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NOTA EXPLICATIVA

Con el ánimo de contribuir con el diálogo de la Sexta Reunión Interamericana de Ministros de Educación en el ámbito del CIDI, el Departamento de Educación y Cultura del a OEA realizó una convocatoria pública para identificar profesionales especializados en la temática de la reunión ministerial “Mejores Oportunidades para los Jóvenes de las Américas: Repensando la Educación Secundaria”.  En la convocatoria, se pidió la elaboración de ensayos que pudieran provocar el debate y sugerir experiencias pertinentes a la búsqueda de soluciones a los desafíos que enfrenta la educación secundaria en la región, o en alguna subregión.
Con este espíritu fueron comisionados cuatro ensayos luego de una cuidadosa consideración acerca del tema de la reunión Ministerial.

El primero, titulado “Educación Secundaria en las Américas: nuevas perspectivas, claves para la reforma”, fue preparado por Ricardo Villanueva, de Perú, quien posee una amplia experiencia como consultor en educación en áreas relacionadas con la gestión y la evaluación de proyectos educativos.

El segundo ensayo “Del Plan de Estudios a la Práctica: Eliminar los obstáculos estructurales y culturales para lograr una efectiva reforma de la educación secundaria en las Américas”, fue preparado por el Dr. Bradley Levinson de los Estados Unidos de América, quien se desempeña en la Universidad de Indiana (Estados Unidos de América) como Profesor Asociado de Educación ( Departamento de Liderazgo Educativo y Estudios de Política), como  Profesor Adjunto de Antropología y Estudios Latinos, y como Director del Centro de Estudios Latinoamericanos y del Caribe. Asimismo, el Dr. Levinson posee un Ph.D en Antropología (Universidad de North Carolina en Chapel Hill- Estados Unidos de América) y ha llevado a cabo investigaciones extensivas sobre la educación en México.

El tercer ensayo titulado “Mejores Oportunidades para la Juventud en las Américas: Repensando la educación secundaria en el Caribe” fue preparado por el Dr. Didacus Jules, de Santa Lucia, quien es un experto en educación en el Caribe y actualmente se desempeña como Director de Registro del Consejo para Exámenes en el Caribe (Registrar for Caribbean Examinations Council). Dr. Jules cuenta también con un Ph.D. en Currículum y Enseñanza y Política Educativa de la Universidad de Wisconsin-Madison (Estados Unidos de América).  

El cuarto y último ensayo titulado "Desafíos para la universalización de la enseñanza secundaria: Aportes para la definición de políticas educativas"”, fue preparado por la Dra. Inés Dussel, de Argentina, quien cuenta con mas de 20 años de trayectoria nacional e internacional en la investigación de temáticas educativas, y se desempeña como Investigadora Principal para el área de Educación de la Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales (FLACSO - Sede Argentina) y como Directora Ejecutiva del Programa “Ciencia y Tecnología con Creatividad” de Sangari Argentina. Asimismo, la Dra. Dussel, posee un Ph.D. del Departamento de Curriculum y Enseñanza de la Universidad de Wisconsin-Madison (Estados Unidos de América)

Los cuatro ensayos reflejan las opiniones de sus autores y se han distribuido como documentos informativos, CIDI/RPME/INF.9/09, CIDI/RPME/INF.10/09, CIDI/RPME/INF.11/09 y CIDI/RPME/INF.12/09, respectivamente.

DOCUMENTO CONCEPTUAL IV:

DESAFÍOS PARA LA UNIVERSALIZACIÓN DE LA ENSEÑANZA SECUNDARIA:

APORTES PARA LA DEFINICIÓN DE POLÍTICAS EDUCATIVAS
(Preparado por la Dra. Inés Dussel)
La escolarización secundaria vive un momento de cambio. El nivel medio recibe hoy demandas muy distintas a las de unas décadas atrás. Si tradicionalmente se le otorgó la función de preparar para los estudios superiores, a la escuela secundaria ahora se le requiere, además, que forme para el trabajo y que contribuya a la formación de una ciudadanía participativa, entendida como aquella que posee códigos vinculados a las nuevas tecnologías de la información y la comunicación, a la formación científico-técnica y a nuevos saberes de la cultura global. 

Estas demandas no son solamente externas, sino que están instaladas al interior de las instituciones educativas. En las últimas décadas, en la mayoría de los países de la región, la matrícula escolar creció a un ritmo acelerado, sobre todo en los sectores más postergados socialmente. Esto generó mayores demandas a las instituciones educativas, que recibieron a sectores sociales con menos recursos materiales y culturales. En muchos países de la región, además, las escuelas empeoraron sus propias condiciones debido a situaciones de crisis económica y de contracción o estancamiento del gasto público. La consecuencia es que la escuela media recibe en la actualidad otras demandas sociales, que antes sólo ocupaban a las escuelas primarias o que no entraban a la institución escolar. Muchos alumnos secundarios necesitan recibir viandas, suplementos de comida o becas de apoyo económico (ya sea en dinero o en materiales de estudio o vestimenta), y requieren apoyo social para situaciones familiares diversas o para afrontar problemas de drogadicción o conflictos la ley. Es indudable que el requerimiento de convertirse en un “centro social”, además de distribuir saberes, ha crecido significativamente en los últimos años.

También, por otro lado, estamos asistiendo a una transformación cultural de enormes proporciones que afecta a la escuela secundaria, por dos motivos. En primer lugar, hay un reordenamiento de las jerarquías de los saberes que alcanza especialmente a los conocimientos especializados que tradicionalmente fueron la base del curriculum enciclopédico de la escuela media.
 La clasificación del saber heredada de fines del siglo XIX y principios del siglo XX está siendo desafiada por el surgimiento de campos nuevos y las tendencias a la interdisciplinariedad, que amenazan la estabilidad de las propias disciplinas. También surge, con fuerza arrolladora desde las nuevas tecnologías, una idea de inteligencia colectiva que se opone al “conocimiento experto” y que postula la construcción colaborativa del saber en entornos colectivos provistos por las nuevas tecnologías (siendo la Wikipedia uno de sus ejemplos favoritos).
 En segundo lugar, las relaciones entre las generaciones han cambiado profundamente; los jóvenes no aceptan la autoridad adulta sin cuestionar, y pretenden una educación relevante para su presente y que tenga en cuenta sus intereses, al mismo tiempo que demandan códigos de convivencia consensuados y que hagan lugar a sus opiniones y perspectivas. Los docentes, en tanto, oscilan entre la obstinación en viejas formas de autoridad profesoral y la adopción de métodos novedosos que todavía andan a tientas en la elaboración de nuevos vínculos pedagógicos y de normas de convivencia democráticas.

No es de extrañar, entonces, que pese a las mejoras en cobertura y años de escolaridad, las escuelas medias presenten problemas graves de desigualdad en la oferta educativa, baja calidad de la formación, altos índices de repitencia y abandono, y problemas de desinterés y apatía entre los estudiantes y de malestar profesoral. Cabe señalar que estos problemas son más graves para los sectores más empobrecidos, que han ido integrándose a la escuela secundaria con trayectorias escolares con sobresaltos y con lo que un sociólogo argentino denomina “experiencia escolar de baja intensidad”.
 Algunos analistas afirman que los procesos de selección y exclusión social que anteriormente sucedían al momento de ingreso a la escuela secundaria, hoy se están produciendo al interior de las instituciones educativas, producto de esta combinación de situaciones sociales con condiciones institucionales precarias.
 También, hay que destacarlo, existen experiencias interesantes y exitosas de programas secundarios que logran mejorar las condiciones de enseñanza y aprendizaje de los alumnos, aunque aún son pocos los que logran hacerlo a gran escala.

¿Qué puede hacerse para que la escuela secundaria mejore sus indicadores de calidad y de equidad, y encuentre un sentido y una función acorde a estos tiempos? . ¿Qué puede aprenderse de esas experiencias exitosas para redefinir las políticas educativas para el conjunto de las escuelas? . En este ensayo, nos proponemos revisar cuatro desafíos que se plantean al nivel, para proponer en cada uno de ellos alternativas de política educativa. Entre esos desafíos, se cuentan la expansión de la cobertura para alcanzar la universalización del nivel; la mejora de la calidad de la enseñanza y los aprendizajes; la readecuación de una estructura organizacional y curricular que aparece desfasada respecto a las demandas contemporáneas; y el mejoramiento de la capacidad de intervención estatal para dirigir los cambios.

1) Expansión de la cobertura para alcanzar la universalización del nivel medio.

Datos del SITEAL del año 2009 muestran un cierto estancamiento en el ritmo de crecimiento de la tasa de escolarización del nivel medio. Las variaciones entre países son muy significativas, con casos por encima del 80% de escolarización de la población en edad escolar y otros que no llegan, o apenas superan, el 40%. Sin embargo, como tendencia general puede señalarse el esfuerzo realizado en las últimas dos décadas para integrar a los sectores sociales más pobres, y un freno en ese crecimiento cuando se trata de incorporar a los pobres estructurales.


Las estrategias de política educativa que han resultado más eficaces para impulsar la expansión de la cobertura entre los sectores empobrecidos son fundamentalmente socio-económicas, sobre todo de becas que se otorgan a las familias para que sostengan la escolaridad de los hijos y retrasen la entrada al mercado de empleo de los jóvenes. Entre los casos más conocidos, se cuentan la experiencia de la Bolsa-Escola de Brasil, el programa Progresa/Oportunidades de México, la Beca Presidente de la República y Liceo para Todos de Chile, y la Beca Estudiantil de Argentina. En casi todos se plantea que la permanencia en la escuela es la “contraprestación” que debe realizar la familia y particularmente el alumno beneficiado al otorgamiento de la beca; en algunos casos, además, se piden ciertos resultados escolares mínimos para la continuidad del beneficio. En esos casos, hay una tensión entre el criterio meritocrático (los becarios deben mostrar sus méritos) y el criterio de ejercicio de un derecho universal y no susceptible a ser revocado por un desempeño académico deficiente.


También hay programas de becas para grupos específicos. En Chile, por ejemplo, desde 1991 se ejecuta la Beca Indígena, destinada a jóvenes de grupos originarios tradicionalmente marginados del sistema escolar. En México, se implementó hace pocos años el Programa Becas de Apoyo a la Educación Básica de Madres Jóvenes y Jóvenes Embarazadas (PROMAJOVEN), que busca reducir la deserción escolar de este grupo poblacional, sobre todo en el sector rural, y ampliar su permanencia hasta concluir los estudios. 


Jacinto y Terigi (2007), en su lúcida revisión de las experiencias latinoamericanas para hacer frente a las desigualdades de la educación secundaria
, señalan algunos elementos que deberían tener en cuenta las políticas de becas para el nivel secundario:
· a nivel de los destinatarios, pueden definirse criterios de asignación de becas por individuo o por escuela, y con algunas condiciones para su otorgamiento (índices de vulnerabilidad social, criterios geográficos o territoriales, riesgo educativo y social). Cada uno de esos criterios tiene ventajas y desventajas, que dependen de los contextos políticos y culturales de los países, y son decisiones que constituyen acciones políticas con consecuencias duraderas.

· a nivel de la gestión, las experiencias excesivamente centralizadas no han resultado provechosas, ya que se pierde el contacto con los beneficiarios. Hay experiencias de gestión por los gobiernos locales/ distritales, que corren el riesgo de convertirse en armas del clientelismo local; y hay experiencias de gestión de los programas de becas por las propias escuelas, que muchas veces se ven desbordadas por la carga administrativa que suponen esos programas. Las autoras recomiendan “una combinación de gestión centralizada, con capacidad de evaluación y monitoreo, junto con algunos aspectos descentralizados, con el apoyo necesario”.

· a nivel de la integración con otras políticas sociales, falta coordinación con otras formas de apoyo a las familias y a los barrios para mejorar sus condiciones de vida.

· a nivel de su articulación con otras medidas pedagógicas, la mayoría de las experiencias de la región no han logrado integrarse a otras iniciativas pedagógicas para mejorar la experiencia escolar de estos jóvenes. Falta evaluación sobre el impacto de las becas en los procesos de aprendizaje y en los niveles de promoción de los estudiantes. 

Es en este último aspecto que creemos deberían centrarse los esfuerzos de la próxima etapa. Parece cada vez más necesario integrar políticas que han venido desarrollándose en paralelo. Los desafíos que hoy afronta la escolarización secundaria tienen claras dimensiones sociales y económicas, pero también hay aspectos pedagógicos e institucionales de la propuesta escolar que deben revisarse si se quiere avanzar en la universalización del nivel. Pensar en políticas socio-educativas sin abordar las transformaciones pedagógicas necesarias puede llevar a reiterar el patrón de mejora del acceso con aumento de la repitencia y el abandono escolar, que viene sosteniéndose en la mayor parte de los países de la región en la última década.
 Por otro lado, proponer esas transformaciones pedagógicas sin reflexionar sobre las políticas de becas, de apoyo social y acompañamiento que son necesarias para garantizar la permanencia de ciertos grupos sociales en las escuelas, llevaría a que esos nuevos modelos escolares no alcancen a los sectores sociales que buscan incluir.
2) Mejora de la calidad de la enseñanza y los aprendizajes


Junto con la búsqueda de universalización de la escolaridad secundaria, creció la preocupación por mejorar la calidad de los procesos educativos y de sus resultados. En la mayoría de los países de la región se han organizado ambiciosos programas de reforma que buscan redefinir los contenidos escolares, cambiar las condiciones de asistencia, mejorar la relación con las familias y reducir la tasa de abandono y repitencia. En Chile, por ejemplo, el Programa “Liceo Para Todos” se planteó establecer competencias básicas comunes para todos los estudiantes, poniendo claros objetivos de desempeño que puedan ser exigibles y evaluables por el sistema escolar y por la población. De esta manera, confiando en una lógica de cuasi-mercado educativo –con familias que demandarían calidad educativa- y también en acciones sostenidas desde el Estado para apoyar a los docentes y para mejorar la infraestructura escolar, se espera promover un aumento de la calidad. Un elemento particularmente importante de esta estrategia es la estructuración de un Plan de Acción Lineal, proyecto institucional que debe tomar cuatro dimensiones: las prácticas pedagógicas, las necesidades de los alumnos, la gestión escolar y la relación con el entorno.
 La estrategia de los planes institucionales está difundida en toda la región, con resultados dispares. En algunos casos, logran articular la voluntad de la escuela hacia una dirección común y permiten planificar y articular las acciones de los distintos actores; pero en otros, se convierten en retóricas vacías que se asumen burocráticamente y que no producen los resultados esperados. La diferencia parece radicar en las formas de conducción del equipo directivo, y en su capacidad para articular voluntades.


En el caso de Brasil, son numerosos los distritos escolares que promueven la extensión de la jornada escolar incluyendo al fin de semana, para fomentar nuevos espacios para la educación y la socialización. El cambio curricular supuso des-especializar la enseñanza secundaria, y sumar más opcionalidades y materias expresivas. En el caso de Uruguay, en el plan de 1996 se introdujo un área “abierta” que se llamó Espacio Adolescente y que buscó incluir la reflexión sobre la etapa vital de los jóvenes dentro del horario escolar. Similares experiencias se están dando en algunas provincias argentinas en estos últimos tres años (Buenos Aires y Entre Ríos). La incorporación de nuevas materias al curriculum viene dándose de la mano de los espacios dedicados a las nuevas tecnologías y también a la reflexión sobre la adolescencia. Faltan estudios para analizar cuáles son las tradiciones que empiezan a consolidarse en estas áreas, qué perfiles docentes son los predominantes, y qué formas de trabajo se están imponiendo, dado que ambas son disciplinas nuevas y poco apegadas a espacios de conocimiento definidos por la academia universitaria.

Luego de las grandes reformas curriculares, y de percibir la dificultad de concretar cambios sustantivos, las administraciones están ensayando abordajes más acotados y no han optado por el cambio curricular como vía principal de transformación de la escuela secundaria. Jacinto y Terigi señalan que es interesante preguntar qué cambios pueden promoverse sin alterar de manera sustantiva la organización curricular. Y observan que es “posible introducir en el currículo nuevos componentes, que permitan incorporar temáticas ausentes en los planes de estudios vigentes, y que abran algunas optatividades en la formación de los estudiantes.”


Otra de las estrategias para mejorar la calidad ha sido el establecimiento de evaluaciones estandarizadas. Por un lado, varios países de la región se han sumado a evaluaciones internacionales que les permiten compararse con el desempeño de otras naciones. Es el caso del Programa Internacional de Evaluación de los Alumnos (PISA), que evalúa los sistemas educativos de los países que integran la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE) por medio del desempeño de sus estudiantes en la franja de los 15 años de edad. En el último examen de PISA de 2006, los países latinoamericanos participantes (Brasil, Chile, Uruguay, México, Argentina y Colombia) integraron el 35% más bajo en el desempeño de sus alumnos en ciencias, matemática y lectura. Todos se encuentran estadísticamente por debajo del promedio OCDE. En el caso de Chile, el mejor ubicado en ciencias y lengua, logró una mejora significativa en sus desempeños desde la anterior prueba del año 2000.


Por otro lado, algunos países han establecido sistemas de medición de la calidad que realizan evaluaciones censales nacionales una vez al año o una vez cada dos años, y que permiten tener datos más ajustados sobre el desempeño de distintas regiones, grupos sociales o escuelas. Además de Chile, que tiene el SIMCE (Sistema de Medición de la Calidad de la Educación) desde 1988 y que se toma anualmente, otro caso relevante es el de Colombia. Si bien ha sido irregular en los años en que se aplicó (hubo años en que se tomó en forma continua, y períodos de 5 años en que se interrumpió la evaluación), fueron formando una cultura más proclive a la evaluación de aprendizajes que otros países latinoamericanos. Las pruebas son muestrales y toman los desempeños en lengua y matemática. En los últimos años, se incluyeron también en estas evaluaciones el conocimiento y compresión de valores cívicos y ciudadanos, en una innovación con pocos antecedentes en la región. Por otra parte, en Colombia se toman también exámenes de Estado al momento de egreso de los estudiantes, que sirven para saber el nivel de las competencias en diferentes áreas del conocimiento. Los exámenes de Estado ayudan al proceso de selección para el ingreso a la educación superior, pero además también proveen información sobre la calidad de la educación que reciben los jóvenes colombianos.
 La mayor parte de los sistemas de evaluación estandarizados no suponen “penalidades” para los estudiantes por malos desempeños, salvo en algunos casos donde sus resultados forman parte de un promedio de notas que es condición para el ingreso a la universidad (notablemente, Brasil y Chile usan este sistema, además de las pruebas de ingreso). 


Lo que muestran las evaluaciones es que las mayores diferencias siguen explicándose por las variables socio-económicas y el nivel educativo alcanzado por la madre, pero también aparecen como significativas condiciones institucionales y pedagógicas como el clima de la escuela, las expectativas de los docentes, el estilo de conducción del equipo directivo, disponibilidad de materiales y el conocimiento de la materia por parte del profesor. 


¿En qué medida las evaluaciones contribuyen a mejorar la calidad? . El asunto es controvertido, y no hay respuestas únicas. Del lado de quienes defienden su relevancia, se señala que el establecimiento de evaluaciones estandarizadas “empuja para arriba” al sistema, al poner a las escuelas a competir por mejores resultados. Del lado de quienes las critican, se afirma que instituyen una cultura especulativa, y desplazan el eje de la enseñanza a los procedimientos para aprobar los exámenes, perdiéndose el foco del aprendizaje de saberes significativos. También se dice que las evaluaciones estandarizadas restringen el campo de preocupaciones de la institución escolar, generando presión para ocuparse exclusivamente de las materias que se evalúan y dejando de lado otros aprendizajes valiosos que no están legitimados por las pruebas. 


En síntesis, las estrategias para mejorar la calidad de la enseñanza y el aprendizaje han incluido desde programas de largo alcance de reforma curricular y de régimen académico, hasta el impulso a proyectos institucionales y la adopción de pruebas estandarizadas. Son estrategias de muy diverso alcance, pero la tendencia parece ser combinar políticas globales que orienten al conjunto de las instituciones con formatos más abiertos (como los proyectos institucionales) que pueden adaptarse a cada escuela y favorecer la creación de propuestas locales que movilicen a la comunidad escolar hacia mejores formas de trabajo pedagógico. 

3) Readecuación de la estructura organizacional y curricular de la escuela secundaria


Las escuelas secundarias tienen una forma organizativa diversa en los distintos países de la región, si bien la mayoría reconoce algunas líneas comunes: una estructura graduada, con grados o años de escolaridad uniformes, un curriculum organizado por asignaturas disciplinarias, la formación y designación de los profesores asociada a una especialidad (matemática, historia, geografía, literatura, etc.), y muchas veces una organización horaria muy fragmentada, con un curriculum enciclopédico que dificulta la interacción sostenida con un campo de conocimientos. En algunos países de la región, los profesores suelen dar clases distribuidos en varios establecimientos, lo que provoca una relación débil con la institución escolar y un bajo compromiso y conocimiento de los grupos de estudiantes a su cargo.


Como se señaló inicialmente, esta estructura institucional y pedagógica parece desfasada respecto a las demandas y a las dinámicas de la sociedad y de la cultura contemporáneas. Nos interesa en este apartado revisar algunas estrategias para readecuar la forma escolar a estas nuevas dinámicas.

a. La incorporación de nuevas tecnologías de la información.

Como uno de los nuevos campos de conocimiento que están haciendo su entrada al curriculum escolar, las TICs son un espacio interesante para analizar cómo las viejas estructuras y las nuevas dinámicas interactúan. En la mayor parte de los diseños curriculares se han incluido espacios de tecnología, muchas veces orientados por la enseñanza de programas informáticos comerciales. En el caso de México, hay una acción de renovación de la enseñanza de las disciplinas usando las nuevas tecnologías (EMAT, Enseñanza de las Matemáticas con Tecnología, y EFIT, Enseñanza de la Física con Tecnología).

En todos los países se están haciendo esfuerzos desde el Estado para dotar a las escuelas de hardware y software educativos, aún cuando el ritmo de crecimiento del sector privado es muy superior a la inversión pública, y el ritmo de crecimiento de la conectividad y de la posesión de computadoras personales se incremente año a año para las familias, incluyendo a los sectores de menores ingresos. Esos ritmos de crecimiento probablemente señalen que éste es uno de los ámbitos en los que hay que promover la complementariedad de lo público y lo privado, discutiendo cuáles son los contenidos que van a enseñarse en las escuelas, y cómo pueden establecerse condiciones de contratación, mantenimiento y reparación sustentables para las administraciones. En el caso de la provincia de Buenos Aires (Argentina), se creó un nuevo cargo en las escuelas secundarias superiores que se denomina EMAT (Especialista en Medios Audiovisuales y Tecnológicos), que está disponible en cada institución para resolver los problemas técnicos de los aparatos disponibles. Creemos que esa figura de soporte técnico será crecientemente necesaria en las escuelas, obligando a reformular las plantas orgánicas de funcionarios e incorporando estos nuevos perfiles al cotidiano escolar.

Por otra parte, también se producen contenidos educativos para la web que merecen destacarse. En el caso de Perú, sobresale la experiencia de un portal juvenil que busca promover la educación de la sexualidad (www.puntoj.com.pe). La Red de Portales Educativos Latinoamericanos (RELPE) viene creciendo en protagonismo, y ha comisionado el desarrollo de contenidos a distintos grupos, entre ellos la producción de videojuegos para la enseñanza de contenidos de ciencias sociales a los jóvenes. Estas experiencias incipientes muestran que es fundamental acompañar la dotación de equipamiento con la producción de contenidos adecuados a los propósitos de la enseñanza, que asuman también los desafíos que traen las nuevas tecnologías sobre la interactividad, el carácter lúdico y de aventura y exploración, elementos que se distancian de la propuesta escolar clásica.

En una investigación realizada hace dos años, un profesor de escuela media de la provincia de Corrientes (Argentina) manifestaba: “El problema de la tecnología es que los alumnos saben más que los docentes, ellos te dan vuelta. El otro día me dicen: ´Ese es un reproductor de mp3´. Y yo pregunto: ´¿Dónde pones el CD?´, ´¡No, profesora!´ me dicen... Parezco una bruta. ¿Qué les va a prohibir que usen si ellos saben más que nosotros?”.
 Lo que surge de esta percepción es una enorme distancia respecto a los nuevos medios, que motiva inseguridad y reticencia a la hora de pensar los conocimientos que circulan y se producen en estas nuevas condiciones. Una de las recomendaciones de política educativa que pueden hacerse es la necesidad de incorporar estas temáticas en la formación docente, con contenidos pedagógicos y disciplinarios asentados en las condiciones reales de ejercicio de la profesión docente. También parece ser necesario ir más allá del curriculum del “Microsoft Office”, como lo llama el inglés David Buckingham: las escuelas secundarias deben enseñar otra cosa más relevante y duradera que el dominio de programas comerciales que pronto serán antiguos.
 Más bien, tienen que permitir convertirse en usuarios avezados y lúcidos de los nuevos medios, concientes de sus posibilidades y también de sus límites.

b. Estrategias de adaptación de la forma escolar a otras demandas y condiciones vitales de los adolescentes


Agrupamos aquí las estrategias que promueven cambios en el régimen académico, en la toma de asistencia, en la sobreedad de los estudiantes y en la reformulación de los tiempos de instrucción.
 Entre ellas, se destaca la experiencia de la Ciudad de Buenos Aires (Argentina) que propuso en el 2005 un sistema que llamó “Escuelas de Reingreso”, para jóvenes que habían interrumpido su escolaridad secundaria y que requieren condiciones más flexibles de cursado y de organización del trabajo escolar. El régimen de promoción es por asignaturas individuales y no por año; las materias son cuatrimestrales y no anuales como en la secundaria “común”; la asistencia también se toma por materia o unidad curricular y no por día, permitiendo a los alumnos un cursado más abierto y flexible a quienes trabajan. Hay talleres optativos y hay un trabajo institucional de acompañamiento por medio de tutores de los estudiantes. Estas escuelas han mostrado logros significativos en la retención de sus estudiantes.


En relación con los regímenes de asistencia, Jacinto y Terigi mencionan la experiencia de liceos uruguayos, que basan la promoción en las notas obtenidas excluyendo el requisito de cumplir con un porcentaje de asistencia durante el año. También en escuelas de Brasil hay experiencias similares, con la adopción de normativas “blandas” o flexibles, que permiten adaptarse a otras características del alumnado. 


Finalmente, también hay propuestas de extensión de la jornada escolar. En el caso chileno, hay un régimen de jornada escolar única extendida, con 1621 horas pedagógicas anuales. Algo similar ocurre en el Uruguay, donde la carga horaria semanal es de 38 horas cátedra.

c. La incorporación de lo juvenil y el acompañamiento de los jóvenes


La demanda de incluir espacios de reflexión sobre la experiencia juvenil ya se había planteado en los años ’90, cuando se produjo una gran oleada de reformas en el nivel.
 La escuela secundaria tradicional se pensó desde las disciplinas y el curriculum, y muy escasas veces consideró importante tomar en cuenta las características de los sujetos que recibe.
 Pero hoy, cuando la mayor parte de las prácticas culturales de los jóvenes queda por fuera de lo que se enseña en las escuelas –según dice Buckingham-, urge construir puentes entre el espacio de la cultura juvenil y el de la escuela.
Se ha mencionado más arriba la experiencia uruguaya de adopción de la materia “Espacio adolescente”, como espacio abierto a la definición institucional. La mayoría de los profesores que se contrataron fueron profesionales de la educación no formal, más jóvenes, y cuyas experiencias menos escolarizadas contribuyeron a renovar la planta docente.


En el caso argentino, desde el año 1999 se organizaron Centros de Actividades Juveniles en un número creciente de escuelas secundarias, en los cuales se propiciaron recorridos pedagógicos alternativos en las escuelas secundarias. También fueron considerados como espacios abiertos a la definición de cada institución, con un financiamiento nacional que buscó instalar la problemática juvenil dentro de las escuelas. Por ejemplo, se realizaron talleres artísticos, de educación sexual, de tecnología, de periodismo y de comunicación popular. En el año 2003, se realizó una evaluación intermedia que señaló que, si bien son espacios muy valorados por los estudiantes para expresarse y conocer otras disciplinas artísticas y corporales, una parte significativa de los CAJ se mantenía al margen de la agenda escolar, y funcionaba en paralelo a la vida “oficial” de la escuela.


La articulación de lo juvenil al curriculum es uno de los objetivos que tiene otra experiencia que se está desarrollando en Argentina, en la provincia de Buenos Aires, que propone la creación de una nueva disciplina llamada “Construcción de ciudadanía” desde el año 2007. Su objetivo es dar “ingreso curricular de las culturas juveniles a la escuela, entendiendo que una propuesta educativa para los adolescentes debe contemplar la incorporación de sus propias prácticas.”
 La propuesta es que el espacio curricular se defina junto a los propios estudiantes, centrándose en la voz, los intereses y los saberes de los adolescentes. “Construcción de la Ciudadanía” se extiende durante los tres primeros años de la escolaridad secundaria. 


Otro espacio de incorporación de lo juvenil es la organización de tutorías y programas de acompañamiento a los estudiantes. Esto incluye seguir su desempeño académico y también colaborar en la orientación para la vida social y afectiva. En México, como parte de la Reforma a la Educación Secundaria, se estableció un Espacio Curricular de Orientación y Tutoría, que busca una atención integral de los adolescentes. En el caso chileno, también hay experiencias de tutores adultos en algunas regiones; y en el programa de Liceo Para Todos, hay tutorías entre pares alumnos, sobre todo tomando como tutores a los becarios Presidente de la República que tienen alto desempeño académico. Estos tutores-alumnos también se responsabilizan por el rendimiento académico de sus tutoriados. En Uruguay también hay experiencias de tutorías, orientadas por un perfil de atención más psicológica y social, con diagnósticos iniciales más formalizados y un seguimiento con intervenciones personalizadas.


En resumen, las estrategias de readecuación de la organización institucional y pedagógica de la escuela media se han producido en varias direcciones: para incorporar contenidos nuevos (nuevos medios de información y comunicación; la problemática juvenil), para incorporar nuevas funciones (especialistas en medios audiovisuales y tecnológicos, tutores que apoyan y acompañan a los alumnos), y para adaptarse a nuevas demandas de los sujetos que acceden a la escuela secundaria, que requieren regímenes de asistencia, promoción y académicos más flexibles. Hasta ahora estas últimas experiencias, que muestran indicadores promisorios de retención y de mejores aprendizajes en sus alumnos, han estado circunscriptas a proyectos piloto o programas acotados a poblaciones “en riesgo”. Parece necesaria una evaluación más sistemática sobre sus logros y condiciones de sustentabilidad, para ver si pueden ser escalables a nivel del sistema escolar.

4) Mejoramiento de la capacidad de intervención estatal para dirigir los cambios


Este último apartado busca reflexionar sobre las capacidades de gestión de los Ministerios y de las Secretarías de Educación para llevar a cabo las políticas educativas. Después de la ola descentralizadora de los años ’90, buena parte de los estados centrales latinoamericanos se quedaron con algunas potestades para regular y monitorear al sistema escolar, pero sin la gestión directa de las escuelas. Sin embargo, no siempre incrementaron como era necesario sus formas de gestión, y hoy persisten numerosos obstáculos para lograr conducir a los sistemas educativos en la dirección que se desea.

En un estudio reciente, PREAL señala que hay cinco grandes dificultades en la gestión de los Ministerios de Educación: políticas verticales que no llegan a los centros educativos, muchos programas y activismo que tienen poco impacto, indefinición hacia las escuelas de qué procesos y resultados se esperan de ellas, debilidad de los sistemas de supervisión, y problemas de gestión más generales, vinculados a las burocracias administrativas.


La acción en paralelo de varias dependencias de los Ministerios es un elemento que viene señalándose desde el estudio de la gestión pública
, y que se refleja también en la descoordinación de las políticas educativas. El caso ya mencionado de la divergencia entre políticas socio-educativas y políticas pedagógicas e institucionales vale como ejemplo de esto. Pero también se observa desarticulación entre los distintos programas de Becas, o los sistemas de información de los Ministerios, que no siempre están disponibles para la toma de decisiones en otras dependencias.


La proliferación de programas y de proyectos es otro elemento a reconsiderar. Si bien fueron estrategias útiles para introducir innovaciones en momentos de alto estancamiento administrativo, o de plantas docentes inflexibles, tras dos décadas de activismo de los proyectos se nota cierto agotamiento de esa modalidad de intervención. El programa es percibido como una experiencia temporaria, que vendrá y se irá de las escuelas, y su capacidad para impactar en el núcleo duro de la vida escolar aparece restringida a que surja la ocasión o los sujetos capaces de hacerlo. Sobre todo, faltan políticas sistemáticas de evaluación de los logros y de las debilidades de los programas, que permitan tomar mejores decisiones sobre su continuidad o modificación.

Cabe señalar al mismo tiempo que los problemas de gestión no se vinculan sólo a las capacidades de los propios Ministerios. En estas últimas dos décadas, hubo cambios en la gobernabilidad e integración de los sistemas escolares que evidencian transformaciones más generales.  La emergencia de pautas de negociación locales y personales frente al declive de las regulaciones verticales más firmes de otros tiempos, hace que surjan perfiles institucionales muy diversos en cada institución escolar, perfiles que se caracterizan, entre otros aspectos, por visiones institucionales, estilos de gestión y capacidad de movilizar “capital social” marcadamente disímiles. Hoy la diferenciación o semejanza entre instituciones se caracteriza por ser más aleatoria; hay escuelas que atienden a sectores empobrecidos que tienen conducciones pedagógicas muy dinámicas, que presentan la experiencia opuesta a escuelas del mismo barrio con una mala conducción pedagógica. Además, la organización de las instituciones educativas está sometida a negociaciones, cuestionamientos, fluctuaciones y movilidades con los alumnos y las familias que antes se no conocían.
 

En este contexto, la propia idea de “sistema educativo”, ese aspecto tan central que hacía sentirse parte de algo más grande, más general y con una orientación definida, parece estar redefiniéndose. Las instituciones escolares ya no se identifican tan claramente con rígidos sistemas “top-down”, verticalistas y centralizados, aunque tampoco logran constituirse en redes más fluidas y articuladas en torno a flujos de información. La perspectiva de integración sistémica aparece a veces desdibujada en el marco de muchas acciones que no construyen un horizonte común, y las ideas y las prácticas de los actores aparecen limitadas por lo que la institución parece estar en condiciones de hacer. Las unidades, ya sean individuos o instituciones, parecen concentrar todo el peso de las decisiones y la responsabilidad de las elecciones y los resultados.
 Esto no sólo es engañoso respecto a sus reales condiciones para incidir en esas elecciones y resultados, sino que también amenaza con perpetuar desigualdades en sus capitales social y económico disponibles.


En esa dirección, creemos que es necesario volver a plantear una cierta integración sistémica, aunque ella ya no sea, ni deba ser, la de sistemas rígidamente estructurados y verticales. El Estado debe recuperar su capacidad de gestión de los cambios, de orientación general, entre otros motivos, para garantizar una arena de discusión democrática y para plantear cuestiones de justicia distributiva que sólo una arena común puede poner de manifiesto.
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