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Resumen analitico

Esta investigacién en curso se propone explorar las configuraciones
institucionales, percepciones y valoraciones de diversos actores escolares
respecto de algunos espacios e instancias curriculares especificas
del Ciclo Bésico de la Nueva Escuela Secundaria (NEs), situando la
mirada en el Espacio de Definicién Institucional (ep1), la Educacién
Sexual Integral (gs1) y la Educacién y Prevencién sobre las Adicciones
y el Consumo indebido de drogas (pa) dentro y fuera del Espacio
Curricular Especifico y Obligatorio (Eceo), las Tutorias y la Educacién
Tecnolégica. El estudio se centra en el primer afio de estudios donde
también se indaga acerca del involucramiento escolar de los estudiantes
(Fredricks, Blumenfeld y Paris, 2004) y las perspectivas con respecto
al inicio de la escuela y la escolaridad secundaria, aspectos que resultan
clave en la prevencién del abandono.

Este informe retne los resultados de la primera etapa de la investigacién
que se inici6 a fines de 2014. Se trata de un estudio que combina un
componente cuantitativo que aplicé en 2014 una encuesta a estudiantes
de primer afio en 16 escuelas secundarias estatales diurnas dependientes
de la Direccién de Educacién Media (DEM) y uno cualitativo que
condujo en 2015 un conjunto de entrevistas a equipos directivos,
asesores pedagdgicos, docentes y estudiantes de cuatro escuelas que
habian iniciado la NES en 2014.

En linea con investigaciones previas del equipo, persiste el propésito de
indagar cémo la letra escrita de las politicas educativas es resignificada
en la cotidianidad escolar por los actores escolares involucrados en
su implementacién (Ball, Maguire y Braun, 2012; Ezpeleta, 2004).
De ahi que se recuperen las voces de directivos, docentes, tutores,
estudiantes y miembros de equipos de orientacién para comprender
cudl ha sido la experiencia y el trabajo escolar en algunas instancias
curriculares que la NEs vino a fortalecer, inaugurar o reconfigurar.

En el Capitulo 1 se presentan la fundamentacién y los objetivos generales
y especificos del proyecto de investigacién. También se describen los
componentes del disenio metodolégico en cuanto a etapas, instrumentos
utilizados, tépicos indagados y universos de estudio. Asimismo, se
incluye una presentacién sintética de los casos institucionales que
formaron parte de la indagacién cualitativa durante el trabajo de campo
realizado a fines de 2015.
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El Capitulo 2 se estructura en dos secciones, centrdndose en el inicio
de la escolaridad secundaria y en el involucramiento escolar de los
estudiantes. En primer lugar, se analizan las razones de asistencia a la
escuela de un grupo de estudiantes que a fines de 2014 se hallaban
cursando el primer ano de estudio, observindose la prevalencia de
la cercania al domicilio y la eleccién familiar. La concurrencia a una
escuela no elegida, si bien es una razén mencionada sélo por uno de
cada cinco estudiantes encuestados, constituye una alerta en clave de
prevencién del abandono escolar, puesto que la misma se halla asociada
a mayores niveles de inasistencia y menores niveles de involucramiento
con la escuela. Entre las dificultades de los estudiantes al inicio del
ciclo escolar priman algunas de orden académico referidas a cémo
organizarse con varias materias y entender las explicaciones de los
profesores. Por su parte, los cursos introductorios parecen haber
tenido buenos frutos en la prevencién de dificultades de tipo social
relativas a la vinculacién con pares y adultos de la escuela.

En una segunda parte, el capitulo aborda el tema del involucramiento
escolar con la propuesta de dos escalas Likert para la medicién de sus
dimensiones socioemocional y académico-cognitiva. Los puntajes
globales de las escalas que se obtuvieron entre los estudiantes
encuestados en las 16 escuelas dan cuenta de niveles medio-altos de
involucramiento escolar en el primer afio de estudio. Los diferentes
ftems que componen las escalas muestran ademds que para los
estudiantes que inician la secundaria, la escuela es valorada como
dmbito de sociabilidad y por el aporte a su formacién. Sacarse
buenas notas y tratar de aprender sobre temas de interés -aunque les
resulten dificiles- son otros aspectos en los cuales mds se esfuerzan los
estudiantes. La terminacién de las tareas aparece como el punto mds
débil del involucramiento académico.

El Capitulo 3 repasa el marco normativo que sirve de basamento a la
NEs. Partiendo de la obligatoriedad y principales lineamientos trazados
en la Ley de Educacién Nacional (LEN) en 2006, se mencionan las
principales resoluciones del Consejo Federal de Educacién (crE) en
los anos posteriores en torno a este nivel de ensefianza. Las normativas
derivadas del crE fueron estableciendo precisiones en cuanto a la
definicién de las orientaciones de los planes de estudio, las metas de
aprendizajes en el nivel y el perfil del egresado de nivel secundario.
Asimismo, la lectura de diversas resoluciones y documentos
jurisdiccionales ha permitido aproximarse a las especificidades de la
NES en la Ciudad de Buenos Aires.
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Por tltimo, el Capitulo 4 aborda las instancias y espacios curriculares de
la NES que son objeto de indagacién de esta investigacién, integrando
resultados de los componentes cuantitativo y cualitativo. En el caso de las
tutorias, los andlisis evidencian algunas lineas de continuidad con respecto
a las modalidades de trabajo preexistentes —la convivencia y la integracién
al nivel secundario contintian siendo ejes sustantivos de la labor tutorial—
a la vez que se sugiere una creciente focalizacién en el seguimiento de los
estudiantes y en el trabajo académico. La Educacién Sexual Integral y
la Educacién y Prevencién sobre las Adicciones y el Consumo indebido
de drogas pasan a ser abordadas dentro de la tutorfa principalmente
ante situaciones emergentes, mientras que son objeto de un tratamiento
sistemdtico en otras instancias como, por ejemplo, los ECEOs. En cuanto a
los Espacios de Definicién Institucional, en algunos casos estos se asientan
en proyectos ya vigentes y consolidados, mientras que en otros se hallan
sujetos a sucesivas reformulaciones. La viabilidad del Espacio de Definicién
Institucional EpI depende de la resolucién de la tensién entre necesidades
formativas identificadas por los equipos docentes y la disponibilidad
de recursos para su efectivo desarrollo (infraestructura, equipamiento
y, en especial, el interés y posibilidad de los docentes en asumir horas a
término). De la resolucién de dicha tensién depende que el Ep1 resulte
mds o menos acompasado al proyecto institucional y las prioridades de
la escuela. Un punto crucial se vincula con el atractivo que logre tener
el EDI para los estudiantes, considerando especialmente que este espacio
curricular se aparta del régimen usual de acreditacién y promocién. Por
su parte, la EsTy la Pa se analizan de manera conjunta puesto que el nuevo
Diseno curricular (pc) plantea similares modalidades para su abordaje.
Los casos analizados mostraron que mientras que la primera cuenta con
un abundante marco normativo y documental, y una mayor tradicién
en las escuelas, para la Educacién y Prevencion sobre las Adicciones y el
Consumo indebido de drogas (Pa) se destaca la necesidad —argumentada
por los propios docentes a cargo del espacio y equipos de conduccién— de
formar a docentes referentes especializados en estas temdticas. Por tltimo,
se advirtieron algunas particularidades en lo referido a la Educacién
Tecnolégica, dado que se trata de una asignatura que requirié de la
reconversién de perfiles docentes y con necesidades especificas de recursos
pedagégicos no siempre disponibles. En los discursos de los entrevistados
se observan algunas visiones contrapuestas relativas al balance entre teorfa
y practica y la distribucién de contenidos por afos de estudio, siendo
ponderadas aquellas instancias prdcticas con mayor atractivo para los
estudiantes. Cabe pensar que se trata de un espacio que requiere en estos
inicios de un fortalecimiento en materia de recursos materiales especificos
para su desarrollo.
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Palabras clave

Nueva Escuela Secundaria (NEs) - Inicio de la Escolaridad Secundaria
- Involucramiento Escolar - Tutorfas - Espacios de Definicién
Institucional - Educacién Sexual Integral (es1) - Prevencién de
Adicciones - Educacién Tecnolégica

Listado de siglas

crE (Consejo Federal de Educacién)

pc (Diseno curricular)

DEM (Direccién de Educacién Media)

DOE (Departamento de Orientacién Estudiantil)
ECEO (Espacio Curricular Especifico y Obligatorio)
DI (Espacio de Definicién Institucional)

EEM (Escuela de Educacién Media)

EsI (Educacién Sexual Integral)

ETs (Enfermedades de Transmisién Sexual)

GcBA (Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires)
Goc (Gerencia Operativa de Curricula)

GOEYT (Gerencia Operativa de Educacién y Trabajo)
1E (Involucramiento escolar)

MAC (Métodos Anticonceptivos)

ME (Ministerio de Educacién)

MEN (Ministerio de Educacién de la Nacidn)

NES (Nueva Escuela Secundaria)

A (Educacién y Prevencién sobre las Adicciones y
el Consumo indebido de drogas)

PFIES (Programa de Fortalecimiento Institucional
de la Escuela Secundaria)

pmI (Plan de Mejora Institucional)

PoF (Planta Orgdnico Funcional)

rrcC (Proyecto Pedagégico Complementario)

rrC (Régimen de Profesor por Cargo)
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Introduccion

Este informe condensa los resultados de la primera etapa de una
investigacién iniciadaa fines de 2014 por el equipo de nivel Secundario
del drea de Investigacién de la UEICEE'. Se trata de un proyecto que
se ha focalizado en los primeros afios de la escuela secundaria, donde
—a una década de la Ley N°26.206 que extendié la obligatoriedad
de la educacién hasta la finalizacién del nivel secundario en todo el
pais— persisten los mayores desafios en pos de la permanencia y la
promocién de los aprendizajes de los estudiantes.

No resulta novedoso que docentes, directivos y estudiantes
mencionen los mayores desafios —académicos, de retencién y
convivencia—enel primerano delaescuelasecundaria (Dabenigno,
Larripa, Austral, Tissera y Goldenstein Jalif, 2009). Esto se ve
confirmado por los indicadores de repeticién y abandono escolar
que, como se verd en las préximas pdginas, resultan mds elevados
en el primer afo. De ahi la importancia de aportar conocimiento
para el diseno y el desarrollo de intervenciones especificas que
—a través de las politicas y desde las escuelas— contribuya a
revertir y prevenir estas problemdticas. Es en esta linea que esta

' Al iniciarse esta investigacion, el equipo se encontraba conformado por Valeria

Dabenigno (integrante y coordinadora hasta marzo de 2016), Rosario Austral (actual
coordinadora), Yamila Goldenstein Jalif y Silvina Larripa, integrdndose luego Luciana
Aguilar, Melina Bloch y Flavio Guberman. El contenido de este informe surge del apor-
te de todos ellos. La segunda etapa de la investigacién se halla en curso y consiste en un
abordaje cuantitativo con encuestas a directores, asesores pedagdgicos y coordinadores
de tutores de todas las escuelas diurnas dependientes de la DEM, contando con la cola-

boracién de sus Asistentes Técnicos Territoriales.
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investigacién viene a ahondar acerca de los procesos de inmersién
de los estudiantes en el nivel secundario.

A la vez, el proyecto se aboca a una primera exploracién de los inicios de la
Nueva Escuela Secundaria (NEs) en el dmbito de la Ciudad Auténoma de
Buenos Aires, focalizando la mirada en un conjunto de instancias y espacios
curriculares especificos del Ciclo Bésico de la NEs: las tutorias, el Espacio
de Definicién Institucional (ep1), la Educacién Sexual Integral (esi), la
Educacién y Prevencién sobre las Adicciones y el Consumo indebido de
drogas (Pa) y la Educacién Tecnoldgica. El andlisis de algunas primeras
experiencias institucionales de implementacién de la NES en un conjunto
de escuelas diurnas dependientes de la Direccién de Educacién Media,
ha permitido aproximarse a las formas variadas en que las escuelas y sus
actores llevan a cabo la concrecién de una politica para el nivel secundario.
En linea con la tradicién investigativa del equipo, persiste el propésito de
indagar cémo la letra escrita de las politicas resulta resignificada por los
actores escolares en la cotidianidad escolar (Ball, Maguire y Braun, 2012).
Al tratarse de un cambio curricular, se suma a este enfoque la necesidad
de considerar aquellos aspectos normativos, organizativos, culturales y
laborales que condicionan la apropiacién de las innovaciones educativas
(Ezpeleta, 2004), atendiendo también a limitaciones de las reformas
educativas para permear la gramdtica escolar (Frigerio, 2000).

Este proyecto se enlaza con una investigacién cualitativa previa sobre
el primer afio de la escuela secundaria, desarrollada entre 2012 y
2014 (Dabenigno, Austral, Larripa y Goldenstein Jalif, 2014). Dicho
estudio se habia propuesto analizar algunos casos institucionales
donde el trabajo con los docentes y estudiantes de primer afio aparecia
como un eje central de la agenda escolar y donde se desplegaba un
abanico de iniciativas dirigidas a fortalecer la retencién, la ensefanza
y los aprendizajes en el tramo inicial de la escolaridad. A la vez, se
realizaron indagaciones acerca de los modos en que se iba forjando
el lazo de los estudiantes con la escuela. En este punto, se utilizé el
concepto de involucramiento escolar (1E), para comprender el lazo
que los estudiantes forjan con la escuela y la escolaridad (Fredricks,
Blumenfeld, y Paris, 2004; Lam, Wong, Yang y Yiu, 2012; Negrini,
2010). Anteriormente, ya se habia explorado la potencialidad del
IE para comprender los modos en que los estudiantes se inscriben
en la vida académica, vincular y social, en su ingreso a la educacién
secundaria (Dabenigno et al., 2010).

En este nuevo proyecto de investigacién, se avanzé en una
caracterizacién mds abarcativa de las percepciones sobre el inicio de la
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escuela secundaria y se ahondé acerca del 1e de los alumnos que cursan
primer afno. Ha resultado innovador en el dmbito local, el abordaje del
IE desde una perspectiva cuantitativa, con una propuesta de escalas
Likert para el andlisis de dos de sus dimensiones —socioemocional y
académico-cognitiva—, construidas con los aportes de la bibliografia
existente y sustentada en los resultados de indagaciones cualitativas
previas del equipo de investigacion.

En cuanto a la estructura del informe, el mismo contiene cuatro
capitulos. En el Capitulo 1 se presentan los objetivos generales y
especificos de la investigacién, y se describen los componentes del
diseo metodolégico (etapas, instrumentos utilizados, temas de
indagacién y universos de estudio). También se incluye una sintesis
descriptiva de los casos institucionales que formaron parte de la
indagacién cualitativa.

El Capitulo 2 se estructura en dos secciones: la primera de ellas se centra
en el inicio de la escolaridad secundaria (las razones de asistencia de los
estudiantes de primer afio y las dificultades al inicio del ciclo escolar),
mientras que la segunda estd dedicada al andlisis del 1E basado en
resultados de dos escalas Likert para la medicién de sus dimensiones
socioemocional y académico-cognitiva. Luego, el Capitulo 3 resume
los principales lineamientos del marco normativo en el que se inscribe
la NEs y describe los campos formativos propuestos, abrevando en el
Diseno Curricular.

El Capitulo 4 es el mds extenso, puesto que en el mismo se analizan
las instancias y espacios curriculares especificos de la NEs que forman
parte de los objetivos del estudio: las tutorias, los Espacios de
Definicién Institucional (Ep1), la Educacién Sexual Integral (es1), la
Educacién y Prevencién sobre las Adicciones y el Consumo indebido
dedrogas (pa) ylaEducaciénTecnoldgica. Portiltimo, las conclusiones
sintetizany relacionan los hallazgos mas destacados dela investigacién.

‘ Introduccién




Capitulo 1

La investigacion: justificacién, objetivos, metodologia
y casos de estudio

La presente investigacién se focalizé en los primeros anos de la
secundaria retomando el hilo de aquellos antecedentes de trabajo del
mismo equipo que aludian a los mayores desafios para la retencién y la
promocién de aprendizajes en el primer afio de estudio (Dabenigno,
Austral, Larripa y Goldenstein Jalif, 2014). A la vez, esta focalizacién
se sustentaba en la lectura de algunos indicadores de repeticién y
abandono escolar intraanual. Como se observa en el Gréfico 1, al inicio
de esta investigacién en 2014 el porcentaje de alumnos repetidores era
del 14,5% en el universo de escuelas secundarias estatales dependientes
del Ministerio de Educacién (ME) del Gobierno de la Ciudad de
Buenos Aires (GcBa), alcanzando su médximo valor en el primer ano
de estudio (19,6%). Aunque algo mds atenuada, la situacién resultaba
similar en segundo afio (18,4% de alumnos repetidores). La mayor
repeticion en los primeros afios de estudio ha mostrado persistencia
a lo largo del tiempo, mds alld de la evolucién global del indicador?.

2 Durante los tltimos 10 afios, la repeticién dentro del universo de escuelas secundarias
estatales promedi6 el 16%), alcanzando un valor mdximo del 18% en 2012. Luego se

produjo un descenso y en 2015 alcanzé al 14,6%.



Grafico 1. Porcentaje de alumnos repetidores por ano de

estudio. Secundario comun de sector estatal. Aho 2014
25 -
20 |

15 |
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Total 1° 2° 3° 4° 5° 6°

Fuente: Unidad de Evaluacién Integral de la Calidad y Equidad Educativa.

ME - GCBA. Relevamiento Anual 2014.

Por otra parte, el Grifico 2 muestra el abandono escolar intraanual,
medido como porcentaje de alumnos que dejan de asistir a la escuela
durante el ciclo lectivo, sin solicitud de pase a otra institucién. Los datos
disponibles al inicio de la investigacién —relativos al ciclo lectivo 2013—
indicaban que el abandono intraanual alcanzaba al 6,3%, resultando mds
elevado en primer afo (8,2%). También en este caso, la configuracién
del abandono por ano de estudio —mds alto al inicio de la escolaridad—
se sostiene como un rasgo estructural a lo largo del tiempo®.

> La evolucién del abandono escolar intraanual, medido como porcentaje de alumnos

sin pase a otro establecimiento, también muestra un descenso a partir de 2012, alcanzan-
do al 5,3% en 2014.
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Grafico 2. Porcentaje de alumnos salidos sin pase.
Secundario comun de sector estatal. Aho 2013
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Fuente: Unidad de Evaluacién Integral de la Calidad y Equidad Educativa.

ME - GCBA. Relevamiento Anual 2014.

Fue entonces esta mirada global de los indicadores la que reafirmé el
interés de investigar acerca del inicio de la escolaridad secundaria. Asi,
la investigacién se inicié a fines de 2014 con un diseno metodolégico
que combiné abordajes cuantitativos y cualitativos. El primero de los
objetivos generales que guiaron la indagacién consistié en:

1. Indagar las percepciones acerca de la escolaridad secundaria y el
involucramiento escolar (1E) de los estudiantes de primer afio en 16
escuelas estatales de la Ciudad de Buenos Aires que se diferencian
tanto en su ubicacién geografica como en el momento de inicio de
implementacién de la NEs.

Los objetivos especificos comprendidos en este objetivo general fueron:
1.1 Indagar acerca de las percepciones de los estudiantes de primer
afo acerca del inicio de la escolaridad secundaria en instituciones
que se diferencian en sus planes de estudio (de acuerdo al afio de

implementacién de la NEs).

1.2 Comparar los niveles de 1E de los estudiantes de primer afno
considerando diversos atributos socioeducativos e institucionales.

El segundo objetivo general apunté a:
2. Explorar cémo se estdn configurando algunos espacios e

instancias curriculares especificos del Ciclo Bésico de la NEs en
escuelas estatales diurnas de la Ciudad de Buenos Aires, analizando
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las iniciativas institucionales existentes y las percepciones de los
actores escolares acerca de las mismas.

De este objetivo general se desprendieron los siguientes
objetivos especificos:

2.1 Indagar acerca de las configuraciones institucionales de los
siguientes espacios e instancias curriculares de la NEs: los EDI, las
tutorfas, la Es1, la pa y la Educacién Tecnolégica.

2.2 Explorar las percepciones de los equipos directivos, los
estudiantes y algunos docentes referentes acerca de la NEs y de
los espacios e instancias curriculares especificas mencionadas en
el objetivo especifico anterior.

La investigacién transcurrié en dos etapas. A fines de 2014 se desarroll4
el componente cuantitativo para la indagacién acerca del 1E y las
valoraciones de los estudiantes de primer afio acerca de algunos espacios
curriculares especificos (primer objetivo general). Se confeccioné una
muestra de escuelas secundarias estatales dependientes de la DEM. La
muestra consté de 24 turnos diurnos (mafana y tarde) distribuidos
en 16 instituciones, definiéndose cuotas en base a dos criterios: la
zona geografica de la ciudad (cuatro escuelas de zona sur, siete del
centro y cinco del norte) y afo de implementacién de la NEs (ocho
escuelas “pioneras”™ que comenzaron con la NEs en 2014 y ocho que lo
harfan en 2015, eligiéndose instituciones con perfiles institucionales
similares). Los Cuadros 1 y 2 presentan la distribucién de escuelas y
turnos en base a los criterios mencionados.

* Desde la gestién central del sistema educativo y en las escuelas se denomina asf a las 19
instituciones que hicieron la experiencia piloto de iniciar la NES en 2014 (15 escuelas

dependientes de la DEM, una escuela Artistica y tres Normales).
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Cuadro 1. Escuelas de la muestra por zona geografica y
ano de implementacion de la NES

Afo NES

Centro y Norte

Total 16 4 12
2014 8 2 6
2015 8 2 6

La cantidad de secciones a encuestar dentro de cada institucién se
definié de manera proporcional al tamafo de cada escuela-turno y se
realizaron encuestas auto-administradas a 565 estudiantes de primer
ano, distribuidos en 32 secciones.

Cuadro 2. Turnos de la muestra por zona geografica y
afo de implementacion de la NES

Afo NES

Centro y Norte

Total 24 8 16
2014 12 4 8
2015 12 4 8

El trabajo de campo fue realizado en su totalidad por las integrantes
del equipo y los ejes temdticos indagados fueron:

* Las razones de asistencia a esta escuela.

* El apoyo para el ingreso: los cursos introductorios al nivel.

e Las dificultades percibidas al inicio del primer afio de estudios.

e Laaccesibilidad: distancia entre el lugar de residencia del estudiante
y la escuela.

* [a cantidad de inasistencias.

* El reconocimiento y la valoracién de las tutorias, las clases de
apoyo, la Es, la pa, el EpI y la Educacién Tecnolégica.

* El 1E en sus dimensiones socioemocional y académico-cognitiva.
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* El conocimiento de las orientaciones del plan de estudios de la
propia escuela.
* Los perfiles sociodemogréficos de los estudiantes.

En 2015 se desarrollé el componente cualitativo de la investigacién
para la exploracién —a partir de las perspectivas de diversos actores
escolares— de las configuraciones institucionales de una seleccién de
espacios curriculares de la NEs (segundo objetivo general). Para el disefio
de los instrumentos utilizados en este componente se articulé con
equipos técnico-pedagdgicos de la DEM y se llevaron a cabo reuniones
de trabajo con referentes de la Gerencia Operativa de Curricula (coc).
El trabajo de campo se realiz6 en cuatro de las escuelas que habian
participado del componente cuantitativo. Se realizaron entrevistas
en profundidad a equipos directivos, asesores pedagégicos, docentes
tutores y referentes de algunos espacios e instancias curriculares la NEs.
También se realizaron entrevistas grupales a estudiantes de primer y
segundo afio. Los temas indagados fueron:

* Las percepciones sobre la escuela en general y sobre el cam-
bio curricular.

* Los lineamientos del proyecto institucional a partir de la NEs.
e Algunos espacios curriculares especificos (Tutorias, EDI, ESI, PA 'y
Educacién Tecnolégica): lineas de trabajo, continuidades y cambios
con la NEs, temas y contenidos trabajados, articulacién con otros
espacios y actores dentro y fuera de la institucién, percepciones
acerca de la receptividad de las propuestas en docentes y estudiantes,
disponibilidad y necesidad de recursos, trayectorias de capacitacién
y necesidades formativas, balance y aspectos pendientes.

A los estudiantes se les pregunté particularmente por los
siguientes temas:

Dificultades al inicio del ano y dispositivos de apoyo.

Dificultades en las materias.
Vinculos con pares y adultos de la escuela.
* Instancias curriculares especificas: temas y actividades

desarrolladas, aportes, temdticas de interés.
* Balance general al término del primer afio.

El abordaje cualitativo posibilit6 la construccién de un conocimiento
profundo, situado, que buscd recuperar y analizar las perspectivas,
configuraciones y enfoques pedagdgicos de los nuevos espacios y
contenidos, en base a testimonios provistos por los protagonistas de
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la implementacién de cada uno de ellos. Se buscé conocer, desde
la propia perspectiva de los actores, como estaban “definiendo la
situaciéon” (Blumer, 1982; Goffman, 1981) y “actuando la politica”
de la NEs (Ball y otros, 2012).

El trabajo de campo se desarrollé en cuatro escuelas que habian
participado de la investigacién en 2014, todas ellas "pioneras" de
la NEs, diversas en cuanto al tipo de establecimiento y la ubicacién
geogréfica: dos Escuelas de Educacién Media (EEm) (una de zona
sur y otra de la zona oeste), un Comercial céntrico y un Colegio de
zona norte.

A continuacién, se sintetizan los principales rasgos de los cuatro
casos institucionales, reconstruidos a partir del material de campo
(entrevistas y encuestas a estudiantes) y de datos provisorios del
Relevamiento Anual 2015:

* La EEM ubicada en zona sur (EEM s) es una institucién pequefia
de reciente creacion a la que asisten alrededor de 350 alumnos
en dos turnos. La institucién funciona en un edificio de pocos
anos de antigiiedad, ubicado en el medio de un barrio popular y
la mayor parte de la matricula reside en las inmediaciones (7 de
cada 10 estudiantes viven a menos de 10 cuadras de distancia).
La escuela es elegida por su alta reputacion barrial y escasean
las vacantes. El plantel docente es pequefio, con profesores
mayoritariamente jévenes que concentran horas en la institucién
en el marco del Régimen de Profesor por Cargo (rpc). La EEM s
cuenta con un bajo porcentaje de alumnos repetidores en primer
ano (alrededor del 8%, segtin datos provisorios del Relevamiento
Anual 2015). Los proyectos mds destacados de la institucién son:
nivelacién de cursos mixtos (que consiste en una estrategia de
"aceleracién" y apoyo a los estudiantes con menor rendimiento
durante las dltimas seis semanas de clase en primero y segundo
afo de estudio); apoyo para la vuelta a la escuela de estudiantes
con muchas inasistencias; articulacién con escuelas primarias
del distrito y curso introductorio para la elaboracién de un
diagnéstico social y pedagégico.

e A la EEM ubicada en el oeste de la Ciudad de Buenos Aires
(EeM 0) asisten alrededor de 500 alumnos en los turnos
manana y tarde. Se trata de una institucién que data de los afios
noventa, con un plantel de docentes heterogéneo en cuanto a
la antigiiedad en los cargos (hasta el momento de realizarse el
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trabajo de campo en 2015 no se habia podido implementar alli el
rRrC). Aproximadamente el 40% de los estudiantes que concurre
a esta institucién vive a mds de 20 cuadras de la escuela y, en
general, provienen de escuelas primarias de la zona. El porcentaje
de alumnos repetidores alcanzaba al 23% en el primer afo de
estudio (de acuerdo con datos provisorios del Relevamiento
Anual 2015). Entre los principales proyectos de la escuela se
pueden mencionar: la interculturalidad, elaboracién de proyectos
especiales en el marco de las Previas por Parciales y viajes de
estudio a diferentes destinos.

e El Comercial ubicado en una zona céntrica de la ciudad
(Comercial C), es una escuela de gran tamafio a la que asisten
aproximadamente 800 estudiantes. Se trata de una institucién
de muchos afos de antigiiedad, con un equipo docente donde
apenas un grupo minoritario se ha podido acoger al rrc. Solo
alrededor de un 30% de los estudiantes que asisten a esta escuela
vive a menos de 10 cuadras, y el 40% se domicilia a mds de
20, proviniendo del oeste y sudoeste de la Ciudad de Buenos
Aires. Las familias eligen esta escuela por su buena reputacion,
por ser ex alumnos y por la modalidad comercial. En el primer
afo de estudios, el Comercial C presenta una alta repeticién que
alcanza al 21%. Algunos proyectos en esta escuela: desarrollo de
la Es1 dentro del EDI, micro-emprendimientos y tutorias en el
Ciclo Superior, salidas pedagdgicas en todos los anos de estudio,
parejas pedagdgicas, curso de nivelacién para ingresantes y Huerta
Orgdnica en el marco del programa de Escuelas Verdes.

e El Colegio ubicado en la zona norte de la Ciudad de Buenos
Aires (Colegio N) es una institucién de tamano intermedio
con una matricula de aproximadamente 500 alumnos. Parte
del plantel de docentes concentra horas en la institucién (por
Proyecto 13 y rpc). En cuanto a la poblacién escolar, solo
alrededor del 30% de los estudiantes reside en el radio de las 10
cuadras, y una proporcién similar se domicilia a mds de 40. En
el dltimo tiempo se perciben cambios en la poblacién escolar de
la institucién, con un incremento de ingresantes provenientes
de las escuelas primarias de la zona a raiz de un proyecto de
articulacién entre niveles. De acuerdo con datos provisorios del
Relevamiento Anual 2015, la repeticién en primer afio rondaba
el 18%. Proyectos destacados en esta escuela: Proyecto 13,
articulacién con escuelas primarias de la zona, proyectos de Es1y
de medios de comunicacién en el EDI.
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Capitulo 2.

El inicio de la secundaria y el involucramiento escolar
en la mirada de los estudiantes

En este capitulo se presentan algunos resultados de la encuesta
realizada en 2014 a 565 estudiantes de primer afio en 16 escuelas
secundarias estatales dependientes de la pEM. Por un lado, se
analizan las razones de asistencia a la escuela y el reconocimiento de
dificultades de los estudiantes al inicio de primer afio. Por otra parte,
se presentan y analizan dos escalas de involucramiento escolar (1)
referidas a sus dimensiones socioemocional y académico-cognitiva.
Estos hallazgos se ilustran con una seleccién de testimonios de
estudiantes, recabados en el marco del componente cualitativo de
la investigacidn, durante el trabajo de campo realizado en 2015 en
cuatro escuelas pioneras de la NEs.



2.1. Razones de asistencia a la escuela y reconocimiento
de dificultades

El inicio de la escolaridad secundaria fue uno de los temas indagados
en las encuestas a estudiantes. Algunos resultados fueron reunidos en
un boletin publicado a comienzos de 2015 (Dabenigno et. al, 2015)
y se retoman nuevamente en este informe, enriquecidos aqui con
testimonios de los actores entrevistados posteriormente en la instancia
cualitativa de la investigacién. En primer lugar, se analizan las razones
de asistencia a la escuela, indagadas al promediar el ciclo lectivo. Como
se verd, algunas lecturas se conjugan con otra acerca de la escolaridad,
tales como la distancia del hogar a la escuela, la cantidad de inasistencias
y algunos indicadores de 1E. También se realizan algunas comparaciones
entre alumnos de escuelas pioneras y no pioneras de la NEs.

El Grifico 3 presenta las respuestas de los estudiantes, referidas a las
razones de asistencia a la escuela donde cursaban. Cabe sefalar que los
encuestados podian elegir mds de una opcién de respuesta (es por ello
que la suma de los porcentajes supera el 100%).

La cercania de la escuela al hogar resulté ser la razén prevaleciente
en la eleccién de la escuela’, siendo esta opcién de respuesta elegida
por cerca de la mitad de los alumnos (mds precisamente, el 44% de
ellos, siendo el porcentaje levemente menor dentro del subuniverso
de las escuelas que comenzaron con la NEs en 2014). Se trata de una
motivacién que puede ser analizada en vinculacién con la distancia
entre el hogar del estudiante y su escuela. Al respecto cabe senalar
que, como muestra el Gréfico 4, casi el 40% de los encuestados
vivia en el radio de las 10 cuadras de la escuela. Si a esto se suma
quienes residian a una distancia de 10 a 20 cuadras, resulta que el
61% de los alumnos vivia a no mds de 20 cuadras. Analizando mds
detalladamente la distancia hogar-escuela se observé una mayor
cercania a la escuela entre los estudiantes de zona sur: el 76% vivia a
menos de 10 cuadras y apenas el 5% a mds de 40, a diferencia de la
zona centro-norte donde el 28% de los encuestados vivia a més de 40
cuadras (Anexo, Cuadro 1). Esto indicaria que las escuelas del sur se
cubren mayoritariamente con alumnado de la zona, mientras que el

> Cabe senalar que en la Ciudad de Buenos Aires regia desde ese mismo afio el sistema

de inscripcidn en linea, que asignaba las vacantes para primer afio de acuerdo con crite-
rios estandarizados, entre los que prevalecian la concurrencia de hermanos al estableci-

miento y la cercania al hogar, entre otros.
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resto de la ciudad resulta mds heterogéneo en cuanto a la residencia
domiciliaria. Si se consideran las escuelas de mds reciente creacién
que comenzaron con la NEs en 2014, se constata que el 72% de los
encuestados vivia a menos de 10 cuadras (Anexo, Cuadro 2). En
dichas instituciones la cercania al domicilio fue un motivo de ingreso
elegido por el 69% de los estudiantes encuestados.®

El motivo de ingreso a la escuela sostenido en una decisién familiar fue
la segunda razén en orden de importancia (acentuindose levemente
en el subuniverso de estudiantes de escuelas NEs donde el porcentaje
de estudiantes que optd por esta respuesta alcanzé al 37%; Anexo,
Cuadro 4). Un tercio de los alumnos (el 33%) respondié que su
familia habia querido que concurriera a esa escuela. Los vinculos o
referencias acerca de la escuela en el seno familiar también se vieron
reflejados en otras respuestas: “alguien de mi familia venfa a esta
escuela” (19%) y “mis hermanos vienen o mi papd/ mamd trabajan
en esta escuela” (15%).

La respuesta “no pude entrar a la escuela que queria y me asignaron
esta’ resultd, de manera llamativa, la cuarta mis elegida (18% de los
estudiantes). Al analizar cémo este grupo se sentia en la escuela, se
hallé que practicamente la mitad de ellos (el 49%) habia ingresado
a una institucién no deseada, afirmando que se irfan a otra de
poder hacerlo (frente a un 29% en el total de casos). A la vez, la
cuarta parte de este grupo (el 26%) no se sentia parte de su escuela
(frente a un 13% en el total) e igual proporcién (el 23%) presentaba
altos niveles de inasistencias (frente a un 17% en el total). Estos
indicios de un bajo involucramiento escolar merecen atencién a la
luz de investigaciones internacionales que han relacionado el bajo
involucramiento con la desercién escolar’. En cuanto al ingreso a
una institucién no deseada dentro del conjunto de escuelas que
comenzaban con la NEs en 2014, pricticamente no hubo diferencias
con el total de casos (Anexo, Cuadro 4).

¢ A su vez, al relacionar la distancia hogar-escuela con la cantidad de inasistencias en

el total de casos, se observé una marcada relacién entre esas variables: las inasistencias se
incrementaban con la distancia del hogar a la escuela (Anexo, Cuadro 3).

7 Al respecto pueden consultarse los trabajos de Fredricks, Blumenfeld y Paris (2004),
Manlove (1998), Pillow (1997), Rumberger (1987). El tema del involucramiento escolar

se profundizard en el segundo apartado de este mismo capitulo.
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Cabe considerar también que el 8% de los alumnos reconocié asistir
a una institucién que los habia aceptado por contar con vacantes para
alumnos repetidores provenientes de otras escuelas.

Al parecer, la orientacién o especialidad del plan de estudios no
figura entre los aspectos mds considerados a la hora de elegir una
escuela para cursar la secundaria, dado que solo el 14% respondid
que concurria a esa escuela porque le interesaba la especialidad que se
cursaba. Este resultado aparecié vinculado a un escaso conocimiento
de las orientaciones de los planes de estudio (solo un tercio de los
encuestados conocia la o las orientaciones de su escuela). Se trata de
hallazgos que se traducen en la necesidad de fortalecer la difusién de
las ofertas existente en la comunidad educativa aspirante a ingresar
al nivel. En las escuelas que comenzaban con la NEs en aquel ano, el
conocimiento de la orientacién resulté un poco mds alto (38% vs

339% en el total).

Grafico 3. Razones de ingreso a la escuela donde cursaba primer ano
en 2014 (% de alumnos que responden cada opcién)

Me queda cerca de casa
Mi familia quiso que viniera a esta escuela
Alguien de mi familia venfa a esta escuela

No pude entrar a la escuela que querfa y me asignaron esta

Ingresé direCtamente porque mis hermanos vienen a esta
escuelao porque mi papd o mamd trabaja en esta escuela

Me interesa la especialidad que se cursa acd
Tiene buena fama/ me la recomendaron
Porque es una escuela nueva

Tenfan vacantes para alumnos que habian repetido en otras escuelas

Otras razones

0 20 40 60

Fuente: Unidad de Evaluacién Integral de la Calidad y Equidad Educativa. ME - GcBa. Encuesta 2014 a estudiantes de primer afio.
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Grafico 4. Distancia hogar-escuela en cuadras

6%

DE 10 A 20

MAS DE 40

NR

Fuente: Unidad de Evaluacién Integral de la Calidad y Equidad Educativa.

ME - GCBA. Encuesta 2014 a estudiantes de primer afio.

Volviendo a las razones de ingreso, el 13% de los estudiantes respondid
haber elegido la escuela por su “buena fama” o por recomendacién.

El tratarse de “una escuela nueva” resulté residual, elegida por el 8% de
los encuestados, porcentaje que trepaba al 13% en las escuelas que ya
iniciaban la NEs (en parte debido al peso de dos instituciones néveles;
Anexo, Cuadro 4). Entre quienes eligieron esta razén, también se
observaron mayores niveles de respuesta en estas otras: “mi familia
quiso que viniera” (49% vs. 33% en el total), “me queda cerca de casa”
(69% vs. 44%) y “tiene buena fama/ reputacién” (25% vs. 13%).
Por el contrario, apenas un 5% respondié que le habfan asignado
una institucién no querida inicialmente (en el total de casos, el 18%
habia elegido esta respuesta). Por lo tanto, esto lleva a concluir que
las escuelas “nuevas” son buscadas por estudiantes de la zona donde se
emplaza la escuela.

En el siguiente recuadro se exponen algunos testimonios recabados
en las entrevistas a estudiantes realizadas en 2015. Estas respuestas
espontdneas ilustran algunas de las razones de asistencia a la escuela
que han sido expuestas y que aparecen muchas veces yuxtapuestas en
los testimonios.



Recuadro 1. Razones de asistencia en las voces
de los estudiantes (entrevistas grupales realiza-
das en 2015)

Cercania a la escuela. Recomendacion.
Facil acceso.

Soy del barrio y también estaba acd al lado a la manana [en
referencia a la escuela primaria situada junto a su secundarial.
Llegué a la escuela porque en realidad yo me queria anotar en
un comercial, pero por cuestiones de que era mds cerca y todo eso,
me anoté acd (Alumna, EEM S).

Yo elegi esta secundaria porque queda cerca de mi casa, muchas
amigas hablaban de que iban a venir acd, era una buena escuela
(...) parecia una de las mejores (Alumna, Comercial C).

Me mandaron acd mds por seguridad, porque queda la parada
del colectivo en frente de mi casa y justo acd en la esquina para.
Ast que me mandaron por eso nada mds (Alumna, EMM O).

Escuela no elegida

En realidad, yo queria quedar en [nombra otra escuelal, vine a
esta escuela porque fue una de las que quedé, pero en realidad yo
queria quedar en otra (Alumno, Comercial C).

Originalmente queria venir a [nombra otra escuelal, que estd
por acd cerca. Me dijeron que no porque no habia vacantes (...)
Yo no la conocia, no sabia nada. Muchos me decian que era una
escuela de prestigio, algo asi. Y bueno, salié esa como sequnda
opcion y terminé acd (Alumno, EEM O).

Por el tema de que distintas escuelas de la zona mia no tenian
vacantes (...) me dieron esta como dltima opcién (Alumno,

Comercial C).
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Orientacion del plan de estudios.
Decision familiar

Yo en primer lugar queria ir a una comercial, porque me gusta
mucho esto de la Matemdtica, el negocio, esas cosas. Y bueno,
mi mamd fue buscando una secundaria para mi, esta le parecid
mejor porque era como mds estricta (Alumna, Comercial C).

Hermanos en la escuela. Recomendacion

Vine acd porque mi hermana también (Alumno, EEM S).

... llegué a este colegio porque mi hermana inaugurd, estd en
tercero a la manana. Habia buenos comentarios de este colegio,

que era muy bueno, que habia salida de [menciona la orientacion
de la escuela] y me gustd, por eso me anoté (Alumna, EEM S).

Ademds de las razones de ingreso a la institucién, las encuestas
permitieron analizar las dificultades al inicio de primerafo, reconocidas
por los estudiantes al promediar el ciclo lectivo. El Grafico 5 presenta
las respuestas de los estudiantes, quienes podian elegir varias opciones.
Se observa que las dificultades se concentraron principalmente en
dos de tipo académico: “preparar y organizarme con varias materias
a la vez” (que concentré el 50% de las respuestas) y “entender las
explicaciones de los profesores en las clases” (32%). Aunque en menor
medida, también otros aspectos académicos resultaron seleccionados:
“la forma de calificar en las materias” (19%) y “saber qué esperan los
profesores de los trabajos y tareas que piden” (17%). En este sentido,
investigaciones previas del equipo destacaban que el pasaje de la
escuela primaria a la escuela secundaria representa un cambio en los
vinculos entre alumnos y docentes, con una multiplicidad de docentes
y materias que supone un gran cambio para los ingresantes a la escuela
secundaria (Dabenigno et al., 2014, p.77). En el mismo sentido, entre
los hallazgos de esta nueva investigacién se destacan las dificultades
vinculadas con el trabajo académico y la construccién del oficio de
alumno (Perrenoud, 2006), predominando entre las preocupaciones
de los jévenes al reflexionar sobre el inicio de su escolaridad.

En cuanto alos aspectos relacionados con la dimensién socioemocional

(como “sentirme parte del curso” y hacerme amigos”), los mismos
concentraron algo menos del 20% de las respuestas.
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Otras respuestas referidas al vinculo de los estudiantes con adultos para
consultas académicas o personales (“contar un problema”) resultaron
elegidas en menor medida, por el 10% y el 7%, respectivamente.

Por dltimo, cabe destacar que el 16% de los estudiantes respondié que
nada le habia resultado dificil al comenzar ese ano en la escuela.
Resulta necesario analizar las dificultades al inicio de primer afio en
relacién con distintos apoyos ofrecidos desde la escuela. Por ejemplo,
el 42% de los encuestados afirmé haber asistido a algtn curso o taller
introductorio durante 2014, y 6 de cada 10 de ellos respondié haber
estado interesado en los mismos. En las instituciones que comenzaban
la NEs ese afio, este tipo de apoyos al ingreso resultaron mds frecuentes:
alli el 53% de los encuestados senalé asistir (valor superior al 42%
global; Anexo, Cuadro 5). En la misma linea, el reconocimiento de
estos talleres resulté mayor entre alumnos de escuelas NEs (al 64% le
resultaron interesantes; Anexo, Cuadro 06).

Grafico 5. Dificultades al inicio de primer aiho

Preparar y organizarme con varias materias a la vez

Entender las explicaciones de los profesores en las clases

Sentirme parte de mi curso

La forma de calificar en las materias

Hacerme amigos

Saber qué esperan los profesores de los trabajos y tareas que piden
Encontrar algtin adulto para consultar si no entiendo alguna materia
Encontrar algin adulto de la escuela a quien le pueda contar un problema

Otras dificultades

Nada me resulté dificil al empezar este afio

0% 20% 40% 60%

Fuente: Unidad de Evaluacién Integral de la Calidad y Equidad Educativa. ME - GcBa. Encuesta 2014 a estudiantes de primer afio.

Al explorar la relacién entre las dificultades de tipo académico y
socioemocionales percibidas por los estudiantes al inicio del nivel y la
asistencia a cursos o talleres para ingresantes, se vio que la asistencia
a esas instancias pareci6 facilitar los aspectos sociales de la inmersién
en la secundaria (Grifico 6). En cambio, estos mismos estudiantes
manifestaron haber tenido dificultades en aspectos académicos.
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A raiz de considerar las dificultades académicas de los estudiantes es
que se analiz6 también el conocimiento acerca de las clases de apoyo.
La visibilidad de las mismas resulté elevada (el 78% de los encuestados
sabfa de su existencia). Sin embargo, s6lo el 39% de los estudiantes
habia concurrido a las clases, y mds de la mitad de quienes afirmaron
haber tenido dificultades para comprender las explicaciones de los
profesores al inicio del afio, no habia asistido a las mismas (Anexo,
Cuadro 8). Casi todos los alumnos que habian aprovechado esas
instancias, las valoraron positivamente.

Grafico 6. Dificultades identificadas por los estudiantes en el primer ano
segun hayan tenido o no curso introductorio (en porcentaje)

ASISTIO | NO ASISTIO

Sentirme parte de mi curso

Hacerme amigos

Encontrar algtin adulto para consultar si no entiendo alguna materia
Encontrar algin adulto de la escuela a quien le pueda contar un problema
Preparar y organizarme con varias materias a la vez

Entender las explicaciones de los profesores en las clases

La forma de calificar en las materias

Saber qué esperan los profesores de los trabajos y tareas que piden

0 20 40 60
Fuente: Unidad de Evaluacién Integral de la Calidad y Equidad Educativa. ME - GcBA. Encuesta 2014 a estudiantes de primer afo.

A continuacién, se presentan algunos testimonios de estudiantes referidos
a las dificultades al inicio de primer afio, provenientes del trabajo de campo
realizado en 2015 (componente cualitativo de la investigacién).



Recuadro 2. Dificultades al inicio de primer ano
en las voces de los estudiantes (entrevistas gru-
pales realizadas en 2015)

Lo nuevo de la secundaria

La secundaria era algo nuevo para nosotros. lodas las
responsabilidades que no conociamos (Alumna, Colegio N).
Nuevos lazos sociales

Fue raro venir por primera vez a la secundaria, toda una nueva
escuela, nuevas personas, nuevos profesores. Nervios porque fue
conocer a los nuevos comparieros. .. (Alumna, Comercial C).

No habldbamos mucho entre nosotros, y era como que estdbamos
muy enfocados en el colegio (Alumno, Colegio N).

Hubo problemas, pero apenas entré al colegio conoci a una chica,
con esa chica me presentaron a todos, conoci a cinco amigas mds,
después de las cinco se fueron tres, quedamos dos, entonces después
se definieron como tres o cuatro bandas (Alumna, eenm O).

Cantidad de materias

Mds materias como Bz'ologz’d, Historia, acostumbrarse a esas
materias, que en primaria no teniamos (Alumna, Comercial C).

Pensar en no llevarse ninguna (Alumno, eem O).
Aprobar todas las materias (Alumna, eem O).

Sin dificultades al inicio

Yo me adapté ripido porque no soy de complejizarme mucho
por las cosas, de decir: “Ay no, no me gusta”. Si no me gusta, lo
hago igual. Pero no tuve mayores problemas en hacer las cosas

(Alumna, EEm S).




Como cierre de esta seccidn, se puede sefalar que la distancia de la
escuela al hogar aparece como en un lugar destacado entre las razones
de asistencia a la escuela secundaria, algo que a priori podria resultar
mds esperable en el nivel primario. La reputacién de la escuela
aparece también como un aspecto importante en las elecciones, no
asi las orientaciones de los planes de estudios las cuales, por otra
parte, resultaron poco conocidas por los estudiantes al momento
de realizarse la encuesta. En cuanto a las dificultades al inicio de
primer afo reconocidas por los estudiantes, estas se vieron atenuadas
entre aquellos alumnos que —particularmente en las escuelas NEs—
asistieron a cursos o talleres introductorios que apoyaron en especial
los aspectos sociales de la inmersién en el nivel.

2.2. Escalas de involucramiento socioemocional y
académico-coghnitivo

En este apartado se retoman los principales contenidos de un informe
reciente referido a la propuesta de medicién y uso de escalas Likert
para el andlisis del involucramiento escolar (1g; ver Dabenigno,
Austral y Larripa, 2016). En primer lugar, se explica el concepto
de IE y su utilizacién en investigaciones anteriores del equipo.
Luego se presenta una propuesta de escalas para la medicién de sus
dimensiones socioemocional y académico-cognitiva y se analizan los
principales resultados.

En esta investigacién se propuso el concepto de IE para abordar
la relacién de los estudiantes con la escuela y la escolaridad. Este
término ha permitido conceptualizar la amalgama entre el estudiante
—concebido como actor social— y la institucién escolar, pues el propio
involucramiento es producto de la interaccién entre la persona y el
contexto en el que el aprendizaje se lleva a cabo (Arguedas Negrini,
2010). Més que a estrategias y reglas del juego escolar, y a cémo los
estudiantes las refrendan, sortean o cuestionan (temas vinculantes de
la “experiencia escolar”), la nocién de IE pone la mirada en el lazo de
los jévenes con su escuela (como institucién-marco) y su escolaridad
(como proceso) (Bidwell y Kasarda, 1980). El foco analitico que
propone este concepto radica en comprender la escolaridad de
manera multidimensional incluyendo aspectos afectivos, racionales,
cognitivos y participativos. La nocién de involucramiento tiene, asi,
la ventaja y el desafio analitico de condensar variadas dimensiones
de la vida escolar. También plantea el desafio de superar una mirada
unidisciplinar e individualista que conciba el 1E exclusivamente desde
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una perspectiva psicoldgica y olvide las condiciones que lo promueven
y los factores estructurales que pueden llevar a la alienacién de los
jovenes —concepto opuesto del 1E— y al abandono de los estudios

(MclInerney, 2009).

El 1E es un concepto relativamente reciente que se ha desarrollado
centralmente en el campo académico sajén. Los primeros estudios
sobre el 1E surgen durante la década de los noventa en Estados Unidos,
en un contexto signado por bajos niveles de logros académicos, altos
niveles de aburrimiento y desinterés de los alumnos, y altos niveles de
abandono escolar que comenzaron a registrarse —fundamentalmente—
en dreas urbanas (Fredricks, Blumenfeld y Paris, 2004). El trabajo de
estos autores ha sido un puntal en la definicién del concepto, a juzgar
por la cantidad de referencias de este trabajo citado por otros autores.
Asi se ha reconocido la contribucién del concepto para dar cuenta
del proceso por el cual los estudiantes construyen los significados y
propésitos de la educacién en un entorno escolar complejo y muchas
veces contradictorio (Locke, 1996).

Se considera que el 1E es un constructo conformado por tres grandes
dimensiones: conductual, emocional y cognitiva (Fredericks et al.,
2004; Lam, Wong, Yang y Liu, 2012; Arguedas Negrini, 2010;
Raftery, Grolnick y Flamm, 2012). El 1t conductual se apoya en la idea
de la participacién en las actividades curriculares, extracurriculares,
recreativas y sociales que ofrecen las instituciones educativas. El 1E
emocional abarca las reacciones afectivas positivas y negativas de los
estudiantes en sus experiencias en la escuela y en su clase, que podrin
ligarse a las relaciones de los alumnos hacia los profesores, con sus
compaieros de curso y con la escuela en general; se presume que
forjar lazos estrechos con la institucién y sus miembros (docentes y
pares) influye positivamente en la disposicién de los estudiantes para
abordar las tareas académicas (Fredericks et al., 2004, p. 60). Dos
subdimensionesdentrodeliemocionalsonlapertenenciainstitucional
y la valoracién de escuela: la primera se refiere al sentimiento de los
estudiantes de ser "miembros significativos de la comunidad escolar,
teniendo una sensacién de inclusién en la escuela” y la segunda al
“reconocimiento de la escuela como una institucién social y, a la vez,
una herramienta para facilitar el desarrollo personal” (Voelkl, 1997,
en Finn y Zimmer, 2012, p. 296). Ambas subdimensiones redundan
en la concepcién de la escuela como un lugar y un conjunto de
actividades que "valen la pena”. Finalmente, el 1E cognitivo refiere al
"gasto de energia reflexiva necesaria para comprender ideas complejas
con el fin de ir mds alld del minimo requisito y se relaciona con una
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buena disposicién y atencién por parte del estudiante para realizar el
esfuerzo necesario que requiere la comprensién de ideas complejas, la
adquisicién de habilidades dificiles (Fredericks et al., 2004, p. 60) y el
manejo de material complejo o desafiante (Arguedas Negrini, 2010;
Finn y Zimmer 2012). Cabe sefalar que algunos autores desglosan
mds dimensiones.

En los dltimos afios, las investigaciones de este equipo han
incorporado el concepto de 1E como parte de su enfoque y objetivos.
En los dos primeros estudios (realizados entre 2010 y 2014) se
explor6 el involucramiento estudiantil entre alumnos de distintas
escuelas secundarias considerando como un elemento clave el nivel
institucional: cémo las escuelas intervienen a través de sus iniciativas
institucionales y actores, para favorecer el involucramiento estudiantil
al ayudar a forjar en los jévenes un sentido de pertenencia con su
escuela secundaria, al situar la palabra como medio de resolucién de
conflictos, al ofrecer a los jévenes multiples espacios de formacién
y recreacién, al expresarles confianza y respeto, al fomentar
conocimientos significativos, promover la investigacién y el esfuerzo
por aprender, entre otros aspectos. En ambos casos se traté de
investigaciones cualitativas basadas en el andlisis de casos (escuelas),
la primera tomando todos los anos del secundario y la segunda, al
primer ano de estudio como objeto de andlisis.

Desde fines de 2014, el equipo explora este concepto en el marco del
componente cuantitativo de esta investigacién. Sobre la base de las
encuestas realizadas a 565 estudiantes de primer afno se pudo explorar
dos escalas de IE construidas de manera inédita para esta investigacion.
El objetivo principal fue analizar los niveles de 1E en dos de sus
dimensiones: la emocional y la académico-cognitiva®. En esta parte
del capitulo se presentan las escalas de 1E utilizadas y los principales
resultados obtenidos en los items individuales y en los puntajes globales.

8 En otro informe reciente se revisan de manera mds exhaustiva los antecedentes biblio-

gréficos y de investigacion sobre el 1. También en ese trabajo se exploran las variaciones en

los puntajes de las escalas al considerar diversos atributos socioeducativos e institucionales.
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2.2.1 Propuesta de medicion con escalas Likert

En este estudio se definieron como contenidos y aristas centrales
del 1E las relaciones con pares y adultos escolares, el sentimiento de
pertenencia, la mirada sobre la escuela, la participacién en actividades
académicas y no académicas, el cumplimiento de las reglas escolares
y la predisposicién hacia el aprendizaje (Arguedas Negrini, 2010).
En cuanto a las definiciones "reales” necesarias para la medicién del
concepto (Lazarsfeld, 1973) se consideraron dos dimensiones de 1E:
la socioemocional y la académico-cognitiva. A partir de recuperar y
adaptar las definiciones de Fredricks y otros (2004) y de Arguedas
Negrini (2010), se construyeron dos escalas con sus respectivas
subdimensiones e indicadores. La dimensién socioemocional del
IE incluye en su escala indicadores referidos a los vinculos de los
estudiantes con los adultos de la escuela, sus pares y la institucién
como dmbito de pertenencia, asi como la valoracién de la escuela
como espacio de formacién y la motivacién frente a la propuesta de
aprendizaje. También incluye un item referido al uso del didlogo en la
resolucién de conflictos interpersonales. En la Tabla 1 se presentan los
ftems positivos y negativos correspondientes a cada subdimensién de
esta escala de 1E socioemocional.
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Tabla 1. items de la escala de involucramiento

socioemocional

Subdimensién
de la escala

[tems
positivos

Items

negativos

Relacién
con los adultos
de la escuela

En esta escuela hay
adultos en los que
puedo confiar
si tengo un problema

En esta escuela
a nadie le importa
lo que me pasa

Relacién con
los compafieros

En esta escuela
puedo hacer amigos

Siento que ninguno
de mis companeros pue-
de ser mi amigo

Sentido
de pertenencia

Me siento parte
de esta escuela

Si pudiera cambiarme
de escuela, me irfa a otra

Valoracién
de la escuela como
espacio de formacién

Venir a esta escuela
es importante para mi
formacién

Para mi
no tiene sentido lo
que se ensefa acd

Motivacion
frente a la propuesta
de aprendizaje

Me gusta
lo que estoy
aprendiendo acd

Me aburren
muchas de las clases que
se dan en esta escuela

Uso del didlogo
para abordar conflictos
interpersonales

Cuando tengo
un problema con otro
chico/a en la escuela,
trato de hablarlo

Si alguien me molesta,
lo arreglo solo sin hablar
con ningun adulto de la

escuela

Por su parte, el 1E académico-cognitivo combina, tal como se
anticipd, aspectos académicos del 1 conductual’ y el involucramiento
cognitivo. Para la medicién de los primeros se incluyeron indicadores
referidos a los siguientes comportamientos: asistencia y puntualidad
a la escuela, atencién y participacién en las clases, asi como el
abordaje y el cumplimiento de las tareas académicas. En cuanto al
involucramiento cognitivo, los items se refirieron al interés general
por aprender, al esfuerzo por comprender ideas complejas, relacionar
conceptos nuevos con aprendizajes anteriores y persistir frente a
obstéculos en el proceso de aprendizaje, asi como la preocupacién por
lograr buenas calificaciones. Los items correspondientes a cada una de
las subdimensiones se presentan en la Tabla 2.

?  El foco en los aspectos académicos del IE conductual deja a un lado otras subdimensio-

nes como la participacién en actividades escolares extracurriculares, recreativas y sociales,

que la investigacion cualitativa anterior ha destacado en su contribucién al 1€ en general.
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Tabla 2. items de la escala de involucramiento
académico-coghnitivo

Subdimensién
de la escala

Items positivos

Subdimensién académica

Items negativos

Asistencia / puntualidad

Trato de no
faltar a la escuela

Soy de llegar tarde

a la escuela

Atencién / participacion
en las clases

Soy de prestar atencién
en las clases

Me pongo las pilas
con las materias recién
cuando viene la prueba’

Abordaje

de las tareas en clase

En clase me pongo las
pilas para hacer las cosas

No hago los trabajos

que me piden en clase

Cumplimiento
y conclusion de
las tareas académicas

Interés por aprender

Trato de tener
la carpeta al dia

Subdimensién cognitiva

Me interesa mas
aprender que zafar

Dejo muchas
tareas sin terminar

Estudio justo lo
necesario para aprobar'

Esfuerzo por aprender
ideas complejas

Si un tema me interesa,
aunque sea dificil, trato
de aprender sobre ¢l

Prefiero cuando
las materias son ficiles!

Esfuerzo por relacionar
conceptos nuevos con
aprendizajes previos

Trato de relacionar
los temas nuevos
con cosas que ya vi

Estudio todo
de memoria!

Persistencia en el apren-
dizaje de contenidos o
tareas dificiles

Cuando no entiendo
algo, pregunto hasta
poder entender

Cuando me cuesta
entender algo, lo dejo

Interés por obtener bue-
nas calificaciones

Me preocupo por
sacarme buenas notas

Me da igual si me va mal
en las materias

1 Estos items fueron propuestos en la versién original de la escala y luego descartados

durante el proceso de validacién descripto en el Anexo metodoldgico de este documento.

Cabe sefalar que, tratdndose de una escala Likert (Cea D"Ancona,
1996; Padua, 1979) ambos listados de items fueron confeccionados
equilibrando proposiciones positivas y negativas que aludieran a cada
una de las subdimensiones. Si bien los instrumentos se construyeron
y validaron mediante procedimientos apropiados para las escalas
Likert, deben hacerse dos precisiones: a) la escala de 1 académico-
cognitivo no mide "actitudes” sino que releva la "frecuencia" de



ciertos acontecimientos escolares; b) a diferencia de lo que plantean
los modelos puros para este tipo de escalas, no se trata de un concepto
unidimensional sino integrado por subdimensiones, tal como
muestran las tablas 1 y 2.

En la encuesta se formulé una pregunta para cada escala, incluyendo
—de manera desordenada— los items positivos y negativos presentados
en las tablas 1 y 2. Frente a cada item, los estudiantes expresaron
su acuerdo o desacuerdo (en el caso del 1E socioemocional), o la
frecuencia de ocurrencia del contenido de la proposicién (en el caso
del 1E académico-cognitivo), siguiendo algunas recomendaciones de
expertos en la construccién de este tipo de escalas (Wylie y Hodgen,
2012; Lam et al., 2012; Fredricks et al., 2004).

2.2.2 Analisis de resultados
2.2.2.1 Lectura de los items o proposiciones

A continuacion, se analizan las respuestas brindadas por los estudiantes a
cada uno de los items que componen las escalas de 1E socioemocional y
académico-cognitivo. Cabe aclarar que se consideraron aquellos items que
resultaron seleccionados en el proceso de validacién de las escalas (Anexo
metodoldgico), de acuerdo con criterios metodoldgicos desarrollados en la
bibliografia especializada (Quero Virla, 2010; Sautu y Perugorria, 2007;
Lépez-Rosales y Modal de la Rubia, 2001).

El Grifico 7 presenta los items positivos de la escala de 1E socioemocional
ordenados de manera decreciente, de acuerdo al porcentaje de estudiantes
que acordaron con el contenido de las proposiciones (las respuestas
posibles a cada item fueron: “de acuerdo”, “ni acuerdo ni desacuerdo” y
“desacuerdo”; Anexo, Cuadro 9). En primer lugar, se observa que el 80%
de los estudiantes expresé acuerdo con la frase "en esta escuela puedo hacer
amigos”, dando muestras de la preponderancia de la relacién con los pares
en la definicién del involucramiento emocional con la escuela. "Me gusta
lo que estoy aprendiendo acd" y "venir a esta escuela es importante para
mi formacién" obtuvieron el acuerdo del 59% y 58% de los estudiantes,
respectivamente.  Se trata de respuestas que reflejan una importante
motivacion frente a la propuesta de aprendizaje y la valoracién de la escuela
como espacio formativo.
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Grafico 7. Acuerdo con los items positivos de la escala de involucramiento
socioemocional (en porcentajes sobre el total de estudiantes)

En esta escuela puedo hacer amigos
Me gusta lo que estoy aprendiendo acd

Venir a esta escuela es importante para mi formacién

En esta escuela hay adultos en los que puedo
confiar si tengo un problema

Me siento parte de esta escuela

Cuando tengo un problema con
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Fuente: Unidad de Evaluacién Integral de la Calidad y Equidad Educativa. ME - GcBA. Encuesta 2014 a estudiantes de primer afo.

En cuanto a los vinculos con los adultos de la escuela, mds de la
mitad de los estudiantes acord6 con la frase "en esta escuela hay
adultos en los que puedo confiar si tengo un problema" (55%). Con
un nivel semejante de respuesta se presenté el item "me siento parte
de esta escuela” (54%), el cual capta la afiliacién institucional de
estudiante. La frase que menos acuerdo obtuvo fue "cuando tengo
un problema con otro chico/a en la escuela, trato de hablarlo”,
alcanzando al 48% de los estudiantes. Como se vio en la presentacién
de la escala de 1E socioemocional, se trata de una proposicién que
intenta medir las percepciones acerca del uso del didlogo para el
abordaje de conflictos interpersonales.

Es interesante observar que, con excepcién de uno solo, todos los
items obtuvieron el acuerdo de mids de la mitad de los estudiantes,
dando indicios de un buen nivel de involucramiento socioemocional.
Se verd luego cémo esto se refrenda en el puntaje global de la escala.

En contraposicién —y de manera esperable— los items negativos de
la escala de 1E emocional obtuvieron bajos niveles de acuerdo. ' En el
Griéfico 8 se presentan los items correspondientes, esta vez ordenados

10 Al tratarse de frases con una connotacién negativa, se esperaba que el involucramiento

emocional de los estudiantes fuera mayor cuanto menor fuera el acuerdo con las mismas.
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de manera creciente al considerar el nivel de acuerdo: los porcentajes
mds bajos expresan un mayor IE, mientras que los altos indican un
menor IE (Anexo, Cuadro 9). Se observa que apenas un 8% de los
estudiantes estuvo de acuerdo con el item "para mi no tiene sentido
lo que se ensefia acd", como indicador de una alta valoracién de la
escuela como espacio de formacion.

Grafico 8. Acuerdo con los items negativos de la escala de
involucramiento socioemocional (en porcentajes sobre el total

de estudiantes)
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Fuente: Unidad de Evaluacién Integral de la Calidad y Equidad Educativa. ME - GeBa. Encuesta 2014 a estudiantes de primer ano.

Siguieron a éste dos items referidos a problemas vinculares con adultos
y compafieros: "siento que ninguno de mis companeros puede ser mi
amigo" (12%) y "en esta escuela a nadie le importa lo que me pasa”
(17%). Un mayor nivel de acuerdo con la frase “si pudiera cambiarme
de escuela, me irfa a otra" (32%) indica un sentido de pertenencia
a la escuela algo debilitado. Finalmente, los items negativos con
mayores niveles de acuerdo y que se traducen en un IE mds bajo
son: "me aburren muchas de las clases que se dan en esta escuela”
(36%) —alusivo a la motivacién frente a la propuesta de aprendiza-
je—y "si alguien me molesta, lo arreglo solo sin hablar con ningin
adulto de la escuela” (39%) —como indicador del uso del didlogo
para el abordaje de conflictos interpersonales—.

En suma, el bajo acuerdo con el conjunto de items negativos
propuestos para la escala expresa un 1E relativamente alto. Se trata de
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una lectura que se complementa con el alto acuerdo expresado por los
estudiantes frente a los items positivos del Gréfico 7.

Al comparar la importancia relativa de los items positivos y negativos
considerando las subdimensiones implicitas en la construccién de la
escala, se concluye que dos aspectos centrales en la construccién del
involucramiento socioemocional son el lazo con los companeros y la
valoracién de la escuela como aporte para la propia formacién.

En cuanto a la escala de involucramiento académico-cognitivo, en el
Gréfico 9 se presentan los items positivos, ordenados de acuerdo con la
autopercepcion de los estudiantes respecto de la frecuencia de ciertas
actitudes y comportamientos frente a las tareas académicas (Anexo,
Cuadro 10). Con excepcién de los items “soy de prestar atencién en
las clases” y “en clase me pongo las pilas para hacer las cosas” (frente a
los cuales resulté mayoritaria la respuesta "pocas veces"), prevalecié la
respuesta “muchas veces” frente a todas las frases positivas que median
el involucramiento académico-cognitivo. Esto indica un relativamente
alto involucramiento de los estudiantes, tanto globalmente como en
los componentes académico y cognitivo por separado. El "muchas
veces'" supera el 50% en todos los {tems, salvo en dos donde resultan
levemente menores: "trato de no faltar a la escuela” (48%) y "cuando
no entiendo algo pregunto hasta poder entender" (47%).

En términos mds especificos, los items que discriminaron con mds
fuerza y reflejaron mayores niveles de 1E fueron dos del componente
cognitivo: en la frase "me preocupo por sacarme buenas notas" la
opcién de respuesta "muchas veces" se destacé con un 74% frente a
un 4% que respondié "nunca"; y en otro item referido al esfuerzo por
aprender ideas complejas ("si un tema me interesa, aunque sea dificil,
trato de aprender sobre él") casi dos tercios de los alumnos (el 63%)
respondieron que "muchas veces" tenian esa intencién, mientras solo
un 6% optaba por el "nunca” como categoria de respuesta. Finalmente,
el item de 1E académico "trato de tener la carpeta al dia" concentré
un 54% de la respuesta "muchas veces" frente a un 5% de "nunca".

Una pauta a destacar es que en la mayoria de los items positivos de la
escala de involucramiento académico-cognitivo (salvo los dos de mayor
discriminacién recién mencionados, que alcanzaban al 74% y al 63%)
cerca de la mitad de los estudiantes se posiciond en el "muchas veces"
a la vez que cerca de un 40% se concentré en el "pocas veces”. Esto se
explica en parte porque la alternativa intermedia "pocas veces" de esta
escala (alusiva a la frecuencia de ocurrencia) resulté mds atractiva que
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la categoria intermedia “ni acuerdo ni desacuerdo” en los items del
IE socioemocional (Anexo, Cuadros 9 y 10). Esto se tradujo en una
mayor cercania en los porcentajes obtenidos por las categorias extremas
del gradiente, restando algo de poder discriminatorio a la escala de
IE académico-cognitivo. Distinguiendo las dos subdimensiones de la
escala, se observa que es en tres frases positivas de 1E académico que
resulta mds ajustada la brecha de porcentajes entre las opciones de
muchas y pocas veces. Por ejemplo, ante la frase referida a la asistencia
a clases el 48% de los estudiantes respondié que con frecuencia trataba
de no faltar, y el 39% que lo hacia pocas veces. Por tltimo, el 46%
respondi6 que con frecuencia prestaba atencién en las clases mientras
que el 48% afirmé que lo hacia pocas veces.

Grafico 9. Respuestas de frecuencia ante items positivos de la escala
de involucramiento académico-cognitivo (en porcentajes)
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Fuente: Unidad de Evaluacién Integral de la Calidad y Equidad Educativa. ME - ccBA. Encuesta 2014 a estudiantes de primer afo.
En cuanto a la dimensién cognitiva de la escala, ademds de los dos

ftems mencionados como de mayor poder discriminatorio (referidos
al interés por obtener buenas calificaciones y el esfuerzo por aprender
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ideas complejas), sigue en el nivel de respuesta en la opcién "muchas

" ’ n . 7 " O
veces", el ftem "me interesa mds aprender que zafar" (52% muchas
veces frente a 37% de pocas veces). Finalmente, los esfuerzos por
relacionar conceptos nuevos con aprendizajes previos parecen menos
frecuentes (el 50% respondi6 "muchas veces" y el 41%, "pocas veces").
En la misma linea, menos de la mitad de los estudiantes sefialé que con
frecuencia "cuando no entiendo algo, pregunto hasta poder entender"
47%), siendo el nivel de respuesta de "pocas veces" muy semejante
p p y J
en este item (43%).

El Gréfico 10 expone los items negativos de la escala de involucramiento
académico-cognitivo (Anexo, Cuadro 10). En este caso, el IE tiende
a aumentar a medida que disminuye la frecuencia con la que los
estudiantes perciben que les ocurre cada situacién enunciada en
las frases. A primera vista, se observa que el "nunca" se vuelve
mucho mids frecuente en el conjunto de items negativos, alcanzando
un mdximo de 66% en la frase "me da igual si me va mal en las
materias”, reflejando que a los estudiantes no les resultan indiferentes
las calificaciones obtenidas.

Ortras frases frente a las cuales una importante proporcién de los estudiantes
se posicionaron en el "nunca" fueron los items académicos "soy de llegar
tarde a la escuela” (47%) y "no hago los trabajos que me piden en clase”
(39%), asi como el item cognitivo "cuando me cuesta entender algo, lo
dejo" (329%). Estos items, concordantemente, tienen bajos niveles de
) J
respuesta en "muchas veces": "soy de llegar tarde a la escuela” y "no hago
los trabajos que me piden en clase" (15% en ambos casos), y "dejo muchas
Jos q y a9

tareas sin terminar” (20%). En el item "me da igual si me va mal en las
materias” el "muchas veces" alcanza apenas al 8%.
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Grafico 10. Respuestas de frecuencia ante items negativos de la escala de
involucramiento académico-cognitivo (en porcentajes)
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Fuente: Unidad de Evaluacién Integral de la Calidad y Equidad Educativa. ME - gcBa. Encuesta 2014 a estudiantes de primer ano.

Cabe resaltar que en este caso, al igual que en el Gréfico 9, las opciones
de respuesta proponian un gradiente de frecuencia de ocurrencia y
los estudiantes se vieron también atraidos por la opcién intermedia
"pocas veces", que distaba de significar una posicién neutral frente a
cada proposicién. Es asi como la categoria intermedia "pocas veces"
se vio resaltada —hasta el punto de concentrar los mayores niveles
porcentuales— en varios items: "dejo muchas tareas sin terminar"
(61%) y "no hago los trabajos que me piden en clase” (46%) y "cuando
me cuesta entender algo, lo dejo" (45%).

2.2.2.2 Los puntajes globales

Luego de describir los items de manera separada se calculé, para cada estu-
diante, el promedio de los puntajes obtenidos en los items de cada escala''.

"' Como ya se menciond, las escalas fueron previamente validadas. Esto supuso una

homologacién de los gradientes de respuestas entre las frases positivas y negativas. En
el cuestionario, las opciones de respuesta para cada uno de los items de la escala de
IE socioemocional fueron "de acuerdo”, "ni acuerdo ni desacuerdo" y "en desacuerdo”,
codificadas como 1, 2 y 3 respectivamente. Para la homologacién, los items negativos
mantuvieron la misma codificacién mientras que los {tems positivos fueron recodificados
de la siguiente manera: los “acuerdos” como 3 y los “desacuerdos” como 1. En el caso de
la escala de 1E académico-cognitivo, las opciones originales de respuesta fueron “muchas
veces”, "pocas veces" y "nunca", codificadas en la versién original del 1 al 3. Para la ho-

mologacién, también fue invertida la codificacién de los items positivos.



Las distribuciones de los puntajes abarcaron todo el rango posible de pun-
tajes, registrindose puntuaciones minimas de 1 punto (un tnico alumno
en la escala de 1E socioemocional y tres en la de 1E académico-cognitivo) y
puntuaciones médximas de 3 puntos (siete y nueve casos, respectivamente).
Cabe destacar que en los diagramas de cajas de los Gréficos 11 y 12 las
puntuaciones minimas figuran como puntuaciones atipicas o "outliers" en
ambas distribuciones, especialmente en la académico-cognitiva.

El puntaje promedio de la escala de 1E socioemocional fue de 2.34
puntos, con un desvio estindar de 0.36 (Anexo, Cuadro 11). Al
calcular el coeficiente de variacién que relaciona dicho desvio con el
promedio, se constata una dispersion relativa del 15%, lo que indica
que el promedio es una medida resumen aceptable de la distribucién
total de puntajes'*.

En cuanto a la escala de involucramiento académico-cognitivo, el
promedio de los puntajes obtenidos por los estudiantes fue un poco
mds alto, alcanzando los 2.37 puntos, con un desvio estdndar de 0.35
(Anexo, Cuadro 3)". La heterogeneidad de la distribucién result6
similar a la anterior, con un coeficiente de variacién del 15%, indi-
cando nuevamente la pertinencia de considerar al promedio
como resumen del total de puntajes de los estudiantes. Si bien en
su representacién grifica la dispersién relativa de la escala de 1E
académico-cognitiva aparenta ser menor que la correspondiente
a la socioemocional, la mayor cantidad de puntuaciones “atipicas”
minimas —mds alejadas del promedio general— tienden a incrementar
la magnitud de su medida.

Los Gréficos 11 y 12 muestran dentro de cada caja al 50% central de
la distribucién (entre los cuartiles 2 y 3; Anexo, Cuadro 3).

2 El desvio estdndar es una medida de dispersién absoluta o variabilidad de la distribu-

cién de los puntajes, mientras que la magnitud relativa de la dispersién con respecto a la me-
dia o promedio se mide a través del coeficiente de variacidn, el cual estandariza la dispersién.
3 En este caso el promedio resulta un poco més elevado que en la escala socioemocio-
nal, probablemente porque la categoria central "pocas veces" resulté mds atractiva a los
estudiantes, a diferencia de la categoria "ni acuerdo ni desacuerdo” que indicaba a priori

una posicién mds “neutral”.
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Graficos 11 y 12. Diagramas de caja de las escalas de involucramiento
socioemocional y académico-cognitivo
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Fuente: Unidad de Evaluacién Integral de la Calidad y Equidad Educativa. ME - GeBa. Encuesta 2014 a estudiantes de primer ano.

Los resultados indican que la mitad de las puntuaciones de ambas
escalas se concentré en la franja aproximada que va de los 2.1 a los
2.6 puntos de 18"

Lamediana, que cortaaladistribucién en dos mitades, fue de 2.4 puntos
en ambas escalas, valor levemente superior a ambos promedios, lo cual
indica una leve asimetria positiva en la distribucién de los puntajes,
esto es, una concentracién de casos hacia las puntuaciones altas. De ahi
que algunas observaciones hayan sido informadas en el grifico como
"atipicas” (véanse circulos en la parte inferior de ambos grificos). Esto
ocurrié especialmente en la escala de involucramiento académico-
cognitivo, donde quedaron senaladas cinco puntuaciones atipicas-
minimas, a diferencia de la socioemocional con inicamente dos".

Otra mirada interesante para analizar el IE es pensarlo a nivel de
cada escuela, pues ya hemos afirmado que no se trata de un proceso
exclusivamente individual sino abonado por ciertas estrategias,
iniciativas y climas institucionales. Al calcular la media de los puntajes
promedio obtenidos a nivel de las escuelas se obtuvieron 2.33 puntos
en la escala de involucramiento socioemocional y 2.36 en la de
involucramiento académico-cognitivo, resultados muy semejantes a
los promedios globales presentados anteriormente. No obstante, se

Y Para aligerar la lectura, presentamos los resultados con un tnico decimal. En el

Anexo se pueden consultar los resultados con dos decimales.

5 En el gréfico, los casos aparecen etiquetados con el nimero de orden en la base de datos.



pudo constatar una disparidad de situaciones al analizar la dispersién
de las respuestas al interior de las instituciones. Al respecto se observa
que el desvio estdndar de los puntajes del 1E socioemocional varié entre
0.23y0.48 al interior de las escuelas, mientras que el correspondiente al
1E académico-cognitivo lo hizo entre 0.25 y 0.52 puntos. Recordemos
que las desviaciones estidndar globales se ubicaban en los 0,36 y 0,35
puntos respectivamente; es decir que se constaté un amplio abanico de
dispersiones intra-institucionales en ambas escalas de 1. El andlisis de
la variabilidad inter- e intrainstitucional ha sido una interesante clave
de anilisis en un documento anterior del equipo sobre los puntajes en
las pruebas p1sa (Dabenigno, Austral, Inigo y Larripa, 2014), aunque
aqui no hemos de profundizar al respecto.

Ademis de describir las distribuciones de los puntajes obtenidos por
los estudiantes en las escalas de 1E, se hizo una primera exploracién
de relacion entre los mismos'®. Sin entrar en la discusién acerca de
la secuencialidad de las dimensiones del 1E (Finn y Zimmer, 2012)
ensayamos en este documento una primera modelizacién de tipo lineal
entre ambas escalas. En una relacién de este tipo se espera un incremento
o decrecimiento proporcional a la variacién de una variable con respecto
a la otra. Los valores de R y R2 de Pearson brindan informacién acerca
de la intensidad de la relacién entre ambas variables, es decir, el grado
de ajuste a un modelo lineal. En este caso se obtuvo un R de Pearson
de 0.44 que expresa una fuerza moderada de la relacién entre las escalas
de 1E (el mismo varia entre -1 y 1). El R2 igual a 0.19 indica una
capacidad explicativa de casi el 20% del 1E socioemocional sobre el

académico-cognitivo (R2 = 0.194; Gréfico 13).

¢ En el informe ya mencionado, se analizan las variaciones del 1E al considerar algunos

atributos socioeducativos e institucionales.
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Grafico 13. Estudiantes por puntaje de IE
socioemocional y puntaje de IE académico-cognitivo
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ESCALA DE INVOLUCRAMIENTO SOCI0EMOCIONAL

Fuente: Unidad de Evaluacién Integral de la Calidad y Equidad Educativa.

ME-GCBA. Encuesta 2014 a estudiantes de primer afio.

La interpretacién de este resultado acerca de la baja asociacién entre
las escalas, dio lugar a algunas reflexiones teérico-metodolégicas. En
primer término, se planteé en qué medida puede esperarse de un
instrumento de aplicacién sincrénica, resultados que exhiban mayor
asociacion entre ambas escalas, cuando los dos aspectos del 1E medidos
presentan, segun la bibliografia internacional y las investigaciones
aplicadas en otros contextos, una secuencialidad que exigiria un
disefio longitudinal (Finn y Zimmer, 2012). De ahi la importancia
que deberian tener los estudios con disenos longitudinales, poco
frecuentes en Argentina, para mirar en perspectiva temporal cémo se
van construyendo y amalgamando las diferentes dimensiones del 1E.
No obstante, otra explicacién posible de la baja asociacién entre las
escalas, podria hallarse en las diferentes estructuras de respuesta frente
a los items: mientras que en la socioemocional se proponian niveles
de acuerdo frente a las proposiciones, con una opcién intermedia ("ni
acuerdo ni desacuerdo”) que funcioné como categoria neutral poco
atractiva para los estudiantes (con un porcentaje minimo de 14% y
uno mdximo cercano a 36% al considerar los items por separado); las
opciones de respuesta en la escala académico-cognitiva proponian un
continuum referido a la frecuencia de ocurrencia donde la categoria
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intermedia "pocas veces" resulté bastante elegida (con un minimo de
20% y un maximo de 58%). Esta diferencia de constructo en cuanto
a la medicién pudo haber incidido en la distribucién de los resultados
de los puntajes y, por ende, en la baja relacién constatada. La falta
de antecedentes de investigacién local sobre la temdtica impide
identificar la importancia relativa de las explicaciones técnicas (de raiz
metodoldgica) respecto de los patrones de 1E entre los estudiantes de
la Ciudad de Buenos Aires. Esto puede considerarse como parte de los
desafios que se presentan a las investigaciones, cuando las mismas van
ampliando sus horizontes temdticos y geograficos.

Recuadro 3. El involucramiento escolar en las
voces de los estudiantes (entrevistas grupales
realizadas en 2015)

Construccion del IE: el inicio y el presente

—Alumna 1: [en referencia a como se siente hoy con respecto al
inicio de sus estudios secundarios] Como hablamos a los profes,
con los companeros, ya no hay ese miedo de al principio de qué
va a pasar. Es todo tranqui.

—Entrevistadora: Es todo tranquilo. Y para vos, ;como es el dia
a dia de hoy?

—Alumna 1: Bien. Ya conocés el colegio, ya no estds tan
preocupada, ya sabés cémo funciona.

—Alumno 2: Lo mismo, yo tampoco estoy tan preocupado, estoy
como mds relajado, mds pila.

(Entrevista grupal a estudiantes, Comercial C)

Involucramiento socioemocional

Somos grupos diferentes [en relacion con la otra division de

primer ano] pero a la hora de juntarse nunca hay choque, se

adaptan bien a los grupos, digamos, hacemos chistes, lio.
(Alumno, Colegio N)

... los profesores son copados todos, me llevo bien con todos los
profesores. Capaz que con algunos hay mds comunicacion que
con otros, pero son todos buenos.

(Alumno, EEM S)
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Alumna 1: La de Civica.

Alumna 2: Ah, es una genia.

Alumna 1: Cémo ensena y cémo lo hace en el pizarron. ..

Se hace distinto.

Alumna 2: Es como que tipo en un cuadrito te hace las ideas y
te sabés todo. Y es re copado eso. (...)

Alumna 1: No es por la materia, es por la manera en que ensenia.
Por la onda que le pone.

(Entrevista grupal a estudiantes, Eem O)

A mi me gusta la escuela, asi como estd.
(Alumno, Colegio N)

A mi me gusta tal como estd la escuela, al principio no me
acostumbraba, miraba mi primaria y era todo raro, pero ahora
me gusta.

(Alumna, Comercial C)

Yo nunca hablaria... No hablo con los profesores directamente,
asi que... No les tengo confianza y menos para contarle nada.

(Alumna, EEm O)

Involucramiento académico-cognitivo

Hay chicos que no les gusta hablar para todos, pero el profesor
les pide que la misma duda que tiene él capaz es la de muchos.
Entonces pide que la hablemos.

(Alumna, EEM S)

Bien, me siento bien. Muy cansado, pero ahora le estoy metiendo
mds pilas igual, siempre pasa eso. Nunca se hace casi nada en el
ano y al final se mete las pilas.

(Alumna, EEM 0)

El y yo nos conocemos desde el primer dia de la primaria y de la
secundaria, nos llevamos bien. Era como muy levantarse a la manana
temprano [en referencia a primer ano, llegar puntual, capaz que a
las 7 ya formdbamos, y después como a mitad de ario nos costaba un
poco mds, pero seguiamos cumpliendo con el horario. Y terminamos
con pocas faltas la mayoria, y todo. Ya bueno este ano. . .

(Alumno, Colegio N).

v
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Al principio igual yo como que estaba tranquilo, enfocado en el
estudio y después, a mitad de ario me fui desarmando.

(Alumno, Comercial C)

...el de Matemdtica [en referencia a un profesor] era re bueno,
explicaba todo, si no entendias, te lo explicaba como ochenta
veces hasta que entiendas.

(Alumno, Comercial C)

Aprender cosas nuevas, que te interesan mucho, como los trabajos,
es divertido.

(Alumna, Comercial C)

0 bueno de Historia es que cuando te van ensenando, es como
Lo bueno de Hist do 1 d
que te imaginds lo que pasé.

(Alumno, EEM s)

La orientacion es en Ciencias Naturales y eso es algo que también
me gustd cuando me anotaron, algo positivo. A mi me gusta
Biologia. Bueno, estd bueno.

(Alumna, EEM S)

Civica [en referencia a la pregunta sobre las materias que mds
les gustan] porque aprendés tipo a defenderte afuera, te dicen los
derechos, todas esas cosas.

(Alumna, EEM 0).

Me encantan todos los idiomas [en relacion al idioma adicional
enseniado en su escuela en el marco del EDI] Aprenderia todos si
es posible, me encanta la idea de aprender mds idiomas, es re
copado, por ahi me va a servir en el futuro. Capaz me tengo que
ir a un lugar, por lo menos ya me sé defender. No te digo que voy
a saber hablar como castellano, pero me podria defender con un
par de idiomas. Eso me va a servir para el futuro.

(Alumna, EMM 0)
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Capitulo 3.

Breve encuadre normativo
de la NES en la Ciudad de
Buenos Aires

Este capitulo tiene el propésito de recuperar parte de la normativa en
la que se inscribe la NEs a nivel nacional y jurisdiccional. Se resaltan
aquellos aspectos que resultan mds relevantes para la contextualizacién
de los hallazgos de esta investigacién.

La Ley N°26.206 de Educacién Nacional, sancionada en 20006,
modificé la estructura del sistema educativo vigente con la Ley Federal
de Educacién. Ademds de establecer la universalizacién de la sala de
4 afos en el nivel inicial, extendié la obligatoriedad de la educacién
hasta la finalizacién del nivel secundario (esto ya habia sido establecido
de manera precursora en la Ciudad de Buenos Aires, mediante la
Ley N°898/02). El Articulo 31 de la Ley N°26.206 estipulaba una
divisién del nivel secundario en dos ciclos: un Ciclo Bésico, de cardcter
comun a todas las orientaciones y un Ciclo Orientado "de caricter
diversificado segtin distintas dreas del conocimiento, del mundo social
y del trabajo".

En el Articulo 32 de la LEN se establecia que el Consejo Federal
de Educacién (cre) fijaria las disposiciones necesarias para que las
distintas jurisdicciones garantizaran la revisién de la estructura
curricular de la educacién secundaria, con el objeto de actualizarla,
estableciendo criterios organizativos y pedagdgicos comunes, asi



como nucleos de aprendizaje prioritarios a nivel nacional. Asimismo,
se hacfa hincapié en la importancia de impulsar propuestas
alternativas de acompanamiento de las trayectorias escolares de los/
as jévenes (a través de tutorfas y coordinaciones de curso), asi como
la creacién de espacios extracurriculares orientados al desarrollo de
actividades artisticas, deportivas, recreativas, solidarias, entre otras.
En ese mismo articulo se establecia la necesidad de una discusién en
convenciones colectivas de trabajo de mecanismos de concentracién
de horas cdtedra o cargos docentes en aras de constituir equipos mds
estables en las instituciones. En la Ciudad de Buenos Aires, estos
lineamientos se expresaron por ejemplo en el fortalecimiento de las
tutorfas (incorporadas de manera inédita en el pc de la NEs) y la
implementacién del Rpc para la concentracién de horas docentes en
las instituciones.

Por su parte, la Resolucién N°84/09 del cre aprobé el documento
"Lineamientos politicos y estratégicos de la educacién secundaria
obligatoria”, a la vez que defini6 —en el Articulo 5— las ofertas
educativas en la educacién secundaria en el marco de la LEn: Educacién
Secundaria orientada; Educacién Secundaria modalidad Técnico
Profesional; Educacién Secundaria modalidad Artistica y Educacién
Secundaria modalidad Educacién Permanente de Jévenes y Adultos.
El Articulo 6 establecia que las diversas ofertas educativas existentes
y las que se acordaran para la Educacién Secundaria orientada,
se definirfan de acuerdo a las orientaciones: Ciencias Sociales/
Ciencias Sociales y Humanidades, Ciencias Naturales, Economia y
Administracién, Lenguas, Arte, Agraria/ Agro y Ambiente, Turismo,
Comunicacién, Informdtica y Educacién Fisica. Las jurisdicciones
no quedaban obligadas a incluir todas las orientaciones entre sus
ofertas, sino aquellas que consideraran relevantes y pertinentes para su
contexto. El Estado Nacional y las jurisdicciones podrian incorporar
modificaciones a estas orientaciones, mediante nuevos acuerdos
federales. Las orientaciones se certificardn con el titulo de "bachiller
en" la orientacién correspondiente (Articulo 7). La escuela secundaria
obligatoria deberia cursarse a través de planes de estudio que contaran
con un minimo de 25 horas reloj por semana.

Mds tarde, la Resolucién cre N©93/09 aprobaba el documento
"Orientaciones para la organizacién pedagégica e institucional de
la Educacién Obligatoria". Este documento contenia tres nucleos
temdticos. El primero se referfa a la propuesta educativa para el nivel:
sentidos y orientaciones para la propuesta pedagégica, organizacién
institucional de la ensefianza, propuestas de ensefianza disciplinares y
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multidisciplinares, socio-comunitarias, para la inclusién institucional
y la progresién de los aprendizajes, complementarias y de apoyo
institucional a las trayectorias escolares. También se abordaba el
régimen académico (sentidos y orientaciones de las regulaciones sobre
evaluacién, acreditacién y promocién de los estudiantes), y sobre la
convivencia escolar. En tercer lugar, se formulaban recomendaciones
para la reformulacién y / o elaboracién de las regulaciones
jurisdiccionales (sobre evaluacién, acreditacién y promocién de los
estudiantes, sobre acompafiamientos especificos, sobre las condiciones
de ingreso, permanencia, movilidad y egreso) (crE, 2009). Se establecié
que durante el transcurso de 2010 las jurisdicciones implementarian
procesos de revision, reformulacién y/o reelaboracién de las
regulaciones sobre: a) la evaluacién, acreditacién y promocién de los
estudiantes, b) los acompanamientos especificos de las trayectorias
escolares, ¢) las condiciones de ingreso, permanencia, movilidad y
egreso de los estudiantes y d) la convivencia escolar, conforme las
orientaciones aprobadas en la presente medida.

Otras resoluciones (N°141/11, N°180/12, N°180/12, N°181/12,
N°182/12) aprobaronlos Nucleos de Aprendizaje Prioritarios paradiferentes
asignaturas y anos de estudio. Por su parte, las Resoluciones N°142/11,
N° 190/12 aprobaban los marcos de referencia para las orientaciones de
la Educacién Secundaria. La Resolucién N°191/12 aprobaba el nicleo
comun de la Formacién del Ciclo Orientado de la Educacién Secundaria y
la Resolucién N°210/13 incorporaba —a solicitud de la Ciudad de Buenos
Aires— las orientaciones en Letras, Fisico-Matemdtica y Pedagdgica, a las
diez orientaciones ya aprobadas por el CFE.

En el ambito de la Ciudad de Buenos Aires, la Resolucién N°2.451
de 2012 aprobé las metas de aprendizaje para los diferentes niveles
de ensefianza obligatoria en las escuelas del GeBa, dependientes de las
Direcciones Generales de Educacién de Gestidn Estatal, de Formacién
Docente y de Gestién Privada en la Ciudad de Buenos Aires (GcBa/
ME, 2012). En lo referido a la educacién secundaria, las metas se
presentaron como capacidades generales esperadas en los estudiantes
al concluir el nivel. Ademds de defini6 el perfil del egresado secundario
atendiendo a siete dimensiones: el cuidado de si mismo, la ciudadania
responsable, el andlisis y comprensién de la informacién, la competencia
comunicativa, el trabajo colaborativo, el pensamiento critico, iniciativa
y creatividad, el aprendizaje auténomo y desarrollo personal.

Luego, la Resolucién N°2.360 (GccBa/ME, 2013) mencionaba el
proceso de adecuacién de la oferta de carreras y de titulos por parte

Capitulo 3



del Ministerio de Educacién, mediante la reformulacién de los disefios
curriculares paraimplementar gradualmente nuevos planes de estudios.
Se explicitaban algunas consideraciones: a) que "la puesta en prictica
de los nuevos planes podria traer aparejada la afectacién de la carga
laboral del personal docente como consecuencia del cambio del plan
de estudios”, b) la implementacién gradual del Régimen de Profesores
designados por Cargo en la Ciudad de Buenos Aires, ¢) que el Estatuto
del Docente de la Ciudad de Buenos Aires ampara la estabilidad laboral
del personal docente de las escuelas que implementen nuevos planes de
estudios; d) la necesidad de definir pautas para la reasignacién de horas
cdtedra, cargos, funciones y/o tareas del personal docente. En base a
estas consideraciones, se resolvia la implementacién de un proceso de
reasignacion de horas cdtedra, cargos, funciones y/o tareas del personal
docente que prestaba servicios en las escuelas secundarias comprendidas
en los alcances de los procesos de implementacién de nuevos planes
de estudios'’. Se encomendaba a los equipos directivos y los Consejos
Consultivos la elaboracién de una propuesta de reasignacién de horas
y cargos del personal docente involucrado.

La Resolucién N°1.346 (ccBa/ME, 2014) aprobaba “El Disefo
Curricular para la Nueva Escuela Secundaria. Ciclo Bésico. 2014-
2020”. Al afo siguiente, la Resolucién N°321 (ccBa/MmE, 2015)
aprobaba “El Diseno Curricular para la Nueva Escuela Secundaria.
Ciclo Bdsico. 2015”. En 2015, la Resolucién N°321 (GcBA/ME,
2013) y su rectificativa, la Resolucién N°1.189 (ccBa/mE, 2015)
establecieron el “Disefio Curricular para la Nueva Escuela Secundaria.
Ciclo Orientado del Bachillerato. 2015”. Luego la Resolucién
N°2.427 (ccBA/ME, 2015) permitié realizar adecuaciones curriculares
acordes a las necesidades de las escuelas, respetando los contenidos
y objetivos troncales, los objetivos de aprendizaje por asignatura y
por afio, y las competencias y habilidades especificadas en el Diseno
Curricular Jurisdiccional.

El pc define, en atencién a la Resolucién N°84/09 del crg, un Ciclo
Bésico de dos afios de duracién que comprende el primer y el segundo afo
de la Formacién General y es comin a todas las orientaciones. Se postulan
para el Ciclo Bdsico “disciplinas cuya presencia garantizan una formacién

7" Previamente, también la Resolucién N°1412 (GCBA/ME, 2011) habifa encomenda-
do la reasignacién de horas cdtedra, cargos, funciones y/o tareas del personal docente que
prestaba servicios en las escuelas técnicas alcanzadas por los procesos de implementacién

de nuevos planes de estudios.
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integral de los estudiantes y los preparan con una formacién bdsica comin
para ingresar en la formacién orientada facilitando el cumplimiento de la
Resolucién cre N°102/10 de movilidad estudiandil”.

Para el Ciclo Orientado se estipula una duracién de tres afios como minimo
y de cuatro anos en las ofertas de modalidad Técnico-Profesional y Artistica
que lo requieran. El Ciclo Orientado de tres o cuatro afios contempla las
siguientes 13 orientaciones: Ciencias Sociales y Humanidades, Ciencias
Naturales, Economia y Administracién'®, Lenguas, Agro y Ambiente,
Turismo, Comunicacién, Informitica, Educacién Fisica, Artes,
Matematica y Fisica, Educacién y Literatura. Las tres dltimas orientaciones
fueron incorporadas por pedido de las Escuelas Normales y —como ya se
mencioné— aprobadas por la Resolucién N°210/13 del cre. Esta nueva
estructura generé un reordenamiento de la multdplicidad de planes de

estudio que regfan anteriormente en la Ciudad de Buenos Aires (Alvarez,
Glas y Martinez, 2003).

Cabe senalar también que el pc plantea dos campos de formacidn:
uno general que comienza en el Ciclo Bésico y se extiende a lo largo
de todo el nivel y uno especifico que forma parte del Ciclo Orientado
e incluye asignaturas propias de la orientacién. El Ciclo Bésico de la
NEs define las siguientes asignaturas, espacios o instancias curriculares:

Artes (Artes Visuales, Musica, Teatro)

* Biologia

e Formacién Etica y Ciudadana

* Educacién Fisica

* Educacién Tecnoldgica

* Geografia

* Historia

* Lengua y Literatura

* Lenguas Adicionales

* Matematica

* Tutoria

* Espacios de Definicién Institucional (Ep1)
* Educacién Sexual Integral (es1)

* Educacién y Prevencién sobre las Adicciones y el Consumo

Indebido de Drogas

18 La modalidad Comercial se transforma en Bachillerato con Orientacién en Economia

y Administracién.
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El bc redefine algunas asignaturas preexistentes en cuanto a contenidos
y carga horaria. Esta investigacién se ha centrado en una exploracién
de los siguientes espacios o instancias: las tutorias, los EDI, la Esi, la
rA y la Educacién Tecnoldgica. Si bien cada una de esas instancias
serd analizada con mayor profundidad en este trabajo, cabe resaltar
algunos aspectos en relacién con las mismas.

Por un lado, las Tutorfas aparecen por primera vez como un espacio
curricular del pc con ejes, lineamientos, objetivos y contenidos
propios, los cuales promueven una atencién mayor a los aspectos
académicos de las trayectorias educativas de los estudiantes. Dada la
larga tradicién de los espacios tutoriales en las escuelas, se plantean
interrogantes acerca de los cambios y continuidades en las practicas
tutoriales frente a lineamientos especificos para cada ano de estudio.

Por su parte, los EDI aparecen como “instancias que permiten a las
escuelas aumentar su autonomia en la definicién y desarrollo de su
oferta curricular en funcién de la identidad y el proyecto educativo
propio, partiendo del diagnéstico de las necesidades y caracteristicas
de sus estudiantes, para la mejora de los aprendizajes” (GcBa/ME, 2015,
p. 20). Se trata entonces de un espacio en el que la escuela puede
definir su propio proyecto, en concordancia con un diagnéstico de las
temdticas o aspectos que requieren ser fortalecidos.

A lavez, con apoyatura en la legislacién vigente, y considerando una
serie de lineamientos curriculares, es que se formulan propuestas de
abordaje complementarias y no excluyentes de la st en diferentes
instancias: el abordaje transversal de contenidos en distintas
materias, en el Espacio Complementario Especifico y Obligatorio
(ECEO), y ante emergentes en la cotidianidad escolar.

El espacio de la pa por su parte, prevee también el abordaje
complementario y no excluyente de contenidos transversales en
las distintas materias, su abordaje en el Espacio Complementario
Especifico y Obligatorio (ECE0), y su inscripcién en el PEI,
sosteniendo la interlocucién con los equipos de orientacién y
asesoramiento pedagdgico. Se trata de formulaciones que presentan
similitudes en cuanto a estructura pero con diferencias que abren
interrogantes en relaciéon con su concrecidn, asentada en tradiciones
y elaboracién de distinto alcance.

Por dltimo, la Educacién Tecnoldgica es una asignatura obligatoria
que, de acuerdo con el pc para el Ciclo Bésico de la NEs, retoma el
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enfoque propuesto para el nivel Primario. Se proponen varios ejes
temdticos para la asignatura: procesos y tecnologias de produccién y
de control automdtico (en primer afno) y procesos y tecnologias de las
telecomunicaciones, asi como procesos de creacién de tecnologfas (en
segundo afo). Se trata de una materia con especificidad en cuanto
a recursos necesarios y perfiles docentes que, en muchos casos, han
requerido de trayectos de capacitacién para su reconversion.

Para cada asignatura el pc despliega: presentacién de la asignatura o
espacio curricular, propésitos de ensefianza, objetivos de aprendizaje
por asignatura y por ano, contenidos con especificacién de su alcance
para primer y segundo afio, sugerencias para la ensefianza, formas
de conocimiento y técnicas de estudio, competencias y habilidades
a desarrollar por los estudiantes y orientaciones para la evaluacién.
Cabe destacar que, desde la politica, se promueve la elaboracién de
un Proyecto Curricular Institucional con la finalidad de establecer
lineamientos curriculares que se definan de manera colectiva en funcién
de las particularidades de cada contexto institucional y lo plasmado en
el pc. En el marco del Proyecto Escuela (pE) —que define los rasgos de
identidad de la escuela, formula objetivos de cardcter general y expresa
la estructura organizativa de la institucién— el Proyecto Curricular
Institucional promueve “iniciar un cambio en la cultura institucional,
articulando el trabajo entre los docentes a través de espacios que permitan
repensar las propias précticas de ensefianza” (GcBa/ME, s/f, pp. 8 y 11).

simismo, desde el ME jurisdiccional se han elaborado materiales que
A desde el ME jurisd | se han elaborad teriales q
esarrollan la fundamentacion, los objetivos y las acciones propuestas
d llan la fund t los objetivos y 1 t
para la NEs. Es el caso del documento “Estudiantes del Siglo XXI7,
el cual “engloba y articula diversos aspectos de la vida escolar tales
como el acompanamiento a los estudiantes; el desarrollo curricular;
p
la gestién directiva; la practica docente; el régimen de evaluacién,
promocién y acreditacién; la convivencia escolar; entre otros” (GcBa/

ME, 2014, p. 6).

Por dltimo, cabe sefialar que el inicio de cohortes de estudiantes en el
nuevo plan de estudios se desplegd de manera gradual, con un grupo

“pionero” de 19 escuelas que comenzaron con el primer ano del Ciclo
Basico en 2014.

El siguiente capitulo se centra en la descripcién de las configuraciones
y perspectivas de los actores acerca de algunos espacios e instancias
curriculares especificas de la NEs.
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Capitulo 4.
Configuraciones
institucionales y
perspectivas de los
actores acerca de algunos
espacios e instancias
curriculares especificas
de la NES

Este capitulo estd dedicado a la descripcién de algunas instancias y
espacios curriculares especificos de la NEs. El mismo se basa en el
material de campo relevado a fines de 2014 (encuestas en 16 escuelas)
y de 2015 (entrevistas en cuatro escuelas pioneras de la NEs cuyos
estudiantes habfan sido encuestados un afio antes). A inicios de 2016 se
realizé un boletin de hallazgos centrales y recomendaciones sustentado
en el mismo corpus de datos (Dabenigno, Austral, Goldenstein Jalif y
Larripa, 2016). Este nuevo capitulo expande los contenidos del boletin
y enriquece sus andlisis con resultados provenientes de las encuestas
a estudiantes y de los testimonios de directivos, asesores pedagdgicos,
alumnos, docentes y tutoras/es, permitiendo conocer matices en
las configuraciones institucionales de las tutorias, los Espacios de
Definicién Institucional (ep1), la Educacién Sexual Integral (es1), la
Educacién y Prevencién sobre las Adicciones y el Consumo indebido
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de Drogas (ra) y la Educacién Tecnolégica, los cuales se desarrollan
en los siguientes apartados.

4.1 Las tutorias

En la Ciudad de Buenos Aires, desde 2005 las tutorias revisten caricter
obligatorio en los primeros dos anos de la educacién secundaria, con
cargos de profesores-tutores en la Planta Orgdnica Funcional (PoF).
El Disefo Curricular (pc) de la Nueva Escuela Secundaria (NEs)
retoma la Resolucién N°4184/06", la cual incorpora en su Articulo 2
la figura del profesor-tutor en cada divisién de primer y segundo afio.
Algunas de las funciones del tutor que se detallan en el Anexo II de
la resolucién son: el seguimiento de los alumnos y los grupos en las
diversas asignaturas, la documentacién del proceso de escolaridad de
losalumnos, laasistencia en laadquisicién de estrategias de aprendizaje,
la recomendacién de la asistencia a instancias de apoyo y participacién
en programas o proyectos, el apoyo, orientacién y facilitacién de los
procesos vinculados con el estudio y la insercién social en la clase
y la institucién. Esta normativa también plantea la importancia de
los vinculos del tutor con diferentes actores: con los miembros del
proyecto de tutoria de la institucidn, los demds profesores del curso, el
equipo de conduccién y las familias. La incorporacién de una figura de
coordinacién responde a la necesidad de enfatizar el trabajo en equipo
para el impulso de un proyecto (Articulo 5)*°. En cuanto a la carga
horaria, se establecen tres horas: una frente a alumnos, una destinada
a reuniones, y otra para la documentacidn, disefio, planificacién y
reuniones con las familias (Articulo 8).

El bc de la NES retoma esta normativa y reconoce la extensa trayectoria
de las précticas tutoriales en las escuelas. La tutoria queda asi delineada
como un espacio fundamental para el acompanamiento y el sostén de
los estudiantes al inicio de la escolaridad secundaria. El propésito de
la tutoria es "la generacién de mejores condiciones para la retencién
del alumnado, la ensefianza y el aprendizaje mediante intervenciones

" Dicha resolucién deroga las Resoluciones N°560/SED/2005, N°1535/SED/2005 y
N°518/SED/2006.

2 En el Anexo 111 de la resolucién se detallan las funciones del coordinador: la elabora-
cién conjunta con los tutores de un proyecto de tutorias o plan de accién tutorial, la arti-
culacién del mismo con otros proyectos, la vinculacién con otros actores institucionales,

asi como la sistematizacién de la documentacion referida al proyecto.
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en el plano de las dimensiones vincular y académica de la vida
escolar” (Anexo 1 de la Resolucién N°321/15). Se proponen tres
lineas principales para el trabajo tutorial: 1) la tutorfa como proyecto
institucional y tarea colaborativa, 2) la definicién de funciones y tareas
especificas de los tutores en equipo y del tutor en particular y 3) la
tutoria como espacio curricular de trabajo con los estudiantes y con
los ejes de contenidos propios. Las funciones del tutor se retoman de
la Resolucién N°4184/06 ya mencionada.

El pc establece un Zaller de apoyo y acompanamiento para los alumnos
de primer afo y un Zaller de estudio y orientacion en segundo afo, con
contenidos organizados en torno a los siguientes ejes: “integracién a la
cultura escolar” e “integracién al grupo de pares” (taller de primer ano);
“participacién y protagonismo en la vida institucional” y “proyecto
de vida en la adolescencia y la juventud” (taller del segundo afno); a
los que suma un eje comin a ambos afos: “autonomia creciente en el
estudio”. Si bien se contempla que los ejes sean ponderados de acuerdo
a las particularidades institucionales, se remarca la importancia del
acompafiamiento académico en los primeros afios de la secundaria.

Desde el bc se promueve que en los espacios de tutoria “se trabaje
con un enfoque proactivo que, a diferencia del reactivo, anticipa
y previene situaciones y no espera trabajar solo con los conflictos
o problemas emergentes, o cuando las dificultades se instalan y se
imponen”. Asimismo, el Dc destaca la importancia de una perspectiva
integral e institucional en la funcién tutorial, estableciendo que
los equipos de conduccién "son los responsables de generar las
condiciones para que el trabajo en colaboracién entre los tutores
y los otros actores institucionales se efectivicen (...) promoviendo
la construccién de un Proyecto de Tutoria desde una perspectiva
institucional y realizando el seguimiento de las tareas tutoriales
compartidas” (GcBa/ME, 2015, p. 543). El pc presenta también
algunas orientaciones acerca de las funciones para actores especificos
en el marco de un proyecto tutorial: el equipo de conduccién,
profesores, preceptores, profesionales integrantes del Departamento
de Orientacién Estudiantil (DOE) o equivalentes.

Una vez explicitados los principales lineamientos para el trabajo

tutorial desde la normativa y el pc de la NEs, se presentan algunos
resultados referidos a las experiencias tutoriales en las escuelas.
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4.1.1 Contenidos y focos del trabajo tutorial en
la mirada de los estudiantes: resultados del
componente cuantitativo

De acuerdo con las respuestas de los estudiantes de primer afno que
fueron encuestadosa finesde 2014, se puede entrever una multiplicidad
de propésitos y temas abordados en las tutorias. Frente a una pregunta
de respuesta multiple acerca de los temas trabajados en las tutorias,
los alumnos podian seleccionar entre diez opciones. Lejos de cenirse
a una Unica respuesta, el 40% de los estudiantes sefalé entre tres y
cuatro aspectos o temas de trabajo. El siguiente grafico muestra las
opciones marcadas por los estudiantes segiin la concentracién de
respuestas por temas.

El Grifico 14 muestra que la convivencia y el compaferismo, asi
como la resolucién de conflictos grupales, concentraron el mayor
namero de respuestas, elegidas por el 86% y el 73% de los estudiantes
respectivamente. Este resultado da cuenta de la importancia del
espacio tutorial en el abordaje de temas de convivencia.

Los aspectos referidos a la organizacién académica —muy vinculados
al cambio de formato escolar asociado al pasaje de la escuela primaria a
la secundaria— son otro eje de tratamiento preferencial de las tutorias
en las respuestas individuales de los estudiantes; asi “aprender a
organizarse con las materias” fue sefialado por el 64% de los alumnos.

Tres items de respuesta de un orden mds académico presentaron
porcentajes mds acotados: “aprender a estudiar” y “completar tareas
académicas” fueron opciones elegidas solamente por el 27% y 26% de
los encuestados respectivamente; mientras que la “ejercitacion para las
materias” se ubicé en el 22%. Sin embargo, estos tres items sumados,
permiten ver que el componente académico del trabajo tutorial
asciende al 75% de las respuestas.
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Grafico 14. Temas y aspectos sobre los que se trabaja en las tutorias
(porcentaje de estudiantes que eligieron cada opcién de respuesta)
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Fuente: Unidad de Evaluacién Integral de la Calidad y Equidad Educativa. ME - Gea. Encuesta 2014 a estudiantes de primer afio.

Finalmente se indagd el tratamiento de temas de Es1 y pa*' dentro de
las tutorfas, las cuales, segiin investigaciones anteriores del equipo,
integraban el repertorio de temas que se venfan abordando en esos
espacios (Dabenigno et al., 2014) y para las cuales el pc de la NEs
propuso otras instancias y modalidades especificas de abordaje.
Ambos contenidos fueron mencionados por el 23% y el 19% de los
estudiantes respectivamente. Como se verd luego, el trabajo de campo
realizado al afio siguiente insinué algunos virajes en el peso de estas
temdticas en los espacios tutoriales, a medida que se incorporaban
nuevas instancias curriculares especificas.

Por dltimo, “otras temdticas propuestas por los estudiantes” y “...
por los tutores”, fueron mencionadas en menor medida (8% y
6% respectivamente).

Luego de analizar la cantidad y el tipo de temas mencionados
por los estudiantes globalmente, se incorporé una perspectiva
de andlisis que permitié reconstruir cudles y cudntos eran
los focos del trabajo tutorial en cada curso de alumnos. En
investigaciones anteriores el equipo habifa analizado las perspectivas
acerca de las tutorfas en el nivel de los alumnos (Dabenigno,

2l La opcién incluida en la encuesta fue “Prevencién del consumo de drogas”.
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Austral, Larripa y Goldenstein Jalif, 2013; Dabenigno, Larripa y
Austral, 2014) y en esta oportunidad se avanzé en examinar los
perfiles de los grupos con métodos cuantitativos. El cambio del
nivel de andlisis implicé un trabajo de creacién de nuevas variables
que caracterizaran a cada divisién o curso a partir de la informacién
relevada en el nivel individual (estudiantes-respondentes)®.
Operativamente esto llevé al cdlculo, en primer lugar, de los
porcentajes de alumnos que, en cada seccién, sefalaron cada una
de las opciones de respuesta. En esta instancia se consideraron
las opciones de respuesta agrupadas en cuatro de las categorias
mds abarcativas propuestas en el grifico anterior: convivencia,
organizacién académica, trabajo académico, Es1/Pa®. Luego se
identificé en cada una de las secciones cudles eran las temdticas
que habian sido senaladas por mds de la mitad de sus estudiantes.
De este modo se pudo reconstruir en cudntos y qué aspectos o
temas hacfan foco cada una de las 32 experiencias tutoriales.

El Gréfico 15 evidencia que las tutorias de solo 9 secciones se dedicaban
de manera exclusiva a un tnico foco de trabajo y que cerca de la mitad
privilegiaba dos focos. Otras 9 tutorias se centraban en 3 0 4 ¢jes de trabajo.
Esto muestra a las claras la naturaleza multifocal del espacio tutorial.

22 Este tipo de andlisis de indicadores agregados a niveles institucionales a partir de

informacién individual ya ha sido explorado en un trabajo anterior que construyé una
tipologia de perfiles institucionales de repeticién y abandono, donde ademds se discutié
el peligro de la falacia de nivel “atomistica” que implica el uso de teorias de niveles de
agregacion menor (individuales) aplicadas para comprender niveles de agregacién mayor
(tales como las instituciones) (Austral y Dabenigno, 2014).

23

Se excluyeron las otras temdticas elegidas por los estudiantes o tutores por tratarse de

categorias residuales con muy pocas respuestas.
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Grafico 15. Secciones por cantidad de focos
de trabajo tutorial

4 FOCOS

1 Foco

3 FOCos

Fuente: Unidad de Evaluacién Integral de la Calidad y Equidad Educativa.

ME - GCBA. Encuesta 2014 a estudiantes de primer afio.

El Gréfico 16 muestra la combinatoria de focos de trabajo tutorial
en las distintas secciones. Como puede apreciarse, la totalidad de los
cursos con un tnico foco de trabajo tutorial se centraba en el abordaje
de la convivencia.

Asimismo, como se ve en el gréfico, en la mayoria de las tutorias con
dos focos temdticos (son 11 sobre 14 casos), los temas prioritariamente
trabajados fueron la convivencia y la organizacién académica (mds
de la mitad de los estudiantes de estos cursos respondieron que se
trabajaban ambos aspectos).
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Grafico 16. Secciones por combinatoria de focos de trabajo tutorial
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Fuente: Unidad de Evaluacién Integral de la Calidad y Equidad Educativa. ME - GcBA. Encuesta 2014 a estudiantes de primer afo.

Por su parte, en las siete experiencias de tutorias que trabajaron
primordialmente con tres focos temdticos prevalecieron dos
combinaciones: (4 se centraron en convivencia, organizaci(’)n
académica, educacién sexual y prevencién de adicciones, mientras que
las 3 restantes se focalizaron en convivencia, organizacién académica
y trabajo académico).

En la categoria “otras combinaciones multifoco” se aglutinaron otras
configuraciones menos frecuentes, aunque cabe sefialar que en todas
ellas la convivencia se sostenfa como uno de los focos de atencién del
espacio tutorial.

Por otra parte, se analizaron las experiencias tutoriales considerando
cada uno de los focos de trabajo, realizando comparaciones en base al
ano de implementacién de la NEs: 2014 en las instituciones “pioneras”
y 2015 en aquellas escuelas “no pioneras”, es decir, donde no regfa la
NEs al momento de realizar las encuestas (ver también Dabenigno,
Austral y Larripa, 2015).

En principio, se conjetura que el tipo de plan de estudio incidirfa en
el foco del trabajo tutorial puesto que la NEs constituye un cambio
curricular sustantivo para el nivel secundario en general, y para el
espacio de tutoria en particular, pues como se ha mencionado, se
la incluye de modo inédito en la caja curricular. De acuerdo con el
Gréfico 17 existe una primera semejanza entre las escuelas con y sin NES
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al momento de realizarse la encuesta: en todos los espacios tutoriales
la convivencia aparecié como un foco de trabajo privilegiado.

Grafico 17. Focos del trabajo tutorial segun implementacién de la NES en 2014

SIN NES

Convivencia

Organizacién académica

Trabajo académico

Educacién sexual/ Prevencién adicciones
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Fuente: Unidad de Evaluacién Integral de la Calidad y Equidad Educativa. ME - GcBA. Encuesta 2014 a estudiantes de primer afo.

Como se observa en el Gréifico 17, las diferencias aparecieron, en
cambio, al considerar la focalizacién de las tutorias en la organizacién
académica, con un mayor hincapié dentro del subuniverso de tutorias
de las escuelas pioneras NEs (69% frente al 56% en las instituciones “no
pioneras”). Esto se volveria a constatar al afio siguiente en las escuelas
que participaron del componente cualitativo de la investigacién.

También los temas de Est y Prevencién de Adicciones aparecieron
en mayor medida como foco de las tutorias en los cursos de escuelas
“pioneras” NES (31% vs 13%). Esto no significaria que en las escuelas
sin NES en 2014 estas temdticas no fueran objeto de abordaje especifico:
la encuesta refleja que ambos temas eran, efectivamente, trabajados en
otros espacios tales como la clase de Biologia (19% vs 15%) o charlas
dadas por profesores o especialistas externos a la institucién (31%
frente a solo el 11%; Anexo, Cuadro 12). En el préximo apartado
se verd cdmo —al menos en las cuatro escuelas que participaron del
componente cualitativo de la investigacién al afo siguiente— estos
temas pasaron a ser abordados de manera privilegiada en otras
instancias curriculares como, por ejemplo, en talleres y en el Eceo.

El trabajo académico —consistente en estudiar, completar trabajos y
realizar ejercitaciones— aparecié inicialmente en 2014 como objeto
de mayor focalizacién en las tutorfas de las escuelas que atin no habian
iniciado la NEs. Cabe sefialar que en las escuelas donde ya regia la NEs
se constaté una mayor proporcién de secciones donde mds de la mitad

Capitulo 4



de los estudiantes habifa concurrido a clases de apoyo a contraturno
(38% frente al 19% en las no pioneras), y es esto lo que probablemente
explicarfa la menor focalizacién de las tutorfas en el trabajo mds
estrictamente académico (Anexo, Cuadro 13).

Para finalizar, y sin entrar en detalles respecto de la relacién entre los
focos de las tutorias con otros atributos de la muestra, como la zona
geogrifica donde se ubica la institucién y el nivel educativo materno
de los alumnos encuestados, puede destacarse que en las escuelas de
zona sur —territorio con una mayor vulnerabilidad social y educativa
(Canevari et al., 2014)— se hallé una mayor focalizacién de las tutorias
en el trabajo académico. Por otra parte, en cuanto a la composicién social
del alumnado en términos de origen educacional (medido a través del
mdximo nivel educativo alcanzado por las madres de los estudiantes) se
destac6 una mayor focalizacién de las tutorias en el trabajo académico,
como apoyo a jévenes que eran primera generacién de estudiantes
secundarios (para mds detalles, ver Dabenigno et. al, 2015).

4.1.2 Las practicas tutoriales en el marco de la NES

El componente cualitativo de la investigacién llevada a cabo en 2015,
permiti6 analizar algunos aspectos centrales en los que se enfocaban
los espacios de tutorias. En el Cuadro 3 se sintetizan las lineas de
trabajo para primer y segundo afo en las cuatro escuelas. En el caso de
primer afo se incluyeron las lineas de trabajo para 2014, reconstruidas
a partir de la encuesta a estudiantes.
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Cuadro 3. Configuraciones, cambios y continuidades en

los espacios tutoriales

EEM S
Lineas de tabajo en primer ano:

2014 (encuestas a estudiantes):
convivencia (70%), organizacién con las ma-
terias (64%), atencién a conflictos (60%), Es1

(4%) y ra (9%).

2015 (entrevistas a tutores y estudiantes):
convivencia y conflictos escolares, seguimiento
académico, adaptacién a secundaria y autono-
mia del estudiante.

Lineas de trabajo en segundo afio:

2015 (entrevistas a tutores y estudiantes):
consolidacién del grupo y atencién a conflic-
tos emergentes, aflanzamiento del trabajo en
grupo, estrategias de estudio, agenda, comple-
tar carpetas, adicciones, violencia de género,
trabajo con materias previas, romper estigma
de que "no sirven para escuela”.

DC: no se menciona (escuela que nace
con la NES).

Coordinacién y reuniones: un coordinador
para toda la escuela. Encuentro semanal de
tutores en el marco del taller de educadores
del rpc.

Observaciones: necesitarian un psicélogo y un

trabajador social; 1 HC curricular resulta escasa.

EEM O
Lineas de trabajo en primer afo:

2014 (encuestas a estudiantes): convivencia
(100%), pa (85%), organizacién con las mate-
rias (80%) y EsI (solo 15%).

2015 (entrevistas a tutores y estudiantes).
Tres ejes: a) aprendizaje, b) organizacién en
estudio (agenda y materias) y c) convivencia.
Atencién a problemas extraescolares y emer-
gentes sobre PA.

Lineas de trabajo en segundo afio:

2015 (entrevistas a tutores y estudiantes):
convivencia y seguimiento académico; aten-
cién a estudiantes que, al repetir segundo ano,
ingresaron en la NEs.

DC: se trabajé en reuniones de tutores. Los
actores identifican pocos cambios con la NEs.
Coordinacién y reuniones: un coordinador para
todos los tutores. Reuniones semanales.

Capacitacién: via materiales provistos por coor-
dinacién de tutorias.

Observaciones: dificultades para la seleccion de
tutores entre los docentes jévenes (los requisitos
formales estipulan 2 anos de antigiiedad para

los titulares 0 mds de un ano para los suplentes).
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Comercial C
Lineas de trabajo en primer ano:

2014 (encuestas a estudiantes): convivencia y
conflictos (90%), organizacién con las mate-

rias (80%), Es1 (50%) y pa (40%).

2015 (entrevistas a tutores y estudiantes):
acompafamiento académico y emocional,
convivencia, organizacién en el estudio y hébi-
tos escolares, comprensién de textos, discrimi-
nacién. Mencién menos frecuente de temas

de ESI y PA.

Lineas de trabajo en segundo aiio de 2015

2015 (entrevistas a tutores y estudiantes):
a) diagndstico (temas de autoestima, sociali-
zacién y convivencia); b) técnicas de estudio
y ¢) temas propuestos por los estudiantes:
adicciones y EsI (violencia en las relaciones de
noviazgo, embarazo adolescente). También
seguimiento de rendimiento (con carpeta por
alumno desde primer afo).

DC: continuidad con el abordaje institucional
previo a la NEs.

Coordinacién y reuniones: un coordinador
para cada turno; reuniones quincenales.

Capacitacién: sobre tutoria en la NEs en Escue-
la de Maestros (sin reconocimiento de aportes a
lo ya sabido). Ven continuidad pre y post-NEs.

Observaciones: alta valoracién e instituciona-
lizacién de las tutorias en el equipo directivo,
coordinadores y tutores.

Colegio N
Lineas de trabajo en primer ano:

2014 (encuestas a estudiantes): conviven-
cia (90%), conflictos que surgen en el grupo
(72%), organizacion con las materias (66%),

ESI (38%), A (24%).

2015: convivencia, adaptacién al secundario y
autonomia, organizacion académica, técnicas
de estudio y seguimiento académico. Temas
sobre bullying y pa.

Lineas de trabajo en segundo aiio de 2015

2015 (entrevistas a tutores y estudiantes):
tutores de las dreas de Lengua y Matemadtica
refuerzan el componente académico; refuerzo
de la comprensién lectora; debates para favore-
cer expresién oral. Atencién a estudiantes con
problemas familiares y escolares.

DC: planificacién en base a pc. Continuidad
con el abordaje institucional previo a la NES por
proyecto 13.

Coordinacién y reuniones: coordinaciones por
turno, por Proyecto 13; reuniones semanales.
Capacitacién: elogios al curso de Tutorfa en
Escuela de Maestros "excelente”.

Observaciones: se busca mejorar

los acuerdos de trabajo entre tutores; tutores de
primer y segundo ano elegidos por el equipo
directivo; en el Ciclo Superior eleccién a cargo
de los estudiantes.

A partir de las entrevistas con diferentes actores claves, se puede ampliar
la informacién ya presentada, que se nutre de testimonios de relevancia.

En primer lugar, la atencién a los aspectos convivenciales de la
escolaridad se mantiene como tarea ineludible del tutor en todos
los casos (Dabenigno et al., 2015a, 2015b y 2015¢; Dabenigno,
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Austral y Larripa, 2015), fundamentalmente al inicio del primer
ano cuando desde la tutoria se trabaja fuertemente en promover
que los estudiantes se conozcan entre si y se consoliden como
grupo. Como senala un estudiante de primer afio de la EMM
S: “el profesor siempre nos pregunta si hay algin problema con
algin profesor, o con algiin compafero, hablamos las cosas del
colegio y lo individual de cada uno”. En segundo afo estos
aspectos contintan teniendo relevancia entre los temas trabajados,
especialmente cuando se producen reconfiguraciones en los
grupos por la repeticién y la entrada o salida de alumnos. Con
el transcurrir de los meses, la convivencia permanece como foco
de atencidén, pero ya ante conflictos puntuales emergentes en la
cotidianidad escolar.

El siguiente didlogo con alumnos de segundo afio también refleja el
tratamiento de aspectos convivenciales en el espacio tutorial:

—Entrevistadora: ;Qué otros temas trabajan durante el ario
en tutoria, qué hacen durante la hora de tutoria?

—Alumno 1: Hablamos mds que nada de temas que hay en el
grupo, qué nos pasa en el grado, digo el curso.

—Alumno 2: Y los tratamos de resolver ahi.

(Entrevista grupal a estudiantes de segundo ano, Comercial C)

En segundo lugar, la organizacién con las materias figura en los testimonios
como una estrategia de acompafamiento a los ingresantes que apunta a la
integracién a la secundaria y a un nuevo régimen académico, asi como
a forjar la autonomia. La coordinadora de tutores del Colegio N explica
cémo se trabaja con los alumnos de primer afo en el espacio de la tutorfa:

El tutor trabaja con los chicos desde el principio lo que es la
organizacion escolar: tantas materias, carpetas, el cuaderno de
comunicaciones, hacen carteleras, horarios, afiches agendando
las evaluaciones, los cumpleaios, los distintos eventos escolares
que se van dando escolares en el ano. Entonces si, es una
organizacion para que el chico pueda transitar el primer
ano bien organizado. Y un seguimiento de cémo va con las
materias, qué dificultades se van presentando y la obligacion
de ir a clases de apoyo a contraturno.

(Coordinadora de tutores, Colegio N)
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Los estudiantes también dan cuenta de este tipo de trabajo, como
se advierte en los siguientes fragmentos de entrevistas grupales a
alumnos de primer y de segundo afo:

—Alumno 1: Nos ayuda para no llevarnos la materia. (...) A veces
nos hace sacar una hoja y nos hace escribir las notas que tenemos en
cada materia. Después nos corrige y todo, nos pregunta.

—Alumna 2: También nos dio un consejo, que si alguno se
estuviera llevando una materia o le estuviera yendo mal, él iba
a tratar de hablar con algiin profesor. Creo que teniamos varios
chicos repetidores, les ofrecid a ellos si no querian hablar, como
les iba yendo este ario y a los que no nos llevamos nada, cémo nos
esforzamos. Ese fue nuestro método.

—Alumno 3: A nosotros nos dijo que tratemos siempre de no
dejar previas las materias, siempre tratar de ir a rendirlas.
(Entrevista grupal a estudiantes de primer afio, EEM 0)
—Alumna 1: Hicimos un calendario de las pruebas que teniamos.
No solamente de su materia [la tutora], porque la tutora era la
profesora de Matemdtica. Era de todo, de todas las materias. (...)
—Entrevistadora: Y les armd un calendario.

Alumna 1: 8%, un calendario grande y nos hizo que hagamos en
una hoja un calendario chiquito.

—Alumno 2: Nos sentdbamos con ella uno por uno y nos preguntaba
qué pensdabamos hacer con las materias que teniamos bajas.

(Entrevista grupal a estudiantes de segundo ano, EEM 0)

El tutor destina tradicionalmente una hora para entrevistas con
estudiantes y/o sus familias. Para los tutores resulta central conocer las
historias de vida de los estudiantes, para un mejor acompafamiento.
Un tutor de segundo ano de la EEM s explica: “hay historias tremendas
que también uno tiene que atender porque hay que contextualizar
dénde estd inserta la escuela, (...) porque si no uno pierde de vista
(...) cudl es lasituacion real de los chicos”. Es por eso que las entrevistas
son instancias de seguimiento individual que permiten conocer en
profundidad las problemadticas de estudiantes, que se perderian en las
instancias de trabajo con los grupos de alumnos. Un tutor de segundo
ano del Colegio N, también docente de EDI, senala:

Generalmente son entrevistas personales, los saco del curso.
Como yo ya los tengo en primero y en segundo, los tengo entre
EDI y tutoria ocho horas semanales, ya tengo otra relacién
y otro trato con el chico, ya lo conozco. Entonces bueno,
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salimos del aula y vamos a otro dmbito, y conversamos y
tratds de ver qué estd pasando atrds. Después también se
puede entrevistar a la familia, porque estd bueno tener las
dos miradas.

(Tutor de segundo ano, Colegio N)

No obstante, algunos tutores aluden a las dificultades para combinar
estas entrevistas durante el horario de clases. Un tutor de segundo
ano de la EEM 0 comenta: “No sé qué me pasé este ano que me costd
mis; (...) los profesores 'no te lo entregan’, *no, que estoy ensefiando
algo®. Necesitaba sacarlos en otras horas”. La realizacién de entrevistas
individuales en algunos casos se ve facilitada cuando el tutor es también
docente de varias asignaturas, es decir, concentra mds cantidad de
horas en la escuela.

En tercer lugar, las tutorias en primer afio también apuntan al trabajo
académico propiamente dicho. Por ejemplo, una tutora de segundo
afo del Colegio N explica que en las reuniones de tutores elaboran
algunos materiales para el trabajo académico: “en las reuniones vamos
tratando justamente distintos temas, seleccionamos textos, a veces guias
de preguntas”. También en segundo afio se mencionaron —ademds del
seguimiento académico— el apoyo en dreas bdsicas de conocimiento
(comprensién lectora, expresién oral y escrita y contenidos de
Matemitica) y las estrategias de estudio para el desarrollo de la
autonomia en la tarea escolar (en tres de las cuatro escuelas). También
se sefialan el trabajo con materias previas y ayuda para completar
carpetas. Estos tltimos responden a aquellos propdsitos de las tutorias
que se refieren a la intervencién en la dimensién académica para el
sostenimiento de la escolaridad. Como se expresa a continuacién:

Les doy diferentes textos; de Biologia, de Matemdtica, de
Quimica, de lo que sea, pero lo que yo les digo a los chicos
siempre tiene que ver con eso: no me interesa el contenido en s,
sino que me interesa que ustedes de este texto puedan sacar las
ideas importantes y volcarlo en un esquema

(Tutor de segundo afo, EEM s)
Particularmente en el segundo ano de la EEM 0 se hizo referencia a
la necesidad de atender en la tutoria a los estudiantes repetidores

que en 2015 recursaban segundo afo con nuevas materias y
diferente carga horaria al entrar en vigencia el plan de estudios
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de la NEs en dicho ano de estudio. Se trataria de una situacién a
considerar en la transicién a la NEs a medida que la misma avanza
en su implementacidn, reforzando el apoyo a los alumnos que se
enfrentan a estos cambios:

Vos me preguntabas por la NES; estos chicos particularmente estdn
en una situacion, ya no, a principio de ano, muy complicada,
porque excepto tres todos repitieron. Entonces su castigo  por
repetir fue tener mds horas. Estaban que volaban de rabia porque
(...) al repetir quedaron con la nueva escuela [NEs], entonces
sentian que era doble castigo: repetir y tener no sé cuentas horas
mds. Asi que los primeros encuentros, me acuerdo, que fue para
tratar cémo encontrar lo positivo de lo negativo.

(Tutora de segundo ano, EEM 0)

Otras menciones acerca del trabajo tutorial en segundo afio hacen
referencia a la necesidad de mejorar la autoconfianza y la autoestima
en los estudiantes, asi como a la promocién de la participacién en las
clases. Un aspecto que preocupa a los tutores se vincula con ciertas
pautas para la convivencia y participacién en el aula. Al respecto, un
tutor sefala:

Hay mucha indisciplina, principalmente lo que intentaba
trabajar era con eso: con el tema de la responsabilidad, con el
tema de la organizacion de ellos, de la convivencia, de tratar
de hacer silencio, de levantar la mano, como normas bastante
bdsicas de primario, pero que no se terminan cumpliendo y que
influyen después académicamente, porque si vos no podés estar,
si no hay un minuto de silencio, bueno eso obviamente que va a
influir negativamente en él, en tu andamiaje educativo, en tu
proceso pedagdgico.

(Tutor de segundo afno, EEM s)

El testimonio anterior expresa que en segundo afo se continda
trabajando sobre los hébitos que hacen al “oficio de estudiante”.

En cuanto a los abordajes de la s1 y la pa, en la EEM s y el Colegio
N se observa un menor tratamiento en 2015 con respecto al afio
anterior, cuando estos temas habian sido objeto de focalizacién del
trabajo tutorial en las cuatro escuelas. Como se verd en los apartados
especificos de ESI y Pa, este cambio podria estar respondiendo a la
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consolidacién de los ECEO, asi como al fortalecimiento del tratamiento
transversal en las materias y en la oferta de talleres a contraturno.
Como sefala el siguiente tutor de segundo ano de la EEm s: “En mi
caso [en relacién con abordajes de EsI o Pa en tutorias] yo no lo he
hecho. No, porque ellos tienen taller de Es1”.

De un modo similar, en el Colegio N, al indagar sobre las temdticas
planificadas en espacios compartidos de trabajo con coordinadores de
tutores, también se deja entrever un desplazamiento del tratamiento
de Es1 y Pa desde las tutorias hacia el tratamiento transversal en las
materias. En referencia a estas temdticas, una tutora de segundo afo
del Colegio N explica: “Entonces hicimos todos los programas nuevos
este afo, justamente por NES nos adaptamos, lo que hicimos fue
atravesar todo por ESI”.

Si prevalece la atencién a temas emergentes sobre Es1y A en el marco
de las tutorias. Algunos tutores destacan la importancia de un didlogo
fluido con los estudiantes de modo de poder abarcar diversos temas
de interés y preocupaciones propias de los estudiantes. Un tutor
de primer afio explica cémo ha abordado temas de pa a partir de
emergentes en el espacio tutorial:

Prevencion de Adicciones, si (...), surgié por ellos en realidad,
encontraron compareros que han tenido problemdticas en eso y
me han comentado de amigos externos a la escuela que también,
y bueno, hemos trabajado con respecto a eso; qué puede llegar a
pasar, como se puede prevenir, cudl es, cdmo podemos vivir con
respecto a eso, cémo podemos ayudar también. Pero bueno, ese
tema surgid por ellos en particular.

(Tutor de primer afio, EEM 0)

En el siguiente didlogo con alumnos de segundo afo se observa una
variedad de temas abordados en relacién con la Esr en el espacio de
la tutoria, a través de peliculas y producciones audiovisuales de los
propios estudiantes:

—Alumna 1: ...vemos peliculas.

—Entrevistadora: ;Y sobre qué tema?

—Alumna 1: Y mds sobre sexualidad.

—Alumno 2: Discriminacion.

—Entrevistadora: ... jlos temas que trabajan tienen que ver
alguna vez con temas que proponen ustedes?
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—Alumna 1: 87, una vez hicimos, hasta nos dividieron en
grupos, y teniamos que hacer un video sobre ese tema. Habia
varios temas (...) nosotros elegiamos cudl, habia discriminacion,
valores y otras cosas mds (...).

—Alumno 2: Yo [hice un video sobre] abuso a las mugeres.
—Alumno 3: Violencia de género.

(...)

—Alumnal: Discriminacion.

—Alumna 2: Yo hice del bullying.

(Entrevista grupal a estudiantes de segundo afo, Comercial C)

También una coordinadora de tutores reafirma la importancia de que
los emergentes vinculados con EsI y Pa se trabajen tanto con el tutor
como con otros docentes:

Yo creo que el tutor debe conversar con los alumnos todos los
temas: los temas de actualidad, los temas que se van presentando
en la vida cotidiana y diarvia. Y también, por supuesto, cuanto
mds tratemos estos temas varios profesores, mejor, para lo que es
prevencion, sobre todo lo que tiene que ver con ES.

(Coordinadora de tutores, Colegio N)

En términos generales, algunos tutores senalan que el pc no implicé
grandes cambios respecto de cémo las escuelas venian trabajando
las tutorfas. La letra misma del diseno plantea haber recuperado
temas de las pricticas preexistentes en las instituciones como el
acompanamiento, autonomia, e integraci(')n al nivel; el proyecto de
vida, y formas de intervencién tutorial como la flexibilidad y atencién
al emergente. Esto ocurre sobre todo en aquellas instituciones que
traen consigo una tradicién de trabajo con tutorfas muy arraigada
(como es el caso del Colegio N que cuenta con Proyecto 13%).

Pero a la vez, parecen insinuarse algunos virajes de los focos del
trabajo tutorial al considerar los dos momentos de esta investigacidn,
acompasados con los inicios de la NEs. El abordaje sistemdtico de la Est
y la pa parecen comenzar a perder fuerza en las tutorias. El tratamiento

24 El Proyecto 3 se desarrollé desde los afios setenta en escuelas que, a inicios de los afios
noventa, fueron transferidas desde la Nacién. El mismo contempla trabajo docente ren-

tado no Ginicamente destinado al di¢%tado de clases.
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de estas temadticas se va consolidando en dos instancias y modalidades
especificas contempladas en el Dc de la NEs para tal fin: talleres dentro
del ECEO y el abordaje transversal en diversas asignaturas. Como se
verd luego, en algunas instituciones ademds se destinan los EDI para
reforzar estas mismas temdticas. De este modo, el abordaje de la Est
y la P en las tutorias tiende a focalizarse en respuesta a emergentes
(modalidad también mencionada en el D).

Dado que se trata de exploraciones de procesos de cambio muy
recientes, resulta necesario continuar con indagaciones que permitan
identificar si los aspectos académicos enmarcados en el eje de
autonomia creciente en el estudio —propuestos en los lineamientos
de la politica— irdn adquiriendo un mayor peso en la funcién tutorial,
en pos de acompanar a las futuras cohortes de alumnos en su ingreso
a la escuela secundaria.

Por ultimo, se senalan algunas cuestiones referidas en las entrevistas
vinculadas con las condiciones institucionales y laborales para
el trabajo tutorial. Por un lado, el encuadre institucional resulta
clave al momento de pensar en el trabajo de los tutores, de ahi la
importancia de sostener los espacios de reunién y de intercambio
durante todo el ano. Pareciera que al trabajar con sus pares, el tutor
puede enfrentar mejor los desafios que implica una tarea compleja y
de alto compromiso afectivo. Una tutora manifiesta su valoracién de
los espacios compartidos de trabajo:

En estos espacios nos vemos todos (...) con otros tutores; cémo
han trabajado, cémo lo han hecho, la verdad que estd buenisimo
porque ayuda mucho a esto de la autocritica, y bueno a ver otras
estrategias para seguir trabajando y seguir mejorando.

(Tutora de segundo afo, EEM s)

Por otra parte, se mencionan las desventajas de la contratacién a
término para el desempeno del rol de tutor, que generan inestabilidad
laboral y dificultades para la cobertura de las tutorfas. La excepcién
estd dada por los docentes del Colegio N que cuentan con Proyecto
13 y Régimen de Profesor por Cargo (rRpc), donde gran parte de las
horas extra-clase se destina a los tutores. Otra preocupacién ligada
a esta situacién, mencionada por directivos y coordinadores de
tutores, es que muchas veces se postulan a la funcién docente con
escasa antigiiedad, ya que los mds experimentados tienen menor
disponibilidad horaria para asumir la tarea.
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4.2. Los Espacios de Definicion Institucional (EDI)

La estructura curricular del Ciclo Bdsico de la NEs adjudica dos horas
ctedra semanales en primer y segundo afo a los D1, cuyos contenidos
educativos especificos son propuestos por cada institucién en el
marco de su proyecto educativo, a partir del diagnéstico de demandas
y necesidades de la comunidad en la que se inserta la escuela, en el
marco de las finalidades y metas establecidas por la jurisdiccién para
el nivel secundario®.

El pc denomina b1 a instancias curriculares definidas con el propésito
de aumentar la autonomia de las escuelas en la definicién y el desarrollo
de parte de su oferta curricular en funcién de la identidad y el proyecto
educativo propio, partiendo de un diagndstico de necesidades
contextuales y caracteristicas de sus propios estudiantes, para la mejora
de los aprendizajes (GcBA/ME, 2013, p. 567). Estas instancias, segtin el
pC “...permiten atender a demandas especificas de las comunidades
educativas, fortalecer los proyectos curriculares institucionales e
incorporar diversidad de alternativas para la organizacién de la tarea
pedagdgica, incluyendo variedad de formatos de ensefianza (talleres,
seminarios y diferentes tipos de agrupamiento de estudiantes),
estrategias (casos de estudio, actividades fuera del edificio escolar,
simulaciones y aprendizaje basado en problemas) y recursos (aulas
virtuales, plataformas de contenidos y Portal Integrar)” (GcBa/ME,
2013, p. 567). Tanto en el Ciclo Bdsico como en el Ciclo Superior,
los EDI también "pueden entenderse como una via para incorporar
alguna vacancia relevante, o como una alternativa para fortalecer la
oferta formativa en campos que requieren mayor profundizacién. Por
ejemplo, una escuela podrd incorporar una segunda lengua extranjera”
(GcBA/ME, Resolucién 321/15, Anexo 11, p. 510).

El pc sehala que, en el Ciclo Bdsico, estos espacios "estardn
preferentemente orientados a incentivar la formacién de los alumnos
como estudiantes, a fortalecer la construccién de las propias trayectorias
escolares y a afianzar la ensefianza en aquellas temdticas y asignaturas
en las que se detecte necesidad de mayor tiempo de trabajo colectivo

2 Las instituciones deben presentar sus proyectos de trabajo a las Direcciones de

Area para su aprobacidn y seguimiento. Las instancias de seguimiento contemplan la
asistencia técnica y el monitoreo para "cuidar la pertinencia formativa y viabilidad

de las opciones tomadas, su articulacién y coherencia con el proyecto educativo”

(GCBA, Resolucién 321/15, p. 510).
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para alcanzar los aprendizajes esperados en el curso” (GcBa/ME, 2015,
p. 567). Sin duda, los EDI son un ejemplo que ajusta a lo que se
denomina una politica de baja prescripcién o de "final abierto" (Ball
etal., 2012), donde los actores institucionales tienen anchos mérgenes
para una definicién situada del destino de estas horas. En todos los
casos, se busca "evitar que el uso de este tiempo adicional se convierta
en una reiteracién de propuestas ya desarrolladas en las asignaturas
tradicionales” (GcBa/ME, 2015, p. 567).

Los £p1 son de cursado obligatorio y estdn sujetos a evaluacién, la cual
estd orientada “a conocer el logro de los aprendizajes propuestos de
acuerdo con los criterios de cada escuela segtin su Proyecto Escuela”
pero no es computada a los fines de la acreditacién y promocién del
afo escolar” (cca/ME, 2015, p. 567). Cabe senalar, finalmente,
que el contenido de los EDI admite actualizacién, modificacién o
sostenimiento en el tiempo de acuerdo con la evaluacién anual que
cada institucién haga del mismo (ccBa/ME, 2015, p. 567).

Luego de esta breve introduccién referida al b1 en el Dc, se presentan
a continuacién los resultados correspondientes a los componentes
cuantitativo y cualitativo de esta investigacién.

De acuerdo con las respuestas de los estudiantes de primer ano que
fueron encuestados a fines de 2014, resulta amplio el abanico de temas
abordados en los EDI de las escuelas piones de la NEs. La encuesta
indagé acerca del reconocimiento y valoracién de este nuevo espacio
curricular y sus ejes de trabajo mediante una pregunta de respuesta
abierta. Los resultados arrojaron que un 63% de los estudiantes mostré
interés en este nuevo espacio. Los principales temas abordados en el
EDI mencionados por los alumnos fueron los siguientes: Educacién
Sexual, violencia de género; convivencia, discriminacién y bullying;
prevencién del consumo de drogas; cuidados en el uso de Internet y
de las redes sociales; derechos humanos, de los nifios y adolescentes;
otros derechos constitucionales; realizacién de tareas académicas y
estrategias y técnicas de estudio.

El Cuadro 4 sintetiza los proyectos de EDI relevados en el componente

cualitativo, y que se desarrollaron en 2015 en las cuatro escuelas pioneras
de la NEs que participaron del estudio.
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Cuadro 4. Configuraciones de los Espacios de Definicién Institucional (EDI)

EEM S

Propuesta de trabajo y contenidos: técnicas
de estudio y organizacién en el estudio. Lecto-
comprension con textos de diferentes discipli-
nas. Se busca autonomia en el estudio, respon-
sabilidad, hédbitos escolares, buena convivencia.
Pensamiento lateral y objetivos a corto y largo
plazo. Cuadernillo sobre cémo estudiar.

Profesores a cargo:
profesores de primer y segundo afio.

EEM O

Propuesta de trabajo y contenidos: ensefianza
de un idioma extranjero adicional al inglés: gra-
matica y oralidad, interculturalidad. Modalidad:
aula-taller con musica, peliculas, etc.

Profesores a cargo:
profesores de idioma extranjero.

Comercial C

Propuesta de trabajo y contenidos: contenidos
de Es1, aunque también se trabajan temas vincu-
lados a los derechos, la prevencién de distintas
formas de violencia y de adicciones, la educa-
cién ambiental y los trastornos de la alimenta-
cién. En primer afio también se trabaja sobre
discriminacién. En segundo afo se profundiza
en temas sobre PA y EsI. Ven peliculas y debaten.

Profesores a cargo:

profesores formados en el tema por un docente
especializado en EsI. Estos docentes también se
desempenan como tutores.

Colegio N

Propuesta de trabajo y contenidos: comenzé
con un proyecto de estrategias de estudio (nece-
sidad detectada por el DOE), pero se reformulé
con un proyecto de medios audiovisuales para
promover un mayor involucramiento estudian-
til. Realizacién de audiovisuales sobre diferentes
temdticas (institucionales, parodia de noticiero):
escritura de guiones con abordaje de contenidos
de Lengua, produccién y edicién; uso de celula-
res para filmar.

Profesores a cargo: docentes de Lengua y de las
Ciencias Sociales, con formacién en medios.

Como se coment6 anteriormente, la configuracién de los Ep1 en cada

escuela requiere de un proceso de planificacién de dichos espacios

en el marco del proyecto institucional. En este sentido, revisando

las experiencias de las cuatro instituciones, surge que la definicién

de proyectos para el EDI resulta variada. Como se sintetiza en el

cuadro anterior, algunas de estas experiencias incluyen la ensefianza

de una lengua extranjera como en la EEM 0, o el proyecto de

lectocomprensién en la EEm s, el cual apunta al fortalecimiento de

los aprendizajes, sefialado como eje del EDI en el pc. El proyecto
de medios de comunicacién del Colegio N, por su parte, propicia
el uso de otros lenguajes expresivos (mds alli de la exposi-

cién escrita) y exige una posicién activa de los estudiantes en la

produccién de audiovisuales que ajusta con los preceptos curriculares
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de favorecer otros formatos y lenguajes para el aprendizaje. En el
Comercial C, el Ep1 aparece como un espacio para el abordaje de temas
vinculados con la Est, los derechos, la pa y la educacién ambiental.

En el caso de la EEM s, el trabajo académico aparece como objeto de
exclusivo abordaje en el DI 1o cual, desde la perspectiva de los docentes,
permite que los estudiantes vayan progresando en la adquisicién de
herramientas para el estudio. Este caso ilustra una opcién institucional
donde se busca afianzar la ensefianza en aquellos aspectos académicos
en los que se detectan mayores dificultades de los estudiantes, como
lo refiere el docente a cargo del EDI en segundo ano:

El espacio de EDI la escuela determind que tiene que ser como
los espacios en los cuales los chicos tuvieran mayor cantidad de
Jalencias, por llamarlo de alguna manera. (...) Se determind
que en las horas semanales de EDI se trabajara con la
lectocomprension: (...) en EDI lo que intento hacer es (enseriar)
técnicas de estudio, armar mapas, redes, armar esquemas, que
ellos puedan resumir, que puedan sacar ideas importantes a
través de pequerios trabajitos individuales o grupales.

(Profesor de EDI de segundo ano, EEM s)

En primer afio también se realiza este tipo de trabajo en el EDI. Esto es
descripto por los propios estudiantes en una entrevista grupal:

—Alumna 1: Zécnicas de estudio, y jcomo se decia,
lectocomprension? Eso es lo que vemos.

—Alumna 2: En EDL, en ese espacio nos ensefian cémo podemos
comprendernos con las cosas. Si nos empiezan a dictar los
profesores, como podemos copiar mds rdpido. Nos dan técnicas.

—Alumna 1: Un tiempo también vimos pensamiento lateral.
Al principio, si no me equivoco. ..

(Entrevista grupal a estudiantes de primer afio, EEM s)
En esta misma escuela, se han incorporado materiales para trabajar
con los estudiantes, los cuales facilitan la unificacién de criterios entre
docentes de Ep1. Como sefala el mismo docente:
A comienzo de ano trabajamos con un cuadernillo, (...) el titulo

(era) algo asi como: “Qué, cdmo, cudndo, y donde estudio”, y
la idea era que todos los profesores de EDI lo fotocopiaran ese
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cuadernillo y trabajar en base a ese (...) cuadernillo agregando
algunas actividades y contextualizandolo, si es primero o
segundo, que no es lo mismo.

(Profesor de EDI de segundo afo, EEM s)

En linea con la definicién de un proyecto que se inscribiera en el
marco institucional, en la EEM 0 se definieron los contenidos de EDI
en articulacién con un proyecto de interculturalidad ya vigente en la
escuela. Fue asi como se propuso la ensefianza de un tercer idioma. Al
respecto, sefialé el director de esta institucidn:

Esa experiencia para nosotros la teniamos como una cuestion de,
sobretodo el idioma y la cultura, estamos ahi revisandolo; (...)
en realidad como idioma sélo no (...), también estd el tema
de la interculturalidad dentro de este contexto, porque nosotros
tenemos un proyecto fuerte ahi de interculturalidad, entonces
integramos todo.

(Director, EEM 0)

Como ya se ha senalado, en esta escuela la definicién de los contenidos
para el EDI se realizé en funcién de uno de los proyectos que ya
estaban en curso. En otras instituciones, se buscé la participacién
de los propios estudiantes en la definicién del nicleo de temas a ser
abordados en el Ep1. En el Comercial C, por ejemplo, se realizé una
encuesta a los alumnos para relevar necesidades e intereses, y asi fue
que, como resultado de dicha encuesta, se decidié trabajar temas de
ESI y PA en este espacio. En este caso hubo una decisién institucional
de abordaje de la Est y la pA en el DI més alld de existir para tales temas
espacios prescriptos como el ECEO y/o el abordaje transversal en las
materias. Los directivos, referentes y profesores sostienen que el EDI es
el espacio donde se logra garantizar un trabajo sostenido y continuo,
profundizando sobre ambas temdticas, insoslayables en una escuela
que tiene embarazo adolescente y donde la EsI es una preocupacién
de la comunidad educativa de la institucién. Un referente de EDI en
esa escuela expresa en este sentido:

Yo habia hecho la propuesta en educacion sexual y trabajado
en género y demds. (...) Decidi hacer un taller para un curso
mio; la rectora me dijo que lo ampliemos a dos y después
me dijo que seamos mds. Vi que la escuela tenia ganas de
largarse con esto, si no es muy dificil, y a partir de alli me
fui poniendo como referente en esto y fui uno de los que
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dijo: 'bueno quizds también estaba bueno pensar la EDI en
funcién a la Esl.

(Profesor de Ep1, Comercial C)

Se percibe en el relato una fuerte necesidad de abordar la esr1 en este
colegio, mds alld de la NEs. En este sentido, la experiencia institucional
en torno a la Es1 fue aprovechada y encuadrada dentro de un espacio
curricular que la escuela podia diagramar a su medida. Asi, el mismo
profesor continta explicando:

Es una realidad que existe el embarazo adolescente (. ..) que existen
adolescentes y que las relaciones sexuales son cada vez mds precoces o
primarias (...), por lo cual digo que no querer trabajar estos temas es
negar una realidad. Dejdrselo al drea de la Biologia, necesariamente
volvemos a no pensar la integralidad de la sexualidad, de todo lo que
eso implica, y que ya veniamos acd trabajando desde la Es desde otra
perspectiva, y sabemos cud] es la necesidad de la escuela, porque se va
definiendo desde este lugar; no es que lo implementamos, lo veniamos
trabajando de forma especifica con taller, asignando otras hovas y de
Jorma transversal con algunas materias, lo cual da cuenta que hay
un relevamiento, hay un trabajo de campo hecho, un trabajo previo.

(Profesor de Ep1, Comercial C)

Segtin los testimonios recogidos en las entrevistas, priorizar el abordaje de
ESI en EDI y no en el ECEO es la forma que encuentran para garantizar el
derecho a la Es1. A la vez, consideran esa configuracién como propia de
una transicion, hasta que todos los profesores se apropien de la educacién
sexual como contenido. La asesora pedagdgica comenta al respecto:

Entonces, ahi uno tiene un dilema: tenemos que garantizar un
derecho. (...) Me parece que el tema del ESI también tiene que
ver con un proceso de apropiacion de los docentes para llegar
(...); en realidad la EDI se supone que no deberia tratar temas
de educacion sexual. (...) Ademds, (...) hay una dindmica en
la que algunos docentes se han apropiado de estos temas y se
sienten cdmodos para trabajarlos, (...) me parece que también
es parte de un proceso en el que estamos transitando. (...) pero
para garantizar de alguna manera que determinadas cuestiones
se trabajen, entonces empezamos con el espacio de EDI.

(Asesora pedagdgica, Comercial C)
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AlindagarsobrelostemasqueseabordanenlaEprenestainstitucion, los
estudiantes comentan —en sintonia con lo expresado anteriormente—,
las temdticas de Est, los cuales se expresan en el siguiente intercambio:

—Alumno 1: Bdsicamente sobre discriminacion, sexualidad y
todo eso.

—Alumna 2: Zodo lo que es, no sé cémo explicarte, el desarrollo
de para lo que es la vida. Cémo tenés que mirar a personas (...).
—Alumna 3: Todo lo que vos le decis [al profesor], te lo da vuelta,
él te hace ver las cosas muy de otra manera.

—Alumno 4: O sea, vos querés hacer una joda con el tema, y te
termina callando de una manera impresionante.

—Alumna 2: Estdn buenos los temas que hay, (...) lo iltimo
que vimos fue lo de sexualidad, pero también abarcamos temas
como la xenofobia, y todas esas cosas, tipo la discriminacion.
—Alumna 3: Siempre terminamos en lo mismo, porque es un
curso demasiado discriminatorio.

(Entrevista grupal a estudiantes de segundo ano, Comercial C)

La evaluacién de los EDI en las instituciones —como se menciond
anteriormente— no acredita para la promocién de los estudiantes. Se
trata de una evaluacion de regulacién® orientada a conocer el logro de los
aprendizajes de acuerdo con los criterios fijados por cada escuela segin su
Proyecto Educativo Institucional. Es por este motivo que el involucramiento
de los estudiantes con los 1 depende mucho del interés que despierte en
ellos la propuesta pedagdgica del espacio. En el Colegio N, por ejemplo y
como se expuso en el cuadro, el EpI que originalmente estaba destinado
al fortalecimiento del trabajo académico de los alumnos, y que estaba
planteado como respuesta a una necesidad detectada por los directivos, se
reconfiguré durante el ciclo lectivo para garantizar la plena participacién
de los estudiantes. Como explicé la rectora de esta institucién:

Pensdbamos generar una propuesta que (...) enganche al docente
en cuanto a lo que podia ofrecer a los chicos; y motive para

%6 Ketele y Roegiers definen la evaluacion de regulacién como un "proceso de evaluacién
abierto cuya funcién prioritaria es mejorar el conjunto del sistema o una parte determi-
nada de este” (p. 52). Los resultados de este tipo de evaluacién permiten realizar ajustes
racionales de las acciones de desarrollo del programa segiin los acontecimientos que se

presentan, por eso suele conocérsela como una evaluacién de proceso (Tejada Ferndndez,

1999, p. 36).
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que estén comprometidos con lo que se produzca en ese espacio
(...); terminamos cambiando todo sobre la marcha y estamos
haciendo un proyecto que tiene que ver con medios (...). Nos
estdn ayudando del Programa de Medios en la Escuela.

(Rectora, Colegio N)

Fue asi como el proyecto original se reformulé para dar lugar a otro
proyecto de medios de comunicacién, con contenidos transversales
de relevancia, que estimulara los diferentes lenguajes expresivos y
formatos no tradicionales, resultando mds atractivo para los jévenes.
En palabras de una estudiante de segundo ano de esta misma escuela:
“...hicimos el cortometraje, el corto. (...) Aprendimos a grabar, a
editar, (...) una experiencia rara. Y nos gastamos entre nosotros,
porque capaz en las tomas tenfamos el guién y las tomas no nos salian”.

Otradelasdificultades que surgieron en relacién con la participacién
de los estudiantes en este espacio, también se ha mencionado
su ubicacién en la grilla horaria. Por ejemplo, en el Colegio N,
la ubicacién del Epr en las dltimas horas del turno, sumada a la
no acreditacién de la evaluacién para la promocién, generaba
problemas en la concurrencia de los estudiantes. En palabras de un
docente de EDI:

Tenés dos horas semanales y te ponen dos séptimas horas por
ejemplo, ni siquiera sexta y séptima por lo menos para que
puedas trabajar (...). Es complicado pero buscamos algo,
una veta de los chicos que les interesaba y se llevd adelante
bastante bien.

(Profesor de EpI, Colegio N)

Un tema que surgié en lasentrevistas, fue la previsién y ladisponibilidad
de espacios fisicos en la institucién y de recursos materiales para
lograr ofrecer a los estudiantes los formatos variados en propuestas
alternativas a las tradicionales que sugiere el pc. Como lo expresa el
mismo profesor: “Te pasds de los cuarenta minutos, veinte buscando
a la persona que te dé las llaves. O sea que yo terminé optando por
comprarme el parlantito, un pasa Cds, porque la netbook de la escuela
no tiene para poner un CD”.

Se sefala en reiteradas entrevistas la importancia de ir dotando a las
escuelas de equipamiento adecuado para la innovacién pedagégica que
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propone el Dc (en tal sentido, en algunas instituciones se menciond
la necesidad de provisién de cdmaras fotogréficas, reproductores de
DVDs, parlantes, cables de red, proyectores, espacios o salas para la
proyeccién de videos, etc.).

Por dltimo, el tipo de contratacién con horas a término (marzo-
diciembre) para los EDI1, asi como algunas dificultades manifestadas
por los entrevistados respecto a retrasos en una resolucién que
retrasé el cobro de dichas horas, son aspectos que dificultan la
disponibilidad de docentes para hacerse cargo de este espacio. Se
trata de condiciones que restringen la variedad de propuestas de
contenidos y temas a ser abordados.

A pesar de las dificultades sefialadas, en general los docentes hacen
un balance positivo del Ep1. En la EEM 0, por ejemplo, el director
manifiesta que en este espacio se vehiculiza una propuesta diferente
a la de otras escuelas, al centrarse en la ensefianza de una lengua
extranjera. A la vez, un docente de la misma institucién pondera la
posibilidad de que los estudiantes se involucren con el espacio por
gusto y no en aras de una acreditacién formal: “les estoy ensefiando
no solo el idioma, también el tema de la responsabilidad, el tema de
cumplir, el tema de que no sea todo por la nota, sino de encontrarle
el gusto a las cosas, de encontrar un valor a futuro”. También los
alumnos de dicha institucién valoran el espacio, y manifiestan su
interés en el mismo; no obstante, reparan en los limites que presenta
un proyecto con baja carga horaria.

Para concluir, puede decirse que en los inicios de configuracién de los ED1
se ha observado en las escuelas de la muestra una variedad de propuestas
pedagdgicas. Se trata de un espacio interesante para ser abordado con un
seguimiento desde la investigacién educativa ministerial, considerando
sus definiciones y redefiniciones institucionales, de acuerdo con la
evaluacién que cada institucién realice anualmente. También, permite
poner el foco en el reconocimiento de las necesidades de los estudiantes
midiendo la disponibilidad de recursos para el impulso y posibilidad de
sostenimiento de los proyectos.
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4.3 La Educacién Sexual Integral (ESI)

La Ley Nacional N° 26.150 del ano 2006 establecié la responsabilidad
del Estado de hacer vdlido el derecho de ninos, nifias y j6venes a recibir
Educacién Sexual Integral en todos los establecimientos educativos
publicos de gestién estatal y privada. Por su parte, la Ley N° 2.110/06
de Es1 de la Ciudad de Buenos Aires, incorpora la educacién sexual
de forma sistemdtica para todos los niveles obligatorios y todas las
modalidades del sistema educativo publico de gestién estatal y gestion
privada y en todas las carreras de Formacién docente dependientes
de la Ciudad de Buenos Aires. Asimismo, esta ley fija los contenidos
minimos y obligatorios elaborados por el Ministerio de Educacién
de la Ciudad de Buenos Aires para ser desarrollados en todas las
instituciones educativas, en el marco de su ideario y/o de su PEI (GCBA/
ME, 2015, p.573). La ley plantea una mirada multidimensional de la
sexualidad, que va mds alld de los enfoques centrados en cuestiones
biomédicas, pues define la educacién sexual como "las actividades
pedagégicas destinadas a favorecer la salud sexual, entendida como la
integracion de los aspectos fisicos, emocionales, intelectuales y sociales
relativos a la sexualidad, para promover el bienestar personal y social
mediante la comunicacién y el amor" (Articulo 3).”

Sobre la base de estos precedentes el nuevo pc de la NEs propone
enfocar la Es1 abriendo “instancias de didlogo y ofreciendo
instrumentos intelectuales y socio-emocionales que permitan
construir la responsabilidad, el cuidado mutuo, la alegria y el placer
como actitudes fundamentales hacia la sexualidad”. Prescribe tres
modalidades o instancias complementarias para el abordaje de la Est:

a) la atencién a situaciones cotidianas, incidentales o disruptivas
(es decir, el abordaje a partir de emergentes),

27 Anteriormente la Ciudad de Buenos Aires contaba con una ley del ano 2000 sobre
salud reproductiva y procreacion responsable (Ley 418/00) que promovia la educacién
sexual a los jovenes dentro y fuera de la escuela. Sus objetivos se centraban en la preven-
cién de enfermedades de transmisién sexual y de embarazos no queridos, para lo cual
priorizaba la necesidad de informacién y prescripcién de métodos anticonceptivos. La
perspectiva de la sexualidad y la educacién sexual en esta ley era algo mds restringida que
en la de 2006. Ademds, la propia Constitucién de la Ciudad de Buenos Aires (de 1996)
contemplaba articulos que bregaban por la educacién sexual impartida por el sistema
educativo (Articulo 24) y por el respeto a las diversas orientaciones sexuales (Articulo 11)
(Wainerman et al., 2008).

Capitulo 4



b) el abordaje transversal de contenidos de Esr en distintas
materias, y

c) el abordaje de contenidos en ECEO. Se propone un ECEO por
trimestre con una carga horaria minima de 120 minutos para
cada uno y una méxima de 240 minutos (esta tltima puede
ser subdividida en dos bloques de 120 minutos). Los talleres
deben ser obligatorios para estudiantes de primero a quinto
afo de estudio y los docentes a cargo deben ser profesores de
disciplinas afines a los contenidos propuestos, o docentes que
ya tengan experiencia en dictar contenidos de EsI o se hayan
capacitado en el tema (cca/mE, 2015, pp, 580-581). En
cuanto al abordaje de la Est en el ECEO en los dos primeros anos
de estudio, el DC sugiere contemplar el contenido abordado en
Biologia, Ciudadania y en las tutorias para favorecer el trabajo
compartido de temdticas comunes.

El pc es prescriptivo respecto de los objetivos principales para el
abordaje de Es1 en la escuela, que son pertinentes con el enfoque
“integral que se propone superar los reduccionismos mediante la
inclusién de contenidos curriculares de diferentes dimensiones de
la sexualidad que se vinculan con: lo psicoldgico, la ética, lo biolégico,
lo juridico/derechos, lo sociocultural e histérico, la salud. Estas
dimensiones configuran un sistema complejo, ya que cada una de ellas
se interrelaciona con las otras e intervienen en la construccién de la
subjetividad” (ccBA/ME, 2015, p. 573). En este sentido, el DC trabaja
desde una mirada integral de la sexualidad, superadora de visiones
restringidas basadas en la asociacién sexualidad-reproduccién asi
como de las perspectivas exclusivamente biomédicas, integrando en
cambio, elementos socioldgicos novedosos acerca de la construccién

8 la centralidad de los vinculos positivos

de estereotipos de género
en las relaciones familiares, entre pares y pareja, el rol de los medios
masivos de comunicacidn, elementos actitudinales sobre el cuidado
de si mismo y de la salud, la perspectiva de los derechos y la nocién de

una sexualidad responsable.

El pc propone cinco ejes de contenidos que podrian ser abordados
en todos los afios con niveles de complejidad crecientes, a saber:
1) adolescencia, sexualidad y vinculos, 2) salud y calidad de vida,

2 Véase Szasz, 1. (1997) “Género y salud. Algunas reflexiones”, en IV Congreso Latinoa-

mericano de Ciencias Sociales y Medicina. México.
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3) anatomia y fisiologia de la reproduccién humana, 4) sociedad,
sexualidad, consumo y medios de comunicacién y 5) sexualidad,
Historia y Derechos Humanos®.

A partir de este encuadre general abordaremos a continuacién el
andlisis de los resultados del trabajo de campo realizado en las escuelas.

En primer lugar, en relacién con la indagacién cuantitativa, se hallé
que, en el conjunto de las 16 escuelas del estudio, el 69% de los
estudiantes encuestados afirmé haber recibido Educacién Sexual en su
escuela durante 2014. Al indagar sobre el abordaje de Esr en las ocho
escuelas “pioneras” NEs, dicho porcentaje asciende al 76%. Entre los
alumnos que tuvieron Educacién Sexual, el 75% se mostré interesado
en dicha formacién (el 77% en las escuelas pioneras).

En cuanto a los espacios donde fueron abordados los contenidos de
EsI, los estudiantes de la totalidad de escuelas de la muestra sehalaron
a la clase de Biologfa como dmbito privilegiado (57%), seguido por
la hora de Es1 (42%) en referencia al ECEO o a talleres especificos. En
tercer y cuarto lugar, fueron seleccionadas las charlas con especialistas
(33%) y la hora de tutoria (23%). En Gltima instancia, se ubicaron las
clases a cargo de otro profesor de la escuela (14%).

Dentro del grupo de escuelas pioneras de la NEs, resultaron
seleccionados como espacios donde se trabajé Est: la hora de Biologia
(68%, porcentaje sensiblemente superior al del conjunto de escuelas);
la hora especifica de Es1 (44%, levemente superior que en el conjunto)
y charlas dadas por especialistas (38%).

En segundo lugar, el desarrollo del componente cualitativo del
trabajo de campo permitié describir las experiencias de Es1 halladas
en las instituciones, las cuales se presentan de manera resumida en el
siguiente cuadro.

29

Para ampliar ver: Laurell, A.C (1986) “El estudio social del proceso salud-enfermedad

en América Latina”, en Cuadernos médicos sociales No 37. Rosario.
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Cuadro 5. Instancias para el abordaje de la Educacion Sexual

Integral (ESI)

EEM S

Abordaje transversal en materias: tratamiento
predominante en Biologia (contenidos del bc
para primer afno, modalidad expositiva).

ECEO/talleres: talleres anuales a contraturno
optativos con periodicidad semanal (no
reconocidos como ECEO por actores). Alta
convocatoria entre estudiantes (se inscribié el
65% de la matricula de los dos primeros anos).
Dindmica de mayor intercambio de experiencias
vitales y didlogo entre pares vis a vis EsI en las
materias ("casos personales” dicen los alumnos).
Temas: noviazgos violentos y vinculos, fecunda-
cién, MAC, ETS, historias familiares. Anatomia

y fisiologia del cuerpo humano, cuidado del
cuerpo y la salud. Fantasias y descos.

En tutorias: no se abordan temas de esr (por
existencia del taller). Solo cuestiones vinculares
entre estudiantes (contenido EsI y tutorias).

Otras actividades o emergentes: entrega de
preservativos, participacién en la marcha "Ni
una menos"; producciones de estudiantes sobre
el tema; dibujos, charlas, carteles (profesores de
Lengua y Psicologia). Embarazos de estudiantes.

DC: buena percepcién en diseminar EsT mds alld
de Biologfa. Escasa carga horaria, imposibilidad
de profundizacién y de seguimiento

de estudiantes.

Preocupaciones: persistencia de embarazos
adolescentes pese a contar con informacién; po-
cos recursos diddcticos; imposibilidad de forjar
un espacio especifico y de acompafiamiento a
los jévenes.

Capacitacién en ESI: capacitacién en Escuela
de Maestros, Hospital de Clinicas, seminario

sobre Género en la Facultad de Filosofia y
Letras de UBA.

EEM O

Abordaje transversal en materias: mayor
tratamiento en las clases de Biologia (un trimes-
tre). Realizacién de videos y campanas sobre
ETS y transgénero en el marco del proyecto de
preparacién de materias previas por parciales

de primero a tercer afio. Proyecto de encuesta
sobre cuidados del cuerpo y uso de mac. En
Geografia se trabaja sobre las minorias sexuales
en el marco del tema “diversidad cultural”.

Temas: ETS, violencia de género, transgénero,
conocimiento y uso de MAC, discriminacién.

ECeO/talleres: talleres dictados por un especia-
lista en Es1 y PA que coordina el Club de Jévenes
que funciona en la escuela; talleres abiertos a la
comunidad realizados por docentes (acerca de la
historia de los estereotipos de género) y por es-
tudiantes de escuela, en el marco de los festejos
por el aniversario de la escuela.

En tutorias: atencién a emergentes y releva-
miento de problemas de violencia doméstica en
encuestas anénimas que aplican los tutores.

Otras actividades: talleres organizados por el
drea programdtica de un hospital cercano, con
asistencia voluntaria de los estudiantes (realiza-
das en ese centro de salud). Video-taller sobre
MAC y ETS brindado por una empresa

DC: discrepancias con contenidos de la NES para
Biologia pues ahora son tres anos en lugar de
cinco; pérdida de horas.

Preocupaciones: poco tiempo para transversali-
zar en Biologfa; recursos diddcticos limitados.

Capacitacién: demanda a GeBa de capacita-
cién en servicio y con la copresencia de estu-
diantes (taller).
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Comercial C

Abordaje transversal en materias, ECEO:

Los alumnos refieren a trabajos practicos de
Formacién Etica y Ciudadana sobre Derechos
Humanos, discriminacién y xenofobia y el tra-
bajo en Es1 en el espacio de tutorfa.

Abordaje exhaustivo en EDI: contenidos de EsI
como eje central de trabajo en Ep1. Peliculas y
debates. Definicién institucional de abordaje
sistemdtico y anual.

En tutorias: se trabaja a partir de emergentes
del grupo; escasa articulacién con referentes de
EDI (en segundo afo). Antes de 2015, la Es1 se
trabajaba m4s en este espacio.

Temas: conductas de riesgo, embarazos no de-
seados, sexualidad y diversidad sexual, ETS, MAC,
estereotipos de género, prevencién de distintas
formas de violencia, autoestima, bullying y
discriminacién, construccién de la identidad,
derechos. En primer afio se apunta a trabajar la
discriminacién; en segundo, adicciones, sexuali-

dad y genitalidad.

Preocupaciones: no contar con materiales para
el trabajo con los estudiantes (solicitado a inves-
tigadoras). Cuentan con un kit conseguido por
un docente y utilizan manuales del Ministerio
de Educacién Nacional.

Capacitacién: se valora la capacitacién virtual
en el 1SeD "Joaquin V. Gonzélez". Mencién
de aprendizaje entre pares y asistencia de espe-
cialistas (ginec6logo y capacitadora de Escuela
de Maestros).

Colegio N

Abordaje transversal en materias: se trata
ESI en Biologia (aparato reproductor, anticon-
cepcién), en Lengua (cuentos sobre identidad
de género), en Formacién Etica y Ciudadana
(cuidado de la persona, trata de personas).

ECEO: jornadas ESI para el trabajo sobre estereo-
tipos de género (en letras de canciones y publi-
cidad), discriminacién e insultos con connota-
cién discriminatoria de género.

En tutorias: bullying y emergentes (marcha del
orgullo gay, femicidios, movilizacién “Ni una
menos’, conversacién sobre conductas de riesgo
en las relaciones sexuales).

Otras actividades: Video-taller sobre Mac y ETs
brindado por una empresa.

Preocupaciones: demanda de mayor precisién
en los lineamientos para la EsI.

Capacitacién: el referente de esrt cursé un Pos-
titulo de EsI en un 1SFD.

A continuacién, se describen los modos en que las instituciones

abordan los contenidos de la st contemplando las tres modalidades

previstas en el Dc.
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4.3.1 Tratamiento transversal en las materias

De acuerdo con la indagacién cualitativa realizada en 2016, las
principales materias donde se trabajan contenidos de Es1 son Biologia
(como se observé también en la encuesta realizada en 2015), seguida
por Formacién Etica y Ciudadana, y Lengua y Literatura, ademds de
otras asignaturas seguin la institucién. Esto se advierte tanto en la EEM
o como en el Colegio N. En la EEM 0, por ejemplo, se menciona el
abordaje transversal de la Es1 en Biologia y Geografia. En el Colegio
N, en cambio, ademds de Biologia se aborda en otras asignaturas
como Lengua y Literatura, donde los estudiantes escribieron cuentos
relacionados con las identidades de género; en el espacio de tutoria se
trabajaron temas de bullying; y en Formacién Etica y Ciudadana, el
cuidado de si mismos y la trata de personas. En la EEM s, se menciona
predominantemente el tratamiento de los temas de Es1 en Biologia.
Por ultimo, en el Comercial C, se hace referencia al trabajo sobre
temas de Derechos Humanos, discriminacién y xenofobia, tanto en
Formacién Etica y Ciudadana como en el espacio de tutorfa.

En lineas generales, los docentes entrevistados valoran positivamente
el tratamiento de los temas de Es1 en diferentes materias, mds alld de
Biologia. Como senala la referente:

A mi lo que me parece, por el DC de la Esi en la NEs, es que
estd muy bien planteado el tema de distribuirlo no sélo en las
materias de Biologia o en Ciudadania, si no de poner un poco
del tema en cada [material y que todos tomen alguna parte, lo
abarcativo de la informacion.

(Referente de Es1, EEM s)

Capitulo 4



Al analizar el abordaje transversal de la Es1, una tutora resalta que, bajo
las nuevas normativas a partir de la NEs, se brinda la posibilidad de
abordar ciertos temas en diversas materias, habilitando a los docentes
y dotdndolos de herramientas frente a los posibles cuestionamientos
de las familias en temas controvertidos y complejos. Asi lo expresa en
el siguiente testimonio:

Me parece que le da una legalidad y un marco; que si se hacia
0 no [antes] quedaba dentro del curriculum oculto y le da
cierto marco legal decir: “hay que hacerlo, y es esto y son estos
los transversales y son estos los ejes y son estos los contenidos, y es

obligatorio digo.
(Tutora, Comercial C)

La psicéloga de la misma institucién agrega en el mismo sentido: “Nadie te
va a venir a reprochar, ningtin padre, madre: ‘;Por qué estin dando esto?””

Los estudiantes también reconocen el trabajo de temdticas de EsI en
diferentes espacios curriculares como, por ejemplo, en las tutorfas. En
el Comercial C, los alumnos de segundo ano mencionan que con el
tutor se trabajan temas relacionados con la sexualidad, el cuidado de
si mismo, la violencia de género, el bullying, entre otros (ver extracto
de entrevista grupal en el apartado 4.1.2).

En la EEM o, los alumnos se refieren al trabajo sobre temas de Es1
en la clase de Biologia, a partir del sistema reproductivo y de las
Enfermedades de Transmisién Sexual (en adelante, ETS):

—Entrevistadora: ;Y qué temas vieron en Biologia sobre
Educacion Sexual? ;Se acuerdan?

—Alumno 1: E/ sistema reproductor.

—Alumna 2: Creo que vimos los dos cursos lo mismo.
—Alumno 3: Las enfermedades de transmision sexual.
—Alumna 4: Las enfermedades de transmision sexual, y a
nosotros nos habia tocado la vida sexual de los mamiferos y
animales, (...) nosotros tuvimos que hacer un trabajo de diez
hojas sobre los mamiferos.

(Entrevista grupal a estudiantes de primer afio, EEM o)

Cabe hacer una mencién especial en relacién con el trabajo de Esr en el
marco de la materia Biologfa. Encontramos que hay un debate entre los
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profesores entrevistados acerca del nuevo pc. Algunos docentes sostienen
que hay una sobrecarga dentro del primer afio de estudios en esa materia,
pues dictar temas de fecundacién, MAC y ETs, requiere comprender la
célula, tema que se profundiza en segundo afo. De ahi surge la mencién
acerca de la necesidad de reponer temas que se ven obligados a desarrollar,
y asi, se produce la sobrecarga de contenidos sefialada para el primer ano.
Una profesora de Biologfa en la EEM s comenta:

Ienés que ver un montdn de cosas antes para poder lograr hacer
lo que te piden que bajes; (...) se junta tanto, pobrecitos, (...)
se hace un choclo entre lo que vos querés, lo que escribiste en una
planificacion que es lo que corresponde como temas centrales, y
dar un monton.

(Profesora de Biologia, EEM s)
Otra referente de EsI y psic6loga en esa misma institucién sostuvo:

Lo cierto es que una cosa es el DC, otra lo que uno puede hacer
en el aula. A veces, no sé qué opinan los profesores, uno termina
dando cosas y obviando otras, (...) no sé si es Biologia de primer
ano que quedd stiper poblada de contenidos...

(Psicéloga, EEM s).

Sin embargo, cabe destacar que otros docentes consideran positivo el
tratamiento de estos temas en los primeros afios a partir de la NES; en
este sentido, una de las profesoras de Biologia sefala:

Lo que estuvo bueno es que por un lado antes recién en quinto
teniamos sistema reproductor y lo del embarazo; (...) lo
reproductor ahora estd en primer ano. Entonces podés aclarar un
monton de dudas, un montdn de cosas que es verdad que para
ellos son mitos, y lo aclards desde los doce, trece, como mucho,
catorce anos. Eso es muy bueno.

(Profesora de Biologia, EEM s)
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4.3.2 Tratamiento de la ESI en talleres o ECEO

En el Colegio N la asesora pedagdgica comenta que, para llevar a cabo
las acciones enmarcadas en el Eceo, la institucidén resolvid realizar
una jornada con suspensién de clases donde participan alumnos de
primero y segundo afo y se abordan cuestiones de Es1 a partir del
trabajo previo en tutorias:

Hicimos una jornada, (...) en la cual suspendimos las clases
de las materias —esto si hablando para primero y segundo
ano— (...) y los chicos participaron de actividades de Esi
Sfundamentalmente a partir de lo que fueron viendo con cada
tutor con su curso. Nos parecid que la temdtica a trabajar mds
interesante, dentro de los contenidos de primero y de segundo,
era la cuestion de los estereotipos de género y su relacidn con
los medios de comunicacidn. Entonces por eso hicimos algunas
actividades de sensibilizacion, actividades en el patio. Pasamos
unas publicidades, y después en el aula con cada profesor, que
trabajé en pareja pedagdgica con alguien de la coordinacion
del ECEO .

(Asesora pedagégica, Colegio N)

Los testimonios de los estudiantes fueron precisos acerca de algunos
temas trabajados en el ECEo:

—Alumno 1: Hubo bastantes, como cuatro o cinco jornadas
[de Esi]. (...) Igual hicimos unos juegos, en biblioteca, en el Sum
con los de quinto.

—Entrevistadora: ;Sobre qué tema era?

(..)

—Alumno 1: Las enfermedades.

—Alumna 2: E/ sipA.

—Alumno 1: Cdmo cuidarse (...), cémo poner el preservativo.
—Alumna 3: Lo que presentd quinto ano.

(Entrevista grupal a estudiantes de segundo ano, Colegio N)

En la misma institucién los estudiantes hicieron también referencia
al abordaje de la Es1 en talleres brindados por representantes de una
empresa, externos a la escuela. Los comentarios fueron poco favorables
en relacidn con estas instancias. Esto queda reflejado en el fragmento
de entrevista que se expone a continuacién:
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Alumna 1: Vinieron los de [nombre de empresa].

Alumna 2: A mi no me gusta mucho eso, porque te muestran
siempre lo mismo. Ya sabés el tema.

Alumna 1: 1e cansa.

(Entrevista grupal a estudiantes de segundo ano, Colegio N)

El tratamiento de la Es1 en talleres asimilables al EcEo puede vincularse
con experiencias de trabajo preexistentes en las escuelas. En este
sentido, en la EEM 0, el ECEO es mencionado en las entrevistas, pero
también en vinculacién con algunos talleres dictados por personal
externo a la escuela (que se desempefiaba en el hospital de la zona).
Asimismo, se menciona el trabajo realizado a través del Club de
Jévenes que funciona en la escuela. También, los alumnos de esta
escuela mencionan la visita de una empresa que fabrica productos de
higiene intima (la misma que visité el Colegio N), brindando una
charla y video informativos, también escasamente valorados por los
estudiantes, que asi lo expresan:

—Alumna 1: Si, vimos un video y creo que vinieron a dar una
charla educativa de la marca [nombre de una empresal, sobre
las enfermedades de transmision sexual y vinieron a explicar un
montdn de cosas y hacer marketing para ellos. Pero mds o menos
sobre las mujeres.

—Alumna 2: Si, hablaron mds que nada sobre el cuerpo de
la mujer, porque es una marca para mujeres. Pero mucho no
hablaron del sistema de hombres, mds que nada para las chicas.

(Entrevista grupal a estudiantes de primer afio, EEM 0)

En este sentido, cabe preguntarse acerca del espacio que se brinda a
las empresas en el 4mbito de la educacién publica y qué instancias
previas de articulacién existen, para que la intervencidn, si se realiza,
no resulte ajena a las dindmicas preexistentes en el dmbito de cada
escuela, ni reemplacen el trabajo cotidiano vinculado con este tema.

En la EEM s la modalidad del abordaje de Est en talleres se desarrolla con
una periodicidad semanal y a contraturno, a cargo de una pareja pedagdgica
de docentes referentes de EsI. Se trata de un trabajo compartido en cada
turno, a cargo de una psicéloga y un profesor de Biologfa. Estos referentes
toman como punto de partida los temas vacantes en materia de Es1. La
referente de EsI, que trabaja en dos parejas pedagdgicas diferentes en cada
turno, menciona como se desarrollan los talleres:
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El y yo trabajamos a la masiana dando los talleres de Esi todo
el ano y con ella trabajamos a la tarde. (...) Decidimos correr
un poco el formato de taller participativo y pasar a una primera
parte mds explicativa de lo anatémico-fisioldgico, porque
veiamos que los chicos venian con muchas cosas que no sabian
ni dénde estaban ubicadas; tenian muchos mitos y mucha falta
de informacion y de formacion previa.

(Referente de EsI, EEM s)

En estos espacios también se abre la posibilidad de que los estudiantes
compartan sus propias experiencias de vida:

En el taller se maneja con mds didlogo los temas que van
surgiendo. (...) Casi no hacia falta que nosotras interviniéramos
en nada, porque surgia y uno de los chicos empezaba a hablar
sobre su vida, o sus padres, su_familia; y eso hacia al interés, que
lograra el companero abrirse de la misma manera.

(Referente de ESI, EEM s)

Desde la perspectiva de los alumnos, el espacio de talleres
se percibe bien diferenciado del de las materias, tal como
menciona una estudiante:

—Alumna: En Biologia vemos mds como las enfermedades, no
vemos casos particulares. Nos da ejemplos si, el profe, pero no
hay casos particulares como en el taller.

— Entrevistadora: ;Y los casos particulares qué te enseiian
digamos, de diferente?

—Alumna: Y... las opiniones que existen sobre el tema.
(Entrevista grupal a estudiantes de primer afio, EEM s)

Un aspecto a considerar de los talleres, es su cardcter optativo. Segiin
los entrevistados en la EEM s, llegaron a tener casi ciento treinta
alumnos inscriptos en los talleres a contraturno, una cantidad
muy elevada. La referente de Es1 explica que en estos dmbitos los
estudiantes tienen la posibilidad de hallar respuestas a preguntas y
dudas que no siempre pueden plantear en sus hogares. De ahi el
interés por parte de los jévenes en relacién con estas temdticas. La
referente de ESI comenta al respecto:
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Simplemente son chicos que todavia en los hogares hay muchos
temas que no se hablan, o inclusive ellos mismos te dicen:
‘Cuando quiero preguntarles, de eso no se habla y no me
contestan, o inclusive se enojan’. Entonces de esos temas no
sabemos absolutamente nada . Notdbamos esto, que les faltaba
mucho conocimiento. Y a la vez despertd mucho interés, porque
cuando hicimos la convocatoria yo pasaba con una cajita para
invitarlos al taller de educacion sexual.

(Referente de Es1, EEM s).

Un aspecto que preocupa a los docentes de esta escuela son los
embarazos adolescentes. En esta institucién los referentes del taller de
ESI mostraron cierto nivel de frustracién cuando, hacia fin de afio, se
conocieron varios casos de embarazo entre las estudiantes que habian
asistido al taller. Esto disparé una discusién acerca de la tensién entre
el acceso a la informacién sobre métodos anticonceptivos y su uso
efectivo en las relaciones sexuales. Del intercambio con una de las
referentes en estos temas, surge lo siguiente:

Es complicado. Con el tema ESI tuvimos todo el ano para
trabajar un montdn de temas, yo a veces sentia como que estaba
siempre repitiendo lo mismo. Y nos sentiamos frustradas, (...)
Porque era como que llegd septiembre, primavera, y teniamos
un monton de chicas a las cuales ya les habiamos dado las clases
en Biologia, las clases en Psicologia (porque eran de tercero), el
taller de Est de reproduccion... O sea, incluido en el contenido,
incluido en el taller y te venian con las panzas, y vos decias:
5Qué hago?". Porque no es que les faltd informacion o les faltd
dedicacion o no tuvieron los espacios... y nos sentiamos tipo:
‘Bueno, ;qué hacemos?

(Referente de EsI, EEM s).

Es interesante advertir que en estos discursos subyace la idea de que
lo ensefiado se traduce linealmente en cambios en las pricticas de
cuidado de si mismo y de los otros. Investigaciones en el campo de la
salud reproductiva cuestionan esta relacién (Gogna, 2005; Kornblit y

Mendes Diz, 1996; Pantelides y Cerruti, 1992).
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4.3.3 La ESI ante situaciones emergentes

El tratamiento de la Es1 a partir de emergentes involucra temas
relacionados con la cuestién vincular, la adolescencia, la mediacién
de los conflictos a través del didlogo. Por otra parte, también se
retoman sucesos con repercusién publica sobre sexualidad y violencia
de género.

Entre los emergentes, la movilizacién contra la violencia de género
“Ni una menos”, realizada a mediados de 2015, result6 un disparador
de la discusién sobre relaciones de pareja, noviazgos violentos y
redundé en variadas producciones de los estudiantes (liminasy afiches
sobre el evento) en los cuatro casos. En las EEm s y el Colegio N,
por ejemplo, los entrevistados relatan que trabajan con disparadores
como las noticias sobre femicidios o la marcha del Orgullo Gay o de
“Ni una menos”. En la EEM s se menciona la entrega de preservativos.
En la EEM O, por ejemplo, surge de las entrevistas que en tutorias
se trabajaron temas de violencia familiar a partir de una encuesta
anénima aplicada a estudiantes.

En todos los casos se menciona el abordaje de la EsT como emergente
en las tutorias, tal como se senalé en el apartado 4.1.2. Cabe recordar
que el 23% de los alumnos encuestados menciona la Est como uno de
los temas de trabajo relevante en dicho espacio.

Por dltimo, también como tema general y explicitado por los
entrevistados en los cuatro casos, surge una preocupacién por los
recursos pedagdgicos y su mejor aprovechamiento. En el Comercial
C hubo una demanda de recursos para trabajar con los estudiantes;
en esa escuela contaban con un kit del aparato reproductor femenino
y masculino conseguido por uno de los profesores. En la EEm 0, los
profesores también aportan materiales propios para el trabajo en la
temdtica. En la EEM s se sefala una carencia de elementos bdsicos
tanto como de recursos especificos tales como ldminas actualizadas
sobre el cuerpo humano y los aparatos reproductivos (tenian algunas
incompletas al momento de realizarse el trabajo de campo), trabajando
casi exclusivamente con los manuales del Ministerio de Educacién
Nacional. Cabe mencionar que estos materiales (cuadernillos,
manuales, documentos, etc.) son altamente valorados por estos actores
Si reconocen que muchas veces tienen poca difusién o no llegan a
las escuelas. Pese a ello, es de destacar que cuentan con un nutrido
material audiovisual para el trabajo sobre derechos.
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Asimismo, algunos referentes de ESI manifestaron la necesidad de
capacitacién en el uso de recursos pedagdgicos y diddcticos para el
trabajo con alumnos. Una referente de la EEM 0 planteé la importancia
de una capacitacién que contemple instancias de trabajo en contextos
reales, es decir, con estudiantes y mencioné:

A nosotros nos gustaria esto de que se brinden talleres desde
el Gobierno de la Ciudad donde uno puede contar con una
persona que dice: bueno los miércoles, durante un mes, se dan
los talleres de esto y de esto, en donde los profesores de alguna
manera nos capacitamos. ..

(Referente de Es1, EEM 0)

Los referentes de la EEM s mencionaron haber realizado capacitaciones
distritales en la Escuela de Maestros, aun cuando consideraron que
algunos de los contenidos eran ya conocidos por ellos y, por eso,
reforzaron su formacién especifica en cuestiones biomédicas y de
género (se mencionaron cursos brindados por el Hospital de Clinicas
y seminarios sobre género de la UBA, respectivamente). En el caso del
referente del Colegio N también valoré haber cursado capacitaciones
en servicio (un postitulo sobre EsI).

Resultaria entonces importante fortalecer el acompanamiento a los
docentes para el abordaje interdisciplinario de estas temdticas con
recursos diddcticos actualizados, asi como alentar el trabajo en red
con especialistas e instituciones externas a la escuela que enriquezcan
la mirada sobre estos temas.

4.4 La Educacion y Prevencion sobre las Adicciones y el
Consumo indebido de drogas (PA)

El pc de la NEs establece que al finalizar la escuela secundaria los
estudiantes deben ser capaces de comprender que en el cuidado de
la salud y en los procesos de salud-enfermedad, intervienen variables
psicolégicas, sociales, econémicas y culturales. Esta pauta se sustenta
en una serie de normativas que reconocen la relevancia de las politicas
publicas centradas en el cuidado en sentido amplio y se orientan
fundamentalmente a la infancia y la adolescencia. En este sentido,
cabe mencionar la sancién en el afio 2005 de la Ley de Proteccién
Integral de los Derechos de las Ninas, Nifios y Adolescentes N©26.0061,
en la cual se definen los derechos inalienables para nifios, nifas y
adolescentes y se establece la necesidad de estructurar un “Sistema de
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Proteccién Integral” para garantizar el cumplimiento de esos derechos.
Luego, en el afno 20006, la LEN N°26.206 establece —en el apartado
que define sus fines y objetivos— la importancia de la promocién de
valores y actitudes que fortalezcan las capacidades de las personas para
prevenir las adicciones y el uso indebido de drogas. En este marco, la
Legislatura de la Ciudad de Buenos Aires sanciona la Ley N°2.318/07
para la prevencién y asistencia del consumo de sustancias psicoactivas
y de otras pricticas de riesgo adictivo, estableciendo en la jurisdiccién
la relevancia de garantizar una politica integral y sistemdtica sobre
este tema. Esta normativa define los criterios de intervencién y la
articulacién entre diferentes dependencias del Gcaa.

La Ley N©26.586 de 2009 crea el Programa Nacional de Educacién
y Prevencién sobre las Adicciones y el Consumo Indebido de Drogas.
Mds recientemente, en el afio 2014, se sanciona la Ley que da lugar
al Plan 1acopr (Ley 26.934/14, Plan Integral para el Abordaje de los
Consumos Problemdticos) que en su articulo segundo define: “A los
efectos de la presente ley, se entiende por consumos problemdticos
aquellos consumos que —mediando o sin mediar sustancia alguna—
afectan negativamente (...) la salud fisica o psiquica del sujeto, y/o las
relaciones sociales. Los consumos problemdticos pueden manifestarse
como adicciones o abusos al alcohol, tabaco, drogas psicotrépicas
—legales o ilegales— o producidos por ciertas conductas compulsivas
de los sujetos hacia el juego, las nuevas tecnologias, la alimentacidn, las
compras o cualquier otro consumo que sea diagnosticado compulsivo
por un profesional de la salud”.

Es a partir de estos antecedentes que el MEN define una serie de criterios
para el abordaje curricular de las cuestiones vinculadas a la prevencién
de adicciones. Estos criterios comunes se establecen a partir de los
lineamientos del Plan 1acor y con la intervencién de un Consejo
Consultivo de expertos que asumen la definicién de los criterios de
abordaje, y donde especifican —para el nivel secundario— una serie
de pautas que dan cuenta del reconocimiento del nivel como un lugar
privilegiado para promover las practicas de cuidado.

En el marco de las perspectivas que ofrecen los antecedentes a nivel
normativo nacional y de la Ciudad de Buenos Aires, en el pc que se
desarrolla a partir de la NEs, se amplian los criterios estableciendo
que también es importante que los estudiantes reflexionen acerca del
papel de los medios de comunicacién en la promocién de la salud
y la conformacién de estereotipos que contribuyen a procesos de
estigmatizacién y segregacién social. El reconocimiento de situaciones
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que vulneran derechos también es un aspecto considerado en la
formacién de los jévenes, lo cual supone prepararlos para la actuacién
frente a situaciones criticas (explicar lo que sucede, pedir ayuda,
proponer el armado de redes personales e institucionales, acceder a
servicios especializados sobre el tema). Entre los contenidos troncales
propuestos se puede mencionar el concepto de salud como proceso
social complejo y dindmico y como proceso personal, la promocién y
prevencion de la salud, el andlisis de los mensajes explicitos e implicitos
en los medios de comunicacién (estereotipos, estigmatizaciéon y
segregacion); diferenciacién entre uso, abuso y adiccién; definicién
y clasificacién de las sustancias. Es asi como el pc de la NEs enfatiza
que el consumo de sustancias es un "tema cotidiano y significativo
para la mayoria de los adolescentes independientemente de que hayan
consumido sustancias psicoactivas o no" (GcBA/ME, 2015, p. 600).
De ahi la importancia de la educacién preventiva.

Conforme senala el pc y la normativa complementaria, el abordaje
de los contenidos sobre Educacién y Prevencién de Adicciones
y el Consumo indebido de drogas se inscribe en tres modalidades
complementarias y no excluyentes: a) dentro de los ECEO, sea en
formato de talleres u otras modalidades pedagégicas no tradicionales
y participativas, y con desarrollo durante dos de los tres trimestres
y carga horaria de 240 minutos por trimestre, quedando a cargo de
docentes de disciplinas afines a los contenidos propuestos (GCBA/ME,
2015); b) otra de las modalidades que prevé es el abordaje transversal
de las temdticas de pa en las asignaturas, y ¢) por tltimo, su inscripcién
en el PEI, sosteniendo la interlocucién con los equipos de orientacién
y asesoramiento pedagdgico (Resolucién 321/15, Anexo I, p. 545).

El Cuadro 6 presenta de manera resumida los temas y espacios

dedicados al trabajo en la ra en las cuatro escuelas que participaron
del componente cualitativo de esta investigacion.
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Cuadro 6. Instancias para el abordaje de la Educacion y Prevencion sobre
las Adicciones y el Consumo indebido de drogas (PA)

EEM S

No se abordaron contenidos de pa en 2015 por ECEO: talleres a cargo de docente de Club de
falta de recursos.

En 2014 se habian desarrollado talleres con
recursos del Plan de Mejora Institucional (pmr). En las tutorfas de primer ano se trabaja a partir

EEM O

Jévenes. Se trabajé con relatos de experiencias
de estudiantes.

de emergentes.

Comercial C Colegio N

Abordaje en el Ep1 de ler. ano, aunque el foco Trabajo colateral en pa dentro de DI (en 2014,
central de trabajo de dicho espacio estd puesto un profesor proporciond actividades a los profe-
en la EsI. sores de EDI relacionadas con la temdtica).
Mayor profundidad en segundo ano. También También se trabaja en tutorias de primer afo, a
se trabaja PA en tutorias. partir de emergentes.

2014: produccién de un video de los estudian-
tes sobre PA (ganaron un premio).

A primera vista, surge de las entrevistas que la pa aparece débilmente
implementada en las cuatro escuelas. A diferencia de la Es1, la pa no
cuenta con una tradicién de trabajo tan extendida. En algunos casos
resulta dificil hallar docentes que puedan desempenarse como referentes
institucionales en esta temdtica. Asimismo, al momento de realizarse el
trabajo de campo, resultaban escasas las actividades desarrolladas en las
cuatro escuelas.

En dos instituciones, la pA es abordada en el marco del EDI
(Comercial Cy Colegio N). En una unica institucién (EEm 0) la
pA es trabajada en el marco del ECEO por un referente del Club de
J6venes (externo a la escuela), asi como en las tutorias, a partir de
emergentes. En el Comercial C, también en la tutoria se retoman
estas temdticas, tal como lo senalan los estudiantes en estos
testimonios:
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—Alumno 1: En tutoria podemos contar todos los problemas [sobre
PA] que nos pasan al tutor. Y en EDI trabajamos en series o mds (...).
—Alumno 2: En EDI nos ensefian mds cosas de sexualidad, drogas,
todo eso. Y en tutoria contamos los problemas que nos pasan.

(Entrevista grupal a estudiantes de segundo ano, Comercial C)

Precisamente, y como se ha mencionado en el capitulo especifico en el
marco del Ep1 en dicha institucidn, los estudiantes realizaron en 2014
una produccién audiovisual que resulté premiada, referida al tema de
las adicciones a las drogas. Un profesor a cargo de EDI en primer afo
relata dicha experiencia en la que participaron también las familias de
los estudiantes:

Los chicos el ano pasado trabajaron, (...) ganaron el video, con
adicciones. Este ano hbicieron: tipos de suicidio adolescente y
como era muy fuerte, lo hicieron muy bueno les dijimos: ‘denle
una vuelta para no mostrar que solamente hay un final. ;Qué
pasa si alguien les da una mano, alguien los puede salvar?” (...)
Participaron las familias, habia una mamd, un hermano que
participaron en los videos, (...) no solamente hay que ver el lado

negro de los pibes.
(Profesor de EDI en primer ano, Comercial C)

Esto lleva a pensar en la necesidad de fortalecer la capacitacién en pa
para todos los docentes y, especialmente para aquellos que aparecen
como referentes en la materia. Los mismos actores sefialan la necesidad
de contar con mayores herramientas, como la siguiente referente
de Es1, en relacién con el abordaje de la Pa**: “Me encantaria que
viniese alguien a hablar de adicciones en serio, pero no un tipo que
venga desde un lugar soberbio, sino un tipo recuperado por ejemplo”
(Referente de A, EEM 0O).

En la medida que no hay un referente especifico, pareciera que el
abordaje que se realiza aparece fuertemente ligado a las concepciones
propias del docente y a los sentidos que se construyen acerca de las
situaciones de consumo problemdtico de drogas, teniendo en cuenta
que es un tema con fuertes implicancias en términos morales. En

3 Cabe senalar que los talleres de pa en ECEO estuvieron a cargo de un profesor del Club

de Jévenes que funciona los sébados en la institucion.
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este sentido, en las entrevistas realizadas no hemos registrado la
participacién de los docentes implicados en alguna capacitacién.

La verdad que se enrviquecid mucho el taller, en tercer ano
por lo menos, porque una de las nenas de tercero, que repitid
Justamente tercero, el ano pasado también fue alumna mia,
empezd a fumar maribuana, entonces repitid el ano, o sea las
consecuencias, ella le contaba a todos sus amigos; lo que tuvo
que hacer esta piba para ponerse al frente y hablar de todo esto
que le pasé. Bueno eso es lo iinico que sirve. Yo por lo que vi,
esto de la ldmina que te cuento lo que es, sin haberlo vivido,
olvidate, no sirve; no llega a los pibes. No, no sirve para nada.

(Referente de Es1, EEM 0)

La impronta "testimonial” en estas instancias, tal como se desarroll4
en el apartado especifico de Esr (apartado 4.3.1) abren el interrogante
acerca de su pertinencia y alertan acerca de la necesidad de formacién
de los referentes en estos temas, por afectar la privacidad y el
cuidado de los menores en el marco de este tipo de abordajes donde
predomina la exposicién individual de menores como estructura
de las propuestas de trabajo. Asimismo, la perspectiva vinculada al
testimonio y a la veracidad del relato “de los que pasaron por esa
experiencia’, desdibuja el papel del referente como alguien que puede
abordar cuestiones vinculadas a la prevencién y el cuidado desde
una perspectiva integral. En este sentido, resulta dificil de describir
qué tipo de formato pedagdgico seleccionan las instituciones para el
abordaje de estas cuestiones. Al respecto, cabe considerar la propuesta
del Dc para el abordaje de este espacio:

Es posible plantear distintos recorridos para los contenidos del espacio
(...); se propone aproximar la problemditica desde una mirada
critica de los mensagjes de los medios de comunicacion, qué se dice y
como se habla de las drogas, de los sujetos y las situaciones. Presentar
el tema desde la mirada de los otros puede dar lugar a un comienzo
mds amigable permitiendo abrir el juego y problematizar la cuestion
a emergentes que en definitiva darin cuenta de los saberes, sentidos
y emociones de los jovenes y sus grupos de pertenencia. Trabajar con
los prejuicios, ademds, permitird luego poder abordar contenidos con
mayor rigor cientifico, quitdndole el velo del preconcepto (...)

(ceBA/ME, 2015, p. 610)
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Abordar la pA en un sentido integral implica trabajar con los
diferentes preconceptos y prejuicios sociales (presentes en la musica,
medios de comunicacién en la calle, etc.) asi como de brindar a los
jovenes informacién especifica e inespecifica vinculada al cuidado de
la salud en general, articulando formas de abordaje que permitan una
aproximacién a un nivel de mayor informacién y la promocién de la
salud. Sin dudas, podria decirse que hay un camino a transitar en el
fortalecimiento del abordaje de la pa en el marco de los lineamientos
del pc de la NEs. La formacion de docentes referentes en la temdtica
es uno de los principales desafios.

4.5 Educacion Tecnolégica

Esta asignatura se incorpora de manera novedosa en el Ciclo Basico de la
NES, y "retoma el enfoque de la Educacién Tecnoldgica propuesto para el
Nivel Primario, centrandolaatenciénenlastecnologias contemporineas”
(ccBa/ME, 2015, p.325). Los contenidos previstos para el primer
afo tienen los siguientes ejes: procesos y tecnologias de produccién,
procesos y tecnologfas de control automdtico; y los de segundo afo
son: procesos y tecnologias de las telecomunicaciones, y procesos de
creacién de tecnologias. En relacién con los aspectos metodolédgico-
diddcticos, se propone "un abordaje que priorice la experimentacion,
la resolucién de problemas y la reflexién, interactuando con materiales,
recursos y equipos tecnoldgicos" (GcBa/ME, 2015, p.325).

En el Cuadro 7 se sintetizan los principales aspectos relativos al
abordaje de la Educacién Tecnoldgica en las cuatro escuelas que
participaron de la investigacién durante 2015. En principio puede
senalarse que los profesores entrevistados manifestaron ajustarse
fuertemente al Disefio Curricular (pc) en lo que atafie a la Educacién
Tecnolédgica y, en general, han realizado trayectos especificos de
capacitacién para el dictado de dicha materia, mencionando en
varios casos los cursos de Escuela de Maestros. En las cuatro escuelas,
los profesores entrevistados venfan dictando o desempendndose
profesionalmente en temdticas afines.
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Cuadro 7. Abordaje de la Educacion Tecnolégica

EEM S

Propuesta de trabajo: clases en laboratorio.
Se trabajan contenidos "tedricos" y también
se realizan aplicaciones practicas (construccién
y prueba de telégrafos dpticos, satélites).
Visita a ARSAT.

Contenidos: se abordan los contenidos pres-
criptos en el nuevo pc para el Ciclo Bésico.

Profesores a cargo: Licenciada en Sistemas que
se capacité en Educacién Tecnoldgica y en im-
presién 3d en la Escuela de Maestros (2 afios).
Valoracién positiva de esa formacidn.

Recursos: impresora 3D (en reparacién), falta
de Netbooks de Conectar Igualdad para
estudiantes y dificultades para el desbloqueo
de mdquinas. Problemas de conectividad.
Necesidad de materiales (la profesora tuvo
que comprarlos).

EEM O

Propuesta de trabajo: aplicaciones practicas
para la resolucién de problemas. Construcciéon
de maquetas en el marco de un proyecto de
investigacion sobre arte, ciencia y tecnologia.

Contenidos: abordaje de contenidos prescriptos
en el pc. Investigacién sobre la historia de los
inventos como parte de un proyecto institucio-
nal de lectoescritura.

Profesores a cargo: profesor de Tecnologia que
se capacitd en contenidos de la NEs. Trabajo en
parejas pedagdgicas.

Recursos: cuentan con un laboratorio. Nece-
sidad de recursos pedagégicos (kits de robdtica
y electrénica; manuales o libros de electrénica,
robética, energfas alternativas). Preocupacién
por la pérdida de horas para la materia (antes
de la NEs contaban con 4 horas y destinaban

2 a contenidos de Informdtica). Problemas de
conectividad a Internet.
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COMERCIAL C

Propuesta de trabajo: las clases se desarrollan
en el laboratorio de Informdtica. Sin conexién
a Internet, por lo que se trabaja con materiales
digitales que se distribuyen entre los alumnos
en pen-drive.

Contenidos: se abordan los prescriptos en el
nuevo DC. Desde la perspectiva de la docente
entrevistada, los contenidos son marcadamente
"teéricos" y la docente busca darles un trata-
miento vinculado a "la préctica”. Pocos conoci-
mientos de Informdtica entre los estudiantes de
primer afo.

Profesores a cargo: la docente se desempena-

ba antes como profesora de Informadtica en la
institucién. Es Licenciada en Tics. Se capacité
recientemente en el uso de impresora 3D en
Escuela de Maestros y en cmp-Lab (laboratorio
de fabricacién digital) del cea. Realizé cursos
de busquedas integradas de Internet y programa-
cién (en Scratch) en Escuela de Maestros.

COLEGIO

Propuesta de trabajo: las clases se desarrollan
en el laboratorio de Tecnologfa. La profesora
aportd instrumentos y materiales de trabajo.

Contenidos: se abordan los contenidos pres-
criptos en el nuevo Dc para el Ciclo Bésico.
Se trabaja con proyectos y resolucién de pro-
blemas. La docente ve una correlacién con los
contenidos de Tecnologia del nivel primario.

En tercer ano se abordardn contenidos
de programacién.

Se senala que la ausencia de la materia Informa-
tica dificultard el trabajo de los alumnos que no
conocen el paquete Office. Son materias com-
plementarias que no se solapan ni se reemplazan
una por la otra.

Profesores a cargo: la docente entrevistada a
cargo de la asignatura es especialista en Tec-
nologfa y realizé la capacitacién ofrecida en la
Escuela de Maestros del GeBa.

Recursos: hay un laboratorio. Falta de impreso-
ra 3D para programacion.

En 2013 se desarroll6 en la Escuela de Maestros un trayecto de
reconversién para docentes que dictaban Informadtica’, con el propésito
de capacitar y habilitar a estos docentes en el dictado de Educacién

Tecnolégica. Este trayecto formativo tuvo calidad de Titulo Supletorio

para la Asignatura Educacién Tecnolégica para primero y segundo ano

de la NEs. Una profesora relata esta experiencia formativa:

El curso de actualizacion tecnoldgica que durd un ano y medio,
casi dos, (...) a mi me sirvid, justamente, para poder encontrar
esa bajada hacia los chicos, poder bajarlo en el aula, encontrarme

31

capacitacién que los habilitaria para el dictado de esta materia. También estaban en condicio-
nes de capacitarse los docentes que estuvieran dictando las siguientes materias: Actividades

Practicas, Educacién Prictica, Taller de Educacién Prictica, Tecnologia/Taller de Tecnologfa,

Para los docentes que dictaban Informadtica, se previé la realizacién de un trayecto de

Informdtica/Taller de Informdtica y Talleres Obligatorios de Tecnologia Aplicada.
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con otros profesores mds o menos con la misma problemdtica,
de que esto te sirvid, no te sirvid, (...) compartir recursos
) estrategias.

(Profesora de Educacién Tecnoldgica, EEM s)

Varios entrevistados se refirieron al impacto de los cambios
curriculares en sus propias trayectorias y condiciones laborales.
Docentes que se enfrentaron a la pérdida de horas de clase, o docentes
que se hallaban a cargo de otras materias y debieron “reconvertirse”
en trayectos de capacitacién especificos ilustran algunos recorridos
complejos. Los actores describieron este proceso como generador de
mucha incertidumbre con respecto a las posibilidades de insercién
y desarrollo profesional futuro. En algunos casos esto es vivido de
manera traumdtica. En palabras de una profesora:

Yo soy profesora de Informdtica, perdi todas las horas de
Informdtica, me quedo sin trabajo. (...) Me capacité, terminé
la Licenciatura en TIC, dije "bueno, voy a tener TIC', me recibi
en diciembre, ahora decime dénde doy Licenciatura en TIC.
Este es mi tercer titulo. Me quedo sin trabajo porque me quedo
sin horas de Informdtica. Informdtica no estd ni en primero ni
en segundo. (...) después trataron de insertar Informdtica en
cuarto. Dos horas. En quinto no hay. Dos horitas en tercero,
donde se quiere dar programacion, Scratch. También fui a la
capacitacion. Yo no veo una continuidad.

(Profesora de Educacién Tecnolégica, Comercial C)

No obstante, los docentes consideran que los temas propuestos desde
el pc para la Educacién Tecnolégica resultan relevantes y de interés
para los estudiantes de secundaria, ya que se abordan cuestiones
que histéricamente no habian tenido espacio. Una profesora de
Educacién Tecnoldgica la EEM s expresa también su interés por los
contenidos propuestos:

Yo arranqué con la NES directamente. A mi me gusta, me gusta
desde mi materia lo que se estd dando, me parecid fantdstico
(...) cuando tuve que estudiar todo esto en la facultad. (...)
no encontré la pata en la escuela secundaria que me explicara
todo esto.

(Profesora de Educacién Tecnolégica, EEM s)
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Al respecto, en las encuestas a estudiantes realizadas en 2014 se observé
que el 68% de los alumnos encuestados del grupo de escuelas pioneras en
estudio, considerd interesantes los contenidos de Educacién Tecnoldgica.

Por otra parte, respecto de la secuenciacién de los contenidos, algunos
docentes entrevistados tuvieron ciertos reparos, observando el cardcter
més bien "tedrico” los primeros afios, en comparacién con los de afios
superiores. Como sefala una profesora de Educacién Tecnoldgica de la
EEM S: “...hay toda una serie de pensamiento abstracto que en primer afo
me parece que todavia vienen con mucho de concreto (...) el pensamiento
abstracto se construye, se termina de dar forma en la secundaria”.

Algunas voces sefialan que el recorrido que los alumnos vienen
realizando en el espacio de Tecnologia en la escuela primaria se
encuentra preeminentemente ligado a lo practico, y que los aspectos
teéricos podrian ser mejor comprendidos y profundizados en anos
superiores, asi lo senala el siguiente testimonio:

Me parece que se maneja un lenguaje que se hace dificil, porque los
chicos vienen de una escuela primaria donde lecnologia era una
materia meramente prdctica donde aprendian un montdn de cosas,
pero sin saber que las aprendian, sin esto de meterle conocimiento
tedrico arriba. En la NES hay mucho mds conocimiento tedrico,
poder trabajar, aparte ellos saben que yo evaliio que hablen con
propiedad, con lenguaje técnico porque eso también es importante
que vayan incorporando lenguaje técnico .

(Profesor de Educacién Tecnolégica, EEM o)

Contribuyendo al debate, la siguiente alumna reconoce una continuidad
de contenidos con la Educacién Tecnoldgica cursada durante el nivel
primario:

—Ablumna: Ahora lo que estamos viendo es control automatico; (...)
el ano pasado también teniamos lecnologia, en primaria hay cosas. . .
—Entrevistadora: ;Y es parecido a lo de primaria?

—Alumna: Si. (...) el ascensor, son los mecanismos que estdn
hechos para que el hombre haga lo que quiere que haga, para
agilizar el tiempo y todo eso. (...) En la tarea que nos mands
para empezar el tema fue buscar como funciona un ascensor, y

a los de primero lo de la plancha.

(Entrevista grupal a estudiantes de primer afio, EEM s)
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En las entrevistas con alumnos resultan ponderadas las experiencias en
las que los estudiantes se dedican al armado y construccién de diferentes
objetos. Un estudiante de segundo afio de la EEM 0 afirma: “...a mi en
Tecnologia me gustaria construir mds cosas, hacer manualidades”.

Una profesora de la EEM s relata cémo los alumnos se abocaron a
la construccién de maquetas, entendiendo que, en este periodo
de la adolescencia, la educacién tecnolégica debe tener prictica, y
resolucién de problemas:

También esto de construir, los chicos eligieron esto de construir
maquetas, armar cosas, porque la tecnologfa no es tedrica, es préctica,
la tecnologia, si se quiere ver como una ciencia, es resolucién de
problemas. (...) si no estd puesta en la resolucién de problemas, y mds
a esta edad, que estdn con el desarrollo también motriz, y vos les tenés
que dar algo préctico (Profesora de Educacién Tecnolégica, EEM s).

También en el Colegio N los estudiantes de segundo afio aluden a la
construccién de objetos, realizada durante el afio anterior, y al trabajo
interdisciplinario propiciado desde la materia Educacién Tecnolégica
tal como se expresa en el siguiente intercambio:

—Alumna 1: Hicimos semdforos el arno pasado.

—Alumno 2: Armamos un semdforo ;Qué mds armamos?
—Alumna 1: No, no armamos nada mds. El tema de cédigo
Morse.

—Alumno 2: Si, el codigo Morse y todo, después hablabamos
de la industria, que nos servia para hacer serigrafia en una
materia. Estaba todo relacionado con las materias.

(Entrevista grupal a estudiantes de segundo ano, Colegio N)

Algunas dificultades halladas en los testimonios, se vinculan con el
abordaje de los aspectos tedricos de la materia, sumada a la escasez de
tiempo para el desarrollo de contenidos. Como comenta una profesora
de Educacién Tecnoldgica del Comercial C: “El chico como ve tanta
teorfa no estd acostumbrado y hay cosas que no las capta en un primer
ano. Es muy dificil, el programa es demasiado extenso y no se puede dar
en dos horas, (...) lo tenés que dar todo demasiado comprimido”.

Se abre un interesante debate entre “lo teérico” y “lo practico” en el que

algunos profesores ponderan las instancias pricticas, sosteniendo que
los estudiantes se ven mds atraidos por ese tipo de trabajos. En cuanto
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al formato de las clases, el taller es descripto por los entrevistados
como el que habilita mejores dindmicas de trabajo™.

En otro orden de cuestiones, varios docentes senalaron la conveniencia
de contemplar la ensenanza de Informadtica (aplicaciones para procesar
textos, planillas de cédlculo, etc.), que resulta clave para el trabajo de
los alumnos, tanto en otras asignaturas escolares, como para abordar
situaciones de la vida en general (confeccién de un curriculum vitae,
presentaciones en Powerpoint, uso de planillas de cdlculo, etc.).
Hay acuerdo entre los docentes entrevistados en que, dado que
estos contenidos no forman parte de la Educacién Tecnolégica en el
Ciclo Bésico, los estudiantes cuentan con un 4rea de vacancia en su
formacién®, tal como es sefalado en el siguiente testimonio:

Un pibe en una oficina las necesita; necesita hacer un curriculum
vitae, necesita hacer un Excel, necesita usar base de datos para
entender la programacion, necesita un monton de cosas, y el
chico, yo te puedo garantizar, que de primaria no sabe nada,
tampoco sabe buscar en internet, sabe jugar.

(Profesora de Educacién Tecnolégica, Comercial C)

Los jévenes manejan sus celulares con una precisién y velocidad jamds
vistas antes; sin embargo, esta habilidad se contrapone con una carencia
de herramientas que muchos podrian no adquirir por su cuenta, ya
que el capital social y cultural diferencial genera desigualdades en el
acceso a la informacién y al saber; en este sentido, la escuela tiene un

lugar indelegable.

En las entrevistas aparecen preocupaciones en torno a la ensenanza
de Informdtica en términos amplios y generales, como se puede
percibir en la mencién anterior, orientado a ciertos dominios. Existen
presupuestos acerca del lugar de los jévenes y sus vinculos con la
tecnologia, los tipos de usos posibles y los que podrian ser “socialmente
atiles”. En particular, el uso de herramientas informdticas se torna
esencial para facilitar la incorporacién en ciertos dmbitos sociales,

32 En el marco de una investigacién anterior del equipo, estudiantes que estaban finali-

zando su educacién secundaria habian manifestado estos mismos intereses por las mate-
rias “practicas” y los espacios de taller (al respecto puede verse Larripa, 2011).
3 Uno de los docentes explicé que luego de varias reuniones se logré incorporar algunos

contenidos minimos de Informdtica, pero los mismos resultan insuficientes.
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laborales y de estudio. Puede observarse en estas menciones que
existe cierto cardcter difuso en el espacio de Tecnologia, en tanto
es un espacio en proceso de construccién, en donde se ponen en
juego los cambios que establece la NEs y, en este marco, la aparicién
de las propuestas de Educacién Digital que proponen una mirada
transversal en todas las instancias de formacién. En este escenario,
una profesora comenta:

La NEs habla de los chicos como nativos tecnoldgicos, nativos digitales,
(...) yo no estoy tan de acuerdo con eso. Son nativos digitales para
algunas cuestiones. (. ..) les cuesta mucho manejar planilla de cdlculo,
ese tema matricial en primaria todavia no lo tienen y en secundaria
matrices, porcentajes, todo eso, lo ven en los primeros anos, entonces
trabajar con formulas también seria ideal porque de esa manera se
logra la transversalidad de la materia.

(Profesora de Educacién Tecnolégica, EEM s)

Por dltimo y més alld de las perspectivas personales de los docentes
entrevistados y del proceso de construccién y renovacién curricular
que impacta en este espacio, las cuestiones vinculadas a los recursos
disponibles en las escuelas resultan centrales. Los profesores
entrevistados senalaron dificultades en el acceso a recursos materiales
en las instituciones en varios 6rdenes: disponibilidad de aulas-taller,
problemas de conectividad a Internet, demoras en la entrega de
computadoras del plan "Conectar Igualdad" y dificultades con el
servicio técnico para el desbloqueo de las computadoras. Asimismo,
los profesores mencionaron también la necesidad de contar con
materiales y recursos pedagdgicos especificos para la asignatura como
por ejemplo kits de robética y electrénica para aplicar los contenidos
tedricos, asi como manuales o libros de Tecnologia. Un profesor de
Educacién Tecnolégica de la EEM 0 sefala al respecto: “Pero los kits
de robot que daban son, por ejemplo, cuatro kits. En esta escuela
nada mds (...) tenés 240 alumnos para cuatro kits, ;cudnto te pueden
durar? Nada mds que mirarlos y toquetearlo ya los rompiste, porque
los chicos quieren investigar”.

Los profesores entrevistados habian realizado la capacitacién para
el dictado de Tecnologia en el marco de la NES y una capacitacién
en el uso de impresoras 3D. Si bien valoraron las impresoras,
aludieron alas dificultades al momento de su utilizacién por la falta
de recursos especificos para este tipo de dispositivos. Asimismo,
es relevante la mencién acerca de la necesidad de considerar, en
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las instancias de capacitacién que se ofrecen, el desarrollo de
propuestas en donde se propongan usos pedagdgicos concretos
para los recursos que se ofrecen.
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Conclusiones

En este informe se han presentado los resultados de la primera etapa
de una investigacién que a fines de 2014 inicié el equipo de Nivel
Secundario del 4rea de Investigacién de la Unidad de Evaluacién
Integral de la Calidad y la Equidad Educativa (ueicee). El disefio
metodoldgico de este proyecto combindé dos componentes: uno
cuantitativo, con encuestas a estudiantes de primer afo de 16 escuelas
y uno cualitativo con entrevistas a variados actores en cuatro de las
escuelas pioneras de la Nueva Escuela Secundaria (NEs), dentro del
sector estatal. Como se ha expuesto en el Capitulo 1, el proyecto tuvo
el propésito de profundizar y expandir una investigacién cualitativa
anterior que se centraba en el primer afo de la escuela secundaria
(Dabenigno, Austral, Larripa y Goldenstein Jalif, 2014). A pesar de
una leve mejoria en los indicadores globales de repeticién y abandono
escolar en el nivel secundario comdn durante el periodo 2012-
2015, contindan evidencidndose los mayores desafios al inicio de la
escolaridad, donde resultan mds elevados los porcentajes de alumnos
que repiten y de alumnos que abandonan la escuela durante el ciclo
lectivo. De ahi que esta investigacién haya renovado el interés por el
primer afo de estudio. A la vez, considerando la importancia de la
entrada en vigencia de la NEs, también se puso en foco en algunas
instancias y espacios curriculares especificos del Ciclo Bdsico: las
tutorias, los EpI1, la Educacién Sexual Integral (s1), la Educacién y
Prevencidn sobre las Adicciones y el Consumo indebido de drogas (pa)
y la Educacién Tecnoldgica.

En la primera seccién del Capitulo 2 se presentaron los resultados

del componente cuantitativo de la investigacion referidos al inicio de
la escolaridad secundaria. De manera resumida se puede mencionar
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que la encuesta realizada en 2014 permiti6 analizar varios aspectos
referidos a la inmersién de los estudiantes en el nivel. En cuanto a las
razones de asistencia o eleccién de la escuela, se observé la primacia
de la cercania de la institucién al domicilio de los estudiantes. Es decir
que el vivir cerca de la escuela aparece como un criterio de importancia
en la definicién de la concurrencia a una institucién (en parte por
eleccién de las familias y en parte, como resultado de la asignacién
de vacantes a través de la inscripcién on line). Seria en la zona sur de
la Ciudad de Buenos Aires donde las vacantes tenderian a cubrirse
mayoritariamente con alumnos del barrio. En el resto de la ciudad, en
cambio, aparecen indicios de instituciones mds heterogéneas en cuanto
a la procedencia de los estudiantes: los estudiantes suelen desplazarse
mayores distancias para concurrir a las escuelas fuera de la zona Sur, lo
cual podria deberse en parte a que la poblacién adolescente de dichas
zonas concurre a escuelas de gestién privada.

Las familias intervienen activamente en la eleccién de la escuela
secundaria, algo esperable considerando las edades de los alumnos.
Sin embargo, por eso mismo resulté preocupante que uno de cada
cinco estudiantes encuestados concurriera a una institucién no
elegida por ellos o sus familias. Esta situacién tenia implicancias en
términos de las condiciones para el sostenimiento de la escolaridad
de dichos alumnos. En primer lugar, la cuarta parte de ellos no se
sentia parte de su escuela; en segundo lugar, ese grupo presentaba
altos niveles de ausentismo al promediar el ciclo lectivo. Estos
indicios de bajo involucramiento escolar alertaron acerca de una
mayor vulnerabilidad de esta poblacién de alumnos tanto para la
promocién como para la permanencia escolar. De todo esto puede
concluirse que, si bien la cercania a la escuela resulta favorecedora de
la asistencia escolar, la posibilidad de eleccién por parte de la familia es
una condicién necesaria y decisiva para el “enganche” con la escuela.
Esto plantea a las politicas educativas los desafios de brindar una
oferta suficientemente variada a lo largo del territorio de la ciudad
y de fortalecer la difusién de la informacién relativa a dicha oferta,
de modo tal que las familias cuenten con mayores opciones en sus
elecciones iniciales (inclusive cuando no es posible la obtencién de
vacantes en escuelas que tradicionalmente son muy demandadas). La
cuestién de la difusién de la oferta adquiere particular importancia
en lo que respecta a las orientaciones de los planes de estudio, las
cuales resultaron poco conocidas por los estudiantes al momento de
realizarse la encuesta en 2014. Recientemente, desde la UEICEE ya se
ha remarcado la importancia de fortalecer las acciones de difusién de
informacién georreferenciada relativa a las orientaciones.
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En el mismo capitulo, se analizaron las dificultades reconocidas por los
estudiantes al recordar los inicios de primer ano, prevaleciendo aquellas
vinculadas a los aspectos académicos. Preparar y organizarse con varias
materias es lo que més les cuesta a los estudiantes que inician primer
afo, algo esperable considerando que se trata de uno de los cambios
mds sustantivos del pasaje de la primaria a la secundaria. A los alumnos
también les resulta dificil entender las explicaciones de los profesores,
saber qué esperan ellos de los trabajos y tareas que piden, asi como
las formas de calificacién en las materias. La tutoria de primer afio se
presenta entonces como un espacio donde el seguimiento y el trabajo
académico puede ir proveyendo de herramientas a los estudiantes para
enfrentar este tipo de dificultades. De hecho, al volver a las escuelas
en 2015, se observé un mayor énfasis en estos ejes de trabajo. En
cuanto a las clases de apoyo —que también ayudarian a los alumnos
en la comprensién y el estudio de las disciplinas— se observé una alta
valoracién por parte de los alumnos que concurrieron a las mismas.
No obstante, a pesar de su alta visibilidad entre los estudiantes de
primer afio —la mayoria conoce su existencia— serfa recomendable
promover una mayor asistencia a dichas clases, algo que tiende a
ser facilitado cuando se ofrecen en las franjas horarias entre turnos

(Dabenigno et al., 2014).

En cuanto a las dificultades iniciales en la socializacién, los estudiantes
recordaron que lo que mds les habia costado inicialmente habia sido
sentirse parte de su curso y hacerse amigos. El reconocimiento de estas
dificultades resulté menor entre quienes habian asistido a cursos o talleres
introductorios, lo cual muestra lo propicio de estos andamiajes para la
integracién de los grupos de estudiantes. No obstante, en este punto cabe
sefalar que por tratarse de dispositivos que se ponen en practica antes del
inicio del ciclo lectivo, no alcanzan a aquellos estudiantes que ingresan mds
tardfamente por su condicién de repetidores o de nuevos ingresantes en el
marco de los procesos de reasignacién de vacantes.

El involucramiento escolar (1) de los estudiantes fue otro
de los principales temas examinados en esta investigacién
(segunda parte del Capitulo 2). Anteriormente, el equipo habia
realizado indagaciones cualitativas (ver el informe “Permanencia
e involucramiento escolar de los estudiantes secundarios” en
Dabenigno et al., 2010), las cuales resultaron un insumo valioso
para la operacionalizacién de dicho concepto en la presente
investigacién. Fue asi como en la encuesta realizada en 2014 se
aplicaron dos escalas de actitudes para la medicién del 1E en sus
dimensiones socioemocional y académico-cognitiva.
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Las escalas utilizadas indicaron niveles relativamente altos de 1E
—levemente superiores en la dimensién académico-cognitiva—
con distribuciones bastante homogéneas de los puntajes. A partir
de la lectura desmenuzada de los items o proposiciones de las
escalas se pudo observar que fueron la relacién con los pares y
la valoracién del aporte formativo de la escuela los aspectos
socioemocionales que resultaron mds destacados en las respuestas
de los alumnos, lo cual reflejarfa la importancia que la escuela
tiene para los ingresantes al nivel, en tanto dmbito de sociabilidad
y en términos de expectativas formativas.

Entrelosaspectosacadémico-cognitivos del 1€ los estudiantes resaltaron
los esfuerzos por sacarse buenas notas y el tratar de aprender sobre temas
interesantes para ellos mds alld de su dificultad (indicador especifico
de involucramiento cognitivo). Esto desmentiria entonces la idea de
un desinterés o falta de motivacién a priori de los estudiantes, aunque
serfa interesante analizar —claro esti— cémo estas apreciaciones van
evolucionando con el transcurrir del tiempo. Una de las tareas en las
que mds se esfuerzan los estudiantes es en tratar de "tener la carpeta al
dia", probablemente por insistencia de los profesores. No obstante, esta
actitud se vio contrarrestada por el hecho de que muchos estudiantes
“dejan muchas tareas sin terminar”, siendo este el indicador mds
débil del 1E académico. Cabria indagar acerca de las razones por las
cuales los estudiantes no logran finalizar los trabajos considerando el
balance entre las exigencias de la escuela y las condiciones objetivas
de los estudiantes para poder responder a las mismas. En este sentido,
interesa conocer la disponibilidad de tiempos, espacios y recursos
materiales de los estudiantes (computadora, conectividad, impresora,
por mencionar solo algunos) fuera del 4émbito escolar.

Dado que el 1E resulta decisivo como condicién para la permanencia
y los aprendizajes, asi como para la prevencién del abandono escolar,
resulta conveniente analizar su evolucién en el tiempo vis a vis la
presencia de diversos dispositivos para su andamiaje y diversos
atributos institucionales y socioeducativos que pueden tener alguna
influencia (Dabenigno et al., 2016). Por otra parte, resulta necesaria
la atencién a aquellos grupos de estudiantes que estarian presentando
bajos niveles de 1E y, por ende, una mayor vulnerabilidad educativa al
quedar mds expuestos a los riesgos de abandonar la escuela. En este
punto, se ha alertado acerca de la mayor fragilidad del 1E entre los
estudiantes que concurrian a una institucién no elegida por ellos y
sus familias, refrendado esto por una mayor cantidad de inasistencias
dentro de este grupo en particular.

‘ Conclusiones ‘




En el Capitulo 3 se expusieron los lineamientos fundamentales del
marco normativo en el que se inscribe la NEs, asi como las principales
caracteristicas que asume la misma en la Ciudad de Buenos Aires de
acuerdo con las prescripciones del nuevo Diseno Curricular. Estd claro
que la Ley de Educacién Nacional sancionada en el afio 2006 marcé
el inicio de una serie de reformulaciones al interior de la educacién
secundaria, planteindose especificidades jurisdiccionales a partir de
una serie de criterios consensuados a nivel nacional.

El Capitulo 4 consté de varios apartados en los cuales se analizaron
las configuraciones institucionales y perspectivas de los actores
escolares acerca de una seleccién de espacios e instancias curriculares
especificas del Ciclo Basico de la NEs: las tutorias, los EpI, la Es1, la
rA y la Educacién Tecnolédgica. Para esto se retomaron no solo los
resultados de la encuesta a estudiantes aplicada en 2014 sino también
las numerosas entrevistas realizadas en 2015 a variados actores
escolares de cuatro escuelas pioneras de la NEs (directivos, asesoras/
es pedagdgicas/os, tutoras/es y coordinadoras/es de tutores, docentes
referentes de distintos espacios e instancias, asi como estudiantes de
primer y segundo afo).

En primer lugar, se analizaron las tutorfas mediante la utilizacién
de diferentes estrategias y niveles de andlisis. A partir de una
categorizacién de propdésitos del trabajo tutorial emergente de una
investigacién anterior del equipo (Dabenigno et al., 2014), las
encuestas permitieron mapear los temas y aspectos abordados en las
tutorfas de primer ano. Fue asi que se constaté una preponderancia
del tratamiento de la convivencia escolar en el primer ano de estudio,
destacdndose también la apoyatura a los estudiantes en aspectos
relativos a la organizacién académica. La re-exploracién de los datos
y el agregado de los mismos a nivel de cada grupo de alumnos (esto
es, cada tutoria) permitié aproximarse a las diversas formas que,
en términos de focalizacién temdtica- adquirian las tutorias en sus
concreciones institucionales. Ademds de reafirmarse la multifocalidad
del trabajo tutorial (Dabenigno et al., 2014) se ahondaba ahora
acerca de las combinaciones de focos existentes: se destacaban las
experiencias bifocales (convivencia + organizacién académica), asi
como las trifocales (donde se sumaban el trabajo académico o el
tratamiento de ESI y PA).

Hasta el momento el equipo ha podido identificar algunas lineas de

continuidad entre el antes y el después de la NEs en lo que respecta a las
tutorias, principalmente en lo referido a la atencién a la convivencia
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escolar, a los conflictos emergentes y al seguimiento académico de
los estudiantes. Son estos de aspectos ineludibles de la tutoria en los
primeros anos de estudio. Pero a la vez, en el acompasamiento de la
investigacién con los inicios de la implementacién de la NEs aparecen
esbozados algunos virajes en las experiencias tutoriales mds recientes
(esto surge de la comparacién entre 2014 y 2015). Es asi como se
insintia un desplazamiento del abordaje de contenidos de st y de la
rA hacia otras modalidades e instancias curriculares previstas en el pc
(como los ECEO, el tratamiento transversal en las materias y los EDI),
preservindose dentro del espacio tutorial la atencién a estas temdticas
a partir de emergentes. No obstante, con estas primeras exploraciones
no es posible saber en qué medida las tutorias van pudiendo virar
hacia la profundizacién de los aspectos académicos de la escolaridad,
tal como propone el Diseno Curricular. En cualquier caso, més alld
de estos sefialamientos y matices, sin lugar a dudas el espacio tutorial
se reafirma como dispositivo fundamental de acompafamiento a los
estudiantes al inicio de la secundaria.

En cuanto a los Espacios de Definicién Institucional analizados en el
apartado 4.2, estos tienen la particularidad de una “baja prescripcién”
(Balletal.,2012) enla definicién de su contenido, puesto que —aunque
requieren de una aprobacién formal— es la propia escuela, quien
elabora una propuesta curricular para estos espacios. Las primeras
exploraciones han dado cuenta de experiencias variadas. En algunos
casos, el EDI se asienta en proyectos ya vigentes y consolidados (como
la ensenanza de una lengua extranjera en el marco de un proyecto
de interculturalidad de larga data). En otros casos, en cambio, el
EDI se halla sujeto a reformulaciones que van resultando del balance
entre necesidades o vacancias formativas identificadas por los equipos
docentes y la disponibilidad de recursos para su efectivo desarrollo
(docentes interesados en la propuesta y dispuestos a tomar horas a
término, infraestructura, equipamiento, etc.).

Desde la perspectiva de los docentes y directivos, el interés que se
logre despertar en los estudiantes resulta decisivo para llevar adelante
la propuesta, dado que el EDI escapa al régimen de acreditacién del
resto de las materias. En este sentido, la realizacién de producciones
audiovisuales por parte de los estudiantes en relacién con diversas
temdticas (derechos, educacién ambiental, Educacién Sexual Integral
o prevencién de adicciones, entre otras) parece haber sido fructifero
para un mayor involucramiento con la propuesta. En particular, se han
destacado algunas experiencias de Ep1 centradas en el trabajo académico
(actividades de lectocomprensién, adquisiciéon de herramientas y
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estrategias de estudio, por ejemplo) que han propiciado un encuadre
institucional a partir de una elaboracién colegiada de lineamientos y
materiales de estudio entre los docentes a cargo del espacio.

En cuanto a la Educacién Sexual Integral (Es1) —analizada en el
apartado 4.3— existe una larga tradicién de trabajo en las escuelas, con
referentes formados en estas temdticas. Como parte de los resultados de
esta investigacién, hemos hallado que la s1 es abordada en las escuelas
de manera integral, con una mirada multidimensional superadora de
visiones restringidas a aspectos biomédicos o basadas en la asociacién
sexualidad-reproduccién. Es asi como se han hallado experiencias
que retoman —en mayor o menor medida, segtin las instituciones—
perspectivas socioldgicas para la reflexién sobre temdticas referidas
a estereotipos de género, nuevas configuraciones familiares, el papel
de los medios masivos de comunicacion, el cuidado de si mismo
y de la salud, entre otras. Es as{ como se promueve que los estudiantes
reflexionen y debatan en relacién con temas, noticias y manifestaciones
masivas que van apareciendo en las agendas medidticas actuales
(femicidios, las marchas “Ni una menos”, por ejemplo). También
se estimula fuertemente la produccién audiovisual y literaria de los
estudiantes, lo cual refuerza su interés y compromiso.

Se han hallado en las escuelas las tres modalidades que prescribe el pc
de la NEs para el abordaje de la Es1, en diferentes proporciones y con
diferentes niveles de importancia, segin la institucién. Salvo algunas
excepciones, los talleres de Es1 se encuadran en los EcEos. En cuanto
al tratamiento transversal, las materias mds mencionadas son Biologfa,
Formacién Etica y Ciudadana, Lengua y Literatura, extendiéndose en
algtin caso al EDI. Por ultimo, se ha hallado el abordaje de temas de
ESI como emergentes, especialmente en las tutorfas. En este punto,
aparece sugerido un paulatino corrimiento de la Es1 desde la tutoria
hacia las modalidades previstas en el pc, salvo en lo que respecta
al tratamiento de emergentes, lo cual podrd corroborarse con el
transcurrir del tiempo.

También se ha analizado en este informe la Educacién y Prevencién
sobre las Adicciones y el Consumo indebido de drogas (pa). Como se
remarca en el Disefio Curricular, el consumo de sustancias es un tema
cotidiano y significativo para los adolescentes independientemente
de sus hdbitos y experiencias de consumo, de ahi la importancia de
una educacién preventiva en la escuela secundaria. Desde la letra
de la politica se promueve una complementariedad de su abordaje
entre los Espacios Curriculares Especificos y Obligatorios (ECEo), el
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tratamiento transversal de contenidos de pa en las asignaturas y su
inclusién a mediano y largo plazo en el proyecto institucional.

A primera vista, la pa aparece débilmente consolidada en las escuelas
en contraste con la EST que cuenta con una mayor tradicién y docentes
referentes formados en dichas temdticas. En algtn caso, la ra se
inscribe en el proyecto de b1, con el desarrollo de producciones
audiovisuales que involucran tanto a los estudiantes como sus
familias. Salvo los talleres en ECEO (que son acotados en los tiempos
de su concrecién) el tratamiento sistemdtico de la pa aparece mds
difuso en las instituciones estudiadas.

En estas exploraciones iniciales se evidencia la necesidad de un
fortalecimiento de las politicas de capacitacién en temdticas vinculadas
con la pA. Se trata no solo de formar una mayor cantidad de docentes
referentes en el tema, sino también de acompanar a las escuelas en el
disefio de proyectos institucionales que incluyan una mirada de la ra
en sentido amplio vinculando las temdticas en torno de la promocién
de la salud, y como proceso complejo y dindmico donde intervienen
una multiplicidad de aspectos individuales y sociales.

En lo que respecta a la Educacién Tecnoldgica, se trata de un espacio
curricular que se incorpora de manera novedosa en el Ciclo Bésico de
la NES y que, por tal motivo, se halla atravesado por diversas tensiones.
Una de ellas se vincula con la redefinicién de la carga horaria de
algunos profesores (con impacto en sus trayectorias y condiciones
laborales) y la reconversiéon de perfiles docentes (existiendo una
receptividad diferencial de las propuestas de capacitacién segtn el
perfil profesional). Otras tensiones son: los debates en torno a las
perspectivas sobre el espacio curricular orientado a la teoria y/o la
préctica (con visiones criticas acerca de la distribucién de contenidos
por ciclos, o la ponderacién de instancias pricticas mds atractivas para
los estudiantes); los formatos mds o menos adecuados para las clases;
las concepciones acerca de la Tecnologia y las posibilidades de repensar
la Informdtica como contenido transversal en los primeros afos. Estos
debates dan cuenta de las dificultades para la definicién de este espacio
curricular, donde se entremezclan concepciones contrapuestas acerca
de la Tecnologia, el uso de T1Cs en la escuela, la Educacién Digital y la
Informadtica. Este escenario se vincularia en parte con el hecho de que
se trata de las primeras experiencias.

En el anilisis realizado en el marco de esta investigacién se destaca
el perfil del docente a cargo del espacio (su formacién de base,
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su recorrido personal y en el dictado de la materia en particular).
Resultaria necesario un fortalecimiento de los recursos para el dictado
de Educacién Tecnolédgica (conectividad, computadoras, kits de
Tecnologia, manuales, materiales especificos, etc.) y de estrategias de
capacitacién que propongan herramientas diddcticas especificas para
el trabajo con los contenidos propuestos por la NEs.

Para finalizar, podria decirse que en lo relativo a los espacios e
instancias curriculares especificas que resultaron de interés en
esta investigacién, el Diseno Curricular de la Nueva Escuela
Secundaria establece lineamientos especificos para el abordaje de
distintos contenidos. Aqui hemos analizado instancias y espacios
curriculares con variables niveles de prescripcién respecto de
las definiciones curriculares en el nivel institucional. Esto lleva
entonces a configuraciones especificas de los modos en que se
articulan los diferentes espacios —en clave de respuesta a vacancias,
complementariedad o de reforzamiento— de acuerdo con el balance
resultante entre unas necesidades identificadas institucionalmente
y la disponibilidad de condiciones y recursos para el desarrollo de
los proyectos. Como en investigaciones anteriores, se destaca que
el encuadre institucional resulta clave para que esta amalgama de
espacios se traduzca en un abordaje integral de la escolaridad.

Pensar estas cuestiones resulta fundamental cuando se trata del inicio
de la escolaridad de los estudiantes, momento clave para la inmersién
en el nivel secundario. Se ha visto cémo el involucramiento de los
alumnos con la escuela consiste en una mirfada de aspectos sociales,
emocionales, académicos y cognitivos, los cuales pueden resultar
debilitados entre algunos grupos de estudiantes, en especial entre
quienes han llegado a una institucién que no ha sido elegida por ellos
y sus familias.

Por ultimo, se puede afirmar que la escuela secundaria aparece
hoy en dia en el centro de las miradas y preocupaciones de la
sociedad con respecto a la educacién. Es en este sentido que
resulta prioritaria la produccién de conocimiento en torno a las
principales problemdticas del nivel. A sabiendas de lo apresurados
que pueden resultar algunos andlisis y conclusiones referidos a
experiencias que requieren de una mayor sedimentacién en el
tiempo, se destaca la potencialidad de hacer investigacién desde
el Estado de manera acompasada con los inicios de una politica
educativa. Es asi como se puede aportar conocimiento para una
reflexién temprana acerca de los procesos educativos, creando
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mejores condiciones para la elaboracién de propuestas que
resulten propicias para las escuelas y sensibles a las voces de los
protagonistas de la cotidianidad escolar.
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Anexo de cuadros

Cuadro 1. Distribucion de los estudiantes por distancia
del domicilio a la escuela segun zona geografica

Zona
Distancia

a la escuela

Centro-norte

530 359 171
Total

100% 100% 100%

222 2 1
A menos de 2 =
1D cumsis 42% 26% 76%

12 2
De 10220 > 7 :
el 24% 27% 16%
e de 20 183 170 13
SIERIEE 35% 47% 8%

Fuente: Unidad de Evaluacién Integral de la Calidad y Equidad Educativa.

ME - GCBA. Encuesta 2014 a estudiantes de primer afio.
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Cuadro 2. Distribuc
del domicilio a la e
la escuela en 2014

Distancia a la

ion de los estudiantes por distancia
scuela segun vigencia de la NES en

Vigencia de la NES en 2014

escuela
No NES
530 249 281
Total
100% 100% 100%
222 107 115
A menos de
10 cuadras
42% 43% 41%
125 53 72
De 10220
cuadras
24% 21% 26%
183 89 94
Mi4s de 20
cuadras
35% 36% 33%

Fuente: Unidad de Evaluacién Integral de la Calidad y Equidad Educativa.

ME - GCBA. Encuesta 2014 a estudiantes de primer afio.
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Cuadro 3. Distribucion de los estudiantes por cantidad
de inasistencias segun distancia del domicilio
a la escuela

sA qué distancia de la escuela vivis?

Inasistencias R .
menos e ,
de 10 220 Mis de 20
cuadras
cuadras cuadras
516 216 123 177
Total
100% 100% 100% 100%
172 85 38 49
Hasta 10
33% 39% 31% 28%
344 131 85 128
Mis de 10
67% 61% 69% 72%

Fuente: Unidad de Evaluacién Integral de la Calidad y Equidad Educativa.

ME - GCBA. Encuesta 2014 a estudiantes de primer afo.
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Cuadro 4. Razones de asistencia a la escuela por vigencia de la NES en la

escuela en 2014 (% sobre total de estudiantes)

Vigencia de la nes en 2014

No ~Es NES
Ingresé directamente porque mis 38 46 84
hermanos vienen a esta escuela o
porque mi papd o mamd trabaja 15.8% 16.4% 16%
en esta escuela ’ ’
Mi familia quiso que viniera 76 103 L%
a esta escuela 31,7% 36,7% 34%
Me interesa la especialidad 32 46 78
que se cursa aca 13,3% 16,4% 15%
124 114 238
Me queda cerca de casa
51,7% 40,6% 46%
Alguien de mi familia venia 58 43 101
a esta escuela 24.2% 15.3% 19%
Tiene buena fama / 35 36 71
me la recomendaron 14,6% 12,8% 14%
No pude entrar a la escuela que 46 52 I8
querl'a y me asignaron esta 19,20/0 18,50/0 18,80/0
Tenian vacantes para alumnos que 22 19 41
habian repetido en otras escuelas 9.2% 6.8% 8%
7 36 43
Porque es una escuela nueva
2,9% 12,8% 8%

Fuente: Unidad de Evaluacién Integral de la Calidad y Equidad Educativa. ME
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Cuadro 5. Distribucion de los estudiantes por participacion
en curso o taller introductorio al inicio segun vigencia de
la NES en la escuela en 2014

Vigencia de la nes en 2014

Curso o taller

introductorio

Total No nEs
565 266 299
Total
100% 100% 100%
236 79 157
Si
42% 30% 53%
294 168 126
No
52% 63% 42%
35 19 16
Ns/ nr
6% 7% 5%

Fuente: Unidad de Evaluacién Integral de la Calidad y Equidad Educativa.

ME - GCBA. Encuesta 2014 a estudiantes de primer afio.
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Cuadro 6. Distribucion de los estudiantes que participaron
en un curso o taller introductorio por interés en el mismo
segun vigencia de la NES en la escuela en 2014

Interés en Vigencia de la nes en 2014
curso o taller
introductorio
al que asistié Total No NEs
236 79 157
Tortal
100% 100% 100%
147 46 101
Si
62% 58% 64%
55 17 38
No
23% 22% 24%
34 16 18
Ns/ nr
14% 20% 11%

ME - GCBA. Encuesta 2014 a estudiantes de primer afio.
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Cuadro 7. Distribucion de los estudiantes por conocimiento
de la existencia de clases de apoyo segun vigencia de la
NES en la escuela en 2014

Conocimiento

Vigencia de la nes en 2014

acerca de cla-
ses de apoyo

en la escuela Total No ~es
565 266 299
Total
100,0% 100,0% 100,0%
441 212 229
Si
78,1% 79,7% 76,6%
87 32 55
No
15,4% 12,0% 18,4%
37 22 15
Ns/ nr
6,5% 8,3% 5,0%

Fuente: Unidad de Evaluacién Integral de la Calidad y Equidad Educativa.

ME - GCBA. Encuesta 2014 a estudiantes de primer afio.
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Cuadro 8. Distribucion de los estudiantes que conocian
la existencia de clases de apoyo por asistencia a las
mismas segun vigencia de la NES en la escuela en 2014

Concurrié Vigencia de la nes en 2014
a clases de
SR Total No NEs
425 198 227
Total
100,0% 100,0% 100,0%
167 68 99
Si
39,3% 34,3% 43,6%
258 130 128
No
60,7% 65,7% 56,4%

Fuente: Unidad de Evaluacién Integral de la Calidad y Equidad Educativa.

ME - GCBA. Encuesta 2014 a estudiantes de primer afio.
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Cuadro 9. Distribucion porcentual de los estudiantes por grado de acuerdo

para cada item de la escala de IE socioemocional

Items positivos

De acuerdo 80
En esta escuela puedo hacer amigos Ni acuerdo ni desacuerdo 15

En desacuerdo 4

De acuerdo 59
Me gusta lo que estoy aprendiendo acd Ni acuerdo ni desacuerdo 30

En desacuerdo 12

De acuerdo 58
Ve.mr a est.a/escuela es importante para Ni acuerdo i desacuerdo 31
mi formacién

En desacuerdo 11

De acuerdo 55
En esta escuela hay adultos en los que Ni acuerdo ni desacuerdo 33
puedo confiar si tengo un problema

En desacuerdo 12

De acuerdo 54
Me siento parte de esta escuela Ni acuerdo ni desacuerdo 32

En desacuerdo 14

De acuerdo 48
Cl%ando tengo un problema con otro Ni acuerdo ni desacuerdo 3
chico/a en la escuela, trato de hablarlo

En desacuerdo 20

Items negativos

De acuerdo 8
Para mi no tiene sentido ) -
_ , Ni acuerdo ni desacuerdo 24
lo que se ensefia acd
En desacuerdo 68
De acuerdo 12
Siento que ninguno de mis compaferos . .
4 . 5 ) p Ni acuerdo ni desacuerdo 24
puede ser mi amigo
En desacuerdo 64
De acuerdo 17
En esta escuela a nadie le importa Ni acuerdo ni desacuerdo 39
lo que me pasa
En desacuerdo 44
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De acuerdo 32
Si p.ufhera cambiarme de escuela, Ni acuerdo ni desacuerdo 26
me irfa a otra

En desacuerdo 42

De acuerdo 36
Me aburren muchas de las clases que Ni acuerdo ni desacuerdo 37
se dan en esta escuela

En desacuerdo 27

De acuerdo 39
Si alguien m‘e m/olesta, lo arreglo solo sin Ni acuerdo ni desacuerdo 34
hablar con ningtn adulto de la escuela

En desacuerdo 28

Fuente: Unidad de Evaluacién Integral de la Calidad y Equidad Educativa. ME - GeBa. Encuesta 2014 a estudiantes de primer afio.
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Cuadro 10. Distribucion porcentual de los estudiantes por autopercepcion
de frecuencia para cada item de la escala de IE académico-cognitivo

Items positivos

Muchas veces 54
Trato de tener la carpeta al dia Pocas veces 41
Nunca 5
Muchas veces 48
Trato de no faltar a la escuela Pocas veces 39
Nunca 13
Muchas veces 46
Soy de prestar atencidn en las clases Pocas veces 48
Nunca 7
Muchas veces 74
Me preocupo por sacarme buenas notas Pocas veces 22
Nunca 4
Muchas veces 63
Si un tema me interesa, aunque sea
. , Pocas veces 31
dificil, trato de aprender sobre ¢l
Nunca 6
Muchas veces 52
Me interesa mds aprender que zafar Pocas veces 37
Nunca 11
Muchas veces 50
Trato de relacionar los temas nuevos con
) Pocas veces 41
cosas que ya vi
Nunca 9
Muchas veces 47
Cuando no entiendo algo, pregunto
89> PI¢s Pocas veces 43
hasta poder entender
Nunca 10
Items negativos
Muchas veces 15
Soy de llegar tarde a la escuela Pocas veces 38
Nunca 47
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- . Muchas veces 15

ioctlio los trabajos que me piden Pocas veces 46
Nunca 39

Muchas veces 20

Dejo muchas tareas sin terminar Pocas veces 61
Nunca 18

. . Muchas veces 43

R G e z
Nunca 15

Muchas veces 8

Me da igual si me va mal en las materias Pocas veces 26
Nunca 66

Muchas veces 23

Cuando me cuesta entender algo, lo dejo Pocas veces 45
Nunca 32

Fuente: Unidad de Evaluacién Integral de la Calidad y Equidad Educativa. ME - geBa. Encuesta 2014 a estudiantes de primer afio.
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Cuadro 11. Estadisticos descriptivos de las escalas de IE
socioemocional y académico-coghnitivo

Escala 1E Escala 1E acadé-
socioemocional mico-cognitivo
Media 2,3 2.4
Mediana 2.4 2.4
Moda 2,4 2.4
Desv. tip. 0,4 0,3
Minimo 1,0 1,0
Miximo 3,0 3,0
25 2,08 2,14
Percentiles 50 2,42 2,43
75 2,64 2,64

Fuente: Unidad de Evaluacién Integral de la Calidad y Equidad Educativa.

ME - GCBA. Encuesta 2014 a estudiantes de primer afo.
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Cuadro 12. Espacios donde se trabajé la Prevencion de Adicciones por
vigencia de la NES en la escuela en 2014 (% sobre total de estudiantes que
afirmaron haber tenido este tipo de actividad)

Vigencia de la NEs en 2014

Espacios
Total No NEs NES
33 11 22
En la clase de Biologia
16% 19,0% 14,7%
73 20 53
En la hora de tutoria
35% 34,5% 35,3%
En la hora de Prevencién del 7 6 il
Consumo Problemdtico de Drogas 3% 10.3% 27.3%
En otra clase o actividad que armé 42 19 29
otro/a profesor/a (no el tutor) 20% 22.4% 19.3%
En una charla que dio un especialista 7 18 7
(que no es profesor tuyo) 17% 31.0% 11.3%
34 7 27
Otro tipo de actividad
16% 12,1% 18,0%

Fuente: Unidad de Evaluacién Integral de la Calidad y Equidad Educativa. ME - gcBa. Encuesta 2014 a estudiantes de primer afio.
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Cuadro 13. Distribucion porcentual de secciones por concurrencia de los
estudiantes a las clases de apoyo segun vigencia de la NES en la escuela

en 2014

Mis de la mitad de los estudiantes

concurrié a clases de apoyo

Vigencia de la NEs en 2014

Total No NEs NES
32 16 16
Total
100% 100% 100%
23 13 10
No
71,9% 81% 63%
9 3 6
Si
28,1% 19% 38%

Fuente: Unidad de Evaluacién Integral de la Calidad y Equidad Educativa. ME - geBa. Encuesta 2014 a estudiantes de primer afio.
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Anexo metodolégico

1. Validacion de las escalas de involucramiento escolar
Escala de IE socioemocional

En el cuestionario, los items de la escala presentaron como opciones de
respuesta las siguientes: “de acuerdo” (codificado como 1 en la base de
datos), “ni acuerdo ni desacuerdo” (c6digo igual 2) y “en desacuerdo”

(cédigo igual a 3).

Para la construccién de la escala se procedié en primer lugar a la
homologacién de los gradientes de respuestas entre los items
positivos y negativos de la escala. Para ello se invirtieron los cédigos
asignados a los ftems que tenfan una connotacién positiva en términos de
involucramiento socioemocional. De este modo los “acuerdos” fueron
recodificados como 3; y los “desacuerdos” como 1. Los items negativos,
en cambio, mantuvieron la codificacién original con puntajes méximos
para los “desacuerdos” y puntajes minimos para los “acuerdos”.

Luego se calculd, para cada estudiante, el promedio de los puntajes
obtenidos en los items de la escala. A esta nueva variable se la denominé
“puntaje medio de los items de la escala de involucramiento
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socioemocional” y fue calculada para un total de 535 casos®*. La media
de esta variable resumen fue de 2.28 puntos, con un desvio estindar de
0.31. El coeficiente de variacién de la distribucién fue de 0.13.

Luego se procedié a la validacién de la escala. El primer paso
consistié en el andlisis de la capacidad discriminatoria de cada
item. Se armaron dos grupos de casos definidos por los cuartiles 1 y
4 de la distribucién del “puntaje medio de los items”. De este modo
se compard, para cada item, la media obtenida en el mismo por el
25% de casos con puntajes mds bajos en la escala global vs. la media
del item dentro del 24% de casos con puntajes mds altos. Al efectuar
este procedimiento se observé la escasa capacidad discriminatoria del
ftem “si no me cae bien un profesor pero ensefia bien, puedo aprender
igual”, con una diferencia de medias de -0.21. Al realizar en paralelo
la prueba T para la igualdad de medias se obtuvo una alta significancia
en este mismo {tem (p=0.021), siendo evidente el riesgo de rechazar la
hipétesis nula de igualdad de medias.

El segundo paso en la validacién de la escala consistié en analizar
la fiabilidad o consistencia interna de los items. Se ¢jecutd en el
programa SPSS el comando de andlisis de fiabilidad de escalas, el cual
permite estudiar las propiedades de las escalas de medicién y de los
elementos que las componen. El modelo de fiabilidad utilizado fue
el Alfa de Cronbach, el cual se basa en la correlacién inter-elementos
promedio (Manual SPSS, 2008). El valor del Alfa de Cronbach para
la escala de involucramiento socioemocional fue 0.63. También se
evaluaron los Alfa de Cronbach para todas las versiones de la escala
obtenidas mediante la eliminacién rotativa de cada uno de los items
por vez. Los items fueron ordenados segin el valor creciente del Alfa
para determinar cudles de ellos generaban un aumento significativo del
Alfa al ser obviados de la escala. El item que gener6 un mayor aumento
del Alfa (de 0,63 a 0,68) fue “si no me cae bien un profesor pero ensena
bien, puedo aprender igual”. Esto refrendé los resultados del andlisis de
la capacidad discriminatoria de cada item: nuevamente, el item aparece
cuestionado en cuanto a su sintonia con el indice global.

3% Para efectuar dicho cdlculo se generaron variables de conteo de respuestas vélidas a los
ftems y se construy$ un “denominador” acorde a la cantidad de items promediados. Se
descartaron 30 casos que respondieron a menos de los 8 items de la escala. Esta decisién
se basé en la necesidad de que los promedios obtenidos reflejaran las respuestas brindadas

al grueso de los items comprendidos en la escala.
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Pero, ademds, hubo otro item que también generé un aumento del
Alfa por encima del Alfa global de toda la escala (de 0,63 a 0,64):
“si me llevo bien con un profesor, es mds ficil engancharme con su
materia’. Se trata del {tem positivo, reverso del anterior.

En pos de contar con una escala mds consistente, se procedi6é a

recalcular la escala obviando ambos items. El nuevo Alfa de Cronbach
obtenido fue de 0,68.

Cuadro I. Analisis de fiabilidad de la escala de IE socioemocional
(modelo Alfa de Cronbach).

Estadisticos total escala-item

Correlacién , Alfa
Correlacién
elemento-total L de Cronbach
multiple al , .
escala si se elimina el
) cuadrado
corregida elemento

Venir a esta escuela
es importante para 0,39 0,20 0,59

mi formacién

Para mi no tiene sentido 0,37 0.17 0,60

lo que se ensefia acd

Me gusta lo que estoy 0.37 0.26 0,60

aprendiendo acd

En esta escuela hay adultos
en los que puedo confiar si 0,35 0,16 0,60
tengo un problema

En esta escuela a nadie le 0,34 0.17 0,60
importa lo que me pasa

Si pudiera cambiarme de 0.34 0,13 0,60

escuela, me irfa a otra
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Me aburren muchas
de las clases que se dan
en esta escuela

0,29

0,18

0,61

Me siento parte
de esta escuela

0,29

0,15

0,61

En esta escuela
puedo hacer amigos

0,26

0,10

0,601

Siento que ninguno
de mis compafieros
puede ser mi amigo

0,25

0,14

0,62

Cuando tengo un problema
con otro chico/a en la
escuela, trato de hablarlo

0,25

0,12

0,62

Si alguien me molesta, lo
arreglo solo sin hablar con
ningin adulto de la escuela

0,21

0,07

0,62

Si me llevo bien con un
profesor, es mds fdcil
engancharme con su materia

0,13

0,06

0,64

Si no me cae bien
un profesor pero ensefia bien,
puedo aprender igual

-0,20

0,08

0,68

La media de la escala de involucramiento socioemocional resulté
finalmente de 2.34 puntos, con un desvio estdindar de 0.36. El
coeficiente de variacidon de la distribucién fue de 0.15.

Escala de IE académico-cognitivo

Los ftems de esta escala fueron presentados con las siguientes opciones
de respuesta: “muchas veces” (con el cédigo 1 en la base de datos),

“pocas veces” (c6digo igual a 2) y “nunca’ (cédigo igual a 3).
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La homologacién de los sistemas de categorias entre items positi-
vos y negativos se llevé a cabo de la siguiente manera. En los items
positivos se recodificaron los “muchas veces” como 3 y los “nunca”
como 1, mientras que los {tems negativos mantuvieron la codificacién
de la encuesta.

Se calculé luego una variable que representaba el promedio de los
puntajes obtenidos en los items. A esta nueva variable se la denominé
“puntaje medio de los items de la escala de involucramiento
académico-cognitivo”. El cilculo se realiz6 sobre un total de 537
casos”. La media de esta variable fue de 2.23 puntos, con un desvio

estandar de 0.25. El coeficiente de variacién de la distribucién fue
de 0.11.

El item “estudio todo de memoria” fue el mds endeble en cuanto a su
capacidad discriminatoria. Se observé que la media del item dentro
del 25% de estudiantes con puntajes mds altos en la escala global se
hallaba 0,24 puntos por debajo de la media observada para el 26%
con puntajes mds bajos en la escala. Evidentemente, este item no tenia
capacidad discriminatoria. En la prueba T para la igualdad de medias
todos los items rechazaron la hipétesis nula de igualdad de medias,
con excepcién de este item (p=0.012).

En cuanto al andlisis de fiabilidad o consistencia interna de los
items, se obtuvo un Alfa de Cronbach global de 0.66. Al eliminar
de la escala los items de a uno por vez se obtuvieron valores del Alfa
mayores al del conjunto para los siguientes items: “estudio justo lo
necesario para aprobar” y “estudio todo de memoria” (el Alfa asciende
2 0.70 en ambos casos). También “me pongo las pilas con las materias
recién cuando viene la prueba” (Alfa = 0.67) generd un Alfa superior
al de la escala global.

3 El “denominador” se construyé sobre la base de variables de conteo de respuestas

vélidas a los items. Fueron obviados del andlisis 28 casos que respondieron a menos de 9

elementos.
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Cuadro Il. Analisis de fiabilidad de la escala de IE
académico-cognitivo (modelo Alfa de Cronbach). Etapa 1

Estadisticos total escala-item

Correlacién ., Alfa
Correlacién
elemento-total L de Cronbach
multiple al . _
escala si se elimina el
) cuadrado
corregida elemento
Soy de prestar atencién
0,5 0,3 0,62
en las clases
No hago los trabajos que me 0.4 0.2 0.62
piden en clase
Cuando m.e cuesta entender 0.4 0.3 0.62
algo, lo dejo
[?e)o mt?chas tareas 0.4 0.2 0.63
sin terminar
Trato de tener la carpeta al dia 0,4 0,3 0,63

Si un tema me interesa,
aunque sea dificil, trato de 0,4 0,2 0,63
aprender sobre él

En clase me pongo las pilas

0’4 0,3 0,63
para hacer las cosas
Me preocupo por sacarme 0.4 0,3 0,63
buenas notas
Me interesa mds aprender 0.4 0.2 0,63
que zafar
Me da igual si me va mal en 0.3 0.2 0,63

las materias
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Cuando no entiendo algo,

pregunto hasta poder 0,3 0,2 0,64
entender
Trato de relacionar los temas 0.3 0.2 0.64

nuevos con cosas que ya vi

Soy de llegar tarde a la escuela 0,2 0,1 0,65

Prefiero cuando las materias

, . 0,1 0,1 0,66
son faciles
Trato de no faltar a la escuela 0,1 0,1 0,66
Me pongo las pilas
con las materias recién 0,1 0,1 0,67
cuando viene la prueba
Estudio todo de memoria -0,2 0,1 0,70
Estudio justo lo necesario 0.3 0.2 0,70

para aprobar

Luego se procedié a analizar la consistencia interna de la escala sin
estos tres items. El Alfa de Cronbach global fue 0.76. El item que
quedé con un Alfa mayor a este valor fue “prefiero cuando las materias

son ficiles” (Alfa= 0.77).
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Cuadro lll. Analisis de fiabilidad de la escala de IE académico-cognitivo
(modelo Alfa de Cronbach). Etapa 2

Estadisticos total escala-item

., Alfa de Cronbach
Correlacién elemento-total ) .
; si se elimina
escala corregida
el elemento
Soy de prestar atencién 0.5 0.73
en las clases
Trato de tener la carpeta al dia 0,5 0,74
En clase me pongo las pilas 0.5 0,74
para hacer las cosas
Si un tema me
interesa, aunque sea dificil, 0,4 0,74
trato de aprender sobre ¢l
[?ejo mL.1Chas tareas 0.4 0,74
sin terminar
Me preocupo por 0.4 0,74
sacarme buenas notas
Cuando me cuesta . 0.4 0,74
entender algo, lo dejo
No h'ago los trabajos que 0.4 0,74
me piden en clase
Me interesa mas 0.4 0,74
aprender que zafar
Me da igual .51 me va mal 0.4 0.74
en las materias
Cuando no entiendo algo,
pregunto hasta poder 0,3 0,75
entender
Trato de relacionar los terr'las 0.3 075
nuevos con cosas que ya vi
Soy de llegar tarde a la escuela 0,2 0,76
Trato de no faltar a la escuela 0,2 0,76
Preﬁe,r(.) cuando las materias 0.1 0,77
son ficiles
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Al replicar el andlisis de fiabilidad para la escala con 14 items —que
también obviaba al {tem “prefiero cuando las materias son féciles”—
se obtuvo un Alfa de Cronbach de 0.77.

La media de esta escala de involucramiento académico-cognitivo
fue finalmente de 2.37 puntos, con un desvio estindar de 0.35. El
coeficiente de variacidn de la distribucién fue de 0.15.
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2. Encuesta a estudiantes de primer ano 2014

ENCUESTA A ESTUDIANTES DE PRIMER ANO

Si bands dudas, consultd con s ancuesfadora que asbd an of acwls.
iGracias por tu participacidn!

Esta encuesta forma parte de un estudio sobre b expencncia de los estudiantes gue eskin
emperando s secundaria. Es ardnima y su informacion se usard en estadibicas generales solwel
opiniones de los eudiantes. Te pedimos qgue leas con afemcidn 5 preguntas ¢ indicaciones.

1. -t.l"-n-rg-i:'-rl:l-lﬂ:t & ests escuela?

con wnd X tedas [as spliones Que consideres necesanas an I3 calumng gres)

"wm: porgue mes hermanss vienen a esta estutla o
PoTgRee M papd o mama trabaga en esta escwela

Eﬂhnhm“m.mm

Me interesa la especialidad que se cursa aca

Me gueeda cerca de casa

 Alguien de mi famdia venia a esta escuela

Tiwna busna fama) ma la recomand sren

H-u-pmll-lllnllllunuhquuqm{lymnlinmuu

| Tanism vecantes pars slumnos gus hablian repetide en otras sscuslas

Rorguae a3 una ssously nusua

Otras razones dCodles? [Completd sobre (g fnass puntesdas ]

1.1
1.2
1.3
1.4

1.3
1.6
1.7
1.8
1.5
1.10

1.10 Dtras

2. Cuando entraste a esta escuels, dtuviste algin curso o taller sobre como iba a ser la escuela

secundsria?
Si (1o Re (110
_LllT-uthhruIntﬂ' S0 mMenO
3. LE% |a primara vaz gqua cursis primar aiflo?
sl{yoO Me (20

4. &M gqué distancia de la escuela vivis?

=l

A ek de 10 cosdas (1300 h!ﬂl?ﬂluﬂ'-c?)n m’ilull.l.-*'ﬂlﬁ:ln e che B0 camedari (a4 O )

5. dCuantas faltas tenés? [Contando también las medias faltas]

B w5 Cabeas 0y 0 Ealainn MNatd (0 1SaMME0 25230 (50 L de 360430

i J.q:!iin resalic dificil J-.ll-r-r & cursar esle ano®
[Senals con woa X las cpciones gue conslderes necesarias en la columas grisf

Praparar § organizaamne con varias materiss » la waz

Encontrar algldn adulto para consultar 5i no sntiends alguna matera

Aerlirme p.-t-d- FrEl CumEy

Crtender las explicaciones de loi profesores en las clases

6.1
6.7
6.3
6.4
L]

La borma de calificar en las maberias

Gaber qué esperan los profesores de kos trabajos v tareas que piden

Crecntrar algun adulte d& |a escusls & quien ke pueda contar un problema |

Algo mas te resultd dificil 7 dQQué? [Complets sobre L3 inea punteada]

Nada me resultd difiol al emipezar este afia

k.t
L)
BB

L s>

b9 tras
| 6.20
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7. £C&Hme e sentis hoy en esta escuela? Cxpress tu acuerde o desacuerds con cada una de las
siguisntes rases: [Crould b cpoidn gue refeie maior bu opanaon |

En asta atcuals hay sduleos aa lot que pusds confiar i pengn: Mi acwerds ni in
I..I.Ftlh Be scwerids doesiwcrda e |
L
|5ipuiu'lmﬁ.nuitunuh.mtiillm Bascwards | Tgraes - 7z |
—
. Hi adwerdo nl En 1
Fn wila la prossches B 9 B wuwcrdw ; = 73 .
Para mi ro fiene sentdo bs que o8 ensefia aci D4 BEwards """""""“MI.':" T4 |
£i alguisn ma molesta, lo arreglo solo: gin hablar con mingin Ml atuards Al |
aclultny de Ly e uela e srwarda dauscaarda .k |
mi arusrnn ni |
Me abwmren muchas de s clases que s& dan en esta esouela B scwsards petetieieieg |
—
Me sierto parte de esta escusla Do ncwarde | Myliuarse B "y
ﬂmilubim:mmpmﬁur.umkﬁdmm I afuarde Al A
Soul i Pt B desacwerds =
1
Liente gue nnguen de mis ompaneros putde SEr P arge O BEwsarda wﬂu Lﬂ-:&n |
U'-_'lrlllr-l-hnir;—‘l-ﬁp.-luiﬁrr“i!u B sLwr i .IIMIIII:I .:
En esta escuela a madie be importa lo Qe me s Ba sEwsards H%'“'";
ﬂmmr-hmphpnmﬂ:h,_ﬁ: mi mruErnn ml
aorender igual —t deascuards
Ciranda tengs un problema con obro checoda en s esouela, Be Ml atwerds al
rraze da kiablarls e e dy
|Htmntlhq-ulllt-ﬂlﬂuﬁudn:d Be sgwerds 1‘%‘
o, LCon qué frecuencia te pasan estas cosas con las materas v la escuela?
¥ ] 7. P
Trato de tener la carpeta o dia Methil waos PEiaE vatRE Nunca LB
Fatudio justa b i e mprok Mo b wedes. Pocas veles Wunca | B2
Cumnds ma cussts anvender skgo, lo dajs BT AN SRR PECEL WOEL muRa (8]
Trata de ne faktar a la escusla Huchas vooen Petas veLon Hunga [ K3
Mo preocupsn por it anrne husnas notas ML has TeLEs Poriiad wolas Hunia [ K]
|I:|Ini|l-|d-|kmu Hethan vacen Proan vatsn Kunia (13
|Fn:l-rr-p:-qn-l-pﬂnp--.l:--l-:mn ML ha vries Pl voles Wunia [ %]
|mpmr:ium-mm:r AN R PROAL EELEL munca i
|5n-'rﬁll-|:nrl:l|i|lllunrlh Mwihan v PFecad vedan Hunéa [ E ]
:’dﬂ;:trlm.h“l. sungus s dificil, orams de aprendar _— ; e b
|Huhmh|.h:bl,h}q|.lrrupﬂu1u1:lm Mwchan weoos Pecan veton Runga [ 1]
Prafiaro cusnds |xs matenss son Fholes L LR PARIAL WEORL munCa LA F)
Trato de relaconar ks bemas nuewes C0A OO QUE ¥a ¥ Bigchsn waien ] Peiss vafon I Bunéia [EE]
Soy dle preutas atencin en L e lewes M b vELES PeLas voles Wunia [T
Ilt::nhlﬂnmhmﬂmnnﬁnﬂﬁmh S ; B il
Me imlereis min aprender que salar M han Triey Poan voles Nunia [T
|Mummﬂnmmmm BiwrhEn waos Pecan vacsn Kunis [ K 5]
|u.ai;u£.fmum-1hm Mechas veces | Pocasveces | Munes |00
9. ETuviste [DUCACTON SCXUAL este adio? 3 l_
8 0 Ma (1300 : —
_L- II..:E:H-:I-:[M.I'.’-:--“ ¥ todlan i P o \f {a wra L cal gln-l._r
En |z clage da Bénlogia .l

Fru la hora cle tutonia

[n la hora de Cducaciin Sexual Integral

En ofra clase o actrndad gue arms ofrofa profeser/a [no e tutor]
En una charls gue dia um scpaciskoes [gus r a1 profesor toys)
Onvo vips da scowided JCedl? T Soin

_.__..___._,_..
=
£
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2.1 {Te resultaron interasantes las actividades sobra EDUCACTON SEXUAL que tuvists aste aflo?

=i KN 3.0k [ '|
10 llm*lﬂiﬂﬂﬂ.ﬁﬂl'l&“h"ﬂl’h DEL TUOMNSLUMO DE DROCAS [0 ADICCIONES ) este ana?
& oo Mo (20 [0
_L-Hlldi-initfﬂlﬁlﬁmmlhﬁ:m:|ummlnﬁj _“‘ |
Een la clase de Bialagia 10.1
En la hora de tutosia 10.2
En la hora de Prevencdn del Conssmis Problemdtics de Drogas 10.3
En otra dase o actewvidad que aamd obtroda profesorfa [no el Bubor) 104
En wna charla que dio un empecalista [gue mo e profesor tuya) 103
Ditre tipo de sctividad £CwdlF 10.6
L 2
ATa rasuliaron intaracantes asas actividadas 7 [I.II.I:HE-

Wl Ne

11. Cn &l horaric de clase, doursas o cursaste algan taller de arte durante este afo?

sl 0 Mo (20
_L., | n 1 J
dCudl o cudlas? D
Taakro 11.1
Artes visuales (ncuye Plistca) 11.2
.._“'.""‘-' r 11.3

T
£ Te resultaren interesantes esos talleres?

|
S0 me (0 L

12. En horario da clase, Ltuvists algdn tallar o materia sobra INFORMATICA durants sste aflo?

& 0 Me (20 1
i T {
Lh ETe resulld mleresante® 300 Mo (230 = x

13. Fo harario de «lase, dlaviste algin taller o materia sobre FOUCACTON TECHOLGGTICA durants

wule anno® I i
% (o Mo (10 1

TR

_Lp £Ta rasultd interasanta? S0 Moo O

18, ETuwiste ll\'h'l tallar o materia lamada ESEACTO DE OPCION O DEFINICTON TNSTITUC TOMAL
duranta asts aflo?

& (o Ne (210 .j. _ml“-
I 14 i |
£Ta rasultd interasanta? S0 Mo (0 S ERE

Lue hicieron en ese espacio durante el ano? l__*‘-‘ﬂ' | J

15 Ful.h—r\-hm"ﬂ.f.l' i-lrmmn!r*-j.-:h'-__
[Sefials con una X lar cooones gue consideres necesanias e s columna grin]

Conwirencia ¥ Compaiensme 151
m-l!l'.lﬂi'ld!'-u 15.2
Céamen peganizarss oon s marenias 155
&-'ﬁh{h-l.ﬁmuﬁl'-hpi#"ﬂ:} 154
Fjarckaciin pars It = {EE
Completar trabajes para las matenas 156
Educaidan sacual 18.7
l'r-—-ﬁl:ul:mdrﬁv 15.8
Otrad's bemals gue elegimos los estudiantes (ko tubores nos conswltan) 159
T L T T 15, 9w
Orreds tamals que shghd ¢ tuter | 1510
e T T e i 15.10 Coros
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16i. Fu lu sscuela, i hay CLASFS OF APOYO o consalla para chicos de primer afio?
si (10 Mo (0
—Lp & Fuiste & alguna durante eske aie? S (1000 MNe (Dl ey
_Ll‘i-‘h“udﬁ'i“ Si(d NemOd

17. iParticipaste en alguna de las jornadas sebre la NULWA CSCULLA SCCUNDARIA :
thirranie eule ano® 1f

= {1 Na (250 Ho s qué &3 la Nueva [xouela Secundaria™ (350

—L"' L 0w be parecieron? [Contama (v opinkin sobre Lo ies de pootos ]

18. iSabds qud orisntacidn u orlentacionas dae bachillerats sligid tu szcuala?
&0 Koz 0

iCual s o cnbbes somn® ;u'l'u i el Seew man e o :u-i'..ﬂn. m.'.r.d.l'l.l'::ﬂrl‘r

Cienciak Godales Cencai Tociales v Huemarsdades'1) [

Ciencias Naturales iz 0 I

Fr cnmirinia ¥ Aalrmiriake s i (3 0 a1

Lenguas I:Tlhrl'l..'l.} ) ] 18.F

Agrariafsgre y Amblente (5 O '

Turismix (6 O

Cormumnicacidn (" O

Infoermatica i\ a

kducacron Fisica 0

Aote [Mmuaseca, artes viseales, beatre, danza, eic. ) (g

Fizsice-matematica {1150

Pedagogial Cdwcacion {120

lebrax {1 1:[1
Por altime, te gqueremos pedir algunes datos familiares y persenales |
19, Sexmer  Masculens (1) 0 Femening (210 19
20. iDdnds naciste? En Sngenting (1) 0 Em oo pads (1) <= LEn cudl?.... 3:“1
2 1. Actuslmants wivis an: Civdad de Busnos Alres (1) 0 Prowincia de Buencs Aires (2 O i |

237, i'.ﬁhi'l muiemdlar de Do lamilia recile la Aninprias o Universal proar Hijpo®

SimOo N (nO El:i
24 Purante este ano, Lte asignaron una beca para estudiar?
Sliyd  We (0O

_I—l ia la calrasle exle afa? ]

S0 Me (B30 —
Fl. £Cwal e el manimo nivel edacativa A ale amed bon mama ¥ ,{H.-:j"l* uTam q--’m,l'

Primaria incompleta (20 o4
Premana completa (210 I:D
Serundana sncompleta (210

Eeoundana completa 410

Carrera berciara incompleta (5100

Carrera berciaria complata [&) ]

Casrera universitaria incompleta [7)0
Carrera universitana completa (@)1
Mo sé cusl &3 [0

FIN DE LA EMNOUESTA. CRACIAYS POR TU CDLABORACION. En unos B meses, podris encontrar los
resultados de este estudio en la web del Ministerio de Educackdn de la ciudad de Buenos Airesi

hitps1f fepidadyoalidadeducativa.buenesaires. gob.arfinvestigacion

Por si queres contactarmcs, ] telefone de nuestra oficina e3: 4320-5777. Podés dejarmcs bu & mail asi

ke enviamos algunes resultades de las re stas de los esbudiantes de todas las escuelas:
[ L ]
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