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| PROLOGO |

Me complace introducir este libro, como lectora y miembro de la comunidad
global de curriculum. Esta comunidad se extiende més alld de los especialistas
en curriculum, hacia todos aquellos cuyo trabajo influye en o se ve
influenciado por el curriculum. Dentro de este grupo destacan los estudiantes,
los docentes, los padres, las comunidades y los paises. Esta publicacién
contiene valiosos precedentes para paises que estdn reflexionando sobre su
curriculum, su sistema nacional de educacién y la agenda de transformacién

de sus sistemas de aprendizaje.

Este libro retine algunas de las mentes mds agudas en esta drea, no solo en la
region, sino también a nivel global; y, asimismo, muestra las huellas del
camino que ha seguido Chile en la transformacién de su sistema educacional.
El curriculum se aborda desde un amplio rango de perspectivas, que abarcan
lo global, nacional, local y los distintos niveles educativos; y trata principios
claves que deben sustentar una reflexién seria acerca del curriculum, lo que
incluye curriculum y sociedad, equidad, inclusion, justicia en y a través del

curriculum, ensefianza, aprendizaje y evaluacién del curriculum.

La Educacién Nacional y la Agenda de Transformacion del
Aprendizaje: lo Global y lo Local

En los dltimos cuatro afios, el Ministerio de Educacién del Gobierno de Chile
ha llevado adelante una reforma educacional con el propésito de garantizar a
todos los ciudadanos y habitantes el acceso a una educacién y a
oportunidades de aprendizaje relevantes y de calidad, desde la educacién
parvularia hasta la educacién superior. Esta reforma otorgé igualdad de
reconocimiento e importancia a todas las vias de aprendizaje, especialmente a
la educacién general, asi como también a la formacién técnico-profesional. Se
reconocieron diversos escenarios de aprendizaje (formal, no-formal e

informal) como complementarios, que se refuerzan entre si.

Al conceder una importancia equivalente a todos los niveles y tipos de

educacién, formacién y aprendizaje, a todos los caminos y escenarios de
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aprendizaje, el Ministerio de Educacién ha impulsado un enfoque sistémico
en su agenda de reformas al sistema educativo. Esto conlleva una transicién
explicita desde un enfoque fragmentado hacia uno sistémico respecto a la
educacién y la agenda de transformacién del aprendizaje a lo largo de las

trayectorias de vida de las personas.

La decisién de alejarse de la tipica fragmentacién de los usualmente
denominados sistemas educacionales, cuando en efecto no son sistemas, es
elogiable; especialmente en ambientes altamente democratizados y
descentralizados como Chile. Atin més, esto coincide con el enfoque general
de UNESCO hacia el desarrollo a largo plazo de sistemas educativos y de
aprendizaje. Incluso antes de la articulacién del ODS4, el Marco de Andlisis de
la Calidad de la Educacién General (GEQAF por su sigla en inglés) de
UNESCO promovia un enfoque sistémico para el desarrollo de sistemas de
educacién y aprendizaje coherentes, efectivos y resilientes. Este marco sefial6
la fragmentacién de elementos dentro de los sistemas educacionales como un
impedimento clave para alcanzar y mantener una provisién equitativa y
relevante de oportunidades de educacién y aprendizaje (UNESCO, 2012). El
GEQAF indicé que:

La fragmentacién en subsistemas de la calidad de la educacién
general muchas veces ha derivado en politicas, estrategias y
programas que son inherentemente incongruentes y a veces
contradictorios. También ha llevado a veces a mejoras
disparejas y no equilibradas en los subsistemas de calidad de la

educacion general. (p. 5).

El proceso de transformacién educacional chileno encuentra su base legal en
el Articulo No 2 de la Ley General de Educacién, que, adecuadamente,

reconoce la educacién como:

“El proceso de aprendizaje permanente que abarca las distintas
etapas de la vida de las personas y que tiene como finalidad
alcanzar su desarrollo espiritual, ético, moral, afectivo,
intelectual, artistico y fisico, mediante la transmisién y el
cultivo de valores, conocimientos y destrezas” (citado en
Ministerio de Educacion, 2016).
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Esta es una visién amplia y compleja de la educacién, una visién que abarca el
aprendizaje permanente a lo largo de la vida, la multidimensionalidad del
desarrollo impulsado por la educacién y el aprendizaje, y tres de los
elementos principales que constituyen las competencias que deberfan ser
desarrolladas a través de la educacion y el aprendizaje: valores,
conocimientos y habilidades. Esta perspectiva de aprendizaje a lo largo de la
vida concuerda con la perspectiva que UNESCO ha fomentado desde el
principio de los afios setenta con la publicacién del Informe Faure (1972). A lo
largo de los afios, esta se ha convertido en una perspectiva global, y un
leitmotiv de las estrategias en el &mbito de la educacién y el aprendizaje a lo
largo de todas las agencias claves del desarrollo, como el Banco Mundial,
DfID y UNICEEF, entre otras.

Maés alld de esta compleja comprensién de la educacién, el Articulo No2
enmarca las condiciones bajo las cuales la educacién ocurre. Describe estas

condiciones como:

“Un marco de respeto y valoracién de los derechos humanos y de las
libertades fundamentales, de la diversidad multicultural y de la paz,
y de nuestra identidad nacional, formando a las personas para
conducir su vida en forma plena, para convivir y participar en forma
responsable, tolerante, solidaria, democrdtica y activa en la

comunidad, y para trabajar y contribuir al desarrollo del pais” (ibid).

Como se ha mencionado, el marco regulatorio refleja el espiritu y la carta de
IBE-UNESCO (2008) y, en efecto, el entendimiento global de equidad, inclusién
y justicia en y a través de la educacién y el aprendizaje. Atin mds, reconoce la
unidad en la diversidad de naciones (como en Chile) y de la humanidad,

consistente con la visién de “aprender a vivir juntos” de Delors (1996).

Junto con las bases legales, la agenda de transformacién en la educacién y en
el aprendizaje encapsula todos los puntos claves del cuarto objetivo de
desarrollo sustentable (ODS4), que son: alta calidad, acceso universal, equidad de

acceso y calidad, aprendizaje permanente y desarrollo relevante.
“Garantizar una educacién inclusiva y de calidad equitativa y

promover oportunidades de aprendizaje permanentes para
todos” (Naciones Unidas, 2017).
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Posicionando el Curriculum Nacional

A medida que la transformacién del sistema de ensefianza y aprendizaje
evolucionaba, Chile reconocié tempranamente el rol central del curriculum en la
implementacién eficiente de la agenda, reconociendo la necesidad de contar con
una Politica Nacional de Desarrollo Curricular. Consistente con la agenda general,
los consensos que sustentan la necesidad de dicha politica fueron establecidos para
permitir que el curriculum respondiera a los criterios claves de calidad, relevancia
global y local, flexibilidad, inclusién, y descentralizacién de la educacion y el
aprendizaje. Para alcanzar y mantener su relevancia, el curriculum fue pensado
para ajustarse a las cambiantes necesidades y desafios que la sociedad chilena
priorizé en ciertos momentos especificos de su historia. En este sentido, el
curriculum fue conceptualizado para reflejar el consenso de la sociedad respecto del

rol de los sistemas escolares y el tipo de personas y de sociedad que Chile deseaba.

Chile posicioné su curriculum como una herramienta fundamental para asegurar
la relevancia local y global de los sistemas educacionales y de aprendizaje, la
calidad, equidad, inclusién y justicia; en alineamiento con el reciente llamado de
IBE-UNESCO para un cambio del paradigma global en curriculum. Entre otras, el
paradigma propuesto por IBE-UNESCO reconceptualiza el curriculum a través de

ocho dimensiones claves:

1. La primera herramienta operacional para asegurar el sostenido y
relevante desarrollo de los sistemas de educacién y aprendizaje.

Un catalizador de innovacién, cambio y transformacién social.

Una fuerza de equidad social, justicia, cohesién, estabilidad y paz.

Un ntcleo integrador de sistemas educacionales.

Un habilitador de aprendizaje permanente.

Un determinante de la calidad de la educacién y del aprendizaje.

NSO » N

Un determinante de los costos de los sistemas de educacién y
aprendizaje.

8. Un sistema de aprendizaje permanente en su propio derecho. (Marope,
2017, p. 8).

La conceptualizacion del curriculum reflejada en las recomendaciones para la
Politica Nacional de Desarrollo Curricular chilena comparte al menos las
dimensiones “a, ¢, e, f y h” de la reconceptualizacién que hace IBE-UNESCO

del curriculum en el siglo XXI.
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El nuevo paradigma de IBE-UNESCO para el curriculum apela al
reposicionamiento del curriculum como el nticleo del didlogo y de la agenda
sobre el desarrollo nacional y global. Este mensaje hace eco a lo largo del
Informe de recomendaciones para la Politica Nacional de Desarrollo

Curricular chilena, asi como también en algunos capitulos de este libro.

Los avances que ha realizado Chile hacia una Politica Nacional de Desarrollo
Curricular y, en algunos aspectos, este libro, son ejemplos de lo local y lo
global. Tanto las recomendaciones para la politica como el libro estdn bien
anclados en su contexto nacional, pero, a la vez, permanecen conscientes de
las demandas y oportunidades globales. Estdn bien alineados con la
experiencia histérica del desarrollo de la educacién en Chile, y especialmente
con el desarrollo del curriculum. Al mismo tiempo, concuerdan con los
documentos cldsicos de la UNESCO, como el Informe Faure (1972), que
articuld el concepto de aprendizaje permanente, y el Informe Delors (1996),
que profundizé la elaboracién de los cuatro pilares de la educacién en el siglo
XXI: aprendiendo a ser, aprendiendo a hacer, aprendiendo a aprender,
aprendiendo a vivir juntos. Estos reflejan los puntos claves de metas
internacionalmente acordadas (IAG) en educacion, en especial el ODS4, y los
principios esenciales del pensamiento acerca del futuro de IBE-UNESCO y

ciertamente el de expertos y lideres de pensamiento en curriculum.
Pienso que leer este libro, especialmente dentro del contexto de la

educacion chilena y su agenda de transformacién curricular, serd una

experiencia enriquecedora.

Mmantsetsa Marope (Ph.D)
Directora, International Bureau of Education (IBE), UNESCO
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| PRESENTACION |

Este libro ha sido llevado a cabo gracias al apoyo permanente de UNESCO,
tanto desde su Oficina Regional de Educacién para América Latina y el Caribe
— OREALC/UNESCO, como desde su Oficina Internacional de Educacién —
OIE/UNESCO, que han realizado una colaboracién técnica sustantiva para
avanzar en propuestas educativas de calidad, con equidad y a lo largo de toda
la vida. Con el propésito de ofrecer un panorama amplio de la discusién
curricular en Chile, en esta publicacién confluyen distintas voces, tanto del
dmbito académico como del profesional y, por cierto, también de quienes han
tenido o tienen una participacién importante en las decisiones sobre lo

curricular en las dltimas décadas, tanto a nivel nacional como internacional.

Estimamos que el esfuerzo por hacer confluir distintas perspectivas es
valioso, en la medida en que los contrapuntos permiten enriquecer la
conversacién nacional sobre el curriculum y su funcién, en un contexto de
escolarizacién masiva como el nuestro. En este mismo sentido, creemos que es
urgente dicha conversacién, dada la necesidad de sincronizar, en el mayor
grado posible, la relacién entre la escuela, la sociedad y la reflexién colectiva

acerca de lo que aspiramos como sociedad para los tiempos actuales y futuros.

De algin modo, este libro es tributario y consecuencia natural de una
iniciativa previa realizada por el Ministerio de Educacién, a través de la
Unidad de Curriculum y Evaluacién (UCE), que en el afio 2015 convocd y
anim6 una muy desafiante y fructifera discusién sobre la trayectoria de la
politica curricular de las dltimas décadas. En lo que se conocié como Mesa de
Curriculum!, un conjunto transversal de actores estratégicos aporté distintas
perspectivas y puntos de vista en la reflexién sobre los avances, pero también
sobre lo que serfan los obstdculos para la concreciéon de un curriculum
democratico, pertinente y orientado a una educacién integral y de calidad.
Gran parte de los temas que se desarrollan en este libro son fruto del trabajo
de la citada Mesa. Sin embargo, esta publicacién no debe entenderse como una

mera réplica del documento que sintetizé las citadas recomendaciones, sino

1 Ministerio de Educacién (2016). Recomendaciones para una Politica Nacional de Desarrollo Curricular.

Santiago: Autor.
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como una oportunidad para ofrecer, tanto al publico especializado como a la
ciudadania en general, un conjunto de puntos de vista que proyectan, desde
sus particulares marcos de andlisis, lo que serfa necesario o recomendable
tener en cuenta y hacer en torno a las distintas aristas que ofrece una politica
sobre el Curriculum Nacional. Ello se ha realizado evitando solo una
perspectiva “oficial” y, por el contrario, hemos animado a sus autores a
escribir con libertad de juicio profesional, sin renunciar a sus propios marcos
interpretativos. Por lo mismo, mds alla del lugar de enunciacién de sus autores,
las ideas que aqui se desarrollan son un robusto material para la reflexién,
comprensién, problematizacién y proyeccién de lineamientos para la politica
curricular chilena de los préximos afios. Reconocemos algo de ambicién en esto,
pero creemos que hay mérito para que este libro sea objeto de lectura y debate
entre los distintos actores que se implican a diario con el Curriculum Nacional,
tanto desde la toma de decisiones a nivel estatal, como desde el lugar que ocupa
cada uno en su labor cotidiana al poner en préctica el curriculum escolar y

evaluar sus resultados integralmente.

Mirada en perspectiva, la historia del Curriculum Nacional en los dltimos
cincuenta afios en Chile devela que, en una primera fase de profesionalizacién
de sus procesos de elaboracién, el protagonismo estuvo en las ideas
educativas norteamericanas, muy influyentes en los afios sesenta del siglo
recién pasado. La reforma educativa de la época se elaboré sobre la base de la
idea del planeamiento educacional y, en lo que se refiere al curriculum, a las
influencias de Tyler y su idea de un curriculum basado en objetivos. Desde
entonces, como pais hemos pasado por diversos momentos en lo que se refiere
al tratamiento de lo curricular en las politicas educativas. Es asi como el
Curriculum Nacional fue objeto de intervenciones y censuras tras el golpe
militar, para luego ser reorientado a un régimen de descentralizacién de los
planes de estudio a inicios de la década de los ochenta. Tras la recuperacién de
la democracia, el &mbito de lo curricular fue abordado en el contexto propio
de la transicién, es decir, enfrentando la presién de diversos actores de la
sociedad chilena, a la vez que intentando responder a los desafios emergentes
de una sociedad en rdpida transformacién y con una urgente necesidad de

retomar sentidos desde lo comtn.
Lo anterior dio lugar a un hito mayor en la trayectoria de las politicas sobre el

curriculum hacia mediados de la década de los noventa: una reforma

completa del Curriculum Nacional. Ello se dio en el marco de un esfuerzo
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sustantivo por actualizar y reforzar la capacidad técnica del Estado para
tamafia exigencia, y fue asi como se cre6 una unidad especializada que
concentro los procesos de disefio y evaluaciéon del Curriculum Nacional. La
UCE ha cumplido un rol fundamental en los procesos de elaboracién del
Curriculum Nacional, a la vez que ha procurado, desde su creacién, dar
soporte a su desarrollo al interior de las escuelas con apoyos de distinto tipo
(reportes de evaluaciones nacionales e internacionales, materiales educativos,

bibliotecas, textos escolares y programas de perfeccionamiento, entre otros).

En la actualidad, y dadas las exigencias contempordneas por garantizar que
las propuestas curriculares para el pais cumplan simultdneamente un
conjunto de caracteristicas tales como calidad técnica, pertinencia cultural,
comparabilidad internacional y participacién de la sociedad en su definicién,
parece urgente repensar los sentidos de dicha definicién y las formas de
proyectar el trabajo curricular de los préximos afios. Asi, se ha instalado con
fuerza la demanda por contar con una Politica Nacional de Desarrollo
Curricular que, mas alld de los legitimos intereses y perspectivas de un

gobierno u otro, fije un derrotero comun.

Asumida como una politica de Estado, y debido al cardcter pivotal que tiene
el Curriculum Nacional en el desarrollo del sistema educativo y la sociedad en
su conjunto, la proyeccién de una politica nacional debe entenderse en una
escala de mediano y largo plazo. Asimismo, debe incorporar diversas
perspectivas y voces si es que se quiere lograr una trayectoria mds o menos
estable, que evite, por una parte, cambios bruscos en sus sentidos y enfoque,
y, por otra, que promueva altos grados de representatividad de las decisiones.
En este sentido, cobra especial relevancia que estas sean producto de un
proceso deliberativo amplio que incluya no solo a los especialistas, sino

también a las comunidades educativas y a la sociedad chilena en su conjunto.

Este libro pretende contribuir con sus reflexiones a la consolidacién de una
Politica Nacional de Desarrollo Curricular. Estd organizado en cinco partes,
de modo de abordar dimensiones estratégicas de una politica sobre el
Curriculum Nacional. En cada una de sus partes, se ha tenido especial
cuidado en mostrar diversas perspectivas y aristas de los dilemas que
presenta el curriculum como producto y praxis. En ciertos momentos se
observaran abiertas controversias y, en otros, complementariedades mas alla

de las diferencias que puedan sostener los autores.
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En la primera parte, Curriculum: desafios globales y nacionales, se presentan dos
capitulos que buscan proveer una visién global de los principales desafios que
enfrenta la reflexién curricular contemporanea. En el primero, Renato Opertti,
en el marco de la agenda internacional, especificamente en el de la Agenda
Educativa 2030 impulsada por Unesco, analiza los principales alcances de esta
para las politicas sobre el curriculum. En el marco de la reflexién nacional,
Alejandra Arratia, Marcela Latorre y Enid Vargas reflexionan, a partir de los
desafios y experiencias de desarrollo curricular més recientes, sobre la forma
de entender la definicién del Curriculum Nacional y los alcances de dicha

definicién en el marco de una politica de desarrollo curricular.

En la segunda parte, Curriculum y Sociedad, Cristidn Cox profundiza en un
andlisis conceptual sobre cémo entender lo curricular desde la politica
educacional y la sociedad, distinguiendo categorias de andlisis y sus
relaciones en contextos de toma de decisiones. En el segundo capitulo de este
apartado, Luis Osandén y Rolando Pinto se ocupan de la descentralizaciéon
como categorfa articuladora del curriculum de las dltimas décadas, de su
trayectoria y las posibles maneras de comprender su concrecién. En el tercer
capitulo, Daniel Rodriguez expone los argumentos necesarios para
comprender el valor de la libertad de ensefianza como principio fundamental

para el desarrollo del curriculum.

En la tercera parte, Curriculum y Diferencias, se incluyen tres capitulos que
tratan acerca de tres nudos criticos en la discusién curricular nacional mds
reciente. En el primero, Viviana Castillo y Verénica Salgado abordan el atin
poco explorado campo de la relacién entre Curriculum Nacional e inclusién
educativa; sus desafios conceptuales, politicos y pedagégicos, poniendo al
centro la tensién entre identidad y cohesién social, y las nociones de
pluriculturalidad y diversidad. A continuacién, Abraham Magendzo y Renato
Gazmuri desarrollan un interesante andlisis sobre la reactualizacién de la
educaciéon ciudadana como tépico central del Curriculum Nacional,
incluyendo algunas reflexiones que abren nuevas preguntas sobre sus formas
de presentaciéon en este. Finalmente, este apartado cierra con un tema
histéricamente alojado en la periferia de la conversaciéon curricular: la
educacién técnico-profesional. Al respecto, Alejandra Villarzd y Cristidn
Lincovil proponen una agenda de temas cruciales para su desarrollo y mayor
pertinencia, considerando la necesidad de articular de modo estrecho esta

diferenciacién con los requerimientos del mundo productivo y laboral.
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La cuarta parte, Curriculum y Escuela, se compone de dos capitulos que
enfrentan el desarrollo del curriculum por parte de escuelas y profesores. En
el primero, Olga Espinoza, Angélica Guzmdn y Sergio Riquelme realizan una
retrospectiva sobre el concepto de contextualizacién curricular en la discusién
nacional, complementando con una revisién de los alcances de los planes de
formacién ciudadana como caso de anélisis de la nocién de contextualizacién
curricular. En tanto, en el segundo capitulo, Miguel Caro y Mario Aguilar
desarrollan un andlisis critico de las politicas educativas y curriculares, de sus
efectos en la calidad del proceso de interpretacién y puesta en practica de la
definicién curricular por parte del profesorado, a la vez que proponen un
conjunto de ideas para promover un rol activo de los actores educativos en el

desarrollo y contextualizacién del curriculum.

Finalmente, en la quinta parte, Curriculum y Evaluacion, se revisan algunos de
los desaffos que se enfrentan desde la perspectiva de la evaluacién de los
aprendizajes definidos en el Curriculum Nacional. En primer lugar, el
capitulo de Marfa Angélica Mena, Ivonne Méndez, Carolina Concha y
Yolanda Gana muestra un panorama que sincera los avances reales en la
evaluacién a nivel de aula en nuestro pais y las vias a través de las cuéles se
estd buscando revertir el cardcter fundamentalmente administrativo de la
misma. Luego, Teresa Florez convoca a repensar lo evaluativo y su relacién
con la prescripcion curricular, realizando un examen detenido de su
trayectoria y mostrando alternativas provenientes de otros contextos, que
podrian contribuir a ampliar los marcos habituales con los que hemos
debatido estos temas en el pais. Finalmente, Carlos Henriquez, Carolina
Flores y Juan Bravo muestran los avances que la Agencia de Calidad ha
realizado en su misién de evaluar distintos componentes del proceso
educativo, las dificultades a que se enfrentan y las posibles vias para

optimizar la evaluacién externa evitando sus efectos no deseados.

Como es posible apreciar, este libro busca enriquecer la reflexién nacional
respecto de las politicas curriculares. Evidentemente, ello es una cuestién en
permanente debate, en que la emergencia de distintas perspectivas no debe
cerrar la posibilidad de seguir analizando con rigor los diversos desafios a que
nos vemos enfrentados epocalmente. El Curriculum Nacional plasma tanto la
nocién de ciudadania que se quiere inscribir en la experiencia escolar como el
tipo de sociedad a la que aspiramos a través de la educacién de las nuevas

generaciones. Esto implica que las decisiones que se tomen respecto al
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curriculum deben ser sopesadas considerando la escala nacional de su
impacto y la responsabilidad que nos cabe como sociedad en ello. Confiamos
en que este libro pueda ser un insumo para enriquecer con la maxima
variedad de perspectivas estos tépicos; una discusién que resulta urgente

abordar de cara a la consecucién de una educacién integral y de calidad.

Este libro ha sido posible gracias al compromiso y colaboracién de personas
que han aportado de distintas maneras en su concrecién. En primer lugar,
quisiéramos agradecer a todos los autores, por sumarse de manera entusiasta
a nuestra invitacién a este trabajo colaborativo, que fue expresamente
disefiado con el propésito de plasmar voces diversas, de modo de analizar un
desaffo complejo y controversial, como es una politica de desarrollo del
Curriculum Nacional. Por otra parte, el compromiso, dedicacién y
profesionalismo de esos autores no se habria concretado en esta publicacién
sin la valiosa colaboracién, como editores de textos, de Daniela Oréstegui,
Ana Marfa Campillo y Carlos Almonte, quienes realizaron una exhaustiva
tarea de revision de los escritos en el tramo final, lo que permiti6
retroalimentar con agudas observaciones a los distintos capitulos. Maricel
Inostroza realiz6 un trabajo incansable, y a ratos infinito, de disefio y
diagramacion, favoreciendo con su sensibilidad y sistematicidad Ia
comunicabilidad de este libro. Quisiéramos valorar, ademads, el aporte de un
incondicional grupo de profesionales de la UCE, que se comprometi6 con las
distintas etapas de la gestion de un proyecto como este. Agradecemos
especialmente a Cyntia Espinoza, Carlos Guzmdn, Danilo Herrera, Daniela
Larrain, Fabricio Mufioz, Martin Muifioz, Elisa Suazo y Enid Vargas, quienes
desde sus distintas funciones apoyaron el proceso editorial. Nada de esto
habria sido posible, sin embargo, sin el compromiso, rigurosidad vy
profesionalismo de Ana Labra, quien coordiné con un método y acuciosidad

incansables la produccién global de esta obra.

A todos ustedes, los lectores, esperamos que les permita profundizar en la
reflexién con perspectiva de pafs y de largo plazo con la cual creemos, firmemente,

se debe abordar una politica de desarrollo del Curriculum Nacional.

Alejandra Arratia M.
Luis Osandén M.
Editores
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PARTE I

CURRICULUM:
DESAFiOS GLOBALES Y NACIONALES






CAPITULO 1

10 NOTAS PARA APUNTALAR UNA AGENDA DE
TRANSFORMACIONES EDUCACION 2030

Renato Opertti
Programa de Innovacién y Liderazgo en Curriculum, Aprendizaje y Evaluacién
Oficina Internacional de Educacién (OIE-Unesco)

Este texto se basa en una serie de apuntes sobre el apuntalamiento
programatico de la Agenda Educativa 2030, realizados en el marco del evento
“Juventud, aprendizajes y transformaciones curriculares en América Latina”,
organizado en diciembre de 2016 por la Oficina Regional de Educacién para
América Latina y el Caribe (OREALC/Unesco Santiago), junto a la Unidad de
Curriculum y Evaluacién del Ministerio de Educacién de Chile!. Dichos
apuntes son recogidos y trabajados en dos sendos documentos publicados
respectivamente en el 2016 y 2017 (Opertti, 2016a; Opertti, 2017).

Educacién 2030 como una Ventana de Oportunidades

La Agenda Educativa 2030 (Unesco et al., 2015a) es una formidable ventana de
oportunidades para repensar la educacién en sus finalidades, objetivos,
estrategias, instrumentos e implicancias, asi como también contribuir a
revisitar el marco de organizacién y funcionamiento del sistema educativo y
de sus componentes principales. Uno de los puntos mds fuertes de esta nueva
agenda radica en darle un renovado sentido y contenido a las sinergias entre
aquellos conceptos que han permeado el debate educativo y la construccién
colectiva en educacién en las dltimas cuatro décadas (Braslavsky, 2005;
Savolainen, 2009; Benavot, 2012; Unesco, 2015b; Amadio, Opertti y Tedesco,
2015). Esencialmente, se trata de un intento de armonizacién e integracion
conceptual desde una visién que reposiciona claramente la educacién como

instrumento de cambio cultural, social y personal, con claras implicancias de

1 Véase http:/ /www.unesco.org/new / es/ santiago/ press-room / single-
new /news/la_unesco_y_el_ministerio_de_educacion_de_chile_debatieron/
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politica y politicas. El Objetivo de Desarrollo Sostenible 4 “Garantizar una
educacién inclusiva, equitativa y de calidad y promover oportunidades de

aprendizaje durante toda la vida para todos”, apunta en esa direccién.

La Agenda 2030, que emerge de un proceso de didlogo intenso y de un
acuerdo amplio entre una diversidad de instituciones y actores (Unesco,
2014), refleja un nuevo régimen de gobierno educativo global, sustentado en
las ideas-fuerza de aprendizaje para todos y todas, y de educacién para el
desarrollo sostenible (Tikly, 2017). Esta nueva agenda presenta por lo menos
cuatro atributos fundamentales. En primer lugar, persigue la ambicién y la
aspiracién de transformar las vidas de las personas y de las comunidades
comprometiendo y jerarquizando la educacién como agente y vehiculo de
cambio en diversos érdenes de la vida en sociedad. En segundo lugar, se
asienta en una visién holistica del desarrollo que, reconociendo su ineludible
naturaleza multidimensional, visualiza en la educacion una base fundamental
y una puerta de entrada privilegiada para efectivizar visiones de desarrollo
que congenien sostenibilidad, inclusién, justicia social, equidad y cohesién.
En tercer lugar, es humanistica, ya que identifica y jerarquiza valores,
referencias, actitudes y comportamientos que hacen a la dignidad, al respeto
y ala convivencia de y entre las personas, los ciudadanos, las comunidades y
los pueblos, sustentada en un universalismo incluyente y diverso. En cuarto
lugar, es progresista, porque confia en el poder de convocatoria, de conviccién
y de accién de la educacién para contribuir a mejorar el bienestar y las
oportunidades de vida de las personas y de las comunidades, en diversidad

de contextos y bajo mdltiples desafios.

Dos érdenes fundamentales de inquietudes parecen abrir las oportunidades
para una retroalimentacién positiva, de ida y vuelta, entre sociedad, politica y
educacién. Por un lado, se busca jerarquizar, profundizar, transparentar y
democratizar la discusién en torno a qué tipo de educacién, sistema
educativo, institucién educativa, curriculo, pedagogia y docente se requiere,
para qué sociedad, comunidad, ciudadania y persona (Opertti, 2014; Amadio,
Opertti y Tedesco, 2015). Por el otro, se intenta recrear y fortalecer la relacién
entre el para qué y el qué de la educacién, y el cémo, donde y cudndo educar y
aprender, habida cuenta que un numero significativo de propuestas
educativas suelen fracasar por el desacople conceptual y operativo entre el
qué y el como (Jonnaert y Therriault, 2013; Filgueira et al., 2014; World

Economic Forum, 2017).
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Estas dos inquietudes estdn llevando necesariamente a replantearse la
educacién en su integralidad, asi como la organizacién y el funcionamiento
de un sistema educativo que sirven a su desarrollo. No se logran respuestas
potentes y sostenibles acumulando iniciativas e intervenciones aisladas que
no dialogan ni establecen sinergias con otros elementos del sistema, y que
adolecen de una visién sistémica de la educacién, o bien no leyendo los
desafios derivados de contextos especificos como un insumo fundamental
para el anclaje y el aterrizaje efectivo de las propuestas (Opertti, 2011). Mds
bien, el camino que se transita progresivamente es el de mejor entender y
gestionar unitariamente los componentes y las piezas del sistema educativo
(Marope, 2014). Este camino es sustentado en una visién compartida y
apropiada por el conjunto de instituciones y actores involucrados en la
educacién, e independientemente de su radio de accién, sobre qué significa,
implica y compromete el derecho a la educacién y a los aprendizajes como un

par inseparable (Unesco, 2015b).

Esta renovada agenda educativa se desarrolla a la luz de una incipiente cuarta
revolucién industrial que alimenta cambios disruptivos, con efectos a escala
planetaria, civilizatoria, societal e individual. La disrupcién puede ser
entendida como el proceso por el cual se invalidan nuestras formas
tradicionales de tomar decisiones individuales y colectivas (Stiegler, 2016).

Esta cuarta revolucién industrial se caracteriza, a grandes rasgos, por:

1. La presencia universal de Internet sobre la forma mévil, con captores
que son crecientemente mds pequefios, mas potentes y mds baratos;

2. El advenimiento de sistemas ciberfisicos, que implica la fusién de
tecnologias y su interaccién simultdnea en los mundos fisico (por
ejemplo, los vehiculos auténomos y la impresora 3D); digital (como el
internet de las cosas y el blockchain); y biolégico (como la activacién y
modificacién de genes); y

3. Eldesarrollo de nuevas capacidades para las personas y las mdquinas,
sustentado en el desarrollo de la inteligencia artificial (Davis, 2016;
Schwab, 2016; 2017).

Esta revolucion, conocida como Industria 4.0, ha sido uno de los elementos
catalizadores claves detrds de los objetivos de desarrollo sostenible, y en
particular del ODS 9, que advoca en favor de la industria, la infraestructura y
la innovaciéon (Maddah, 2016).
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Las implicancias de la cuarta revolucién industrial nos afectan en todo
sentido, en el presente y el futuro, no solo en el qué y en el cémo lo hacemos,
sino en quiénes somos (Schwab, 2017). Afectan nuestras identidades como
personas, ciudadanos y ciudadanas, educadores y educandos, trabajadores
y empresarios, comunidades y sociedades. Los cambios se dan a mltiples
niveles, a saber, en las relaciones entre los humanos y la naturaleza, entre los
propios humanos, entre los humanos y los robots, entre las personas y los
objetos producidos y consumidos, y entre nuestras identidades en los
mundos fisico y virtual. También se dan entre las culturas, etnias y
religiones, entre paises, regiones y subregiones, y entre ideologias e

imaginarios de sociedad.

La tecnologia ya no solo nos facilita acceder a productos y servicios que
incrementan la eficiencia y los placeres en la vida diaria (Schwab, 2016), sino
que tiene una creciente influencia en moldear nuestra percepcién del
mundo, cambiar nuestros comportamientos y afectar lo que significa ser
humano (Davis, 2016). La fusién de tecnologias tiene, y va a tener atin mds,
un impacto integral en nuestras vidas, en aspectos tales como su
mejoramiento y prolongacién, asi como en la redefinicién de los ciclos de
vida y de muerte, y los de la formacién y del trabajo (Davis, 2016; Schwab,
2016; 2017; Ross, 2017).

Ya no se trata de cambios que puedan ser visualizados como acelerados en un
mundo que puede reconocerse y posicionarse en el espacio de relativo
confort, de una permanente mutacién, y que resalta las virtudes de la
adaptacion, de la flexibilidad y de la creatividad individual y colectiva para
afirmar su sello de identidad y responder efectivamente al cambio. Lo que
parece estar esencialmente en discusion es la orientacién de dicho cambio,
que se caracteriza por su velocidad exponencial, su amplio alcance y
profundidad, que afectan a la sociedad, al ciudadano, al individuo, a la
economia y a los negocios, y su impacto sistémico, que implica la

transformacion de paises y sociedades (Schwab, 2016; 2017).

Bajo el desafio de una lectura afinada de un planeta con futuro incierto y de un
mundo en ebullicién, nos proponemos compartir diez notas que buscan contribuir
a fortalecer la identidad transformacional, holistica, humanistica y progresista de

los procesos de cambios educativos y curriculares en América Latina y el Caribe.
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Nota 1
La Educacion Refleja Valores e Imaginarios de Sociedad

No siempre se reconoce a cabalidad que la educacién es, a la vez, un asunto
societal, politico y técnico, que tiene su fundamento tltimo y su legitimidad
en los imaginarios de sociedad que se aspira a forjar en ese proceso.
Frecuentemente, las discusiones tienden a estancarse y muchas veces se
trasforman en juegos “suma cero” entre visiones y posicionamientos que se
contraponen falazmente, o se contraponen los propésitos de la educacién a la
mirfada de expectativas e intereses que legitimamente expresan diversidad de
instituciones y actores de la sociedad; o bien lo educativo a lo politico; o lo

educativo a lo social.

Toda propuesta educativa, mds o menos explicita o implicitamente, se
sustenta en un didlogo y en una trabajosa construccién, no exenta de
contradicciones y conflictos, en torno a la triada sociedad-politica-educacién.
Muchas veces, las reformas educativas fracasan en sus nobles intenciones
porque desconocen o pretenden ignorar el equilibrio de fuerzas y de sinergias
entre los componentes de la triada, que hacen precisamente viables las
reformas en su gestacién, desarrollo y logros (Jonnaert, Ettayebi y Opertti,
2008; Opertti, 2008; Tucker, 2011).

Un imaginario de sociedad puede entenderse como un conjunto articulado de
valores, marcos normativos, instituciones y simbolos comunes, mediante el
cual las personas se identifican y desarrollan su sentido de pertenencia con el
colectivo social en su conjunto (Fressard, 2006). El imaginario guarda una
relacién vinculante con la historia y el presente, pero esencialmente es una
brijula para orientar el futuro. Los imaginarios, que dan sentido y sirven de
soporte a la educacién no implican necesariamente la adscripcién en
particular a una corriente de pensamiento, a una ideologfa, a un paradigma o
a una forma excluyente de entender la vida en sociedad. En todo caso, no
deberian ser vistos como un sistema cerrado de pensamiento y de accién, que
lleve a la educacién a convertirse en rehén y expresién de ideologismos,
fundamentalismos, fanatismos o violentismos. Por otra parte, no hay
propuesta educativa, cualquiera sea su grado de elaboracién y explicitacién,

que no esté anclada en un imaginario de sociedad.
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Un imaginario de sociedad es, en consecuencia, una construccién abierta,
dialogada y convergente en una serie de referencias que cruzan la sociedad en
su conjunto y que comprometen a una diversidad de instituciones y actores.
Asimismo, en contextos de sociedades crecientemente signados por la
proliferacién, el reconocimiento y las fricciones en torno a mdultiples
identidades, afiliaciones y estilos de vida, un imaginario de sociedad puede
ser entendido como un punto de convocatoria, equilibrio e integracién

genuina de la diversidad social a escala local, nacional y global.

En efecto, la Agenda Educativa 2030 es una oportunidad para que los
imaginarios sociales transformacionales sean el punto de partida para repensar
visiones, estrategias y contenidos educativos, asi como para alinear las piezas de
un sistema educativo con dichos imaginarios. Frecuentemente, los mismos son
referenciados genéricamente bajo el apartado de contextos y fundamentos de las
reformas, pero, a veces, se desdibujan y pierden capacidad de incidencia al
momento de seleccionar, conceptualizar y concretar los aprendizajes que se busca
promover, asi como el curriculo, la pedagogfa y el rol del docente, que sirven de
soporte a su desarrollo. Un imaginario social que se expresa tinicamente como
intencionalidad de cambio educativo puede verse severamente cuestionado por

précticas educativas que van en direccién contraria.

Nota 2
Un Estado Garante del Derecho a la Educacion

La Agenda Educativa 2030 conlleva repensar el rol del Estado garante en
educacién, como facilitador de oportunidades, procesos y resultados de
aprendizajes efectivos, relevantes y sustentables, a lo largo y ancho — esto es,
cubriendo diversidad de entornos, situaciones y enfoques de aprendizaje — de
la vida. Identificamos cinco atributos centrales de un Estado garante a la luz
de esta nueva agenda. En primer lugar, un Estado garante asume la plena
responsabilidad de efectivizar el derecho de cada persona a educarse y a
aprender igualando en oportunidades, en la apropiacién de saberes relevantes
y en el desarrollo de competencias de una persona, su vida en sociedad y el
ejercicio de la ciudadanfa en multiples dimensiones complementarias
(Amadio, Opertti y Tedesco, 2015; Unesco, 2015b). No se cumple con el
derecho efectivo a la educacién sin una igualacién genuina en las

oportunidades y en los resultados de aprendizaje. Si bien el alcance de este
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derecho, en términos de su gratuidad y obligatoriedad, tiene especificidades
nacionales y locales ineludibles, la tendencia mundial, asumida por la Agenda
Educativa 2030 y crecientemente apropiada por los paises, es establecer en la
Educacién Bésica y Media, y progresivamente en la Superior, los pisos

minimos de gratuidad y obligatoriedad (De Armas y Aristimufio, 2012).

En segundo lugar, un Estado garante asume que la educacién es un bien
comtn para la sociedad, y que es necesario y obligatorio para la realizacién de
los derechos fundamentales de todas las personas. Su consecucién se asienta
en reafirmar el cardcter colectivo de la educacién como misién y
emprendimiento, advocando por y compartiendo un conjunto de valores y
referencias comunes. En efecto, la nociéon de educacién como bien comun es
esencialmente una construccién politica, sociohistérica y cultural, que
reconoce la diversidad de contextos, puntos de vistas y sistemas de
conocimientos nacionales y locales como fuente de su legitimidad, desarrollo
y sostenibilidad (Unesco, 2015b).

En tercer lugar, un Estado garante lidera, orienta, codesarrolla, regula, da
seguimiento y coevalia el efectivo cumplimiento del derecho a la educacién y
a los aprendizajes. Es importante subrayar que no se debe asimilar “Estado
garante” a una visién Estado-céntrica, pretendidamente monopolizadora de
ambientes, ofertas, enfoques y saberes. Una visién garantista, que no es
Estado-céntrica, no implica, en modo alguno, una intencionalidad o preferencia
por el mercado ausente de regulaciones, e ipso facto, por una privatizacién
cruda de los servicios sociales. Mds bien, se reconoce la necesidad de contar con
diversos arreglos institucionales (formales, no formales e informales), mdltiples
ambientes de aprendizaje y ofertas educativas, y un amplio repertorio de
estrategias curriculares, pedagégicas y docentes, para garantizar que cada
estudiante tenga una oportunidad genuina de educarse y de aprender. El
desafio es, pues, forjar soluciones organizativas diferentes (Educar 2050, 2016),
involucrando a una multiplicidad de instituciones y actores, en el marco de un
Estado que se responsabiliza por garantizar la conjuncién equidad-calidad, y
que no reduce su dominio de responsabilidad y accién a garantizar escolaridad

suponiendo que la inclusién es solo acceso a la educacién.
En cuarto lugar, un Estado garante reconoce y ampara el derecho de las

personas, las familias y las comunidades a tener capacidad efectiva de

eleccién de la educacién que prefieran, en funcién de sus afiliaciones, credos,
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localizaciones e intereses. No se atribuye ni toma decisiones que son
inherentes a los derechos de cada persona y de las familias. Tampoco se trata
de preconizar la mercantilizacién, privatizacién o un libre albedrio sin control,
sino de afirmar que un Estado garante facilita la libertad de eleccién en el
marco de orientaciones universalistas, velando por e igualando oportunidades y
resultados, asi como resguardando la estricta observancia de valores y referencias
universales comunes al conjunto de la sociedad. De hecho, muchas veces, un
Estado impregnado de un espiritu pretendidamente garantista, termina siendo
inequitativo en oportunidades educativas, ya que no dispone de la musculatura
de enfoques y estrategias capaces de responder efectivamente a la diversidad de

expectativas y necesidades de estudiantes, comunidades y familias.

En quinto lugar, un Estado garante asume los mandatos ético y educativo de
una atencién diferencial y personalizada a grupos de poblacién y personas en
situaciones de vulnerabilidades mdltiples en lo cultural, econémico, social e
individual. No lo hace primariamente desde perspectivas asistenciales o
compensatorias de desigualdades, sino desde la btisqueda de iguales o
equivalentes oportunidades de aprendizaje, en el marco de expectativas
universales sobre los conocimientos y las competencias que debe desarrollar
todos los estudiantes (L6pez, 2005). Esto no implica, en absoluto, desconocer la
diversidad de contextos, condiciones y capacidades de los mismos, asi como
tampoco los ritmos de progresién de los aprendizajes de cada cual. Implica, en
cambio, reafirmar que la educacién tiene una vocacién esencialmente

universalista en propésitos y resultados, como sostén de la diversidad.

En su conjunto, los cinco atributos del Estado garante esbozados son el correlato
de las cuatro A que Katarina Tomasevski (2001) identificé como responsabilidad
de los gobiernos para efectivizar el derecho a la educacién. Estas son: (i)
asequibilidad o disponibilidad, que implica que la educacién es gratuita,
financiada por el gobierno, con adecuada infraestructura y docentes
debidamente formados; (ii) accesibilidad, que significa que el sistema no
discrimina y es accesible a todas y todos, y que una serie de medidas positivas son
tomadas para incluir a los més marginados; (iii) aceptabilidad, que supone que el
contenido de la educacién es relevante, culturalmente apropiado y de calidad,
que el centro educativo es seguro y que los docentes son profesionales; y (iv)
adaptabilidad, que implica que la educacién evoluciona con las necesidades
cambiantes de la sociedad, y contribuye a cuestionar desigualdades, asi como

también se adapta localmente para atender a contextos especificos.
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Nota 3
Educacion es Politica Cultural, Social y Econémica

Las discusiones en torno al rol de la educacién estén frecuentemente anidadas en
visiones parciales sobre su valor agregado. Entre otros elementos, se menciona la
contribucién de la educacién a generar bases de convivencia y de aprender a
vivir juntos; fortalecer valores universales comunes a la sociedad en su conjunto;
reducir la marginalidad y la pobreza; mejorar la distribucién del ingreso;
sostener el crecimiento econémico; e incrementar el capital humano y su
competitividad (Delors et al., 1996; Scheleicher, 2011; Amadio, Opertti y Tedesco,
2015; Unesco, 2015b; Unesco-IBE, 2015; Rizvi, 2016; Robinson y Aronica, 2016).

Con frecuencia se abordan aspectos de la educacién, como politica cultural,
social y econémica, pero se hace de manera fragmentada, a veces en términos
de disyuntivas y desde marcos conceptuales aparentemente irreconciliables.
El reconocimiento de que la educacién es una triple politica no es suficiente
para que la misma sea una palanca de transformacién social. Por otra parte, se
corre el riesgo de que la politica educativa sume consideraciones, temas y
enfoques derivados de su triple rol, sin un hilo conductor comun, y que

devengan en contenidos disciplinares atiborrados, incoherentes y superpuestos.

Entendemos que la educacién es politica cultural, social y econémica
articulada en torno a tres funciones bdsicas: (i) coadyuvar al logro del
bienestar individual y colectivo como un par inseparable (Halinen, 2017); (ii)
sentar bases fundamentales de un desarrollo y estilos de vida sostenibles,
como la conjuncién e integracién de desafios locales, nacionales y planetarios;
y (iii) contribuir al desarrollo arménico de sociedades mds inclusivas, justas,
cohesivas y pacificas. La finalidad dltima yace en que la educacién promueva y
facilite que los estudiantes sean personas y ciudadanos seguros, abiertos,
tolerantes, proactivos y competentes en integrar valores, actitudes, conocimientos
y competencias, para abordar diversos 6rdenes de desafios individuales y
colectivos. Finalmente, los trazados y las evidencias de un actuar competente en
sociedad (Masciotra y Medzo, 2009) dan cuenta de la pertinencia y del impacto

sostenido de las propuestas educativas.
La primera de estas tres funciones bdsicas pone en el tapete la discusién en

torno al bienestar, integrando, y en modo alguno contraponiendo, lo

individual y lo colectivo. El bienestar no es solo funcién de una ecuacién de
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escolarizacion, asociada a la accesibilidad a la educacién y en particular a un
conjunto restringido de areas de conocimiento y disciplinas entendidas como
claves. En cambio, implica asumir que el desarrollo integrado y balanceado de
las personas se funda en la conjuncién de aspectos volitivos, valdricos,
actitudinales, emocionales y cognitivos (Halinen, 2017). Eso trae a colacién el
inextricable vinculo entre el educar y el aprender (Amadio, Opertti y Tedesco,
2015), asi como entre las emociones y los aprendizajes, reconociendo que la
naturaleza emocional de los procesos cognitivos y la naturaleza cognitiva de

las emociones van de la mano (Pons y Cuisinier, 2010).

Asimismo, pone en debate la relevancia de diversas y complementarias
experiencias de aprendizaje que conectan al estudiante con la multiplicidad
de desafios y situaciones de la vida en sociedad, asi como la superacién de
falsas antinomias entre supuestas competencias y conocimientos blandos y
duros, que llevan a la presuncién de que ciertos atributos, como el aprender a
vivir en sociedad y actuar colaborativamente, son de “segundo orden” de
importancia (Tedesco, Opertti y Amadio, 2013). Esto no implica, en absoluto,
desconocer la relevancia de las habilidades bdsicas en lectura y escritura,
matemadtica, comunicacién y de pensamiento/programacién computacional,

que son la base de todo aprendizaje.

La segunda funcién desafia a la educacién en su capacidad de sentar las bases
de conocimientos y competencias que dan cuenta del desarrollo y de los
estilos de vida individuales y colectivos, en términos de su sostenibilidad
politica, cultural, social y econémica, considerados en su conjunto (Wals, 2010;
UNESCO-IBE, 2015; Steele, 2016). En gran medida, se cuestionan visiones
parcializadas del desarrollo, que se expresan generalmente en planes y
programas de estudio que fragmentan el conocimiento en disciplinas y
enfoques que no guardan conexién entre si (Morin, 2016) y que tampoco
visualizan el desarrollo como un fenémeno multidimensional de carécter

vinculante entre sus componentes.

Alternativamente, la consideracién del desarrollo y de los estilos de vida
sostenibles como un tema transversal de la formacién (Amadio, 2013) es un
camino por recorrer en la medida en que efectivamente impregne la politica
educativa, el curriculo, la pedagogia y el rol docente. Muchas veces, la
transversalidad no pasa de ser una declaraciéon de propdsitos sin incidencia

efectiva en lo que se ensefia y aprende. La definicién y el acuerdo entre
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instituciones y actores claves, de dentro y fuera del sistema educativo, sobre
cudles son las competencias asociadas a la sostenibilidad, reflejan, por cierto,
imaginarios de sociedad y cumplen un rol clave en lo que dice relacién con el

tipo de institucién educativa, curriculum y pedagogia que se aspira a forjar.

La tercera funcién tiene que ver con cémo la educacién argumenta y
contribuye a desarrollar las competencias requeridas para que los valores de
libertad, inclusién, justicia, tolerancia, cohesién, paz y excelencia sean
entendidos como complementarios y coadyuvantes en el logro de una
formacién ciudadana comprehensiva (Cox, 2017). No se trata solo de
transformar los valores en ejes transversales de una formacién que denota
una intencionalidad de propésito, sino, principalmente, de escrudifiar cémo
el sistema educativo abriga una visién coherente y potente sobre la
integracién y la conciliaciéon de valores que permean el centro educativo, el
curriculo, la pedagogia y el rol y la practica docente. La integracién genuina
de valores no supone la eliminacién de las diferencias de posicionamientos y
de enfoques, sino que trata de evitar la proliferaciéon de mensajes
contradictorios que dejan a los estudiantes desprovistos de marcos de
referencia claros y s6lidos para entender y encuadrar la diversidad como un
activo de la sociedad. Particularmente, esta situacion es critica en sistemas
educativos excesivamente fraccionados por niveles y ofertas en sus visiones,

enfoques y précticas sobre la ensefianza y el aprendizaje (Opertti, 2011).

Nota 4
Un Sistema Educativo como tal

Entre otros desafios mayores, la Agenda Educativa 2030 invita a repensar la
racionalidad, los propésitos, las estrategias, la gestion y el alcance de los
sistemas educativos, de cara a efectivizar una visién transformacional de la
educacién, que aspira a darle a cada persona oportunidades efectivas de
educarse y de aprender a lo largo de toda su vida. Identificamos seis atributos
fundamentales comunes a los sistemas educativos que, a escala mundial, mas
progresan en educacién, en el sentido de ampliar, democratizar, sostener y

efectivizar las oportunidades de aprendizajes (Opertti, 2011; Trucker, 2011).

En primer lugar, el desafio principal radica en moverse desde sistemas

tradicionales burocraticos, donde algunos estudiantes aprenden a altos
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niveles, hacia sistemas modernos facilitadores, donde todos ellos necesitan
aprender a altos niveles (Schleicher, 2011). En los modelos mds tradicionales, los
estudiantes se ajustan a los tiempos, a los contenidos y a las estrategias de
instruccién, ideados principalmente a partir del perfil estdindar de un estudiante
que no existe en la realidad. En cambio, en la actualidad, la diversidad de temas
y contenidos, la multiplicidad de formatos de las experiencias de aprendizaje, el
amplio abanico de estrategias pedagogicas y la integracién de los tiempos de
instruccién, presenciales y en linea, se combinan de mdultiples maneras para
asegurar una educacién y un aprendizaje personalizado, a medida, en espacios
colectivos de aprendizaje (Amadio, Opertti y Tedesco, 2015; Horn y Staker, 2015;
Unesco-IBE, 2015; OECD, OIE-Unesco y Unicef, 2016).

En segundo lugar, los sistemas educativos dejan de ser esencialmente
expresiones Estado-céntricas, compartimentadas en niveles que no dialogan
entre si —por ejemplo, entre Basica y Media- y acotadas al &mbito formal de la
educacién. Mds bien, y tal cual se ha sefialado en la nota 2, los mismos son
garantes del derecho a la educacién facilitando oportunidades de formacién a
lo largo de la vida, que se estructuran en politicas y programas educativos para
la infancia, la nifiez, la adolescencia, la juventud y la adultez, y que, asimismo,

remueven las vallas entre lo ptblico/privado y lo formal/no formal/ informal.

En tercer lugar, los sistemas educativos se caracterizan actualmente por su
gobernanza a mdltiples niveles, donde las sinergias entre los diversos actores
tienden a ser mds fluidas y abiertas a la negociaciéon que otrora (Burns y
Koster, 2016). Generalmente, los sistemas educativos se organizan en tres
niveles interdependientes, bajo una concepcién unitaria: (i) una definicién
politicamente consensuada sobre el para qué y el qué de la educacién,
refrendada por el Parlamento o cuerpos politicamente representativos de la
ciudadania y asumida por el liderazgo y la conduccién ministerial de la
politica educativa; (ii) un nivel de excelencia técnica, profesionalmente
resguardado en instituciones que tienen a su cargo efectivizar el cémo de
la politica educativa, en linea de dependencia funcional ministerial; y
(iii) comunidades locales y centros educativos empoderados para codesarrollar
la politica educativa, que surge como correlato de los dos niveles anteriores.
Esencialmente, esto implica que los centros educativos disponen de
autonomia y responsabilidad para reclutar, gerenciar y evaluar recursos

humanos y materiales.
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En cuarto lugar, la planificacién y gestién de las politicas educativas
abandonan su impronta prescriptiva centralista y altamente jerdrquica, para
transformarse en un eje transversal a todas las unidades/dependencias del
sistema educativo asentado en la horizontalidad, el didlogo, la circulacién de
informacién y la genuina construccién colectiva. Por ejemplo, un director de
centro o un docente tienen mds probabilidades de ser efectivos tomadores de
decisiones, si hacen suyos criterios y herramientas de planificaciéon que les
permiten administrar la diversidad de sus contextos y de sus estudiantes,

como un activo que potencia las oportunidades de aprendizaje.

En quinto lugar, la discusion sobre los recursos educativos deja de medirse
por la manera consuetudinaria de asignar inversiones, salarios y gastos de
funcionamiento, para erigirse en opciones de politica ptblica de largo aliento
sobre cudles son las maneras efectivas de alinear recursos en funcién de los
objetivos transformacionales de la politica educativa. Los “plus” de asignacién
presupuestal no suelen ser para hacer mds de lo mismo en sistemas educativos

que se precien de tener una vocacién y un accionar progresista.

En sexto lugar, los sistemas educativos funcionan bdsicamente como una red
de responsabilidades compartidas y rendiciones de cuentas reciprocas entre
los gobiernos, los centros educativos, las comunidades y las familias (Banco
Mundial, 2011). Los mismos se encuentran sanamente expuestos a la
evaluacién de politicas y programas que nacen de la conjuncién y del didlogo
entre miradas técnicas, politicas, societales y ciudadanas que son necesarias y
complementarias. Ya no vale ni es creible legitimar las propuestas educativas
solo por evaluaciones enddégenas, sino que es necesaria una visiéon de conjunto,
externa al sistema educativo, que permita entender e identificar avances,
bloqueos y desafios. La clave de las evaluaciones es apoyar y rectificar para
progresar, pero en modo alguno deben ser usadas para culpabilizar,

estigmatizar o segmentar (Muskin, 2015; Tedesco, 2016).
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Nota 5
Aprendizajes desde cero a siempre

Tradicionalmente, los sistemas educativos estan concebidos para atender a las
necesidades de formacién de la infancia, la nifiez, la adolescencia y la juventud,
no asi de los adultos. Se presuponia que la persona se formaba hasta cierta edad.
Desde fines de la década de los 40, la Unesco preconiza la idea de un aprendizaje
a lo largo y en todas las dimensiones de la vida. Las seis Conferencias
Internacionales de Educacion de Adultos (Confintea I a VI), asi como los
Informes Faure y Delors, muestran un abordaje amplio del tema. Basicamente, se
entiende como un proceso permanente de formacién que, pivoteado y sostenido
por los gobiernos, responde a una necesidad societal de facilitar oportunidades
de formacién a los ciudadanos, mds alld de los niveles y ambientes educativos
formales, tomando en cuenta la diversidades sociales y culturales de las
comunidades y de los individuos (Unesco UIL, 2016; Unesco UIL, 2017).

En el contexto actual, la emergente cuarta revoluciéon industrial acelera la
necesidad de las personas de actualizar y profundizar sus calificaciones a la
luz de oportunidades de trabajo que resultan muy cambiantes en volumen,
perfiles exigidos, modalidades y contenidos de las tareas. Ciertamente, esta
necesidad contrasta con oportunidades de formacién a lo largo de la vida,
segmentadas, inequitativas y de calidad dispares, que responden mds a una
estricta 16gica de mercado que a una accién facilitadora de oportunidades por
parte del Estado. Eso coloca la perentoriedad de un nuevo acuerdo sobre el
aprendizaje a lo largo y ancho de la vida como uno de los temas prioritarios
en el debate de la politica publica (World Economic Forum, 2017), ya que es el
fundamento de una genuina inclusién educativa, social y laboral. Discutamos

algunas de sus implicancias.

En primer lugar, la idea de moverse hacia sistemas educativos que
promuevan oportunidades de educarse y de aprender a lo largo de la vida, en
diversidad de ambientes de aprendizaje y bajo una multiplicidad de formatos
de aprendizaje presenciales, en linea e hibridos (Horn y Staker, 2015),
constituye un imperativo social y econémico asociado a la sostenibilidad
misma de la fuerza de trabajo en las sociedades actuales, y mads atin en el
futuro. Se trata de transitar culturalmente desde concepciones asentadas en la
idea de educacién para el empleo y seguridad en el empleo, a concepciones de

educacién para la empleabilidad y seguridad en la carrera (World Economic
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Forum, 2017). Las personas se forman permanentemente para progresar en
sus carreras y estar en mejores condiciones de crear, aplicar y actuar

competentemente, a la luz de oportunidades de trabajo cambiantes.

En segundo lugar, supone reconocer que la formacién, ya sin umbrales ni
fronteras de indole alguna, suma, desde una diversidad de dmbitos (formales,
no formales e informales), instituciones-actores (alianzas entre los sectores
publico y privados, sociedad civil y ciudadania) y enfoques-estrategias sobre
el educar y el aprender, que se orientan crecientemente hacia la
personalizacién de los aprendizajes con uso de la tecnologia. Un sistema
educativo tiene la responsabilidad de promover, integrar y gerenciar esta
diversidad, con el objetivo dltimo de que cada persona sea protagonista y
reguladora de la progresiéon de sus aprendizajes, de cara a un mundo del
trabajo en mutacién, y mds bien en disrupcién (Stiegler, 2016). En efecto, las
divisiones, otrora mds rigidas e ideolégicamente mds cerradas entre
formal/no formal/informal y publico/privado no son tan relevantes hoy,
como lo son las maneras en que las diversas propuestas educativas,
cualquiera sea su formato, contribuyen a multiplicar oportunidades de
aprendizaje que marcan una diferencia positiva en el bienestar global de las

personas y de las comunidades.

En tercer lugar, un concepto amplio de formacién, a lo largo y ancho de la
vida, conlleva la necesidad de revisar los fundamentos, el sentido y los
contenidos de los niveles educativos que han tenido una tendencia a definir
aislada y autorreferenciadamente una serie de elementos fundamentales,
tales como los perfiles de egreso, los contenidos y los enfoques de ensefianza
y de aprendizaje sin vasos comunicantes con otros niveles. Contrariamente a
la tendencia de conceptualizaciones curriculares parceladas por niveles, la
elaboracién curricular contempordnea se funda crecientemente en el
desarrollo de temas, enfoques e instrumentos que son transversales a los
niveles, tales como la definiciéon de los perfiles de egreso sustentados en un
actuar individual y ciudadano competente, los temas que impregnan
transversalmente los planes y los programas en su conjunto (por ejemplo,
Educacién para la ciudadania y para el desarrollo sostenible) y los marcos
curriculares por ciclos etarios, que integran varios niveles (Amadio, 2013;
Unesco-OIE, 2013; Unesco-IBE, 2015, Amadio, Opertti y Tedesco, 2015;
Finnish National Board, 2016; OECD, OIE-Unesco y Unicef, 2016; Opertti,

2017). Se reafirma la concepcién del curriculo como un acuerdo politico, de
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politicas, y técnico sobre el para qué, el qué, como, dénde y cudndo educar y
aprender, que refleja el imaginario de sociedad que se anhela e involucra a
una diversidad de actores y grupos de interés en su gestacién, validacién y
desarrollo (Opertti, 2017).

Asimismo, cada uno de los niveles educativos cobra un renovado sentido
al sentar bases de conocimientos y competencias requeridas, para que las
personas puedan seguir progresando en su formacién, evitando rupturas
y discontinuidades entre ambientes de aprendizaje, niveles, ofertas y

enfoques educativos.

En cuarto lugar, la discusién en torno a los fundamentos y los modelos de
formacion, a lo largo y ancho de la vida, ha tendido a plantearse en términos
de la disyuntiva entre una visién de formacién de capital humano, donde el
ciudadano es primariamente responsable de ampliar su formacién
recurriendo a diversos prestatarios, y alternativamente, una visién de
igualacién social de la formacién, que se asocia al fortalecimiento de la
ciudadanfa democratica y al incremento de la calidad de vida para todas las
personas (Regmi, 2015; Milana et al., 2016; Volles, 2016).

Nos parece necesario avanzar hacia politicas ptblicas donde la promocién de
la formacién del capital humano pueda coadyuvar al logro de propésitos
de desarrollo sostenible, la igualacién de oportunidades, la equidad
social y la genuina competitividad, sostenidas por un Estado que asume
efectivamente el rol de garante del derecho a oportunidades de
aprendizaje desde cero a siempre. Esto implica bdsicamente dos cosas.
Por un lado, la necesidad de un Estado proactivo y vigilante, que remueve
obstdculos institucionales y financieros que impiden el acceso de las
personas a la formacién y al aprendizaje a lo largo y ancho de la vida. Por
otro lado, un Estado que, en clave de alianzas e involucrando a una
diversidad de instituciones y actores, facilita la acreditaciéon y el
reconocimiento de las competencias que las personas van desarrollando

en su ciclo de vida y de trabajo (World Economic Forum, 2017).
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Nota 6
Una Educaciéon Concebida por Ciclos Etarios

El desafio en plasmar un perfil de egreso -lo que se espera que el estudiante
logre al completar un nivel educativo cualquiera- yace fundamentalmente en
como se conceptualiza la fundamentacién, el contenido y el alcance de los
niveles educativos, asf como la vinculacién y la sinergia ente los mismos. La
estructura tradicional de niveles educativos compartimentados tiene, en
general, dificultades para dialogar y construir colectivamente. Son los casos
entre Educacién Inicial y Basica, entre Bésica y Media, al interior de la Media
y entre Media y Superior. Esta estructura choca fuertemente con la idea de un
perfil de egreso que aspira a priorizar las necesidades de desarrollo integrado
y balanceado del estudiante, asi como a apoyar una progresién fluida y
personalizada de los aprendizajes (Unesco-IBE, 2015; Finnish National Board,
2016; OECD, OIE-Unesco y Unicef, 2016).

Precisamente, la compartimentacién de niveles implica, en los hechos, que los
estudiantes sean las victimas de la ausencia de una visién y de una accién
compartida, que dé continuidad al desarrollo de las competencias que
estructuran los perfiles de egreso. Las interrupciones curriculares,
pedagogicas y docentes entre niveles dafian la sustanciacién, progresién y
coherencia de los aprendizajes. Muchas veces, el estudiante recibe mensajes
contradictorios sobre lo que es relevante que aprenda, y las formas en que
puede hacerlo. A modo de ejemplo, si la manera en que se ensefian las
matematicas en Educacién Bésica difiere sustantivamente de cémo se ensefian
en la Educacién Media y, asimismo, no hay continuidad en el abordaje y en los
contenidos de los temas, se violentan las oportunidades y los ritmos de
progresién de los aprendizajes de cada estudiante, y en particular de aquellos
que tienen mds necesidad de recibir apoyo. Previsiblemente, el resultado
puede derivar en altas tasas de expulsién, generadas en gran medida por una

mala praxis del sistema educativo.

Alternativamente a una “educacién de feudos”, la tendencia en el mundo es
progresar hacia formas mds integradas y coherentes de organizacién de los
niveles educativos (De Armas y Aristimufio, 2012). Los sistemas educativos
se enfrentan al desafio de ajustar sus estrategias curriculares, pedagdgicas y
docentes, a las maneras multiples de aprender de los estudiantes, asi como de

relacionarse con sus pares y docentes. En este sentido, la Agenda Educativa
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2030 coloca, en la discusién, la aspiracién de universalizar el egreso de una
educacién equitativa, de calidad, de doce afios, valorada por la relevancia y la
efectividad de los aprendizajes (Unesco et al., 2015a). Un ejemplo en esta
direccién es el Programa de Educacién Bésica en Africa, impulsado por la
Unesco, que consiste en desarrollar una educacién minima obligatoria,
ininterrumpida e integrada, de nueve a diez afios, sustentada en enfoques por
competencias (Unesco-IBE, Unesco-Breda y GTZ, 2009). Los paises nérdicos
se orientan en similar direccién (Halinen y Holappa, 2013; Halinen, 2017).

Ala luz de estos desarrollos, un perfil de egreso de los 3 a los 18 afios podria
anclarse en una educacién de la nifiez y la adolescencia, que integre los
niveles Inicial, Bdsico y Medio (por ejemplo, de 3 a 14) y en una educacién de
jovenes que se nutra, pero no se agote, en las modalidades de Educacion
Secundaria y Técnico-Profesional (por ejemplo, de 15 a 18). La transicién.
desde enfoques basados en niveles a grupos etarios, supone entender los retos
de la educacién desde las identidades, expectativas y necesidades de las
personas y grupos en su conjunto, integrando aspectos volitivos, valdricos,
emocionales y cognitivos. En efecto, implica entender y asumir que los
sistemas educativos tienen el imperativo ético de adaptar sus estrategias de
formacién a las maneras en que los estudiantes aprenden, partiendo de su
reconocimiento como seres singulares, sus necesidades, ritmos de

progresién y vinculaciones con los aprendizajes.

Una educacién desde los 3 a los 18 afios de edad se asentarfa en una visién
educativa de conjunto, un nticleo de temas y contenidos fundamentales por
desarrollar, una concepcién unitaria de centro educativo, un abanico de
estrategias de enseflanza y de aprendizaje, criterios e instrumentos de
evaluacién de los estudiantes y un nticleo de docentes formados para apoyar
ruteros personalizados y progresivos de aprendizaje, sin discontinuidad entre
los niveles (Opertti, 2017). Esto no implicaria en modo alguno la
“colonizacién” de un nivel educativo por otro —no se trata ni de primarizar la
Educacién Inicial ni la Media— sino de entender una nueva forma de concebir
y organizar la educacién, con foco en potenciar y democratizar las

oportunidades, los procesos y los resultados de los aprendizajes.

Discutamos tres implicancias fundamentales de avanzar hacia un marco

integrado de la educacién de la nifiez, de la adolescencia y de jévenes.
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En primer lugar, el perfil de egreso se definirfa en relacién a grupos etarios y
articulado en torno a las competencias que las personas deben desarrollar
para encarar y resolver diversos desafios de la vida. Los conocimientos son
insustituibles como recursos o herramientas, para que las personas puedan
hacer uso de los mismos y aplicarlos, pero no son suficientes por si mismos.
Cualquiera sea la situaciéon de vida a la que se enfrentan, las personas deben tener
la voluntad de hacerlo, evaluar y seleccionar opciones en funcién de sus valores,
actitudes y emociones, y movilizar sus conocimientos y destrezas. La integracion
de estos elementos —volitivos, actitudinales, emocionales y cognitivos— constituye

la nocién de competencia y es el cimiento de un actuar competente.

La educacién debe dar, por tanto, fundamentos y herramientas de un actuar
competente en sociedad (Jonnaert, Ettayebi y Defise, 2009), lo que es, en
definitiva, saber encontrar y plasmar respuestas frente a desafios. A modo de
ejemplo, no enfrentamos los desafios del cambio climatico solo a través del
prisma de las ciencias experimentales y sociales, sino evaluando qué necesitamos
hacer para contrarrestarlo en su prevencién y consecuencias. Un enfoque
curricular y pedagégico, permeado por el concepto de actuar competente,
entiende las dreas de conocimiento y las asignaturas como herramientas de
pensamiento para comprender diversas realidades y, asimismo, progresa hacia la
jerarquizacién de los temas transversales como maneras de conectar mads

fluidamente la educacién con el mundo exterior.

En segundo lugar, identificamos cuatro grandes bloques de competencias que
podrian ser la base de un perfil de egreso para las edades de 3 a 18 afios,
atendiendo a los desafios que nos plantea la sostenibilidad del desarrollo-pais y la
cuarta revolucién industrial (World Economic Forum, 2015; Gray, 2016; Yorston,
2016; Leishman, 2017). Estos serian:

1. El primer bloque de competencias se refiere a lo que se denomina
alfabetizaciones fundamentales, que responden a una visién dindmica
y evolutiva de la sociedad. Estas tienen que ver con habilidades
universales requeridas por los estudiantes para el desarrollo de las
tareas de la vida diaria, y constituyen la base imprescindible de todo
aprendizaje, con independencia de los contextos y de las situaciones en
que se encuentren, asi como de sus capacidades. Comprende la
alfabetizacién en lengua materna, segundas lenguas, STEAM (sigla en

inglés, en espafiol CTIAM, referida a Ciencias, Tecnologfa, Ingenierfa,
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Arte y Matemadtica), pensamiento computacional/lenguaje de
programacién y comunicacién, cultura, educacién para la ciudadania,
ambiental y financiera. Un Estado garante debe efectivamente velar
por su desarrollo y concrecién como un piso minimo de equidad y de

igualacién de oportunidades.

El segundo bloque tiene que ver con las herramientas metodoldgicas
que ayudan a los estudiantes a responder a diversos érdenes de
desafios. El estudiante no enfrenta en la vida desaffos “empaquetados”
por las disciplinas, sino situaciones en que debe identificar, integrar y
movilizar una diversidad de saberes disciplinares para pensar y actuar
ante multiples realidades. Comprende la resolucién de problemas
complejos, el pensamiento critico, la creatividad, la colaboracién, la
comunicacién y negociacion con los otros, la formacién de opinién y la
toma de decisiones, la flexibilidad cognitiva —capacidad de adaptarse a
entornos cambiantes- y aprender a aprender. Todo este bloque da cuenta
de la necesidad de que las personas se apropien de estructuras de
pensamiento y de instrumentos que les permitan buscar respuestas

frente a desafios, y que lo hagan en equipo.

El tercer bloque se refiere a las cualidades de cardcter de las personas,
relacionadas con la forma en que entienden y acttian en diferentes
ambientes, que cambian a ritmos exponenciales y de maneras muchas
veces no previsibles. Esto es, asumir la disrupcién como un hecho
permanente que marca nuestras vidas. Comprende las competencias
vinculadas a la inteligencia emocional, el cuidado de si mismo,
gerenciar la vida diaria, la curiosidad, el desempefio en sociedad con
sentido de iniciativa y espiritu emprendedor, adaptarse a los cambios,
el liderazgo y la orientacién de servicio. Se argumenta sobre estilos de
vida auténomos, solidarios, saludables y sostenibles, como una de las

condiciones esenciales de la cualidad de cardcter de una persona.

El cuarto bloque se refiere al compromiso global y local, que permita al
estudiante ser un ciudadano de la aldea global, con sensibilidad y
actuacién local. Asumir la pertinencia, la incidencia y las implicancias
de la ineludible interconexién y el cardcter vinculante entre lo global y
lo local. Esto abarca, por ejemplo, la concientizacién y convergencia en

valores y derechos humanos universales, el respeto a las diversidades de
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género, identidades y afiliaciones, poder apreciar las diferencias entre y
al interior de las sociedades y estar preparado para interactuar con las
personas diferentes. Asimismo, implica forjar la conciencia ambiental o el
compromiso con la construccién de un futuro sostenible de su contexto
local, su pais, su region, y de la humanidad. Ciudadania implica proteger

y protegernos, con independencia de nuestra localizacién.

En tercer lugar, se podria pensar en un marco educativo, curricular y
pedagégico comtn a la educacién de la nifiez, de la adolescencia y de
jovenes. Dicho marco reflejaria un acuerdo politico, ciudadano, social y
educativo sobre para qué, qué, cémo, cudndo y dénde educar y aprender,
involucrando una diversidad de instituciones y actores de dentro y fuera del
sistema educativo (Unesco-OIE, 2013). Dicho marco tendria un cardcter
vinculante para la definiciéon de los planes y programas de estudio de cada
nivel, incluida la evaluacién. Sobre esta definicién serfan luego
direccionadas las inversiones necesarias para realizar los planes de
infraestructuras, asi como para la adquisicién de equipamientos y
materiales de enseflanza y aprendizaje. Se busca revertir una manera
tradicional de concebir las reformas educativas, empezando por discutir
condiciones e insumos de ensefianza, sin anclarlas primariamente en las

necesidades y oportunidades de aprendizaje.

Asimismo, dicho marco abriria espacios y oportunidades para que, desde el
Estado, la sociedad civil y el sector privado se articulen una diversidad de
propuestas alineadas con el perfil de egreso de 3 a 18 afios y bajo diversas
modalidades. El Estado, en su funcién garante, aseguraria que ese abanico de
propuestas contribuya efectivamente a wuniversalizar oportunidades
educativas de calidad para todos y todas. Del mismo modo, empoderaria a
los centros educativos para que, con los debidos apoyos de un sistema
educativo pensado para apoyar a los estudiantes, asuman plenamente la
responsabilidad de seleccionar las estrategias pedagdgicas mds eficaces para

igualar resultados de aprendizaje y adquisicién de competencias.
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Nota 7
La Inclusién, Espiritu y Materia del Sistema Educativo

Esencialmente, la inclusién es materializar la idea de que cada nifia, nifio,
adolescente y joven preocupa por igual al sistema educativo. Dicha
preocupacion tiene que ver con garantizar condiciones, procesos y resultados
de aprendizajes equitativos y de calidad para todas y todos. ;Cémo se puede,
entonces, visualizar el rol de la educacién inclusiva en los sistemas

educativos? Identificamos seis elementos para informar la discusién.

En primer lugar, es importante reconocer el cambio de paradigma, desde entender
la educacién inclusiva como la atencién a los estudiantes con necesidade
especiales o “alumnos especiales”?, a afirmar que todos somos especiales
y que tenemos un potencial por descubrir y apoyar (Ainscow y Messiou,
2014; Opertti, Zachary y Zhang, 2014; Ainscow, 2016; Unesco, 2017). En
efecto, la educacién inclusiva no implica categorizar a los estudiantes
segln sus “capacidades”, para dividirlos y, muchas veces, segmentarlos.
Tampoco implica solo integrarlos fisicamente en los centros educativos,
sin cambiar la concepcién de centro educativo que subyace a este, ni el
curriculum ni la pedagogia ni el rol docente. Mds bien, tiene que ver con
poner el foco en cémo es cada persona y de qué manera puede aprender
mads y mejor formando parte de espacios colectivos de aprendizaje con sus

pares y docentes.

En segundo lugar, al igual que en los temas de educacién para la
ciudadanifa y para el desarrollo sostenible, la educacién inclusiva es
transversal a las politicas educativas, ya que condensa el espiritu y la
materia de los sistemas educativos. La educacién inclusiva no puede
reducirse a una dependencia, un programa o un proyecto de un
ministerio, sino que implica que toda institucién, desde el nivel inicial a la
educacioén terciaria, asuma la responsabilidad de educar a cada estudiante

en su singularidad y diversidad.

En tercer lugar, la contracara de la singularidad es personalizar la educaciéon

(Hughes, 2014) encontrando las maneras de comprometer a los estudiantes

2 Bl término “alumnos especiales” abarca un amplio espectro de capacidades fisicas, psicomotoras e intelectuales.
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para que ellos mismos asuman el protagonismo y la regulaciéon de sus
aprendizajes (OECD, OIE-Unesco y Unicef, 2016). Esto no se logra con planes
individuales de aprendizaje, donde aprenden separadamente y fuera de un
entorno genuino y educativo. ;Cémo se puede profesar el principio de
aprender a vivir y a conocer juntos si separamos a los estudiantes para

“atenderlos mejor”?

En efecto, se puede lograr la personalizacién de los aprendizajes cuando los
estudiantes se ayudan mutuamente asumiendo sus fortalezas y debilidades
relativas, y, asimismo, el docente encuentra la manera de transformar
supuestas dificultades en oportunidades de aprendizaje. Precisamente, una
de las claves exitosas de la inclusién en los paises nérdicos radica en que,
desde muy tempranamente, se detectan desafios de aprendizaje vinculados,
por ejemplo, a la lengua de instruccién, y se les aborda como parte natural de

los procesos de aprendizaje (Savolainen, 2009).

En cuarto lugar, el curriculum es clave para el logro de una genuina inclusién,
ya que, sustentado en objetivos de formacién iguales para todos, reconoce la
necesidad de diversos encares pedagdgicos para igualar en oportunidades de
aprendizaje. No se trata de que el curriculum sea mds o menos ajustado a lo
que el estudiante “podria aprender” —discurso que lo sittia como problema-,
sino que debe ambientar espacios y estrategias para que el potencial de cada
nifia o nifio se desarrolle, discurso que pone la carga de la prueba en la

pertinencia de las propuestas del sistema educativo (Opertti, 2016b).

En quinto lugar, la educacién inclusiva es un asunto de la sociedad en su
conjunto, que requiere capacidad de escucha y de respuesta frente a las
interrogantes de las comunidades y de las familias, sobre cudles serian los mejores
ambientes de aprendizaje para sus hijos y sobre cémo, en efecto, entender, aceptar
e inclusive abrazar la diversidad. Si bien la tendencia mundial es claramente
transformar las escuelas especiales en centros de apoyo a los aprendizajes en las
escuelas regulares (Florian, 2014), no se puede soslayar el hecho de que los
estudiantes que provienen de escuelas especiales son, muchas veces, marginados
en las escuelas comunes. Esencialmente, son las victimas de un curriculum y de
una pedagogia que los trata como depositarios de apoyos especificos que reciben
para paliar sus “deficiencias”, y no se los ve como personas cuyos valores,
emociones, habilidades y conocimientos son un todo indivisible, y que este debe

ser el punto de arranque para potenciar los aprendizajes.
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Por dltimo, la educacién inclusiva implica el compromiso y la voluntad
técnico-politica de largo aliento, de direccionar e incrementar progresivamente los
recursos hacia propuestas que evidencian una efectiva inclusién. Mantener las
consabidas inercias en la asignacién de recursos o bien sumar iniciativas o
proyectos, sin una visién colectiva compartida sobre qué es inclusién, puede,
paradojalmente, atentar contra su logro. Resulta necesario escrudifiar el
sistema educativo en su conjunto (Unesco-IBE, 2015; Unesco, 2017) y
preguntarse sobre cudn inclusivo es en su mentalidad, su cultura, en sus
politicas y sus practicas. La clave reside en forjar sistemas educativos

genuinamente inclusivos en oportunidades de aprendizaje.

Nota 8
La Programacién Computacional como nuevo Desafio TIC

Las tecnologias de informacién y de comunicacién (TIC) son, quizds, de los
factores que mds impactan en cémo se conciben y organizan los sistemas
educativos como facilitadores de oportunidades de aprendizaje.
Histéricamente, las TIC se han concebido como herramientas de inclusién
digital que permiten el acceso a dispositivos, ya sea a través de las
tradicionales aulas de informdtica, 0 mds recientemente por medio de los
modelos uno a uno, donde cada estudiante recibe un computador portatil. E1
propésito primario es la inclusién digital como forma de igualar en
oportunidades y de cerrar brechas culturales, sociales y territoriales. Por
ejemplo, el reciente estudio sobre revision comparada de iniciativas
nacionales de aprendizaje mévil en América Latina (Unesco, 2016) muestra
avances significativos en la inclusion digital, evidenciando politicas ptiblicas
de fuerte contenido tecnoldgico. Sin embargo, como afirma Lugo (2016),
subsiste la interrogante acerca del sentido de este proceso y su impacto real en

la mejora de los aprendizajes.

La inclusién digital debe ser necesariamente acompafiada de la inclusién
pedagoégica, apoyando a los docentes para que incorporen el uso de las TIC a
los procesos de ensefianza y aprendizaje, y al trabajo especifico en las dreas de
aprendizaje y las asignaturas. Si bien el potencial de transformacién que las
tecnologias digitales pueden aportar a las maneras de organizar el
curriculum, la ensefianza, el aprendizaje y el entorno escolar se vienen

evidenciando hace ya m4s de treinta afios, es posible constatar que los profundos
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cambios esperados no han tenido lugar y que, en buena medida, estos
dispositivos y recursos digitales se utilizan muy frecuentemente como nuevos
medios para transmitir contenidos y reproducir enfoques tradicionales
(Amadio, Opertti y Tedesco, 2015), es decir, mds de lo mismo pero

“barnizado” con tecnologias de punta.

El desaffo actual ya no solo radica en congeniar inclusién digital e inclusién
pedagégica, sino en percatarse de que las TIC se estdn transformando en un
nuevo lenguaje, que implica la ensefianza de habilidades para programar de
forma transversal en los niveles y grados educativos. Asi, se reconoce que
muchas de las capacidades que necesitamos hoy para desempefiarnos como
personas y ciudadanos requieren de un uso productivo, creativo y
transformador de la tecnologia que se sustenta en renovadas formas de
pensar y de actuar (Prensky, 2014; Unesco-IBE, 2015).

Esencialmente, el rol de las TIC es ser facilitadoras de cosas que nunca antes
la educacién tuvo la oportunidad de proporcionar. Entre otras, conectarse en
tiempo real con todo el mundo y recibir una retroalimentacién inmediata;
usar las bases de datos y los motores de btisqueda para descubrir nuevas
relaciones; programar madaquinas crecientemente potentes para extender
nuestras capacidades; crear y usar simulaciones para obtener nuevas

perspectivas e idear nuevos objetos mediante las impresoras 3D.

Los sistemas educativos empiezan a abordar este desafio formando desde la
Educacién Bésica en un nuevo lenguaje llamado coding, programacién o
pensamiento computacional. Basicamente, esto implica que desde edades muy
tempranas los estudiantes aprenden a dar instrucciones paso a paso a las
computadoras, sobre qué y cémo hacer para resolver problemas —lo que se conoce
como algoritmo computacional-. De esta forma, los estudiantes aprenden a usar
las computadoras al servicio de sus necesidades y sin limites en las capacidades

de crear y compartir conocimientos en espacios colectivos de aprendizaje.

Por ejemplo, en el Reino Unido, en el afio 2014 se introdujo, desde la edad de
cinco afios, la ensefianza de programacién en el curriculum, remplazando la
ensefianza de las TIC. La idea es transitar de la alfabetizacién computacional,
es decir, saber usar programas existentes como los procesadores de textos o
las planillas de datos, a la alfabetizacién digital, que implica ensefiar a los

estudiantes cémo codificar y crear programas. Precisamente en el Reino Unido,
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la ensefianza de habilidades de programacién es vista como una solucién
de largo aliento para cerrar la brecha existente entre el nimero de trabajos
disponibles en el d4rea tecnolégica y las personas calificadas para
ocuparlos (Dredge, 2014; Cuthbertson y Murakoshi, 2015).

Algunos paifses dan un paso mds que introducir una nueva asignatura. Por
ejemplo, Malasia incorpora en el 2017 pensamiento computacional como
transversal a todas las dreas de conocimiento del curriculo de educacién primaria.
El pensamiento computacional cubre esencialmente la alfabetizacién digital
mencionada, cémo usar internet, cémo resolver problemas y la dimensién ética
implicada en cada uno de estos temas. Con base en el pensamiento computacional
universalizado en la educacién primaria, los estudiantes podrédn estar en
condiciones de elaborar programas — por ejemplo, apps, pdginas webs y

video juegos — en la educacién media y bésica.

El desafio ya no es solo introducir las TIC en los sistemas educativos para
apoyar los procesos de ensefianza y de aprendizaje, y mejorar la gestion.
El escenario educativo mundial estd crecientemente pautado para
entender que el nuevo lenguaje computacional serd uno de los sustentos
para producir y diseminar conocimiento, agregar valor al trabajo y
devenir en ciudadanos alfabetizados, informados y propositivos.
Inclusive, se sefiala que habilidades como coding pueden resultar
redundantes en el futuro, a raiz de los avances en las mdquinas de
aprendizaje. Pero lo que seguird siendo tutil es la formacién en
pensamiento computacional y 16gico como sostén de la fluidez digital
(World Economic Forum, 2017).

Nota 9
Los Docentes son los Tomadores de Decision

En esencia, los sistemas educativos se organizan a partir de la centralidad del
docente como efectivo orientador, y del estudiante como genuino
protagonista de los aprendizajes (Amadio, Opertti y Tedesco, 2015; OECD,
OIE-Unesco y Unicef, 2016).

En esta misma linea argumental, la Agenda Educativa 2030 pone en la

discusion la necesidad de asegurar que los docentes y educadores deban ser
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empoderados, reclutados y remunerados adecuadamente, motivados,
profesionalmente calificados y apoyados dentro de un sistema de
administracion efectiva, eficiente y con buenos recursos (Unesco et al., 2015a).
Se apuesta a una agenda docente comprehensiva y transformadora, que toca
aspectos medulares del perfil y el rol, la formacién, las condiciones de trabajo

y el desarrollo profesional docente. Veamos seis aspectos.

En primer lugar, el docente debe sentir la confianza y el respaldo del sistema
educativo y politico, de la ciudadania y de la sociedad en su conjunto, que les
permita creer y pensar que su accionar puede tener un impacto positivo en los
aprendizajes de sus estudiantes. Las sociedades que mds progresan en
educacién son aquellas que, entre otras cosas, confian en el mandato ético y en
la capacidad profesional de sus docentes, asi como también aseguran
condiciones decorosas de trabajo. Lamentablemente, esa no es la situacién
que se observa en diferentes regiones del mundo. Por ejemplo, en América
Latina, los docentes ganan bastante menos que en otras profesiones (Nopo y
Mizala, 2012) y su prestigio y reconocimiento por parte de la sociedad no es

concordante con su relevancia para forjar un porvenir sostenible.

En segundo lugar, el perfil docente es parte sustancial de la respuesta a qué
tipo de educacién se requiere, para qué persona, ciudadania y sociedad.
Fundamentalmente, el docente es un educador con un mandato ético
insoslayable y que, asumiendo un compromiso vinculante con los objetivos
que la sociedad le asigna a la educacién y con el desarrollo integral del
educando, lidera y no solo facilita los procesos de aprendizaje (Filgueira et al.,
2014). Su rol de “experto orquestador” de entornos de aprendizaje, para
favorecer y apoyar el desarrollo de competencias de vida y ciudadanas en los
estudiantes (OECD, OIE-Unesco y Unicef, 2016), radica en tener como base de
referencia el bienestar tanto fisico como emocional de los mismos, asi como
orientarlos y apoyarlos en los procesos de aprendizaje (Amadio, Opertti y
Tedesco, 2015; Halinen, 2017).

En tercer lugar, la idea de que la educacién debe sentar las bases para un actuar
competente de los estudiantes en la sociedad, demanda al docente afinar la
comprension de sus entornos y entender el conocimiento como una
herramienta, insustituible pero no suficiente, para responder a desafios y
situaciones de la vida diaria. El docente debe reunir tres atributos clave: (i) un

alto nivel de inteligencia general para entender las orientaciones y los trazados
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de la sociedad, en la que debe ser un participante activo; (ii) un manejo sélido
de las disciplinas ensefiadas y de las tecnologifas digitales incorporadas a los
procesos de ensefianza y de aprendizaje; y (iii) una capacidad demostrada
para comprometer a los estudiantes y ayudarlos a entender los contenidos
ensefiados (Tucker, 2011).

En cuarto lugar, el docente tiene la responsabilidad de democratizar
oportunidades de aprendizaje haciendo suyos una serie de principios
pedagégicos medulares: (i) docentes y estudiantes trabajan conjuntamente
como aliados, considerando a nifias y nifios como sujetos activos y
constructores de sentido; (ii) las decisiones en el aula son tomadas en funcién
del interés de todas y todos; (iii) la clase, en su conjunto, es entendida como
un poderoso recurso para el aprendizaje; y (iv) todos los nifios y todas las
nifias pueden y quieren aprender, asi como también pueden ser infinitamente
ingeniosos —esencialmente creadores y no solo receptores de conocimientos-

si se les apoya adecuadamente (Hart y Drummond, 2014).

En quinto lugar, y a luz de la creciente irrupcién de los modelos hibridos de
aprendizaje con un fuerte componente de digitalizacién, el docente acttia
como una especie de brujula frente a los flujos de informacién (Savater, 2012),
para dar sentido y explicar fendmenos y situaciones (Aguerrondo et al., 2014).
Como sefialaba Umberto Eco (2014), “Internet le dice casi todo (a los
estudiantes), salvo como buscar, filtrar, seleccionar, aceptar o rechazar toda

esa informacién”.

En el marco de los procesos metacognitivos que hoy exige una sociedad
profusa en informacién, no solo se debe desarrollar nuestra capacidad de
abstraccién, sino también la capacidad de juzgar los procesos de abstraccién
que realizan los dispositivos tecnolégicos (Amadio, Opertti y Tedesco, 2015).
Precisamente, tal cual se ha sefialado, la cuarta revolucién industrial que
asoma, con la fuerza y la intensidad de un cambio a escala planetaria, pone en
el tapete la discusién acerca de la creciente influencia de la tecnologfa, y en
particular de los algoritmos, en moldear nuestras identidades y

comportamientos (Davis, 2016).
En sexto lugar, la jerarquizacién de la formacién docente y de la docencia como

profesién implica una formacién universitaria exigente, intensa y de alto nivel

de calificacién (Halinen y Holappa, 2013). Por un lado, la formacién docente
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debe hacer suya las multiples maneras en que se ensefia y se aprende,
reconociendo que la personalizacién de los aprendizajes en los ambientes
colectivos de aula es una respuesta necesaria al reconocimiento de las
diferencias entre los estudiantes, asi como a la diversidad de los contextos,

perfiles y estilos de aprendizaje de los mismos.

Por otro lado, el conocimiento especificamente disciplinar debe estar mas
integrado a la manera en que se ensefia, evitando que la formacién docente
sea la sumatoria de espacios y disciplinas compartimentadas entre el qué y el
cémo se ensefia y aprende. La formacién docente, hoy y en el futuro,
implicard una efectiva combinacién de encares disciplinarios y pedagdégicos
que le den al docente las referencias y los instrumentos para desafiar a sus
estudiantes a crear, discutir y compartir conocimientos, enfrentando
situaciones que responden mds a temas que a dreas de aprendizaje y

disciplinas aisladamente consideradas.

Asimismo, la tecnologia se vuelve un factor clave de apoyo al desarrollo
profesional docente, en la medida que facilita el intercambio y el aprendizaje
entre pares, sobre conocimientos, experiencias de clase y practicas efectivas a
escalas local, nacional y global (World Economic Forum, 2017). En gran
medida, la tecnologia permite al docente ser protagonista de su propio
desarrollo profesional, y buscar las respuestas de formacién mads ajustadas a
sus necesidades. El Estado cumple un rol clave en promover y sostener un
enfoque de profesionalizacién docente, que surge de las propias necesidades

que este percibe.

Finalmente, tal como se sostiene que la calidad de un sistema educativo no
puede exceder la calidad de sus docentes (Barber y Mourshed, 2008), se debe
también sefialar que el potencial de aprendizaje de cada estudiante en el
sistema educativo estd intimamente asociado a la capacidad del docente de

entenderlo, orientarlo y apoyarlo.
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Nota 10
Educar para Estilos de vida Sostenibles

La preocupacién por las tematicas de desarrollo y estilos de vida sostenibles
es una sefial de que la sociedad apuesta a un bienestar y a una calidad de vida
compatible con respetar y vivir dentro de los limites fisicos y biolégicos de la

Tierra (Steele, 2016). Se trata de cuidar el bienestar de las generaciones futuras.

En el marco de la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible (Unesco et al.,
2015a), los paises del Sur y del Norte cuestionan la idea de que el desarrollo es
solo crecimiento econdmico, sin tomar debidamente en cuenta cémo el mismo
se sustenta e impacta en la explotacién de recursos naturales, y como se
distribuyen justa e inclusivamente los frutos de ese crecimiento. Frente a
visiones economicistas parcializadas del desarrollo, el concepto de desarrollo
sostenible pone el foco en qué y cémo hacemos para satisfacer las necesidades
de las generaciones presentes, sin comprometer las de las generaciones futuras
y en el marco de una visién humanista de la educacién (Unesco, 2015b). Por otra
parte, implica convencer y comprometer a las comunidades y a las personas con
estilos de vida sostenibles, los cuales son, en esencia, la manifestacion de
nuestras identidades y se reflejan, por ejemplo, en cémo nos cuidamos, nos

alimentamos, nos transportamos, nos divertimos e interactuamos con los otros.

La educacién tiene hoy el enorme desafio de generar los valores, actitudes,
habilidades y conocimientos para que los estudiantes sean activos hacedores
y promotores de sociedades y de un planeta sostenible. El docente en
Aprendizaje Social y Desarrollo Sostenible, Arjen Wals (2010), se refiere a tres
tipos de competencias clave que los estudiantes deben poder manejar. En
primer lugar, la alfabetizacién ambiental, que implica la toma de conciencia
sobre el ambiente y los asuntos relacionados con este, asi como el compromiso
de trabajar individual y colectivamente en la blisqueda de soluciones a
problemas actuales y prevenir nuevos. En segundo lugar, la alfabetizacién en
ciudadania global, que, como se ha sefialado, supone abrigar un sentido de
pertenencia a una humanidad compartida, y reconocer, asimismo, la
interdependencia —cultural, politica, social y econémica— entre lo global, lo
nacional y lo local. En tercer lugar, la alfabetizacién en sostenibilidad, que se
traduce en reflexionar critica y propositivamente sobre uno mismo y la sociedad,
a efectos de mejorar la salud humana y el bienestar individual y colectivo, al

mismo tiempo que proteger los sistemas naturales que apoyan la vida.
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El abordaje de la triple alfabetizacién —ambiental, en ciudadania global y
sostenibilidad— interpela a los sistemas educativos en las maneras en que
estos organizan y ensefian contenidos. Las asignaturas no pueden por si
mismas abordar temas que requieren visiones de pafs y educativas de
conjunto, la priorizacién de temas transversales por sobre contenidos
disciplinares aisladamente considerados y el desarrollo de abordajes
pedagoégicos interdisciplinarios que incentiven al estudiante a responder
frente a problemas de la vida real. Crecientemente, las propuestas curriculares
se estructuran en torno a temas que, sin desconocer las identidades y los
aportes disciplinares, son la puerta de entrada para comprender, conocer y
actuar en un mundo incierto, complejo y desafiante (Halinen, 2017) jalonado

por cambios disruptivos.

La sostenibilidad, como tema transversal, debe nutrirse de la colaboracion entre
docentes de diversas asignaturas, rompiendo con el aislamiento disciplinar.
Algunos de los puntos necesarios de abordar incluyen el conocimiento de los
sistemas humanos y ecolégicos, asi como un portafolio de précticas donde los
estudiantes pueden revisitar creencias y supuestos sobre maneras de
visualizar el mundo, recurrir al pensamiento sistémico para gestionar la
complejidad en que les toca vivir (Morin, 2016) y disefiar ideas y productos
para un futuro sostenible. En todos los niveles educativos, los estudiantes
pueden ser productores de conocimientos, muy lejos de la vetusta idea de

considerarlos como “receptores de conocimientos y de informacién”.

Asimismo, ensefar en temas de sostenibilidad requiere de una pedagogia que
incentive la formulacién de preguntas, buscar respuestas fundamentadas y
hurgar en los pro y los contra de diferentes soluciones a problemas reales
vinculados a la comunidad en su conjunto y al lugar de residencia del
estudiante. Este debe ser orientado por el docente para entender la
complejidad de los temas de sostenibilidad, y fortalecido en su
responsabilidad civica y en su capacidad creativa e inventiva, para que pueda
ser artifices de su futuro. Se trata de una pedagogia transformacional de las
vidas de las personas y de las comunidades, en contraposicién a otra basada

en la transmisién magistral de conocimientos (Burns, 2016).
En resumidas cuentas, el didlogo constructivo entre la sociedad, el sistema

politico y la educacién es la llave maestra para que los temas de sostenibilidad

sean prioritarios en los curriculos, desde la educacién inicial hasta la formacién
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docente. En esencia, esto implica que el conjunto de las asignaturas aborde la
sostenibilidad desde una visién de desarrollo del pais, en un horizonte
aproximado de veinte afios, desde encares interdisciplinaros y con la clara
intencionalidad de formar para un planeta, un mundo y una sociedad

efectivamente sostenibles.

Una Agenda de Transformaciones de cara al Porvenir

La agenda educativa 2030 comparte a escala mundial un marco conceptual y
una serie de instrumentos para que los paises puedan encarar el sano ejercicio
de repensar sus sistemas educativos, de cara al desafio de lograr avances
significativos en una genuina democratizaciéon de las oportunidades, los
procesos y los resultados de aprendizaje. No lo hace desde posturas de
ideologizacién, modelizacién y prescripcion, sino desde una apertura mental y
programatica orientada a resignificar conceptos que han marcado los procesos
de reforma educativa y curricular en los dultimos cuarenta afios
—paradigmadticamente, los conceptos de inclusién, equidad, justicia, calidad,
formacién, aprendizajes y evaluacién-. Un supuesto fundamental de esta
renovada agenda radica en abogar por una visién transformacional,
progresista y potente de la educacién, que oriente y pautee los cambios que
gradualmente se puedan concebir, testando e integrando en el sistema
educativo. La fragmentacién de ideas, propuestas y estrategias en parcelas del
sistema educativo no es una buena consejera para gestionar cambios

profundos y sostenibles.

En particular, se sefiala que los imaginarios sociales transformacionales son el
punto de referencia para repensar visiones, contenidos y estrategias
educativas sostenidas por un Estado garante, que efectivamente se
responsabiliza por facilitar oportunidades, procesos y resultados de
aprendizaje efectivos, relevantes y sustentables a lo largo de la vida. Mds atn,
esta nueva agenda supone el fortalecimiento del rol del Estado como garante
del derecho a la educacién, liderando, co-desarrollando y dando seguimiento
a procesos educativos, priorizando grupos de poblacién y personas con
muiltiples vulnerabilidades, y apelando a diversidad de instituciones y actores sin
vallas institucionales para atender la diversidad de los estudiantes y su
singularidad. Todo esto, reafirmando que la educacién es al mismo tiempo politica

cultural, social y econémica, y que estos roles tienen que estar conectados entre si
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para sentar bases sélidas de bienestar individual y colectivo, de estilos de

vidas sostenibles y de sociedades mds inclusivas, justas, cohesivas y pacificas.

Del mismo modo, para efectivizar una visién transformacional de la
educacion, se debe ampliar y democratizar las oportunidades de aprendizaje
a lo largo de la vida, apoyados por un Estado proactivo que promueve el
acceso a la formacién sin umbrales etarios, y facilita la acreditacién y el
reconocimiento de las competencias que las personas van desarrollando en su
ciclo de vida. Entre otras cosas, esto implica avanzar en una educacién
concebida por ciclos etarios, efectivizado en un marco integrado de la
educacion de la nifiez, de la adolescencia y de jévenes, articulado en torno a
competencias y conocimientos. Se identifican cuatro bloques de competencias
asociados a alfabetizaciones fundamentales, herramientas metodolégicas,
cualidades de cardcter de la persona y compromiso glo-local, que buscan
identificar las claves de un desarrollo sostenible en el marco de una cuarta

revolucién industrial, con efectos notoriamente disruptivos.

Dentro del cuadro de temas que informan una agenda educativa
transformacional, se entiende que la educacién inclusiva implica la
personalizacién de los aprendizajes, que toma nota de que cada estudiante es
especial y tiene el potencial de aprender, cualquiera sea su etnia, situaciéon
migratoria, condicién fisica, social e intelectual, su género y su orientacién
sexual. Lograr sociedades mds inclusivas, justas, cohesivas y sostenibles
implica también poner el foco en temas como la educacién para la ciudadania
glo-local, la educacién para el desarrollo y estilos de vida sostenibles, y la
educaciéon STEM, sin olvidar la relevancia de una perspectiva potente de
género como tema transversal que fortalece la democratizacién de la sociedad

y de la educacién.

La cuarta revolucién industrial nos pone ante el desafio de considerar la
tecnologia como uno de los rasgos definitorios de la identidad humana, y de
nuestro desarrollo como personas, ciudadanos y trabajadores. En concreto en
la educacién, se plantea la necesidad de introducir el pensamiento
computacional y légico, ya desde la Educacién Bdsica, como una de las
herramientas claves para que el estudiante produzca, comparta y disemine
conocimientos. Asi también, es necesario repensar la relacién
educacion-trabajo superando una visién de ajuste lineal entre educacién y

mercado de trabajo, y concibiendo el trabajo como una dimensién universal
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de la formacién ciudadana y de la capacidad de adaptaciéon a desafios
laborales —en tipos de ocupacién y tareas, asi como en arreglos de trabajo- que

cambian a ritmos exponenciales.

Finalmente, la trfada curriculum-centro educativo- pedagogia es el “menti a
la carta” a partir del cual el docente, entendido en su rol de tomador de
decisiones en el aula, personaliza la educacién para que los estudiantes sean
protagonistas y reguladores de sus propios aprendizajes. Se reafirma la
necesidad de tejer una agenda docente comprehensiva, que verse sobre el

perfil y rol, formacién, condiciones de trabajo y desarrollo profesional.
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aquellas que presentan mads dificultades y necesidad de mejorar. Responder a
esto supone seguir avanzando en el trabajo articulado de las instituciones
del SAC, para asi llegar a los establecimientos con mensajes y
herramientas articuladas que faciliten su apropiacién y el logro de

mejores resultados de aprendizajes.

De esta manera, es relevante impulsar la articulacién de la evaluacién externa
con la evaluacién que realizan los profesores cotidianamente en el aula, de
manera que puedan conectar el andlisis de resultados con las estrategias de
ensefianza, con la definicién de metas de aprendizaje y con la

retroalimentacion a los estudiantes.

Por ultimo, y en relacién con la evaluacién comprehensiva de la calidad de la
educacion, el sistema de evaluacién y la politica educativa enfrentan el gran
desaffo de identificar aquellos aspectos clave que deben desarrollar los
estudiantes. En efecto, el sistema actual, si bien ha avanzado en la adopcién
de una mirada mds integral de la educacién, actualmente no evalda
habilidades socioemocionales y del siglo XXI, en el entendido de que en el
contexto del sistema actual de responsabilizacién con consecuencias lo que se
debe evaluar es la accién de los establecimientos y no los resultados de estas
acciones, que pueden depender de otros aspectos que estdn mds alld del

control de los establecimientos.

No obstante, avanzar hacia un sistema sélido de evaluacién integral de la
calidad de la educacién, conduce, posiblemente, hacia la instalacién de nuevas
dreas de evaluacion, las cuales deben ser cuidadosamente escogidas, ya que el
solo hecho de evaluarlas tiene un efecto potencial en el quehacer de las escuelas.
Por otro lado, es importante que una vez que estas dreas hayan sido
seleccionadas, el sistema asegure la instalacién de capacidades en docentes y
directivos para avanzar en su logro, pues la sola evaluacién no hard que estas

dreas mejoren en el tiempo sin una adecuada intervencién de los educadores.
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Este libro retine algunas de las mentes més agudas
en esta drea, no solo en la regién, sino también a nivel
global; y, asimismo, muestra las huellas del camino
que ha seguido Chile en la transformacién de su
sistema educacional. El curriculum se aborda desde
un amplio rango de perspectivas, que abarcan lo
global, nacional, local y los distintos niveles
educativos; y trata principios claves que deben
sustentar una reflexion seria acerca del curriculum,
lo que incluye curriculum y sociedad, equidad,
inclusién, justicia en y a través del curriculum,
ensefianza, aprendizaje y evaluacién del curriculum.
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