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Resumen

El trabajo analiza el uso que se da al Aprendizaje Basado en Proyectos en la voz de documentos de politicas
educativas cuyas recomendaciones impactan fuertemente en la ensefianza. Desde inicios de los afios 2000,
el ABP ha sido una estrategia de ensefianza considerada explicitamente en distintas recomendaciones de la
politica educativa, pero es en el periodo 2015-2019 que es considerada una estrategia eficiente para mejorar
el rendimiento escolar. En este trabajo, nos proponemos hacer un recorrido histérico que permita
identificar las coordenadas que dan origen al ABP, sus caracteristicas y sus condiciones de uso; analizar el
tratamiento del ABP en el marco de la politica educativa del periodo 2015-2019; y presentar algunas
conclusiones e interrogantes pendientes sobre el uso del ABP en la ensefianza de escuelas secundarias que
atienden estudiantes de sectores sociales en situacién de vulnerabilidad.

Palabras clave: estrategia de ensefianza, Aprendizaje Basado en Proyectos, politicas de ensefianza, escuelas
secundarias, estudiantes en situaciéon de vulnerabilidad

Abstract

The work analyzes the use given to Project-Based Learning in the voice of educational policy documents
whose recommendations have a strong impact on teaching. Since the early 2000s, PBL has been a teaching
strategy explicitly considered in different educational policy recommendations, but it is in the 2015-2019
period that it is considered an efficient strategy to improve school performance. In this work, we intend to
make a historical journey that allows us to identify the coordinates that give rise to the PBL, its
characteristics and its conditions of use; analyze the treatment of PBL in the framework of educational
policy for the period 2015-2019; and present some conclusions and pending questions about the use of PBL
in the teaching of secondary schools that serve students from social sectors in vulnerable situation.
Keywords: teaching strategy; Project-Based Learning; teaching policies; secondary schools; students in
vulnerable situations

Resumo

O trabalho analisa o uso dado a Aprendizagem Baseada em Projetos na voz de documentos de politicas
educacionais cujas recomendac¢des tém forte impacto no ensino. Desde o inicio dos anos 2000, o ABP é
uma estratégia de ensino explicitamente considerada em diferentes recomendagdes de politicas
educacionais, mas é no periodo 2015-2019 que é considerado uma estratégia eficiente para melhorar o
desempenho escolar. Neste trabalho, pretendemos fazer um percurso histérico que nos permita identificar
as coordenadas que dao origem ao ABP, as suas caracteristicas e as suas condi¢des de utilizacao; analisar o
tratamento do ABP no marco da politica educacional para o periodo 2015-2019; e apresentar algumas
conclusdes e questdes pendentes sobre o uso do PBL no ensino de escolas secundarias que atendem alunos
de setores sociais em situagao de vulnerabilidade.

Palavras-chave: estratégia de ensino; aprendizagem baseada em projetos; politicas de ensino; escolas
secundarias; alunos em situagdo de vulnerabilidade

capitulos dos, tres y cuatro exploran esas vicisitudes histéricas haciendo hincapié en las
dltimas décadas, signadas por la alternancia entre gobiernos neoliberales y progresistas.
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Introduccion

Lo que nos motiva a hacer este trabajo’ es la (re)aparicién, desde una perspectiva muy
singular, del Aprendizaje Basado en Proyectos (desde ahora ABP) como recomendacién de la
politica educativa (con foco en la ensefianza) que se plasmé en programas nacionales y
jurisdiccionales del periodo 2015-2019." Nos ocupamos, en particular, de las recomendaciones de
la politica para el nivel secundario de educacién, y para aquellas escuelas y docentes que atienden
paoblacién en situacion de vulnerabilidad. Asimismo, el tratamiento del ABP en los documentos
oficiales de esos afios establece una particular relacién entre el trabajo por proyectos, el
desarrollo de ciertas habilidades/capacidades generales en los estudiantes y la mejora en el
rendimiento de los aprendizajes.

Por un lado, consideramos que, como consecuencia directa de estos discursos
pedagégicos oficiales, se escuchan con mas frecuencia, y en distintos &mbitos educativos, lemas
como los siguientes: “la ensefianza por proyectos mejora el rendimiento de los estudiantes”, “la
ensefianza por proyectos motiva a los estudiantes porque vincula los contenidos del curriculum
con sus intereses” 0 “la ensefianza por proyectos mejora el didlogo entre las distintas materias del
curriculum”. En un trabajo anterior (Basabe et a/, 2006), destacamos como un rasgo propio de los
lemas pedagogicos su caracter prescriptivo. En lugar de describir un estado de cosas, se trata de
afirmaciones que recomiendan, indican, exhortan y resultan generalizaciones de caracter
sistematicamente ambiguo (Komisar y McClellan, 1971). Precisamente, en esa vaguedad, reside su
fuerza, porque suscita una rapida adhesién a imagenes atractivas, por ser a veces retazos de
teorias pedagégicas o restos de s/ogans de politicas educativas, pero sin las restricciones que
puede imponer una propuesta que expone sus fundamentos. Por lo tanto, exigen una
interpretacién y un proceso de delimitacién de su significado. Frente a un lema, entonces,
debemos preguntarnos: ;qué significa?, ;qué afirmaciones resume?, ;qué supuestos asume?

Por otro lado, consideramos que la adopcion del ABP como estrategia o método
privilegiado en la ensefianza encierra diferentes peligros. Desde esta perspectiva, resultan valiosas
las advertencias que realiza Meirieu (2011) sobre los peligros de la “fascinacién por la
herramienta”. La actividad pedagdgica se ve empujada a gestionar la incertidumbre, a pactar con
el riesgo y, 2 menudo, se ve fascinada por una herramienta que parece restituirle cierta estabilidad
metodoldgica y que incluso percibe, a veces, como capaz de conferirle una apariencia de
“honorabilidad cientifica” (p. 109). Pero esa fascinacién puede correr riesgos, como el de olvidar
otras dimensiones de la tarea pedagdgica o repetir compulsivamente el uso de una herramienta
sin reflexionar sobre la oportunidad o conveniencia en situaciones particulares. Segin Meirieu, la
pregunta es: ;cudles son las condiciones para utilizar esta herramienta?: “sin una comprensién
minima de lo que opera y de las condiciones requeridas para que opere, uno se condena a actuar
simplemente al azar y prepara el camino de las decepciones que transforman rapidamente un
totem en tabd” (2011, p. 1M).

En lo que sigue, nos proponemos, en la primera parte, hacer un recorrido histérico que
permita identificar las coordenadas que dan origen al ABP, sus caracteristicas y sus condiciones de
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uso. En una segunda parte, analizaremos el tratamiento del ABP en el marco de la politica
educativa del periodo 2015-2019, asociado con el particular tratamiento que se hace del ABP al
ligarlo con el desarrollo de capacidades/habilidades generales y la mejora en el rendimiento
escolar. Finalmente, en un tercer apartado, presentaremos algunas conclusiones e interrogantes
pendientes sobre el uso del ABP en la ensefianza de escuelas secundarias que atienden
estudiantes de sectores sociales en situacion de vulnerabilidad.

El recorrido del ABP, de la pedagogia a la estrategia de ensefianza

Desde hace mas de una década, el trabajo por proyectos, |a ensefianza por proyectos o el
aprendizaje basado en proyectos ha cobrado un gran protagonismo en las politicas educativas, en
las capacitaciones docentes y en las aulas de diferentes niveles educativos. Sin embargo, esto no
fue acompanado por una lectura critica por parte de los diferentes actores involucrados, que
analice en el marco de qué propésitos educativos y en qué condiciones es recomendable el uso
de proyectos como estrategia de ensefianza. Asi, el trabajo por proyectos fue asociado a diversas
caracteristicas y propdsitos educativos que, en muchos casos, se distancian notablemente de
cémo fue concebido en sus origenes. Frente a esto, proponemos un breve recorrido por los
sentidos que tuvo el trabajo por proyectos en los inicios, a partir de la obra de Kilpatrick y en las
revisiones de dos pedagogos del movimiento de la Escuela Nueva, John Dewey y Celestin Freinet.

Kilpatrick (1918) sostiene que el concepto “proyecto” enfatiza la nocién de accién e implica
lo individual como lo social, vinculado a la vida misma que tiene como unidad a la actividad
intencionada. Esto se asocia a una ciudadania democratica y, por ello, se enfatiza la idea de que el
acto intencionado, en tanto unidad tipica de la vida digna en una sociedad democratica, también
debe convertirse en la unidad tipica del procedimiento escolar. Asi, destaca la importancia de
concebir a la educacién como la vida misma y no como una mera preparacion para el futuro.
Kilpatrick retoma el método de proyecto de las escuelas agricolas de fines del siglo XIX y lo
introduce en el curriculum escolar. Cabe destacar que el proyecto no esta pensado como un
recurso o estrategia para ensefar, sino como la unidad eje de la ensefianza y del aprendizaje
(Camilloni, 2006). Asi, el docente tiene como tarea guiar a cada estudiante desde sus intereses
hacia los intereses mas amplios de la vida social, y el rol del docente se desplaza de la ensefanza
directa hacia una ensefianza que asume la indagacién y el descubrimiento como procedimiento
central.

En esta linea, Dewey plantea que la educacién necesita de la interaccion entre el
individuo, considerado como activo, y la sociedad, encargada de transmitir su cultura. Asi, la
educacién no puede ser definida a partir de lo que los estudiantes seran en un futuro, sino por su
presente mismo (Dewey, 1946). Ademas, destaca la importancia de que los estudiantes puedan
aprender haciendo y que los docentes promuevan el desarrollo de propuestas didacticas que
retomen los intereses de los nifos y les permitan conectarse con la realidad a través de
experiencias directas. Esta experiencia “consiste primariamente en las relaciones activas que
existen entre un ser humano y su ambiente natural y social” (Dewey, 1946, p. 291). De este modo,
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Dewey concibe a la educacién como una acumulacién de experiencias y vivencias personales del
estudiante.

Por su parte, Freinet (1973, 1974, 1986) sefiala que la educacién debe estar relacionada con
la viday la sociedad, con sus problemas y realidades. Asi, propone una escuela que funcione como
una comunidad cooperativa organizada por los estudiantes con ayuda de los docentes, que
cuente con talleres de trabajo y promuevan el desarrollo de proyectos. Esto resulta de suma
importancia, ya que el trabajo es considerado como algo natural en el nifio, que responde a sus
necesidades funcionales, y como el motor de la vida que favorece la fraternidad en la organizacién
cooperativa. De hecho, la experiencia educativa que desarrolla Freinet se caracteriza por introducir
la actividad viva y reemplazé los manuales escolares por materiales elaborados por los
estudiantes gracias a la introduccion de la imprenta en la escuela (Palacios, 1983; Camilloni, 2006).

A partir de estos primeros sentidos otorgados al método de proyecto y a los proyectos
escolares, consideramos valiosa la distincién que establece Perrenoud (2006) entre pedagogia del
proyectoy estrategias del proyecto. El primero refiere a un principio general de organizacion del
trabajo escolary, el segundo, a una metodologia de trabajo con los estudiantes. Asi, el primero
corresponde al sentido que se dio a los proyectos en sus origenes, en el marco de una pedagogia
integral, y, el segundo, a una metodologia de ensefianza que se complementa con otras y
responde a diferentes propésitos educativos. Asimismo, el autor destaca que:

En su visiébn mas ambiciosa, la metodologia de proyecto es la espina dorsal de una

pedagogia del proyecto como manera comdn de construccion de los saberes en /a clase.

En el otro extremo, es una actividad entre muchas otras, que yuxtapone la resolucion de

enigmas, las palabras cruzadas o el concurso de calculo mental en la vasta gama de

estrategias que apuntan a hacer menos aridos los aprendizajes y a implicar a los alumnos,

ya que el “saber puro” es poco movilizador. (2006, p. 115)

En la actualidad, |la estrategia del proyecto aparece en escena cada vez que se habla de
trabajo por proyectos, ensefianza por proyectos o aprendizaje basado en proyectos. Frente a esto,
resulta relevante preguntarnos: ;cudles son las caracteristicas y los propésitos especificos a los
que responde la estrategia de ensefianza por proyectos o aprendizaje basado en proyectos, en la
actualidad? A continuacion, presentamos un recorrido por algunos autores contemporaneos del
campo de la pedagogia que son reconocidos por sus aportes acerca de esta estrategia.
Consideramaos que esto nos permite aproximarnos a una caracterizacion general de esta, mas alla
de la diversidad de propuestas presentes en la actualidad y de las particularidades que tiene cada
una de ellas. Para ello, tomamos como referencia los siguientes ejes: tipos de proyectos, fases de
un proyecto, relacion entre las disciplinas y los propésitos educativos.

Tabla1

Caracteristicas de la enserianza o trabajo por proyectos
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LaCueva (1998):
Ensefianza por proyectos

Anijovich y Mora (2010):
Trabajo por proyectos

Majé y Baqueré (2014): Trabajo
por proyectos

Tipos de

proyectos

- Cientificos
- Tecnolégicos
- Ciudadanos

- De producto

- De resolucién de
problemas

- De elaboracion de
propuestas

- De investigacién

- Disefio y realizacién

- Estudio de temas humanos
relevantes

-Observacién y
experimentaciéon

- Intervencién en el entorno

Propésitos
educativos

de todos los

Desarrollo de diferentes
conocimientos y habilidades;
problematizar la realidad;
permitir a los alumnos

Promover la comprension
profunda de los
contenidos disciplinares,
el desarrollo de la

Ayudar al estudiante a adquirir
y aplicar conocimientos,
habilidades y valores de forma
integrada, relacionando los

proyectos
disefiar procesos de trabajo  [autonomia de los diferentes contenidos y areas
activo; propiciar el alumnos y desarrollar de conocimiento para poder
fortalecimiento de habilidades cognitivasy |encontrar respuesta a
capacidades metacognitivas, [metacognitivas. diferentes tipos de propésitos.
fomentar el aprendizaje
cooperativo; y estimular la
creatividad.
Fases - Preparacién - Anticipatoria - Eleccion del tema o el objeto
- Desarrollo - Itinerante de estudio e investigacion
- Comunicacién - Evaluacion - Analisis de contenidos
- Planificacién y organizacién
- Investigar y construir
respuestas
- Estructuracién de la
informacién
- Toma de conciencia de lo
aprendido y comunicacién de
los resultados
Relacién Todos los proyectos implican |Los proyectos pueden ser |La interdisciplinariedad
entre trabajar mas alla de las disciplinares o depende de la tematica a
disciplinas [fronteras de una sola multidisciplinares abordar y la propuesta que se

disciplina.

desarrolle.

En cuanto a los tipos de proyectos, cabe resaltar que Kilpatrick (1918), en su tiempo,

enfatizé la relacién entre un tipo de proyecto y un determinado propésito educativo. Asi,

diferencia cuatro tipos de proyectos seglin sus propdsitos: 1) un propésito que encarna una idea o
plan en forma externa (por ejemplo, construir un barco, escribir una carta o presentar una obra de
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teatro); 2) un propésito que implica disfrutar de alguna experiencia estética (por ejemplo,
escuchar una historia, escuchar una sinfonia o apreciar una imagen); 3) un propésito que
involucra abordar una dificultad intelectual para resolver algin problema (por ejemplo, para saber
si cae 0 no el rocio); y 4) un propdsito asociado a la obtencién de algin grado de habilidad o
conocimiento (por ejemplo, aprender los verbos irregulares en francés).

De manera similar, los autores analizados también sefalan que los proyectos pueden ser
de distinto tipo y, por lo tanto, responder a distintos propésitos. Asi, LaCueva (1998) define tres
tipos de proyectos: los proyectos cientificos se relacionan con el conocimiento profundo de los
fendmenos de la naturaleza; los proyectos tecnoldgicos tienen como propésito la produccién de
algo nuevo que permita resolver una cuestion practica; y los proyectos ciudadanos tienen como
proposito caracterizar problemas sociales, proponer soluciones a estos y ponerlas en practica. Por
su parte, Anijovich y Mora (2010) distinguen cuatro tipos de proyectos: de producto, que implica
realizar algo concreto; de resolucion de problemas, que se propone analizar una situacién y
proponer una o varias posibles soluciones; de elaboracion de propuestas, que implica poner en
marcha el uso de un procedimiento; y de investigacion, que se propone profundizar
conocimientos. En cambio, Majé y Baquerd (2014) definen cuatro tipos proyectos: diserio y
realizaciontiene como propésito la construccién o elaboracién de productos; estudio de temas
humanos relevantes tiene como propésito la reflexién sobre temas humanos relevantes para los
alumnos; observacion y experimentacion tiene como proposito el abordaje de la metodologia
experimental; e intervencion en el entorno tiene como propésito intervenir en el entorno para
transformarlo. Cabe destacar que, en todas las tipologias, se incluyen proyectos vinculados a la
produccién y al abordaje de problematicas sociales. Asimismo, mas alla de la diferenciacién de
propésitos segln tipo de proyecto, los autores también destacan algunos propésitos educativos
que corresponden a todos los proyectos. Los aspectos en los que coinciden se refieren a
promover la comprensién, adquisicién y utilizacién de determinados conocimientos y habilidades,
el desarrollo del trabajo auténomo y la metacognicién.

En cuanto al procedimiento en los proyectos, Kilpatrick (1918) definié cuatro pasos en el
desarrollo de un proyecto: definicion del propésito, planificacion, ejecucion y evaluacién. Por su
parte, LaCueva (1998) y Anijovich y Mora (2010) definen tres fases que podrian pensarse como
una fase introductoria (preparacién o anticipatoria), una fase de desarrollo (desarrollo o
itinerante) y una fase de cierre del proyecto (comunicacién o evaluacién). En contraste, Majé y
Baquer6 (2014) duplican la cantidad de fases, que consiste en una distinci6n mas minuciosa de lo
que implica cada una de las fases que distinguen las otras autoras: eleccién del tema o el objeto
de estudio e investigacién, analisis de contenidos, planificacién y organizacién, investigar y
construir respuestas, estructuracién de la informacién y toma de conciencia de lo aprendido y
comunicacién de los resultados. En las tres propuestas, se relata la importancia de delimitar
etapas que involucran diferentes actividades que resultan centrales para la planificacién, puesta
en marcha, presentaciéon de los resultados y evaluacion del proyecto.
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Una definicidon en la que se diferencian las tres propuestas refiere al trabajo
interdisciplinario. Respecto a esto, LaCueva (1998) afirma que todos los proyectos involucran el
trabajo entre diferentes disciplinas. En cambio, Anijovich y Cappelletti (2020) sostienen que los
proyectos pueden ser tanto disciplinares como multidisciplinares. En linea con esta segunda
postura, Majé y Baqueré (2014) sefialan que la interdisciplinariedad depende de la tematica que
aborda un proyecto, asi como de la propuesta que se define.

A su vez, los proyectos son concebidos por |a literatura pedagdgica-didactica como
experiencias escolares de alto valor formativo y que merecen el reconocimiento de un tiempo y
unos espacios escolares que amplian el aula a otros sectores de la escuela y, en algunos casos, a la
comunidad cercana a la escuela. Para Davini (2008), los proyectos son (tiles para:

Integrar sistematicamente el conocimiento y la accién, facilitando en los estudiantes el

aprendizaje de métodos racionales de trabajo, la habilidad para planear un proyecto y su

realizacién en el tiempo, la creatividad, las capacidades expresivas (comunicacién oral,
escrita y grafica) la eleccion de medios para el desarrollo del proyecto, el monitoreo y la
evaluacién de resultados. Asimismo, favorece el desarrollo del trabajo cooperativo y de la

autonomia del aprendizaje. (p. 131)

Ademas, dicha literatura destaca que el trabajo por proyectos supone alterar la “gramatica
escolar"™ y un trabajoso proceso de planificacién que amalgame los requerimientos de los
tiempos del proyecto con la programacién de la ensefianza de las asignaturas del curriculum;
proceso mucho mas costoso si el proyecto en cuestion se propone la interdisciplina y el necesario
intercambio de agendas entre distintos profesores. Segtin Anijovich y Cappelletti (2020), “El
trabajo por proyectos requiere una ingenieria que lo sostenga. No sélo es el trabajo del profesor,
sino que es una propuesta que involucra a la institucién” (p. 111). De este modo, el ABP requiere
formas flexibles de la organizacién escolar y del trabajo de los docentes que no suelen ser las
condiciones reales de la escolarizacién en el circuito de educacién publica, que se agravan en la
educacién secundaria. En sintesis, un aspecto sefialado por todos los autores es la necesidad de
contar con condiciones institucionales indispensables para el trabajo por proyectos.

Como intentamos mostrar en este recorrido historico, el trabajo por proyectos se vincula
directamente con una variedad de propdsitos educativos que podriamos resumir en mejorar la
comprensién de los contenidos escolares y en el desarrollo de diversas capacidades
metacognitivas a partir de un trabajo en el que los estudiantes se involucran fuertemente en todo
el proceso (desde el disefio, pasando por la implementacién, la comunicacién/difusién y la
posterior la evaluacién del producto del proyecto). Es verdad que mejorar la comprensién y
desarrollar la capacidad de metacognicién ubicara a los estudiantes en mejores condiciones para
alcanzar buenos resultados educativos. Sin embargo, es un camino sinuoso y de largo aliento que
merece algunas consideraciones en el contexto de la escolarizacién secundaria por el tipo de
condiciones que impone la organizacion de la ensefianza en ese nivel educativo.

Esperamos que el recorrido acerca del sentido que asumieron los proyectos, ya sea como
pedagogia o como estrategia de ensefianza, haya mostrado que, en cualquier caso, hay ciertas
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condiciones o requisitos de uso para llevar adelante proyectos escolares que pueden redundar en
la mejora del rendimiento, pero como una consecuencia indirecta. En ese sentido, es curiosa la
relacion directa que se establece entre trabajo por proyectos y la mejora del rendimiento escolar
en los documentos oficiales analizados, que presentamos a continuacion.

2. El tratamiento del ABP en el discurso oficial 2015-2019

En el afio 2016, en nuestro pais, se puso en marcha el Plan Estratégico Nacional 2016-2021:
“Argentina ensefa y aprende”," el cual establece como ejes centrales de la politica educativa la
formacion docente, el desarrollo profesional y la ensefianza de calidad. En el marco de esa
megapolitica, el Ministerio de Educacién y Deportes de la Nacién (MEN) produce una serie de
documentos orientadores y se elaboran programas educativos focalizados que tienen impacto a
nivel jurisdiccional.

Siguiendo preocupaciones previas (la ensefianza en las escuelas secundarias de sectores
que atienden poblacién en condicién de vulnerabilidad), nos pareci6 especialmente interesante el
Programa Red de Escuelas de Aprendizaje, dependiente de la Direccién Provincial de Evaluaciony
Planeamiento de la Direccién General de Escuelas de la Provincia de Buenos Aires que, a partir del
ano 2018, se reestructura en el marco de lo establecido por el Programa Nacional Escuelas Faro.
Este dltimo:

Tiene como objetivo general mejorar los aprendizajes en Lengua y Matematica y las

trayectorias de los estudiantes de escuelas primarias y secundarias, a través de estrategias

que fortalezcan la gestién escolar y las practicas de ensefianza asi como las condiciones
institucionales en las que se desarrolla el aprendizaje. (Ministerio de Educacién y Deportes

de la Nacién, 2017, p. 2)

El Programa abarcé a un conjunto acotado de escuelas que fueron seleccionadas a partir
de los resultados del operativo de evaluacién de la calidad —Aprender 2016—, los indicadores de
vulnerabilidad educativa (tasa de no asistencia escolar y sobreedad) y otros indicadores del
contexto social.

A su turno, en la provincia de Buenos Aires, el Programa Red de Escuelas de Aprendizaje
(desde ahora PREA) informa que, en el periodo 2018-2019, participaron 2099 escuelas, de las
cuales 229 se incorporaron de manera automatica, ya que formaban parte del Programa Nacional
Escuelas Faro. Del total de escuelas participantes, 683 eran de nivel inicial, 926 de nivel primario y
490 de nivel secundario, pertenecientes a 71 distritos y 25 regiones educativas. El 98 % de las
escuelas participantes fueron de gestién estatal (segiin informe del PREA, afio 2019). El PREA se
reestructura alrededor de los siguientes ejes centrales: mejorar los indicadores de repitencia,
abandono y egreso de los estudiantes; disefnar distintos dispositivos de acompanamiento de los
Proyectos Institucionales, para lo que abre una linea de capacitacion de directivos que toma la
forma de postitulos; capacitar a docentes (referentes) de las escuelas, de manera prioritaria, en
Practicas del Lenguaje y Matematica, en consonancia con las metas de logros de aprendizaje vy, asi,
mejorar los indicadores de eficiencia interna; capacitar a docentes (referentes) en Clima Escolar y
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Educacién Emocional; y capacitar a docentes (referentes) en la estrategia de Aprendizaje Basado
en Proyectos.

En el cruce de ambos programas (nacional y jurisdiccional), y en la letra de las
recomendaciones de otros documentos de la politica nacional” al que fue indispensable consultar
a los fines de la investigacién, se establece una particular relacién entre el trabajo por proyectos o
ABP, el desarrollo de ciertas habilidades/capacidades generales en los estudiantes y la mejora en
el rendimiento de los aprendizajes. Lo que sigue propone un analisis de esa particular relacién a
partir de los sentidos de cada uno de sus componentes: desarrollo de capacidades/habilidades
generales, como objetivo general, que impactard en mejora en el rendimiento educativo, y el ABP
como estrategia de ensefianza que posibilita la consecucion de ese objetivo.

Una mirada sobre el desarrollo de capacidades generales para mejorar los aprendizajes

Los documentos nacionales llaman a las capacidades generales "habilidades para el
futuro”. Refieren a que no existe un planteo univoco sobre la concepcién de capacidades
generales y asumen que:

Las capacidades hacen referencia, en sentido amplio, a un conjunto de modos de pensar,

actuar y relacionarse que los estudiantes deben tener oportunidad de desarrollar

progresivamente a lo largo de su escolaridad, puesto que se consideran relevantes para
manejar las situaciones complejas de la vida cotidiana, en cada contexto y momento
particular de la vida de las personas. Constituyen un potencial de pensamiento y accién

con bases biolégicas, psicoldgicas, sociales e histéricas; el bagaje cognitivo, gestual y

emocional que permite actuar de una manera determinada en situaciones complejas

(citan a Roegiers, 2016). Es decir, revelan la puesta en juego de conocimientos, habilidades,

actitudes, valores para el logro de un propésito en un contexto dado. (MEN, 2016, p. 12-13)

Proponen centrar la atencién en seis capacidades/habilidades: “aprender a aprender,
resolucién de problemas, compromiso y responsabilidad, trabajo con otros, pensamiento critico y
comunicacion”. El documento explicita la intencién de trabajar federalmente con esas
capacidades: “con el fin de construir acuerdos en el orden federal que redunden en acciones
concretas, con impacto en la ensefianza y en la mejora de los aprendizajes” (MEN, 2016, p. 12).

A su turno, el PREA entiende por capacidades: “La combinacion de saberes, habilidades,
valores y disposiciones, que atraviesan transversalmente los contenidos disciplinares y las areas
de conocimiento, y que se adquieren de modo continuo y progresivo”. Desde la Red, se proponen
trabajar con cinco capacidades: “Comunicacién, Cooperacién, Pensamiento critico Conciencia o
autoconocimiento, Regulacién emocional” (PREA, Doc. base, s/f, p. 6).

Mas alla de la afinidad en términos de definiciones de capacidades en ambos documentos
de la politica, es importante destacar que el PREA hace un énfasis particular en las capacidades
del tipo socioemocional (conciencia o autoconocimiento, regulacién emocional). De hecho, el
PREA desarrolla una linea auténoma para la capacitacién en Clima Escolar y Educaciéon Emocional,
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que acompana la capacitacion en ABP, Matematicas y Practicas del Lenguaje; siempre bajo el
objetivo de la mejora en el rendimiento académico de los estudiantes."

Otra de las diferencias entre las recomendaciones nacionales y el programa provincial es la
consideracién (o la ausencia) de aspectos ligados a las condiciones sociales y materiales en las
que se produce la escolarizacién como factores que intervienen en la produccién de resultados de
aprendizaje. En este sentido, |a politica nacional hace referencia a este punto del siguiente modo:
“Es importante aclarar, que la posibilidad de aprender implica también el entrecruzamiento de
otros factores y condiciones reales”. (MEN, 2016, p. 4 [el subrayado es nuestro]). Y no se han
encontrado referencias de ese tipo en los documentos analizados en el programa provincial, que
es el que efectivamente se lleva a cabo en el territorio.

Por Gltimo, destacamos la relacion directa que se establece entre capacidades/habilidades
generales y aprendizaje: “Todas las capacidades pueden desarrollarse, al ponerse a prueba en
contextos variables, que enfrenten al sujeto con la resolucién de problemas y situaciones de
mayor dificultad con mayor eficacia” (MEN, 2016, p. 4 [el subrayado es nuestro]);

“En el marco de los aportes de las ciencias cognitivas gestados en el siglo XXI se explicita

que practicamente todas las personas tienen un sustrato biolégico habil que les permite

aprender en situacion, es decir que todos los alumnos y alumnas pueden aprender en
diferentes momentos de la vida. Cada capacidad tiene potencial de desarrollo a lo largo de
toda la vida. (MEN, 2016, p. 5-6 [el subrayado es nuestro])

En nuestra opinién, hay un desfasaje entre la idea del “aprendizaje a lo largo de toda la
vida" con los cortes arbitrarios que implican las evaluaciones en el aula (ya sea externas o
internas) y que constituyen las apuestas centrales de la politica. Si las capacidades se desarrollan
a lo largo de la vida, ;.como se establecen los “cortes” para su evaluaciéon? ;Cémo se ligan estos
desarrollos con los aprendizajes previstos en los operativos de evaluacion de la calidad, principal
preocupacion de la politica? Siguiendo a Young (2013, 2016), las capacidades generales no refieren
a contextos de uso especifico, sino que representan herramientas transversales para el
desempefio en situaciones vitales de la esfera familiar, ciudadana, laboral, académica, entre otros.
Asimismo, el conocimiento disciplinar (escolar), o “de gran alcance” o “conocimiento poderoso”, es
codificado y especializado en su produccién y transmisién y se distancia de las habilidades
generales. Entendemos que, si se desplaza la ensefianza de contenidos curriculares al desarrollo
de capacidades/habilidades generales, se puede incurrir en un riesgo a la hora de hacer efectivo el
aprendizaje del curriculum escolar.

Como expresamos en un trabajo anterior:

La presién por mayor eficacia en respuestas rdpidas a problemas especificos, que se ha

realizado hacia los sistemas educativos desde los organismos internacionales como OCDE

0 Banco Mundial, ha desplazado las disciplinas cientificas del centro de la escena, con el

consecuente fortalecimiento del enfoque por habilidades. Este desplazamiento de los

conocimientos por las habilidades generales ha incurrido en dos problemas: a) pareceria
que es mejor desarrollar habilidades que no estén atadas a contenidos de conocimientos
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especificos (que se expresan en términos como “resolucién de problemas” o “habilidades

de pensamiento”), desconociendo que esas habilidades tienen fechas de vencimiento

cercanas y que los conceptos basados en las disciplinas pueden ayudar a los estudiantes a

lidiar con los complejos cambios a los cuales se enfrentaran en el futuro; b) mientras las

habilidades generales permiten dar mas movilidad a los operadores reemplazando
diferentes procesos entre si, es la formacion en disciplinas la que permite mayor

capacidad de generalizacién y mejores teorias. (Feeney y Feldman, 2021, p. 3)

Por Gltimo, la conexién entre desarrollo de capacidades generales y mejora en los
aprendizajes se apoya en las referencias a documentos de organismos internacionales que
legitiman esa conexién y queda vacante la referencia al campo de la investigacion académica. En
este sentido, tampoco se hace menci6n del factor clase social (muy presente en las
investigaciones de Rubén Cervini para nuestra region) y su relacion con el rendimiento. La clase
social esta excluida de la explicaciéon aun cuando un conjunto importante de investigaciones en la
region ha aceptado que la distribucién del rendimiento esta afectada por la extrema
segmentacion socioeconémica institucional del sistema educativo (Cervini et al,, 2015; Cepeda
Cuervo, 2005; Blanco Bosco, 2003; Murillo Torrecilla y Roman Carrasco, 2009). Cabe una mencién
especial a las investigaciones lideradas por Rubén Cervini que, reconociendo el impacto que las
desigualdades tienen en el rendimiento escolar, muestra como el efecto ODA (Oportunidad de
Aprendizaje) (Cervini, 2002, 2006, 2010) podria “compensar” las desigualdades de origen. ODA
designa un conjunto de factores de aprendizaje con eficacia, entre los que se destacan: la
cobertura del contenido del curriculum, la exposicién al contenido por parte del profesor
(tiempo), el énfasis en el contenido curricular y la calidad de la instruccion.

E/ ABP como estrategia didactica privilegiada

En el marco de los documentos oficiales analizados (tanto a nivel nacional como
jurisdiccional), el ABP ha sido seleccionado, entre la gran variedad de estrategias de ensefianza
existentes, como la més potente para desarrollar las capacidades/habilidades generales y, por
ende, mejorar el rendimiento de los estudiantes. ;Por qué usar ABP?:

La ensefnanza basada en proyectos de esta naturaleza favorece la apropiacion de

mecanismos mentales fundamentales y operaciones de pensamiento como la atencion, el

reconocimiento de patrones, la autorregulacién y procesamientos cognitivos de alto nivel

como la argumentacion, la organizacion estratégica y la metacognicion. (MEN, 2019, p. 9)

A partir de numerosos ejemplos exitosos del &mbito internacional en los que se apoya la
politica, se considera deseable y posible implementar experiencias de aprendizaje generadas a
través de la indagacion y la implementacién de proyectos auténticos guiados por los docentes o,
incluso, propuestos por los propios estudiantes, y que involucran saberes de distintas disciplinas.
Estos modelos de trabajo implican pasar de un modelo tradicional de ensefianza “expositiva” a un
modo de aprendizaje activo y colaborativo, con foco en el desarrollo de capacidades a través de la
realizacion de proyectos y otras modalidades de trabajo colaborativo.
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Los siguientes rasgos son caracteristicos de los proyectos segln la politica nacional:

* Articulan contenidos provenientes de diferentes campos de conocimiento.

» Estan contextualizados.

* Promueven la comprension profunda y el desarrollo de capacidades.

* Demandan del alumno o del grupo una produccién propia tanto individual como
colaborativa.

* Requieren un trabajo sostenido en el tiempo.

* Le proponen al estudiante situaciones problematicas desafiantes pero no inalcanzables.

(MEN, 2019, p. 9)

A su turno, el PREA retoma lo anterior y sefiala que: “El Aprendizaje Basado en proyectos
busca trabajar con la integracion de las disciplinas, la transversalidad y la conexién del
conocimiento apuntando al desarrollo de capacidades” (Doc. base, afio 2018, p. 5). Propone
concebir al alumno “en el centro” de la experiencia educativa y como “protagonista de su propia
experiencia de aprendizaje”, a la vez que “el docente es una presencia cercana y personalizada que
gufa al alumno” (Doc. base, afio 2018, p. X).

De ambas caracterizaciones, reconocemos ciertos rasgos sobresalientes: |a relacién del
ABP con el desarrollo de capacidades generales al que nos referimos mas arriba, el ABP como una
estrategia de ensefianza que favorece el aprendizaje "activo” y “colaborativo”, el ABP que favorece
el abordaje interdisciplinar de los contenidos del curriculum y el ABP que alienta el rol docente
como guia y “cuidador” del desarrollo de los proyectos. Dado lo anterior, existen al menos dos
factores del ABP que pueden presentar dificultades si consideramos las condiciones de la
escolarizacion, en el nivel secundario, en escuelas que reciben poblacién vulnerada: el trabajo
interdisciplinario (y, por ende, el trabajo colegiado entre docentes) y la reorientacién del rol del
profesor hacia el acompafamiento y la supervision de la tarea de los estudiantes. Pero, primero,
proponemos centrar la atencién en la concepciéon de aprendizaje.

La politica se reconoce la asuncién de una concepcion de aprendizaje que integra
(articula, combina) distintas lineas teéricas: por un lado, el aprendizaje significativo (se hace
particular referencia a David Ausubel), el aprender haciendo, que retoma los aportes de Dewey y
Kilpatrick, y la Teoria de /as Inteligencias Mdltiples de Gardner.

Si repasamos algunos pasajes de los documentos en los cuales se aborda el concepto de
aprendizaje, podemos ver cémo se desplaza el centro de la actividad educativa desde el
conocimiento al alumno en el marco de la pregunta: “;el lugar central es realmente del alumno o
es del saber que queremos transmitir?” (PREA, Doc. 1, 2018, p. 3). Aseguran: “Queremos un alumno
activo, motivado, en movimiento, acompafado por un docente, presencia indiscutible, que disefa,
facilita y guia experiencias que tienen como fin el aprendizaje significativo y el desarrollo de las
capacidades de los alumnos” (PREA, 2018, Doc. 3, p. 4). Se siguen los tiempos “naturales” de los
aprendizajes de los estudiantes y el rol docente es de acompafamiento y guia (PREA, Doc. base,
s/d, p. 2). A su turno, se refieren al aprendizaje significativo como el aprendizaje que permite a los
estudiantes “comprender la realidad que se presenta” (PREA, Doc. base, s/d, p. 6).
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Consideramos que se “usa” indistintamente conceptos de aprendizaje que provienen de
marcos tedricos distintos y enfatizan aspectos diferenciales en la explicacién del aprendizaje.
Dewey y Kilpatrick, pero fundamentalmente Dewey, que tiene una extensa literatura en
educacion, usa el concepto de aprender haciendo como eje de su posicién, que hace un giro
“progresista” al considerar que el nifio (y no el docente o el contenido) estan en el centro del
proceso educativo. El proceso y la actividad del nifio tienen la mayor importancia y constituyen
las verdaderas finalidades de la educacién. Las materias escolares deberan adaptarse a la
“piscologia del nifio” y son la excusa para el desarrollo personal. El proceso de aprendizaje y no los
resultados son las verdaderas finalidades de la escuela (Dewey, 1946). En cambio, Ausubel y
Novak (1983) proponen la concepcién de aprendizaje significativo por recepcién para explicar un
tipo particular de aprendizaje escolar que mejora la comprension de los temas al relacionar los
nuevos contenidos con los saberes existentes en la estructura cognitiva de los estudiantes.
Ademas, ese tipo de aprendizaje se promueve desde una forma de instruccién adecuada, que es la
instruccion directa, entrando en cierta contradiccién con la indagacion y el “aprender haciendo”
mas caracteristico de los fundamentos del ABP seg(in sus origenes.

Asimismo, el PREA introduce la idea de “inteligencias multiples” de Gardner (1988) como
una “vision alternativa de la inteligencia” a la hora de pensar en las:

Actividades para los proyectos: “las actividades deben ser experiencias mediante las

cuales el alumno desarrolla sus capacidades y conocimientos. Las actividades son un

medio para alcanzar los objetivos. No son un fin en si mismo. Son un andamiaje para

lograr el aprendizaje significativo”. (PREA, 2018, Doc. 4, p. 2)

Es una visién pluralista, que distingue muchas facetas y formas de conocimiento,
reconociendo que las personas tienen diferentes fortalezas de cognicién y estilos cognitivos: “la
seleccion de actividades que reconozcan esas diversas inteligencias es parte de la apuesta de este
aspecto puntual de la capacitacién, en el marco de una concepcién del aprendizaje desde la
neurociencia” (PREA, 2018, Doc. 4, p. 2). La Teoria de las Inteligencias Multiples ha recibido fuertes
criticas metodolégicas y conceptuales en el ambito cientifico (Larivée, 2007); sin embargo, ha sido
muy bien recibida en el ambito educativo porque permiti6 a docentes justificar la seleccién de
actividades con mayor capacidad para incluir a estudiantes con dificultades de aprendizaje. Segdn
Larivée (2007), al conceder mas importancia a las habilidades menos valorizadas por el sistema
escolar regular, los docentes pueden ofrecer a los alumnos con dificultades de aprendizaje los
medios para mejorar su aprovechamiento en la escuela. En este sentido, la mencién explicita a las
inteligencias multiples en relacién con las actividades que se pueden incluir en los proyectos
escolares podria habilitar a los docentes a recurrir a un mend poco valioso en términos educativo,
por ejemplo, hacer un afiche con colores, el arte como actividad en si misma (pintar o cantar algo
remotamente relacionado a la tematica) o asignarle un rol de “secretario” a un estudiante en el
curso.

En resumen, la variedad de referencias tedricas complejiza la interpretacion de la politica
en torno a cémo concibe el aprendizaje. A esta altura de la historia de la educacién, son muy
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pocos los que podrian estar en desacuerdo con una concepcion de aprendizaje significativo. Pero
es importante discernir entre aquellas posiciones tedricas que adhieren a las ideas del aprendizaje
significativo por recepcion de aquellas que consideran que la significacion proviene de la actividad
de indagacién y descubrimiento de los estudiantes, o las que adhieren a la actividad del nifio
como centro de la pedagogia, tal como lo concibieron, en el marco de la Pedagogia de Proyectos,
muchos de los escolonovistas. Estos diferentes modos de concebir el aprendizaje tienen
implicancias directas en las maneras de encarar la ensefianza (¢sinstruccién directa? sindagacién?)
y en las condiciones institucionales para su implementacion.

Otra apuesta de la politica en el uso del ABP remite a la concepciéon de interdisciplina para
el tratamiento de los contenidos del curriculum escolar. Segtin el PREA:

La idea de problemas complejos que se plantean en las sociedades actuales requieren de

la integracion de saberes provenientes de las distintas disciplinas, a fin de ser analizados y

sintetizados en un saber integrado que posibilite crear productos, plantear interrogantes,

a fin de construir diferentes explicaciones o propuestas de solucién a esos problemas.

(PREA, Doc. base ABP, s/d, p. 7)

A la vez que fomentan la iniciativa: “de implementar nuevas experiencias de aprendizaje
generadas a través de la indagacién, en proyectos auténticos guiados por los docentes o incluso
en ocasiones propuestos por los propios estudiantes que involucran saberes de distintas
disciplinas” (MEN, 2019, p. 8).

Y relacionan la interdisciplina con la posibilidad de desarrollar las
capacidades/habilidades generales:

Este modo de ensefar tiende a establecer una conexién articulada con contenidos que

sean significativos para la vida de los/las estudiantes y el desarrollo de las capacidades

fundamentales, algo que no surge tan facilmente de la ensefianza aislada de las

disciplinas, especialmente cuando se ensefian de un modo tradicional. (MEN, 2017, p. 19-

20)

Como se advierte en distintos autores (Bernstein, 1988; Camilloni, 1993; Goodson, 1995,
2000), los avances hacia la interdisciplina han sido sucedidos por retrocesos hacia la organizacion
en disciplinas para el curriculum. Lo anterior se explica, en gran medida, por las dificultades para
profundizar en los problemas de las disciplinas y sus metodologias de indagacion o produccién de
conocimiento desde abordajes interdisciplinares o integrales; que se suma a la falta de formacién
de los docentes-en perspectivas inter o transdisciplinares para trabajar en el aula. Que a su vez se
combina con la falta de condiciones de las escuelas —especialmente, las secundarias— de tiempos
y espacios adecuados al trabajo interdisciplinario. En el nivel secundario, la opcién interdisciplinar
supone un tiempo escolar que los docentes debieran “quitar” o, al menos, “combinar” con la
ensefianza de sus materias escolares.

Un modelo basado en el trabajo por proyectos, con énfasis en los proyectos
interdisciplinarios, demanda un tipo de involucramiento por parte de los docentes que es dificil
de compatibilizar con el puesto de trabajo de profesores, en general, y, en particular, con aquellos
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que tienen poca dedicacion horaria en la escuela y que trabajan en varias instituciones a la vez.
Parece mas adecuado plantear el ABP en un régimen de profesores por cargos, con mas tiempo
para el trabajo con colegas, para la planificacion compartida y las ensefianzas conjuntas para
determinados temas del curriculum y la participacién en proyectos interdisciplinarios.

Los documentos nacionales advierten sobre |a necesidad de readecuar las escuelas para el
trabajo por proyectos interdisciplinarios en citas como la siguiente:

Las investigaciones sefialan que este enfoque puede resultar desafiante para las escuelas.

Los cambios propuestos, que contemplan tanto la forma de organizar los contenidos

como las formas pedagogicas, tienen posibilidades de prosperar en tanto se apoyen en la

modificacion de aspectos sustanciales de los arreglos institucionales escolares. En primer
lugar, una escuela que trabaja en proyectos que tomen en cuenta los intereses y los
tiempos de los estudiantes requiere una reorganizacién de los tiempos escolares, tanto en
relacién con la duracién de cada espacio curricular, como con la divisién entre diferentes
actividades dentro de la jornada escolar. Asi, resulta relevante por ejemplo, imaginar
clases con una duracién estandar cuya extensién dependa de la materia, la edad de los
alumnos y las demandas de la estrategia pedagdgica con la que se esta trabajando.

Asimismo, es pertinente, especialmente a partir del uso de las TICs y las plataformas de

ensefianza en linea, experimentar con la implementacién de modalidades de aprendizaje

flexible, que combinan la modalidad presencial con aprendizajes en linea. (MEN, 2019, p.

21-22)

Sin embargo, el programa provincial, que efectivamente impacto6 en el territorio, no
contemplé esa readecuacién de tiempos, espacios y puesto docente que se plantea en el nivel
nacional.

Por ltimo, el rol docente. El PREA caracteriza el rol como un guia u orientador del
proceso de aprendizaje de los estudiantes: “El docente orienta, guia, acompana, anima, ensefia y
aprende con sus alumnos. Es el lider que disefia, facilita, provee recursos. Lleva al alumno a ir de
menos a mas. Fomenta la cultura del cuestionamiento” (PREA Doc. base ABP, s/d, p. 6).

Asimismo, el docente debe definir una agenda que le permita realizar actividades
propicias para el trabajo con ABP, al mismo tiempo que el trabajo interdisciplinario. Y el docente
también evalla de manera permanente, combinando las funciones sumativa y formativa de la
evaluacion:

Mas alla de la funcién clasica de aprobar, promover y certificar, entendemos la evaluacion

como una oportunidad para que los alumnos pongan en juego sus saberes, visibilicen sus

logros y aprendan a reconocer sus debilidades y fortalezas como estudiantes. Y para que
los docentes tengan la posibilidad de ver en dénde esta su alumno, cuanto avanzé en su
proceso de aprendizaje, qué puede hacer como docente para potenciarlo, y para construir

como docente a partir de esta evaluacién. (PREA. Doc. base ABP, s/d, p. 7)

En las citas anteriores, se combina un rol docente guia con otro que tiene una funcién

nou

evaluadora muy central. Mas alla de esa primera caracterizacién de “gufa”, “orientador”, los
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documentos analizados y que fueron elaborados para la capacitacién de los facilitadores y
referentes docentes trasuntan un alto nivel de prescripcién con respecto a las tareas que deben
implementar desde el inicio del proyecto (ligadas a la definicién de temas a abordar), pasando por
la implementacién hasta el cierre y la evaluacién del proyecto. En un esquema de trabajo
altamente sistematizado con una secuencia de tareas prescriptas, por ejemplo: “Realizar un mapa
conceptual poniendo en el centro el TEMA DEL ABP donde se vean todas las areas/ disciplinas
involucradas y los conceptos centrales a trabajar” (PREA, Guia 2, 2018, p. 21).

El docente termina implementando una secuencia de desarrollo de proyectos con criterios
definidos por el programa para evaluar cada uno de los pasos del proyecto: “El docente define una
agenda: en la cual debe haber actividades que propicien experiencias concretas que lleven a la
indagacion. Las actividades que plantea el docente deben responder a los objetivos del ABP”
(PREA, Doc. base ABP, s/d, p. 7).

Para cerrar este apartado, es bueno puntualizar que, desde la politica, el ABP es la
estrategia privilegiada para desarrollar capacidades/habilidades generales, que permiten a los
estudiantes obtener mejores resultados en las pruebas de evaluacién de los operativos Aprender
y, asi, mejorar los indicadores de rendimiento escolar. Lo que nos lleva a preguntarnos: ;cémo se
conjuga el tiempo entre la ensefianza de los contenidos del curriculum para cada una de las
materias y el trabajo por proyectos interdisciplinares?, ;cémo se conjuga el desarrollo de
capacidades/habilidades generales con la profundizacién de la ensefianza en los contenidos de las
disciplinas escolares?, ;cuales son los ajustes que la organizacion escolar necesita hacer para
trabajar en la direccion del ABP desde la perspectiva interdisciplinar?, ;qué pasa con el
conocimiento que promueve un trabajo intelectual de orden superior? y ¢se trabajé de igual
modo por proyectos interdisciplinares en escuelas publicas o privadas, independiente del sector
social del que provienen sus estudiantes?

Conclusiones

La ensefanza como empresa practica se resuelve a partir de un conjunto de estrategias de
ensefianza que constituyen propuestas integrales con propésitos especificos, poseen su propia
fundamentacién, una secuencia propia de actividades, una forma particular de intervencién del
docente y una estructuracién definida de la clase. Mediante las distintas estrategias de ensefianza,
se crean ambientes de aprendizaje que se diferencian entre si por sus propésitos, por el formato
basico de sus actividades, la secuencia de tareas, la organizacién del conocimiento y por las
formas de regulacién o control de la clase. A su vez, las estrategias pueden ubicarse dentro de
formas de ensefianza (Perkins, 1997) seglin se utilicen procedimientos mas o menos directos de

|H

regular la tarea en el aula entre docentes y estudiantes, como lo son el “entrenamiento”, la
“instruccion didactica” y los “métodos socraticos”. En sintesis, las estrategias de ensefianza son
producto de orientaciones pedagogicas definidas y el ABP es una estrategia entre otras tantas,

como la exposicién y discusién, la simulacién, la formacién de conceptos, la indagacion
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jurisprudencial, la instruccién programada... (Eggen y Kauchak, 1999; Joyce y Weil, 2002;
Montanero Fernandez, 2019).

Las estrategias de ensefianza tienen distintos usos, es decir, funcionan para distintos
aspectos de la actividad educativa. Algunas de ellas van mejor para lo que podemos llamar
manejo conceptual y de informacién, otras para fortalecer la actividad grupal y la comprensién de
las cuestiones sociales. Las hay especialmente disefiadas para el desarrollo de habilidades simples
y complejas y, por dltimo, las que se ocupan del desarrollo personal. No todas las estrategias
persiguen el mismo propdsito, motivo por el cual generan distintisimos ambientes de aprendizaje.
A modo de ejemplo, en una escuela secundaria, los docentes podriamos identificar alguno de los
siguientes propdsitos educativos: memorizar informacion, elaborar conceptos e inventarlos,
plantear hipotesis y teorias, utilizar metodologias probadas para validar hipétesis, extraer
informacién e ideas de clase expositivas y textos, estudiar y enfrentar problemas de repercusién
social, clarificar y analizar los valores y conflictos de una situacién, utilizar el entrenamiento para
mejorar habilidades de todo tipo (deportivas, artisticas o mateméticas), utilizar la creatividad para
la resolucién de distintos tipos de problemas, tener iniciativa para la planificaciéon de sus estudios
o trabajar con otros para desarrollar tareas de indagacién sobre distintas cuestiones.

La variedad de propésitos educativos amerita que el docente disefie distintos ambientes
de clase. Y es alli donde las estrategias juegan un papel fundamental. En la variedad, esta la
riqueza de lo que finalmente ofrecemos a los estudiantes y es una funcién principal de la escuela
que los estudiantes pasen por variadas experiencias educativas. En cualquier caso, la eleccién de
las estrategias de ensefianza se relaciona directamente con los propdsitos educativos que
emergen en el encuentro entre lo previsto por el curriculum escolar para cada nivel educativo, los
modos de trabajo que ofrece cada disciplina escolar, |a filosofia de trabajo de la institucién escuela
y las concepciones de ensefianza de los docentes. A Ia pregunta ¢hay mejores estrategias de
ensefianza que otras?, la respuesta podria ser: depende de los propésitos educativos. Entonces,
reformulamos la pregunta: ¢shay mejores estrategias para desarrollar las capacidades/habilidades
generales que permitiran mejorar los resultados de aprendizaje? Y, siguiendo los analisis
anteriores, parece prudente destacar cierto riesgo en el desplazamiento de la ensefianza de
contenidos del curriculum —que redundaria en un modo mas directo a la mejora en el
rendimiento—"" al desarrollo de capacidades por la via del ABP.

Como ya sefalamos, otro de los riesgos en el uso del ABP es la inadecuacion de la
estrategia de ensefanza con las condiciones particulares de la escolarizacién de las escuelas
secundarias de gestién publica, en término de su “gramatica escolar” (Tayack y Cuban, 2002,
Escolano, 2000). La rigidez que impone el curriculum (que promedia en unas 12 a 14 materias de
cursada en simultaneo por afio escolar, segun las variaciones dadas por las modalidades de
secundaria orientada o técnica), el régimen académico y las condiciones del puesto de trabajo
docente hacen imprescindible anteponer estas circunstancias a cualquier orientacién o
recomendacién de la politica, como lo sefialaran distintos autores de |a literatura pedagégico-
didactica contemporanea (punto dos de este trabajo). Rigidez que impacta en las trayectorias de
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los estudiantes, cuya mejora son objetivo de las politicas. Sin embargo, en los documentos
analizados, es notoria la ausencia de referencias a las condiciones de escolarizacién —en términos
de desigualdades— y un supuesto implicito al mérito personal que considera el aprendizaje de las
capacidades como un mérito individual. Lo anterior se hace mas evidente en el aprendizaje de las
capacidades socioemocionales sefialadas en los documentos del PREA, en relacién con discursos
que promueven la Educacién Emocional. Segiin Mariana Nobile (2017), el discurso de educacién
emocional se enmarca en lo que algunos autores denominan “etfos terapéutico”, el cual postula
que, por medio del conocimiento y manejo de las propias emociones, es posible sacar provecho
de ellas para alcanzar el éxito y el bienestar. El deslizamiento al mérito individual se contrapone
con el desafio de democratizar la educacién para el nivel secundario que se estipula en la vigente
Ley de Educacién Nacional N° 26.206 (2006), que implica que los estudiantes puedan no solo
acceder, sino transitar y completar sus estudios en el nivel.

Hasta aqui, hemos planteado dos reparos al tratamiento del ABP por la politica: la
valoracién de una estrategia por sobre otras ligada a la mejora en los indicadores de rendimiento
educativo, y las condiciones reales de la escolarizacién de las escuelas secundarias para trabajar
por proyectos interdisciplinares; ademas de haber considerado la dificultad alrededor de la
concepcién de aprendizaje asumida por el PREA en particular. Resta concluir haciendo mencién
de los resultados que informa el PREA sobre lo realizado en las escuelas afectadas por el
Programa durante los afos 2018 y 2019, lo que nos permiten completar las conclusiones de este
trabajo y retomar algunos aspectos ya sefialados.

En los informes de avance del programa provincial de los afios 2018 y 2019, se destacan
algunos de los proyectos implementados por las escuelas como “buenas practicas”. En una gran
mayoria, corresponden a proyectos desarrollados en escuelas técnicas, agrarias o agrotécnicas; y
tan solo un par de ejemplos corresponden a experiencias en escuelas urbanas. Las escuelas de
modalidad técnica, desde el afio 2005, en el marco de la Ley de Educacién Técnico Profesional (N°
26.058), han reordenado el curriculum por campos formativos con espacios curriculares
destinados al trabajo por proyectos interdisciplinares que confluyen en la evaluacién de que se
desarrollada en tercero y sexto afio. Esa evaluacién obliga a los docentes de talleres y laboratorios
a trabajar un proyecto comun que los estudiantes presentan para su evaluacién a un tribunal en
el que participan profesores, representantes de la autoridad educativa provincial y, a veces, del
campo laboral de la zona cercana a la escuela. Es interesante reconocer que esta practica de
evaluacién promueve la integracién de materias, permite el didlogo entre profesores y recupera
una tradicién de trabajo de la modalidad técnica. Desde esa tradicién, una de las escuelas
agrotécnicas desarrollé un proyecto sobre “Energias Renovables”. Segtin el informe provincial: “La
Escuela (...) generd agua caliente con el uso del termotanque solar para el sector de
industrializacién (elaboracién de quesos) y de la produccién animal (aves)” (PREA, 2019, p. 58).

En cambio, se deduce, de los informes del PREA, que ha sido mas dificil el desarrollo de
proyectos interdisciplinarios en las escuelas secundarias orientadas. El informe 2019 destaca el
proyecto “Ley Justina sobre donacién de érganos”. Intervienen las asignaturas: Construccién de la
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ciudadania, Biologia, Tecnologia, Practicas del Lenguaje y Artistica. Los estudiantes trabajaron el
proceso de promulgacion de leyes en general y esta en particular, se contactaron con la familia de
Justina e iniciaron una campafa de concientizacién sobre la donacién de 6rganos. Segin el
informe el proyecto:

Trascendié la escuela porque, a través de una barrileteada con mensajes alusivos,

intentaron informar y crear conciencia en la comunidad. (...) Hubo jornadas de divulgacién

mediante un programa radial de youtube que el colegio tiene y un periédico escolar.

Recibieron la visita de un abogado que proporcioné informacién sobre leyes, alcances,

obligaciones y sanciones. También se realizé6 una muestra con apertura a la comunidad.

(PREA, 2019, p. 37)

La comparacién de “practicas” pone en evidencia que el tratamiento del contenido
interdisciplinario se acomoda mejor en las agrarias y es mas forzoso en las escuelas urbanas, por
ejemplo, en la inclusién de Artes o Tecnologia para el desarrollo del proyecto; asi como en la falta
de tiempos y espacios curriculares para esa amalgama de contenidos entre docentes. El proyecto
se desarrolla mas por la colaboracién “generosa” de los docentes intervinientes que por una
recomendacién de la politica. Las escuelas que tienen genuinos intereses en incorporar en sus
agendas temas del debate contemporaneo han encontrado histéricamente los canales para
hacerlo, con independencia de la politica. Y esos intereses forman parte de “habitar” las escuelas
mas alla del uso de una estrategia didactica en particular o mejorar el rendimiento en tal o cual
materia.

Camino a casa, anilina y tinta. Carola Ferrero Alonso
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'Recoge avances de dos proyectos de investigacion actualmente vigentes: Proyecto UNGS (2020-2022):
“Desigualdades y educacion secundaria en la Argentina actual. Un analisis de las politicas educativas en dos
jurisdicciones argentinas”. Codirigido por Nora Gluz y Silvina Feeney; Proyecto UBACYT (2021-2022):
“Estrategias de ensefianza y rendimiento escolar de alumnos de sectores populares: un estudio sobre estilos
didacticos de docentes de escuelas primarias que obtienen buenos resultados de aprendizaje con alumnos y
alumnas provenientes de sectores socioeconémicos desfavorecidos”. Dirigido por Daniel Feldman.

" Cabe aclarar que, mas alla del periodo estudiado (2015-2019), el ABP se viene promoviendo desde las
politicas educativas, desde comienzos de los afios 2000, en distintas versiones y bajo distintos supuestos. Se
ha extendido la recomendacién de su uso en el ambito de las escuelas y, cada vez mas, aparece en la voz de
los docentes y en las capacitaciones de distintas instituciones publicas y privadas. De alli, el interés por el
tema de esta presentacion. La novedad del periodo 2015-2019 es que se convierte en una linea importante
(central) de la politica educativa con foco en la ensefianza.

'Se usa en el sentido dado por Tyack y Cuban (2002).

V'Se interrumpe, en el afio 2020, con el cambio de gestién politica en diciembre de 2019.

Y En la bibliografia, se consignan los datos de los documentos analizados.

¥I'Si bien no es objeto de este trabajo, la “apuesta” a la Educacién Emocional como uno de los factores
intervinientes en la mejora del rendimiento académico ha sido objeto de distintas consideraciones en la
produccién académica. Recomendamos la lectura de Nobile (2017).

vI'Como quedd sefialado en el desarrollo del punto dos, en las citas correspondientes a los trabajos de Rubén
Cervini, especialmente orientados a escuelas de sectores que atienden poblacién en condiciones de
vulnerabilidad social.
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