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Resumen ejecutivo

La juventud es una etapa clave en el desarrollo de las personas, en la que se definen muchas de las
oportunidades que tendran a futuro. En el paso hacia la vida adulta, los jévenes toman decisiones
que afectan su bienestar presente y futuro, y que determinan sus posibilidades de inclusién en la
sociedad.

La escuela secundaria tiene un papel protagonico en la definicién de estas oportunidades. El
nivel secundario es el dltimo nivel educativo por el que transitan una gran parte de los jévenes en
muchos paises del mundo, incluida la Argentina. Asi, tiene un gran potencial para transformar las
trayectorias juveniles y favorecer el desarrollo del pais con equidad. Alcanzar este potencial
implica ofrecerles a todos los jovenes que ingresan, oportunidades para desempefiarse con éxito
en diversos espacios post-secundarios e insertarse plenamente en la sociedad. Sin embargo, la
escuela secundaria todavia enfrenta enormes dificultades para recibir, retener y garantizar
aprendizajes de calidad a todos los jovenes. Esto exige seguir pensando politicas ptblicas que
permitan construir una propuesta educativa inclusiva y de calidad en este nivel educativo.

Los disefios curriculares son centrales en la definicion de las posibles trayectorias que los
estudiantes pueden seguir en el sistema educativo y tras su paso por él. Este estudio parte de la
hipétesis de que la propuesta educativa del nivel secundario puede ser mas o menos abierta a la
construccion de recorridos diversos por parte de los jovenes. Al habilitar algunos recorridos e,
inevitablemente, obturar otros, los disefios curriculares entran en didlogo con la justicia social. En
otras palabras, al articularse con reglas complementarias, el curriculum puede construir circuitos
mas o menos flexibles y asi habilitar la movilidad ascendente con oportunidades educativas mas
equitativas, o mantenerse en el circulo vicioso de la reproduccion social.

Para explorar y empezar a entender las formas en que los sistemas educativos habilitan
diferentes trayectorias educativas desde su propuesta curricular, este trabajo compara los disefios
curriculares de nivel secundario de 11 sistemas educativos: Argentina, Australia, Colombia, Corea
del Sur, Ecuador, Finlandia, Francia, Inglaterra, Japén, Ontario (Canadd) y Suiza. Hacer un anélisis
lo mds preciso posible requirié contextualizar cada uno de estos documentos y presentarlos a la
luz de las tradiciones educativas y modelos de gobierno de su pais. La diversidad que refleja la
comparacién confirma que no hay una tinica forma de dar respuesta a los desafios que vive hoy la
educacion secundaria.

El trabajo compara los instrumentos curriculares y las formas de organizacion del
conocimiento propias de cada propuesta curricular, sus distintos modelos de flexibilizacion, y sus
reglas de promocién, acreditacién y evaluacién. Algunos sistemas permiten trayectorias mas
abiertas, como los casos de Finlandia, Australia y Ontario, y otros, como en los casos de Ecuador
o Colombia, habilitan trayectorias mas cerradas.

Estos hallazgos ayudan a caracterizar las propuestas curriculares y a encontrar asociaciones
o tendencias entre éstas y los factores de contexto, tradiciones y modelos de gobierno. Dentro del
grupo de casos estudiados, aquellos paises que admiten trayectos més diversos tienden a ser paises
con menor nivel de desigualdad e ingresos. En efecto, en el grupo de paises estudiados, no hay
paises con las condiciones de desigualdad de Latinoamérica que hayan implementado estrategias
de alta flexibilidad curricular.

Todos los curriculos analizados combinan una propuesta de contenidos comtn a todos sus
estudiantes y diversifican otra porcién del curriculum del nivel secundario mediante esquemas
diversos de electividad, que pueden agruparse en dos grandes conjuntos: la electividad en rama y
la electividad por créditos. Ante la diversidad de los estudiantes en torno a sus caracteristicas,
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trayectorias vitales, intereses y destinos post-secundarios posibles, es deseable construir
propuestas curriculares que les ofrezcan distintas formas, espacios y tiempos para transitar el nivel
secundario. De todos modos, el desafio de garantizar una oferta equitativa a todos los jévenes
crece a medida que se amplia la gama de opciones de transito por el nivel secundario.

Por este motivo, es necesario que se establezcan criterios distributivos orientados a
garantizar la equidad y cierto piso de electividad a todos los alumnos. La flexibilidad curricular
sin mecanismos institucionalizados de acompafiamiento personalizado de las trayectorias podria
desfavorecer a los sectores més desaventajados, con un fuerte componente de fragmentacion
académica y/o socioeconémica. A su vez, puede ser necesario introducir politicas educativas
complementarias que favorezcan el acceso real y equitativo a las distintas opciones: politicas de
transporte escolar, de dotacién de materiales y equipamiento, entre otras cuestiones.

El curriculum es mucho mas que un listado de asignaturas y cargas horarias, y el andlisis de
estos casos lleva a pensar que la apertura de posibilidades desde el curriculum no es suficiente
para garantizar la inclusién y calidad efectivas. Por lo mismo, repensar la secundaria exige colocar
particular atencién sobre las condiciones de posibilidad y los desafios de implementacion propios
de cada contexto. En efecto, las reformas curriculares afectan mucho mas que lo curricular, y
exigen definiciones y cambios nada faciles en aspectos como la infraestructura, la formacién de los
profesores, los sistemas de contratacién y organizacion del trabajo docente. Estos cambios, a su
vez, demandan acuerdos s6lidos entre todos los actores de la comunidad educativa.
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Presentacion

Este informe presenta los resultados del estudio “Bases curriculares para la educacién media: anélisis
comparado”, realizado por CIPPEC con el apoyo de Itat BBA (Brasil). El estudio se realiz6 con el
objetivo de aportar insumos a la discusién de reforma curricular del nivel secundario vigente en
Brasil en 2017. Sus hallazgos y conclusiones resultan valiosos para pensar las politicas educativas (en
particular, curriculares) para el nivel secundario en diferentes paises del mundo.



Introduccion

Los jovenes constituyen un grupo etario de particular importancia para el desarrollo del pais. La
juventud es una etapa vital clave en el desarrollo de las personas y de las sociedades, dado que en
ese periodo se definen fuertemente las oportunidades de acumulacién de capitales a través de los
estudios y/o el trabajo, circuitos de participacién e inclusion social por excelencia. En su transito a la
vida adulta, los jévenes atraviesan desafios especificos que requieren de un Estado presente que
pueda acompaniar y facilitar esa transicién, habilitando trayectorias de vida con inclusién social (De
Leon, 2017)1.

El nivel secundario es el altimo nivel educativo por el que transitan una gran parte de los
jovenes en muchos paises del mundo. Esto convierte a la escuela secundaria en una institucién social
que tiene un gran potencial para transformar las trayectorias juveniles y favorecer el desarrollo del
pais con equidad. Para alcanzar este potencial, la escuela secundaria debe lograr incluir a todos los
jovenes que ingresan y garantizar los derechos de aprendizaje, de modo que puedan desempefiarse
exitosamente en diversos espacios post-secundarios.

Pero esto le resulta particularmente dificil a esta institucion, que atn conserva en su identidad
las huellas de su matriz de origen: fue creada con el objetivo de seleccionar y preparar a una élite
para acceder a la universidad. Los procesos que definieron la organizacién de los conocimientos, del
tiempo y de los espacios a la hora de construir la propuesta educativa del nivel secundario en todo
el mundo respondieron a este objetivo.

Las tasas netas de escolarizacién del nivel secundario en los paises analizados son variadas,
aunque superan siempre al 50%. Por ejemplo, en la Argentina, segiin datos del 2014, mas de un 85%
de la poblacién que estd en edad de asistir al nivel secundario lo hace (UNESCO, 2018)2. Muchos de
estos jovenes son primera generacion de estudiantes secundarios en sus familias. El perfil de jovenes
que asiste hoy a la escuela secundaria se ha ampliado y diversificado muchisimo respecto del que
poblaba sus aulas en sus origenes. Asi, los desafios que enfrenta la escuela secundaria surgen de la
universalizacion del nivel, las elevadas tasas de escolarizacién y el ingreso de estudiantes con perfiles
diversos: la propuesta de un secundario pensado para un grupo selecto de estudiantes y para un
Unico trayecto post-secundario posible tiene serias limitaciones para atraer, retener, ensefiar y
graduar a todos los jovenes.

Este estudio parte de la hipétesis de que la propuesta educativa del nivel secundario puede
ser mas o menos abierta a la construccién de trayectorias diversas por parte de los jovenes, y asi
habilitar en mayor o menor medida distintas formas de transitar hacia la vida adulta con inclusién
social. A partir del estudio del curriculum del nivel secundario, busca comprender las formas y

1 Desde la sociologia de las transiciones, durante el periodo que va desde los 15 a los 29 afios se toman decisiones
fundamentales que afectan el bienestar presente y futuro de las personas, fuertemente determinantes de sus posibilidades
de inclusién en la sociedad. Se identifican cuatro hitos fundamentales que se entrelazan para generar trayectorias
diferenciales: la terminalidad educativa, la insercion en el primer empleo, la tenencia del primer hijo, y la conformacién del
hogar propio. La calidad, temporalidad y secuencia de estos eventos impacta sobre las chances de emprender trayectorias
inclusivas por parte de los jovenes (Cecchini, Filgueira, Martinez y Rossel, 2015).

2 Los datos corresponden al Instituto de Estadisticas de la UNESCO basadas en relevamientos anuales. Es valido remarcar
que la tasa neta de escolarizacion se calcula a través del ratio entre la matricula en edad de asistir a un nivel inscripta en el
mismo y la poblacién en edad de asistir a ese nivel. Esto implica que la diferencia entre la tasa y el 100% no representa a la
poblacion fuera de la escuela.
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medidas en que distintos paises/Estados han logrado construir propuestas de nivel secundario y
reflexionar sobre sus implicancias en términos de justicia educativa.

Para ello, se analizaron once casos de sistemas educativos de todo el mundo, representativos
de distintas tradiciones educativas y modelos de disefio y flexibilizacién curricular: Argentina,
Australia, Colombia, Corea del Sur, Ecuador, Finlandia, Francia, Inglaterra, Japén, Ontario (Canadé)
y Suiza. Este andlisis tom6 un conjunto de dimensiones clave construidas en base a conceptos
provenientes del campo del andlisis curricular, como también de categorias surgidas del propio
estudio. Se espera que los hallazgos sobre las caracteristicas e implicancias de los distintos modelos
de arquitectura curricular puedan nutrir la discusién en torno al nivel secundario. Analizar cada
sistema y su propuesta curricular puede ofrecer pistas sobre las limitaciones y recaudos necesarios
de ser asociados a cada uno de los modelos posibles y abrir la imaginacion de quienes estan a cargo
del disefio y la implementacién de las reformas en curso.

Tras un recorrido que busca situar el andlisis en el plano histérico, se dedica un primer capitulo
a presentar los puntos de partida tedricos y metodolégicos, y a la contextualizacién de los casos de
estudio. Se los describe en términos de algunos indicadores de contexto social, econémico y
educativo. Le sigue un capitulo que, reconociendo la imposibilidad de estudiar el curriculum de
forma aislada, presenta una caracterizacion de los sistemas de gobierno de la educacion para cada
pais seleccionado; sus arquitecturas del nivel secundario en general; y las tradiciones que atraviesan
la organizacién de la escuela secundaria en torno a la preparacién para el ingreso al mundo del
trabajo.

Seguidamente, se presenta el andlisis comparado de los casos en materia de aspectos
curriculares mas especificos: el mosaico de instrumentos curriculares que definen lo que se ensefia y
aprende en el nivel secundario; la organizacién del conocimiento en el curriculum; la distribucién de
contenidos comunes y diversos y los esquemas de electividad asociados a ello; y los sistemas de
promocién, evaluacion y acreditaciéon de saberes. Finalmente, se acercan algunas reflexiones en torno
a las implicancias de los distintos modelos y su relacién con sus condiciones de posibilidad y los
desafios asociados a su implementacion.

Desafios de la educacion secundaria: un recorrido histérico

A lo largo del siglo XX, la escuela secundaria ha sufrido diversas transformaciones en cuanto a su
estructura, su alcance y su rol social. Estos cambios, vinculados a los procesos de sistematizaciéon y
segmentacion propios de los sistemas educativos nacionales, no pueden dejar de pensarse en el
marco de cambios sociales més generales como las transformaciones en el mundo del trabajo, el
desarrollo tecnoldgico y, hacia fines del siglo XX, la globalizacién?.

3 Por proceso de sistematizacion y segmentacién del sistema educativo se hace referencia al proceso de articulacién interna
y a su diferenciacién vertical y horizontal. “Para Vifiao (2002), la formacién de los sistemas educativos implica un doble
proceso de sistematizacion y segmentacion, es decir de articulacién interna y diferenciacién vertical y horizontal. La
sistematizacion, proceso de conexién de ofertas institucionales diversas, va ligada a la segmentacién (trayectorias que se
diferencian tanto en los planes de estudio como en el origen social de los alumnos). Es decir que la dindmica de
funcionamiento a lo largo de todo el proceso de configuracién del sistema es el de inclusién y segmentacién, el que se
traduce en procesos de segmentacién horizontal (sistema dual, modalidades, ensefianza primaria superior) y procesos de
segmentacion vertical (compartimentos estancos que van desde los niveles hasta los ciclos). La configuracion de los niveles
educativos y la graduacion de la ensefianza son expresiones de dicha segmentacion." (Lee, 2016).
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Es posible afirmar que la escuela secundaria se ha propuesto pasar de ser, a principios de siglo
XX, una institucioén selectiva a la que solo accedia una porcién minoritaria de la poblacién con fines
especificos ligados en general a su funcion propedéutica o a la formacién de élites politicas, a ser un
nivel educativo de creciente alcance universal, con la presiéon de garantizar a toda la poblacién los
saberes necesarios para la transicion hacia la vida adulta, ya sea mediante la continuacioén de los
estudios en el nivel superior o la insercién en el mercado laboral o la vida en comunidad. En el
camino, ha sido atravesada (y contintia siéndolo hoy), por al menos cuatro grandes desafios: la
universalizacion, la terminalidad, la calidad y la equidad. Sin embargo, si bien es posible identificar
aspectos convergentes entre los sistemas educativos de nivel secundario de diversos paises, estos
cambios, y en particular esta expansion, no han tenido lugar de igual forma y alcance en todos los
sistemas educativos nacionales a nivel mundial. Es preciso atender a estas diferencias para poder
comprender algunos de los principales desafios del nivel en la actualidad.

En torno a la universalizacion, cabe recordar que a fines de siglo XIX y principios del XX, la
escuela secundaria era una institucion predominantemente selectiva a la que accedia un porcentaje
minoritario de la poblacion: las élites que luego irian a formarse a la universidad cursarian en
escuelas académicas, y los futuros mandos medios lo harian en escuelas técnico-profesionales
(Caillods y Hutchinson, 2001). Uno de los principales momentos de expansion del secundario a nivel
mundial se dio a mediados de siglo, luego de la Segunda Guerra Mundial. Asi, en la segunda mitad
del siglo XX se ha producido en todo el mundo un importante aumento de los afios de escolarizacion
(Tedesco, 2012; Tenti Fanfani, 2009). A modo de ejemplo, en el mundo, de 1950 a 2010, el promedio
de afios de escolarizacioén de la poblacion de 15 a 64 afios ha subido de 3,2 a 8,4 (Lee y Lee, 2016). A
su vez, en 1950, el 47% de la poblacion mundial de esta franja etaria no habia completado la
escolaridad primaria, mientras que para el 37%, el primario era el maximo nivel alcanzado®. Solo el
porcentaje restante alcanzaba niveles educativos superiores al primario. Para 2010, la situacion era
totalmente diferente: la poblacion no escolarizada habia descendido a casi el 13% y la mayor parte
de la poblacién mundial habia alcanzado al menos el nivel secundario (el 51,1% el nivel secundario
como méximo nivel alcanzado, el 14,6 el superior) (Lee y Lee, 2016).

Sin embargo, esta expansion no fue uniforme en todo el mundo. Por ejemplo, el proceso fue
previo en Estados Unidos, donde se remonta a las primeras décadas del siglo XX en lo que se conocié
como el “High school movement”. En cambio, en la mayor parte de los paises de Europa occidental,
esto se dio en el periodo de posguerra y se ha extendido hasta la actualidad. En otras regiones, como
es el caso de Latinoamérica o de algunas partes de Asia, los niveles de expansién de este nivel
educativo han sido mds magros en este periodo y, en cambio, han tendido a registrar mayores tasas
de escolarizacion secundaria hacia fines del siglo XX. En el caso de Africa subsahariana, la expansién
se ha motorizado més tardiamente y atin se verifican dificultades para alcanzar la universalidad del
nivel primario.

Asi, si se toma el mismo estudio, pero desagregado por “tipos de economia”, en los paises
denominados como “economias avanzadas” el promedio de afios de escolarizacién de la poblaciéon
de 15 a 64 se incrementa del 6,58 al 11,94 de 1950 a 2010¢. Ademas, en esos sesenta afios, la poblaciéon

4 El estudio toma 111 paises del mundo.

5 De acuerdo al mismo estudio, desde 1870 a 1950, el promedio de afios de escolarizacion de la poblacién habia aumentado
de 0.49 a 3.2 y la poblacién que accedia al secundario, de 1% a aproximadamente el 15%.

6 Se incluyen 24 de los 111 paises. En cuanto a los paises en desarrollo, se incluyen 87 paises de las siguientes regiones: Asia
y el Pacifico, Europa oriental, Latinoamérica y El Caribe, Africa (norte, medio oriental y sub sahariana).
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que llega al nivel secundario (sumadas las poblaciones con secundaria como méximo nivel alcanzado
o bien con nivel superior) sube de casi el 33% a casi el 90%. En cambio, en los paises denominados
“envias de desarrollo”, en 2010, para el 31 % de la poblacién el primario es su maximo nivel educativo
alcanzado y el 61% llega a secundaria y/o superior. En estos paises, los afios promedio de
escolarizacion de la poblacion pasan de 1,93 a 7,72 en este periodo.

Los datos son elocuentes en cuanto, al menos, a dos aspectos: el aumento de afios de
escolarizacion de la poblacion desde la tltima mitad del siglo XX, por un lado, y la persistencia de
niveles de acceso desiguales entre paises y regiones, por el otro. Asi, por ejemplo, a diferencia de los
casos de paises europeos o norteamericanos, en América Latina, que hoy alcanza una tasa de
escolarizaciéon de 79,2% en el nivel secundario, buena parte de los jévenes que transitan sus aulas son
los primeros de sus familias en hacerlo’. Esto interpela a la propuesta educativa del nivel secundario,
que ha cambiado poco sus ejes vertebrales desde el siglo XIX a esta parte.

A las conquistas en materia de acceso a la educacion secundaria —que atin no son totales:
existen hoy en el mundo 203 millones de jovenes fuera de la escuela— se oponen los desafios atin
persistentes en materia de terminalidad educativas. El acceso a algin o algunos afios de
escolarizacién en el nivel no siempre garantiza su finalizacion. Si bien, de nuevo, esta problematica
tiene mayor presencia en paises con indices mas bajos de desarrollo, se extiende también a economias
avanzadas y, a su vez, al interior de cada pais, afecta a la poblacion mas desfavorecida. Asi, en las
altimas décadas se han desarrollado numerosos programas especificos de atencion a situaciones de
vulnerabilidad escolar tales como el abandono en diferentes paises del mundo®.

La expansion caracterizada ha tendido a darse junto con algunas reformas en la estructura del
nivel. Desde los sesenta en adelante, algunos de los aspectos centrales de ello han sido la extensién
de la obligatoriedad en la mayoria de los paises junto con una extension de la escolaridad general o
basica hacia los primeros afios del secundario. Estos cambios, junto con mecanismos tendientes a la
disolucién de la diferenciacién vertical entre la primaria y la secundaria (el caso mas paradigmatico
de esto es el de la creaciéon de estructuras de educacién bésica comprensivas de nueve afios)
constituyen politicas para la mejora de la retencién de modo de alcanzar una universalizaciéon de la
secundaria, o al menos de una parte del nivel (Briseid y Caillods, 2004). En este marco, algunos
estudios recientes plantean que en los paises en los que tiende a prevalecer un formato tradicional
de la escuela secundaria, la efectiva universalizacion tiende a presentar mayores limitaciones (Acosta
y Terigi, 2015). Asi, un desafio actual de los sistemas educativos en torno al nivel secundario es el de
revisar los mecanismos de ingreso y permanencia en el nivel, su organizacion, las formas de cursada,
de evaluacion, acreditaciéon y promocion, su contenido curricular, entre todo el abanico y conjunto
de aspectos que hace una escolarizaciéon pertinente y de calidad para la poblacién destinataria.

Asimismo, en las tltimas décadas y en la misma linea descrita, se ha venido observando una
tendencia creciente a la expansion de la educacion superior (nuevamente, con profundas diferencias
entre paises), que seguira profundizdndose en los proximos afos. Este proceso interpela de manera

7 Dato calculado para el afio 2012, tinicamente sobre la base de la informacion sobre siete paises: Argentina, Brasil, Chile,
Colombia, México, Pertt y Uruguay. Fuente: Scasso y Rivas, en prensa.

8 Datos de la Unidad de Estadisticas Educativas de la UNESCO (UIS-UNESCO). Corresponde a la cantidad de jévenes en
edad escolar que no asisten a la educacién secundaria baja ni a la educacion secundaria alta.

9 Un estudio que sistematiza y analiza diversos de ellos en Europa y América Latina analiza 26 politicas o programas
vinculados con el abandono y el reingreso, el sostenimiento de la trayectoria escolar de los alumnos y la articulacién de los
programas con el mundo del trabajo (Tedesco et al., 2013: 19).
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inmediata a la escuela secundaria respecto a si la permanencia y egreso de este nivel garantiza los
conocimientos bésicos para un ingreso exitoso en la educaciéon superior: cobra relevancia, asi, el
desafio de la calidad.

Este desafio no puede pensarse sino en el marco de las transformaciones vertiginosas que han
tenido lugar desde las tltimas décadas del siglo XX con el desarrollo de la globalizacién, los cambios
en el mundo del trabajo y en particular el desarrollo tecnolégico. En las llamadas “economias del
conocimiento”, la estructura ocupacional se ha modificado sustantivamente, al menos durante las
altimas cuatro décadas. El principal desafio que ello plantea para los sistemas de escolarizaciéon y
centralmente para el nivel secundario es el de brindar las herramientas que permitan a los
estudiantes, por un lado, poder continuar aprendiendo a lo largo de toda su vida e insertarse en un
escenario mundial cambiante a nivel laboral. Asi, la escuela secundaria, altimo nivel obligatorio en
muchos paises del mundo, enfrenta la demanda de formar a los alumnos en las “habilidades para el
siglo XXI"10,

Todos los aspectos mencionados estan atravesados por el que es tal vez uno de los mayores
desafios de la escuela secundaria en la actualidad: que su expansién y desarrollo no favorezcan
procesos de segmentacion y desigualdad social tanto entre regiones y paises del mundo como en el
interior de los sistemas educativos. En las tltimas décadas del siglo XX, la expansion de la
globalizacion ha tendido a acelerar la competencia entre paises. Por tanto, la educacién y la
calificacién se han vuelto claves para el posicionamiento de las economias nacionales frente a ello.
En este marco, los paises se ven presionados por desarrollar politicas educativas que tiendan a
mejorar sus indicadores internacionales (uno de los principales en la actualidad es el que arrojan las
evaluaciones internacionales estandarizadas). Si bien esto puede significar un desafio que favorezca
el desarrollo de los sistemas educativos nacionales, conlleva el riesgo de sedimentar desigualdades
sociales de origen.

Por otra parte, es un dato conocido que la expansién del nivel secundario en una gran cantidad
de paises ha estado acompafiada por procesos de segmentacion social que inevitablemente se han
reflejado en los circuitos educativos en el interior de los sistemas educativos. En muchos paises, en
la medida en que una mayor parte de la poblaciéon ha ido siendo incluida en este nivel de
escolarizacion, se han profundizado los procesos de diferenciacion ya sea por tipos de escuelas, por
circuitos de calidad o bien por la modalidad de la educacion. Esta diferenciacion, en muchos casos,
tiende a reproducir las desigualdades de origen y a acotar las oportunidades a los estudiantes. Dado
que ello constituye un asunto complejo por estar condicionado a variable sociales de mayor espectro
que las educativas, su analisis y tratamiento requiere de un abordaje mds abarcativo del que se
presenta en este estudio. Los procesos de segmentacién y diferenciacion social no siempre se dan
bajo los mismos mecanismos. Mientras que en algunos sistemas se establecen procesos selectivos
explicitos, en los que se sabe de acuerdo a investigaciones que los trayectos pueden estar
condicionados por desigualdades de origen en otros, la ausencia de este tipo de mecanismos puede
coexistir, en el otro extremo, con una profunda segmentacién por “circuitos de calidad” que termina,
en definitiva, restringiendo las oportunidades de los sujetos de completar una escolaridad de calidad
que favorezca trayectos vitales de inclusién social plena En tanto dltimo nivel educativo de acceso

10 Se trata de una serie de habilidades transversales a los contenidos curriculares consideradas esenciales para el desempefio
en el mercado de trabajo del futuro. En los dltimos afios, han aparecido a nivel internacional diversas iniciativas por
definirlas. Este tema ha sido abordado en mayor profundidad en el apartado 3.2.
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mayoritario en buena parte de los paises del mundo, el papel que puede jugar la escuela secundaria
en la construccion de la equidad educativa es crucial.

Alo largo de la historia del nivel secundario en el mundo, el curriculum ha cumplido siempre
un papel fundamental. Con su fuerza normativa sobre los contenidos, los tiempos y los espacios de
aprendizaje (ver capitulo 1), habilita y a su vez delimita las formas de transitar el nivel secundario.
Asi, los cambios curriculares a lo largo de la historia de la escuela secundaria en el mundo han tenido
efectos profundos sobre las oportunidades de aprendizaje e inclusion de los jovenes; configurando
propuestas educativas méas y menos atractivas, mds y menos inclusivas.
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1. Puntos de partida

Este capitulo busca situar al lector en las coordenadas analiticas y metodolégicas que guiaron el
estudio. Comienza ocupandose de describir la nocién de curriculum que se adopta en el trabajo, con
el fin de clarificar y delimitar su principal objeto de estudio. Luego, hace lo propio con la nocién de
trayectorias, componente estructural del argumento que vertebra el trabajo. Tras ello, presenta
brevemente las dimensiones de andlisis elegidas, a fin de anticipar la estructura general del texto.
Seguidamente, se explica como se seleccionaron los casos y cudl fue la metodologia de anélisis
utilizada. También se presentan algunas claves de lectura necesarias para abordar el texto, como la
presentacion de acuerdos terminolégicos en relacion a la denominacién de los niveles y modalidades
del nivel secundario, y las limitaciones propias de los estudios de analisis comparado de politicas
educativas internacionales. Finalmente, para ilustrar la diversidad de contextos que representan los
casos analizados, se analizan una serie de indicadores socio-educativos de cada uno de los
paises/estados tomados como casos de estudio.

1.1. Acerca del objeto de estudio: ¢qué entendemos por curriculum? ¢Por qué
estudiarlo?

El concepto de curriculum

El concepto de curriculum ha sido sujeto de prolificos debates en el campo académico. En torno a su
definicién y estudio se ha escrito y debatido mucho, pero en lineas generales puede identificarse la
conformacion de dos grandes vertientes teéricas. Una de ellas prioriza su caracter normativo a la
hora de definirlo, y lo entiende como el proyecto educativo de un sistema o una institucion escolar;
y la otra lo entiende en términos de lo que efectivamente sucede en el &mbito educativo, y en
particular en el aula, vinculdndolo a conceptos como “vida cotidiana”, “curriculum como préctica
educativa” y “realidad curricular”(Diaz Barriga, 2003). En este sentido, se trata de una perspectiva

descriptivo-explicativa.

Esta altima perspectiva puso en cuestion la nocion de aplicacion lineal de la norma, ampliando
la nocién de curriculum e incorporando a la discusién la necesidad de adjetivarlo para definirlo:
aparecieron las nociones de curriculum oculto, formal, vivido, procesual, entre otras. Tal como
seflalan Feldman y Palamidessi (1994), el desarrollo de esta perspectiva sobre el curriculum
constituy6 un avance importante en la teoria curricular, al echar luz sobre cuestiones que quedaban
ocultas bajo la etiqueta de “desviaciones a la norma”.

Sin embargo, sostienen estos autores, “’curriculum’ no puede ser utilizado como un concepto
descriptivo y ampliado. Al enfatizar esta vertiente se ha ganado en comprensién pero, paralelamente,
se ha erosionado la capacidad de intervencion”. Por ello, desde su perspectiva, “el curriculum debe
ser analizado como una construccion normativa, un instrumento para regular y legislar un campo
de actividad educativa” (Feldman y Palamidessi, 1994: 2-3).

Sin desconocer la contribucién de la perspectiva descriptiva-explicativa a los estudios sobre el
curriculum, en este trabajo entenderemos al curriculum desde la perspectiva normativa. Més
concretamente, a los fines de este estudio, adoptaremos la definicién propuesta por Dussel (2010):
“el curriculum constituye un documento pablico que expresa acuerdos sociales sobre lo que debe
transmitirse a las nuevas generaciones en el espacio escolar”(p.4). En efecto, el andlisis curricular
del que se desprende este documento fue un andlisis de los distintos mosaicos de documentos
publicos que regulan lo que se ensefia en el nivel secundario en los distintos paises.
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Si bien no la tomaremos como fuente de la definicién conceptual de curriculum que
utilizaremos en el trabajo, la perspectiva descriptiva-explicativa resulta muy pertinente para echar
luz sobre las limitaciones del estudio. Desde esta perspectiva, los documentos curriculares son tan
solo un aspecto del curriculum (el curriculum prescripto, o curriculum formal), que esconde la
existencia de otros curriculos, como el curriculum ensefiado (aquellos contenidos que efectivamente
se ensefian) o el curriculum oculto (aquellos aprendizajes incorporados por los estudiantes a partir
de su experiencia escolar sin que estos formen parte de lo explicitado en el curriculum), concepto
acufiado por Philip Jackson (1990). Estas construcciones conceptuales que amplian y complejizan la
nocién de curriculum nos advierten que existe una distancia amplia entre lo prescripto en los
documentos oficiales y lo efectivamente ensefiado en las aulas, asi como una mas amplia atGn entre
aquello y lo efectivamente aprendido por los alumnos.

En este sentido, vale la pena recordar una vez mas que este estudio avanza tinicamente sobre
el dominio de lo prescripto, y que la realidad educativa de los paises estudiados requiere de otras
metodologias de analisis y otras fuentes de informacion para ser comprendida en toda su
complejidad. Parafraseando los términos del clasico debate curricular, podemos decir que este
estudio encuentra sus limites en los confines del curriculum prescripto, y deja sin estudiar todo
aquello que media entre lo prescripto y lo que efectivamente sucede en las aulas.

Ahora bien, definir el curriculum en estos términos no implica desconocer que los mosaicos de
documentos curriculares son “el resultado de un proceso de construccion ciudadana que refleja el
tipo de sociedad que se aspira forjar, comprometiendo diversidad de instituciones y de actores” en
torno a para qué educar, qué ensefiar y como hacerlo (Tedesco, Opertti y Amadio, 2013: 21). En este
sentido, no se trata de documentos estaticos ni neutrales, sino més bien de construcciones que
reflejan la puja de intereses y que se multiplican en las interpretaciones e implementaciones llevadas
adelante en cada escuela y por cada docente.

El curriculum como canal de politica educativa

Desde la conformacién de los sistemas educativos, el curriculum constituye uno de los canales
privilegiados de comunicacion entre la politica y las practicas educativas. Junto con otros como los
sistemas de formacién docente, los regimenes académicos y los libros de texto, el curriculum es una
de las grandes vias de entrada masivas e institucionalizadas de las politicas educativas al sistema
educativo (Rivas, 2015). En esto radica su fuerza para cambiar las vidas de millones de alumnos en
cada pais.

Tal como afirma Rivas (2015), el curriculum y otros canales de politica educativa pueden ser
convertidos en dispositivos, con una orientaciéon definida hacia resultados concretos. Esto los
convierte en fuerzas poderosas: “pueden crear ciudadanos adeptos a la nacién, convertir nifios a una
religion o fascinarlos por las ciencias; pueden manipular las conciencias o generar en ellas
capacidades de reflexién critica y compromiso por la justicia social. Los dispositivos de politica
educativa pueden cambiar vidas de forma masiva y sistémica.” (Rivas, 2015: 321).

Amadio, Opertti y Tedesco, desde el IBE-UNESCO, son elocuentes a la hora de evocar el
potencial del instrumento curricular:

“el curriculo puede ser considerado como un instrumento que permite dar contenido y coherencia al
conjunto de la politica educativa. El curriculo deja de ser solamente la sumatoria de planes, programas
y asignhaturas para transformarse en el producto de procesos de acuerdo politico y social sobre qué,
para qué y como educar, en el contexto del proyecto de sociedad que se aspira construir. Los consensos
en torno al curriculo aportan un marco de referencia posible para colocar el bienestar global y el
protagonismo de los estudiantes como ejes centrales del sistema educativo, repensar la relacion de estos
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altimos con los imaginarios de sociedad deseados, fortalecer la relacién entre politica educativa y
reforma curricular, y responder eficazmente a las expectativas y demandas de los jévenes y de la
sociedad” (2013: 2).

Asi, el curriculum encierra un vasto potencial regulador, que no se limita Gnicamente a la
seleccion y secuenciacién de contenidos a ser ensefiados, sino también a los valores y principios que
una sociedad quiere forjar en sus estudiantes y a las formas y condiciones de la ensefianza y el
aprendizaje en las aulas. A su vez, entendemos que el entramado en la arquitectura de los sistemas
educativos, el curriculum habilita y condiciona distintas formas de transitar la escolaridad por
parte de los estudiantes: configuraciones con distinto peso relativo puesto en componentes comunes
y diversos, o esquemas de mayor y menor electividad habilitaran distintos tipos de trayectorias
estudiantiles. En este sentido, tal como sugieren Tedesco, Opertti y Amadio (2013), “la propuesta
curricular se enfrenta al desafio de asegurar que cada estudiante sea el protagonista de sus
aprendizajes, reconociendo que todas y todos somos especiales —nocién actual de la educacién
inclusiva. Este reconocimiento requiere, por un lado, una mayor personalizacion de la propuesta
educativa que implica activar el potencial de aprendizaje de cada estudiante respetando sus ritmos
de progreso, y por otro lado, prestar mas atencién al bienestar de las y los estudiantes abarcando
aspectos emocionales y sociales ademds de los cognitivos” (p. 19).

Asi, estudiar el curriculum del nivel secundario y, en particular, su configuracion en relacion
con la arquitectura del nivel en cada pais y los esquemas de electividad asociados a las distintas
formas de transitar el curriculum por parte de los jovenes, permitird conocer cémo distintas
sociedades han dado respuesta al desafio creciente de preparar a los jévenes para el ejercicio pleno
de la vida adulta, tanto en términos de la continuacion de los estudios como de la insercion en el
mundo laboral y el ejercicio de la ciudadania. Desde ya, no habrd que perder de vista que este
andlisis debe ser complementado con indagaciones sobre los resultados, las condiciones y los
desafios asociados a la implementacién de los distintos modelos curriculares.

1.2. Las trayectorias escolares, recorridos posibles

El analisis del curriculum y de las reglas de evaluacién, promocién y acreditacién como habilitantes
y limitantes de distintas formas de transitar el nivel secundario exige detenerse sobre la nocién de
trayectorias escolares, ampliamente desarrollada y discutida en la literatura educacional.

Es necesario enmarcar este concepto en la discusion tedrica mas amplia que se da desde la sociologia
de Pierre Bourdieu. Para este autor, el concepto de trayectoria presenta ciertas implicancias
especificas que algunos consideran como sumamente rigidas y deterministas para pensar lo social,
mientras que otros, por el contrario, lo consideran una sintesis entre los postulados que resaltan el
peso de la estructura y los que enfatizan el peso de la subjetividad. El autor define las trayectorias
indicando que:

“Los individuos no se desplazan al azar en el espacio social, por una parte porque las fuerzas que
confieren su estructura a este espacio se imponen a ellos (mediante, por ejemplo, los mecanismos
objetivos de eliminacién y de orientacién), y por otra parte porque ellos oponen a las fuerzas del campo
su propia inercia, es decir, sus propiedades, que pueden existir en estado incorporado —bajo la forma
de disposiciones, o en estado objetivo, en los bienes, titulaciones, etc. A un volumen determinado de
capital heredado corresponde un haz de trayectorias mas o menos equiprobables que conducen a unas
posiciones mas o menos equivalentes (...)” (Bourdieu, 1988: 125)

Las trayectorias, por tanto, son transitos mas o menos condicionados entre determinados puntos de
partida posibles en el espacio social y determinados puntos de llegada esperables.
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También resulta interesante comprender las trayectorias como un concepto tedrico-metodolégico
que se centra en la interpretacion de fenémenos sociales a lo largo del tiempo y que permite centrar
la mirada en un recorrido o itinerario especifico en el que se ponen en juego diferentes esferas de la
vida (Mufiz Terra, 2011). En este sentido, las trayectorias escolares son parte de la trayectoria de vida
de una persona, donde los recorridos escolares se entrelazan, por ejemplo, con los laborales,
familiares, etc.

Ahora bien, pensando especificamente en el marco educativo, partimos del estudio de las
trayectorias escolares como un concepto que permite saltar por sobre las delimitaciones de las
decisiones individuales de los agentes y las condiciones estructurales que los determinarian, a la vez
que pone en juego las condiciones institucionales que acttan como moldes posibles de las
trayectorias.

Segun Terigi (2008), las trayectorias escolares tienen la particularidad de describir el itinerario que se
realiza cuando se sigue el recorrido de grados de formacion a partir de una cronologia estdndar
determinada por el sistema educativo. Esto permite considerar dos tipos especificos de trayectorias.
Por un lado, las trayectorias teéricas, que son recorridos lineales y continuos determinados por la
propuesta cronoldgica del sistema; y por el otro, las trayectorias reales, que son los itinerarios
particulares que realiza cada estudiante en las diferentes ofertas de escolarizacion.

Al referirnos a trayectorias escolares tedricas, siguiendo a Terigi (2014), identificamos cuatro
caracteristicas principales que signan las trayectorias!!: la organizacién del sistema por niveles, la
gradualidad del curriculum, la duracién anual de los grados de instruccién y la definicion de la edad
de inicio de la escolarizacién obligatoria. Asi, el hecho de que el sistema escolar este organizado en
niveles implica la necesidad de acreditar completamente un nivel sin la posibilidad de acreditarlo de
forma parcial para contar con posibles titulos intermedios. Otro ejemplo posible es cémo la
gradualidad del curriculum en conjunto con la anualidad de los grados habilita la repitencia: por
ejemplo, con solo tres materias desaprobadas, los estudiantes deben cursar la totalidad del afio
escolar nuevamente, lo que los coloca también en condicién de sobreedad.

En la mayoria de los paises analizados, el punto de partida de la escolarizacién obligatoria esta
definido por la normativa nacional desde los 3, 4 6 5 afios de edad y hasta finalizar la escuela
secundaria. A su vez, esta trayectoria estd determinada por la normativa especifica de evaluacién,
acreditacion, promocién y egreso de cada uno de los niveles. Este marco normativo, institucional y
curricular constituye una estructura bastante rigida por la que los agentes transitan el sistema
educativo. El sistema es poco flexible para el transito en las formas no esperadas por la normativa,
lo que genera condiciones como la de repitente, reinscripto y alumno con sobreedad. Otros esquemas
normativos habilitan mayor flexibilidad en las trayectorias escolares (por ejemplo, permitiendo
cursar un numero variable de materias simultdineamente, cursar un cuatrimestre y otro no, aprobar
por créditos, extender o reducir el tiempo de cursada del nivel secundario, etc.), y logran entramarse
en trayectorias vitales diversas.

Asi, entendemos a las trayectorias como un entramado que vincula lo estructural, lo institucional
y lo individual, enfatizando los efectos de las condiciones de escolarizacion (la dimensién
institucional) en la construccién de los recorridos escolares (Briscioli, 2013). A lo largo del trabajo,

11La autora se basa en el caso argentino para la elaboracién de la caracterizacion.
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buscaremos comprender la medida en que el curriculum en cada pais habilita u obtura la
construccién de trayectorias de mayor o menor inclusién.

1.3. Acerca de la seleccion y el analisis de los casos

Con el objetivo de relevar paises que representaran diferentes modelos y que se enfrentaran a
diversos desafios, se opté por confeccionar una seleccién, o “muestra intencional”, que derivé en el
estudio de 11 casos: Argentina, Australia, Colombia, Corea del Sur, Ecuador, Finlandia, Francia,
Inglaterra, Japon, Ontario (Canada) y Suiza.

Para llevar adelante el analisis de los casos, se utiliz6 la estrategia de analisis documental, con
eje en fuentes primarias (legislacion educativa, documentos curriculares y sitios web oficiales) y
apoyo en fuentes secundarias (literatura comparada internacional). No se partié de un corpus
documental predefinido, sino que se buscaron en cada caso los documentos mas idéneos para
abordar cada una de las dimensiones analizadas. Se priorizaron documentos oficiales (leyes y
documentos curriculares), y solo se utilizaron fuentes secundarias en caracter supletorio.

Para acotar el universo de andlisis se decidi6é abordar Gnicamente la normativa nacional que
regula los sistemas educativos, por lo que no se consideraron las regulaciones jurisdiccionales y
locales. El caso de Canada representa una excepciéon a este punto porque, como no existe una
regulacion federal, se opt6 analizar una de sus jurisdicciones y se eligié el caso de Ontario.

Es importante precisar que el proceso de seleccién de casos se llevé a cabo en torno en torno a
tres criterios, que se enumeran a continuacion:

1. Tradiciones educativas y curriculares

La bibliografia destaca la existencia de diferentes tradiciones educativas que se traducen en
distintos modelos de gobierno de los sistemas de educacién secundaria y configuraciones
curriculares (en el apartado 2.1 puede encontrarse una descripcion detallada de las tradiciones). La
muestra intencional configurada intent6 ofrecer un equilibrio en materia de tradiciones educativas
representadas, con particular énfasis en la tradicion latinoamericana, por tratarse del contexto en el
que se realiza el estudio y para el que quieren extraerse lecciones.

2. Flexibilidad y electividad curricular

Existen distintas formas y mecanismos para permitir a los alumnos realizar elecciones o escoger
orientaciones a lo largo de su trayectoria educativa en el nivel secundario. A grandes rasgos, se
identifican tres modelos arquetipicos, aunque en la realidad pueden presentarse combinados: (1) la
ausencia de electividad, donde todos los alumnos transitan el mismo recorrido sin posibilidad alguna
de orientarse segiin sus intereses o talentos; (2) la electividad “en rama”, que consiste en la existencia
de una o més instancias puntuales de decisién en las que el alumno debe escoger entre dos o mas
trayectos u orientaciones predefinidos; y (3) la electividad “por créditos”, donde los estudiantes
confeccionan su propio ment de cursos siguiendo criterios establecidos para la acumulacién de
créditos necesarios para la obtencién de una certificacion final. En la muestra intencional, se procur6
escoger sistemas educativos de forma tal de conseguir un equilibrio de casos que representaran los
tipos (2) y (3), dado el objetivo del estudio de iluminar sobre la electividad curricular en el mundo.

3. Disponibilidad de documentos y factibilidad del analisis del caso

Se incluyeron casos factibles de ser analizados a través de documentos curriculares y otras
regulaciones complementarias disponibles en los idiomas espafiol, inglés, portugués o francés. Al no
poder abordarse el objeto de estudio mediante el analisis de un tnico documento por pais, se
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buscaron diversas fuentes primarias (o, en su defecto, secundarias) que permitieran abordar las
dimensiones de andlisis establecidas.

1.4. Acercade las dimensiones de analisis

En cada pais, los instrumentos curriculares se insertan en una trama compleja, delimitada por la
estructura del nivel secundario y la forma que adopta el gobierno del sistema educativo en cada caso.
Asi, pueden existir documentos curriculares para cada uno de los niveles de gobierno (maés
prescriptivos a medida que se acercan al nivel institucional-escolar), o bien documentos tnicos
nacionales; y pueden existir curriculos tnicos para todo el nivel secundaria, o bien documentos
especificos para los distintos grados/afios o asignaturas. Esto obligé a comenzar el estudio por la
indagacion de algunos elementos no propiamente curriculares, pero si esenciales para comprender
el alcance del curriculum en cada pais.

Asi, se analizan y describen (i) las tradiciones educativas de cada pais, que permiten
comprender los procesos histéricos que dieron lugar a diferentes formas de educacion secundaria en
distintos grupos de paises, asociadas a los fines que cada sociedad asigné al nivel secundario en el
momento de su conformacion; (ii) las caracteristicas del gobierno del sistema educativo y del
curriculum en cada caso, lo que brinda un panorama de la forma en que los distintos niveles y
sectores de gobierno participan en la definicion de lo que sucede a nivel curricular en la escuela
secundaria.

En lo relativo especificamente a las dimensiones curriculares analizadas, ante la escasez de
documentos curriculares unificados para el nivel secundario, el estudio analiza la forma documental
que adoptan los distintos instrumentos curriculares. Una vez comprendido el mapa de
instrumentos, se analizan los modelos de organizacion del conocimiento presentados en cada uno
de los casos, buscando comprender la medida en que se tienden a agrupar los contenidos por areas
o por disciplinas.

Para dar cuenta de las distintas formas de transito que habilita cada propuesta curricular a los
alumnos del nivel secundario, se indagoé sobre la arquitectura del nivel secundario tanto en términos
verticales (duracion, existencia de ciclos, ubicacién en la estructura de niveles, obligatoriedad) como
horizontales (existencia de distintas modalidades o trayectos posibles). Seguidamente, se analizan
las configuraciones de electividad curricular que cada caso propone, procurando responder a la
pregunta: jqué posibilidades tienen los alumnos de elegir qué y cémo aprender a lo largo del nivel
secundario? Se entiende a ésta como una pregunta central para comprender la medida en que los
curriculos de nivel secundario se flexibilizan ante la diversidad de estudiantes y trayectorias
educativas posibles. Este relevamiento fue con el andlisis de tres cualidades centrales de los
regimenes académicos del nivel secundario, dado su potencial de condicionar las trayectorias de sus
alumnos: la promocion (;cudles son las reglas para avanzar a lo largo de la estructura vertical del
nivel secundario?), la evaluacion (;qué mecanismos de evaluaciéon existen a lo largo del nivel
secundario y cudles son sus consecuencias posibles sobre la trayectoria de los alumnos?) y la
acreditacion del nivel (;qué necesitan los estudiantes para dar por completado el nivel y obtener
una certificacién por ello? ;Qué tipo de conocimientos se certifican y cudl es la utilidad de estos
titulos?).

El Diagrama 1 resume la relacién conceptual entre las distintas dimensiones analizadas, todas
conectadas con el objetivo de comprender las posibilidades de los alumnos, diversos en sus
caracteristicas, intereses y ritmos de aprendizaje, de transitar el curriculum del nivel.
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Diagrama 1. Sintesis conceptual de las relaciones entre las dimensiones analizadas
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La organizacién de los sistemas educativos nacionales varia ampliamente de un pais a otro. Por este
motivo, realizar un andlisis que pueda dar cuenta de las diferencias y similitudes entre paises
presenta el desafio de establecer criterios comunes que vuelvan a los casos comparables entre si. La
Clasificaciéon Internacional Normalizada de la Educacion CINE 2011 proporciona un marco de
referencia estdindar que permite asegurar la comparabilidad de las estructuras de niveles educativos
y contenidos curriculares. A continuacién, el Cuadro 1 resume la propuesta CINE 2011 para nombrar
los niveles educativos correspondientes a la educacién primaria y la educacién secundaria de forma

estandarizada.
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Cuadro 1. Niveles CINE para clasificar la educacién primaria y secundaria (2011)

Educacion de | Los programas de educacion preprimaria pueden comenzar a los 0 afios y se extienden hasta el inicio
la primera de la educacion primaria. Alli, el aprendizaje es estimulado por el entorno o por la interaccion con
infancia: educadores. Se inserta en una institucionalidad que puede abarcar escuelas o centros comunitarios.
CINE O
Educacion Los programas de educacion primaria, que suelen coincidir con el inicio de la educacion obligatoria, se
primaria: orientan a la instruccién en lectura, escritura y matematicas impartida en forma sistematica. Se ingresa
CINE 1 a una edad legal no inferior a los 5 afios ni superior a los 7. Su duracién tipica es de 6 afios, aunque
fluctia entre 4 y 7 afios. Habitualmente, un profesor principal es responsable de un grupo para la
ensefianza de gran parte del curriculum.
Educacion Estos programas educativos suelen estar destinados a avanzar en el aprendizaje iniciado en el nivel
secundaria CINE 1 (educacion primaria). En general, el objetivo que se persigue en la educacion secundaria baja
baja: CINE 2 | es sentar las bases del desarrollo humano y de la educacion a lo largo de la vida sobre las cuales sea
posible ampliar las oportunidades de educacién. Los programas de este nivel suelen estar
estructurados en torno a un programa de estudio mas orientado a asignaturas o materias, caracterizado
por presentar conceptos tedricos a través de un amplio espectro de asignaturas.
Los criterios principales para reconocer este nivel y diferenciarlo del resto son los siguientes: (i)
constituye un punto de transicion hacia la instruccion orientada por asignaturas; (ii) para ingresar, es
requisito haber concluido el nivel primario (o demostrar la habilidad de manejar los contenidos alli
abordados); y (iii) su duracién acumulada: finaliza tras 8 a 11 afios de educacion (generalmente son 9)
a partir del inicio de la educacion primaria.
Educacion Suelen tener como principal objetivo consolidar la educacion secundaria en preparacion a la educacion
secundaria terciaria o proporcionar destrezas laborales (0 ambos). Los programas de este nivel se caracterizan por
alta: CINE 3 impartir a los estudiantes un tipo de instruccion mas diversificada, especializada y avanzada que los
programas de educacion secundaria baja (nivel CINE 2). Asimismo, presentan un mayor grado de
diferenciacion y ofrecen un espectro mas amplio de opciones y trayectorias. Los criterios principales
para reconocer este nivel y diferenciarlo del resto son los siguientes: (i) es la segunda etapa o la etapa
final de la educacién secundaria, ya sea de programas generales o vocacionales; (ii) para ingresar, es
requisito haber concluido la educacién secundaria baja o manejar los contenidos alli abordados; (iii) los
programas que incluyen el CINE 3 suelen tener una duracién aproximada de 12 o 13 afios a partir del
inicio del nivel CINE 1.

Fuente: CIPPEC, sobre la base de Instituto de Estadistica de la UNESCO, 2013.

Para la elaboracion de este trabajo, se opté por analizar el curriculum correspondiente a cada
afio de escolarizacion considerado por cada pais como “educacién secundaria”. Esto implico
considerar, en algunos casos, solamente lo que internacionalmente la CINE considera como nivel de
educacion secundaria alta, o CINE 3. Segtin esta clasificacion, CINE 3 es precedido por CINE 2, que
hace referencia a la educacién secundaria baja o inferior. Estos términos (“educacién secundaria
baja” y “educacion secundaria alta”) se utilizaran para describir la estructura vertical de los sistemas
educativos de nivel secundario analizados en este trabajo, cuestién que se aborda en el apartado 6.1.

UNESCO diferencia también entre dos modalidades del nivel secundario: educaciéon general,
que tiene como objetivo brindar una preparacién para la vida y/o una preparacién para ingresar a
la educacion superior; y educacién vocacional, que suele focalizarse en formar para la inserciéon
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laboral al finalizar el nivel2. Dentro de cada modalidad, pueden encontrarse distintas
ramas/ programas especializados, que aqui llamaremos orientaciones.

En el Cuadro 2 se describen las caracteristicas de los programas generales y vocacionales, que
sera utilizada como referencia a lo largo de todo el trabajo.

Cuadro 2. Programas generales y vocacionales

Educacion Programas educativos destinados a desarrollar conocimientos, capacidades y competencias generales,
general asi como habilidades de lectura, escritura y la utilizacion de nimeros (numeracy en inglés), a menudo
con el fin de preparar al estudiante para continuar su educacion ya sea en el mismo nivel CINE o en
uno mas avanzado o de sentar las bases para el aprendizaje a lo largo de la vida. Habitualmente, estos
programas se imparten en escuelas o en centros educativos postsecundarios no terciarios. La
educaciéon general incluye programas educativos que preparan al estudiante para ingresar a la
educacién vocacional, aunque no asi para desempefiar una ocupacion u oficio determinado, o diversos
tipos de ocupaciones u oficios, ni dan acceso directo a una certificacion pertinente para el mercado

laboral.
Educacion Programas educativos destinados principalmente a impartir destrezas, conocimientos y competencias
vocacional practicas, asi como la comprension necesaria para ejercer una ocupacion u oficio determinado, o

diversos tipos de ocupaciones u oficios. La educacion vocacional puede incluir un componente basado
en el trabajo (por ejemplo, aprendizaje de oficios, programas de sistema dual). La conclusion exitosa
de estos programas otorga certificaciones pertinentes para el mercado laboral reconocidas por la
autoridad nacional competente y/o el mercado.

Fuente: CIPPEC, sobre la base de Instituto de Estadistica de la UNESCO, 2013

1.6. Limitaciones del estudio

Antes de comenzar la lectura es necesario tener en cuenta algunas limitaciones del analisis y las
conclusiones de este estudio.

Por la metodologia utilizada y los objetivos que guian la investigacion, los alcances del trabajo
se restringen a la dimensién declarativa de la propuesta curricular, sin poder acceder a la
dimension practica de su implementacion real en el sistema educativo. Por este motivo, se ilumina
sobre la forma que asume el cuerpo normativo de los casos investigados, pero no resuelve la
pregunta sobre como sucede su aplicacion real en los sistemas educativos. Para poder abordar este
interrogante seria necesario un abordaje metodolégico distinto, que excede las posibilidades de este
trabajo. De todas formas, mencionada esta limitacion, es necesario considerar que, tal como se aclara
en la introduccidn, el curriculum resulta ser uno de los canales privilegiados de comunicacién entre
la politica y las practicas educativas y por ello su estudio no pierde relevancia con estas limitaciones.

Otro aspecto a considerar es que, si bien se realiz6 una busqueda profunda y detallada en
relaciéon a cada una de las dimensiones analizadas, no es posible afirmar que se cuenta con
informacion exhaustiva en todas ellas. Esto se debe a la naturaleza propia del cuerpo normativo, que
se define en una multiplicidad de documentos oficiales que regulan la politica educativa llegando en
algunos casos a cientos de documentos entre leyes, resoluciones, documentos oficiales y mas, las
cuales pueden no haber sido abordadas en su totalidad en este estudio, realizado desde lejos de los
contextos reales donde esas normas se originaron y se aplican.

12 La literatura suele referirse a esta modalidad como VET por Vocational Education and Training.
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Ademés, existen una serie de consideraciones propias de todo anélisis comparado de politica
educativa, que Terigi (2009) sintetiza en tres grandes limitaciones. La primera hace referencia al
caracter experimental de la educacién, donde cada modificacién propuesta, luego de ser llevada a la
préctica, requiere un largo periodo de tiempo para poder ser evaluada. Que se detecten tendencias
en politicas implementadas por distintos paises, no significa que se constituyan como experiencias
validadas que aseguren resultados exitosos. En todo caso, representan ensayos institucionales
valiosos para conocer de qué manera otros sistemas educativos dan respuesta a problematicas de
politica educativa que pueden ser comunes a distintos paises. Otra limitacion se relaciona con la
distancia que existe entre los problemas que se buscan afrontar y el saber pedagégico disponible
sobre el mismo. La teoria e investigacion existentes no son suficientes para dar respuesta a los
problemas que se actualizan constantemente en el terreno de las practicas. Por ultimo, la tercera
limitacién se vincula con la singularidad propia del contexto que atraviesa a cada sistema educativo,
lo cual vuelve imposible realizar afirmaciones de cardcter universal.

1.7. Acercadelos casos estudiados y la diversidad de sus contextos

Con el fin de ilustrar la variedad de escenarios en los que se sittian los sistemas educativos y las
politicas curriculares analizadas y ofrecer una mirada lo menos alejada posible de las
particularidades de sus contextos, en este apartado presentamos algunos indicadores nacionales
sobre el contexto demogréfico, econémico, laboral y educativo de cada pais.

Realizar un analisis comparativo internacional de paises que responden a regiones, historias y
realidades diferentes obliga a tener ciertas consideraciones generales. Partimos de creer que no
puede comprenderse el sistema educativo de un pais, sus decisiones curriculares y pedagégicas
ni sus regimenes académicos de forma aislada de la realidad socioeconémica de cada contexto.

Es por estos motivos que a continuacién se analiza informacién sociodemografica de manera
comparada a través de indicadores ampliamente reconocidos, como la poblacion, el gasto ptblico en
educaciéon como porcentaje del PBI, el PBI per cépita, la tasa de escolarizacién neta del nivel
secundaria y el indice de Gini.

En términos de poblacién, en el caso de Europa, por ejemplo, estamos contemplando dos
paises como Suiza y Finlandia de menos de 10 millones de habitantes, y dos paises como Francia e
Inglaterra de mas de 65 millones de habitantes. Resulta fundamental comprender las limitaciones de
la comparacién que esta diversidad de casos impone. En este sentido, en este estudio es incluido un
pais como Finlandia con menos de 6 millones de habitantes y, en el extremo opuesto, uno como Japén
de casi 127 millones de habitantes; esto seguramente condicione los sistemas educativos de cada pais.
Queda también reflejado en el grafico que Brasil presenta caracteristicas excepcionales si se lo
compara con los paises analizados dado que supera ampliamente la poblacion de todos ellos, incluso
la de Japon.
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Grafico 1. Poblacion en millones de habitantes (2016)
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Fuente: CIPPEC, sobre la base de estimaciones del Banco Mundial.
Nota: En Ontario (provincia analizada en el caso de Canada), la poblacion es de 13,8 millones de habitantes.

Mas alla de la cantidad de habitantes, también es importante poder conocer algunos aspectos
de la realidad econémica de los paises, que condicionan la implementacién del curriculum. El PBI
per capita da cuenta del ratio entre la produccion de bienes y servicios monetizada que genera un
pais y su cantidad de habitantes: es una medida de comparaciéon de la riqueza de los paises. Los
supuestos que consideramos detras de este indicador es que un pais con un PBI per capita mayor
podria tener menores niveles de pobreza ya que hay mds ingresos “disponibles” socialmente a la vez
que hay mayores recursos disponibles para la implementaciéon de politicas ptblicas por parte del
Estado y, por lo tanto, para el sistema educativo. En este sentido se puede observar cémo el menor
PBI per capita se encuentra en los paises latinoamericanos, siendo Colombia el pais con el valor més
bajo, 5806 dodlares corrientes en 2016. Del resto de los paises fuera de esta region el que tiene menor
PBI per capita es Corea del Sur, y asi y todo duplica el PBI per cépita de Argentina, que es el de
mayor valor de América Latina, en funcién de los paises seleccionados para este estudio. El pais con
mayor PBI per capita es Suiza, y le siguen Australia y Finlandia superando los 40 mil délares
corrientes.

Grafico 2. PBI per capita en miles de ddlares corrientes (2016)
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Fuente: CIPPEC, sobre la base de Banco Mundial.

25



Sin embargo, no hay que olvidar que el PBI per capita no da cuenta de como se distribuye
socialmente esta produccion bruta, sino que es un promedio. Por lo tanto, es necesario considerar
otros indicadores que permitan observar como se distribuye la riqueza de los paises. El indice de Gini
mide el nivel de desigualdad existente en términos de distribucién de la riqueza en la poblacién
seglin niveles de ingreso, expresando la mayor igualdad con el valor 0 y la mayor desigualdad con
el valor 100.

Al momento de pensar el sistema educativo siempre es necesario pensarlo en el contexto
socioeconémico en el que este se constituye. Una sociedad con mayores indices de desigualdad se
verd expresada en un sistema educativo mas fragmentado donde la mayor desigualdad social
también se exprese en mayor desigualdad entre escuelas y sus estudiantes. Esta cuestion impacta
también en las formas que pueden asumir las politicas publicas vinculadas a educacién, pudiendo
ser focalizadas o universales. En los paises de Latinoamérica se encuentran los valores mas altos de
desigualdad dentro de los paises seleccionados, siendo Colombia el pais con mayor desigualdad
segln este indicador, con 54 puntos. En extremos opuestos encontramos a Finlandia, con 27 puntos.
Quitando Latinoamérica, el resto de las regiones y paises presentan valores que van de los 32 puntos
alos 35. Asi, el desafio de la construccién de la equidad educativa desde el nivel secundario toma
dimensiones muy distintas segtin los contextos de desigualdad en los que se implementa cada
curriculum.

Gréfico 3. indice de Gini (circa 2014)
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Nota: no se encontraron datos para Corea del Sur.
Fuente: CIPPEC, sobre la base de Banco Mundial

Por dltimo, presentaremos dos indicadores especificamente educativos: por un lado, el gasto
publico en educacién, que representa en la mayoria de los casos alrededor del 5%, a excepcién de
Finlandia que representa el 7% y Japén que es del 3,6%. Este indicador es relevante porque da cuenta
de la inversioén que los paises estan dispuestos a realizar en sus sistemas educativos. Es de suponer
que a mayor porcentaje del PBI destinado a educacion en un pais, mdas presupuesto disponible hay
para invertir en educacién ya sea en infraestructura, salarios docentes, innovaciéon educativa u otras
inversiones posibles tales como textos, programas de becas, etc; de todas formas, esta relacién no es
directa necesariamente.
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Gréfico 4. Gasto publico en educacién como % del PBI (circa 2014)
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Fuente: CIPPEC, sobre la base de UNESCO

Por otro lado, la tasa neta de escolarizacion en el nivel secundario, es decir, el porcentaje de
alumnos en edad tedrica de escolarizacién secundaria efectivamente escolarizados, presenta su nivel
mas bajo en Latinoamérica en el caso de Colombia, siendo de 78 puntos porcentuales; el resto de los
paises de Latinoamérica contemplados en este estudio junto con Suiza y Australia oscilan entre 85y
88 puntos, mientras que en el resto de los paises de Europa y Asia oscilan entre 95 y 99 puntos. La
tasa neta de escolarizacién evidenciaria los desafios que tiene por delante cada pais en materia de
universalizacién, siguiendo lo expuesto en el capitulo introductorio. Por ejemplo, es claro que en el
caso de Colombia, que es el pais que mas se encuentra alejado de la media, probablemente sea el pais
que necesite destinar mds esfuerzos para alcanzar niveles altos de escolarizaciéon. Al analizar esta
tasa podemos comprenderla como dato empirico sobre como los procesos de masificaciéon de la
escuela secundaria han tenido lugar de diversas maneras en cada contexto nacional. Si bien en
algunos paises quedan amplios desafios por delante, en términos de universalizaciéon del nivel,
podemos afirmar que, en lineas generales, los Estados han avanzado significativamente ya que
minimamente en los casos estudiados, el acceso es de aproximadamente el 80%. Esos indicadores
nada nos dicen respecto a otros desafios atin persistentes en el nivel: la terminalidad, la calidad y la
equidad, entre otros.
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Gréfico 5. Tasa neta de escolarizacion en el nivel secundario (circa 2015)
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Nota: No se encontraron datos de Canada.
Fuente: CIPPEC, sobre la base de UNESCO

En lineas generales, si bien hay una gran diversidad, es posible trazar algunas tendencias
generales: en la mayoria de los casos, los paises latinoamericanos presentan situaciones menos
favorables que el resto de los paises seleccionados. Asi, este trabajo comparado se erige sobre el hecho
de que los modelos educativos de unos paises no pueden exportarse a otros sin tener en cuenta las
mediaciones necesarias para buscar las mejores estrategias para cada contexto local.
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2. Nivel secundario y curriculum en contexto: tradiciones educativas y
modelos de gobierno

Las diversas formas de organizacion del nivel secundario y de su disefio curricular no pueden ser
pensadas por fuera de las tradiciones educativas y de las estructuras de gobierno de los sistemas
educativos. Se trata de dimensiones que es necesario comprender y conocer para contextualizar el
analisis del curriculum, que serd presentado en los capitulos 5 y 6. En efecto, podriamos afirmar que
dichos entramados institucionales, en gran parte, han dado lugar a diferentes marcos de regulacién
y configuracién de este nivel educativo (2000). Al mismo tiempo, la organizacién del secundario y
su curriculum cargan con los propésitos, las intenciones y las posibilidades de procesos que
trascienden el campo educativo, como en el caso de las transformaciones sucedidas luego de la
Segunda Guerra Mundial.

De este modo, las tradiciones educativas parecen funcionar como culturas fundacionales y no
tanto como estructuras determinantes. En este sentido, es necesario considerar que dichas tradiciones
y modelos de gobierno no dejan de estar implicados en los contextos sociodemogréficos diversos ya
descriptos; son entramados institucionales que se cristalizan en sociedades con diferentes niveles de
poblacién, ingresos, desigualdad y desarrollo de los sistemas educativos.

A partir de estas concepciones, en el siguiente capitulo se caracterizan los casos estudiados, por
un lado, considerando las principales tradiciones educativas con sus respectivas variantes; para ello,
se parte de la europea y la estadounidense. Por otro lado, se complementa dicha caracterizaciéon
mediante la descripcion de diferentes modelos de gobierno de la educacién y del curriculum,
contemplando los niveles de definicién curricular y responsabilidad administrativa.

2.1. Tradiciones educativas

Las tradiciones educativas ofrecen pistas para pensar y comprender la forma en que el nivel
secundario se organiza (o lo que aqui llamamos su “arquitectura”) en cada pais a partir de poder
evidenciar los principales rasgos de cada modelo. En este apartado nos proponemos aproximar una
descripcion de las distintas tradiciones educativas identificadas en los casos de analisis, segtn la
literatura internacional.

Siguiendo a Moura Castro, Carnoy y Wolff (2006), existen dos grandes tradiciones de escuela
secundaria: el modelo europeo y el modelo estadounidense.

A grandes rasgos, el modelo europeo se organiza principalmente en diferentes escuelas para
cada perfil estudiantil y para cada rama educativa. En general se identifica un modelo mas orientado
a las artes u oficios, uno intermedio entre los oficios y el bachillerato académico, y por dltimo el
bachillerato de tipo académico. Cada una de estas ramas sostiene sus propios objetivos y forma a los
estudiantes con conocimientos especificos. Una variante de este modelo es el aleman, que también
se implementa en Suiza y Austria, con dos caminos paralelos: por un lado, la escuela secundaria
académica, y por otro la formacién vocacional que combina formacién en y para el trabajo y algunas
materias disciplinares.

Por su parte, el modelo estadounidense se caracteriza por su estructura unificada: una tinica
escuela secundaria donde los alumnos, segtin sus intereses, realizan cursos mas orientados a lo
académico con el objetivo de continuar estudios superiores; o cursos profesionalizantes orientados
principalmente a terminar la escuela e insertarse en el mercado de trabajo. En la tradicién
estadounidense, segtin los autores, las diferencias no ocurren entre las escuelas sino en el interior de
éstas.
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Para el caso latinoamericano, los autores plantean que en la regién ha predominado la tradicion
francesa con algunas particularidades, priorizando el modelo que combina una escuela de tipo
bachillerato con una escuela técnica o profesional. Una de las particularidades latinoamericanas es
la ausencia de examenes de finalizacion de la escuela secundaria (presentes en el sistema francés),
caracteristica en la cual esta tradicion se acerca a la estadounidense.

Por altimo, encontramos la tradicién asidtica, no abordada por los articulos aqui citados, en lo
que da cuenta de una mirada predominantemente occidental de la historia de la educacién. Si bien
en Asia conviven tradiciones educativas muy heterogéneas, cabe sefalar la cultura del esfuerzo, la
meritocracia, la educacién en valores y el respeto por la figura del docente como algunos de los rasgos
constitutivos de los sistemas educativos de esta region.

Seguin Benavot, son tres los grandes modelos de la educaciéon secundaria que tuvieron como
resultado las transformaciones posteriores a la Segunda Guerra Mundial con el afdn de construir
sistemas educativos mas inclusivos.

¢ El modelo de la escuela comprensiva escandinavo donde las escuelas primarias se unen con las
secundarias a partir de un programa basico y obligatorio de 9 afios. Asi quedan constituidos 9 afios
de primaria y tres o cuatro de post primaria.

e El sistema mixto de Gran Bretafia, Francia e Italia en el que se implementan medidas
equivalentes a la escuela comprensiva sin relegar la educacién de todos los alumnos a una escuela
de tipo basica.

e Los sistemas tradicionales germanos, presentes en Austria, Bélgica, Holanda, Alemania y los
Cantones Suizos, donde la integracion que se construye es menos comprensiva teniendo cada pais
sistemas especificos de sistemas subdivididos.

Respecto al modelo estadunidense, Benavot sefiala que la escuela media comprensiva buscé
reflejar los valores igualitaristas y anti-elitistas, ya que estudiantes diversos estudiaban un ntcleo
comun de materias y elegian respecto a otras tantas.

También hay algunos trabajos, como el de Kamens, Meyer y Benavot (1996) que se centran en
el estudio més especifico de los contenidos curriculares de las escuelas secundarias. Estos autores
identifican cuatro modelos curriculares, dando cuenta la imposibilidad de separar la comprension
del curriculum de la comprension de la tradicion educativa que le dio origen:

e Curriculo clasico: representa las culturas educativas tradicionales de Europa durante el siglo
XIX. Son planes de estudios generalistas y sus fundamentos estaban basados sobre la ideologia que
considera la jerarquia social como natural y normativa. Los autores sefialan que, histéricamente, los
fundamentos ideolégicos de este disefio curricular se hicieron mds tenues con el aumento de la
escolarizacién masiva.

e Curriculo comprensivo: centrado en la idea de un marco curricular tinico que combina diversas
propuestas educativas como la formacién profesional, la preparacioén para la universidad, etc., y que
refleja corrientes ideoldgicas principalmente igualitarias. Entre las caracteristicas principales
sefialamos que poseen programas curriculares uniformes y relativamente no segmentados. Otro
aspecto que resalta de este modelo es que son menos costosos.

e Curriculos especializados en Matematica y Ciencias: son una adaptaciéon de los curriculos
tradicionales europeos derivados del industrialismo y la modernidad con sus orientaciones
igualitarias. El eje esta puesto en la incorporacion de cuestiones cientificas en las escuelas de masa.
e Curriculos especializados en Arte, Humanidades y Lenguas Modernas: son también
consecuencia de la modernizacién de los curriculos clasicos de Europa, son la continuidad de los
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curriculos humanistas y son compatibles con la concepcién de las creaciones de elites especializadas.
Tendrian como fundamento la visién de una superioridad de cierta alta cultura.

Como siempre se intenta sefialar en estos casos, es probable que con el tiempo estos modelos
no se encuentren en expresiones tan puras, y que el paso del tiempo haya generado modificaciones.
Sin embargo, como se verd mas adelante al analizar la arquitectura actual del nivel secundario en
cada pais, es posible identificar claras huellas de estas tradiciones en los sistemas educativos de hoy
El Cuadro 3 lista los paises analizados por el estudio y su clasificacién en torno a las tradiciones
educativas a las que responden.

Cuadro 3. Casos seleccionados segun tradicién educativa en la que se inscriben

_ Tradicion Tradicion L
Tradicion europea . . . Tradicion asiatica
latinoamericana estadounidense

Francia (francesa),

Finlandia (_escandlnav:_:\), Argentina, Colombia, Australia, Ontario (Can.) Corea del Sur, Japon
Inglaterra (inglesa), Suiza Ecuador
(germana)

Fuente: CIPPEC

Por otro lado, interesa sefalar que el caso de Latinoamérica presenta aspectos de unos modelos
y de otros en un mismo sistema educativo. El andlisis permite observar cémo los paises
latinoamericanos no sélo representan casos excepcionales por sus indicadores sociodemogréficos,
sino también por las formas en que se han cristalizado dichas tradiciones y modelos curriculares
heredados del continente europeo. Estos se han recontextualizado con diferentes fines y bajo
particularidades locales.

2.2. Esquemas de gobierno de la educacion y del curriculum

Pensar el gobierno de la educacién nos permite contextualizar la informacién sobre las caracteristicas
del nivel secundario en cada pais a la luz de la distribucién del poder entre niveles de gobierno y la
l6gica de toma de decisiones que afectan especificamente al sistema educativo.

La estructura del gobierno de la educacién se enmarca en sistemas mas amplios de
organizacién politica en los distintos paises. En este contexto, en cada pais se han definido
atribuciones para la definicién de politicas para el sector educativo y la gestion cotidiana de los
distintos niveles del sistema, asi como estructuras de coordinaciéon y concertacién en el caso de
sistemas politicos federales. El foco de este estudio sobre las definiciones concretadas a nivel nacional
exige comprender esta dimensién, dado que en algunos casos donde este nivel tenga pocas
atribuciones, sera necesario profundizar la exploracion en niveles inferiores de gobierno para lograr
una comprensién acabada del curriculum de nivel secundario.

A continuacién, el Cuadro 4 presenta una sintesis que da cuenta de la organizaciéon del
gobierno de la educacién en general, y del curriculum en particular, en cada pais. En este sentido,
resulta inevitable considerar que, probablemente, dichas formas de organizacién gubernamental se
encuentren atravesadas por las tradiciones mencionadas en el apartado anterior, como también por
las caracteristicas demograficas de cada pais.

En torno a la primera dimension, los sistemas de gobierno, existen dos grandes modelos: el
sistema de gobierno federal y el unitario. En el primero, la gestion del sistema educativo y la
definiciéon de la politica educativa son atribuciones de entidades de gobierno subnacionales
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(provincias, estados, cantones, etc.). En este modelo, suelen existir organismos de concertaciéon o
coordinacion federal destinados a garantizar cierto nivel de homogeneidad en el territorio nacional.
En el segundo, la definicién de politicas educativas queda a cargo del nivel central o nacional, aunque
pueden existir esquemas de descentralizacion de la gestién de los servicios educativos.

La segunda dimensién intenta dar cuenta del nivel de gobierno con mayor responsabilidad
en el desarrollo del disefio curricular. Por lo general, esta cuestion es un reflejo del sistema de
gobierno de la educacion, con los paises federales tendiendo a concentrar la responsabilidad
curricular en las entidades subnacionales. Asi, el peso de la definicién curricular puede estar
concentrado en el nivel nacional, el subnacional (estados, provincias, cantones, etc.) o en el nivel
local/municipal.

Respecto de esta dimension, cabe aclarar que el desarrollo curricular es un proceso complejo
que comienza con grandes definiciones en los niveles de gobierno méas agregados y no termina hasta
la planificacion 4ulica realizada por el docente. En este sentido, tal como fue explicitado en el
apartado sobre las limitaciones de este trabajo, la distancia entre lo definido en los niveles de
gobierno y la préctica de lo ensefiado no puede ser capturada aqui.

Cuadro 4. Sistema de gobierno de la educacion y nivel de gobierno con mayor peso en la definicién
del curriculum del nivel secundario. Casos seleccionados

Sistema de gobierno de la educacién

Federal Unitario
Nivel de Nacional Ecuador, Japon, Francia.
gobierno
con mayor Subnacional Argentina, Canada, Suiza, Australia.

peso en la

definicion
curricular

Colombia, Corea del Sur, Finlandia,

Local
Inglaterra.

Fuente: CIPPEC

Tal como demuestra el Cuadro 4, existe una importante diversidad entre los casos estudiados
respecto a sus esquemas de gobierno y los niveles de definicién curricular.

En el caso de los paises federales, siempre la descentralizacion se da respondiendo a esta
organizacién politica y en todos los casos hay un 6rgano de concertacién nacional (Argentina,
Canad4, Suiza y Australia) orientado a garantizar cierta homogeneidad y organicidad en el sistema.
Cabe sefialar que los paises con sistemas federales implican una mayor complejidad para el andlisis,
ya que conviven numerosas definiciones curriculares con relaciones de subordinacién particulares y
mecanismos de concertaciéon que intentan articular dicha complejidad. Tal es el caso de Argentina,
donde coexisten definiciones curriculares a nivel nacional (Ntcleos de Aprendizaje Prioritarios), con
las propias de cada provincia. Al mismo tiempo, el Consejo Federal de Educacién funciona en el
marco del Ministerio de Educacion y Deportes como ambito de concertaciéon educativa entre las
provincias.

Mas alla de estos aspectos generales de organizaciéon del gobierno del sistema educativo,
resulta fundamental comprender en qué niveles se concretan los distintos componentes del
curriculum. El caso de Canada es el tiinico donde el curriculum se concretiza puramente a nivel
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subnacional (por ello se escogié como caso el de la provincia de Ontario). En Francia, Japén y
Ecuador, las definiciones del curriculo se dan en el nivel nacional; mientras que en los siete paises
restantes predomina el nivel subnacional en la definiciéon curricular, pero sobre la base de
lineamientos generales nacionales. Este panorama da cuenta de una tendencia a la valoraciéon de las
realidades locales sin perder ciertas caracteristicas generales que doten de cierta homogeneidad al
sistema.
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3. Formay contenido del curriculum secundario en el mundo: los
instrumentos curriculares y sus propuestas de organizaciéon del
conocimiento

Las tradiciones educativas y los sistemas de gobierno de la educacién son la primera capa del mapa
institucional en que se entraman los disefios curriculares del nivel secundario. Sobre ellas se erigen
las arquitecturas institucionales del nivel, que definen la estructura sobre la que se montan los
curriculos: conjuntos de instrumentos normativos que proponen esquemas particulares de
organizacién del conocimiento.

Este capitulo se adentra en el corazén del andlisis mediante la descripciéon del mapa de
instrumentos curriculares en cada caso, y de las formas de organizacién del conocimiento plasmadas
en cada curriculum. En otras palabras, se trata de una exploracién comparada sobre los documentos
que prescriben gran parte del quehacer de la ensefianza en el marco del nivel secundario. En este
sentido, resulta imperativo el estudio de las diferentes formas de organizacién del conocimiento en
el marco de los instrumentos curriculares prescriptos por cada pais, ya que muestran cémo los
Estados analizados intentan resolver la necesidad de definir en mayor o menor medida la
sistematizacioén de los conocimientos que deben impartirse en el nivel secundario (Cox, 2017).

3.1. Mosaico de instrumentos curriculares

Una primera aproximacion al andlisis del curriculum de nivel secundario en los paises en cuestion
puede realizarse observando la forma documental que toman los lineamientos sobre qué debe
ensefiarse y/o qué debe lograrse con ello en cada uno de los casos. Para ello, se identificaron, sobre
la base del texto de Cox (2017), dos principales tipos de instrumentos curriculares: los documentos
curriculares generales o marcos curriculares, y los programas de estudio. Los primeros suelen
presentar de grandes objetivos educativos, usualmente identificando estdndares de logro para
niveles educativos completos; mientras que los segundos abordan en mayor detalle los contenidos y
objetivos de cada asignatura, en general diferenciando los correspondientes a cada afio de estudio.
A su vez, los primeros expresan una preocupacién por dotar de coherencia interna al conjunto de
niveles educativos o disciplinas, asi como al conjunto de funciones educativas (objetivos generales,
contenidos, evaluacién), y tienden a hacer foco en la definicion de aprendizajes concretos a ser
alcanzados por los alumnos. Los segundos, por su parte, constituyen documentos relativamente
auténomos, que no colocan el foco en las finalidades educativas generales (de las que dependen
jerdrquicamente), y que se preocupan mds por definir los términos de la ensefianza que los del
aprendizaje (Amadio, 2013). Se trata de dos grandes modelos, dentro de los cuales los casos se
inscriben en mayor o menor medidas.

13 Cabe aclarar que no se trata de modelos cerrados y que no existe acuerdo en torno a los componentes y caracteristicas
que debe tener cada tipo de documento. Asi, mientras que los marcos curriculares tienden a anclarse en estdndares y
objetivos y los programas de estudio en el detalle de los contenidos y claves para su transmision, en el plano de los
documentos existe una gran variedad, con documentos que integran todos los componentes, o bien documentos que
carecen de coherencia entre si, o0 que combinan de forma no sistematica distintos tipos de definiciones curriculares en las
distintas dreas o disciplinas de estudio.
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Ontario ha definido programas de estudio por asignatura y afio'4, estableciendo en cada caso la
relevancia de cada disciplina, sus objetivos, las ideas principales, el resumen del programa, las
expectativas de logro, los criterios de evaluacion, las orientaciones para la ensefanza, y
consideraciones en torno a como se articulan con la disciplina los componentes transversales del
curriculum?. En el otro extremo, existen casos de Estados que formulan estindares generales en
términos de competencias a ser dominadas por los alumnos, y libran la concrecién del curriculum
a las instituciones educativas, como sucede en Colombia. En este punto, es importante mencionar
que la diferenciacién establecida entre Ontario y Colombia evidencia la estrecha relacion entre los
disefios curriculares y el gobierno de la educacion: queda reflejado cémo los disefios curriculares no
pueden ser escindidos de los niveles de gobierno en los que se los define. Los ejemplos
presentados en el resto de este apartado también dan cuenta de esta relacion.

También existen casos que combinan ambos tipos de instrumentos en documentos tnicos,
como sucede en Ecuador: el “Curriculo de los Niveles de Educacién Obligatoria” es un documento
de més de 1300 péaginas que define tanto los objetivos generales de la educacién obligatoria
(enunciados en términos del “perfil de salida” del egresado ecuatoriano), como los objetivos del
Bachillerato General Unificado (denominacién que toma la secundaria alta en este pais) y los
contenidos y objetivos especificos de cada asignatura y nivel educativo. En el otro extremo,
encontramos el caso de Suiza, que a nivel nacional no ha definido un marco curricular comdn, mas
que los lineamientos globales que se explicitan en el Acuerdo Intercantonal de Escolaridad Obligatoria,
resultado de la concertacion federal de los cantones que componen el pais. En este pais, existen
marcos curriculares, pero éstos han sido definidos a nivel de las regiones lingtiisticas (los cantones
franco-parlantes han acordado un plan de estudios comtn y los cantones germano-parlantes estan
aun en proceso de discutir el suyo) y, en dltima instancia, de los cantones (a excepcioén de la
secundaria alta, donde toda la definicién curricular estd en manos de los cantones).

En Francia, la tradicién histérica ha sido la de la elaboracién de planes de estudio por afio y
asignatura; pero en 2006 se aprobo la Base Comun de Competencias, Conocimientos y Cultura (Socle
Commun de Connaissances, de Compétences et de Culture), que presenta todo aquello que debe saber y
dominar cada alumno al finalizar la escolaridad obligatoria, expresado en términos de un conjunto
de conocimientos, competencias, valores y actitudes necesarios para atravesar con éxito la
escolaridad, y su vida como individuo y futuro ciudadano. En Australia, tuvo lugar un movimiento
similar: de un esquema de federalismo curricular donde cada una de las entidades nacionales
(estados y territorios) definia su curriculum y planes de estudio, se pas6é a un tnico curriculum
nacional (Australian Curriculum) que define, ademas del contenido de las asignaturas, un conjunto
de 7 capacidades transversales a ser trabajadas en todos los espacios curriculares?.

Estos casos son ejemplos de una tendencia hacia curriculos mas unificados, con una fuerte
presencia de elementos que buscan orientar la planificacion e implementacién del curriculum
escolar y los procesos de ensefianza y aprendizaje en general, mas alla de la divisién entre areas o

14 No existe algo asi como un documento curricular Gnico y general para el caso de Ontario: la provincia canadiense ha
desarrollado un documento llamado “Escuelas en Ontario: requerimientos de politicas y programas” que desarrolla cada
una de las politicas (incluida entre ellas la curricular) que deben aplicarse en las escuelas primarias y secundarias del
distrito.

15 Este nivel de prescripcion es particularmente esperable en el caso de Ontario, al tratarse de una entidad subnacional. En
este sentido, Ontario no es estrictamente comparable con el resto de los casos.

16 Cabe aclarar que el curriculum nacional de Australia solo define 15 asignaturas para la educaciéon secundaria alta; el resto
de la configuracién curricular sigue estando en manos de los niveles subnacionales.
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disciplinas. Estos marcos avanzan sobre elementos como la visién, los principios, los grandes
objetivos de la educacion, e incluso definen marcos de trabajo en torno a cuestiones especificas como
la atencién de los alumnos con dificultades o la educacién intercultural (Tiramonti, 2009). Este tipo
de documentos curriculares, con mayor énfasis en los logros a ser alcanzados al final de los ciclos
educativos, atraviesa a la gran mayoria de los paises analizados, en general en el nivel de la educaciéon
secundaria baja. En la educacién secundaria alta, la fisonomia de los documentos curriculares es
mas dispar, dado que los marcos curriculares nacionales no siempre alcanzan a este nivel (como en
el caso de Inglaterra, Colombia y Francia, entre otros), que no siempre es obligatorio. La tendencia
que atraviesa a la educaciéon secundaria basica coincide con el creciente consenso internacional en
torno a la importancia de la definicién de una escolaridad basica comtn (y, con ello, de un curriculum
basico comun) y de la necesidad de definir los derechos de aprendizaje a ser garantizados a todos los
alumnos.

El Cuadro 5 aborda las caracteristicas del mapa de instrumentos curriculares vigentes en cada
uno de los casos analizados para el nivel secundario.

Cuadro 5. Instrumentos curriculares. Casos seleccionados

Instrumentos curriculares

Marco curricular nacional (Nucleos de Aprendizaje Prioritarios): objetivos de

Argentina o : ~
aprendizaje por asignatura y afio.

Australia Documento Unico (Australian Curriculum): marco curricular de capacidades generales
definidas por ciclo + contenidos y objetivos por asignatura y afio.

Colombia Marco curricular nacional (Estandares Nacionales de Competencias)

Documento Unico (Curriculum Nacional): marco curricular nacional + contenidos y

Corea del Sur g . o
objetivos por asignatura y afio.

Documento Unico (Curriculum Nacional): marco curricular nacional + contenidos y

Ecuador L . .
objetivos por asignatura y nivel

Finlandia Documento Unico (Curriculum Nacional para la Educacion Secundaria Superior): marco
curricular nacional + contenidos y objetivos por asignatura y afio

Francia Marco curricular nacional (Socle commun de connaissances, de compétences et de
culture) + programas de estudio por asignatura y afio

Inglaterra Marco curricular nacional (National Curriculum): define objetivos por ciclo

Jaoén Documento Unico (Course of Study): marco curricular nacional + contenidos y objetivos

P por asignatura y afio
Ontario Programas de estudio por asignatura y afio (definidos a nivel subnacional; no existen
(Canada) marcos curriculares nacionales).

Marcos curriculares definidos en las regiones linglisticas, programas de estudio por
Suiza asignatura y afio definidos a nivel subnacional (para cada cantén). No hay marcos
curriculares definidos a nivel nacional.

Fuente: CIPPEC
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3.2. Modelos de organizacién del conocimiento

Tras introducir al lector en la complejidad que caracteriza alos “mapas” de instrumentos curriculares
vigentes en cada pais para el nivel secundario, este apartado se adentra en el anélisis del corazén del
curriculum: el conocimiento. Més precisamente, el apartado indaga sobre las formas de concebir y
organizar el conocimiento en los disefios curriculares. Si bien a priori parece tratarse de una discusiéon
meramente tedrica, las formas de concebir y organizar el conocimiento conllevan diversas
implicancias en el quehacer de la educacion. Estas definiciones tienen consecuencias practicas sobre
la vida cotidiana de las escuelas y sus estudiantes y profesores: afectan las formas de abordar la
ensefianza y la tarea docente, la planificacion y secuenciacion de las clases, las posibilidades de
transversalidad de ciertos contenidos, las estrategias de ensefianza y, por lo tanto, las formas de
aprendizaje.

Uno de los debates que atraviesan al curriculum del nivel secundario en nuestros dias parte
de un cuestionamiento a la compartimentacion de la ensefianza. El modelo tradicional de escuela
secundaria, de raiz enciclopedista y concebido para preparar a las élites para el estudio de las artes
liberales en la universidad, ofrecié desde sus inicios a los alumnos un curriculum abultado de
disciplinas con escasa o nula conexion entre si, ensefiadas por profesores expertos en su materia y no
necesariamente en su didactica o pedagogia (Tiramonti, 2009). Este modelo, que tiende a
compartimentar la ensefianza y el aprendizaje, es criticado por no promover capacidades
transversales ni abordajes interdisciplinarios mas afines a la forma que toman los problemas reales
0 a otros destinos post-secundarios no universitarios.

Asi, cobra sentido preguntarse por la medida en que los curriculos manifiestan alguna
respuesta a esta critica estableciendo puentes entre las disciplinas, definiendo objetivos, contenidos
tematicos y capacidades transversales a los limites entre disciplinas, o incluso mediante el disefio de
curriculos por areas (Bernstein, 1974). Asi, este apartado aborda los casos estudiados en torno a estas
dos dimensiones: la organizacién de los conocimientos tal como se la presenta en los documentos
curriculares, y la definicién de contenidos transversales a las disciplinas o areas definidas por el
curriculum.

Respecto de la organizaciéon de los conocimientos plasmada en los documentos curriculares,
podemos distinguir entre dos grandes categorias: la organizacién por disciplinas, entendidas como
campos académicos con un objeto de estudio delimitado y un corpus de conocimientos especializado
sobre ese objeto, abordado con lenguaje y métodos particulares; y la organizacién por areas, o
grandes grupos de saberes que integran disciplinas afines entre si. Tipicamente, en un curriculum
por disciplinas encontraremos espacios curriculares como “fisica”, “geografia” y “lengua extranjera”.
En cambio, los curriculos organizados por areas tienden a integrar disciplinas como “fisica”,
“quimica”, “biologia” y “ciencias ambientales” dentro de una tinica 4rea bajo el titulo de “ciencias

naturales”, por ejemplo.

Para analizar esta dimension, se tuvieron en cuenta las agrupaciones que cada curriculum
plantea entre distintas porciones de conocimiento y la medida en que los distintos elementos que
componen el curriculo (fundamentacién, listado de contenidos, objetivos, criterios de evaluacion,
entre otros) fueron definidos de forma singular para las distintas disciplinas o de forma general para
distintas areas. Esto permitié entender los limites impuestos desde el curriculum entre el aprendizaje
de distintas disciplinas y &reas, y asi aproximarse a conocer cuan fuerte/débil es la clasificacion
curricular en cada caso.
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Por ejemplo, en Australia, el curriculum de la secundaria baja (afios 7 a 10 de la educaciéon
basica), se organiza por areas: los alumnos estudian Inglés, Matematica, Ciencias, Humanidades y
Ciencias Sociales, Artes, Tecnologias, Salud y Educaciéon Fisica, Lenguas, y Estudios del Trabajo.
Algunas de ellas se subdividen en disciplinas a medida que se avanza en la secundaria baja:
Humanidades y Ciencias Sociales, por ejemplo, se subdivide Historia, Geografia, Educacién Civica,
y Economia y Negocios en los afios 8 a 10 (no asi en el afio 7). Para cada area, el curriculum define la
fundamentacion, los objetivos, la estructura y, en algunos casos, un glosario de términos. A su vez,
define los contenidos, los estdndares de logro y brinda ejemplos de tareas resueltas por los
estudiantes para cada nivel de desempefio y afio de estudio?”.

En la secundaria alta, el curriculum nacional de Australia se organiza en 15 disciplinas
agrupadas en grandes 4reas's: Inglés, Inglés Elemental, Literatura, Inglés como Lengua Adicional, y
Lenguaje o Dialecto forman parte del area de Inglés; Matemética Elemental, Matematica General,
Métodos Mateméticos y Matematica Especializada forman parte del area de Matematicas; Biologfa,
Quimica, Ciencias de la Tierra y el Ambiente y Fisica forman parte del 4drea de Ciencias; e Historia
Antigua, Historia Moderna y Geografia forman parte del &rea de Humanidades y Ciencias Sociales.
En el nivel de las areas se definen tinicamente la forma en que se incorporan las prioridades trans-
curriculares y el glosario de términos. El resto de los elementos que conforman el curriculum se
definen para cada disciplina: fundamentacion, objetivos, estructura, estandares de logro, y listado de
libros de texto. Asi, en Australia, la clasificacion entre disciplinas es débil en la secundaria baja, y se
vuelve mas fuerte en la secundaria alta.

El Cuadro 6 muestra cémo se posiciona cada uno de los casos estudiados en torno a la forma
de organizacién del conocimiento en el curriculo del nivel secundario.

Cuadro 6. Modelos de organizacion del conocimiento en el curriculum. Casos seleccionados

Por areas Por areas y disciplinas Por disciplinas

Ninguno Argentina (Primer afio: por &reas. | Colombia
Segundo a sexto afio: por disciplinas) | Ecuador
Australia (Secundaria baja: Por areas. | Finlandia
Secundaria alta: por disciplinas) Francia
Corea del Sur (Secundaria baja: Por | Inglaterra
areas. Secundaria alta: por disciplinas) [ Ontario
Japén (Secundaria baja: Por areas. | Suiza
Secundaria alta: por disciplinas).

Fuente: CIPPEC

El cuadro muestra que en la secundaria alta todos los paises organizan su curriculum por
disciplinas, mientras que en la secundaria baja tiende a aparecer en mayor medida la organizacion
por areas. En los paises en los que este tipo de organizacion no aparece, suele deberse a que tienen
una educacién secundaria “corta” limitada a la secundaria alta, y a que el nivel CINE 2 (secundaria

17 Puede encontrarse aqui un ejemplo de portfolio de Ciencias del afio 7 para el nivel satisfactorio:
https:/ /acaraweb.blob.core.windows.net/ curriculum/worksamples/Year_7_Science_Portfolio_Satisfactory.pdf

18 Cabe aclarar que el resto de los contenidos curriculares de la secundaria alta se define en el nivel subnacional (estados y
territorios, en el caso de Australia).
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baja) esta inscripto dentro de lo que el pais denomina educacion basica o educacién primaria. Alli s,
seguramente (no ha sido objeto del andlisis de este trabajo), el limite entre disciplinas sea més difuso.

Esta tendencia a organizar el conocimiento por disciplinas en la secundaria alta podria ser
un reflejo de la finalidad propedéutica de este nivel (en especial en la modalidad académica o
general, que ha sido la tinica analizada en este apartado), que espeja la organizacién disciplinar que
propone el nivel superior/universitario para la cursada de los estudios. En la secundaria baja, que
oficia de puente entre la educacién primaria o bésica y el nivel CINE 3 de secundaria alta, es mas
esperable que exista cierta division entre campos de conocimiento pero que esta no llegue a alcanzar
el nivel de las disciplinas. Asi, en este subnivel suelen encontrarse curriculos que organizan el
conocimiento en las cuatro areas basicas (lenguaje, matematicas, ciencias sociales y ciencias
naturales) junto a otras areas complementarias, como la educacién fisica, las artes y la lengua
extranjera.

De este modo, se observa una tendencia a organizar y secuenciar el conocimiento partiendo
de agrupaciones mas generales (las areas) en los afios inferiores de la secundaria y avanzando, a
medida que los estudiantes progresan en su trayectoria por el nivel, hacia agrupaciones mas
especificas (las disciplinas). Esto se verifica en todos los casos.

El hecho de que la organizacién por areas no haya penetrado en el nivel CINE 3 (secundaria
alta) invita a reflexionar sobre la factibilidad de una reforma en esa direccién. Por sefialar una de las
posibles dificultades, la organizaciéon por areas/disciplinas determina también el perfil de los
docentes reclutados para la ensefianza en el nivel y el tipo de carreras de formacion docente que el
Estado debera ofrecer a quienes aspiren a ensefiar en el nivel secundario. A su vez, implica
reorganizar el trabajo docente y, con ello, un ejercicio de planificacion de la oferta y de negociacién
politica de gran envergadura. Cabe aclarar que estos son solo puntos de atencién, que nuestro
estudio no ha podido verificar por no haber tomado como unidad de analisis las reformas
curriculares sino tnicamente los documentos curriculares vigentes.

Resulta interesante analizar casos de paises que organizan la cursada del nivel a través de un
sistema de créditos (estos sistemas serdn analizados en mayor profundidad en el capitulo siguiente)
en torno a la forma como organizan el conocimiento en sus curriculos: alli, los cursos tienden a
abarcar conjuntos de conocimiento atin mas especificos que las disciplinas, enfocindose en
recortes tematicos y problematicos concretos. Sin embargo, los requisitos para la acumulacién de
créditos si suelen tener en cuenta la organizacion por disciplinas, y los principales elementos del
curriculo se definen para cada una de ellas. Es por esto que se ha clasificado a estos curriculos como
organizados por disciplinas. Un ejemplo de ellos es Ontario, caso en el que los distintos elementos
del curriculo se definen segtin lo presentado en el Cuadro 7. Este cuadro muestra los distintos niveles
en los que aparece organizado el conocimiento en el curriculum de Ontario, junto con un listado de
qué cuestiones son definidas en cada nivel de conocimiento. Esto permite entender que la mayor
parte de las definiciones se concentran en el nivel de la disciplina en el caso de esta provincia.

39



Cuadro 7. Niveles de organizacién del conocimiento y elementos del curriculum que se definen en cada
uno. Ontario

Disciplinas (ej: Ciencias Sociales y Humanidades)

Relevancia de la disciplina

Objetivos

Ideas principales

Roles y responsabilidades en la implementaciéon del curriculum
Resumen del programa

Expectativas curriculares

Ramas -strands-

Criterios de evaluacién

Orientaciones para la ensefianza

Consideraciones transversales (ej: educacion financiera)

Materias -subject areas- (ej: Estudios sobre Equidad)
Resumen -overview-

Glosario de términos

L Cursos -courses- (ej: Estudios sobre género)
Resumen -overview-

L Ramas - strands- (ej: Asuntos de género y politicas de género en contexto)
Expectativas generales
Expectativas especificas
Grandes ideas
Preguntas marco/Ejemplos de consignas (para docentes)

Fuente: CIPPEC
Nota: es importante tener en cuenta que Ontario es el Unico caso de los analizados que corresponde a un nivel
subnacional. Por lo tanto, es esperable encontrar tal nivel de detalle en sus documentos curriculares.

Esta mirada sobre la organizacién del conocimiento se complementé con el relevamiento de la
existencia de contenidos tematicos presentados como transversales a las disciplinas o areas, segtin
el caso. Para llevar adelante este relevamiento, nos inspiramos en el trabajo de Amadio (2013), que
define a estos contenidos como aquellos que el curriculum no vincula a una asignatura o éarea
especifica, pensados para ser abordados en la ensefianza de todas ellas (o la mayoria). El analisis
realizado en torno a esta dimensién no puede considerarse exhaustivo, puesto que pueden existir
casos de paises que definan contenidos transversales en documentos no curriculares, mediante
programas especificos que llegan a las escuelas mediante vias no curriculares (no relevadas por el
estudio).

Pudimos observar que varios paises han avanzado en definir tematicas a ser trabajadas a
través de los distintos espacios curriculares propuestos (Cuadro 8). Estas teméticas no constituyen
espacios curriculares en si mismas, sino que se caracterizan por la propuesta de ser trabajados
simultdineamente desde distintas asignaturas, en la medida en que las distintas areas o disciplinas
permitan abordar alguna o varias aristas de la tematica o ejercitar la capacidad/habilidad en
cuestion.

40



Cuadro 8. Casos en cuyos documentos curriculares se identificaron elementos transversales a las
areas/disciplinas

Elementos transversales a las disciplinas/areas

Australia Tematicas trans-curriculares: las historias y culturas de los pueblos aborigenes e islefios
del Estrecho de Torres; Asia y las relaciones entre Australia y Asia; y sustentabilidad.
Capacidades generales: alfabetizacion; alfabetizacién matematica; dominio de TIC y
pensamiento creativo; capacidades interpersonales y sociales; comprension ética;
comprension intercultural.

Ecuador Se definen “objetivos integrados” en términos de capacidades que los alumnos deben
alcanzar.
Finlandia Contenidos transversales: la ciudadania activa, el espiritu emprendedor y el mundo del

trabajo, bienestar y seguridad, modo de vida sustentable y responsabilidad global,
conocimiento de las culturas y la internacionalidad, multiliteracy y los medios de
comunicacion y, por ultimo, tecnologia y sociedad.

Francia “Asignaturas Practicas Interdisciplinarias”, a ser abordadas en al menos 2 disciplinas
(secundaria baja)

Contenidos transversales: historia del arte y educacién multimedial e informacional.

Inglaterra Se definen habilidades transversales: matematica y numeracion; lenguaje y
alfabetizacion.

Japoén Espacio curricular “Estudios integrados” para investigaciones trans-disciplinares.

Ontario Los programas de estudio de las disciplinas explicitan como abordar contenidos
transversales. Algunos de ellos son: educacion ambiental, alfabetizacion financiera,
ética, y relaciones saludables.

Fuente: CIPPEC

Un rédpido andlisis del tipo de contenidos tematicos transversales establecidos en cada
curriculum muestra que, entre los contenidos temadticos, aparecen con mayor frecuencia los
asociados a “problematicas globales”, como la sustentabilidad, la comunicaciéon multimedial, el
emprendedorismo y la alfabetizacién financiera. Se trata de cuestiones no contempladas en los
curriculos tradicionales, que ingresan en el campo de la ensefianza secundaria obligatoria por la via
de lo “transversal” como un atajo que elude cuestionamientos en torno a su entidad disciplinar. Por
lo general, se justifica su introduccién como medio para reducir la fragmentacién entre disciplinas,
facilitar el pensamiento interdisciplinario y el aprendizaje colaborativo, tanto entre alumnos como
docentes (Amadio, 2013).

En el caso de Australia, por ejemplo, el curriculum nacional defini6 tres “prioridades trans-
curriculares” que deben ser abordadas en los espacios curriculares de las distintas areas y disciplinas:
las historias y culturas de los pueblos aborigenes e islefios del Estrecho de Torres; Asia y las
relaciones entre Australia y Asia; y sustentabilidad. También se definieron siete “capacidades
generales” que buscan ser trabajadas a través de la ensefianza del curriculum en su conjunto:
alfabetizacion; alfabetizacién matemética; dominio de TIC y pensamiento creativo; capacidades
interpersonales y sociales; comprension ética; comprensién intercultural.
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Al igual que en el caso de Australia, varios documentos curriculares apuntan conjuntos de
habilidades, capacidades o competencias transversales ademas o en lugar de definir contenidos
tematicos transversales. En este punto, suelen coincidir las llamadas “habilidades del S. XXI” (Rivas,
2017), que combinan capacidades fundamentales (como la lectoescritura o la alfabetizacion
matematica) con habilidades relacionadas con el dominio de las nuevas tecnologias y con algunas
llamadas “habilidades socioemocionales”, como el trabajo en equipo (Voogt y Pareja Robin, 2012).
En relacién a la mencién en la propuesta curricular de la formacién en estas habilidades, Ecuador
incluy6 en su reciente reforma curricular la asighatura emprendimiento y gestiéon. En la misma se
establecen como objetivos “el desarrollo de talentos del emprendedor, la cual se conjuga con valores
inherentes a la realizaciéon de un emprendimiento: liderazgo, innovacién y creatividad, tolerancia al
riesgo, capacidades gerenciales (para enfrentar dificultades, resolver problemas y trazar objetivos
ambiciosos) y autonomia” (Ministerio de Educacion, 2016: 1293).

En varios de los curriculos analizados, los paises han explicitado en los programas de cada una
de las asignaturas como abordar estos contenidos transversales desde la especificidad de la
disciplina. Si bien el estudio no indagé sobre la implementacién concreta de los lineamientos
curriculares estudiados, puede pensarse que este tipo de vinculos explicitos favorecen la puesta en
préctica de la ensefianza y el aprendizaje interdisciplinares.

En otros casos, la interdisciplinariedad y la busqueda de abordajes transversales de temas
del curriculum se da mediante la creacién de un bloque horario en el curriculum especificamente
destinado a esto. Es el caso de Japoén con el “Periodo de Estudios Integrados”, introducido con el fin
de que cada escuela pudiera definir libremente un espacio que permitiera a los alumnos aprender a
través de la experiencia, la resolucion de problemas, la realizacion de experimentos y proyectos
integrando contenidos de disciplinas diversas (Nakayasu, 2013). La informacién sobre el resto de los
casos puede consultarse en el Cuadro 8 (donde no se incluyeron los casos donde no se encontré
mencion a contenidos transversales).
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4. El transito por el curriculum: electividad, promocion, acreditacion y
evaluacion

El anélisis presentado sobre la forma y el contenido que adoptan los curriculos analizados revela una
tendencia a alejarse cada vez mas de la configuracién enciclopédica-disciplinar que caracterizo a la
escuela secundaria tradicional. En otras palabras, los conocimientos tienden a ser organizados en
campos de conocimiento mas amplios que las disciplinas (las dreas) en los primeros afios del nivel
secundario, y muchos paises han avanzado en tender puentes entre los distintos compartimientos
del curriculum, favoreciendo el aprendizaje interdisciplinar y el pensamiento global.

Ahora bien, jen qué medida acceden todos los alumnos a porciones de este conocimiento que
son relevantes para sus vidas y les permiten configurar transiciones con inclusién hacia diversos
destinos postsecundarios en el comienzo de su vida adulta? La idea de transitar el curriculum
remite, justamente, a los diferentes recorridos que se abren (o cierran) de acuerdo a los disefios
curriculares que cada pais adopta para el nivel secundario. El analisis sobre las reglas que guian la
implementacién del curriculum y sus efectos sobre los posibles transitos de los alumnos por la
escuela permitira echar luz sobre esta cuestion en los casos analizados.

Para ello, es necesario explorarlos en términos de la arquitectura del nivel secundario, asi como
de las condiciones de electividad, promocién, acreditacion y evaluaciéon presentes en su educaciéon
secundaria. Se busca que este analisis dé cuenta de las diversas formas posibles de transitar el
curriculum en cada caso. Dicho de otra forma, el capitulo intenta dar cuenta de la existencia de
diversas formas de prescribir y regular la trayectoria de los estudiantes en este nivel educativo.

Para ello, la primera seccién describe los diferentes tipos de arquitectura del nivel secundario
dentro del conjunto de casos seleccionados, sin dejar de lado su vinculo con las tradiciones
educativas en las que se ven enmarcadas. Comprender la arquitectura del nivel secundario permite
entender como se configura el terreno sobre el que se “monta” el curriculum. La segunda explora las
condiciones de electividad presentes en cada curriculum a través de distintos mecanismos de
flexibilizacién curricular; buscando dar cuenta de las distintas posibilidades que tienen los
estudiantes para elegir formas y tiempos de transitar ese curriculum.

La tercera seccion aborda las condiciones de promocién, evaluacién y acreditacion del nivel
secundario en cada uno de los casos estudiados. Estas tres grandes dimensiones se presentan una
por una debido a la necesidad de establecer cierta claridad analitica, pero es dificil comprender coémo
se da cada una en cada caso de forma aislada: las caracteristicas de cada sistema educativo en cada
dimension son dificiles de comprender sin leerlas a la luz de sus caracteristicas en las otras dos
dimensiones. Més dificil atin es entender las formas de transitar el curriculum que en cada caso se
ofrecen a los estudiantes sin estudiarlas como un gran todo regulador de las trayectorias educativas.

Antes de adentrarnos en el analisis y sin animos de desconocer el gran caudal de discusion
tedrica existente sobre las trayectorias educativas de los jovenes, interesa sentar una posicién en torno
a la idea de transito por el curriculum. Ante la diversidad de caracteristicas, trayectorias vitales,
intereses y destinos post-secundarios posibles de los jovenes en el mundo, se hace deseable
construir propuestas curriculares que ofrezcan a los alumnos distintas formas, espacios y tiempos
para transitar el nivel secundario. Se reconoce que el modelo original de escuela secundaria fue
pensado para unos pocos y necesita ser revisado a la luz de la expansion masiva del acceso a este
nivel, y de los cambios producidos en el mercado de trabajo, el desarrollo tecnolégico y el
conocimiento disponible para garantizar el ejercicio pleno y equitativo del derecho a la educacién.
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Asi, retomamos en este punto un componente del esquema conceptual presentado en el
apartado 1.4, guia del analisis realizado en este trabajo. La [lustracién 1 intenta graficar un modelo
de escuela secundaria centrado en el estudiante, reconocido como diverso en sus caracteristicas y
ritmos de aprendizaje; que desde un mismo punto de partida es habilitado a transitar caminos
también diversos (no necesariamente lineales, mas o menos extendidos en el tiempo) hacia destinos
post-secundarios, una vez maés, diversos pero comunes en su potencial de crecimiento y desarrollo
humano.

Ilustracion 1. Representacion grafica de la diversidad de alumnos, metas y caminos posibles en el transito
por el curriculum del nivel secundario

¢ @

Fuente: CIPPEC

Enmarcado en este paradigma, el capitulo busca aproximarse a la comprension de la medida
en que, desde lo normativo, cada uno de los Estados estudiados ofrece a sus alumnos este tipo y
amplitud de posibilidades de transitar el curriculum.

4.1. Arquitecturas del nivel secundario

La arquitectura del nivel secundario refiere a la forma que éste toma y al lugar que ocupa dentro
del sistema educativo y la estructura completa de niveles de la educaciéon formal®. La arquitectura
del nivel puede entenderse como el producto de la intersecciéon de una estructura vertical y una
estructura horizontal, completamente interdependientes e indisociables. La estructura vertical
comprende la organizacion del nivel en afios: su duracién, su organizacién en ciclos, y la articulaciéon
con otros niveles de la educacion al interior del sistema. Por su parte, la estructura horizontal hace
referencia a la existencia de distintos tipos de escuelas secundarias (por ejemplo, académicas,
técnicas, normales —con orientacion docente—, especializadas, entre otras) y de distintas
modalidades/orientaciones dentro de cada tipo de escuela. Si la estructura vertical mira a la

19 Como se ha descrito en capitulos anteriores, las diferentes formas de organizacién y disefio del curriculum del nivel
secundario son producto, en parte, de entramados institucionales que se han constituido en el marco de diversas tradiciones
educativas. De esta forma, se puede asociar a estas tltimas con ciertas formas de instrumentalizacién del curriculum y
organizacion del conocimiento. En este sentido, resulta indispensable que también el abordaje de las arquitecturas del nivel
secundario contemple las tradiciones educativas, ya que éstas parecen tener implicancias en el disefio de los “recorridos
posibles” que cada pais ha adoptado.
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secundaria a través de los afos, la horizontal explora todas las posibilidades existentes en paralelo

en un mismo ano.

Veamos un ejemplo. El siguiente diagrama muestra la arquitectura del sistema educativo en

Finlandia:

Diagrama 2. Niveles del sistema educativo de Finlandia
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Fuente: Ministry of Education and Culture, Finnish National Board of Education y CIMO (1996).

En lo que respecta a la arquitectura vertical, podemos ver un nivel secundario de 3 afios de
duracién, precedido por una educacion basica de 9 anos (en la que estan comprendidos lo niveles
CINE 1 y CINE 2), que permite acceder al nivel universitario, a institutos profesionales y al mundo
del trabajo. Si miramos la arquitectura horizontal, podemos identificar dos tipos de escuelas
secundarias: los Institutos de ensefianza secundaria superior general, que otorgan la titulacion de
bachiller; y los Institutos profesionales, que otorgan titulaciones de formacién profesional. Las
posibilidades de pasaje entre ambos tipos de instituciones también constituyen un aspecto de la

estructura horizontal.

El Diagrama 3 presenta los casos analizados y los compara en términos de la estructura vertical

de su nivel secundario.
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Diagrama 3. Estructura vertical del nivel secundario, segun niveles CINE. Casos seleccionados.

Argentina 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18
I Educacion primaria V/Z/ W
Nota: el afio correspondiente a la edad tedrica de 12 afios esta pintado de amarillo y celeste porque en algunas jurisdicciones corresponde al Gltimo afio de
primaria y en otras corresponde al primer afio de secundaria.
El afio correspondiente a la edad tedrica de 18 afios esta pintada de rosa y blanco porque en la modalidad orientada este afio no esté incluido mientras que en la
modalidad técnico profesional y en la modalidad artistica si lo esta.

Australia
5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18
I Primary school ///////’///
Nota: el afio correspondiente a la edad teérica de 5 afios esté pintado de amarillo y blanco porque en algunas jurisdicciones es un afio obligatorio y en otras, no
lo es. En los estudios de equivalencia entre la estructura vertical de Australia y los niveles CINE este afio se incluye dentro del nivel CINE 1 (primaria).
El afio correspondiente a la edad tedrica de 16 a 17 afios esta pintado de rosa y fucsia porque en algunas jursdicciones estos afios son obligatorios y en otras,
no lo son.
Colombia 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18
Educacién primaria
Corea del Sur 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18
| [ e ] cuemwge |
Ecuador 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18
Finlandia 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18
Peruskoulu _ Toisen asteen koulutus/oppilaitos ]
Nota: los afios correspondientes a la edad teérica de 17 a 18 afios estan pintados de rosa y blanco porque la politica curricular contempla que | secundaria
superior puede realizarse entre 2 y 4 afios, de acuerdo a las elecciones de los estudiantes.
Francia 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18
| T |
Inglatera 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18
[ ey stage s Key stage 2 [ Kosges  [Kejstaged ]
Nota: el afio correspondiente a la edad tedrica de 17 y 18 afios no tiene un nombre y una duracién definida desde la politica educativa, sino que depende de la
oferta de cursos y acreditaciones del mercado (Por ejemplo los A Lewels)
Japén 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18
Ontario 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18
Suiza 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18

I Primarschule

Nota: los afios correspondientes a la edad teérica de 15 a 18 afios no tienen nombre porque el nivel adquiere distintas denominaciones de acuerdo a la
modalidad de estudios.

Educacion primaria (Nivel CINE 1)
. Educacion secundaria baja (Nivel CINE 2)
. Educacién secundaria alta (Nivel CINE 3) obligatoria

Educacién secundaria alta (Nivel CINE 3) no obligatoria

Clave de lectura: Los bordes negros determinan los limites de cada nivel establecidos por la normativa de cada caso.
Los nombres corresponden a la forma en que cada caso denomina el nivel. Los colores corresponden a a la correlacion
de la estructura vertical con los niveles CINE establecidos por UNESCO.
Fuente: CIPPEC

Respecto de la estructura vertical, puede observarse que, juntos, los niveles CINE 2 y CINE 3
suman entre 4 y 7 afios de duracién. Los extremos son Ontario (con una secundaria de 4 afios) y
Francia (con 7 afios de duracién). En el medio, casi todos los casos analizados tienen una secundaria
de 6 afos, donde CINE 2 y CINE 3 duran tres afios cada uno.
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Cabe recordar que no todos los paises consideran al nivel CINE 2 como parte de la educacion
secundaria. En varios paises, se optdé por una primarizaciéon? de esta franja educativa, y asi se
constituyen tramos largos de educacién bésica, sucedidos por escuelas secundarias superiores cortas,
en comparacion con aquellas que incluyen al CINE 2 dentro del nivel. Algunos paises con
primarizacién del CINE 2 son Finlandia, Ecuador y Corea del Sur. Los paises con niveles secundarios
mas extensos, como Suiza, Francia o Argentina, distinguen al menos dos ciclos distintos dentro de
los 6 0 7 afios que dura el nivel: un ciclo general o basico, y un ciclo superior.

En buena parte de los casos analizados, el comienzo del CINE 3 o secundaria superior marca
el fin de la obligatoriedad escolar. Las excepciones son Argentina, Ecuador y Ontario. En este tltimo
caso, la obligatoriedad no se define por el nivel educativo sino por la edad de los alumnos: estan
obligados a asistir a la escuela hasta los 18 afios de edad (lo consideramos un nivel obligatorio por
coincidir la edad tedrica del CINE 3 dentro del rango de edad obligatorio). La obligatoriedad de la
escuela secundaria puede tener en general dos objetivos principales: por un lado asumir un rol tutor
de parte del Estado respecto a las familias y a la formacién de sus hijos y, por otro, traccionar a los
diferentes niveles de gobierno a garantizar el acceso. Por ejemplo, en Argentina el gobierno de la
educacion es federal, pero la obligatoriedad de la escuela secundaria se determiné a partir de una
Ley Nacional, lo que obliga a las provincias a destinar fondos en este sentido.

Respecto de la estructura horizontal, podemos distinguir entre los paises herederos de la
tradicién estadounidense, que tienden a un tnico tipo de escuela secundaria; y aquellos donde
existen dos o mas tipos de escuela secundaria, tributarios de la tradicién europea. En este sentido,
la seleccién de casos logra dar cuenta del panorama mundial, tal como lo describen Kamens, Meyer
y Benavot (1996) al sefalar que son dos los principales modelos de educacién secundaria
predominantes en el mundo: “Uno de ellos enfatiza la educacién comprensiva que mezcla distintas
asignaturas y especializaciones bajo un mismo techo programatico; mientras que el otro construye
una estructura diferenciada que comprende varios programas curriculares, algunos con énfasis en
asignaturas técnicas y otros con énfasis en lenguas modernas y asignaturas humanisticas” (133) .
En este altimo modelo, cada uno de estos programas curriculares agrupa asignaturas en trayectos
predefinidos. El Cuadro 9, a continuacién, sintetiza la estructura horizontal del nivel secundario
presente en cada pais.

20 Nos referimos por primarizacién al proceso por el cual el 7mo, 8vo y 9no afio de escolaridad, es decir
entre los 12 y los 14 afios de edad aproximadamente, se encuentran integrados al nivel primario. Esto se
diferencia de aquellos sistemas educativos en los que estos mismos afios representan los afios iniciales en el
nivel secundario.

21 Traduccién propia.
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Cuadro 9. Estructura horizontal del nivel secundario, segiin niveles CINE. Casos seleccionados

Estructura horizontal

Secundaria baja Secundaria alta

Comun Diversificada Integrada General Vocacional Especializada

Argentina

Australia

Colombia

Corea del Sur

Ecuador

Finlandia

Francia

Inglaterra

Ontario

Nota: En Suiza algunos cantones proponen una secundaria baja comun y otros tienen modalidades diversificadas por
desempefio.
Fuente: CIPPEC

Es importante notar que existe una diferencia analitica entre la estructura horizontal y las
posibilidades de electividad propias de los sistemas educativos de nivel secundario. La existencia
de un tnico tipo de escuela secundaria en algunos paises (los del primer modelo) no significa que
alli no existan posibilidades de eleccién de trayectos por parte de los alumnos. Esta cuestién -que
refuerza la importancia de comprender todas las dimensiones de este capitulo en conjunto y en
estrecha relacion- sera abordada en el apartado siguiente sobre electividad curricular. Por lo pronto,
interesa sefnalar que los paises con un tnico tipo de escuela secundaria tienden a ofrecer una
estructura curricular modular, permitiendo acreditar médulos orientados a la vida académica y al
desempeiio laboral, entre otras opciones. Este es el caso de Australia y del estado de Ontario.

Los paises con mas de un tipo de escuela secundaria distinguen al menos entre una
modalidad académica/propedéutica y una de orientacidon técnico-profesional (es el caso de
Finlandia, Ecuador y Colombia). Sin embargo, en muchos paises existen también otras modalidades
de nivel secundario que llamaremos especializadas, orientadas a desempefios profesionales
especificos: las escuelas secundarias artisticas, pedagogicas y las tecnolégicas son algunos ejemplos.
Suiza, Corea y Argentina son algunos de los paises que cuentan con estas modalidades adicionales
al binomio académica-técnica.

Al analizar el correlato curricular de la diferenciacion horizontal en la secundaria se observa
que en el primer ciclo de la escuela secundaria, la mayoria de los casos tiende a implementar un
curriculum comtn. Aun en aquellos casos donde la secundaria baja presenta diferentes
modalidades, la tendencia es a incluir una mayor proporcion de contenidos generales y comunes a
todas ellas. En contrapartida, en la secundaria alta la diferenciacién de contenidos entre modalidades
y orientaciones es mayor. Disminuye la presencia de contenidos comunes a todos los programas y
tiende a prevalecer contenido de mayor especificidad de acuerdo a la eleccién del estudiante. Vale
mencionar que esta diferenciaciéon remarca la importancia de considerar las discusiones planteadas
en el capitulo anterior, dado que el grado de generalidad de los contenidos tiene un correlato en los
instrumentos curriculares y en las formas posibles de organizar el conocimiento.
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En estrecha relacion con el andlisis de la estructura horizontal aparece la discusiéon sobre la
medida en que el nivel secundario separa a la poblacion estudiantil generando trayectos o tracks
diferenciados no solamente por la orientacion post-secundaria del curriculum, sino también por
otras variables como el desempefio académico. Una definicién més precisa sobre fenémeno sostiene
que:

Suele describirse al tracking como la separacién de estudiantes en distintas clases escolares,
ya sea por habilidad académica o foco curricular —los estudiantes cuyo desempefio estd por
encima del promedio son colocados en una misma clase, y quienes se desemperfian por debajo del
promedio también son agrupados juntos. Usualmente, esta separacion también determina si un
estudiante cursa un trayecto académico que le habilita el ingreso a la universidad, o un trayecto
vocacional disefiado para preparar a los estudiantes par ale ingreso en el mercado de trabajo al
finalizar su escolaridad. A su vez, el tracking puede ocurrir en el interior de una misma escuela,
como sucede en Estados Unidos -donde se agrupa por habilidades en una practica denominada
streaming- o puede llevar a una segmentacién de estudiantes entre distintas escuelas, como sucede
en paises como Alemania, Holanda y otros paises europeos (Balcao Reis, Cdmara Leme, Catela
Nunes, Escardibul, Seabra, s/f: 2)22.

Cuando el tracking queda asociado a diferencias en el origen socioeconémico de los
alumnos, y crea circuitos cerrados con escasa permeabilidad entre si, reproduce las desigualdades
y genera segmentacién. Esta cuestion excede los limites del presente estudio, pero la literatura
internacional identifica que la segmentaciéon no es inicamente propia de paises con mds de un tipo
de escuela secundaria. Las posibilidades de electividad, las reglas de acreditacién, promocién y
evaluacién, la valoracion social de los distintos trayectos de nivel secundario propia de las
tradiciones educativas de cada pais, asi como los contextos de mayor o menor desigualdad social,
configuran escenarios de mayor o menor segmentacién en el nivel.

4.2. Electividad curricular y trayectorias estudiantiles

Entendemos a la electividad como un subtipo de flexibilidad curricular, que refiere a las
posibilidades de los alumnos de elegir qué aprender. Otros subtipos de flexibilidad en el nivel
secundario aluden a la existencia de variantes en cuanto a tiempos de cursada como el aumento o
disminucién de las expectativas minimas de inscripcién, en cuanto a espacios fisicos donde se
produce la cursada de las asignaturas como la posibilidad de aprender en las escuelas, en el lugar de
trabajo o en otras locaciones, o en cuanto a las modalidades de cursada como el aprendizaje
presencial, a través de plataformas web o mixtas, entre otras posibilidades (Jacinto, 2013). En
Finlandia, por ejemplo, los alumnos pueden completar la escuela secundaria alta en dos, tres o cuatro
afos; en lo que constituye un ejemplo de flexibilidad temporal.

Todos los curriculos analizados combinan una propuesta de contenidos comtn a todos sus
estudiantes y diversifican otra porcion del curriculum del nivel secundario mediante esquemas
diversos de electividad. Antes de avanzar sobre la descripcién y el andlisis de la electividad
curricular, nos detendremos en las caracteristicas de la porcién comun del curriculum, presentando
un panorama general no exhaustivo de sus caracteristicas en los paises estudiados.

Los campos de conocimiento presentes en la porcién comun del curriculum del nivel
secundario, es decir, aquello que los paises consideran que todo futuro ciudadano debe saber,

22 Traduccién propia.
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incluyen en todos los casos las llamadas “dreas fundamentales” (Matemaéticas, Primera lengua
oficial, Ciencias Naturales y Ciencias Sociales), educacién artistica y educacion fisica (materias que
Francia denomina “asignaturas facultativas”, por tratarse de espacios que cultivan las facultades
humanas), lengua extranjera y tecnologia informatica. Si bien en todos los casos el estudio de las
ciencias sociales incluye contenidos relacionados con la formacién ética y para la ciudadania, solo
algunos paises separan esta asignatura y la constituyen como una en si misma (Japén, en efecto, la
llama Educacién moral, desprendiéndola asi del componente de formacién civica que materias
similares en otros paises incluyen). Se destaca también la ensefianza de una segunda lengua oficial
(no extranjera) obligatoria en los paises no monolingties, como Finlandia, Ontario y Suiza. También
llaman la atencién los casos de Corea del Sur, Japén y Suiza, que ensefian “economia doméstica”
dentro de su curriculum comun.

Finalmente, cabe destacar la existencia de espacios curriculares orientados explicitamente a
la transmision de saberes del trabajo (o a la orientacién socio-ocupacional): Suiza tiene una
asignatura llamada “Orientacién vocacional”, Ecuador tiene una llamada “Emprendimiento y
gestion”, y Australia ofrece a sus alumnos del dltimo afio de la secundaria baja la opcién de cursar
“Estudios del trabajo”. Cabe aclarar que otros paises también ofrecen instancias de apoyo a la
trayectoria y al disefio de trayectos post-secundarios pero no lo hacen mediante asignaturas
especificas o no lo incluyen en el tronco curricular comun.

En cuanto a la porcién diversificada del curriculum, se ha optado por estudiarla aqui desde la
perspectiva del estudiante. La pregunta que ha orientado la investigacion y el andlisis comparado ha
sido, en este sentido, jcudl es el grado y el tipo de eleccién sobre el curriculum que tienen los
estudiantes a lo largo de su trayectoria en el nivel secundario? En términos del titulo de este capitulo,
(de qué forma/s pueden los estudiantes transitar el curriculum del nivel secundario? En otras
palabras, nos preguntamos por la forma que adopta la electividad curricular en cada caso estudiado.

Para categorizar a los paises en funcién de los esquemas y niveles de electividad que ofrecen a
sus alumnos, se elaboraron tres modelos teéricos que permiten entender su configuracién en cada
uno de los casos:

e Modelo sin electividad: el alumno no tiene posibilidades de escoger dentro del curriculum.
Existe un curriculum tnico para todos los alumnos.

e Modelo de electividad en rama: en determinados momentos de la trayectoria educativa de
nivel secundario, el estudiante puede optar por caminos alternativos, que le permiten
orientarse hacia el aprendizaje de contenidos mas especificos. A nivel curricular, conviven
instrumentos para las distintas “ramas” (modalidades/ orientaciones) posibles.

e Modelo de electividad por créditos: existe un menu de cursos dentro del cual el estudiante
debe ir escogiendo, siguiendo una serie de reglas sobre (i) minimos y maximos de cursos
pertenecientes a las distintas 4reas curriculares y/o disciplinas, y (ii) correlatividad exigida
entre los distintos cursos. La acumulacién de una cantidad y tipo de créditos especificos
permite la titulaciéon. Estos modelos se montan sobre una estructura curricular modular,
donde se ofrece una cantidad de cursos mucho mayor a la del total exigido, y éstos funcionan
como modulos intercambiables que permiten acumular créditos.

El Diagrama 4 define cada uno de ellos y aporta una representaciéon gréfica que ayuda a su
comprension.
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Diagrama 4. Modelos de electividad curricular

Electividad por

Sin electividad Electividad en rama créditos

+ electividad

Fuente: CIPPEC

Cuadro 10. Tipo de electividad y orientacion de la eleccién. Casos seleccionados

Tipo de electividad Orientacion para la eleccién definidas a nivel nacional

Argentina En rama Sin informacion

(Definido a nivel subnacional)
Australia Esquema de créditos Asignatura “Planes Personalizados de Aprendizaje” (Personal
Learning Plan) en algunos estados subnacionales

Colombia En rama Sin informacién

Cada escuela implementa un programa de orientacion para la

Corea del Sur En rama + esquema de créditos carrera a cargo de profesores con formacion especifica para
tal fin.

Ecuador En rama Sin informacion

Finlandia En rama + esquema de créditos Se ofrecen cursos de Guidance counselling

Francia En rama Acompafiamiento personalizado semanal

. , . Todas las escuelas deben proveer career guidance, pero no
Curriculum comun con algunas asignaturas P 9 P

Inglaterra electivas se traduce en un espacio curricular especifico definido a nivel
nacional.
Japoén En rama + esquema de créditos Sin informacion
q - Cada escuela debe disefiar e implementar un programa de
Ontario Esquema de créditos - - . p - prog
orientacion (Guidance and career education program)
Suiza En rama Sin informacion

Nota: no se realizé una busqueda exhaustiva de informacion sobre los dispositivos de orientacion a la eleccion, sino que
se la incluy6 cuando aparecié destacada en los curriculos.
Fuente: CIPPEC

En el Cuadro 10 se presentan los paises clasificados segtin el tipo de electividad que ofrecen a
los alumnos desde el disefio curricular, junto con breves descripciones sobre la forma en que esta se
materializa en distintas posibilidades de eleccién. A su vez, se incluy6 la referencia a la existencia de
espacios de orientacién a los alumnos para acompafiarlos en la toma de decisiones que la electividad
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habilita. Como se verd mas adelante, estos espacios parecieran ser esenciales para la efectiva
implementacién de los modelos con altos niveles de electividad.

En el cuadro se advierte la presencia de al menos algtin grado de electividad en todos los paises
analizados. En ninguno de los casos se verifica el modelo sin electividad. También existen algunos
casos que combinan varios modelos de electividad en un mismo sistema educativo.

El modelo mas frecuente es el de la electividad en rama, que se da en el contexto de
estructuras horizontales con mas de un trayecto paralelo, y ofrece a los alumnos la posibilidad de
escoger entre ellos. Concretamente, permite a los alumnos elegir entre dos o maés trayectos
predefinidos en una o varias instancias de su escolaridad secundaria. Un ejemplo lo constituye el
caso de Argentina, que ofrece a los alumnos dos instancias de ramificacién: la primera se da al
comenzar la secundaria baja (CINE 2), instancia en que los alumnos deben escoger la modalidad de
escuela secundaria a la que asistiran. Una vez transitado el ciclo basico del trayecto elegido, el alumno
escoge una orientaciéon especifica que quedara plasmada en su titulaciéon. Por ejemplo, en la
educaciéon secundaria general pueden encontrarse ramas de especializacién en campos de
conocimiento generales como ciencias y matemadticas o artes y humanidades. En programas de
educacién vocacional suelen proponerse orientaciones vinculadas a actividades productivas de
distinto tipo como gestiéon y administracioén, produccién agricola y ganadera, etc. y en programas de
modalidad artistica se ofrecen trayectos especificos, como danzas o artes plésticas. En cuanto a la
existencia de espacios o dispositivos para orientar estas elecciones, no existe ninguna definicion a
nivel nacional: esto quedara librado al espacio de definiciéon de las jurisdicciones y/o de las mismas
instituciones educativas.

Es dificil comprender el verdadero alcance de la electividad mediante los instrumentos
curriculares que la regulan. En Argentina, por ejemplo, sabemos que las posibilidades de elecciéon
podrian estar mediadas por la existencia de una escuela secundaria de determinada modalidad en el
mismo edificio o por la disponibilidad de la oferta en la zona de residencia.

Diagrama 5. La electividad en la educacion secundaria en Argentina

Educacién superior y mundo del trabajo

| | |
g e 9

ES comiin ES técnica ES artistica

Educacién Primaria

ES: Educacién Secundaria
Fuente: CIPPEC
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Un ejemplo similar lo constituye el caso de Francia, donde los primeros cuatro afios de
educacion secundaria (el college) son obligatorios y comunes a todos. En el altimo afio de este ciclo
general, los alumnos escogen cudl sera la “via” que escogerdn para continuar sus estudios: la general,
la tecnoldgica o la profesional. En el caso de las dos primeras vias, la eleccion se retrasa levemente
porque comparten el primer afio, llamado seconde generale et technologique. Una vez realizada esta
eleccion, los estudiantes escogen una orientacion especifica: en el bachillerato general, pueden cursar
la orientacion literaria, la cientifica, o la econémica-social; en el bachillerato tecnolégico, pueden
escoger entre siete orientaciones (una de ellas, a modo de ejemplo, es “ciencias y tecnologias de la
industria y el desarrollo sostenible”); y en el bachillerato profesional existen mas de 100
especialidades (ejemplos: aerondutica; comunicaciéon visual multimedial; ebanista; bio-industrias de
transformacion; pasteleria; aviaciéon general).

En esta dltima via, existen también otros tipos de flexibilidad: los alumnos pueden optar por
cursar en la escuela (en Institutos Profesionales), en centros de formacién de aprendices, para cuya
admision se requiere de un contrato de aprendizaje (con un empleador) de 3 afios, a distancia, o en
formacién profesional continua (esta dltima es para adultos ya insertos en la vida laboral). A su vez,
fuera del esquema del bachillerato, los alumnos que culminan la educacién obligatoria pueden optar
por seguir la preparacion para el CAP (Certificado de Aptitud Profesional), de dos afios de duracion,
tras el cual se puede ingresar a la via laboral activa o realizar el afio complementario para obtener
otras certificaciones.

El caso de Francia presenta dos elementos interesantes que vale la pena detenerse a analizar
por su importancia para lograr una comprension acabada de la electividad en este pais. En primer
lugar, existen algunos condicionantes para ambas instancias de eleccién: el Recuadro 1 muestra el
rol que tiene el desemperio y los intereses demostrados en el trayecto educativo previo para habilitar
distintas posibilidades de eleccién. Asi, las posibilidades de eleccién quedan maés restringidas que en
otros sistemas ramificados. Persiste la pregunta por los efectos de este tipo de normas: ;reproducen
las desigualdades de origen? ; Aseguran a los alumnos mayores posibilidades de culminacién del
nivel? Una mirada en mayor profundidad a literatura especifica sobre el tema podria brindar algunas
orientaciones para evaluar los efectos de este tipo de normas.

Recuadro 1. Procedimientos condicionantes de la eleccién en el sistema ramificado de Francia

La eleccion del trayecto que el estudiante seguira luego del collége estd mediada por un proceso del
que participan los docentes y el director de la escuela, el alumno y la familia del alumno (o el alumno
mismo, en caso de ser adulto). La decision final sobre la orientacion a la que ingresara cada alumno
la toma el director del establecimiento.

Durante el altimo afio del collége, el consejo de clase evalda si el alumno ha alcanzado los objetivos
del ciclo en cuestion. El resultado de esta evaluaciéon es comunicado al alumno y a sus padres por el
maestro principal. Dependiendo de la evaluacién, la informacién proporcionada y los resultados
del didlogo con los miembros del equipo educativo, los padres del estudiante o el estudiante adulto
formulan solicitudes de orientacion. Las solicitudes de orientacion son examinadas por el consejo
de clase, que tiene en cuenta toda la informacién recogida por sus miembros sobre cada alumno, asi
como los elementos proporcionados por el equipo pedagdgico. El consejo de clase emite propuestas
de orientacién. Cuando estas propuestas coinciden con lo solicitado, el jefe de la escuela toma sus
decisiones de acuerdo con las propuestas del consejo de clase y las notifica a los padres del
estudiante o al estudiante adulto. Si las propuestas no se ajusten a las solicitudes, el director o su
representante recibirdn al alumno y a sus padres o al alumno de edad avanzada para informarles
de las propuestas del consejo de clase y conocer sus observaciones. Sobre esta base, el director de la
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escuela entonces toma una decision y la notifica a los padres del estudiante o al estudiante adulto.
Puede aconsejar al alumno y sus representantes legales, en particular cuando el consejo de clase lo
ha recomendado, que éste debe seguir algtn tipo de curso de nivelacion. La decision tomada debe
ir acompafnada de un informe que la justifique teniendo en cuenta todos los elementos objetivos que
hayan informado la decision. Los padres del alumno o el alumno adulto tienen 3 dias para apelar la
decision tras notificarse.

Para la eleccién de la orientaciéon dentro del lycée, se toma en cuenta el nivel de desempefio del
estudiante, su motivacion en relaciéon a una orientacién en particular, y sus posibilidades de éxito
en las asignaturas centrales. La decision es tomada por el director de la escuela con ayuda del consejo
de clase. Si la propuesta no coincide con los deseos del estudiante o su familia, el director debe
convocarlos para conocer sus observaciones, y luego toma la decision final (las familias tienen un
plazo de 3 dias para apelar, caso en el cual la junta de apelaciéon toma la decision final).

Fuente: CIPPEC

En segundo lugar, existen dos dispositivos de acompafiamiento a la eleccién que merecen ser
descritos en el caso de Francia. El primero consiste en el espacio de “acompafamiento
personalizado”, de frecuencia semanal, presente tanto en la escuela secundaria baja (college) como en
las modalidades general y tecnolégica de la secundaria alta. En la secundaria baja se lo piensa como
un espacio de apoyo a la adquisicién de las competencias basicas y no tan asociado a la orientacion;
pero en la secundaria alta se incorpora la funcién de ayuda a la orientacién como parte de sus
objetivos. A su vez, en la secundaria baja se ofrece a los alumnos un conjunto de “asignaturas de
exploracion”, pensadas para permitirles a los alumnos la opciéon de explorar los distintos campos
disciplinares/ profesionales disponibles y asi tomar una decisién mas informada a la hora de escoger
la orientacién que cursardn en la secundaria alta.

Un aspecto de importancia a la hora de analizar el modelo de electividad en rama en su
aplicacion a los distintos casos esta dado por las instancias de permeabilidad entre las diferentes
modalidades y orientaciones, es decir, las oportunidades que tienen los alumnos de modificar la
elecciéon o las elecciones que realizaron inicialmente. En un extremo de la clasificacion de
permeabilidad podemos ubicar a los sistemas modulares con esquemas de créditos como el que
existe en Finlandia, donde la eleccién es constante (los alumnos eligen cada curso que realizan) y
permiten al alumno combinar estudios de la modalidad académica y la modalidad técnica. En un
lugar intermedio podemos ubicar a Argentina, donde para cambiar de un trayecto a otro es necesario
rendir exdimenes por las asignaturas no contempladas en el curriculum al que se quiere realizar el
cambio. En el otro extremo encontramos a Suiza, heredero de la tradicién germanica de separacién
fuerte entre trayectos, donde los mecanismos de permeabilidad han aparecido més recientemente y,
si bien existen en lo formal, en la practica no es facil para los alumnos realizar el cambio de trayecto.

Otro modelo de electividad esta dado por los sistemas de créditos, que ofrecen a los alumnos
la posibilidad de acreditar el nivel secundario a partir de la aprobacién de cursos elegidos de un
ment siguiendo una serie de reglas respecto de areas tematicas. Asi, el ment de cursos disponibles
excede a la cantidad de cursos que los alumnos deben tomar. En estos esquemas, la libertad de
elecciéon del alumno es permanente, dado que debe tomar decisiones acerca de qué aprender a lo
largo de toda su escolaridad. Se monta sobre estructuras curriculares modulares: el curriculum se
define a partir de la combinacién de médulos elegida por el alumno, lo que implica incluso establecer
puentes entre la educaciéon académica y vocacional, al permitir a los estudiantes escoger médulos de
ambas orientaciones. Para dar cuenta del tipo de reglas asociadas a los esquemas de electividad por
crédito, describiremos los sistemas vigentes en Ontario (Canadd), Queensland (Australia) y
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Finlandia. De todos modos, cabe aclarar que es posible la existencia de esquemas de electividad por
créditos parciales, aplicados solo a una porcion del curriculum, como sucede, por ejemplo, en Corea
del Sur.

En el Diagrama 6 pueden verse los requisitos necesarios para la obtencién del Ontario Secondary
School Diploma, certificaciéon oficial del nivel secundario en este Estado canadiense. Ademas de
acreditar 40 horas de actividades de involucramiento comunitario y de aprobar un examen
estandarizado de lectoescritura (en el caso de alumnos que no dominan el inglés como primera
lengua, puede optarse por omitir el examen y completar un curso), los alumnos deben alcanzar 30
créditos, que se obtienen mediante la aprobacién con una nota superior al 50% de 30 cursos durante
sus 4 afos de nivel secundario. Cada alumno -en conjunto con sus padres, en caso de ser menor de
edad, y con ayuda de los equipos de orientacion de la escuela- define cuéles son esos 30 cursos, pero
debe hacerlo siguiendo una serie de reglas para el caso de 18 de ellos: deben corresponder a las
disciplinas sefialadas en el diagrama. Deben tomar al menos 4 cursos del area de lenguas, al menos
3 cursos de matemadticas, y asi sucesivamente. Para los 12 cursos restantes, la libertad de eleccién es
mayor. En todos los casos, existe correlatividad entre los distintos cursos, razén por la cual el orden
en que se los elige no puede ser aleatorio. Ademas, los sistemas de correlatividad limitan las
trayectorias posibles, donde las primeras elecciones condicionan en alguna medida las elecciones
posteriores.

Ademas de la flexibilidad en términos del contenido de los cursos que pueden elegir, los
estudiantes de Ontario pueden escoger, dentro de las mismas disciplinas e incluso recortes tematicos,
cursos orientados a distintos destinos post-secundarios. En los dos primeros grados del nivel, los
cursos pueden ser académicos (orientados a la universidad) o aplicados (orientados al college, a
esquemas de entrenamiento de aprendices y/o al mercado de trabajo); mientras que en los tltimos
dos afios, los cursos se diversifican un poco més: estan los orientados a la universidad, al college, a
ambos (universidad y college), y aquellos orientados al mundo del trabajo. Se diferencian, a grandes
rasgos, en la profundidad teérica con que se abordan los contenidos. Vale notar que esta orientacién
de los cursos hacia distintos destinos postsecundarios no es solamente una “orientacién”, sino que
implica posibilidades y limitaciones: para el acceso a la universidad, por ejemplo, es requisito haber
tomado cursos académicos de disciplinas afines a las del curso de estudio que se quiere seguir.
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Diagrama 6. Esquema de créditos para la acreditacion del nivel secundario en Ontario
Ontario Secondary School Diploma
30 créditos

18 créditos obligatorios 12 créditos optativos

créditos de Inglés (1 crédito por grado)
créditos de Matematicas (1 crédito en G11
0 G12)

créditos de Ciencias

crédito de Historia Canadiense

crédito de Geografia Canadiense

crédito de Artes

crédito de Salud y Educacion Fisica

crédito de Francés como segunda lengua
crédito de Estudios sobre Carrera

crédito de Educacion Civica

crédito del Grupo 1 (Inglés o Francés
como segundo idioma; Lengua Nativa;
Lengua clasica o internacional;

1 Humanidades y Ciencias Sociales;
Estudios Canadienses y Globales; Guia y
Orientacién de Carrera; Educacion
Cooperativa)

crédito del Grupo 2 (Salud y Educacion
Fisica; Artes; Negocios y Administracion;

ol|o
Slal=lrlrrlrS] @ [ &

Aser elegidos entre todo el menu de cursos
ofrecidos por la escuela.

Requerimiento de lectoescritura

Actividades de involucramiento comunitario (40 horas)

1 , L
Francés como segunda lengua; Educacioén
Cooperativa)
crédito del Grupo 3 (Ciencias de G11 o

1 G12; Educacioén Tecnoldgica; Francés

como segunda lengua; Estudios
Computacionales; Educacion Cooperativa)

Fuente: CIPPEC sobre la base de Ontario Schools: Kindergarten to grade 12, Policy and Program Requirements (Finnish
National Board of Education, 2016)

En el caso de Queensland (Australia), las reglas son ligeramente diferentes. No existe requisito
de involucramiento comunitario, pero si existe la necesidad de acreditar un nivel minimo de
lectoescritura. A este requerimiento se le agrega uno relacionado con la alfabetizacién matematica,
en torno al cual los alumnos deben aprobar un examen. En lo que respecta a los cursos, se exige a los
alumnos que completen 20 créditos, para lo que deben elegir entre cursos centrales o core, cursos
preparatorios, cursos de enriquecimiento y cursos avanzados?. Al menos 12 créditos deben ser
obtenidos mediante cursos centrales, lo que garantiza la adquisiciéon de cierto conjunto comtn de
conocimientos en un sistema con tanta flexibilidad. Los 8 créditos restantes deben ser obtenidos

2 El numero de créditos no debe ser utilizado para realizar comparaciones entre los casos, puesto que el valor de un crédito
en términos de carga horaria y desempefio en los cursos es distinto en cada uno de los paises/estados.
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combinando cursos preparatorios, de enriquecimiento y avanzados, aunque solo pueden tomarse 6
cursos preparatorios como maximo.

Diagrama 7. Esquema de créditos para la acreditacion del nivel secundario en Queensland (Australia)

Queensland Certificate of Education

20 créditos (minimo)

Cursos Core

preparatorios

Cursos

Cursos de
enriquecimiento

Cursos avanzados

12 créditos como minimo

8 créditos (solo 6 preparatorios como maximo)

Fuente: CIPPEC sobre la base de Curriculum de Queensland

Diagrama 8. Esquema de créditos de nivel secundario superior (modalidad general) en Finlandia

General Upper Secondary School Certificate

75 créditos (como minimo)

Lengua materna y literatura (6)
Idioma A (6)
Idioma B
Matematica
0 Unidad de estudio comun
(1)

0 Basica (5)

0 Avanzada (9)

Ciencias naturales y
ambientales

0 Biologia (2)

0 Geografia (1)

o Fisica (1)

0 Quimica (1)
Humanidades y Ciencias
Sociales
Filosofia (2)

Psicologia (1)

Historia (3)

Estudios sociales (3)
Religion, cultura, vision
del mundo, ética (2)

Educacion para la salud (1)
Arte y educacion fisica (5)
Educacioén Fisica (2)

Mdsica (1-2)

Artes visuales (1-2)
Guia y consejeria (2)

O O O O O

Créditos obtenidos
mediante cursos
especializados

(10 como minimo)

Créditos obtenidos
mediante cursos
aplicados

Créditos obtenidos mediante cursos
obligatorios
(entre 47 y 51)

Requerimiento de
alfabetizacion y
numeracion

Examen final
(matriculation)

Fuente: CIPPEC sobre la base de National Core Curriculum for General Upper Secondary Schools 2015 (2016)
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En Finlandia, por su parte, el Certificado de Educacion Secundaria Superior General se obtiene
mediante la aprobacién de un examen y la acumulacién de 75 créditos a partir de una combinacién
de cursos obligatorios, especializados y aplicados. Los primeros deben sumar entre 47 y 51 créditos
y abordar tematicas predefinidas (Diagrama 8). Los segundos deben sumar 10 créditos como
minimo.

La estructura de estos modelos de electividad da cuenta de posibilidades mayores y maés
frecuentes para la eleccion curricular por parte del alumno. Como puede verse en el Cuadro 10, es
importante sefialar una caracteristica que podria ser esencial para el éxito de estos modelos: los
paises que implementan este tipo de esquemas suelen contar con espacios curriculares y/o
dispositivos para el acompanamiento de las elecciones a lo largo de la trayectoria. En Finlandia,
por ejemplo, la oferta de cursos incluye algunos de Guidance counselling, que buscan tanto orientar al
alumno en decisiones presentes sobre su trayectoria educativa como prepararlo para la toma de
decisiones a futuro, tras la culminacién del nivel secundario. Se trata de un espacio del que los
alumnos deben participar obligatoriamente durante toda su trayectoria de nivel secundario. En
efecto, el texto curricular finlandés explicita el objetivo de estos cursos en los siguientes términos:
“apoyar a los estudiantes en sus estudios de nivel secundario superior y garantizarles las habilidades
y conocimientos necesarios para atravesar las transiciones y cambios vitales, incluyendo la
continuacion de los estudios, el ingreso en el mundo del trabajo, y la conversién en miembros activos
de la sociedad” (2003).

Otro ejemplo lo constituye el estado de South Australia (Australia), donde los alumnos deben
cursar la asignatura “Personal Learning Plan” (plan de aprendizaje personalizado) en el décimo afio.
El objetivo de esta asignatura es orientar a los alumnos en la tarea de planificar su futuro y orientarlos
en la eleccién de cursos para los afios 11 y 12, ademads de acercarlos a la oferta de destinos post-
secundarios e invitarlos a la exploracion y definicion de metas de aprendizaje y de desarrollo
personal.

En efecto, una rapida mirada al Cuadro 10 en este apartado da cuenta de que ninguno de los
paises que adopta un sistema de créditos ha descuidado la tarea de brindar apoyo a los estudiantes
y sus familias para decidir sobre el conjunto de cursos que compondran su curriculum de nivel
secundario. Esto podria estar marcando una leccion de politica para paises que quieran avanzar
hacia sistemas de electividad por créditos.

Un articulo de Valijarvi (2003) que analiza el caso del curriculum modular en Finlandia echa
algo mas de luz sobre los desafios de la implementacion de sistemas de electividad por créditos. Tras
una introduccién donde resalta el valor de este modelo de electividad para brindar mayor autonomia
a los estudiantes y adaptarse mejor a sus intereses y necesidades diversos, Valijarvi revisita dos
estudios acerca de los efectos pedagogicos y los desafios de la implementacién de este modelo. Al
hacerlo, ilumina sobre algunas cuestiones a tener en cuenta por los disefiadores de politica que
busquen avanzar en esta direccion. En primer lugar, el estudio da cuenta de la centralidad del nivel
local/escolar para la implementacién de este modelo. La construccién de la oferta de cursos, al igual
que en el caso de Ontario, es responsabilidad de las juntas escolares locales. Cualquier pais que
considere avanzar hacia este modelo debe tener en cuenta, por ende, la necesidad de cuerpos de
gobierno educativo locales con buenas capacidades técnicas y de gestion. En esta linea, Valijarvi
seflala que en escuelas pequefias no es facil garantizar un ntimero de cursos suficiente para que los
estudiantes puedan construir su recorrido curricular segiin lo deseen.

A su vez, reforzando la importancia de comprender a la electividad en didlogo con la
arquitectura del nivel y las reglas de promocion, evaluaciéon y acreditacion, Valijarvi muestra como
los efectos positivos del curriculum por créditos se potencian cuando se lo combina con una
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estructura no graduada, que permite a los estudiantes regular la duracién de sus estudios de nivel
secundario y que no los obliga a repetir la cursada de todos los médulos realizados en un afio, sino
solamente la de aquellos que no hayan logrado aprobar; y con un sistema de acompafiamiento a la
eleccion que oriente a los alumnos en la eleccion de los cursos. Un sistema sin esta orientaciéon puede
derivar en estudios fragmentados, con escasa articulacién entre lo aprendido en los distintos
modulos. En cambio, los curriculos no graduados parecieran propiciar ambientes de aprendizaje més
orientados al estudiante: la necesidad de pensar y discutir con docentes acerca de los ritmos y
objetivos de aprendizaje potencia la autonomia de los alumnos y su motivacién por estar en la
escuela. Valijarvi advierte, en este punto, sobre la importancia de no pre-establecer formas
determinadas de transitar estos curriculos: frente a la idea de ofrecer a los alumnos 3 “paquetes
predisefiados” de cursos a ser completados en 3 afios de duracién, el autor sefiala que esta practica
puede llevar a que los docentes y alumnos subestimen a quienes se toman mas de 3 afios para
completar los estudios. En cambio, sugiere prohibir los “paquetes” de este tipo y tratar a cada
estudiante como un individuo en si mismo que tiene la obligacién de tomar sus propias decisiones.

Por altimo, el autor también advierte sobre la importancia de reconfigurar el rol docente hacia
el de un supervisor del proceso de aprendizaje, asi como la cultura escolar en muchos casos:
“pareciera muy importante encontrar un balance entre los derechos de los estudiantes a tomar
decisiones por si mismos y la responsabilidad de la escuela por sus propios estudiantes. Para muchas
escuelas de larga tradicion autoritaria, este desafio no es facil de superar”. Por ello, continda, es
fundamental que cada escuela cuente con un sistema de apoyo al estudiante bien desarrollado. “Sin
ello, existe el peligro de que los estudiantes sean abandonados a su suerte con sus problemas,
preguntas y dificultades; o de que una escuela reduzca al minimo con sus practicas normativas las
posibilidades de cada estudiante de tomar decisiones de forma independiente y de personalizar su
aprendizaje” (2003: 114). Los disefiadores de politica deberan tomar en cuenta los costos y las
acciones de formacion continua necesarias para implementar estos dispositivos de apoyo a gran
escala.

Notas acerca de los desafios asociados a laimplementaciéon de los modelos de electividad curricular

Si bien el estudio expuesto en este documento no fue mas alla del analisis de documentos escritos, el
conocimiento de algunos casos en mayor profundidad permite esbozar algunas reflexiones en torno
a los desafios de llevar a la practica cada uno de los modelos con algtn grado de electividad: el
modelo en rama y el modelo por créditos.

Las reflexiones giran en torno a dos elementos clave para que la posibilidad de elegir sea real:
en primer lugar, debe ser posible el acceso de los jovenes a las distintas opciones de transito por el
nivel secundario; y en segundo lugar, el sistema educativo debe poder garantizarles las
herramientas para elegir, es decir, las capacidades y conocimientos necesarios para poder distinguir
las diferencias entre las distintas opciones de transito y las oportunidades y desafios asociadas a cada
una.

Tanto en el modelo de electividad en rama como en el modelo por créditos, el desafio de
garantizar una oferta equitativa a todos los jovenes crece a medida que se amplia la gama de opciones
de transito por el nivel secundario. En ambos modelos, es necesario que exista una preocupacion
deliberada por garantizar capacidad de implementacién de la oferta en todo el territorio, o bien que
se establezcan criterios distributivos orientados a garantizar la equidad y cierto piso de electividad a
todos los alumnos. A su vez, puede ser necesario introducir politicas educativas complementarias
que favorezcan el acceso real y equitativo a las distintas opciones: politicas de transporte escolar, de
dotacion de materiales y equipamiento, entre otras cuestiones.
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En cuanto a la provisiéon de herramientas para la eleccién, es importante notar que los casos de
electividad por créditos dan cuenta de la centralidad de contar con un sélido sistema de
acompafiamiento a la trayectoria de los alumnos, orientado a informar sus decisiones y a orientarlos
en el disefio de su trayectoria postsecundaria. Los sistemas de créditos son muy complejos, y sus
reglas de correlatividad pueden esconder caminos relativamente cerrados, cuyos desafios y
oportunidades los alumnos deben poder comprender para formarse como personas auténomas y
para transitar hacia la vida adulta con inclusiéon. De lo contrario, la capacidad de tomar buenas
decisiones puede quedar determinada por la capacidad de cada familia de orientar a sus hijos en este
camino; lo que coloca en desventaja a alumnos de familias con menor capital cultural o con escasa o
nula trayectoria en el nivel secundario.

En Ontario, caso estudiado en profundidad para una instancia posterior de este estudio, las
claves para la implementacién de una oferta de cursos lo suficientemente rica en todas las escuelas
parecieran ser tres. La primera estd dada por el tamafio de las escuelas secundarias: alli, un
establecimiento escolar promedio aloja alrededor de 1000 estudiantes secundarios, lo que permite
concentrar una importante planta docente en un mismo espacio fisico. Esto permite ofrecer una gran
variedad de cursos en una misma escuela reduciendo el riesgo de contar con pocos estudiantes en
algunos cursos.

Esto se ve facilitado por las caracteristicas de la formacion docente, que constituyen el segundo
elemento clave: para ensefiar en el nivel secundario, debe cursarse una carrera universitaria de cuatro
afios con dos especializaciones (majors), y luego cursar la formacién en educacién, de dos afios de
duracién. Asi, de por si cada docente puede dictar clases en dos areas disciplinarias distintas, lo que
amplia las posibilidades de reconfigurar la oferta afio a afio.

Esto nos acerca al tercero de los elementos clave para la implementacién del esquema de
créditos en Ontario: permitir la elecciéon por parte de los estudiantes exige altas capacidades de
planeamiento adaptativo de la oferta educativa. Las escuelas, bajo el liderazgo de sus directores,
deben poder reconfigurar el ment de cursos anualmente, siguiendo las preferencias expresadas por
los estudiantes al finalizar cada afio lectivo. Esto exige reacomodar a los docentes y a los estudiantes,
procurando garantizar horas de trabajo para todos los docentes y horas de clase para todos los
alumnos. Para ello, cuentan con el apoyo de software especifico.

La mirada sobre estos detalles propios del caso de Ontario da cuenta de la necesidad de evaluar
las condiciones para la implementacién antes de pensar en el cambio hacia un sistema de créditos,
teniendo presente el riesgo de agrandar las brechas educativas que puede presentarse en caso
contrario.

4.3. Promocidn, evaluacion y acreditacién

Las reglas de promocién, los mecanismos de evaluaciéon y las opciones de acreditaciéon del nivel
secundario son rasgos fundamentales del régimen académico que regula el transito de los alumnos
por el nivel secundario. A través de estas reglas, los sistemas educativos pueden imponer barreras
selectivas que solo permiten culminar el transito por el nivel a los alumnos mas aventajados; o
bien pueden incorporar consideraciones sobre las variaciones en las trayectorias reales,
habilitando asi una diversidad de formas de transitar el curriculum del nivel secundario.

Son estas reglas las que definen si los alumnos pueden continuar transitando nuevas partes del
curriculum tras haber completado sin éxito algunas partes anteriores, o si deben reiniciar la cursada
de un afio o ciclo entero tras estos episodios de fracaso. Definen también la medida en que los
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alumnos obtendran certificaciones tras trayectos educativos no lineales o no completos, lo que incide
en la medida en que podrdn acreditar sus saberes y logros ante empleadores y/o instituciones
educativas postsecundarias, asi como las posibilidades que tendran de moverse dentro de la
estructura horizontal del nivel secundario. En este apartado, analizamos a los casos estudiados en
funcién de sus caracteristicas en torno a estas tres dimensiones. Es nuestro objetivo que el lector
pueda comprenderlas como elementos indisociables de las reglas de electividad en el curriculum:
junto con ellas, definen las posibilidades y limitaciones que los jévenes tendran a la hora de
transitarlo.

En materia de promocidn, encontramos dos modelos fundamentales: la promocién en bloques
o por créditos. La primera hace referencia a la necesidad de aprobar un conjunto de materias
definidas en un afio determinado para promover al afio siguiente superior (por ejemplo, es el caso
de Argentina) mientras que la otra posibilidad es la de promocionar por créditos cada una de las
materias y realizar de este modo trayectorias individuales centradas en la eleccién y aprobacion de
éstos (como, por ejemplo, en Finlandia). Estas definiciones son las que determinan en qué caso un
estudiante pasa de afio o finaliza un ciclo o nivel segtin el modelo de cada pais, y en caso de ser en
bloque determinan la existencia de la repitencia en el sistema educativo.

El Cuadro 11 sintetiza cémo se ubican los paises respecto de estos modelos. Al analizar los
casos, pudimos detectar un tercer modelo: la promocién por edad, presente en Inglaterra. Alli, los
alumnos avanzan de un grado al otro a medida que alcanzan la edad tedrica esperada.

Las reglas de promocion tienen un peso fuerte sobre la trayectoria escolar y la subjetividad
de los alumnos: la literatura internacional muestra que la repitencia, contracara normativa de la
promocién en bloque, no suele ser efectiva para lograr que los alumnos alcancen los aprendizajes
esperados y tienen serios efectos sobre su autoestima y, en el largo plazo, sobre decisiones de
abandono de la escuela. Por ello, resulta particularmente interesante explorar los esquemas de
promocién por créditos, que permiten reducir el espectro de la repitencia al solo obligarlos a recursar
las asignaturas o unidades teméticas que no lograron aprobar. En Ontario, por ejemplo, existe una
gran preocupacion al respecto: ademas de contar con un sistema de promociéon por créditos,
implementan una estrategia llamada “recuperacién de créditos”, que permite a los alumnos recursar
solamente las porciones teméticas de los cursos donde no lograron alcanzar los aprendizajes
esperados, e incluso hacerlo en horario de contraturno o durante el verano, lo que evita que queden
desfasados con respecto a su grupo-clase.

Cuadro 11. Mecanismos de promocion dentro del nivel secundario. Casos seleccionados

En bloque Por créditos Por edad
Argentina Ontario Inglaterra
Colombia Finlandia
Ecuador
Francia
Suiza

Nota: Corea del Sur y Japén no se incluyen porque no se encontré informacién. Australia no se incluye porque la
promocion es definida a nivel subnacional.
Fuente: CIPPEC
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En materia de evaluacion, en este trabajo nos hemos concentrado en conocer la existencia o
ausencia de exdmenes de ingreso o egreso del nivel, asi como sus consecuencias en la trayectoria de
los alumnos (por ejemplo, sobre la acreditacién del nivel o el ingreso a niveles educativos
postsecundarios). Los eximenes de ingreso tienen la caracteristica de excluir a aquellos que por algin
motivo no alcancen los objetivos propuestos, lo que probablemente desfavorece a aquellos con
peores condiciones socioeconémicas y genera circuitos educativos desiguales. Por otro lado, los
exdmenes de egreso de caracter nacional pueden perjudicar a los estudiantes que hayan transitado
una escuela u otra, fomentando la desigualdad. No se analizaron casos de exdmenes nacionales
estandarizados sin consecuencias sobre las trayectorias estudiantiles (utilizados como herramienta
de politica educativa para el diagndstico y la retroalimentacion sobre la calidad educativa).

Entre los paises se observa un panorama diverso en materia de evaluacion (cuadro 13). Algunos
paises no cuentan con eximenes definidos a nivel nacional ni para el ingreso ni para el egreso al nivel
secundario: es el caso de Argentina y Ecuador. En algunos paises, como Corea, Japon, Francia e
Inglaterra se toma un examen intermedio, que condiciona el acceso a instituciones de educacién
secundaria baja.

Hacia la finalizacion del nivel secundario, los eximenes se vuelven mas comunes. Algunos
paises toman un examen de finalizaciéon del nivel secundario, evaluando los contenidos alli
abordados: esto sucede con el examen de Bachillerato de Finlandia y el examen Matura en Suiza. En
Ontario, los alumnos rinden un examen de matemaética en el grado 9, y uno de habilidades de
lectoescritura en el grado 10: el primero no tiene ninguna consecuencia sobre sus trayectorias, pero
el segundo es uno de los requisitos para la acreditacién del nivel. En Colombia, hay un examen al
final de la escuela secundaria, pero esta orientado al ingreso a la universidad y no a la acreditacién
del nivel secundario. En Inglaterra, los alumnos pueden rendir los exdmenes A-Level, requeridos
para el ingreso a la universidad, pero estos no son obligatorios para quienes no quieran seguir este
destino postsecundario. En Francia, por su parte, el examen Baccaleaurat cumple una doble funcién:
es requisito aprobarlo para acreditar el nivel secundario en su modalidad académica, pero también
es la puerta de entrada al nivel universitario.

Comprender la medida en que los sistemas de evaluacién inciden sobre la forma que tienen los
alumnos de transitar el curriculum exige conocer en mayor profundidad las consecuencias y reglas
asociadas a los exdmenes. Es importante conocer, por ejemplo, si es posible rendirlos més de una vez
o si existen modalidades alternativas de acreditar los conocimientos que no sean los exdmenes. A su
vez, no hay que perder de vista que los eximenes con altas consecuencias son potentes reguladores
del curriculum real: los exdmenes que inciden sobre la trayectoria de los alumnos (y, quizds maés
aun, los que tienen consecuencias sobre el salario docente u otras condiciones de trabajo) funcionan
como incentivos para que los docentes enfoquen la ensefianza en los contenidos alli evaluados. Tal
como sefala Rivas, “los riesgos [de estos exdmenes]| pasan por su impacto en el aumento de las
desigualdades sociales y el ‘ensefar para la prueba’, dado que entrenan a los alumnos para un
formato y no en competencias mas amplias u otras asignaturas colaterales para las pruebas” (2015:
109).
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Cuadro 12. Tipos de evaluacién y consecuencias sobre las trayectorias de los alumnos. Casos
seleccionados

Tipo de evaluacién Consecuencias sobre las trayectorias de los alumnos

Argentina | No hay Evaluacion ghagnostlca del sistema educativo, sin
consecuencias.
Colombia Examen nacional de acceso a la universidad Condiciona el acceso al nivel universitario.
Examenes de ingreso: solo en algunos lugares (a
Corea del excepcion de aquellas donde el ingreso a la Condiciona el acceso a la escuela secundaria alta.
Sur secundaria alta se determina por sorteo).
Examen de egreso Condiciona el acceso al nivel universitario.

Ecuador No hay N/A
Exémenes de ingreso en cinco asignaturas Condiciona el acceso a la escuela secundaria alta.

Japon
Examen nacional de acceso a la universidad Condiciona el acceso al nivel universitario.
Examenes de ingreso: no hay, aungue el acceso esta N/A

. . condicionado por los promedios de la secundaria baja.

Finlandia -
Examen de egreso: examen nacional que comprende Condiciona el acceso al nivel universitario
cuatro pruebas obligatorias ’
Examenes de ingreso a la secundaria alta. Condiciona el acceso a la escuela secundaria alta.

Francia . . Condiciona la acreditacion del nivel secundario y el acceso

Examenes de egreso: Baccaleaurat. . - o
al nivel universitario.
Examenes de egreso: hay distintos tipos de examenes - . ’
Inglaterra ; 9 y OIS p Condicionan el acceso a estudios postsecundarios.
por asignatura para las principales asignaturas.
- No tiene consecuencias sobre las trayectorias de los
Examen de matematica (grado 9) Y
alumnos.

Ontario Es necesario para la acreditacion del nivel. En algunos
Examen de habilidades de lectoescritura (inglés o casos (ej. Estudiantes inmigrantes) puede ser reemplazado
francés) por la realizacién de un curso de habilidades de

lectoescritura.
Examen de ingreso: no hay pero la transicién de la
) primaria a la secundaria est4 mediada por procesos de | N/A
Suiza seleccion.
Examen de egreso: examen Matura de nivel federal. Condiciona el acceso al nivel universitario.

Nota: no se incluye a Australia porque la evaluacion se define a nivel subnacional.
Fuente: CIPPEC

Por dltimo, cuando hablamos de acreditacién analizamos si solo existe la posibilidad de
alcanzar una acreditacién final del nivel o si hay mecanismos de acreditacién intermedia, que
permitan reconocer recorridos parciales o distintos, e incluso recorridos realizados fuera de la
institucion escolar. Otra cuestién asociada a la acreditacion es la de los requisitos necesarios para
graduarse del nivel secundario, que no ha sido analizada en profundidad. La comparacién entre los
paises se presenta en el Cuadro 13.
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Cuadro 13. Mecanismos de acreditaciéon del nivel secundario. Casos seleccionados
Intermedios o de De saberes De competencias

finalizacion de la adquiridos por fuera técnico-
secundaria baja de la escuela profesionales

Argentina

Australia

Colombia

Ecuador

Finlandia

Francia

Inglaterra

Ontario

Suiza*

Nota: Corea del Sur y Japdn no se incluyen porque no se encontré informacion.
Fuente: CIPPEC

El cuadro muestra que, l6gicamente, todos los casos habilitan mecanismos para la acreditacion
final del nivel. Solo en algunos casos, se ofrece la posibilidad de obtener una acreditacion intermedia
que da cuenta de la finalizacion de la secundaria baja o del cumplimiento parcial de algunos créditos.
La acreditaciéon intermedia es a priori una herramienta para favorecer el reconocimiento de
trayectorias mas cortas que de no ser acreditadas quedarian inconclusas; da cuenta de un cierto
recorrido que de otra forma no seria reconocido y quedaria registrado como un caso de abandono.
Sin embargo, también es necesario advertir que las acreditaciones intermedias pueden funcionar
como un mecanismo de fragmentacién, en los casos en que reproduzcan sistematicamente las
desigualdades de origen. En otras palabras, las acreditaciones intermedias pueden funcionar como
una oferta de transito especifica y “de maxima” para aquellos alumnos mas desaventajados.
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Reflexiones finales

La primera conclusion de este trabajo es la referida a la diversidad de casos estudiados. El conjunto
de paises analizados representa diversas tradiciones educativas, modelos de organizacion del
conocimiento en el curriculum, arquitecturas del nivel secundario y esquemas de electividad,
acreditacion, promocién y evaluacion del nivel. Esta diversidad confirma que no hay una tnica
forma de dar respuesta a los desafios que vive hoy la educaciéon secundaria. Mas atn, las
caracterizaciones vinculadas a las tradiciones y a los modelos de gobierno de cada pais buscan
demostrar cémo las definiciones curriculares de cada uno deben analizarse en el marco de los
entramados institucionales que los configuran y de las caracteristicas sociodemogréficas de sus
contextos.

Asi, surge de este trabajo la posibilidad de identificar y asociar ciertas tradiciones educativas y
modelos de gobierno de los sistemas educativos, con diferentes instrumentos curriculares y modelos
de organizacion del conocimiento; no se trata de patrones fijos, sino de tendencias. Como intenta
describir el trabajo, estos elementos aportan una base sobre la cual analizar los posibles transitos que
los sistemas educativos trazan para sus alumnos en el nivel secundario. En otras palabras, las
arquitecturas de este nivel y las condiciones de electividad, promocién, evaluacion y acreditacion se
comprenden con mayor profundidad cuando se consideran las tradiciones educativas y los modelos
de gobierno.

En segundo lugar, el estudio confirma la capacidad reguladora del curriculum, al iluminar
coémo estos instrumentos definen formas posibles de transitar el nivel secundario. Los efectos de esta
capacidad reguladora son de enorme magnitud: al habilitar algunos recorridos e, inevitablemente,
obturar otros, los disefios curriculares entran en didlogo con la justicia social. Esto significa que el
curriculum es mucho mas que un listado de asignaturas y cargas horarias; es mas que lo que se
conoce como “caja curricular”: articulado con reglas complementarias, puede construir circuitos
mas o menos flexibles y asi repetir el circulo de la reproduccion social o promover su ruptura y
habilitar 1a movilidad ascendente con oportunidades educativas mas equitativas.

Estos dos puntos nos llevan a una reflexiéon mas general: la comparacién entre los casos
analizados abre la imaginacién de politicas. Es decir, abre “espacios” para pensar, en tanto la
btsqueda de conceptos teéricos y metodolégicos para comparar los paises, y trazar sus similitudes
y diferencias, contribuyen a idear alternativas superadoras. Sin embargo, la comparacién no debe
transformarse en un medio de aquello que la literatura suele llamar policy borrowing, policy importing
y policy transfer [por importaciéon o transferencia de politicas], donde las politicas tienden a
homogeneizarse entre los paises a partir de resultados “efectivos” o “exitosos” bajo la comparacién
ciertos parametros reducidos (Ball, 2013; Peck y Theodore, 2015; Rizvi y Lingard, 2010). En otras
palabras, la comparacion no deberia tener como finalidad la basqueda y replicacién de “recetas”
o “cajas de herramientas” que muestran resultados 6ptimos en determinados contextos y
particularidades locales.

Mas alla de estas salvedades, y retomando el modelo de escuela secundaria centrado en el
estudiante, reconocido como diverso en sus caracteristicas y ritmos de aprendizaje; el trabajo
comparativo ha permitido identificar aquellos sistemas que permiten trayectorias mas abiertas,
como los casos de Finlandia, Australia y Ontario, y aquellas mas cerradas como en el caso de
Ecuador o Colombia.

En el marco de dicho modelo, pareciera existir cierto consenso acerca de que una mayor
cantidad de afios de educacién resulta ser la mejor opcién en términos de transito educativo y que la
flexibilizacién y electividad curricular parecen ser inherentemente deseables. Esto merece dos
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comentarios. En primer lugar, es preciso tener presente que los paises con mayores niveles de
electividad tienden a tener robustos sistemas de apoyo a la eleccién/trayectoria. En estos casos, la
electividad es parte de un proyecto integral, estructurante de las trayectorias. En segundo lugar,
como contracara de esto, es necesario destacar que la flexibilidad curricular sin dichos mecanismos
institucionalizados de acompafamiento podria desfavorecer a los sectores mas desaventajados
mediante lo que aqui hemos denominado tracking con un fuerte componente de fragmentacién
académica y/o socioeconémica. En este sentido, también vale destacar que, dentro del grupo de
casos estudiados, aquellos paises que admiten trayectos mas diversos tienden a ser paises con
menor nivel de desigualdad e ingresos. En efecto, en el grupo de paises estudiados, no hallamos
paises con las condiciones de desigualdad de Latinoamérica que hayan implementado estrategias
de alta flexibilidad curricular.

Esto nos lleva a pensar que abrir las posibilidades de transito no es suficiente para garantizar
la inclusién y calidad efectiva. Es por ello que esta cuestiéon merece particular consideracion de las
condiciones de posibilidad y de los desafios de implementacién con las particularidades de cada
contexto. En efecto, cada pais presenta diversos desafios vinculados a la implementacién de sus
modelos educativos, ya que las reformas curriculares afectan mucho mas que lo curricular, como
la infraestructura, formacién docente, contrataciéon docente, organizacion del trabajo docente y
acuerdos solidos entre todos los actores de la comunidad educativa.

Como todo trabajo que toma un recorte de la realidad para estudiarlo, este trabajo ha tenido
algunas limitaciones. En particular, la diversidad de paises seleccionados es amplia, pero no
suficiente para asegurar que se han abarcado todos los modelos de nivel secundario. Asimismo, el
andlisis curricular y normativo limita el estudio de aspectos prescriptivos; quedan excluidos los
modos en que las arquitecturas curriculares toman forma en el devenir cotidiano de las escuelas.

Ahora bien, las limitaciones de este estudio invitan a pensar en avanzar sobre futuros trabajos
que busquen estudiar procesos de reforma mas que las caracteristicas presentes de los sistemas
educativos de cada pais: es necesario conocer la “pelicula” para comprender la “foto”. Conocer los
modos en que los paises alcanzan y profundizan el desarrollo de ciertos modelos educativos puede
resultar un aporte interesante para profundizar sobre los modos y légicas de transformacién que han
operado sobre estos (u otros) sistemas educativos.

Tal como se plantea al comienzo del trabajo, se espera que este estudio constituya una
herramienta de reflexion ttil para continuar pensando en las mejores formas de construir una escuela
secundaria mas inclusiva y garante de aprendizajes de calidad. Esto necesita de la consideraciéon de
diversos recorridos posibles de las propuestas educativas y de un repertorio de dispositivos capaces
de facilitar transitos tan diversos como las juventudes que pueblan las aulas secundarias en nuestros
dias.
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