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yor número de estudiantes, les programas de becas estudiados nó 
han prestado suficiente atención al registró de información rela­
cionada con el conocimiento de los logros educativos de sus bene­
ficiados. Tampoco disponen de datos suficientes para establecer el 
flujo en la distribución de beneficios. Esto impone un interrogante 
sobre las posibilidades reales de los beneficiarios para completar 
los ridos educativos que apoyan los distintos programas.

Los programas han ido afinando sus sistemas de registro de. 
aspirantes y becados, especialmente para mejorar la información' 
sobre indicadores del perfil socioeconómico y educativo. Pero 
sería importante ir alimentando ese registro 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 implementadón, incorporando en 
sus refoimuladones los resultados obtenidos. Otros, como PNBE, 
FBE y BLPT, han destinado recursos y esfuerzo para disponer de 
información que los retroalimente, pero disponen de un número 
inferior de estudios. Por último, programas como BI y BPR han 
sido evaluados ocasionalmente.

El acceso a la infannadón disponible no es fádl debido a su dis­
persión y falta de sistematización. La situación podría mejorarse 
mediante la creadón de mecanismos simples que faciliten el acce­
so público a la información a fin de otorgar mayor transparencia a 
la administración de recursos públicos, promover una mayor legi­
timidad de los programas de becas y difundir sus impactos.

En síntesis, los programas de becas han facilitado la expansión, 
apoyando la permanencia en la escolaridad de muchos adolescen­
tes cuyas familias no cuentan con recursos suficientes para realizar 
por sí mismas ese apoyo. En este sentido, constituyen una redis- 
tribudón de recursos que promueve la indusión escolar, cuya ne­
cesidad parece insoslayable mientras se mantengan los niveles de 
pobreza de la región. También parece necesario avanzar hada un 
diseño más integral y una más efidente implementadón y segui­
miento para aumentar su impacto.

ESTRATEGIAS 
PARA LA INCLUSIÓN 
EN LAS INSTITUCIONES 
ESCOLARES

Como se señalara en el primer capítulo, una serie de cam­
bios en las culturas juveniles y en las expectativas de indusión 
educativa desafían desde hace tiempo las funciones y la or- 
ganizadón tradidonal de la escuela secundaria. En su origen 
selectiva y con un currículo comprehensivo y academirista, 
la escuela secundaria debe enfrentar hoy nuevos tiempos y 
nuevos públicos. La llegada 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 límites de las tradiríones pedagógicas y de la organización 
institucional.

Los estudios de caso se han centrado en escuelas secunda­
rias que tienen derto éxito en la indusión educativa de los 
adolescentes y jóvenes que, por condición socioeconómica 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 jó­
venes en-mayor riesgo educativo. Este capítulo se centra en el 
análisis de tales estrategias, de modo que, sin, desconocer las 
características únicas de cada institudón escolar ni pretender 
extrapoladones inadecuadas, se ofrecen elementos para com­
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prender mejor-la  ̂condiciones institucionales y pedagógicas 
para el despliégúe de estrategias que mejoren el ingreso, la 
permanencia y el egreso de los adolescentes y jóvenes en ries­
go educativo..

Tanto por iniciativa institucional como por impulso de las 
políticas estatales, las escuelas secundarias de la región pa­
recen ser escenario del despliegue de nuevas y variadas es­
trategias orientadas a mejorar la formación que reciben los 
estudiantes y a atenuar las dificultades que encuentran para 
progresar en su escolaridad. Regímenes de asistencia libera­
da, proyectos de acción social en el barrio, fortalecimiento 
dél grupo-clase como núcleo de aprendizaje cooperativo, pa­
santías en empresas del contexto local, reclasificación de los 
alumnos con sobreedad, modificación de horarios, tutorías, 
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 políticas estatales permite pensar que estamos en una 
etapa del planteo de los problemas de retención, inclusión y 
calidad en la que en diversos niveles tienden a priorizarse los 
mismos problemas.

De todos mcíHos, las políticas educativas mantienen rela­
ciones complejas con las historias y las dinámicas 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 generación 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
mación de la enseñanza deben ser propuestos a los estableci­
mientos escolares, sin esperar que sean generados autónoma­
mente por ellos (Marshall Infante, 2004). Se tienen en cuenta, 
también, las dificultades de la administración para pensar las
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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
ción y el desarrollo de proyectos. Muchas veces se dificulta 
el trabajo autónomo de las escuelas porque las políticas abren 
posibilidades de prácticas locales innovadoras pero subsisten 
mecanismos de asignación de los recursos y de control de la 
actividad institucional que son fuertemente burocráticos y 
hacen muy compleja la gestión efectiva de las estrategias de 
mejoramiento de oportunidades.

A continuación se presentan de manera sistemática las 
principales estrategias encontradas, sea por su extensión en­
tre las escuelas estudiadas, sea por la originalidad con que 
abordan problemas sustantivos para la ampliación de opor­
tunidades:

• Estrategias centradas en el ausentismo de los alumnos.
• Estrategias centradas en la sobreedad de los estudiantes.
• Estrategias de reformuladón de los tiempos de instrucción.
• Estrategias de reformulación del régimen académico.
• Estrategias centradas en la convivencia en las escuelas.
• Tutorías y otras acciones de orientación a los estudiantes.
• Estrategias orientadas a la compensación de aprendizajes.
• Estrategias para la reformuladón didáctica de las dases 

presenciales.
• Estrategias centradas en la formadón para el trabajo.
Se procurará responder un conjunto de interrogantes.
• ¿Cuáles son los principales problemas de inclusión, reten­

ción y aprendizaje que identifican las escuelas a juzgar por el 
foco de sus estrategias?

• ¿Qué estrategias despliegan para intentar resolverlos?
• ¿Es posible proponer una categorizadón de estas estr*t 

tegias?
• ¿Todas ellas son innovadoras, y en qué sentido correspon­

de hablar de innovación?
• ¿Cuáles son las condidones institudonales que hacen po­

sible el despliegue de estas estrategias?
• ¿En qué medida el saber pedagógico-didáqtico disponible 

permite sustentarlas adecuadamente?



98 i Qué hacer ante ¡as desigualdades en la educación secundaria?

Las estrategias seleccionadas serán presentadas en forma 
sucinta, poniéndose énfasis en el conocimiento pedagógico- 
didáctico que requieren y realizando, en tanto los datos lo 
permitan, algún balance del grado hasta el cual logran sus 
propósitos. Se señalarán, en particular, las condiciones institu­
cionales que se requieren para el desarrollo de las estrategias 
bajo análisis. Esto adquiere especial importancia frente al re­
querimiento de institudonalizarión de estas estrategias, a fin 
de que no resulten enteramente dependientes de las políticas 
educativas en cuyo contexto pueden generarse.

Antes de entrar en el análisis, interesa plantear como proble­
ma lo que hemos llamado la accesibilidad didáctica de las políticas 
educativas (Terigi, 2004c): el grado hasta el cual las implicaciones 
didácticas de una cierta medida de política educativa son accesi­
bles para los docentes, en función de su conocimiento pedagógi­
co. Al plantear la necesidad de cuidar la accesibilidad didáctica, 
sostenemos que la política educativa debe asegurar que no se 
produzca tal desajuste de las propuestas pedagógicas con res­
pecto a las capacidades efectivas de los docentes para pensar y 
llevar adelante la enseñanza, que se vea minada la posibilidad 
de los profesores de sumarse a las iniciativas centrales.

La cuestión de la accesibilidad didáctica 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 organización institucional y el 
régimen académico de las escuelas de reingreso son novedo­
sos con respecto a los habituales, la propuesta curricular que 
finalmente se aprobó lo es en grado mucho menor: sigue la ló­
gica clasificada del curriculum académico, con la salvedad de 
la inclusión de algunas materias originales y de algunas op- 
donalidades entre las cuales se cuentan propuestas de forma­
ción laboral. Según los responsables de estas escuelas, la de­
cisión de moderar la innovación en el componente auricular 
se tomó en la fase de planeamiento, en la que se conduyó la 
inconvenienda de una propuesta curricular extremadamente 
alejada con respecto a la acción pedagógica que los docentes 
estaban en condidones de llevar adelante, vistos su formadón 
inicial, su experiencia profesional acumulada y la tradidón
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pedagógica de la escuela media. En consecuenda, se optó por 
planificar un curriculum en el que los profesores no tuvieran 
que comenzar a enseñar cosas que no conocen, para las cuales 
no han sido formados. La opción por una alternativa accesi­
ble para los docentes fue una dedsión estratégica del cambio 
curricular: se puso especial cuidado en que las expectativas 
sobre el desempeño docente que se tenían al cambiar el curri­
culum no fueran tan sofisticadas que sólo 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 innovación para las escuelas secundarias y sobre sus 
condidones de sustentabilidad en el tiempo. En esa línea Bor- 
zese y Garda prefieren pensar las innovadones no tanto como 
estrategias totalmente nuevas sino como prácticas significativas 
en relación con la situadón actual de las escuelas: "Innovación 
no hace alusión a una estrategia nueva en la totalidad de su de­
sarrollo; pretende aludir a prácticas significativas en cuanto a su 
incidencia en la retendón escolar y social de los adolescentes y 
jóvenes, con calidad" (Borzese y Garda, 2003). La innovadón se 
reconocería como tal no en cuanto a su monto de novedad sino 
en cuanto a su impacto posible en la retendón y el aprendizaje.

ESTRATEGIAS CENTRADAS EN EL AUSENTISMO 
DE LOS ALUMNOS

Un asunto que preocupa a la mayoría de las escuelas es el 
ausentismo de los alumnos. Según surge de los estudios, no 
hay un único motivo de ausentismo: se falta a las primeras 
horas de clase del tumo nocturno porque se superponen con 
el horario de trabajo; se está ausente durante un período 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- 
dón flexible con la escuela signada por inasistendas esporá­
dicas pero numerosas, que afectan la continuidad de la expe- 
rienda educativa.
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Bajo todas éstas formas, las escuelas se ven enfrentadas 
a una problemática central: la dificultad para garantizar los 
aprendizajes en condiciones que producen una disminución 
significativa del tiempo de exposición de los estudiantes a la 
instrucción. 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 hornos nocturnos (Barolli et al, 2003; Jacinto 
y Freytes Frey, 2004).

Para afrontar estos problemas, las instituciones generan di­
versas estrategias. En algunos liceos uruguayos se estableció 
la supresión de los mínimos de asistencia, posibilitando la 
promoción a jóvenes que superan el máximo de inasistencias 
pero logran las calificaciones exigidas. Según opiniones de al­
gunos centros educativos, es un recurso de flexibilidad conve­
niente, aunque beneficie sólo a un número reducido de alum­
nos (Aristimuño y Lasida, 2003). En ciertas escuelas nocturnas 
de la Ciudad de Buenos Aires, se flexibiliza la aplicación de 
las normas a fin de garantizar a los alumnos la condición de 
regulares, mediante concesiones en tomo a la hora de entrada, 
con eliminación de las séptimas horas, con ampliación de la 
cantidad de faltas justificadas, etc. En la misma Ciudad, la Le­
gislatura aprobó en el año 2001 una Ley27 que estableció una 
flexibilización 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 condición de alumnas regulares, al re­
conocerles una licencia especial por un plazo similar al que 
establecen los regímenes laborales. La Ley responsabiliza id 
actual Ministerio de Educación de la Ciudad de establecer las 
estrategias pedagógicas para que las alumnas madres puedan 
recuperar los aprendizajes desarrollados durante su ausencia 
de la escuela.

10 Legislatura de la Gudad Autónoma de Buenos Aires. Ley n° 709. "Esta­
blécese régimen de inasistencias para alumnas embarazadas y alumnos en
condición de paternidad que cursen en instituciones públicas o privadas
dependientes de la Secretaria de Educación [actual Ministerio] de la Ciudad
Autónoma de Buenos Aires."
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Un problema de la flexibilización de los requisitos de asis­
tencia 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 aprendices en 
condiciones que producen una disminución significativa del 
tiempo de asistencia (Barolli et al, 2003), La experiencia de las 
escuelas nocturnas cuyos equipos docentes están preocupa­
dos por los resultados de aprendizaje muestra que, aun cuando 
de manera informal se resuelve la cuestión de la regularidad, 
no logra resolverse la ecuación central: a menor tiempo de 
enseñanza, menos oportunidades de aprendizaje. Es que la 
cuestión del tiempo de instrucción no admite una resolución 
meramente normativa; requiere alguna reorganización de 
otro orden para garantizar el aprovechamiento pedagógico 
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 
definición de metas a ser alcanzadas en el año lectivo,-siendo 
posible que en diferentes momentos del año el alumno acre­
dite alguna de ellas (Barolli et al, 2003). En escuelas de Buenos 
Aires, ante lo habitual que resulta la suspensión del dictado 
de la séptima hora (por razones de cansancio, por dificultades de 
transporte, etc.), se han generado propuestas de "pareja peda­
gógica" 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 áreas o disciplinas y de que los docentes 
logren efectivamente realizar planteos didácticos integrados, 
lo cierto es que este tipo de acciones consolida y oficializa un 
menor tiempo de enseñanza.

Parece clara la necesidad de generar propuestas que pue­
dan resolver mejor la cuestión de la menor disponibilidad de 
tiempo de instrucción, avanzando sobre replanteos didácticos 
y generando nuevos recursos organizadonales. Resolver la difí­
cil ecuación entre el menor tiempo de asistencia e instrucción, y
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el logro de lo§ aprendizajes básicos del currículo, puede requerir 
políticas centralizadas de producción de materiales y  de provi­
sión de apoyos pedagógicos. En el marco de las políticas analiza- 
dás, se ensayan algunas estrategias en este sentido. A propósito 
de la Ley que beneficia a las alumnas madres, por ejemplo, el Mi­
nisterio de Educación de la Ciudad de Buenos Aires ha estable­
cido un servido de Atendón Domiciliaria, a cargo de profesores 
especializados que concurren a la vivienda de las estudiantes, 
servido que se ha hecho extensivo a otros alumnos can dificulta­
des para asistir a la escuela por un período prolongado de tiempo 
por acddentes o enfermedades de largo tratamiento. También en 
Buenos Aires, algunas escuelas han impulsado la organización 
de clases espedales para alumnos con dificultades sistemá­
ticas de asistenda: cuando las candidanes que producen el au­
sentismo son relativamente estables, las escuelas planifican con 
ellos las inasistendas, distribuyendo las ausencias y los retrasos 
entre los diversos días 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 específicos que 
los profesores producen en el marco del aprovechamiento de los 
tiempos rentados extra-dase (DGPL, 2001a).

ESTRATEGIAS CENTRADAS EN LA SOBREEDAD 
DE LOS ESTUDIANTES

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

La sobreedad de los alumnos es señalada como problema en 
varios de los estudios analizados. Ahora bien, corresponde seña­
lar que no se trata de un problema per se, sino que se convierte en 
dificultad en reladón con los supuestos que sostienen la organi- 
zadón temporal de la escolarizadón, 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 cuestión
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de la sobreedad, es necesario entender esa relación y su impado 
en la organizadón didáctica, en la convivencia institudonal y en 
la generadón de expectativas por parte de los profesores.

Los estudios analizados documentan inidativas de diversa 
escala para afrontar las complejidades del desfasaje edad/año. 
Ante el desfasaje etáreo de los alumnos, algunas escuelas optan 
por redasificarlos: así, algunas escuelas paulistas matriculan al 
alumno en el año que corresponde a su edad aunque no reúna 
todas las condidones para cursar ese año de escolaridad. Si el 
alumno con sobreedad tiene más asignaturas pendientes que las 
reglamentarias, se lo matricula igualmente en el año siguiente, 
con la corididón de que esas asignaturas sean aprobadas durante 
el año en curso (Barolli et al, 2003). De un modo más compilo, en 
el diseño de las escuelas de reingreso creadas por la Ciudad de 
Buenos Aires a partir del 2004, se prevé un sistema de diagnós­
tico y acreditadón de conocimientos en cada esmpla, 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 año completo de estudios), el sistema de diagnóstico permite 
a los estudiantes avanzar en él plan a un ritmo diferente del que 
produciría d arreglo tradidonal año calendario/año esmlar

Numerosas escuelas definen, para sus alumnos con extrae- 
dad, actividades de recuperadón orientadas a facilitarles la 
escolaridad y evitar mayores desfases; para el esdarecimiento 
de dudas, algunas escuelas paulistas mantienen una "guar­
dia" tutorial que fundona en el horario de trabajo colectivo de 
los profesores (Barolli et al, 2003).28

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

M Este tipo de alternativa puede ser objeto de los mismos análisis que se 
realizarán más adelante a propósito de las diversas versiones de "clases de 
apoyo" que se verifican en las escuelas que fueron objeto de estudio en las 
investigaciones reseñadas. Véase el apartado "Estrategias orientadas a la 
compensación de aprendizajes".
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aprendizaje reqüiéíe poner en juego nuevos recursos pedagógi­
cos e institucionales para que los adolescentes y jóvenes puedan 
progresar en su escolaridad en un ritmo más rápido que el que 
caracterizasu recorrido previo y que el que es esperable por el 
carácter graduado de la escolaridad secundaria. Requiere, ade­
más, elaborar un programa de estudios específico que establezca 
qué aprendizajes se quiere asegurar cuando lo que .se procura 
es promover a los estudiantes rompiendo la correspondencia 
dclo lectivo-año 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 pedagógicos con los que cuentan las escuelas, visto el saber 
acumulado en el campo educativo. Bajo esas condiciones, las 
políticas educativas deberían no sólo generar condiciones ins­
titucionales para atender la problemática de la sobreedad, sino 
también hacerse cargo de acumular el conocimiento que se re­
quiere: conocimiento institucional, conocimiento pedagógico y 
en particular conocimiento didáctico.

El trabajo que Jacinto y Freytes Frey realizaron sobre escue­
las de la Ciudad. de Buenos Aires arroja luz sobre otras es­
trategias institucionales para hacer frente a la sobreedad del 
alumnado. En los establecimientos que despliegan determi­
nadas estrategias de captación de la matrícula,29 la sobreedad

19 Las autoras diferendaion cuatro tipos de estrategias de captación del alum­
nado, que denominaron de articulación, de ampliación, de recopilación y de 
autoasignadón. "Las estrategias de articulación caracterizan a los estableci­
mientos secundarios que se vinculan con determinadas escuelas primarias a 
fin de incorporar la matrícula de séptimo grado en primer año en el ddo lec­
tivo inmediato posterior. Las estrategias de ampliación se evidencian en las 
escuelas que, ante la pérdida de matricula procedente de su zona de influencia, 
tienden a recibir a jóvenes de otras localidades. Las estrategias de recopilación 
caracterizan a las escuelas (en general vespertinas) que reciben altas.propordo- 
nes de repitentes de otros establecimientos. Las estrategias de autoasignadón 
se evidencian cuando la población escolar proviene casi exclusivamente dd  
barrio lindante, fenómeno que se advierte sobre todo en las escuelas cercanas a 
villas de emergencia" Qacinto y Freytes Frey, 2004, pág.128, negritas en el origi­
nal). Corno puede comprenderse, las estrategias de "captación de la matricula" 
son prácticas que tienden a inddir en el perfil sodoeducativo de la pobladón 
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
ticulación 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
clusión implícita de los alumnos algo mayores, con trayectorias 
escolares irregulares y repitenda acumulada en el nivel medio 
(Jacinto y Freytes Frey, 2004). Las estrategias de captación tienen 
cierta relación con los fines priorizados por las instituciones, y 
con la composición social de la población escolar. Por ejemplo, 
entre las escuelas que desarrollan estrategias de articulación, 
predomina cierto acento en la calidad de la formación 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 la inclusión y la retención de adolescentes de 
los sectores más desfavorecidos.

Excepto cuando la reglamentación del sistema educativo 
local establece procedimientos explícitos de asignación del 
alumnado (como exámenes selectivos de ingreso, pruebas de 
idoneidad o requisitos de rendimiento escolar primario), los 
procedimientos de gestión de la matrícula (selección, capta­
ción, derivación) entran en el terreno de la decisión institu­
cional. Cuando una escuela intenta captar a un determinado 
sector de población en detrimento de otros/ o transfiere a otras 
instituciones a alumnos "no deseados", se trata en general de 
estrategias implícitas en el ámbito institucional, no promo­
vidas (aunque tampoco reguladas) desde las políticas edu­
cativas (Jacinto y Freytes Frey, 2004). Si bien no se dispone 
de datos acerca de cómo estas estrategias de captación de la 
matrícula funcionan en otros contextos estudiados, no parece 
improbable que estén operando en numerosas escuelas. »

ESTRATEGIAS DE REFORMULACIÓN DE LOS 
TIEMPOS DE INSTRUCCIÓN

En los estudios bajo análisis, existe la percepción de que 
el tiempo constituye una variable sustantiva a atender en los 
esfuerzos por mejorar la educación de los adolescentes. En



algunos casos/ el'tíempo escolar se convierte en asunto pro- 
blemátizado de Mañeras diversas: se replantea la duración 
del ciclo lectivo anual, se procura la extensión de la jomada 
escolar, se reformula la duración de la hora-clase. Todos estos 
asuntos suponen en mayor o menor medida una desnatura­
lización del cronosistema escolar en tanto arreglo ordenador 
del tiempo.

El cronosistema de la escuela secundaria ha sido desarrolla­
do históricamente reiterando los rasgos centrales del de la es­
cuela primaria. ¿Cuáles son los principales rasgos de ese cro­
nosistema? Se trata, como vimos en el apartado anterior, de un 
sistema graduado, en el que a cada año escolar le corresponde 
un nivel {año o grado) de esa graduación. Se trata, además, 
de un sistema que agrupa a los sujetos por edades, poniéndo­
los a todos en un hipotético punto de partida común. Otros 
rasgos importantes son la segmentación de la jomada escolar 
en unidades uniformes de tiempo (la "hora de clase" u "hora 
cátedra"), y la del año o ciclo escolar en unidades menores (bi­
mestres, trimestres, cuatrimestres) con peso en la composición 
de la promoción (Terigi, 2004a).

En los estudio  ̂analizados, la cuestión del tiempo aparece 
problematizada de diversas maneras. Por un lado, se ha cons­
tatado el menor tiempo de instrucción al que acceden quienes 
asisten a los tumos vespertino y nocturno, como consecuen­
cia de la menor extensión de la jomada escolar en esos tur­
nos. En las escuelas nocturnas de la Ciudad de Buenos Aires, 
por ejemplo, la duración de la hora de clase es de 35 minutos, 
contra los 40 minutos de la hora cátedra en los otros tumos. 
En la jomada escolar, esa disminución resulta en no menos 
de 30 minutos menos de clase para una misma cantidad de 
horas cátedra. El detallado estudio realizado sobre la escue­
la nocturna en San Pablo, Brasil, señala como problema que, 
en comparación con los otros tumos, el nocturno cuenta con 
200 horas menos de clases por año. Según el análisis de los 
resultados de las evaluaciones de calidad, el menor tiempo 
de clases tiene como resultado un menor desempeño de los 
alumnos en comparación con los de los alumnos del tumo 
diurno (Barolli et al, 2003).
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Estos datos se toman singularmente graves toda vez que 
una proporción importante de la matrícula de nivel medio 
asiste al tumo nocturno y que se trata fundamentalmente de 
los sectores de menores recursos. Parece, sin embargo, impro­
bable que la solución de estas situaciones se produzca por 
una alteración sustantiva del arreglo temporal. Por ejemplo, 
aunque para otros tumos se plantea como alternativa, la pro­
longación de la jomada escolar no parece una solución para 
el nocturno, pues incrementaría las dificultades de asistencia 
de los alumnos, y agravaría las condiciones de cansancio con 
que muchos de ellos asisten a las clases. Por el contrario, en 
algún caso (Borzese y García, 2003) se procuró la resolución 
de algunos problemas a partir de la modificación de horarios, 
disminuyendo la duración de la hora de clase de 80 a 60 minu­
tos para que los tiempos de atención fueran mejores.

Parece más accesible compensar la reducción de la carga 
horaria de la jomada escolar nocturna con un ciclo anual más 
extenso, que permita aumentar el tiempo de escolaridad hasta 
al menos equilibrarlo con el de los otros tumos. Sin embar­
go, la prolongación del ciclo anual encuentra como obstáculo 
principal los regímenes de trabajo docente (en particular, los 
regímenes de licencia), cuya modificación depende de condi­
ciones políticas más que de alternativas técnicas. Cabe señalar 
que en las experiencias analizadas no se registran experien­
cias de esta clase como modo de abordar las dificultades espe­
cíficas del tumo nocturno.

La prolongación de la jomada escolar afronta menoS dificul­
tades en cuanto al trabajo docente que la extensión del período 
escolar, pues implica la creación de nuevos puestos de trabajo. 
Supone, sin embargo, una inversión 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 
expansión en que se encuentra el nivel secundario.

Pese a estas dificultades, los estudios realizados registran 
iniciativas dirigidas a la extensión de la jomada escolar. En 
Chile ha comenzado a ampliarse en todo el nivel secundario, 
estableciéndose un régimen de jomada única extendida que 
lleva a que el sistema secundario funcione con 1.621 horas pe­
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dagógicas anuáles, 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 
posibilidad de definir el uso que darán a una cierta fracción 
del tiempo adicional. Para ello, deben presentar al Ministerio 
de Educación una planificación del uso del tiempo adicional 
que combine la extensión de las horas de clase de las asignatu­
ras del currículo obligatorio con talleres de libre elección para 
el establecimiento (Marshall Infante, 2004). También en Uru­
guay se procura la permanencia de los estudiantes por más 
tiempo en el sistema educativo, ampliándose la carga horaria 
de 810 horas a 972 horas anuales, lo que representa 38 horas 
semanales (Aristimuño y Lasida, 2003).

En otros países se han ensayado soluciones más blandas en 
procura de propiciar tiempos adicionales de permanencia en la 
escuela. En varios de los estudios se documentan estrategias 
para crear nuevos espacios físicos 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 más 'allá de la jomada escolar oficial (Borzese y 
García, 2003). Seitrata de generar algún espado físico dentro 
de la escuela eivel que existan condidones ambientales y re­
cursos humanos y* de aprendizaje adecuados para desarrollar 
actividades de estudio. La creación de un aula de estudio es 
de difídl implementadón cuando los edifidos son utilizados 
al máximo o cuando existen restricdones al uso de algunos 
espacios por los equipos docentes y los alumnos de determi­
nados tumos.

Finalmente, se verifican esfuerzos por ganar para la instruc­
ción los tiempos del período escolar tradidonálmente reser­
vados para los exámenes. Así, desde el año 2001, en las escue­
las de la Ciudad de Buenos Aires se desarrolla un programa 
denominado "Tu esfuerzo vale", que transforma la evalua- 
dón de marzo a través de la incorporadón de dos semanas 
de dases de apoyo en febrero, orientadas a la preparadón de 
los exámenes de las materias pendientes de aprobación. En 
términos de los tiempos lectivos, esta iniciativa implica añadir 
dos semanas de dases en las materias en que cada estudian­
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te requiere apoyos específicos. La evaluadón de esta medida 
muestra, con matices, resultados alentadores, pues la concu­
rrencia a las clases de apoyo aumenta notablemente las proba­
bilidades de aprobadón de las evaluadones: 87% de los apro­
bados asistieron a las dases de apoyo al menos una vez. Sin 
embargo, esta mejora no implica que.el problema haya sido 
soludonado: cerca de 50% de los jóvenes no se presentan ni al 
curso ni al examen (Jacinto y Freytes Frey, 2004).

»*

ESTRATEGIAS DE REFORMULACIÓN 
DEL RÉGIMEN ACADÉMICO

Estas inidativas se refieren a una línea específica sustenta­
da en la elaboradón, la explidtación y el trabajo permanente 
sobre el régimen académico. Se entiende por tal el conjunto de 
reguladones sobre la organizadón de las actividades de los 
alumnos y sobre las exigendas a las que éstos deben respon­
der. Mientras que los currículos son herramientas con fines 
docentes, el régimen académico es la herramienta que regula 
la actividad de los alumnos.

Es necesario señalar que son pocos los casos relevados por 
los estudios en los que el régimen académico es objeto de mo­
dificaciones, De todas las experiendas analizadas, la propues­
ta de Telesecundaria desarrollada en México es la que asume 
la modificadón más radical respecto de este régimen. Una 
de las características 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 dedicadón a las materias y temas, 
para luego, al finalizar, exponerlos públicamente. Las clases 
de telesecundaria tienen un maestro único de grupo (en con- 
traposidón a los varios profesores de un curso presencial) ÍJue 
cumple la fundón de orientar, motivar e impulsar la actividad 
de sus alumnos para el logro de sus propósitos, y que apoya 
su enseñanza 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 matrícula del nivel medio se atendía en 
México 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 3.4l4 alumnos, han pasado a ser 297 con 47.285 
alumnos en el año 2000 (Aristimuño y Lasida, 2003).

Dentro de las modalidades presenciales, las Escuelas de 
Reingreso de la Ciudad de Buenos Aires parecen concentrar 
los cambios más radicales en el régimen académico. Diseña­
das para ofrecer alternativas flexibles, estas escuelas buscan 
reincorporar al sistema educativo a la población adolescente 
y joven que ha comenzado en algún momento los estudios 
secundarios y luego los ha interrumpido. El régimen acadé­
mico es uno de los aspectos novedosos del diseño de estas 
escuelas, más adecuado a los requerimientos de la población 
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 promoción 
se realiza por asignaturas o unidades curriculares; por tan­
to, durante un año 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 dé acreditación obligatoria, que pueden no 
cursarse. Finalmente, el régimen de asistencia es también por 
materias o unidades curriculares, para facilitar la incorpora­
ción de alumnos en condición 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 simultáneo de 
la actividad laboral (Terigi, 2004c). Las primeras evaluaciones 
muestran algunas dificultades de las escuelas para gestionar 
el currículo 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 fijan 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 límites para las notas insuficientes de los alum­
nos, con castigos para quienes pasen esos límites; éstos se re­
gistran en un acuerdo por escrito firmado por el estudiante y 
sus. padres (Aristimuño y Lasida, 2003). Se trata, sin embar­
go, de experiencias muy restringidas, de baja frecuencia en el 
conjunto de los establecimientos bajo análisis.

ESTRATEGIAS CENTRADAS EN LA 
CONVIVENCIA EN LA ESCUELA Y LA DISCIPLÍNA

El manejo de la convivencia aparece como un asunto que 
preocupa a muchas escuelas. Si la tradición selectiva de la 
educación media hacía que el joven que no se adecuara a las 
reglas y los rituales propios de la misma fuera excluido de 
ella, con la extensión de la escolarización secundaria empezó 
a conformarse ún consenso acerca de la necesidad de revisar 
las pautas de convivencia, con el fin de retener a cada vez más 
jóvenes en las escuelas.

Si bien no existe estadística oficial de episodios de violen­
cia escolar (pues los países de la región no tienen tradición 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 enseñar. Esta mayor 
cantidad de indicios no implica forzosamente un incremento 
objetivo de situaciones de tensión o de violencia escolar: pue­
de estar expresando la mayor visibilizadón de situaciones de 
descalificación, discriminación y agresión 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 institu­
ciones pueden estar presentándose 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 códigos de 
sociabilidad de los jóvenes, como también cón las tensiones 
que caracterizan la relación entre éstos y los adultos (Jacinto y
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Freytes Frey, 2004), La atención y la superación de estas ten­
siones se revela como un aspecto clave de la retención.

En consonancia con ello, los análisis 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 jóvenes como sujetos de 
derecho que accionan a favor de sus reclamos, exigiendo el 
respeto al derecho a educarse de una manera determinada 
(Borzese y García, 2003).

El trabajo sobre la convivencia toma formas diversas en 
las experiencias bajo análisis. En las escuelas de la Ciudad de 
Buenos Aires, por impulso de la Legislatura,30 existe desde 
hace algunos años una reglamentación que estimula la par­
ticipación de los jóvenes en la elaboración de regímenes ins­
titucionales de convivencia, y en su desarrollo a través de los 
Consejos de Convivencia. Si bien las evaluaciones disponibles 
muestran su aplicación parcial en los establecimientos, nume­
rosas escuelas han desarrollado experiencias valiosas a este 
respecto (Jacinto y Freytes Frey, 2004).

La creación dé 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 constitución de espacios colectivos de comunica­
ción, por lo general en los primeros años del nivel, para traba­
jar problemas de relación e integración dentro del curso y las 
formas de interacción cotidianas. Al igual que en las tutorías 
centradas en los aprendizajes, se observa como inconveniente 
la falta de una capacitación adecuada de los docentes para 
acompañar y conducir la reflexión 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

30 Ley 223, sancionada por la Legislatura de la Ciudad de Buenos Aires en 
1999, mediante la cual se eliminó el tradicional sistema de amonestaciones y
se estableció la necesidad de avanzar hada los regímenes de convivencia.
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manera puntual frente a transgresiones al reglamento de con­
ducta (Aristimuño y Lasida, 2003).

Según surge de los estudios relevados, desde el punto de 
vista de los estilos de convivencia institucional las eácuelas 
inclusivas reúnen algunos rasgos comunes:

• Buscan que los jóvenes 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 construcción 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 política de anticipación de los conflictos, 
reubicándolos y nominándolos cuando son externos, detec­
tando en lo interno las áreas conflictivas y generando maneras 
particulares de resolverlos, muchas veces en oposición a la ló­
gica corporativa del entorno.

• La promoción y el acompañamiento de las personas se 
plantean por sobre las sanciones. Éstas existen pero se priori- 
za un sentido reparador.

• Se apela al diálogo como estrategia para enfrentar los con­
flictos.

TUTORÍAS Y OTRAS ACCIONES 
DE ORIENTACIÓN A LOS ESTUDIANTES

Los proyectos de tutorías, docentes responsables de cursa,. 
etc.,31 se han convertido en herramientas importantes para 
lograr la incorporación de los alumnos a la escuela secun­
daria y el seguimiento de su trayectoria escolar. Desde su 
especificidad, el proyecto de tutoría cumple con la función 
de dar apoyo, seguimiento y orientación al estudiante en su

31 Expresiones como tutorías, acción 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 análisis.
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adaptación a la-escuela media, y facilitar las experiencias in­
dividuales y grupáles de los alumnos en los procesos vincu­
lados con el estudio y con la inserción social en la clase y en 
la institución.

Los estudios sobre la transición de la primaria a la secun­
daria muestran el impacto que produce en los estudiantes 
pasar de un número limitado de docentes con los que com­
parten mucho tiempo de instrucción (los maestros de grado 
de primaria o básica) a un número mayor de profesores con 
estilos y exigencias distintas, con los que comparten poco 
tiempo semanal (Sacristán, 1997; Gobierno de la Ciudad de 
Buenos Aires, Secretaría de Educación, DGPL, La escuela me­
dia desde.la perspectiva de los estudiantes, Informe final, 2000). 
El anonimato, las dificultades para adaptarse a exigencias 
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
ción 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* qup.se hace cargo de una atención más indivi­
dualizada de los estudiantes.

El tutor es una figura depositaría de un número variable de 
funciones en las distintas experiencias analizadas, dado que 
las escuelas han recorrido caminos muy diversos, de acuer­
do con sus condidones institucionales, con los regímenes de 
contratación de los docentes, con los modos de elección de los 
tutores, con las realidades y las demandas específicas de cada 
población 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, explicitándoles cuestiones 
como los ritmos y ordenamientos de las instancias curricula- 
res que deben cursar, las instancias de gestión 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 evaluación, calificación y promoción, etcétera;

• que realice el seguimiento de cada alumno y de cada gru­
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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 información acerca de los estu­
diantes y los grupos 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 específica 
en tomo 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 
tutoría 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.

Eñ numerosas escuelas, y a lo largo de los años, los proyec­
tos de tutoría fueron generados y sostenidos como resultado 
del trabajo voluntario de profesores, o de preceptores en el 
caso de las escuelas que cuentan con ellos. En años recientes, 
las administraciones han comenzado a generar condiciones 
más adecuadas para el desarrollo de esta función. Así, en las 
escuelas de la Ciudad de Buenos Aires, el Programa de Forta­
lecimiento Institucional de la Escuela Media estableció 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 tutoría en plena im- 
plementación; cuatro de ellas tenían cierta experiencia previa 
en la aplicación 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 específicas tanto sobre lo académico como sobre proble­
máticas personales y grupales de los alumnos. Las llamadas 
"intervenciones personalizadas" comienzan* con un diagnós­
tico de cada estudiante para facilitar un seguimiento indivi­
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dualizado y así reconocer a los alumnos con problemas y en 
riesgo de deserción.. Apoyados en este diagnóstico se realizan 
intervenciones dirigidas a la retención y el aprendizaje. Se de­
sarrollan mecanismos de seguimiento y contacto con quienes 
no asisten a clase reiteradamente, a fin de evitar la deserción. 
También se impulsan acciones de apoyo y coordinación inter­
na mediante las cuales, al detectar alumnos con problemas, se 
realiza úna primera intervención de los adscriptos y, si se re­
quiere, se deriva al estudiante al psicólogo, al asistente social 
o se pide asesoramiento específico para abordar las dificulta­
des. Existen además tutorías que dan apoyo docente persona­
lizado o grupal en cuestiones de aprendizaje personales de los 
alumnos*(Aristimuño y Lasida, 2003).

Ahora bien, la generación de mejores condiciones por parte 
de las administraciones no se traduce automáticamente en el 
desarrollo institucional de proyectos de tutoría. La evaluación 
realizada en los liceos uruguayos muestra que las tutorías son 
de difícil sostenimiento para las escuelas, lo cual queda ex­
presado en el modo en que fueron reformuladas por algunos 
establecimientos: en una escuela las tutorías se convirtieron 
finalmente en clases de apoyo para los alumnos que tuvieran 
bajas calificácionés, y en otro liceo se optó por acciones di­
rigidas a reforzar él rendimiento académico de los estudian­
tes, introduciendo técnicas de estudio en todas las materias. 
El análisis realizado revela que resulta difícil para los centros 
generar las condiciones para que las tutorías funcionen ade­
cuadamente, razón por la cual en muchos establecimientos 
educativos no se han consolidado como un instrumento pro­
pio de la institución (Aristimuño 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 función de tütor requiere el 
marco de un proyecto institucional de tutoría que involucre a 
los profesores de cada curso, el equipo directivo de la escue­
la, los profesionales de apoyo (asesor pedagógico, psicólogo, 
otros) cuando los hay, etc. Una de las principales limitaciones 
de la acción tutorial se presenta cuando el proyecto de tutoría 
queda restringido a las tareas del tutor.
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Otra de las limitaciones surge de la formación de los agen­
tes que llegan a desempeñar la función. Se trata de nuevos 
roles que no están previstos en la formación inicial de los 
profesores de nivel secundario; cuando los profesores están 
capacitados para la orientación o la tutoría, suele deberse a 
una formación adquirida por intereses personales y consoli­
dada por tanto fuera del marco de la actividad cotidiana que 
realizan en esa institución. Un desafío que se abre es generar 
programas de formación que acompañen la asunción de estos 
nuevos roles.

Interesa señalar que también se han encontrado experiencias 
de tutoría ya no a cargo de profesores, sino de otros estudiantes. 
Las indicaciones que la coordinación del Programa "Liceo para 
Todos" dio a los liceos chilenos incluye la posibilidad de intro­
ducir en los planes liceales la tutoría entre pares, como parte de 
la reformulación de las prácticas pedagógicas con miras a me­
jorar la retendón (MarshaU 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 años supe­
riores de la escuela secundaría desarrollan proyectos solidarios 
o productivos. Entre los primeros, se promueve que asuman la 
función de asistir a los alumnos que inidan la escuela secun­
daria en su adaptadón a la escuela media y en sus dificultades 
para estudiar y para aprender (Jacinto y Freytes Frey, 2004). El 
Programa está 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 4o y 5o año partidpan, 
por ejemplo, a i tareas orientadas a enseñar a los ingresantes 
de los primeros años a aprovechar los recursos existentes en la 
institudón. Más allá de la fuerte valoradón que expresan-las 
escuelas que partidpan del Programa "Aprender ayudando", 
existen dudas sobre si la capadtadón de los alumnos de los 
años superiores es sufidente para realizar el acompañamiento 
de los alumnos ingresantes. También preocupa que se despla­
ce la atendón de la necesidad de personal especializado que 
tienen las institudones para atender las problemáticas de los 
alumnos (Jacinto y Freytes Frey, 2004).
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ESTRATEGIAS ORIENTADAS 
A LA COMPENSACIÓN 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 análisis 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 básica. Por esta 
razón, 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 experiencias relevadas, se destaca el Plan de Nive­
lación Restitutiva en Lenguaje y Matemática, 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 formulación de planes de acción por cada 
establecimiento. Por su escala (abarca a todos los liceos del 
Programa), es la estrategia de compensación de mayor enver­
gadura entre todas las an alizad as.

Este Plan se centra en aquellas competencias definidas por 
el curriculum de enseñanza básica que se requieren para abor­
dar el aprendizaje del currículo de primer año de la escuela 
media. La finalidad del Plan es restituir en los alumnos des­
empeños no logrados, exigibles como consecuencia del paso 
por la educación elemental y necesarios para afrontar la esco­
laridad secundaria.

Para restituir aquellos desempeños no logrados, se desarro­
lla una acción pedagógica diferenciada en los primeros años 
de cada liceo, centrada en Lenguaje y Matemática. Se inicia 
con un diagnóstico cuyo propósito es explicitar las compe­
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tencias y disposiciones de aprendizaje reales que tienen los 
estudiantes al ingresar a la enseñanza media. A partir de la 
evaluación de los desempeños reales de los estudiantes, se 
propone un trabajo diferenciado organizando a los alumnos 
por "grupo nivel". Se provee de material que, bajo la conduc­
ción y la mediación del docente, propone trayectorias y ex­
periencias de aprendizaje pertinentes a los puntos de partida 
diversos de los estudiantes. El recorrido es diversificado, pero 
está asociado a una meta común, que son los aprendizajes es­
tablecidos en el currículo.

Esta innovación se instala en el núcleo 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 Matemática de todos los 
alumnos, a partir de una profunda comprensión de la estructu­
ra del currículo por parte del profesor y de un conocimiento 
detallado de los aprendizajes de los alumnos.

¿Cuáles son los resultados de esta innovación? 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 Matemática, en 
cambio, la nivelación impactó favorablemente en las cali­
ficaciones de todos los estudiantes. De manera más gene­
ral, los liceos opinan que el clima de clases ha mejorado 
con la implementación de la nivelación (Marshall Infante, 
2004). Una evaluación de los planes de acción formulados 
por los liceos chilenos muestra una fuerte presencia de la 
restitución de aprendizajes en los Planes de Acción Liceales 
y una alta valoración de los profesores. La visión es menos 
homogénea por parte de los estudiantes, en especial de los 
más aventajados, que llegan a considerar que pierden los 
primeros meses dedicados a la restitución de aprendizajes 
(Raczynski, 2002).

Esta innovación pedagógica implica la creación de una se­
rie de condiciones institucionales para su funcionamiento; en 
especial, el Plan demanda coordinación técnica-pedagógica, 
cierta preparación de los docentes y asegurar la provisión de 
materiales para el desarrollo de las acciones de enseñanza. Se­
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gún el análisis que realiza Marshall, el éxito y las proyecciones 
de esta innovación se asocian directamente con las fortalezas 
institucionales que están presentes en los liceos (Marshall In­
fante, 2004).

En otros contextos, las iniciativas de compensación se cen­
tran en los aprendizajes específicos del nivel secundario que 
los estudiantes no logran alcanzar en las clases regulares. En­
tre estas iniciativas, las llamadas "clases de apoyo" son las 
más frecuentes. Suelen centrarse en las asignaturas que con­
centran dificultades de rendimiento de los estudiantes según 
revela el mayor número de fracasos en las evaluaciones, y son 
simultáneas con respecto .a las clases regulares. Analizando 
los proyectos desarrollados por las escuelas porteñas en el 
marco del Programa de Fortalecimiento Institucional, Jacinto 
y Freytes Frey encuentran que durante el 2002 las clases de 
apoyo concentraron la mayor proporción de proyectos de las 
escuelas {llegando al 24%). Más aún, las autoras señalan que, 
al prever el pago de las horas que los docentes dedican a esta 
actividad en contratumo, el verdadero aporte del Programa 
de Fortalecimiento Institucional fue que permitió la sistemati­
zación y la continuidad de este modo de intervención, 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 evaluación de las experiencias de clases de apoyo arro­
ja resultados diversos en virtud del tipo de propuesta de en­
señanza diseñada para esos espacios, de su mayor o menor 
articulación con las clases habituales, de la asistencia de los 
alumnos, y de los horarios previstos. Analizadas en relación 
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 disposición en 
el contratumo, que obliga a mayores gastos para solventar la 
asistencia a la escuela) y la reiteración en estas dases de las es­
trategias de enseñanza que no tuvieron éxito en la clase regu­
lar. Aunque en estas dases se abordan temas que los alumnos 
no entendieron, o bien problemas puntuales que necesitan re­
solver, los métodos de enseñanza 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 
atención más personalizada y dar más tiempo a cada alumno 
en sus procesos de aprendizaje. Según Jacinto y Freytes Frey, 
"sea porque es complicado articular las disponibilidades ho­
rarias de los profesores con las disponibilidades horarias de 
los estudiantes en contratumo, sea por el costo del traslado, 
sea porque el espacio no resulta atractivo para los jóvenes, las 
evaluaciones señalan las muchas limitadones de esta línea de 
acción" (Jacinto y Freytes Frey, 2004).

Aunque se suele encontrar que las escuelas organizan da­
ses de apoyo, es menos frecuente que la experiencia en estas 
clases redunde en una modificación de la enseñanza habitual. 
Parece escasa la relevanda de este tipo de propuestas en cuan­
to a la revisión de los contenidos y los modos de enseñar en las 
dases habituales. Así, los profesores pueden constatar que un 
número 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 contratumo, dejando intacta la enseñanza 
que dirigen al grupo total. Por otro lado, cuando las dases de 
apoyo están a cargo de profesores diferentes de los de las da­
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 enseñan­
za de manera más abarcativa e integral, que articulen una serie 
de acdones relevantes para que los alumnos aprendan mejor 
o recuperen sus aprendizajes, que incluyan la enseñanza ha­
bitual, con el concurso no sólo del profesor designado para el 
apoyo sino de todos los implicados en el proceso de enseñan­
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 enseñanza 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 docente- Algunos liceos uruguayos, por ejemplo, 
han buscado la árticulación entre las clases regulares y el apo­
yo extractase definiendo pautas sobre escritura para varias 
asignaturas (destinadas a la corrección de los escritos), intro­
duciendo mapas conceptuales en varias disciplinas y diseñan­
do fichas de autoaprendizaje. Estas acciones indican cambios 
en la orientación dentro de las materias, en su articulación y 
con los espacios externos (Aristimuño y Lasida, 2003).

ESTRATEGIAS CENTRADAS EN LA REFORMULA­
CIÓN DIDÁCTICA DE LAS CLASES PRESENCIALES

Hemos señalado la dificultad que parecen encontrar las es­
cuelas para situar las estrategias de mejoramiento de la ense­
ñanza en lo que podríamos llamar "la escuela regular". Pues­
tas a formular proyectos de renovación de la enseñanza que 
mejoren los aprendizajes y la retención, las instituciones de 
nivel medio muestran una tendencia generalizada a que las 
prácticas transformadoras se desarrollen bajo la forma de ac­
tividades extra: "extraclase", "extracurriculares", u otra ma­
nera, por fuera de.;la enseñanza habitual. Por tal razón, aun 
si no resultan frecüentes, cobran especial interés los ensayos 
dirigidos a lograr la reformulación de las clases regulares, en 
dirección a mejorar las condiciones para aprender.

Se trata de experiencias que hacen foco en los enfoques par­
ticulares de las asignaturas, en la selección y la jerarquizadón de 
contenidos, en la revisión de las condidones y los requisitos de 
evaluadón. Jadnto y Freytes Frey señalan que, dada la inquietud 
por encontrar respuestas ante los problemas de aprendizaje de­
tectados, varias escuelas de Buenos Aires han dado lugar a una 
búsqueda y a una variedad de líneas de acdón que las autoras 
designan como "estrategias de rodeo". "Entre los proyectos de, 
las institudones analizadas aparecen varias de tales estrategias: 
el 'rodeo' que pasa por la consolidaaón de competencias 'trans­
versales', consideradas básicas para permitir el éxito en apren­
dizajes más específicos; el 'rodeo' que pasa por lo concreto, por 
contextualizar los contenidos, asociándolos a su utilizadón en 
prácticas sodales específicas; el 'rodeo' a través del empleo de
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recursos didácticos y tecnológicos diferentes" (Jacinto y Freytes 
Frey, 2004). En este apretado párrafo, las autoras sistematizan 
tres tipos de estrategia encontradas por las escuelas y expresadas 
en sus proyectos institudonales:

• La identificación y la consolidación de capacidades consi­
deradas básicas para aprender en las diversas áreas.

• El abordaje interdisciplinario asodado al acercamiento al 
mundo del trabajo, y a otras problemáticas concretas^

• La utilizadón de recursos didácticos y tecnológicos no­
vedosos.

Las tres dases de estrategias tienen en común la generaliza­
ción de acdones para el conjunto de las asignaturas, en con­
traposición con las propuestas que se centran en las materias 
en que los alumnos presentan mayores dificultades.

Un propósito para el mejoramiento de la enseñanza reside 
en hacerse cargo de la heterogeneidad del alumnado del ni­
vel medio, generando planteos didácticos con capaddad para 
abarcar tal heterogeneidad. Hacerse cargo de ella por medió 
de un trabajo didáctico adecuado contrasta con la práctica fre­
cuente de planificar para un supuesto "alumno medio" (prác­
tica no exclusiva de la escuela secundaria sino característica de 
la escuela en general). Si éste no existe en alguna sala de dases, 
la distanda más extrema suele plantearse entre los alumnos 
adolescentes que, tras algunas experiencias fallidas en el tur­
no mañana o tarde, comienzan a cursar a la noche, y los adul­
tos que retoman la escolaridad después de varios años y una 
experienda generalmente frustrante.

La literatura redente impulsa como propuesta básica para 
enfrentar la heterogenddad la diversificadón curricular, en el 
nivel de la programadón didáctica de los profesores. Las líneas 
de diversificadón curricular proponen que los docentes diseñen 
programadones diferentes, con actividades que presenten dis­
tintos grados de dificultad a los alumnos, diversos problemas y 
distintos modos de resoludón, que les permitan aprender cosas 
diferentes, de acuerdo con los puntos de partida que también 
varían de alumno en alumno y de materia en materia.

La propuesta supone para cada materia un programa que ten­
ga contenidos comunes de enseñanza destinados a todo el gru­
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po de alumnos, y contenidos diversificados destinados a grupos 
diferentes de estudiantes. Cada programa contiene un conjunto 
alternativo de actividades -que podríamos llamar actividades 
complementarias y actividades de profundizadón- para cada 
unidad / tema / proyecto / problema. Las actividades comple­
mentarias proporcionarían 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 seguirían profundizando y/o ampliando 
los contenidos trabajados. Variar las estrategias de enseñanza, 
seleccionar los contenidos esenciales, ofrecer tiempos más pro­
longados, utilizar diferentes recursos para la promoción del 
aprendizaje, son aspectos centrales del trabajo didáctico que se 
requiere para generar programas de diversificatión currirular.

No se puede dejar de considerar el riesgo que implica la 
puesta en marcha de propuestas de este tipo que, más allá de 
las buenas intenciones, pueden terminar reforzando situacio­
nes de rotulación de los alumnos en "los buenos" y "los ma­
los", "los que tienen" y "los que no tienen dificultades", etc. 
Sin embargo, se subraya el interés de avanzar en propuestas 
concretas de diferenciación de la acción educativa: ritmos, mé­
todos y programas' adecuados a grupos diferentes, con fuerte 
preocupación por el seguimiento personal.

ESTRATEGIAS CENTRADAS EN LA FORMACIÓN 
PARA EL TRABAJO

Entre los debates concernientes a la educación secundaria, 
uno central es sin duda la cuestión de su relación con el mun­
do del trabajo y la inserción laboral de los jóvenes. Desde su 
origen se reconoce como una de las funciones del nivel la for­
mación para el trabajo, aunque en principio su carácter tendió 
a,ser en la región academicista y general. EÍ desarrollo de la 
educación secundaria técnica desde los años cincuenta32 acom­
pañó el proceso de substitución de importaciones y fue la res-

31 En ciertos países, como la Argentina, este desarrollo se verifica mucho 
más tempranamente.
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puesta desde el sistema educativo a la creciente demanda de 
técnicos con xana formación teórico-práctica que superara los 
perfiles de formación de los tradicionales oficios. Al mismo 
tiempo, la apertura de estas modalidades de educación secun­
daria implicó la inclusión escolar de jóvenes provenientes de 
familias obreras. En este sentido, el desarrollo de la educación 
técnica significó una democratización de las oportunidades 
educativas de los jóvenes, más aún en los países en los que 
tuvo ún carácter propedéutico. *■

En los últimos años, de la mano por un lado de la crisis del 
modelo de acumulación de la región y por otro lado de la globa- 
lizadón, de las transformadones tecnológicas, especialmente en 
los terrenos de la informática y las comuricadones, y de la incer- 
tidumbre respecto a la evoludón de los mercados de trabajo, la 
fundón de formadón para el trabajo de la escuela secundaria fue 
puesta nuevamente en discusión. Se suele sostener que para for­
mar para el trabajo es preciso enfatizar en la educadón general 
de calidad y en un conjunto de competencias amplias: como un 
derecho de todos, en fundón de la equidad, y como un requisito 
para la competitividad del conjunto de la sodedad.

La tendencia ha sido ampliar la extensión de la escolaridad 
básica, posponiendo la formadón más específica 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 llevó a enfatizar el aprendizaje 
de contenidos generales, en el que las especializadones deja­
ron lugar a orientadones o modalidades vinculadas a sectores 
de actividad de un modo amplio. Tales orientadones fueron 
adoptadas én la mayoría de los países latinoamericanos.

Esta reorientadón fue muy discutida, espedalmente con re- 
ladón a la educadón técnica, considerada en muchos paí^s 
como demasiado especializada, inadecuada y costosa.33 En 
varios países, se tendió pues a llevar la educación técnica al

"L a  matricula en las modalidades técnico-profesionales representa más del 
20% de la matrícula secundaria total, prácticamente en la mitad de los paí­
ses latinoamericanos. Esta cifra es particularmente elevada en El Salvador 
y en Chile.
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nivel terciario, y ¿desarrollar un número limitado de modali­
dades en el nivel rrtedio, orientando a los alumnos hacia gran­
des familias ocupadonales. En general, se ha promovido la 
adopción de currículos basados en competencias. En algunos 
casos, se ha llegado a un modelo que propuso que la forma­
ción más específica se realizara en paralelo (en contratumo) y 
como opcional. Tales los casos de la Argentina y Brasil duran­
te los años noventa; en ambos casos, ese modelo está ahora en 
revisión. En cambio, países como Chile retuvieron una moda­
lidad técnica dentro de la educación secundaria, aunque con 
más contenidos generales, y concentrando las orientaciones 
en tomo a familias ocupacionales.

Prevenir la temprana espeáalización, mantener un núcleo 
básico de contenidos generales comunes, integrar áreas dis­
ciplinares, parecen ser algunos de los puntos de consenso en 
tomo a las orientaciones curriculares que enfatizan la equi­
dad de oportunidades y el acercamiento al mundo del trabajo. 
Sm embargo, el enfoque del generalismo a ultranza conlleva 
también algunos riesgos para las oportunidades educativas 
Estas discusiones suelen omitir el valor de la formación para 
el trabajo como estrategia pedagógica. En efecto, la formación 
especifica va más allá de la preparación para una entrada in- 
niediata en el mundo del trabajo: permite integrar la forma­
ción científica y tecnológica con el aprender haciendo y una 
metodología inductiva. Además, muchas familias, en espedal 
aquellas provenientes de sectores bajos y medio-bajos, tratan 
que sus hijos obtengan doble calificación: una general, que los 
prepare para la universidad, y una más Ugada a la formación 
para ocupaciones definidas que faciliten la inserción laboral, 
en caso de que no puedan continuar sus estudios. Por 6110' 
distintos autores advierten sobre el riesgo de que un excesivo 
"generalismo" pueda no coincidir con las motivaciones y los 
intereses de los jóvenes, y menosprecie el valor fonnativo de 
la educación orientada (Caillods y Hutchinson, 2001).

Más allá 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 jó­
venes al mundo del trabajo y  una mayor comprensión de éste.
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En estos casos la relación con el mundo del trabajo ha sido 
planteada mediante estrategias de acercamiento que no ne­
cesariamente implican el desarrollo de una formación técni­
ca smo una formación integradora de diferentes aspectos del 
saber productivo y tecnológico. En este marco, las prácticas 
detectadas en los estudios muestran especialmente tres cami­
nos, a) el desarrollo de proyectos vinculados a la producción 
de bienes y/o servíaos; b) la organización de pasantías; y c) la 
organización de emprendimientos productivos.

a) El desarrollo de un proyecto productivo constituye una 
estrategia de conocimiento del mundo social y tecnológico que 
muchas veces permite integrar contenidos y atraer a los jóvenes

va de la práctica a la 
a. En todos los estudios aparecen escuelas que desarrollan 

proyectos de este tipo, desde la instalación de una radio insti- 
tuaonal o barrial, hasta ofrecer el mantenimiento a otras escue­
las u organizar equipos de jóvenes como promotores de salud 
comunitaria. Con esto se intenta restituir la significatividad de 
loa aprendizajes, al contextualizarlos y facilitar su utilización en 
el ámbito extraescolar. Muchas veces, sobre todo en escuelas se- 
aindanas generales, los desafíos de estos proyectos conciernen a 
la articulación auricular, la organización de espades y tiempos 
escolares y extraescolares, y los perfiles de los docentes a careo.
, general, se observa que el interés y la sustentabilidad de esta 

dase de propuesta depende mucho de que esté integrada al pro­
yecto del establecimiento y cuente con condidones institudona- 
les que la favorezcan.

b) Varios programas gubernamentales y las propias escuelas 
promueven la organización de pasantías o prácticas profesiona­
lizantes como experiencias fonnativas, ya sea en empresas, en 
orgaiuzaaones de la sociedad dvil.o en institudones publicas, 
dirigiéndose a la realizadón de una práctica laboral concreta. 
Los estudios informan que estas prácticas suelen motivar a los 
Jóvenes, aunque dependen de una cuidadosa planificación 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 potendalidad, se trata 
de experiencias acotadas y difíciles de organizar masivamente,
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dada la escasez de plazas en las organizaciones productivas34 y 
la falta de tiña "cultura de la pasantía" que asegure claridad de 
objetivos y estrategias en los actores del mundo de.la educación 
y del trabajo participantes.

c) En algunos casos, también se ha registrado la organiza­
ción de microemprendimientos en los que los alumnos par­
ticipan de una experiencia productiva concreta en todas sus 
etapas: diseño, gestión, planificación, administración eficiente 
de los recursos, comercialización, producción con calidad y 
evaluación del proceso. Dentro de esta línea, se ha ubicado 
la constitución de empresas simuladas, con el fin de permitir 
a los estudiantes integrar y utilizar en la práctica un cúmu­
lo, de conocimientos adquiridos en diferentes materias y, si­
multáneamente, aprender procedimientos específicos ("saber 
hacer") vigentes en el ámbito laboral, que de otra manera no 
serían abordados por la escuela (Jadnto y Freytes Frey, 2004). 
Como en las estrategias ya señaladas, la calidad y la adecuada 
organización de este tipo de experiencias depende mucho del 
encuadre y el apoyo de las políticas de educación y formación, 
y de las condiciones institucionales de los establecimientos.

El desafío es encontrar maneras de transmitir contenidos y 
habilidades relevantes para el mundo del trabajo, abriendo la 
escuela al mundo exterior y permitiendo a los jóvenes cons­
truir sus competencias en formas de alternancia diversas, su­
perando la idea de que sólo la formación técnica forma para el 
trabajo. En el terreno de las estrategias institucionales, se está 
promoviendo el establecimiento de diferentes tipos de alian­
zas a nivel local entre actores del mundo empresarial, institu­
ciones educativas y de formación vocadonal, y organismos, 
públicos. En el terreno pedagógico, la diversidad de abordajes 
posibles es enorme, ya que prácticamente cualquier experien­
cia educativa basada en el desarrollo de proyectos orientados 
a la resolución de problemas, puede ser considerada fuente de 
aprendizajes útiles para la vida y para el trabajo.

34 Se ha llegado a plantear como alternativa la organización de pasantías o 
prácticas laborales con docentes, como fonna de capacitación de los mis­
mos, especialmente de los docentes de escuelas técnicas (Jadnto, 2002).
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