Inteligente

Estado, académicos, organizaciones de la sociedad civil y
representantes de comunidades indigenas, se definid una
politica integral de Educacién Intercultural Bilinglie que
interviene sobre las dimensiones pedagdgica, curricular,
linglistica y de formacion docente para las comunidades
indigenas contemplativa de las caracteristicas culturales
de cada regién.
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La poblacién de Perl es una de las mas multiculturales y
plurilinglies: cuenta con mas de 4 millones de hablantes en
algunas de las 47 lenguas originarias, de los cuales se estima
que 1.5 millones son nifos y jovenes en edad de acceder a
la educacion basica. Pero la diversidad no es solo lingUistica;
estas lenguas son el medio de comunicacién de 55 pueblos
indigenas que presentan culturas y actividades productivas
propias y son originarias de regiones con geografias y carac-
teristicas distintas: las sierras andinas y la selva amazdnica.

El Plan elaborado buscd contemplar esta diversidad dentro del
sistema educativo garantizando aprendizajes pertinentes y de
calidad a los alumnos de pueblos originarios, promoviendo el
pleno ejercicio de su derecho a una educacion intercultural y
bilinglie de calidad. En el marco de una perspectiva critica de
tratamiento de la diversidad étnica, cultural y lingUistica del
pais, el plan definié cuatro lineas de accién principales.

La primera consistié en elaborar un estado de situacion de
las poblaciones indigenas, sus lenguas, regiones y niveles
educativos a fin de obtener la informacion necesaria para
generar las estrategias que garantizaran el acceso, la per-
manencia vy la culminacion de sus estudios. Se mapearon las
caracteristicas de cada pueblo originario para poder planifi-
car la oferta educativa. A partir de la creacion de un sistema
nacional de registro, se identificd una demanda aproximada
de 21 mil escuelas de la modalidad intercultural bilingle.

En segundo lugar, se inicié un proceso de elaboracién de una
propuesta pedagégica que tuviera en consideracion la di-
versidad cultural y regional, junto con materiales didacti-
cos que la acompaiiaran. £l ministerio contratd a docentes
y lideres de las comunidades y los formé en la elaboracion
de materiales. Desarrollaron la planificacion curricular de

matematica y comunicacién tanto en lenguas originarias
como en castellano como segunda lengua. En los casos en
donde la lengua originaria habia perdido su tradicion y solo
era hablada por los ancestros de la comunidad, se trabaja-
ron estrategias de revitalizacidén y normalizacién de lenguas.
Ademas, se invitd a ancianos y conocedores de la comuni-
dad a construir un calendario colectivo (calendario comu-
nal) con las principales fechas relevantes para cada cultura,
que luego fueron incorporadas en el calendario académico.
La participacion de la comunidad, que fue participe de los
procesos de toma de decisiones sobre los contenidos curri-
culares, fue fundamental para la creacion de los materiales
acordes a cada cultura.

Otra accion central fue la formacién docente inicial y en ser-
vicio orientada al fortalecimiento de los contenidos especi-
ficos de las distintas culturas. Los institutos pedagoégicos
relanzaron la carrera docente en Educacion Intercultural
Bilingiie y algunos de ellos promueven la participacién de
sabios de las comunidades, lo que les permitié profundi-
zar en los saberes ancestrales, acentuar la pertinencia de
las planificaciones y valorizar la lengua y cultura originarias.
Ademas, se generd un sistema de becas para miembros bi-
linglies de la comunidad para estimularlos a que cursaran
este trayecto formativo y atraerlos al oficio docente. “Tam-
bién se cred un incentivo salarial, incorporado en la ley de
reforma magisterial, a los maestros que supieran hablar la
lengua de origen de la comunidad ademas del ofrecido por
brindar clase en contexto rural”, explica Elena Burga, Direc-
tora General de Educacion Intercultural, Bilingtie y Rural.

Una vez recibidos, los docentes contindan su formacién
a través del Soporte Pedagdgico Intercultural, donde los
acompafiantes de la propuesta brindan asistencia técnica
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y capacitaciones a los docentes a fin de fortalecerlos en el
desempefio de su profesién. En estos espacios se trabaja
con las “Rutas del aprendizaje”, guias que explican sobre el
armado del calendario integrado de la escuela y la comuni-
dad, el tratamiento de las dos lenguas y el uso de los mate-
riales. "Esa planificacidon la hacemos en las capacitaciones vy
el acompafiamiento pedagdgico en el aula una vez por mes
para asegurarnos que se usan los materiales y de la forma

correspondiente”, aclara Burga. No obstante, este acompa-
flamiento se hace en el 30% de las escuelas debido al costo
presupuestario que requiere.

La dltima de las lineas de accidn estipuladas en el plan fue
la promocion de una gestion educativa descentralizada
que garantizara la participacion social y el liderazgo de los
pueblos indigenas a partir de la diversidad y su enfoque

Agencia Espariola de Cooperacién Internacional para el Desarrollo (AECID)/Flickr.
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territorial. De esta forma, se fortalecieron los vinculos entre
las escuelas y sus comunidades: los aprendizajes se basan en
los aportes y saberes practicos de los miembros. También se
incorpord al espacio escolar la transmisidon de conocimien-
tos ancestrales, asi como visitas que acercaron cultura de su
comunidad a partir de diversas actividades vivenciales ba-
sadas en los saberes propios de las culturas como el cultivo,
la alfareria, la pesca, etc. Los alumnos dotan de sentido sus
aprendizajes a partir de las interacciones y los intereses
de cada uno, resignificando su contexto y cultura.

El Plan de Educacién Intercultural Bilinglie se distingue de
otros en la region por la participacion activa de los referentes
indigenas en la elaboracion de la politica pedagdgica y curri-
cular. Asimismo, la incorporacion de los sabios vy lideres in-
digenas en la formacion docente profundizé el acercamien-
to a los saberes culturales, enriqueciendo los materiales de
formacidn con relatos y experiencias. Esto permitié articular
un Plan gue no solo responde a los lineamientos educativos
nacionales sino que también incorpora la voz de las comuni-
dades vy sus diversidades linglisticas y culturales.

En 2014, luego de dos afios de implementacién sistematica
de la politica, se observé que los estudiantes de las Escuelas
Interculturales Bilinglies que tienen acompafiamiento dupli-
caron y hasta cuadruplicaron los resultados de comprension
lectora en lenguas originarias en las evaluaciones censales.
Asimismo, los resultados de la evaluacion de 2015 en caste-
llano como segunda lengua también aumentaron, e incluso
se registraron en ocasiones desemperios de estudiantes de
lenguas andinas con mayor comprensién lectora en caste-
llano que en sus propias lenguas madres. Segun la Evalua-
cion Censal de Estudiantes, las mediciones de cuarto gra-
do de primaria en comprension lectora del castellano como

segunda lengua mostraron que los alumnos con menores re-
sultados disminuyeron mas de un 10% entre los afios 2003
y 2005 mientras que aquellos en la franja de mayores resul-
tados aumentd en el mismo porcentaje en ese periodo de
tiempo. En la actualidad, la propuesta estd acomparfiando a
4500 escuelas y estima poder cubrir el 85% de la demanda
de docentes bilinglies hacia la finalizacién del Plan Nacional
en 2021. Asimismo, se expandié de zonas rurales a urbanas,
donde los estudiantes son de familias migrantes de pueblos
originarios, y aunqgue tienen el castellano como primera len-
gua, quieren revitalizar su lengua indigena de herencia.

Politica Nacional de Educacion Intercultural Bilingiie
de Peru: los principios en foco

* Reconocimiento de la diversidad: docentes y referentes de
la comunidad se involucran en el armado de una propuesta
curricular que dialogue con saberes ancestrales y con las
caracteristicas y necesidades de cada comunidad.

* Valoracion de la heterogeneidad: los saberes de los miem-
bros de toda la comunidad son puestos en juego en pro-
cesos de planificacion y definicién curricular, asi como en
procesos educativos en el interior de la escuela; sabios de
las comunidades asisten en procesos de elaboracién de
materiales curriculares y de formacién docente inicial.

* Enfasis en el sentido del aprendizaje: la participacién de la co-
munidad en los procesos educativos y la propuesta bilinglie
dotan de sentido a la educacién para poblaciones indigenas.

Para continuar explorando
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Programa Maestros Comunitarios

Implementado desde 2005 en las escuelas primarias uruguayas mds vulnerables, el Programa Maestros Comunitarios rompe
la frontera entre la escuela y la familia a través de la incorporacion de un nuevo actor en la institucion escolar que asiste en las
trayectorias escolares de los alumnos, restituye el deseo de aprender y compromete a los padres con la educacion de sus hijos.

Q Uruguay Componentes
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@ Web: : http://www.ceip.edu.uy/programas/pmc G Video: https://www.youtube.com/watch?v=Eoi9wEIEEgY

>( Agradecemos los aportes de Rosario Ramos, Inspectora Coordinadora del Programa Maestros Comunitarios, en el proceso de elaboracién de este caso.
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Programa Maestros Comunitarios, Uruguay

Uno de los mayores desafios que enfrenta la educacion pri-
maria uruguaya son sus altas tasas de repitencia en los pri-
meros afios. Esta situacidn se concentra en las escuelas a las
que asisten los alumnos de menores niveles socioecondémi-
cos. Con el objetivo de revertir esta problematica, el Minis-
terio de Desarrollo Social y el Consejo de Educacion Inicial y
Primaria de Uruguay crearon en 2005 el Programa Maestros
Comunitarios.

Maestros Comunitarios busca fortalecer los procesos de
aprendizaje de los alumnos de bajo rendimiento escolar que
presentan problemas de asistencia, repitencia o desercion y
ayudarlos a reentablar su relacién con la escuela. “El progra-
ma nace de la posibilidad de re-vincular la escuela con la
comunidad y restituir el deseo de aprender que no tiene
que ver con lo pedagdgico-didactico sino con las relaciones
sociales”, expone Rosario Ramos, Inspectora Coordinadora
del Programa Maestros Comunitarios.

Las escuelas primarias mas vulnerables, pertenecientes a los
quintiles | y Il de niveles de ingreso de sus alumnos, incor-
poran una nueva figura escolar: el maestro comunitario. Este
maestro trabaja para acercar la escuela a las familias, au-
mentando el capital social y cultural de éstas y aportando
estrategias para que puedan asistir a sus hijos en las tareas
escolares. Al mismo tiempo, asiste pedagdgicamente a los
alumnos con mayores dificultades brindando un espacio de
ensefianza personalizada que se adapta a los distintos ritmos
de aprendizaje.

El maestro comunitario no pertenece a la planta funcional de
la escuela, sino que se lo asigna a partir de una convocatoria
especial y se hace participes a los directores del proceso de se-
leccion de sus maestros comunitarios. Una vez seleccionado,

el maestro comunitario articula con los docentes de grado
para seleccionar los alumnos con mayores dificultades de
integracion y aprendizaje con los que trabajard a lo largo del
programa, y luego organiza las actividades en un cronograma
de trabajo. Las lineas de accién en las que trabaja dependen
de las caracteristicas vy dificultades de cada nifio: alfabetiza-
cién comunitaria o dispositivos grupales en la escuela. Ambas
buscan fortalecer las trayectorias educativas de los alum-
nos a partir de la extension del tiempo pedagégico.

La alfabetizaciéon comunitaria involucra a los adultos en Ia
escolarizacién de sus hijos y los compromete a sostener su
trayectoria escolar, atenuando la carga de responsabilida-
des del nifio respecto de sus dificultades de aprendizaje. El
maestro comunitario establece una alianza pedagdgica con
la familia, trabajando tanto con el nifio en los contenidos
curriculares como con el adulto en estrategias de acompa-
flamiento de las tareas escolares. El maestro propone un
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proyecto educativo familiar de aprendizaje en el que el nifio
trabaja la lectoescritura a partir de contenidos vinculados
a su cotidianidad e intereses, al tiempo que la familia se
forma para asistir en ese proceso y acompafarlo en su tra-
yectoria escolar. La alfabetizacion en hogares trabaja con
un modelo educativo dialégico en el que todos pueden
aprender y enseiar a partir de las distintas experiencias
y saberes que posean, problematizando el vinculo educa-
tivo con el niflo y facilitando la adquisicién de habilidades
y actitudes que favorezcan su inclusion en la escuela. “El
programa parte de los saberes de los nifios y las familias,
de la posibilidad. Partimos de la posibilidad y no de la ne-
gacion y se busca una alianza pedagdgica de los referentes
familiares”, comenta Rosario.

A su vez, el maestro comunitario trabaja con las familias en
los grupos de padres y madres. Estos grupos son un espacio

de encuentro entre la comunidad y la escuela en el que los
padres disfrutan del aprendizaje a partir de diversos talleres
de interés dictados por los miembros de la comunidad. Los
grupos buscan estimular la participacién ciudadana y for-
talecer el lazo escolar generando una nueva relacion con
los saberes, reforzando la premisa de que todos pueden
aprender y enseifiar. En este espacio también trabajan habi-
lidades especificas que aporten herramientas para el acom-
pafiamiento activo de la trayectoria escolar de los hijos.

Por su parte, los dispositivos grupales en la escuela estan pen-
sados para el trabajo con estudiantes con dificultades en su
trayectoria escolar. Uno de ellos es la integracion educativa,
en la que se trabaja en pequefios grupos para superar las difi-
cultades de integracion o aprendizaje colectivo que afectan su
desempefio escolar. Las actividades propuestas -juegos, prac-
tica de la lectoescritura, actividades de expresion- estimulan a
los alumnos a establecer nuevas interacciones a partir de te-
mas que los motivan. En todas estas actividades, se invita a los
adultos referentes de los nifios a participar con el fin de lograr
un mayor involucramiento familiar en el proceso educativo.

La aceleracion escolar es un espacio orientado a nifios con
sobreedad, trayectorias con repitencia o ingreso tardio a la
escuela en el que se trabajan los contenidos curriculares con
el objetivo de asistir en la promocién a un grado superior
durante el transcurso del afio y acortar la brecha etaria con
sus pares. Este tipo de promocion se articula institucional-
mente con la participacién del director, el docente del aula
y el maestro comunitario, junto con el compromiso de la fa-
milia y el nifio. Con el avance de la propuesta y el acompa-
flamiento de las familias en las trayectorias de sus hijos, este
dispositivo se usa cada vez menos, y ha quedado restringido
Unicamente a casos excepcionales.
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En lo que respecta a acciones de formacion, el Consejo de
Educacion Inicial y Primaria organiza instancias de intercam-
bio periddicas en las que los maestros comunitarios reflexio-
nan sobre sus funciones, articulan distintas acciones, inter-
cambian experiencias, analizan casos puntuales y realizan
talleres de capacitacion.

En sus inicios, el programa contaba con 437 maestros
que trabajaban con mas de 9 mil niflos en 255 escuelas.
La experiencia del primer afio obtuvo un 75% de aproba-
cion por parte de los nifios participantes. En el afio 2007,
se institucionalizé como politica educativa, ampliando
su alcance a mas de 300 escuelas y 500 maestros. Para
el quinquenio 2010-2015, el programa se integra a la
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Estrategia Nacional para la Infancia y la Adolescencia, a
través de la cual logra llegar a mas de 300 escuelas y 16
mil nifios de todo el pafs.

Los resultados del programa son muy alentadores. Desde
que comenzd, se observan mejoras en la promocion de los
alumnos, indicador que llegd a 85,2% en la Ultima medi-
cién de 2012. Como contracara de este proceso, la repiten-
cia bajo un 18% entre 2005 y 2012. Entre aquellos alumnos
con antecedentes de repitencia, se redujo la proporcién de
aquellos que repitieron dos o tres veces aumentando leve-
mente la de niflos que repitieron solo una vez al momento
de ingresar al programa.
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Asi, Maestros Comunitarios se presenta como una iniciati-
va original que logra la mejora educativa reconstruyendo el
vinculo de los alumnos con el conocimiento, a partir de la
ruptura de la frontera entre la escuela y el hogar. Los re-
sultados del programa son una muestra mas de como el em-
poderamiento educativo de las familias, montado sobre una
l6gica de altas expectativas, es una de las claves del disefio
de politicas promotoras de la inclusién social y educativa.

Programa Maestros Comunitarios: los principios
en foco

= Visidn de altas expectativas: sustentado en una conviccion
de que los alumnos pueden acelerar su aprendizaje, mejo-
rar sus resultados y recuperar el gusto por aprender.

* Reconocimiento de la diversidad: ensefianza personalizada
para los alumnos con mayores dificultades.

* Valoracién de la heterogeneidad: la alfabetizacion comuni-
taria integra a las familias a los procesos de aprendizaje de
sus hijos, valorando su inteligencia cultural para multiplicar
y enriguecer las interacciones de los alumnos.

* Relaciones pedagdgicas mas horizontales: la alfabetizacion
en hogares trabaja con un modelo educativo dialégico en
el que todos pueden ensefiar y aprender a partir de sus
saberes y experiencias.

* Enfasis en el sentido del aprendizaje: la mayor presencia
de la familia en la educacion refuerza el sentido de la expe-
riencia de aprendizaje de los alumnos.
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Sistema Nacional de Orquestas
y Coros Juveniles e Infantiles

Con el lema “tocar y luchar”, el Sistema Nacional de Orquestas y Coros Juveniles e Infantiles aporto nuevas herramientas para la
construccion de la justicia educativa permitiendo que nifios y jovenes de bajos recursos economicos tuvieran acceso a un instrumento
musical y a una formacion de calidad que les permitiera desarrollarse como musicos profesionales. Alcanzé a mds de 780 mil alumnos
logrando un fuerte impacto en el desarrollo personal y colectivo y el rendimiento escolar de los alumnos. Se convirtié en un emblema
de la educacion musical: el modelo se expandid a mds de 15 paises y recibié mds de 100 reconocimientos internacionales.

Q Venezuela Componentes
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Desde sus origenes, la ensefianza musical estuvo ligada a
una formacion individual a la que tenian acceso las clases
mas altas que podian concurrir a escuelas de musica y con-
servatorios. En 1975, el maestro José Antonio Abreu co-
mienza una iniciativa musical que tenfa por objetivo revertir
las practicas tradicionales de educacion musical y ofrecer
espacios de acercamiento y formacion teédrica y practica
a ninos y jovenes de todos los estratos sociales. Para ello,
convocd a un grupo de jovenes musicos para formar la pri-
mer orquesta juvenil, que comenzd a funcionar en Caracas.
Apenas cuatro afos después, se replicd esta experiencia en
distintas regiones, y el proyecto se institucionalizd bajo la
Fundacién del Estado para el Sistema Nacional de Orqgues-
tas Juveniles e Infantiles de Venezuela (FESNOJIV), conoci-
do como El Sistema.

El Sistema es un espacio complementario a la educacion for-
mal que tiene el objetivo de fortalecer la oferta de educacion
musical a través de la practica colectiva mediante la organi-
zaciéon de orquestas y coros infantiles y juveniles. Ademas
de espacios de educacion musical, las orquestas y coros
se plantean como propuestas de cohesion social y de de-
sarrollo personal y profesional. Sus destinatarios son nifios
y jévenes de 6 a 18 afios, a quienes se ofrece una educacion
de calidad, gratuita e igualitaria que brinda oportunidades a
partir de la dotacién de instrumentos y programas de becas.
El Sistema es de acceso libre, y el 75% poblacién que asiste
se encuentra por debajo de la linea de pobreza. Se carac-
teriza por la promocion musical y de valores sociales a los
alumnos, transformando con ellos -y a través del arte- la
comunidad de la que son parte.

Con presencia en las 24 entidades federales de Venezue-
la, el Sistema se organiza en una red de 440 estructuras

auténomas distribuidas en todo el territorio llamadas nu-
cleos, en las que se ofrecen programas de desarrollo y for-
macion musical para nifios y jovenes de distintas edades:
clases de iniciacion musical para alumnos de 2 a 6 afos, y
orquestas pre-infantiles, infantiles y juveniles para jévenes
de hasta 18 afos. El recorrido de formacién consiste en cla-
ses individuales sobre el uso vy la técnica de los instrumentos
sinfénicos y de clases colectivas en las que los alumnos se
incorporan a los ensayos generales trabajando un reperto-
rio secuencial por nivel. Uno de los dispositivos pedagdgicos
utilizados en las clases colectivas son los ensambles: una
potente herramienta educativa que integra alumnos con dis-
tintos niveles de conocimiento musical, generando un espa-
cio de intercambio entre los mas aventajados y aquellos con
mayores dificultades.

Ademas, se organizaron mdodulos de formacién en las comu-
nidades mas alejadas en las que se replican algunas de las
actividades de los nlcleos a fin de garantizar la experiencia
y educacion musical de todos los nifios del pais. Con mas
de 1300 espacios de formacidén, los mddulos son asistidos
por docentes de los nucleos mas cercanos. A partir del cre-
cimiento vy la incorporacion de nuevas actividades en estos
espacios, se dio en algunos casos la creacion de nucleos in-
dependientes.

A diferencia de la ensefianza musical tradicional que se en-
focaba en el conocimiento tedrico para luego avanzar en la
practica musical, el Sistema trabaja con un enfoque holis-
tico que defiende la sinergia entre la teoria y la practica
ensefando desde el “aprender tocando”. La ensefianza se
realiza desde lo micro a lo macro, constituyendo subgrupos
internos que se van agrupando entre si con el fin de lograr
la pieza trabajada: los talleres celulares tienen como objetivo
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el desarrollo técnico més especifico de los alumnos; los ta-
lleres de fila agrupan distintos talleres celulares para unificar
criterios técnicos y musicales; v los talleres seccionales pro-
fundizan los criterios establecidos, que luego repercutirian
en el ensayo general. La ensefianza en grupos estimula el
aprendizaje mediante las interacciones y promueve el desa-

rrollo de modelos para imitar entre los alumnos. Esta retro-
alimentacién conjunta genera un espiral de crecimiento en
donde se fortalece la autoestima y el liderazgo, formando
sujetos activos en la creacion y construccion de su educa-
cion musical (Verhagen, Penigada y Morales, 2016).

99

El repertorio es secuencial y estructurado para cada nivel de
aprendizaje. Estd compuesto por obras de distintos géneros
tanto nacionales como universales y son comunes a todo El
Sistema. El abordaje de estas obras se realiza partiendo de la
motivacidn colectiva y las emociones que evocan estas obras
en los nifios y jovenes, para luego trabajar las destrezas técni-
cas y el conocimiento musical requeridas para su realizacién.
Los alumnos requieren una practica diaria y continua, en la
que se combinan las actividades de los ntcleos con presenta-
ciones que demuestren el aprendizaje constante y significati-
vo. Se realiza un seguimiento de los avances de los alumnos a
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partir de evaluaciones periddicas sobre el proceso educativo
individual vy colectivo, tomando en cuenta indicadores técni-
cos, la precisiéon y la imitacidn en cada instancia.

Los més de 10 mil docentes que forman parte del Sistema
de Orquestas y Coros Juveniles e Infantiles de Venezuela
prestan especial atencién a fortalecer la educacién ciudada-
na, mas alld del interés en la promocién de la musica como
profesién. A lo largo del trayecto de formacidn, los docentes
trabajan sobre la concepcion del saber ser, saber conocer y
saber hacer, ensefiando a partir de la reflexion, atendiendo
capacidades propias de cada alumno y generando un com-
promiso cooperativo entre ellos y su comunidad. No obs-
tante, el proceso de aprendizaje musical también estimula
la formacién de profesionales que alcancen altos niveles de
desempefio musical. La atencion individualizada apoya a los
jovenes con interés en continuar una carrera musical pro-
fesional, generando una red que les permite continuar su
formacién en conservatorios o centros de musica ademas
de brindarles la posibilidad de insertarse como docentes y
acompafiantes de las nuevas generaciones en las orquestas
y coros del El Sistema.

El Sistema de Orquestas y Coros Juveniles e Infantiles es un
caso excepcional que aportd un cambio en la visién de la
educacion musical de la region, a través de la reivindica-
cion cultural como herramienta para la cohesion social y
el aprendizaje en valores. Con el lema “tocar y luchar”, esta
iniciativa da nuevas herramientas para la justicia educativa
permitiendo a ninos y jévenes de bajos recursos econdmicos
tengan acceso a un instrumento musical y una formacion de
calidad que les permite desarrollarse como musicos profe-
sionales.

En 2010, la fundacion se adscribié a la Vicepresidencia de
la Republica de Venezuela con el objetivo de continuar a
promocién y el desarrollo de estos proyectos como politica
publica. En los 41 afios que lleva implementandose, el Siste-
ma alcanzd a mas de 780 mil nifios y jévenes que formaron
parte de las mas de 1681 orquestas y 1389 coros, ademas de
las casi 2000 agrupaciones de iniciacién musical para nifios
de 2 a 6 afios.

Los informes de evaluacién del programa de Orquestas vy
Coros Juveniles e Infantiles mostraron un fuerte impacto en
el desarrollo personal y colectivo, en el aumento del rendi-
miento escolar de los alumnos del programa, en la apropia-
cién de un capital cultural que se traslada a las familias y en
la posibilidad de profesionalizarse a través de la musica (Ro-
driguez, 1998). Ademas, el Programa de las Naciones Uni-
das para el Desarrollo reconocio esta iniciativa como ejem-
plar para la inclusién social y la cultura para la paz, dado que
los alumnos de El Sistema mejoran su autoestima, adquieren
disciplina y habitos de estudio al tiempo que aprenden a tra-
bajar en equipo y establecer metas comunes (PNUD, 2015).

El Sistema de Orquestas y Coros Juveniles e Infantiles recibid
mas de 100 reconocimientos internacionales por su excelen-
cia en educacién musical, entre los que se encuentra el Pre-
mio Internacional de la Musica UNESCO (1993); el Premio
Artistas UNESCO por la Paz (1998); el Premio Embajador de
Buena Voluntad del Fondo de las Naciones Unidas para la
Infancia-UNICEF (2004) y el Premio Principe de Asturias de
las Artes (2008). Ademas, la experiencia se replicd en mas
de 15 paises, lo que lo convirtié en un emblema de la educa-
cién musical y desarrollo social.
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Sistema Nacional de Orquestas y Coros Juveniles e
Infantiles: los principios en foco

» Vision de altas expectativas: formacién de alto nivel en ha-
bilidades musicales tradicionalmente restringidas a las éli-
tes con foco en las poblaciones mas vulnerables.

* Valoracién de la heterogeneidad: los ensambles integran
alumnos con distintos niveles de conocimiento musical,
generando un espacio de intercambio entre los méas aven-
tajados y aquellos con mayores dificultades.

* Relaciones pedagdgicas mas horizontales: los ensambles
favorecen el aprendizaje entre pares.

* Enfasis en el sentido del aprendizaje: las obras se abordan
partiendo de la motivacion colectiva y las emociones que
provocan.
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Conclusiones y lecciones aprendidas

Las politicas estudiadas dejan muchas ensefianzas acerca de
los caminos para mejorar la educaciéon en el contexto lati-
noamericano. La primera de ellas, necesaria para compren-
der el resto, estd a la vista: el cambio educativo a escala
significativa en América Latina es posible. Los resultados
de las politicas, que han sido capaces de mover la aguja en
materia de acceso, calidad y/o equidad educativas asi como
de los niveles de cohesion social en y fuera de la escuela,
son prueba fiel de ello. Nos muestran que las dificultades de
la regidn no son excusa para no destinar el mayor esfuerzo
posible a disefiar e implementar politicas educativas innova-
doras, con sentido y promover el aprendizaje dialégico.

Estas politicas marcan el ejemplo mostrando cuéles son los
ingredientes esenciales del cambio significativo a gran escala:
son todas politicas con mandatos claros de justicia que llegan
al terreno con estrategias asociadas a evidencia sobre aquello
que funciona. Permiten pensar que asegurar la presencia de
esta combinacidn de principios y racionalidad técnica es un paso
estratégico de ser contemplado en la etapa de disefio de las
politicas educativas. Muestran que importa tanto el hacia
dénde ir como el como ir hacia alli.

Una mirada de conjunto de las 15 politicas estudiadas per-
mitid identificar una serie de componentes comunes a estas
“inspiraciones alcanzables” que potencian su alcance y su
impacto, y por ello constituyen lecciones aprendidas de inte-
rés para toda la region:

1) Traducen concepciones complejas sobre los
problemas a abordajes igualmente complejos a
través de la articulacion intersectorial

Uno de los componentes comunes a varias de las politicas
es el trabajo de articulacion intersectorial que hay detrds de
ellas. Lo vemos en el caso de Maestros Comunitarios (Uru-
guay), donde intervienen equipos del area de Educacion y
de Desarrollo Social. También en el caso del Plan Vuelvo
a Estudiar (Argentina), que se implementa en articulacion
con otros ministerios del gabinete social provincial, en par-
ticular con los de Salud, Desarrollo Social y Seguridad. Algo
similar sucede en el caso del programa Tiempo de Escuela,
de Sao Bernardo do Campo (Brasil), donde la extensién de
la jornada escolar a otros espacios fuera de la escuela re-
quirié la implementacién de acciones articuladas con otras
secretarias municipales, entre ellas las de Deporte, Cultura
y Desarrollo Social.

El trabajo articulado permite traducir al plano del disefio y
la implementacion de politicas ptblicas una concepcion
integral del ser humano que se desenvuelve en simultdneo
en distintas dimensiones de la vida social, las cuales inciden
unas sobre otras. Ademas, esta articulacion evita esfuerzos
duplicados y permite la convergencia de sistemas de infor-
macion, lo que deriva en un mejor aprovechamiento de los
recursos publicos.



2) Llegan al territorio con abordajes integrales
que hacen posible la creacién de ecosistemas de
innovacion pedagégica

Otra de las lecciones radica en el abordaje integral que acom-
pafid la introduccion de intervenciones innovadoras en mu-
chas de las politicas analizadas. Muchas de ellas, en especial
las que pusieron el foco en el entorno escolar como unidad de
intervencion, entendieron gque las innovaciones no son solu-
ciones magicas que funcionan en el vacio, sino que aterrizan
en ecosistemas que deben estar preparados para recibirlas.
Asi, por ejemplo, la politica de Gimnasios Cariocas garantizd
condiciones basicas de trabajo docente (como el nombra-
miento por cargo) y extendid el tiempo de aprendizaje, y sentd
asi las bases necesarias para introducir materiales curriculares
de calidad y proyectos innovadores que revitalizaron a las es-
cuelas. Las politicas estudiadas demuestran que las innovacio-
nes funcionan cuando generan capacidades en los actores vy
los territorios que las llevan adelante, cuando logran instalar
mecanismos que proveen retroalimentaciones enriquecedoras
gue promueven su mejora continua; cuando crean incentivos
para que los que construyen y aportan sean valorados.

3) Crean sentido en torno a la innovacion tendiendo
puentes con las practicas vigentes

Las politicas estudiadas dan cuenta de una especial preocu-
pacion por construir sentido en torno a laimplementacion de
las innovaciones que proponen, mediante estrategias que
tienden puentes con los actores, sus practicas y sus mo-
dos de pensar. No irrumpen en el funcionamiento cotidiano
de las escuelas y los sistemas educativos, sino qgue muy cui-
dadosamente se entretejen en sus modos de funcionar para
avanzar en los cambios.

Agui un elemento clave es la retroalimentacién: mecanismos
y dispositivos que permiten a los lideres de la politica entender
como esta es recibida en el territorio, cudles son los pequerfios
cambios que hay que ir introduciendo para que la recepcion
sea mejor o los resultados mas potentes, permiten construir
puentes mas sélidos y duraderos con los saberes y formas de
pensar previos. La escucha, el andlisis reflexivo de reacciones
y respuestas de los actores destinatarios, los espacios que
habilitan a éstos a participar en el disefio o evaluacién de las
acciones implementadas, la preocupacién por la instalacion
gradual de capacidades en estos actores, el esfuerzo por dar
cuenta en cada paso de cudl es el sentido del cambio que se
propone, son apuestas de retroalimentacion que potencian
los resultados y la sustentabilidad de las politicas.

La innovacién logra acoplarse a las practicas porque tiende
un puente con saberes previos. Las politicas estudiadas de-
muestran que asi comienza a funcionar un ecosistema que
da lugar a la innovacion permanente, que construye capa-
cidades dentro de los territorios. De otra forma, las innova-
ciones muy probablemente queden condenadas a morir 0 a
depender de influjos constantes de recursos o de autoridad.

Las Redes de Tutoria (México) son un excelente ejemplo: sus
equipos van a las escuelas, las visitan, las escuchan, compar-
ten su método, lo utilizan para formar a los docentes y crear
sentido en torno a lo que estan proponiéndoles aplicar. Asi
lo contagian, forman a los agentes intermedios pertinentes,
convencen con la practica real. Han logrado protocolizar su
método vy asi escalar y multiplicar su impacto.

4) Construyen alrededor de si mismas una mistica de
cambio y la contagian a todos los involucrados

Una de las lecciones mas potentes del estudio radica en uno de
los componentes mas intangibles de las politicas estudiadas.



Hablamos de su dimensidn simbdlica, de su ethos, de su base
de convicciones y del sentido de misién compartida que todas
ellas contagian. La creacién de una mistica de cambio que
motive a los sujetos involucrados a comprometerse con los
objetivos y las acciones necesarias para llegar a ellos apa-
rece como un elemento crucial de estas politicas exitosas.

Los casos del Sistema de Bibliotecas Publicas de Medellin
(Colombia) y del Sistema de Orquestas y Coros Juveniles
e Infantiles (Venezuela) con su énfasis en la misién recons-
tructora del tejido social, del Proyecto de Educacién para la
Ciudadania y la Convivencia (Colombia) con su fuerte orien-
tacion hacia el empoderamiento de las personas; y de las
Redes de Tutoria (México), con un fuerte anclaje en instituir
una relacion personal que medie y cree sentido alrededor del
aprendizaje, son particularmente ilustrativos de este punto.

5) Se construyen y mejoran con tiempo, y en ello es
clave el esfuerzo sostenido del tercer sector, que
trasciende periodos de gobierno

El factor temporal pareciera estar haciendo la diferencia en
gran parte de los casos estudiados: varias de estas politicas
llevan décadas de recorrido, con todos los aprendizajes e
instancias de mejora continua que ello posibilita. En rela-
cion a esto, cabe destacar el rol crucial del tercer sector en
lo que respecta a la continuidad de las politicas. Los casos
de aquellas intervenciones surgidas o impulsadas por insti-
tuciones del tercer sector son los que mas han perdurado en
el tiempo, en todos los casos con vaivenes en términos de
alcance y coherencia en la implementacién segun las fluc-
tuaciones en el apoyo de los gobiernos.

Esta permanencia que trasciende mandatos politicos per-
mite que el conocimiento construido a partir de la imple-
mentacion en terreno no se pierda en los muchas veces

desordenados cambios de gobierno y pueda ser retomado
por administraciones venideras de la mano de organiza-
ciones del tercer sector. Los casos de las Redes de Tutoria
(México), el Sistema Interactivo Transformemos Educando
(Colombia), el Sistema de Orqguestas y Coros Juveniles e In-
fantiles (Venezuela), los Centros Rurales de Formacion en
Alternancia (Per() y el modelo Escuela Nueva (Colombia)
son claros ejemplos de esto. De hecho, estos casos han pro-
bado no solo trascender en el tiempo sino también en el
espacio, siendo los Unicos que han sido replicados en otros
territorios nacionales por organizaciones aliadas. También
aqui el liderazgo de quienes estan y han estado al frente
del desarrollo de cada propuesta se revela como factor
de éxito.

6) El contenido de sus intervenciones no es inocuo:
tiene potencia de cambio avalada por evidencia

En el plano de los contenidos de las politicas, el estudio echa
nueva luz sobre la potencia de intervenciones que aumentan
la participacion de la comunidad en procesos educativos. En
el contexto latinoamericano, donde las fuertes crisis econd-
micas vy las hondas huellas de la desigualdad han impactado
negativamente sobre la fuerza de los lazos sociales y los ni-
veles de confianza en la interaccidn entre las personas, asi
como dentro de las mismas escuelas (Veleda, Rivas y Mez-
zadra, 2011), este tipo de estrategias adquiere una relevancia
particular. La presencia de las familias y la comunidad en la
escuela multiplica las posibilidades de interaccién que tienen
los alumnos y a su vez incorpora saberes y cosmovisiones al
funcionamiento de la escuela que cargan de sentido a todo
lo que alli sucede. El rol de las familias es un tema que aln
tiene pendiente ingresar con mas fuerza y de nuevas formas
a las agendas de la regién (Rivas, 2015).



Lo mismo sucede con el abanico mas amplio de politicas
que ponen de manifiesto la valoracion de la diversidad, que
fomentan la creacién de aulas y escuelas lo mas heterogé-
neas y a la vez igualitarias posibles. Estas acciones revelan
ser potentes impulsoras de los aprendizajes en todos los ni-
veles. Muestran el camino de cambios duraderos y profun-
dos en los sistemas educativos, que no solo impacten sobre
la calidad de los aprendizajes sino también sobre los pisos
de cohesidn social, imprescindibles para la construccion de
sociedades democraticas y justas.

7) Tienen un claro horizonte pedagoégico y estan
ancladas en sélidas creencias de justicia

Los resultados de las politicas refuerzan la importancia de rea-
lizar apuestas politico-ideolégicas y adherir a una serie de
principios pedagogicos claros. La presencia de los principios
del aprendizaje dialdgico en las politicas estudiadas implica un
fuerte mandato transformador, una vision de altas expectati-
vas, y una apuesta por el didlogo igualitario como medio para la
construccidon de mejores relaciones y mejores aprendizajes que
determinan en buena medida los resultados de las politicas.

Lo vemos en el hecho de que la puesta en valor del potencial
de todos para aprender, aun de los olvidados, es clave en la
mayoria de las politicas. Revela una leccion fundamental para
la region: las altas expectativas sobre los alumnos e incluso
sobre los no alumnos, para ir a buscarlos a sus casas si es ne-
cesario, trabajar con ellas y con sus familias, creyendo en ellos,
es lallave para romper el circulo histérico de un sistema expul-
sivo, que busca librarse de los “alumnos-problema”, en espe-
cial en el nivel secundario. Maestros Comunitarios (Uruguay),
el Sistema Interactivo Transformemos Educando (Colombia)
y Vuelvo a Estudiar (Argentina) son claros ejemplos de esto.

k& K

Las politicas estudiadas y sus logros marcan el ejemplo mos-
trando cudles son los ingredientes esenciales para lograr el
cambio educativo a gran escala en América Latina. Espera-
mos que estos faros de politica puedan iluminar los caminos
de quienes disefian politicas educativas en la regién y puedan
marcar el camino del cambio hacia sistemas educativos que
sean verdaderos espacios de aprendizaje dialégico, enri-
quecidos por la diversidad y abiertos a la comunidad.
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Anexo: Acerca de Comunidades de Aprendizaje’

Comunidades de Aprendizaje es un proyecto basado en un
conjunto de actuaciones educativas de éxito dirigidas a la
transformacién social y educativa de la comunidad. Es un
proyecto que comienza en la escuela, pero que integra todo
lo que estd a su alrededor.

Combinando ciencia y utopia, el proyecto busca una mejora
relevante en el aprendizaje escolar de todos los alumnos, en
todos los niveles y, también, el desarrollo de una mejor con-
vivencia y de actitudes solidarias.

Su fundamento conceptual estd refrendado por las conclu-
siones del Proyecto INCLUD-ED, desarrollado por la Comi-
sion Europea para identificar v analizar estrategias educati-
vas que ayuden a superar las desigualdades y mejoren los
resultados de aprendizaje. Este andlisis llevd a la identifica-
cién de una serie de Actuaciones Educativas de Exito: aque-
llas practicas que comprobadamente han dado los mejores
resultados en la educacion, y que cuentan con el aval de la
comunidad cientifica internacional.

Las Comunidades de Aprendizaje crean un clima de altas
expectativas por parte de todos los involucrados, transfor-
man el contexto del aprendizaje y obtienen los siguientes
resultados: mejora del desempefio académico de todos los
alumnos; disminucidn de los indices de repeticion, abandono
y fracaso escolar; mejora del clima y de la convivencia; au-
mento del sentido y de la calidad del aprendizaje para toda la
comunidad; mejores en las condiciones de vida de la comu-
nidad en la que se inserta la escuela, entre otros.

* Extraido y adaptado de Instituto Natura (2013).

Para lograrlos, la escuela que quiere convertirse en Comuni-
dad de Aprendizaje atraviesa una serie de fases de transfor-
macion: la sensibilizacién, etapa en la que la comunidad edu-
cativa se forma en las bases cientificas del proyecto; la toma
de decision, cuando la comunidad escolar decide dar el paso
de convertirse en Comunidades de Aprendizaje; el suefio,
cuando la comunidad manifiesta sus deseos para su escuela
y su comunidad; la seleccion de prioridades, etapa en que los
suefios se ordenan y jerarguizan segln cuan prioritarios son;
y la planificacién, momento de disefiar el camino a recorrer
entre la situacién actual y los suefios priorizados.

En ese camino, serd clave la implementacion de las Actuacio-
nes Educativas de Exito, practicas que comprobadamente au-
mentan el desempefio académico y mejoran la convivencia y
las actitudes solidarias en todas las escuelas observadas. Son
en total siete: los grupos interactivos, las tertulias dialdgicas,
la biblioteca tutorizada, la formacién de familiares, la parti-
cipacidn educativa de la comunidad, el modelo dialdgico de
resolucién de conflictos y la formacién pedagdgica dialdgica.
Pueden encontrarse descripciones detalladas de cada una de
ellas en www.comunidaddeaprendizaje.com.es.

Bien implementadas, las Actuaciones Educativas de Exito
conducen a la realizacién de los principios del aprendizaje
dialdgico, que constituyen el fundamento de Comunidades
de Aprendizaje. Estos son el didlogo igualitario, la inteligencia
cultural, la transformacion, la creacién de sentido, la solida-
ridad, la dimensidén instrumental y la igualdad de diferencias.
Una explicacion de cada uno de ellos puede encontrarse en
el siguiente recuadro:


http://www.comunidaddeaprendizaje.com.es

Los principios del aprendizaje dialégico

La perspectiva del aprendizaje dialdgico, tal como se la entiende en el marco de Comunidades de Aprendizaje, se traduce en una
serie de principios que se inscriben dentro de la concepcidn de la educacion como derecho humano enunciada al comienzo de
este apartado. Son los siguientes:

Didlogo igualitario: para una Comunidad de Aprendizaje, la fuerza esta en los argumentos mas que en la posicién jerarquica de
quién estad hablando. Para que el didlogo sea igualitario, todos deben tener la misma oportunidad de hablar y de ser escuchados
-no importa la funcién ejercida, la clase social, la edad, etc.

Inteligencia cultural: todas las personas tienen capacidad de accidon y reflexidon y poseen una inteligencia relacionada a su cultura.
Esta inteligencia abarca el saber académico, el practico y el comunicativo. En las Comunidades de Aprendizaje esa inteligencia
cultural debe encontrar las formas vy los medios para expresarse en condiciones de igualdad.

Transformacion: la educacion no se debe focalizar en la adaptacion a la realidad social de cada alumno vy si en la transformacién de
su contexto. Una Comunidad de Aprendizaje debe promover interacciones que hagan posibles cambios en la vida de las personas.
Cuando estas interacciones se basan en un didlogo igualitario, se transforman en herramientas que permiten una gran conquista
social: la superacién de las desigualdades.

Creacion de sentido: significa hacer posible un tipo de aprendizaje que parte de la interaccién y de las demandas y necesidades de
las propias personas. Cuando la escuela respeta las individualidades de sus alumnos, garantizando su éxito en el aprendizaje, el
estudiante encuentra sentido a aquello que esta aprendiendo. Fomentar la creacidon de sentido mejora visiblemente la confianza y
el empefio de los alumnos en la busqueda de sus realizaciones personales y colectivas.

Solidaridad: para superar el abandono escolar y la exclusion social, es necesario contar con practicas educativa democréticas, en
las que todos deben participar. Cuando toda la comunidad esté involucrada solidariamente en un mismo proyecto, resulta mucho
mas fdcil transformar las dificultades en posibilidades, mejorando asi las situaciones culturales y sociales de todas las personas.

Dimension instrumental: el acceso al conocimiento instrumental, obtenido de la ciencia y de la escolaridad, es esencial para
promover transformaciones y desenvolverse en el mundo actual. Cuando hablamos de dimensién instrumental nos referimos al
aprendizaje de aqguellos instrumentos fundamentales, como el didlogo, la reflexién y los contenidos y habilidades escolares que
constituyen la base para vivir incluido en la sociedad actual.

Igualdad de diferencias: mas alld de la igualdad homogeneizadora y la defensa de la diversidad que no toma en cuenta la equidad,
laigualdad de diferencias es la igualdad real en la cual todas las personas tienen el mismo derecho a ser y a vivir de forma diferente,
y al mismo tiempo ser tratadas con el mismo respeto y dignidad.

La propuesta fue concebida por el equipo del CREA, Centro Latina, Natura e Instituto Natura lideran su implementacién
de Investigacion en Teorias y Practicas Superadoras de las de la mano de instituciones aliadas locales de Argentina,
Desigualdades, de la Universidad de Barcelona. En América Brasil, Chile, Colombia, México y Perd.
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