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yor nimero deestudlantes, los programas de becas estudiados no’

han prestado suficiente atencién al registro de informacién rela- -
cionada con el conocimiento de los logros educativos de sus bene-

ficiados. Tampeoco disponen de datos suficientes para establecer el
fiujo én 1a distribucién de beneficios. Esto impone un interrogante
sobre las posibilidades reales de los beneficiarios para completar
los ciclos educativos que apoyan los distintos programas.

- Los programas han ido afinando sus sistemas de registro de.
aspirantes y becados, especialmente para mejorar la informacién-

" sobre indicadores del perfil sociceconémico y educativo. Pero

seria importante ir alimentando ese regisiro con datos de su his-

. toria escolar, sus resultados educativos, como también su perma-

nencia en el sistema de becas para realizar estudios de impacto
comparativos.

Los programas analizados difieren grandemente en la forma, -

la profundidad y la frecuencia con que han sido evaluados. Al-
gunos, como Progresa/Oportunidades, han sido estudiados en

forma rigurosa a lo largo de su implementacién, incorporando en -

sus reformulaciones los resultados obtenidos. Otros, como PNBE,
- PBE y BLPT, han destinado recursos y esfuerzo para disponer de
informacién quelos retroalimente, pero disponen de un mimero

inferior de estudios. Por 1iltimo, programas como Bl y BPR han.

sido evaluados ocasionalmente.
El acceso a la informacién disponible no es ficil debido a su dis-
persion y falta de sistematizacion. La situacién podria mejorarse

_ mediante la creacidn de mecanismos simples que faciliten el acce-

so ptiblico a la informacién a fin de otorgar mayor transparencia a
la administracién de recursos priblicos, promover una mayor legi-
timidad de los programas de becas y difundir sus impactos.

En gintesis, los programas de becas han facilitado la expansién,
apoyando la permanencia en la escolaridad de muchos adolescen-
tes cuyas familias no cuentan con recursos suficientes para realizar
por si mismas ese apoyo. En este sentido, constituyen una redis-
tribucién de recursos que promueve la inclusién escolar, cuya ne-
cesidad parece insoslayable mientras se mantengan los niveles de
pobreza de la regién. También parece necesario avanzar hacia un

disefic m4s integral y una més eficiente implementacién y segui-

miento para aumentar su impacto. :

4 ESTRATEGIAS

.|PARA LA INCLUSION
EN LAS INSTITUCIONES
ESCOLARES

Como se sefialara en el primer capftulo, una serie de cam-
bios en las culturas juveniles y en las expectativas de inclusién
educativa desafian desde hace tiempo las funciones y la or-

ganizacion tradiclonal de la escuela secundaria. En su origen

selectiva y con un curriculo comprehensivo y academicista,
la escuela secundaria debe enfrentar hoy nuevos tiempos y

. nuevos ptblicos. La Hegada de nuevos sectores sociales ha

contribuido a desestabilizar los acuerdos previos sobre este

- nivel educativo, y enfrenta a los gobiernos y a las escuelas con

los limites de las tradiciones pedagégicas y de la organizacién
institucional.

Los estudios de caso se han centrado en escuelas secunda-
rias que tienen cierto éxito en la inclusién educativa de los
adolescentes y jévenes que, por condicién socioeconémica y
por trayectorias educativas previas, tienen mayores dificulta-
des para ingresar al nivel medio, permanecer en él y aprender.
En su desarrollo, se ha relevado un material valioso referido
a estrategias concretas llevadas adelante por las escuelas que
procuran mejorar las oportunidades de los adolescentes y j6-
venes en-mayor riesgo educativo. Este capitulo se centra en el
andlisis de tales estrategias, de modo que, sin, desconocer las
caracteristicas tinicas de cada institucién escolar ni pretender
extrapolaciones inadecuadas, se ofrecen elementos para com-
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prender mejorildas condiciones institucionales y pedagégicas
para el despliegue de estrategias que mejoren el ingreso, la
permanencia y el egreso de los adolescentes y jévenes en ries-
go educativo.

Tanto por iniciativa institucional como por impulso de las
politicas estatales, las escuelas secundarias de la regién pa-
recen ser escenario del despliegue de nuevas y variadas es-
trategias orientadas a mejorar la formacién que reciben los
estudiantes y a atenuar las dificultades que encuentran para
progresar en su escolaridad. Regimenes de asistencia libera-
da, proyectos de accién social en el barrio, fortalecimiento
del grupo-clase como nuicleo de aprendizaje cooperativo, pa-
santias en empresas del contexto local, reclasificacién de los
alumnos con sobreedad, modificacion de horarios, tutorias,
clases de apoyo, son algunas de las numerosas estrategias que
los estudios encontraron en las escuelas. El hecho de que re-
sulten tanto de las iniciativas de las escuelas como del impul-
so de politicas estatales permite pensar que estamos en una
etapa del planteo de los problemas de retencién, inclusién y
calidad en la que en diversos niveles tienden a priorizarse los
mismos problemas. :

De todos modos, las politicas educativas mantienen rela
ciones complejas con las historias y las dindmicas de los es-
tablecimientos: en determinados casos habilitan iniciativas
institucionales previas y les otorgan recursos que permiten
consolidarlas; en otros, plantean problemas nuevos a los que
las escuelas pueden responder tanto como no hacerlo; en otros
tantos obstaculizan la generacién de respuestas locales a los
problemas. Se-coincide con Marshall en que muchas veces las
escuelas, por sus propios medios, no pueden lidiar con la ta-
rea de proporcionar oportunidades de aprendizaje para todos
los estudiantes que satisfagan las necesidades de desarrollo
de sus propias comunidades y las demandas de la sociedad
actual; frecuentemente los procesos estratégicos de transfor-
macién de la ensefianza deben ser propuestos a los estableci-
mientos escolares, sin esperar que sean generados auténoma-
mente por ellos (Marshall Infante, 2004). Se tienen en cuenta,
también, las dificultades de la administracién para pensar las

RNt
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escuelas, ya no como meros centros receptores de normativa,
de indicaciones o de prescripciones que tienen que cumplir,
sino como entidades activas, interpeladas para la formula-
cidn y el desarrollo de proyectos. Muchas veces se dificulta
el trabajo auténomo de las escuelas porque las politicas dbren
posibilidades de précticas locales innovadoras pero subsisten
mecanismos de asignacién de los recursos y de control de la
actividad institucional que son fuertemente burocriticos y
hacen muy compleja la gestién efectiva de las estrategias de
mejoramiento de oportunidades.

A continuacién se presentan de manera sistemética las
principales estrategias encontradas, sea por su extensién en-
tre las escuelas estudiadas, sea por la originalidad con que
abordan problemas sustantivos para la ampliaci6n de opor-
tunidades: '

* Estrategias centradas en el ausentismo de los alumnos.

* Estrategias centradas en la sobreedad de los estudiantes.

* Estrategias de reformulacién de los tiempos de instruccién,

* Estrategias de reformulacién del régimen académico.

* Estrategias centradas en la convivencia en las escuelas.

* Tutorias y otras acciones de orientacién a los estudiantes.

* Estrategias orientadas a la compensacién de aprendizajes.

* Estrategias para la reformulacién didéctica de las clases
presenciales. .

* Estrategias centradas en la formacién para el trabajo.

Se procurard responder un conjunto de interrogantes.

* ;Cudles son los principales problemas de inclusién, reten-
cién y aprendizaje que identifican las escuelas a juzgar por el
foco de sus estrategias? -

* ;Qué estrategias despliegan para intentar resolverlos?

* ;Es posible proponer una categorizacién de estas estra.
tegias?

* (Todas ellas son innovadoras, y en qué sentido correspon-
de hablar de innovacién?

* (Cudles son las condiciones institucionales que hacen po-
sible el despliegue de estas estrategias?

* (En qué medida el saber pedagégico-didéctico disponible
permite sustentarlas adecuadamente? ,
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Las estrategias seleccionadas serdn presentadas en forma
sucinta, poniéndose énfasis en el conocimiento pedagégico-
didéctico que requieren y realizando, en tanto los datos lo
permitan, algin balance del grado hasta el cual logran sus
propositos. Se sefialardn, en particular, las condiciones institu-
cionales que se requieren para el desarrollo de las estrategias
bajo anélisis. Esto adquiere especial importancia frente al re-

querimiento de institucionalizacién de estas estrategias, a fin -

de que no resulten enteramente dependientes de las politicas
educativas en cuyo contexto pueden generarse.

Antes de entrar en el andlisis, interesa plantear como proble-
ma lo que hemos llamado )a accesibilidad diddctica de las politicas
educativas (Terigi, 2004c): el grado hasta el cual las implicaciones
didacticas de una cierta medida de politica educativa son accesi-
bles para los docentes, en funcién de su conocimiento pedagtgi-
co. Al plantear la necesidad de cuidar la accesibilidad did4ctica,
sostenemos que la politica educativa debe asegurar que no se
produzca tal desajuste de las propuestas pedagdgicas con res-
pecto a las capacidades efectivas de los docentes para pensar y
llevar adelante la ensefianza, que se vea minada la posibilidad
de los profesores de sumarse a las iniciativas centrales. '

La cuestién'de la accesibilidad did4ctica puede analizar-

se en las decisiones curriculares tomadas por la Ciudad de
Buenos Aires para las escuelas de reingreso. Es interesante
observar que, mientras que la organizacién institucional y el
régimen académico de las escuelas de reingreso son novedo-
Sos con respecto a los habituales, la propuesta curricular que
finalmente se aprob6 lo es en grado mucho menor: siguela 16-
gica clasificada del curriculum académico, con la salvedad de

la inclusi6n de algunas materias originales y de algunas op-

cionalidades entre las cuales se cuentan propuestas de forma-
cién laboral. Segiin los responsables de estas escuelas, la de-
cisién de moderar la innovacién en el componente curricular
se tomo6 en la fase de planeamiento, en la que se concluyé la
inconveniencia de una propuesta curricular extremadamente
alejada con respecto a la accién pedagégica que los docentes
estaban en condiciones de llevar adelante, vistos su formacién
inicial, su experiencia profesional acumulada y la tradicién
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. pedagogica de la escuela media. En consecuencia, se opté por

planificar un curriculum en el que los profesores no tuvieran

- que comenzar a ensefiar cosas que no conocen, para las cuales

no han sido formados. La opcién por una alternativa accesi-
ble para los docentes fue una decisién estratégica del cambio
curricular: se puso especial cuidado en que las expectativas
sobre el desempefio docente que se tenfan al cambiar el curri-
culum no fueran tan sofisticadas que s6lo fuesen posibles para
profesores excepcionales (Terigi, 2004c). "
Decisiones como la que acabamos de analizar echan luz sobre
la necesidad de reflexionar detenidamente sobre lo que consti-
tuye una innovacién. para las escuelas secundarias y sobre sus
condiciones de sustentabilidad en el tiempo. En esa linea Bor-
zese y Garcia prefieren pensar las innovaciones no tanto como
estrategias totalmente nuevas sino como practicas significativas
en relacién con la situacién actual de las escuelas: “Innovacién
no hace alusién a una estrategia nueva en la totalidad de su de-
sarrollo; pretende aludir a précticas significativas en cuanto a su
incidencia en la retencién escolar y social de los adolescentes y
jovenes, con calidad” (Borzese y Garcia, 2003), La innovacién se

- reconoceria como tal no en cuanto a su monto de novedad sino

én cuanto a su impacto posible en la retencién y el aprendizaje.

ESTRATEGIAS CENTRADAS EN EL AUSENTISMO
DE LOS ALUMNOS ,'

Un asunto que preocupa a la mayoria de las escuelas es el
ausentismo de los alumnos. Segtin surge de los estudios, no
hay un tinico motivo de ausentismo: se falta a las primeras
horas de clase del turno nocturno porque se superponen con
el horario de trabajo; se estd ausente durante un periodo pro-
longado como consecuencia de la maternidad, o de trabajos
ocasionales; se abandona temporalmente y luego se retoma la
escolaridad; se falta por desinterés, en el marco de una rela-
cién flexible con la escuela signada por inasistencias espora-
dicas pero numerosas, que afectan la continuidad de la expe-
riencia educativa.
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Bajo todas ‘estas formas, las escuelas se ven enfrentadas
a una problemdtica central: la dificultad para garantizar los

aprendizajes en condiciones que producen una disminucién

significativa del tiempo de exposicién de los estudiantes a la
instruccién. Hay alumnos que asisten a la escuela mucho me-
nos tiempo que el previsto y en general esto no se compensa
con trabajo extraclase. Estas condiciones son especialmente
acuciantes en los turnos nocturnos (Barolli et 4/, 2003; Jacinto
y Freytes Frey, 2004).

Para afrontar estos problemas, las instituciones generan di-
versas estrategias. En algunos liceos uruguayos se establecié
la supresién de los minimos de asistencia, posibilitando la
promocién a jévenes que superan el méximo de inasistencias
pero logran las calificaciones exigidas. Segiin opiniones de al-
gunos centros educativos, es un recurso de flexibilidad conve-
niente, aunque beneficie sélo a un nimero reducido de alum-
nos {Aristimufio y Lasida, 2003). En ciertas escuelas nocturnas
de la Ciudad de Buenos Aires, se flexibiliza la aplicacién de
las normas a fin de garantizar a los alumnos la condicién de
regulares, mediante concesiones en torno a la hora de entrada,
con eliminacién. de las séptimas horas, con ampliacién de la
cantidad de faltasjustificadas, etc. En la misma Ciudad, la Le-
gislatura aprob6 en el afio 2001 una Ley¥ que establecié una
flexibilizaci6én del régimen de asistencia para las adolescentes
embarazadas que son alumnas de nivel medio y que deben
ausentarse en forma prolongada por maternidad. Esa Ley les
permite conservar la condicién de alumnas regulares, al re-
conocerles una licencia espécial por un plazo similar al que
establecen los regimenes laborales. La Ley responsabiliza al
actual Ministerio de Educacién de la Ciudad de establecer las
estrategias pedagdgicas para que las alumnas madres puedan
recuperar los aprendizajes desarrollados durante su ausencia
de la escuela.

¥ Legislatura de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires. Ley n° 709. “Esta-
blécese régimen de inasistencias para alumnas embarazadas y alumnos en
condicién de paternidad que cursen en instituciones piiblicas o privadas
dependientes de la Secretaria de Educacién [actual Ministerio] de la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires.”

-}
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Un problema de la flexibilizacién de los requisitos de asis- -
tericia es que, sin el desarrollo de propuestas compensatorias,
quedan comprometidos los resultados de aprendizaje. Las
escuelas nocturnas de San.Pablo, por ejemplo, expresan las
dificultades que perciben para garantizar los aprendizajes en
condiciones que producen una disminucién significativa del
tiempo de asistencia (Barolli et al, 2003). La experiencia de las
escuelas nocturnas cuyos equipos docentes estin preocupa-
dos por los resultados de aprendizaje muestra que, aun cuando
de manera informal se resuelve la cuestion de la regularidad,
no logra resolverse la ecuacién central: a menor tiempo de
ensefianza, menos oportunidades de aprendizaje. Es que la
cuestién del tiempo de instruccién no admite una resolucién
meramente normativa; requiere alguna reorganizacién de
otro orden para garantizar el aprovechamiento pedagégico
intensivo de los tiempos efectivamente disponibles.

Escuelas que han visto con claridad este problema han en-
sayado algunas soluciones “blandas”. En ciertas escuelas pau-
listas no existen plazos para cumplir los cursos; se estimula la
definicién de metas a ser alcanzadas en el afio lectivo;siendo
posible que en diferentes momentos del afio el alumno acre-
dite alguna de ellas (Barolli ef al, 2003). En escuelas de Buenos
Aires, ante lo habitual que resulta la suspensién del dictado
de la séptima hora (por razones de cansancio, por dificultades de
transporte, etc.), se han generado propuestas de “pareja peda-
gogica” en las que profesores de dos asignaturas diferentes
coordinan sus esfuerzos para plantear situaciones de aprendi-
zaje en las cuales los contenidos de ambas asignaturas se inte-
gren de diversos modos. Sin perjuicio del valor que conlleva
el intento de articular 4reas o disciplinas y de que los docentes
logren efectivamente realizar planteos diddcticos integrados,
lo cierto es que este tipo de acciones consolida y oficializa un
menor tiempo de ensefianza.

Parece clara la necesidad de generar propuestas que pue-
dan resolver mejor la cuestién de la menor disponibilidad de
tiempo de instruccién, avanzando sobre replanteos didécticos
y generando rnuevos recursos organizacionales. Resolver la difi-
cil ecuacién entre el menor tiempo de asistencia e instruccién, y
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el logro de los apténdizajes basicos del curriculo, puede requerir
politicas centralizadas de produccién de materiales y de provi-

sién de apoyos pedagégicos. En el marco de las politicas analiza-

das, se ensayan algunas estrategias en este sentido. A propdsito
de la Ley que beneficia a las alumnas madres, por ejemplo, el Mi-
nisterio de Educacién de la Ciudad de Buenos Aires ha estable-
cido un servicio de Atencién Domiciliaria, a cargo de profesores
especializados que concwrren a la vivienda de las estudiantes,
servicio que se ha hecho extensivo a otros alumnos con dificulta-
- des para asistir ala escuela porun periodo prolongado de tiempo
por accidentes o enfermedades de largo tratamiento. También en
Buenos Aires, algunas escuelas han impulsado la organizacién
~ de clases especiales para alumnos con dificultades sistema-
ticas de asistencia: cuando las condiciones que producen el au-
sentismo son relativamente estables, las escuelas planifican con
ellos las inasistencias, distribuyendo las ausencias y los retrasos
entre los diversos dias de la semana, de modo que la inasistencia
no caiga siempre en el horario de las mismas materias, y comple-
mentando las clases presenciales con materiales especificos que
los profesores producen en el marco del aprovechamiento de los
tiempos rentados extra-clase (DGPL, 2001a).

- ESTRATEG .I.S.‘fCENTRADAS EN LA SOBREEDAD
DE LOS ESTUDIANTES

‘Un segundo problema que enfrentan las escuelas es el im-
portante desfasaje etdreo de los estudiantes. Dadas las altas
tasas de repitencia del nivel medio, la sobreedad es un asunto
frecuente; en las escuelas que atienden poblacién vulnerable,
el problema se agudiza debido a los irregulares flijos de sus
trayectorias escolares desde el nivel primario. ‘

La sobreedad de los alumnos es sefialada como problema en
varios de los estudios analizados. Ahora bien, corresponde sefia-
lar que no se trata de un problema per se, sino que se convierte en
dificultad en relacién con los supuestos que sostienen la organi-
zacién temporal de la escolarizacién, que define un ritmo espe-
rado —transformado en “normal”- de despliegue de las trayecto-
rias educativas de los chicos y chicas. Para atender a la cuestion

LY
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. dela sobreedad, es necesario entender esa relacién y su impacto
. en Ja organizacién did4ctica, en la convivencia institucional y en

la generacitn de expectativas por parte de los profesores.

Los estudios analizados documentan iniciativas de diversa
escala para afrontar las complejidades del desfasaje edad/afio.
Ante el desfasaje etdreo de los alumnos, algunas escuelas optan
por reclasificarlos: asf, algunas escuelas paulistas matriculan al
alumno en el afio que corresponde a su edad aunque no retina
todas las condiciones para cursar ese afio de escolaridad. Si el

alumno con sobreedad tiene més asignaturas pendientes que las

reglamentarias, se lo matricula jgualmente en el afio siguiente,
con la coridicién de que esas asignaturas sean aprobadas durante

- elafio en curso (Barolli et aZ, 2003). De un modo més complejo, en

el disefio de las escuelas de reingreso creadas por la Cindad de
Buenos Aires a partir del 2004, se prevé un sistema de diagnés-
tico y acreditacién de conocimientos en cada escuela, que sirve
para determinar en qué punto del plan de estudios se reincorpo-
ra a un alumno y qué apoyos necesita para progresar en el plan .
(Terigi, 2004b). Al combinarse con la cursada por materia (y no
por afo completo de estudios), el sistema de diagnéstico permite
a los estudiantes avanzar en el plan a un ritmo diferente del que

. produciria el arreglo tradicional afio calendario/afio escolar.

Numerosas escuelas definen, para sus alumnos con extrae-
dad, actividades de recuperacién orientadas a facilitarles la
escolaridad y evitar mayores desfases; para el esclarecimiento
de dudas, algunas escuelas paulistas mantienen una “guar-
dia” tutorial que funciona en el horario de trabajo colectivo de
los profesores (Barolli et al, 2003).2

Alternativas como las que se sefialan encierran una gran
complejidad did4ctica que, si no es debidamente considerada,
reduce las iniciativas a un arreglo formal de los tiempos,de
acreditacién, sin asegurarse los aprendizajes esperados. Acelerar
la acreditacién garantizando el cumplimiento de los objetivos de

* Este tipo de alternativa puede ser objeto de los mismos andlisis que se
realizardn més adelante a propésito de las diversas versiones de “clases de
apoyo” que se verifican en las escuelas que fueron objeto de estudio en las
investigaciones resefiadas, Véase el apartado “Estrategias orientadas a la
compensacidn de aprendizajes”.



104 ¢Qué hacer nnie las desigualdades en la educacidn secundaria?

cos e institucionales para que los adolescentes y jévenes puedan
progresar en su escolaridad en un ritmo mds répido que el que
caracteriza su recorrido previo y que el que es esperable por el
cardcter graduado de la escolaridad secundaria. Requiere, ade-
més, elaborar un programa de estudios especifico que establezca
qué aprendizajes se quiere asegurar cuando lo que se procura
es promover a los estudiantes rompxendo la correspondencia
ciclo lectivo-afio escolar. Es necesario tomar debida cuenta del
desajuste que existe entre la complejidad del problema que debe
ser atendido (la.sobreedad, y sus consecuencias en un sistema
. escolar graduado), y la generalidad de las estrategias y los recur-
sos pedagégicos con los que cuentan las escuelas, visto el saber
acumulado en el campo educativo. Bajo esas condiciones, las
politicas educativas deberian no sflo generar condiciones ins-
titucionales para atender la problemética de la sobreedad, sino
también hacerse cargo de acumular el conocimiento que se re-
quiere: conocimiento institucional, conocimiento pedagdgico y
en particular conocimiento did4ctico.

El trabajo que Jacinto y Freytes Frey realizaron sobre escue-
las de la Ciudad.de Buenos Aires arroja luz sobre otras es-
trategias institlicionales para hacer frente a la sobreedad del
alumnado. En los ‘establecimientos que despliegan determi-
nadas estrategias de captacién de la matricula,® la sobreedad

®Las autoras diferenciaron cuatro tipos de estrategias de captacién del alum-
nade, que denominaron de articulacién, de ampliacin, de recopilacién y de
autoasignacién. “Las estrategias de articulacién caracterizan a los estableci-
mientos secundarios que se vinculan con determinadas escuelas primarias a
fin de incorporar la matricula de séptimo grado en primer afio en el ciclo lec-
tivo inmediato posterior. Las estrategias de ampliacitén se evidencian en las
escuelas que, ante la pérdida de matricula procedente de su zona de influencia,
tienden a recibir a jovenes de oiras localidades. Las estrategias de recopilacién
caracterizan a las escuelas (en general vespertinas) que reciben altas proporcio-

nes de repiterites de otros establecimientos. Las estrategias de autoasignacién -

se evidencian cuando la poblacién escolar proviene casi exclusivamente del
barrio lindante, fendmenc que se advierte sobre todo en las escuelas cercanas a
villas de emergencia” (Jacinto y Freytes Frey, 2004, pdg.128, negritas en el origi-
nal). Como puede comprenderse, las estrategias de “captacin de la matricula”
son précticas que tienden a incidir en el perfil sociceducativo de la poblacién
de cada establecimiento.
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- acumulada como consecuencia de flujos irregulares en la escuela

primaria o secundaria tiende a ser controlada mediante la ar-
ticulacién con escuelas primarias. La estrategia consiste en que
las vacantes se completan con alumnos recién egresados de las
escuelas primarias con las que se articula, lo que provoca la ex-
clusi6n implicita de los alumnos algo mayores, con trayectorias
escolares irregulares y repitencia acumulada en el nivel medio
(Jacinto y Freytes Frey, 2004). Las estrategias de captacién tienen
cierta relacién con los fines priorizados por las institu¢iones, y
con la composicién social de la poblacién escolar. Por ejemplo,
entre las escuelas que desarrollan estrategias de articulacién,
predomina cierto acento en la calidad de la formacién impartida
en la escuela primaria con la que se articula: se:busca articular
con escuelas que planteen mayores exigencias a sus alumnos, lo
que tiende a afectar Ia inclusién y la retencién de adolescentes de
los sectores mas desfavorecidos.

Excepto cuando la reglamentacién del sistema educativo
local establece procedimientos explicitos de asignacién del
alumnado (como examenes selectivos de ingreso, pruebas de
idoneidad o requisitos de rendimiento escolar primario), los
procedimientos de gestién de la matricula (seleccidn, capta-
cién, derivacién) entran en el terreno de la decision institu-
cional. Cuando una escuela intenta captar a un determinado
sector de poblacién en detrimento de otros, o transfiere a otras
instituciones a alumnos “no deseados”, se trata en general de
estrategias implicitas en el 4mbito institucional, no promo-
vidas (aunque tampoco reguladas) desde las politicas edu-
cativas (Jacinto y Freytes Frey, 2004). Si bien no se dispone
de datos acerca de ¢c6mo estas estrategias de captacién de la
matricula funcionan en otros contextos estudiados, no parece
improbable que estén operando en numerosas escuelas. .

ESTRATEGIAS DE REFORMULACION DE LOS
TIEMPOS DE INSTRUCCION

En los estudios bajo anélisis, existe la percepcién de que
el tiempo constltuye una variable sustantiva a atender en los
esfuerzos por mejorar la educacién de los adolescentes. En
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algunos casos, el ﬁempo escolar se convierte en asunto pro-
blematizado de mianeras diversas: se replantea la duracién

del ciclo lectivo anual, se procura la extensién de la jornada

escolar, se reforinula Ja duracién de la hora-clase. Todos estos
asuntos suponen en mayor o menor medida una desnatura-
lizacién del cronosisterna escolar en tanto arreglo ordenador
del tiempo.

El cronosistema de la escuela secundaria ha sido desarrolla-
do histéricamente reiterando los rasgos centrales del de la es-
cuela primaria. ;Cudles son los principales rasgos de ese cro-
nosistema? Se trata, como vimos en el apartado anterior, de un

- sisterna graduado, en el que a cada afio escolar le corresponde
un nivel {afio o grado) de esa graduacién. Se trata, ademds,
de un sistema que agrupa a los sujetos por edades, poniéndo-
los a todos en un hipotético punto de partida comun. Otros
rasgos importantes son la segmentacién de la jornada escolar
en unidades uniformes de tiempo (la “hora de clase” u “hora
cdtedra”), y la del afio o ciclo escolar en unidades menores (bi-
mestres, trimestres, cuatrimestres) con peso enla composicién
de la promocién (Terigi, 2004a).

En los estudios:dnalizados, la cuestién del tiempo aparece -

problematizada de diversas maneras. Por un lado, se ha cons-
tatado el menor tiempo de instruccién al que acceden quienes
asisten a los turnos vespertino y nocturno, como consecuen-
cia de la menor extension de la jornada escolar en esos tur-
nos. En las escuelas nocturnas de la Ciudad de Buenos Aires,
por ejemplo, la duracion de la hora de clase es de 35 minutos,
contra los 40 minutos de la hora cétedra en los otros turnos.
En la jornada escolar, esa disminucién resulta en no menos
de 30 minutos menos de clase para una misma cantidad de
horas cédtedra. El detallado estudio realizado sobre la escue-
la nocturna en San Pablo, Brasil, sefiala como problema que,
en comparacién con los otros turnos, el nocturno cuenta con
200 horas menos de clases por afio. Segtin el andlisis de los
tesultados de las evaluaciones de calidad, el menor tiempo
de clases tiene como resultado un menor desempefio de los
alumnos en comparacién con los de los alumnos del turno
diurno (Barolli ef ai, 2003).
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Estos datos se tornan singularmente graves toda vez que
una proporcién importante de la matricula de nivel medio
asiste al turno nocturno y que se trata fundamentalmente de
los sectores de menores recursos. Parece, sin embargo, impro-
bable que la solucién de estas situaciones se produzca por
una alteracién sustantiva del arreglo temporal. Por ejemplo,
aunque para otros turnos se plantea como alternativa, la pro-
longacién de la jornada escolar no parece una solucién para
el nocturno, pues incrementarfa las dificultades de asistencia
de los alumnos, y agravaria las condiciones de cansancio con
que muchos de ellos asisten a las clases. Por el contrario, en
algin caso (Borzese y Garcfa, 2003) se procurd la resolucién
de algunos problemas a partir de la modificacién de horarios,
disminuyendo la duracién de la hora de clase de 80 a 60 minu-
tos para que los tiempos de atencién fueran mejores.

Parece més accesible compensar la reduccién de la carga
horaria de la jornada escolar nocturna con un ciclo anual més
extenso, que permita aumentar el tiempo de escolaridad hasta
al menos equilibrarlo con el de los otros tumos. Sin embar-
g0, la prolongacion del ciclo anual encuentra como obstaculo
principal los regimenes de trabajo docente (en particular, los
regimenes de licencia), cuya modificacién depende de condi-
ciones politicas mds que de alternativas técnicas. Cabe sefialar
que en las experiencias analizadas no se registran experien-
cias de esta clase como modo de abordar las dificultades espe-
cificas del turno nocturno.

La prolongacién de la jornada escolar afronta menos dificul-
tades en cuanto al trabajo docente que la extensién del perfodo
escolar, pues implica la creacién de nuevos puestos de trabajo.
Supone, sin embargo, una inversién importante que no suele es-
tar al alcance de presupuestos educativos que ya soportan los
mayores gastos de personal y de infraestructura que requiere la
expansion en que se encuentra el nivel secundario.

Pese a estas dificultades, los estudios realizados registran
iniciativas dirigidas a la extensién de la jornada escolar. En
Chile ha comenzado a ampliarse en todo el njvel secundario,
estableciéndose un régimen de jornada tnica extendida que
lleva a que el sistema secundario funcione con 1.621 horas pe-
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dagébgicas anuales Por el momento, no se trata de un cambio
general u obligatorio: los establecimientos pueden optar por

comenzar a-funcionar bajo este régimen, en el cual tienen la -

pbsibi.lidad de definir el uso que dardn a una cierta fraccién
del tiempo adicional. Para ello, deben presentar al Ministerio
de Educacién una planificacién del uso del tiempo adicional
que combine la extensién de las horas de clase de las asignatu-
ras del curriculo obligatorio con talleres de libre eleccién para

"~ el establecimiento (Marshall Infante, 2004). También en Uru-

guay se procura la permanencia de los estudiantes por mds
tiempo en el sistema educativo, amplidndose la carga horaria
de 810 horas a 972 horas anuales, lo que representa 38 horas
semanales (Aristimufio y Lasida, 2003).

En otros pa.lses se han ensayado soluciones mas blandas en

procura de propiciar tiempos adicionales de permanencia en la .

escuela, En varios de los estudios se documentan estrategias
" para crear nuevos espacios fisicos o para mejorar el aprove-
chamiento de los existentes (como las bibliotecas, por ejem-
plo) con el fin de ofrecer oportunidades para la permanencia
en la escuela mds alld de la jornada escolar oficial (Borzese y
Garcia, 2003). Se trata de generar alglin espacio fisico dentro
de la escuela eivél que existan condiciones ambientales y re-
cursos humanos y.de aprendizaje adecuados para desarrollar
actividades de estudio. La creacién de un aula de estudio es
de dificil implementacién cuando los edificios son utilizados
al ' méximo o cuando existen restricciones al uso de algunos
espacios por los equipos docentes y los alumnos de determi-
nados turnos.

Finalmente, se verifican esfuerzos por ganar para la mstruc-
cién los tiempos del periodo escolar tradicionalmente reser-
vados para los exdmenes. Asi, desde el afio 2001, en las escue-
las de la Ciudad de Buenos Aires se desarrolla un programa
denominado “Tu esfuerzo vale”, que transforma la evalua-
cién de marzo a través de la mcorporamén de dos semanas
de clases de apoyo en febrero, orientadas a la preparacién de
los exdmenes de las materias pendientes de aprobacién. En
términos de los tiempos lectivos, esta iniciativa implica afiadir
dos semanas de clases en las materias en que cada estudian-
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- te requiere apoyos especificos. La evaluacién de esta medida

muestra, con matices, resultados alentadores, pues la concu-
rrencia a las clases de apoyo aumenta notablemente las proba-
bilidades de aprobacnSn de las evaluaciones: 87% de los apro-
bados asistieron a las ciases de apoyo al menos una vez. Sin
embargo, esta mejora no implica que el problema haya sido
solucionado: cerca de 50% de los jévenes no se presentan ni al
curso ni al examen (Jacinto y Freytes Frey, 2004). '

ESTRATEGIAS DE REFORMULACION
DEL REGIMEN ACADEMICO

Estas iniciativas se refieren a una linea especifica sustenta-
da en la elaboracién, la explicitacién y el trabajo permanente
sobre el régimen académico. Se entiende por tal el conjunto de
regulaciones sobre la organizacién de las actividades de los

_alumnos y sobre las exigencias a las que éstos deben respon-

der. Mientras que los curriculos son herramientas con fines
docentes, el régimen académico es la herramienta que regula
la actividad de los alumnos.

Es necesario sefialar que son pocos los casos relevados por
los estudios en los que el régimen académico es objeto de mo-
dificaciones. De todas las experiencias analizadas, la propues-
ta de Telesecundaria desarrollada en México es la que asume
la modificacién mds radical respecto de este régimen. Una
de las caracteristicas de esta modalidad es que no consta de
clases regulares sino que cada estudiante acuerda con su tu-
tor el orden y el tiempo de dedicacién a las materias y temas, -
para luego, al finalizar, exponerlos ptblicamente. Las clases
de telesecundaria tienen un maestro tinico de grupo {en con-
traposici6n a los varios profesores de un curso presencial) Jue
cumple la funcién de orientar, motivar e impulsar la actividad
de sus alumnos para el logro de sus propositos, y que apoya
su ensefianza en las clases televisadas y en los materiales im-
presos especialmente elaborados para la modalidad (Quiroz y
Weiss, en prensa). La escala de la iniciativa es importante: en
el 2001, el 20% de la matricula del nivel medio se atendia en
Meéxico a través de esta modalidad. Aunque de menor escala,
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las telesalas se extIEnden también en Brasil: de 130 teleaulas
en 1996 con 3.414 dlumnos, han pasado a ser 297 con 47.285
alumnos en el afio 2000 (Aristimuifio y Lasida, 2003).

Dentro de las modalidades presenciales, las Escuelas de
Reingreso de la Ciudad de Buenos Aires parecen concentrar
los cambios més radicales en el régimen académico, Disefia-
das para ofrecer alternativas flexibles, estas escuelas buscan
reincorporar al sistema educativo a la poblacién adolescente
-y joven que ha comenzado en alglin momento los estudios
secundarios y luego los ha interrumpido. El régimen acadé-
mico es uno de los aspectos novedoses del disefic de estas
_escuelas, més adecuado a los requerimientos de la poblacién
joven que ya ha tenido alguna experiencia en la escolaridad
secundaria y cuyas condiciones vitales requieren mayor fle-
xibilidad por parte de la escuela. El régimen de promocién
se realiza por asignaturas o unidades curriculares; por tan-
to, durante un afio lectivo el alumno puede cursar y aprobar
materias o unidades curriculares de distintos cursos del plan
de estudio. El plan se compone de asignaturas de cursado re-
gular y unidades de acreditacién obligatoria, que pueden no
cursarse. Finalmente, el régimen de asistencia es también por
materias o unidades curriculares, para facilitar la incorpora-
¢i6n de alumnos en condicién de actividad laboral o que bus-
can empleo y que necesitan, por ello, un tipo de cursada que
permita adecuar la carga horaria al desarrollo simultdneo de
la actividad laboral (Terigi, 2004c). Las primeras evaluaciones
muestran algunas dificultades de las escuelas para gestionar
el curriculo y la planta docente bajo este régimen académico,
pero confirman el interés que tienen para los estudiantes las

condiciones de cursada que se les proponen.

En las escuelas que tomaron parte de los otros estudios que
sustentan este informe, y exceptuando las cuestiones rela-
cionadas con las inasistencias, las propuestas apoyadas en el
cambio del régimen académico no se encuentran con frecuen-
cia.En Uruguay, algunos liceos han establecido los llamados

“pactos educativos”, compromisos que ﬁ]an determinadas -

metas a cumplir y que son firmados por el alumno y los pa-
dres. En el marco de estos pactos, por ejemplo, en un Liceo se
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- establecieron limites -para las notas insuficientes de los alum-

nos, con castigos para quienes pasen esos limites; éstos se re-
gistran en un acuerdo por escrito firmado por el estudiante y
sus padres (Aristimufio y Lasida, 2003). Se trata, sin embar-
g0, de experiencias muy restringidas, de baja frecuencia en el
conjunto de los establecimientos bajo andlisis.

ESTRATEGIAS CENTRADAS EN LA

- CONVIVENCIA EN LA ESCUELA Y LA DISCIPLINA

El manejo de la convivencia aparece como un asunto que
preocupa a muchas -escuelas. Si la tradicién selectiva de la
educacién media hacfa que el joven que no se adecuara a las
reglas y los rituales propios de la misma fuera excluido de
ella, con la extensién de la escolarizacién secundaria empez6
a conformarse 1in consenso acerca de la necesidad de revisar
las pautas de convivencia, con el fin de retener a cada vez més
jévenes en las escuelas.

Si bien no existe estadistica oficial de episodios de violen-
cia escolar (pues los paises de la regién no tienen tradicién al
respecto), existen en los estudios relevados abundantes indi-
cios que dan cuenta de una mayor dificultad para sostener un
clima institucional de convivencia en el que sea posible desa-
rrollar de maneras adecuadas la tarea de ensefiar. Esta mayor
cantidad de indicios no implica forzosamente un incremento
objetivo de situaciones de tensién o de violencia escolar: pue-
de estar expresando la mayor visibilizacién de situaciones de
descalificacién, discriminacién y agresién en ciertas institu-
ciones escolares en las que siempre ha sido necesario hacer de
la convivencia un eje de trabajo.

No obstante, no puede desconocerse que en otras instith-

-ciones pueden estar presentindose situaciones relativamen-

te nuevas que dificultan la convivencia escolar (Averbuj y
otros, 2005). En no pocas oportunidades, las transgresiones
a las pautas que regulan la convivencia cotidiana tienen que
ver con cuestiones actitudinales, con los propios cédigos de
sociabilidad de los jévenes, como también con las tensiones
que caracterizan la relaci6n entre éstos y los adultos (Jacinto y
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Freytes Frey, 2004)/ La atencién y la superacién de estas ten-
siones se revela como un aspecto clave de la retencién.

En consonancia con ello, los andlisis muestran que, en los

proyectos institucionales de las escuelas en contextos de po-
breza, la convivencia se convierte en un eje fundamental de
su desarrollo. El lugar del sujeto en su propio aprendizaje se
articula con el reconocimiento de los jévenes como sujetos de
derecho que accionan a favor de sus reclamos, exigiendo el
respeto al derecho a educarse de una manera determinada
(Borzese y Garcia, 2003).
El trabajo sobre la convivencia toma formas diversas en

‘las experiencias bajo andlisis. En las escuelas de la Ciudad de
Buenos Aires, por impulso de la Legislatura,® existe desde
hace algunos afios una reglamentacién que estimula la par-
ticipacién de los jévenes en la elaboracién de regimenes ins-
titucionales de convivencia, y en su desarrollo a través de los
Consejos de Convivencia. Si bien las evaluaciones disponibles
muestran su aplicacién parcial en los establecimientos, nume-
rosas escuelas han desarrollado experiencias valiosas a este
respecto (Jacinto y Freytes Frey, 2004).

. La creacién de.las figuras de los tutores o mediadores, a la
que refiere el apartado siguiente, también se vincula con el
mejoramiento de la convivencia y la disciplina. Estos tutores
facilitan la constitucidn de espacios colectivos de comunica-
cién, por lo general en los primeros afios del nivel, para traba-
jar problemas de relacién e integracién dentro del curso y las
formas de interaccién cotidianas. Al igual que en las tutorfas
centradas en los aprendizajes, se observa como inconveniente
la falta de una capacitacién adecuada de los docentes para
acompafiar y conducir la reflexién grupal.

Otra estrategia para regular la convivencia en las escuelas
es el establecimiento de los llamados “pactos educativos” de
los liceos uruguayos: algunos de esos pactos establecen san-
ciones alternativas a problemas de convivencia, aplicadas de

¥ Ley 223, sancionada por la Legislatura de la Ciudad de Buenos Aires en
1999, mediante la cual se elimind el tradicional sistema de amonestaciones y
se establecié la necesidad de avanzar hacia los regfmenes de convivencia.
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- manera puntual frente a transgresiones al reglamento de con-
" ducta (Aristimuiio y Lasida, 2003).

Segun surge de los estudios relevados, desde el punto de
vista de los estilos de convivencia institucional las egcuelas
inclusivas rednen algunos rasgos comunes:

* Buscan que los jévenes estén identificados con nombre y
apellido, que cada uno sea reconocido en sus dificultades y lo-
gros, que no se produzcan situaciones de anonimato.-

* La normativa institucional emana de los acuerdos prees-
tablecidos con los alumnos y refleja una construccién multiac-
toral de la convivencia. _

* Tienen una cierta claridad en que los logros de conviven-
cia interna se van produciendo en secuencias personales.

¢ Desarrollan una politica de anticipacién de los conflictos,
reubicéndolos y nomindndolos cuando son externos, detec-
tando en lo interno las éreas conflictivas y generando maneras
particulares de resolverlos, muchas veces en oposicién a la 16-
gica corporativa del entorno.

* La promocién y el acompanammnto de las personas se
plantean por sobre las sanciones. Estas existen pero se priori-
za un sentido reparador.

» Se apela al didlogo como estrategia para enfrentar los con-
flictos.

TUTORIAS Y OTRAS ACCIONES
DE ORIENTACION A LOS ESTUDIANTES

Los proyectos de tutorias, docentes responsables de curso,
etc.” se han convertido en herramientas importantes para
lograr la incorporacién de los alumnos a la escuela secun-
daria y el seguimiento de su trayectoria escolar. Desde su
especificidad, el proyecto de tutoria cumple con la funcién
de dar apoyo, seguimiento y orientacion al estudiante en su

3 Expresiones como tutorias, accién tutorial, docente responsable de curso,
etc., tienen significados e implicancias diferentes, Pese a ello, utilizaremos
de manera indistinta estas expresiones u otras similares, para poder centrar-
nos en lo que interesa a nuestro anélisis.
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adaptaci6n a:la’éscuela media, y facilitar las: experiencias in-
dividuales y grupales de los alumnos en los procesos vincu-
lados con €l estudio y con la insercién social en la clase y en
la institucién.

Los estudios sobre la tran51c1én de la primaria a la secun-
daria muestran €l impacto que produce en los estudiantes
pasar de un nimero limitado de docentes con los que com-
parten mucho tiempo de instruccién (los maestros de grado
de primaria o basica) a un mimero mayor de profesores con
estilos y exigencias distintas, con los que comparten poco
tiempo semanal (Sacristdn, 1997; Gobierno de la Ciudad de

Bueénos Aires, Secretar{a de Educacién, DGPL, La escuela me-
* dia desde la perspectiva de los estudiantes, Informe final, 2000).
El anonimato, las dificultades para adaptarse a ex1gem:1as
diferentes, la ausencia de un adulto referente a quien plan-
tear dificultades personales o grupales, son algunas de las
consecuencias que tiene para los estudiantes la fragmenta-
cién del trabajo docente en la escuela secundaria. Frente a
estas condiciones, desde hace tiempo se vienen desarrollan-
do proyectos para-incluir en las escuelas la figura del tutor
u orientador, que.se hace cargo de una atencién més md1V1-
dualizada de los-estudiantes.

El tutor es una figura depositaria de un niimero variable de
funciones en las distintas experiencias analizadas, dado que
las escuelas han recorrido caminos muy diversos, de acuer-
do con sus condiciones institucionales, con los regimenes de
contratacién de los docentes, con los modos de eleccién de los
tutores, con las realidades y las demandas especificas de cada
poblacién escolar. Es posible, sin embargo, identificar algunos
denominadores comunes. Se espera del tutor:

» que tome el régimen académico de la escuela como asun-
to de trabajo con los estudiantes, explicitindoles cuestiones
como los ritmos y ordenamientos de las instancias curricula-
res que deben cursar, las instancias de gestién de la conviven-
cia en las que pueden participar, las funciones de las personas
incluidas en la escuela con fines docentes o con otros fines, el
régimen de evaluacién, calificacién y promocidn, etcétera;

» que realice el seguimiento de cada alumno y de cada gru-

et

1
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- po a cargo haciendo hincapié en los procesos de los estudian-

tes en las diversas asignaturas, en los resultados y en la expe-
riencia escolar en general;

¢ que promueva entre los profesores de un mismo grupo
de alumnos el intercambio de informacion acerca de los estu-
diantes y los grupoes para que los docentes puedan revisar o
ajustar sus propuestas de trabajo; y

* que lleve adelante contactos sostenidos con las familias de

los estudiantes para informarles de la marcha de sus aprendi-

zajes, para recabar su apoyo frente a las dificultades, etcétera.

Lo propio de los tutores es desarrollar una tarea especifica
en torno a las cuestiones mencionadas, sobre la base de un
plan y algunas estrategias determinadas previstas y planifi-
cadas en tiempos y espacios destinados para ello: la hora de
tutoria con el conjunto de los alumnos, tiempos destinados a
atender situaciones particulares de alumnos, familias; y tra-
bajo compartido con otros profesores y con el equipo de tu-
tores,

En numerosas escuelas, y a lo largo de los afios, los proyec-
tos de tutoria fueron generados y sostenidos como resultado
del trabajo voluntaric de profesores, o de preceptores en el
caso de las escuelas que cuentan con ellos. En afios recientes,
las administraciones han comenzado a generar condiciones

‘mds adecuadas para el desarrello de esta funcién. Asi, en las

escuelas de la Ciudad de Buenos Aires, el Programa de Forta-
lecimiento Institucional de la Escuela Media estableci6 tiem-
pos rentados que permitieron comenzar a remunerar el traba-
jo desarrollado hasta entonces en forma voluntaria y gratuita
(Jacinto y Freytes Frey, 2004). En nueve de las diez escuelas
del estudio se encontraron proyectos de tutoria en plena im-
plementacién; cuatro de ellas tenian cierta experiencia previa
en la aplicacion de este tipo de dispositivo.

En los liceos uruguayos, en el marco de los proyectos educa-

- tivos liceales, los centros han comenzado a desarrollar accio-

nes especificas tanto sobre lo académico como sobre proble-
mdticas personales y grupales de los alumnos. Las llamadas
“intervenciones personalizadas” comienzan con un diagnés-
tico de cada estudiante para facilitar un seguimiento indivi-
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dualizado y asf* reconocer a los alumnos con problemas y en
riesgo de deserci6hi. Apoyados en este diagndstico se realizan
intervenciones d1r1gldas a la retenci6én y el aprendizaje. Se de-
sarrollan mecanismos de seguimiento y contacto con quienes
no asisten a clase reiteradamente, a fin de evitar la desercién.
También se impulsan acciones de apoyo y coordinacién inter-
na mediante las cuales, al detectar alumnos con problemas, se
realiza una primera intervencién de los adscriptos y, si se re-
quiere, se deriva al estudiante al psicélogo, al asistente social
© se pide asesoramiento especifico para abordar las dificulta-
des. Existen ademds tutorias que dan apoyo docente persona-
. lizado o grupal en cuestiones de aprendizaje personales de los
alumnos-(Aristimufio y Lasida, 2003).

Ahora bien, la generacidn de mejores condiciones por parte
de las administraciones no se traduce automaticamente en el
desarrollo institucional de proyectos de tutoria. La evaluacién
realizada en los liceos uruguayos muestra que las tutorfas son
de dificil sostenimiento para las escuelas, lo cual queda ex-
presado en el modo en que fueron reformuladas por algunos
establecimientos: en una escuela las tutorias se convirtieron
finalmente en clases de apoyo para los alumnos que tuvieran
bajas calificaciofies, y en otro liceo se opté por acciones di-
rigidas a reforzar el rendimiento académico de los estudian-
tes, introduciendo técnicas de estudio en todas las materias.
El andlisis realizado revela que resulta dificil para los centros
generar las condiciones para que las tutorfas funcionen ade-
cuadamente, razén por la cual en muchos establecimientos
educativos no se han consolidado como un instrumento pro-
pio de la institucién (Aristimufio y Lasida, 2003).

En este sentido, la experiencia acumulada por las adminis-
traciones y las escuelas muestra que un buen desarrollo de la
tarea del agente que cumple la funcién de tutor requiere el
marco de un proyecto institucional de tutorfa que involucre a
los profesores de cada curso, el equipo directivo de la escue-
la, los profesionales de apoyo (asesor pedagdgico, psicélogo,
otros) cuando los hay, etc. Una de las principales limitaciones
de la acci6n tutorial se presenta cuando el proyecto de tutoria
queda restringido a las tareas del tutor.
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Otra de las limitaciones surge de la formacién de los agen-
tes que llegan a desempefiar la funcién. Se trata de nuevos
roles que no estdn previstos en la formacién inicial de los
profesores de nivel secundario; cuando los profesores estdn
capacitados para la orientacién o la tutorfa, suele deberse a
una formacién adquirida por intereses personales y consoli-
dada por tanto fuera del marco de la actividad cotidiana que
realizan en esa institucién. Un desafio que se abre es generar
programas de formacién que acompafien la asuncuSn de estos
ruevos roles.

Interesa sefialar que también se han encontrado experiencias
de tutoria ya no a cargo de profesores, sino de otros estudiantes.
Las indicaciones que la coordinacién del Programa “Liceo para
Todos” dio a los liceos chilenos incluye la posibilidad de intro-
ducir en los planes liceales la tutorfa entre pares, como parte de
la reformulacién de las pricticas pedag6gicas con miras a me-
jorar la retencién (Marshall Infante, 2004). En las escuelas de la
Ciudad de Buenos Aires se desarrolla un Programa denomina-
do “Aprender ayudando”, en el cual alumnos de los afios supe-
riores de la escuela secundaria desarrollan proyectos solidarios
o productivos. Entre los primeros, se promueve que asuman la
funcién de asistir a los alumnos que inician la escuela secun-
daria en su adaptacién a la escuela media y en sus dificultades
para estudiar y para aprender (Jacinto y Freytes Frey, 2004). El
Programa est4 orientado a influir positivamente sobre el ingre-
sante a través del trabajo colaborativo de un alumno mayor,
bajo el supuesto de que con él puede tener mayor proximidad
que con un profesor. Los alumnos de 4° y 5° afio participan,
por ejemplo, en tareas orientadas a ensefiar a los ingresantes
de los primeros afios a aprovechar los recursos existentes en la
institucién. Mas alld de la fuerte valoracién que expresan.las
escuelas que participan del Programa “Aprender ayudando”,
existen dudas sobre si la capacitacién de los alumnos de los
afios superiores es suficiente para realizar el acompafiamiento
de los alumnos ingresantes. También preocupa que se despla-
ce la atencién de la necesidad de personal especializado que
tienen las instituciones para atender las problematicas de los
alumnos (Jacinto y Freytes Frey, 2004). -
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ESTRATEGIAS:ORIENTADAS -
A LA COMPENSACION DE APRENDIZAJES

Un conjunto importante de iniciativas de las administracio-
nes y de las instituciones se dirigen a compensar aprendizajes
que los estudiantes no logran consolidar y que comprometen
su trayectoria escolar. Algunos de estos aprendizajes debieran
- haber sido logrados a lo largo de la escolaridad previa al in-
greso al nivel secundario, en tanto otros son los que la propia
escuela media debe asegurar.

Los andlisis sobre las dificultades que enfrentan los alum-
nos al comenzar la escuela media suelen poner el acento en
los déficits con que egresan de la escolaridad bésica. Por esta
razén, muchas experiencias desarrolladas por las escuelas
o impulsadas. por las administraciones buscan compensar
aquellos déficits y poner a los estudiantes en mejores condi-
ciones para abordar el aprendizaje de los contenidos del nivel
secundario.

Entre las expenencxas relevadas, se destaca el Plan de Nive-
lacién Restitutiva en Lenguaje y Matemética, desarrollado en
el marco del Programa “Liceo para Todos” de Chile (Marshall
Infante, 2004). Esté Plan constituye un aspecto central del Pro-
grama que no se presenta aislado, sino en forma conjunta con
las becas y con la formulacién de planes de accién por cada
establecimiento. Por su escala (abarca a todos los liceos del
Programa), es la estrategia de compensacién de mayor enver-
gadura entre todas las analizadas.

Este Plan se centra en aquellas competenaas definidas por
el curriculum de ensefianza bésica que se requieren para abor-
dar el aprendizaje del curriculo de primer afio de la escuela
media. La finalidad del Plan es restituir en los alumnos des-
* empefios no logrados, exigibles como consecuencia del paso
por la educacion elemental y necesarios para afrontar la esco-
laridad secundaria. .

Para restituir aquellos desempefios no logrados, se desarro-
lla una accién pedagégica diferenciada en los primeros afios
de cada liceo, centrada en Lenguaje y Matemitica. Se inicia
con un diagnéstico cuyo propoésito es explicitar las compe-
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tencias y disposiciones de aprendiza]e reales que tienen los
estudiantes al ingresar a la ensefianza media. A partir de la
evaluacién de los desempefios reales de los estudiantes, se
propone un trabajo diferenciado organizando a los alumnos
por “grupo nivel”. Se provee de material que, bajo la conduc-
cién y la mediacién del docente, propone trayectorias y ex-
periencias de aprendizaje pertinentes a los puntos de partida
diversos de los estudiantes. El recorrido es diversificadp, pero:
estd asociado a una meta comiin, que son los aprendizajes es-
tablecidos en el curriculo.

Esta innovacidn se instala en el niicleo del liceo: la sala de cla-
ses. En efecto, no se trata de clases adicionales para alumnos con
dificultades, dictadas por un profesor de apoyo, sino de reorga-
nizar las clases regulares de Lenguaje y Matemaética de todos los
alumnos, a partir de una profunda comprensién de la estructu-
ra del curriculo por parte del profesor y de un conocimiento
detallado de los aprendizajes de los alumnos.

(Cuales son los resultados de esta innovacién? En Len—
guaje, los alumnos con bajo rendimiento aumentaron sus
notas, pero en los estudiantes que obtienen mejores'notas
no se producen diferencias notables. En Matemética, en
cambio, la nivelacién impact6 favorablemente en las cali-
ficaciones de todos los estudiantes. De manera m4s gene-
ral, los liceos opinan que el clima de clases ha mejorado
con la implementacién de la nivelacién (Marshall Infante,
2004). Una evaluacién de los planes de accién formulados
por los liceos chilenos muestra una fuerte presencia de la
restitucién de aprendizajes en los Planes de Acci6n Liceales
y una alta valoraci6n de los profesores. La visién es menos
homogénea por parte de los estudiantes, en especial de los -
mads aventajados, que llegan a considerar que pierden los
primeros meses dedicados a la restitucién de aprendizajes
(Raczynski, 2002).

Esta innovacién pedagégica implica la creacién de una se-
rie de condiciones institucionales para su funcionamiento; en -
especial, el Plan demanda coordinacién téenica-pedagégica,
cierta preparacién de los docentes y asegurar la provisién de
materiales para el desarrollo de las acciones de ensefianza. Se-
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gun el anélisis que ‘Tealiza Marshall, el éxito y las proyecciones:

de esta innovaciéri se asocian directamente con las fortalezas

institucionales que estdn presentes en los liceos (Marshall In--

fante, 2004)..

En otros contextos, las iniciativas de compensacién se cen-
tran en los aprendizajes especificos del nivel secundario que
los estudiantes no logran alcanzar en las clases regulares. En-

tre estas iniciativas, las llamadas “clases de apoyo” son las .

més frecuentes. Suelen centrarse en las asignaturas que con-
centran dificultades de rendimiento de los estudiantes segiin
revela el mayor mimero de fracasos en las evaluaciones, y son

~simultdneas con respecto.a las clases regulares. Analizando
los proyectos desarrollados por las escuelas portefias en el
marco del Programa de Fortalecimiento Institucional, Jacinto
y Freytes Frey encuentran que durante el 2002 las clases de
apoyo concenfraron la mayor proporcién de proyectos de las
escuelas (llegando al 24%). Mds atin, las autoras sefialan que,
al prever el pago de las horas que los docentes dedican a esta
actividad en contraturno, el verdadero aporte del Programa
de Fortalecimiento Institucional fue que permitié la sistemati-
zacién y la continuidad de este modo de intervencién, ya que
siete de las diez’ escuelas del estudio mencionaron instancias
de apoyo escolar previas al Programa, sostenidas hasta enton-
ces por el trabajo ad honorem de los profesores.

La evaluacién de las experiencias de clases de apoyo arro-
ja resultados diversos en virtud del tipo de propuesta de en-
sefianza disefiada para esos espacios, de su mayor o menor
articulacion con las clases habituales, de la asistencia de los
alummnos, y de los horarios previstos. Analizadas en relacién
con los alumnos, las dos principales dificultades de las cla-
ses de apoyo son su efecto de sobrecarga en el horario semanal
de los estudiantes (agravada por su frecuente disposicion en
el contraturno, que obliga a mayores gastos para solventar la
asistencia a la escuela) y la reiteracion en estas clases de las es-
trategias de ensefianza que no tuvieron éxito en la clase regu-
lar. Aunque en estas clases se abordan temas que los alumnos
no enteridieron, o bien problemas puntuales que necesitan re-
solver, los métodos de ensefianza suelen ser los mismos que
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- se aplican normalmente en el aula regular. La diferencia que

algunos profesores subrayan es la posibilidad de brindar una
atencién més personalizada y dar més tiempo a cada alumno
en sus procesos de aprendizaje. Segtin Jacinto y Freytes Frey,
“sea porque es complicado articular las disponibilidades ho-
rarias de los profesores con las disponibilidades horarias de
los estudiantes en contraturno, sea por el costo del traslado,
sea porque el espacio no resulta atractivo para los jévenes, las
evaluaciones sefialan las muchas limitaclones de esta.linea de
accién” (Jacinto y Freytes Frey, 2004).

Aunque se suele encontrar que las escuelas organizan cla-
ses de apoyo, es menos frecuente que la experiencia en estas
clases redunde en una modificacién de la ensefianza habitual.
Parece escasa la relevancia de este tipo de propuestas en cuan-

to a la revisién de los contenidos y los modos de ensefiar en las

clases habituales. Asi, los profesores pueden constatar que un
nimero importante de sus estudiantes enfrenta dificultades
recurrentes para comprender los contenidos de su asignatura,
pero relegan las estrategias para tratar estas dificultades a las
clases de apoyo en contraturno, dejando intacta la ensefianza
que dirigen al grupo total. Por otro lado, cuando las clases de
apoyo estdn a cargo de profesores diferentes de los de las cla-
ses regulares, suele proponerse como contenido de las clases
de apoyo un conjunto de técnicas de estudio generales, des-
vinculadas de los contenidos de las asignaturas en las cuales
los alumnos experimentan dificultades.

Parece necesario que propuestas de este tipo se formulen y
desarrollen en el marco de proyectos vinculados a la ensefian-
za de manera mdés abarcativa e integral, que articulen una serie
de acciones relevantes para que los alumnos aprendan mejor
0 recuperen sus aprendizajes, que incluyan la ensefianza ha-
bitual, con el concurso no sélo del profesor designado para el
apoyo sino de todos los implicados en el proceso de ensefian-
za y en la experiencia escolar de los estudiantes. Donde algo
de esto ha tenido lugar, se trata de escuelas con una perspec-
tiva institucional sobre la ensefianza y con alguna experiencia
de trabajo colaborativo, pues implica el logro de consensos en
temas eminentemente técnicos que tocan la naturaleza misma
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de la tarea docernte; Algunos liceos uruguayos, por ejemplo,
han buscado la articulacién entre las clases regulares y el apo-

yo extraclase definiendo pautas sobre escritura para varias -

asignaturas (destinadas a la correccién de los escritos), intro-
duciendo mapas conceptuales en varias disciplinas y disefian-
do fichas de autoaprendizaje. Estas acciones indican cambios
en la orientacién dentro de las materias, en su articulacién y
con los espacios externos (Aristimufio y Lasida, 2003).

ESTRATEGIAS CENTRADAS EN LA REFORMULA-
CIQN DIDACTICA DE LAS CLASES PRESENCIALES

Hemos sefialado la dificultad que parecen encontrar las es-
cuelas para situar las estrategias de mejoramiento de la ense-
fianza en lo que podriamos llamar “la escuela regular”. Pues-
tas a formular proyectos de renovacién de la ensefianza que
mejoren los aprendizajes y la retencidn, las instituciones de
nivel medio muestran una tendencia generalizada a que las
practicas transformadoras se desarrollen bajo la forma de ac-
tividades extra: “extraclase”, “extracurriculares”, u otra ma-
nera, por fuera de la ensefianza habitual. Por tal razén, aun
si no resultan freéiientes, cobran especial interés los ensayos
dirigidos a lograr la reformulacién de las clases regulares, en
direccién a mejorar las condiciones para aprender.

Se trata de experiencias que hacen foco en los enfoques par-
ticulares de las asigraturas, en la seleccién y la jerarquizacion de
contenidos, en la revision de las condiciones y los requisitos de
evaluacién. Jacinto y Freytes Frey sefialan que, dada la inquietud
por encontrar respuestas ante los problemas de aprendizaje de-
tectados, varias escuelas de Buenos Aires han dado lugar a una
blisqueda y a una variedad de lineas de accién que las autoras
designan como “estrategias de rodeo”. “Entre los proyectos de
las instituciones analizadas aparecen varias de tales estrategias:
el ‘rodeo’ que pasa por la consolidacién de competencias “trans-
versales’, consideradas basicas para permitir el éxito en apren-
dizajes més especificos; el ‘rodeo’ que pasa por lo concreto, por
contextualizar los contenidos, asocidndolos a su utilizacién en
préacticas sociales especificas; el ‘rodeo” a través del empleo de
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. recursos didécticos y tecnolégicos diferentes” (Jacinto y Freytes

Frey, 2004). En este apretado pérrafo, las autoras sistematizan
tres tipos de estrategia encontradas por las escuelas y expresadas
en sus proyectos institucionales:

* La identificacién y la consolidacién de capac1dades consi-
deradas basicas para aprender en las diversas dreas.

* El abordaje interdisciplinario asociado al acercamiento al

-mundo del trabajo, y a otras probleméticas concretas.

* La utilizacién de recursos did4cticos y tecnoldgicos no-
vedosos.

Las tres clases de estrategias tienen en comtin la generaliza-
cién de acciones para el conjunto de las asignaturas, en con-
traposicién con las propuestas que se centran en las materias
en que los alumnos presentan mayores dificultades.

Un propdsito para el mejoramiento de la ensefianza reside
en hacerse cargo de la heterogeneidad del alumnado del ni-
vel medio, generando planteos didacticos con capacidad para
abarcar tal heterogeneidad. Hacerse cargo de ella por medio

“de un trabajo did4ctico adecuado contrasta con la préctica fre-

cuente de planificar para un supuesto “alumno medio” (préc-
tica no exclusiva de la escuela secundaria sino caracteristica de
la escuela en general). Si éste no existe en alguna sala de clases,
la distancia méds extrema suele plantearse entre los alumnos
adolescentes que, tras algunas experiencias fallidas en el tur-
no mafiana o tarde, comienzan a cursar a la noche, y los adul-
tos que retoman la escolaridad después de varios afios y una
experiencia generalmente frustrante.

La literatura reciente impulsa como propuesta basica para
enfrentar la heterogeneidad la diversificacion curricular, en el
nivel de la programacién didéactica de los profesores. Las lineas
de diversificacién curricular proponen que los docentes disefien
programaciones diferentes, con actividades que presenten dis-
tintos grados de dificultad a los alumnos, diversos problemas y
distintos modos de resolucién, que les permitan aprender cosas
diferentes, de acuerdo con Jos puntos de partida que también
varian de alumno en alumno y de materia en materia.

La propuesta supone para cada materia un programa que ten-
ga contenidos comunes de ensefianza destinados a todo el gru-
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po de alumnos, ¥« contemdos diversificados destinados a grupos
diferentes de estuchantes Cada programa contiene un’'conjunto

alternativo de actmdades —que podriamos llamar actividades. -

complementarias y actividades de profundizacién- para cada
.unidad / tema / proyecto / problema. Las actividades comple-

mentarias proporcionarian a aquellos alumnos que presentan

mayores dificultades para el aprendizaje, nuevas oportunidades
para aprender. Los alumnos que no requieren este tipo de acti-
vidad complementaria seguirfan profundizando y/o ampliando
los contenidos trabajados. Variar las estrategias de ensefianza,
seleccionar los contenidos esenciales, ofrecer tiempos mas pro-
longados, ‘utilizar diferentes recursos para la promocién del
~ aprendizaje, son aspectos centrales del trabajo didactico que se
requiere para generar programas de diversificacion curricular.

No se puede dejar de considerar el riesgo que implica la
puesta en marcha de propuestas de este tipo que, més alla de
las buenas intenciones, pueden terminar reforzando situacio-
nes de rotulacién de los alumnos en “los buenos” y “los ma-
los”, “los que tienen” y “los que no tienen dificultades”, ete.
Sin embargo, se subraya el interés de avanzar en propuestas
concretas de diferenciacién de la accién educativa: ritmos, mé-
todos y programasiadecuados a grupos diferentes, con fuerte
preocupacién por-el seguimiento personal.

ESTRATEGIAS CENTRADAS EN LA FORMACION
PARA EL TRABAJO

Enire los debates concernientes a la educacién secundaria,
uno central es sin duda la cuestién de su relacién con el mun-
do del frabajo y la insercién laboral de los j6venes. Desde su
origen se reconoce como una de las funciones del nivel la for-
macién para el trabajo, aunque en principio su caricter tendid
a ser en la regién academicista y general El desarrollo de la
educacién secundaria técnica desde los afios cincuenta® acom-
pafi6 el proceso de substitucién de importaciones y fue la res-

# En ciertos paises, como la Argentina, este desarrollo se verifica mucho
mis tempranamente.
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_puesta desde el sistema educativo a la creciente demanda de

técnicos con una formacién tedrico-practica que superara los
perfiles de formacién de los tradicionales oficios. Al mismo
tiempo, la apertura de estas modalidades de educacién secun-
daria implicé la inclusién escolar de j6venes provenientes de
familias obreras. En este sentido, el desarrollo de la educacién
técnica significé una democratizacién de las oportunidades
educativas de los jovenes, mds atn en los paises en los que
tuvo un caricter propedéutico. " .

En los tltimos afios, de la mano por un lado de la crisis del
modelo de acumulacién de la regién y por otro lado de la globa-
lizaci6n, de las transformaciones tecnol6gicas, especialmente en
los terrenos de la informética y las comunicaciones, y de la incer-
tidumbre respecto a la evolucién de los mercados de trabajo, la
funcién de formacién para el trabajo de la escuela secundaria fue
puesta nuevamente en discusién. Se suele sostener que para for-
mar para el trabajo es preciso enfatizar en la educacién general
de calidad y en un conjunto de competencias amplias: como un
derecho de todos, en funcién de la equidad, y como un requisito
para la competitividad del conjunto de Jasociedad.

La tendencia ha sido ampliar la extensién de la escolaridad
bésica, posponiendo la formacién més especifica hasta des-

pués del nivel secundario inferior, e incluso en algunos casos,

hasta el nivel postsecundario. En este punto hubo un consen-
so bastante generalizado que llev) a enfatizar el aprendizaje
de contenidos generales, en el que las especializaciones deja-
ron lugar a orientaciones o modalidades vinculadas a sectores
de actividad de un modo amplio. Tales orientaciones fueron
adoptadas en la mayorfa de los paises latinoamericanos.

Esta reorientacion fue muy discutida, especialmente con re-
lacién a la educacién téenica, considerada en muchos paises
como demasiado especializada, inadecuada y costosa.® En
varios paises, se tendié pues a llevar la educaci6én técnica al

%La matricula en las modalidades téenico-profesionales representa més del
20% de la matricula secundaria total, pricticamente en la mitad de los pai-
ses latinoamericanos. Esta cifra es particularmente elevada en El Salvador
y en Chile,
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nivel terciario, y:aidesarrollar un niimero limitado de modali-
dades en el nivel medio, orientando a los alumnos hacia gran-
des familias ocupacionales. En general, se ha promovido la
adopcién de curriculos basados en competencias. En algunos
casos, se ha llegado a un modelo que propuso que la forma-
cién més especifica se realizara en paralelo (en contraturno) y
como opcional. Tales los casos de la Argentina y Brasil duran-

te los afios noventa; en ambos casos, ese modelo estd ahoraen’
revision. En cambio, pafses como Chile retuvieron una moda-

lidad técnica dentro de 1a educacién secundaria, aunque con

més contenidos generales, y concentrando las orientaciones
en torno a familias ocupacionales.

" Prevenir la temprana especializacién, mantener un nticleo

bésico de contenidos gerierales comunes, integrar dreas dis-

ciplinares, parecen ser algunos de los puntos de consenso en

torno a las orientaciones curriculares que enfatizan la equi-
dad de oportunidades y el acercamiento al mundo del trabajo.
Sin embargo, el enfoque del generalismo a ultranza conlieva
también algunos riesgos para las oportunidades educativas,
Estas discusiones suelen omitir el valor de la formacién para
el trabajo como estrategia pedagdgica. En efecto, la formacién
especifica va més-alld de la preparacién para una entrada in-
mediata en el mundo del trabajo: permite integrar la forma-
cién cientifica y tecnolégica con el aprender haciendo y una
metodologfa inductiva. Ademas, muchas fami]jas_, en especial
aquellas provenientes de sectores bajos y medio-bajos, tratan
que sus hijos obtengan doble calificacién: una general, que los
prepare para la universidad, y una mé4s ligada a la formacién
para ocupaciones definidas que faciliten la insercién laboral,
en caso de que no puedan continuar sus estudios. Por ello,
distintos autores advierten sobre el riesgo de que un excesivo
“generalismo” pueda no coincidir con las motivaciones y los
intereses de los j6venes, y menosprecie el valor formativo de
la educacién orientada (Caillods y Hutchinson, 2001).

Mas alld de si se trata de escuelas técnicas o no, los estu-
dios han reconocido distintas estrategias desplegadas por las
escuelas con el objeto de producir un acercamiento de los j6-
venes al mundo del trabajo y una mayor comprensién de éste.
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.En estos casos, la relacién con el mundo del trabajo ha sido

planteada mediante estrategias de acercamiento que no ne-
cesariamente implican el desarrollo de una formacién téeni-
€a, sino una formacidn integradora de diferentes aspectos del

- saber productivo y tecnol6gico. En este marco, las précticas

detectadas en los estudios muestran especialmente tres cami-
nos: a) el desarrollo de proyectos vinculados a ]a produccién
de bienes y/o servicios; b) Ia organizacién de pasantfas; y ¢} la
organizacién de emprendimientos productivos, i

a) El desarrollo de un proyecto productivo constituye una
estrategia de conocimiento del mundo social y tecnolégico que
muchas veces permite integrar contenidos y atraer a los jovenes
a partir de una estrategia pedagégica que va de la préctica a la
teorfa. En todos los estudios aparecen escuelas que desarrollan
proyectos de este tipo, desde la instalacién de una radio insti-
tucional o barrial, hasta ofrecer el mantenimiento a otras escue-
las u organizar equipos de jovenes como promotores de salud

comunitaria. Con esto se intenta restituir la significatividad de

los aprendizajes, al contextualizarlos y facilitar su utilizacién en
el &mbito extraescolar. Muchas veces, sobre todo en escuelas se-
curidarias generales, los desafios de estos proyectos conciernen a
la articulacién curricular, la organizacién de espacios y tiempos

- escolares y extraescolares, y los perfiles de los docentes a cargo.

En general, se observa que el interés ¥ la sustentabilidad de esta
clase de propuesta depende mucho de que esté integrada al pro-
yecto del establecimiento y cuente con condiciones instituciona-
les que la favorezcan.

b} Varios programas gubemamentales y las propias escuelas
promueven la organizacién de pasantias ¢ practicas profesiona-

- lizantes como experiencias formativas, ya sea en empresas, en

organizaciones de la sociedad civil 0 en instituciones publicas,
dirigiéndose a la realizacién de una prdctica laboral concreta.
Los estudios informan que estas practicas suelen motivar a los
Joveries, aunque dependen de una cuidadosa planificacién y se-
guimiento por parte de las escuelas; en caso contrario, pueden
desnaturalizarse y perder sus objetivos educativos. En la mayor
parte de los casos, aunque se valora su potencialidad, se trata
de experiencias acotadas y dificiles de organizar masivamente,
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dada la esgagez de plazas en las organizaciones productivas® y-.:i-
la falta de't una “cultura de la pasantia” que asegure claridad de -
objetivos y estrategias en los actores del mundo de la educacién

y del trabajo participantes.

¢} En algunos casos, también se ha registrado la organiza-
cién de microemprendimientos en los que los alumnos par-
ticipan de una experiencia productiva concreta en todas sus
etapas: disefio, gestidn, planificacién, administracién eficiente
de los recursos, comercializacién, produccién con calidad y
evaluacién del proceso. Dentro de esta linea, se ha ubicado
la constitucién de empresas simuladas, con el fin de permitir
a los estudiantes integrar y utilizar en la préctica un ctmu-
lo. de conocimientos adquiridos en diferentes materias y, si-
multdneamente, aprender procedimientos especificos (“saber
hacer”) vigentes en el 4mbito laboral, que de otra manera no
serfan abordados por la escuela (Jacinto y Freytes Frey, 2004).
Como en las estrategias ya sefialadas, la calidad y la adecuada
organizacién de este tipo de experiencias depende mucho del
encuadre y el apoyo de las politicas de educacién y formacién,
y de las condiciones institucionales de los establecimientos.

El desaffo es encontrar maneras de transmitir contenidos y
habilidadeés relevantes para el mundo del trabajo, abriendo la
escuela al mundo exterior y permitiendo a los j6venes cons-
truir sus competencias en formas de alternancia diversas, su-
perando la idea de que s6lo la formacién técnica forma para el

 trabajo. En el terreno de las estrategias institucionales, se estd
promoviendo el establecimiento de diferentes tipos de alian-

. zas a nivel local entre actores del mundo empresarial, institu-
ciones educativas y de formacidn vocacional, y organismos.
publicos. En el terreno pedagégico, la diversidad de abordajes
posibles es enorme, ya que practicamente cualquier experien-
cia educativa basada en el desarrollo de proyectos orientados
a la resolucion de problemas, puede ser considerada fuente de
aprendizajes ttiles para la vida y para el trabajo.

3 5e ha llegado a plantear como alternativa la organizacién de pasantias o
précticas laborales con docentes, como forma de capacitacidn de [os mis-
mos, especialmente de los docentes de escuelas técnicas (Jacinto, 2002).




