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RESUMEN 

En Argentina la obligatoriedad del nivel secundario se extiende con la Ley N° 

26206/2006 y en una década hubo transformaciones y redefiniciones en la estructura de todos 

los niveles del sistema. La política educativa se orienta a sostener la inclusión de todos los 

estudiantes, pero las estadísticas muestran aún un gran porcentaje de estudiantes de nivel 

secundario que no culminan sus estudios. Problema que promueve la búsqueda de estrategias 

de fortalecimiento a las trayectorias.  

Este estudio aborda las estrategias institucionales y contextuales en la construcción de 

trayectorias escolares completas y continuas de estudiantes de dos instituciones secundarias de 

Villa María, Córdoba. Trayectoria refiere a un camino en construcción permanente e invita a 

pensar qué significa educar; aquí implica una cuestión institucional más allá de la posición que 

ocupen estudiantes, profesores, equipos de conducción, familia. Cada uno colabora en la 

mediatización necesaria para que educación y formación como universales en calidad de 

derechos, se concreten. 

Se adopta un enfoque sociocrítico en el que educación y pedagogía asumen una posición 

transformadora. Se desarrolla un análisis descriptivo, fenomenológico-interpretativo, 

transversal con enfoque cualitativo, que describe la realidad tal como es observada y percibida 

por los sentidos del investigador y a través de los datos. Se realizan entrevistas en profundidad 

a estudiantes de sexto año y otros actores de ambas instituciones para identificar las 

particularidades en los recorridos, se analizan sus resultados y se ofrecen reflexiones y 

discusiones, alcanzando conclusiones con propuestas de mejora para hacer efectivo el derecho 

a la educación en un momento inédito y propicio para una verdadera transformación.   

 

PALABRAS CLAVES: Estrategias institucionales – Estrategias contextuales – 

Trayectorias escolares – Escuela Secundaria – Jóvenes  

 

ABSTRACT 

In Argentina, the compulsory secondary level is extended with Law No. 26206/2006 

and in a decade there were transformations and redefinitions in the structure of all levels of the 

system. Educational policy is aimed at sustaining the inclusion of all students, but statistics still 
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show a large percentage of secondary-level students who do not complete their studies. Problem 

that promotes the search for strategies to strengthen the trajectories. 

This study addresses the institutional and contextual strategies in the construction of 

complete and continuous school trajectories of students from two secondary institutions in Villa 

María, Córdoba. Trajectory refers to a path under permanent construction and invites us to think 

about what it means to educate; here it implies an institutional question beyond the position 

occupied by students, teachers, management teams, family. Each one collaborates in the 

necessary mediatization so that education and training as universal in quality of rights, are 

specified. 

A socio-critical approach is adopted in which education and pedagogy assume a 

transformative position. A descriptive, phenomenological-interpretive, cross-sectional analysis 

with a qualitative approach is developed, which describes reality as it is observed and perceived 

by the researcher's senses and through the data. 

In-depth interviews are carried out with sixth-year students and other actors from both 

institutions to identify the particularities in the tours, their results are analyzed and reflections 

and discussions are offered, reaching conclusions with proposals for improvement to make the 

right to education effective in an unprecedented moment and propitious for a true 

transformation. 

 

KEY WORDS: Institutional strategies - Contextual strategies - School trajectories - 

High School - Youth 
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En este apartado se presenta la temática y se realiza una síntesis del contenido de esta 

tesis doctoral con la finalidad de anticipar tanto posiciones como avances sobre lo conceptual, 

lo metodológico y los resultados, en un intento de suscitar necesidad de un conocimiento más 

acabado.  

Se comparte aquí un relato significativo que incidió en la elección del tema de 

investigación para la presentación del proyecto de esta tesis doctoral. La situación que se narra 

a continuación involucra a Trini, una joven estudiante que presenta un reclamo ante la Dirección 

de uno de los Institutos involucrado en este estudio: 

Al momento de pasar a quinto año, Trini debía presentarse a rendir tres materias que le 

quedaron por aprobar del año anterior. Eligió uno de estos espacios curriculares que en el 

ámbito de la escuela secundaria conocemos como la tercera materia. Es decir, ella cursaría 

durante el año la asignatura presentando evaluaciones y trabajos prácticos y luego, a fin de su 

quinto año o a más tardar en febrero del año siguiente, se presentaría en la mesa examinadora 

correspondiente para dar el examen final. 

Al presentar así el problema puede parecernos un panorama normal: se trata de una 

joven que debía rendir esta materia para pasar a sexto año. Llegado el momento del examen, 

Trini no lo aprueba y debe repetir su quinto año. La joven concurre al despacho de la Directora 

acompañada por su mamá luego de solicitar una entrevista. La mamá de Trini intenta explicar 

la situación, se la observa muy nerviosa y con pocas herramientas discursivas. Toma la palabra 

la estudiante y relata cómo había sido el cursado de esa tercera materia. Como se sabe, en la 

provincia de Córdoba los estudiantes para pasar al año inmediato superior pueden llevarse tres 

materias, dos en calidad de previas y una tercera materia, que cursan durante el año y que es la 

que nos convoca en la problemática.  

La joven comenzó a manifestar irregularidades en el cursado como, por ejemplo, que 

inició este trayecto con la profesora titular quien le había entregado los seis trabajos prácticos 

que debía realizar durante el año. Presentó cuatro, que equivalen al primero y segundo trimestre, 

y el último de estos no fue aprobado. En este momento, pasadas las vacaciones de invierno, la 

profesora se jubiló y la docente que la reemplazó le entregó los dos prácticos siguientes. La 

joven los aprobó, pero la profesora le comunicó que debía rendir en diciembre los seis prácticos, 

aun teniendo uno solo sin aprobar. La joven no rindió en diciembre y se presentó en febrero. La 

esperó un Tribunal y le tomaron la materia completa como si fuera una previa. 
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Seguidamente, la estudiante relató ante la Directora estas dificultades institucionales y 

del sistema (agregado por nosotros), pero también se hizo cargo de sus propias dificultades. 

Comentó que durante el año tuvo poca asistencia ya que trabajaba en la pizzería de un amigo 

durante ocho horas. Necesitaba hacerlo porque de esta forma podía mantener a su mamá que 

no conseguía trabajo. No contaban con otro ingreso, vivían ellas dos solas y habían venido de 

un pueblo cercano, llamado Las Varillas, en busca de un porvenir. La joven había estudiado, 

pero la profesora había insistido en el cumplimiento del programa completo, sin analizar el 

proceso de cursado de esta tercera materia. 

La joven frente a la Directora solicitó que se reviera la situación ya que estaba pasando 

a sexto año. Había participado con su grupo del pintado de la calle –actividad típica de los 

estudiantes de sexto año de esa escuela– y, además, tenía en sus manos la remera bordada con 

el año de su promoción. Muy querida por sus compañeros, ellos esperaban fuera del recinto la 

respuesta de la Directora quien se comprometió a retomar el tema con la Directora de Curso y 

Profesores. De la conversación con la Directora de Curso se desprendió que ésta desconocía 

que la joven estaba atravesando una situación difícil y necesitaba trabajar para mantener su 

hogar. Con respecto a la Profesora, ésta se acercó a la Dirección relatando estrictamente lo 

ocurrido en el examen y dio cuenta de lo que había faltado. La Directora explicó la situación, 

le solicitó que reviera lo acontecido en virtud de los errores institucionales y personales que 

habían tenido lugar. La Profesora, apoyada por el tribunal, concurrió a la Dirección para mostrar 

que la estudiante no había podido dar cuenta de los aprendizajes en el examen y por lo tanto 

estaba desaprobada. En realidad, se advierte que Trini –al igual que tantos otros– portaba con 

ella una situación particular. El repetir implicaba no solo perder a sus compañeros, sino tiempo 

que para ella y su mamá eran muy valiosos. Los docentes se ampararon en el reglamento y la 

evaluación. La joven fue contenida por la Dirección, quien se comunicó con el Inspector. Éste 

revisó los pasos legales e invitó a la docente a darle una nueva oportunidad a Trini. En el 

discurso de la Profesora aparece la preocupación por la injusticia, ya que hay otros jóvenes 

como Trini, que luego de rendir mal deben repetir. A veces lo injusto no es obviar pautas 

administrativas, sino la vida o modos de vivir de nuestros estudiantes. Así fue que la joven 

repitió quinto año y lamentablemente, cuando apenas comenzaba el año perdió la vida en un 

accidente cuando unos amigos la pasaban a buscar después del trabajo para llevarla a Las 

Varillas a ver a su abuela. 
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Es así que este estudio tiene por objetivo abordar las estrategias institucionales y 

contextuales en cuanto a la construcción de trayectorias escolares completas y continuas de 

estudiantes de dos instituciones secundarias de la ciudad Villa María, provincia de Córdoba. 

El concepto de trayectoria hace referencia a un recorrido, a un camino en construcción 

permanente que va más allá de la idea de algo que se puede anticipar en su totalidad. Este 

concepto da cuenta de cierta complejidad a la vez que invita a pensar qué significa educar. 

Centrar la mirada en las trayectorias escolares implica una aproximación a los modos en que 

adolescentes y jóvenes efectivamente transitan por el sistema educativo a lo largo del tiempo.  

Meirieu (2016) utiliza el concepto de educabilidad y sostiene que el “principio de 

educabilidad” (p. 10) es una condición de la enseñanza. De este modo expresa que es el profesor 

quien tiene la convicción inquebrantable de que todo estudiante es educable, es decir, que 

ninguno puede ser dejado a mitad de camino. 

En Argentina la obligatoriedad del nivel secundario se extiende en el año 2006 a partir 

de la sanción de la Ley de Educación Nacional N° 26206 que reestructura todos los niveles del 

sistema. Se plantean dos desafíos. El primero, hacer efectivo el derecho a la educación 

secundaria; y el segundo, transitar el nivel disminuyendo la segmentación y asegurando un 

mínimo de calidad para todos los estudiantes. La ley hace referencia a la consecución de una 

educación de calidad con igualdad de oportunidades para asegurar condiciones de igualdad 

respetando las diferencias entre las personas. 

Es por ello que, teniendo en cuenta que en poco más de una década la definición de la 

obligatoriedad escolar produjo transformaciones y redefiniciones en la estructura de la escuela 

secundaria en Argentina, diversas investigaciones plantean que, en este contexto, desde la 

política educativa diferentes planes, programas y acciones han volcado importantes esfuerzos 

para sostener la inclusión de todos los adolescentes y jóvenes en el nivel.   

Sin bien la obligatoriedad es un desafio para el Sistema Educativo Argentino que 

demanda la ampliación de recursos materiales, también interpela a la escuela como institución: 

su cultura institucional, los actores y la propuesta pedagógica. Además, el derecho a la 

educación no se satisface solo a partir del acceso, sino que para su efectivización se necesitan 

también otras medidas que promuevan nuevas formas de organización institucional y de trabajo 

pedagógico para que los adolescentes atraviesen una experiencia de aprendizaje significativo, 

de calidad y en tiempo oportuno (Ferreyra, 2018). De allí, pensar las trayectorias como 

producción de una organización situada y contextualizada permite el abordaje de un análisis 
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desde el cual se puedan comprender las modalidades del entramado institucional y cómo éste 

opera como una condición en los resultados que se alcanzan. 

En esta propuesta, hablar de trayectorias implica referirnos a una cuestión institucional 

más allá de la posición que ocupen estudiantes, profesores, equipos de conducción, familia. 

Cada uno colabora en la mediatización necesaria para que la educación y formación como 

universales y en calidad de derechos, se concreten. De este modo, investigaciones como la de 

Briscioli (2017) plantean que hay condiciones de escolarización que han funcionado 

históricamente como límite para la expansión de la escuela secundaria y se constituyen en un 

obstáculo para la pretendida universalización. Es así que la preocupación no está puesta en 

saber cómo es la trayectoria de un estudiante, sino quién es él, qué significa para cada uno su 

recorrido y en qué relaciones se sitúan. Así, se considera en esta investigación –tal como 

sostiene Greco (2012)– el interés por entender cómo se concreta en las distintas organizaciones 

educativas esa trayectoria pensada para todos. 

Para ello se trabaja con dos escuelas secundarias de la ciudad de Villa María, en la 

provincia de Córdoba, Argentina; ambas instituciones son públicas, una de ellas es de gestión 

privada y cuenta con una población total de 263 estudiantes en sexto año; la otra, es de gestión 

estatal y cuenta con 100 estudiantes en sexto año.  

En esta investigación se adopta un enfoque socio crítico en el que educación y pedagogía 

asumen una posición transformadora puesto que “La educación y la pedagogía, según el 

enfoque crítico social, se sustenta en el diálogo con el objetivo de profundizar en principios 

democráticos y generar una verdadera igualdad de oportunidades.” (Marín Gallego, 2018, p. 

18). Se desarrolla un análisis de carácter descriptivo, fenomenológico-interpretativo, 

transversal, con un enfoque cualitativo. En este nivel solamente se describe la realidad tal como 

es observada y percibida por los sentidos del investigador y a través de los datos. 

En función de las entrevistas realizadas y de su análisis a partir de una lectura teórica, 

surge el siguiente interrogante: ¿Cómo acontecen las trayectorias escolares de quienes transitan 

la escuela en condición de estudiantes? Si fuera por las trayectorias teóricas, o por lo que 

establecen las leyes de obligatoriedad, o bien por los supuestos pedagógicos didácticos, 

deberían pasar ciertas cosas. Con respecto a los estudiantes que permanecen en la escuela, el 

objetivo es que avancen un grado por año, es decir, que en cada ciclo lectivo se avance un grado 

de escolarización; pero se sabe que un significativo número de estudiantes repiten, abandonan, 

retoman luego de dos o tres años; y aun avanzando un grado por año, es necesario contemplar 
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la posibilidad de que aprenda o de que no aprenda. En consecuencia, la trayectoria teórica 

implica ingresar a tiempo, permanecer, avanzar un grado por año y aprender. La realidad de 

muchas trayectorias efectivamente desarrolladas por los estudiantes suele ser la que atraviesan 

algunos o todos los avatares que se presentan a lo largo de la escolaridad. Ingresan, no ingresan, 

ingresan a tiempo, empiezan, abandonan, aprenden, no aprenden.  

Atendiendo a estas consideraciones, la investigación educativa y la experiencia tanto 

política como a nivel de proyectos escolares, empiezan a mostrar algunos desafíos escolares: 

las trayectorias llamadas no encauzadas (Terigi, 2010). Muchas trayectorias siguen el modelo 

de las trayectorias teóricas, pero muchas otras siguen otros cauces. Asimismo, las 

investigaciones basadas en historias de vida y experiencias en la escuela muestran que las 

trayectorias reales se alejan de las teóricas. No obstante, éstas son las que estructuran nuestro 

saber. 

A partir de esto se torna necesario revisar, interpretar y vincular los conceptos y análisis 

teóricos con una mirada macro para llegar a teorizaciones específicas sobre la problemática 

abordada. López (2016) plantea que se hace visible la dificultad para abordar el desafío de 

garantizar en un contexto de diversidad, una educación de calidad. 

Por su parte Dubet (2016) sostiene que, a pesar de sus principios o de afirmar lo 

contrario, las sociedades eligen las desigualdades y aunque se preguntan por qué, encuentran 

diferentes respuestas: porque es un móvil para crecer o porque la igualdad es un concepto 

abstracto por el que no vale la pena luchar. 

En términos de Acedo y Opertti (2012, como se citó en López, 2016) “La educación 

inclusiva implica la apertura, la voluntad y las competencias para respetar, aceptar y apoyar la 

diversidad de perfiles, circunstancias, expectativas, necesidades y estilos de los estudiantes 

como fuente para democratizar y mejorar las oportunidades…” (p. 48). Esta noción de inclusión 

se va consolidando en torno a la no discriminación. Una educación inclusiva apunta a la 

construcción de un vínculo entre el docente y cada uno de sus estudiantes basado en el respeto 

mutuo. Hablar de la escuela inclusiva impone hablar de la atención a la diversidad vista como 

una herramienta que posibilita y habilita enriquecimientos mutuos; y de la heterogeneidad 

social de los sujetos en la escuela de hoy. La escuela inclusiva enfatiza el sentido de comunidad 

para que todos construyan pertenencia, apoyen y sean apoyados por sus pares y demás 

miembros de la comunidad escolar al tiempo que se encuentran respuestas adecuadas a sus 

necesidades educativas. Incluir no es borrar las diferencias sino permitir a todos los estudiantes 



19 
 

pertenecer a una escuela que valore su individualidad. La misma debe dar respuesta a las 

necesidades educativas de cada uno, entonces las adecuaciones curriculares y la revisión del 

modelo de evaluación, promoción y acreditación son los pilares fundamentales de la inclusión. 

No basta con proclamarse como una institución inclusiva ya que, si bien esto es necesario como 

primera medida, es fundamental que ejerza una acción educativa integradora tendiente a la 

cohesión socioeducativa plena, desterrando la exclusión y propiciando la cohesión social. 

Sin duda la trayectoria hace referencia a un recorrido, a un camino en construcción 

permanente que va más allá de la idea de algo que se puede anticipar en su totalidad o que se 

lleva a cabo respondiendo sólo algunas pautas o regulaciones. Sobre el asunto se piensa en 

términos de un itinerario en situación o bien, se utilizan palabras como trayectoria y camino, 

ya que, el camino se hace al andar (Ardoíno, 2005). 

El escenario que se presenta es complejo. Por un lado, se caracterizan las sociedades 

latinoamericanas por una creciente heterogeneidad, donde las desigualdades son cada vez más 

profundas y los procesos de diversificación identitaria y cultural se van ampliando. Por el otro, 

se advierte que conjuntamente con esos procesos se da una fuerte demanda de educación con 

calidad para todos, donde se destaquen la no discriminación y un Estado en condiciones de 

responder y acompañar a estos nuevos requerimientos. 

Es necesario entonces avanzar hacia un horizonte de igualdad en los logros educativos. 

La escuela secundaria debe convertirse más que nunca en un lugar de escucha, de apertura y de 

interrelación, cargada de sentido democrático, con adultos que portan historias personales pero 

que logran recibir al nuevo con la apertura de una generación que avale y esté dispuesta a 

producir quiebres significativos para la sociedad presente y futura. 

 

1. Delimitación y Justificación del Tema del Estudio 

La extensión de la obligatoriedad escolar en la Argentina a la Educación Secundaria 

(por Ley de Educación Nacional N° 26206/2006) resulta valiosa en la atención a las dificultades 

que presenta el Nivel para incluir –esto es incorporar, retener y asegurar aprendizajes 

relevantes– a todos los adolescentes y jóvenes. 

En virtud de ello, se considera que los cambios para la escuela secundaria son 

inminentes puesto que el contexto lo solicita. Se plantea la necesidad de pensar un modelo que 

dé cuenta de aquello que tendría que acontecer en las instituciones educativas para acompañar 
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las demandas de la actualidad y a la inclusión con calidad.  Centrar la mirada en las trayectorias 

con énfasis en las estrategias institucionales y contextuales permite una aproximación a los 

modos en que los y las jóvenes y adolescentes efectivamente transitan por las instituciones 

educativas de Educación Secundaria. Las instituciones educativas a través de sus acciones 

ofrecen enfoques propios que enriquecen la descripción y comprensión de la situación 

problema. 

En el presente trabajo se propone entonces abordar las estrategias institucionales y 

contextuales que deben considerarse en la construcción de trayectorias escolares completas y 

continuas, concepto desarrollado en el marco referencial de esta tesis. 

 

2. Planteamiento del Problema 

Como se menciona anteriormente, en la República Argentina desde el año 2006 se 

extiende la obligatoriedad escolar a la Educación Secundaria. A partir de la reestructuración de 

los niveles educativos se plantean dos desafíos: el primero, hacer efectivo el derecho a la 

Educación Secundaria; y el segundo, transitar el nivel disminuyendo la segmentación y 

asegurando un mínimo de calidad para todos los estudiantes. La ley hace referencia a la 

consecución de una educación de calidad con igualdad de oportunidades para asegurar 

condiciones de equidad respetando las diferencias entre las personas.  

Aun así, y a pesar de los esfuerzos que se vienen realizando, las estadísticas muestran 

por jurisdicciones –entre el ámbito rural y urbano o por estrato socioeconómico de los hogares 

de los estudiantes (Censo 2010 y SITEAL 2019, respectivamente)– que se siguen observando 

discontinuidades en la asistencia de los estudiantes a medida que avanzan en la secundaria, 

atender la asistencia a clase es una estrategia para acompañar las trayectorias escolares. Los 

datos del Censo 2010 muestran que un 95% de los jóvenes de 12 a 14 años asisten al Ciclo 

Básico de la escuela secundaria. Mientras que en el tramo de 15 a 17 años la asistencia del Ciclo 

Orientado desciende a 79%, (Ministerio de Educación de la Nación, 2019). Dichas cifras ponen 

en evidencia que, si bien se han incorporado parte de los sectores considerados excluidos, 

todavía hay un sector que no puede acceder. Aproximadamente el 50% de los jóvenes no 

termina en el tiempo previsto la escuela secundaria o bien transitan la escolaridad con altos 

niveles de sobreedad (32% de sobreedad para el año 2017), repitencia en los primeros años 

(21% en la culminación del ciclo básico) y como consecuencia de repitencias reiteradas, un alto 
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abandono en esos mismos años (7,2%) alcanzando en los subsiguientes el 7,7% (años 2018-

2019)1.  

Además, se observa según datos proporcionados por Cardini y D’Alessandre (2019, en 

Anijovich y Cappelletti, 2020) que: 

Entre 2006 y 2018 la matrícula del nivel secundario aumentó un 11% y la 

cantidad de jóvenes graduados creció un 39%. Más allá de estos avances 

queda aún un largo camino por recorrer. En Argentina prácticamente todos los 

adolescentes que se gradúan del nivel primario ingresan al nivel secundario, 

pero se estima que de cada cien chicos que ingresan solo egresan cincuenta. 

De esos egresados, solamente veintisiete lo hacen en la edad correspondiente. 

El resto repite una, dos o más veces. Alrededor de un 15% obtendrá su 

titulación en modalidades educativas para Jóvenes y Adultos o en programas 

de terminalidad educativa. (p.15) 

 

Un fenómeno a destacar a partir del relevamiento del Anuario Estadístico Educativo2 

2019, es que se refiere al crecimiento de 6% interanual en la matrícula de la modalidad de 

Educación Permanente para Jóvenes y Adultos, dirigida a la población que no completa La 

Educación Primaria y Secundaria. En tanto la matrícula de la Educación Común, destinada a la 

mayor parte de la población, aumentó un 0,7% entre 2018 y 2019.  

Los datos que aporta el Anuario Estadístico Educativo también permiten ver que entre 

2018 y 2019 la cantidad de estudiantes que asisten a las escuelas del sector de gestión estatal se 

incrementó en un 2% y la matrícula de las instituciones de gestión privada disminuyó un 1,2%. 

La baja se registra en los cuatros niveles de enseñanza de la Educación Común (Inicial, 

Primaria, Secundaria y Superior no Universitario). Este fenómeno no se advertía desde el 

período 2001-2002 cuando la matrícula estatal había aumentado un 1,1% y la privada, 

descendido solo un 0,4%.   

En el Nivel Secundario la repitencia es más elevada que en el Nivel Primario: en 2019 

se matricularon como repitentes un 10% de estudiantes. Esto implica que en el año anterior uno 

de cada diez estudiantes estaba cursando por segunda vez el mismo año de estudio. El 

porcentaje de estudiantes repitentes es más alto en el sector estatal que en el privado (12% y 

                                                           
1 Extraído de: 

https://argentinosporlaeducacion.org/?gclid=CjwKCAjwo4mIBhBsEiwAKgzXOJxSMRU08oCghisVb50cEhgb

PEomlROiuR6itvVY-zXRWXs8-0BnGxoC-pQQAvD_BwE 
2Extraído de:  https://www.sobretiza.com.ar/2020/08/18/educacion-publico-el-anuario-estadistico-educativo-

2019/  

https://argentinosporlaeducacion.org/?gclid=CjwKCAjwo4mIBhBsEiwAKgzXOJxSMRU08oCghisVb50cEhgbPEomlROiuR6itvVY-zXRWXs8-0BnGxoC-pQQAvD_BwE
https://argentinosporlaeducacion.org/?gclid=CjwKCAjwo4mIBhBsEiwAKgzXOJxSMRU08oCghisVb50cEhgbPEomlROiuR6itvVY-zXRWXs8-0BnGxoC-pQQAvD_BwE
https://www.sobretiza.com.ar/2020/08/18/educacion-publico-el-anuario-estadistico-educativo-2019/
https://www.sobretiza.com.ar/2020/08/18/educacion-publico-el-anuario-estadistico-educativo-2019/
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4%, respectivamente), y algo más elevado en varones que en mujeres (11% y 9%, 

respectivamente). 

Por otra parte, el Anuario Estadístico Educativo 2019 consigna un total de 356.000 

egresados en la Educación Secundaria común, un registro algo superior a los 348.000 egresados 

del año anterior. En el mediano plazo se advierte un crecimiento sistemático de la cantidad 

anual de egresados desde 2011, año en que egresaron 247 mil estudiantes. Si bien la cantidad 

de graduados del Nivel aumenta de manera persistente, los valores de egreso –en términos 

relativos– están lejos de lo esperado, según se desprende del mandato de la obligatoriedad 

establecido en el artículo 29 de la Ley de Educación Nacional vigente. En la actualidad la tasa 

de egreso es de 50% aunque se ha incrementado a razón de un punto porcentual por año a lo 

largo de la última década. 

Todos estos datos permiten plantear una mirada enriquecida al fenómeno que se aborda 

en esta investigación. Para llevarla a cabo se trabaja con dos escuelas secundarias de la ciudad 

de Villa María (provincia de Córdoba, Argentina); ambas instituciones son públicas, una de 

ellas de gestión privada que cuenta con 263 estudiantes en sexto año, y otra de gestión estatal 

que cuenta con 100 estudiantes en ese mismo año. 

En torno al tema analizado se plantearon desde el inicio diversas preguntas, que de 

distintos modos, han sido guías de la investigación: ¿cuáles son las estrategias institucionales y 

contextuales que contribuyen para la construcción de trayectorias escolares completas y 

continuas?, ¿cuáles son las características de las trayectorias escolares que se suscitan en 

instituciones de Villa María?, ¿cuáles son las estrategias institucionales que se asocian en la 

construcción de trayectorias escolares en la escuela secundaria?, ¿cómo se pueden fortalecer 

las trayectorias escolares de manera tal que estas generen nuevos sentidos a la escuela?; ¿cómo 

opera el entramado institucional en los resultados que se alcanzan, en términos de trayectorias?, 

¿qué factores propios del sistema educativo y particularmente de la escuela secundaria no están 

permitiendo que el derecho a la educación se cumpla? 

Se encuentran investigaciones como la de Briscioli (2017) que plantean que hay 

condiciones de escolarización que han funcionado históricamente como límite para la 

expansión de la escuela secundaria y se constituyen en un obstáculo para la pretendida 

universalización. Si la trayectoria escolar es de curso regular, donde no se produce ningún tipo 

de hiato ni hay interrupciones, quizás esto no implique un problema. Ahora, en la medida en 

que las trayectorias reales muestren puntos críticos donde se producen entradas, salidas, 
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repitencias, cambios, entre otros, el riesgo de que los estudiantes se vuelvan invisibles y 

obstaculicen el trayecto hacia la terminalidad, se vuelve mayor. Por ello, pensar las trayectorias 

como producción de una organización situada y contextualizada permite el abordaje de un 

análisis desde el cual se pueden comprender los modos del entramado institucional y cómo este 

entramado opera como una condición en los resultados que alcanza. 

Entoces, en esta propuesta hablar de trayectorias implica referir a una cuestión 

institucional más allá de la posición que ocupen estudiantes, profesores, equipos de conducción, 

familia. Cada uno colabora con la mediación necesaria para que la educación y formación como 

universales y en calidad de derechos, se concreten. La preocupación no está puesta en saber 

cómo es la trayectoria de un estudiante, sino quién es él, qué significa para cada uno su recorrido 

y en qué relaciones se sitúan. Se considera en esta investigación, tal como sostienen Nicastro y 

Greco (2012), el interés por entender cómo esa trayectoria pensada para todos se concreta en 

las distintas organizaciones educativas. 

Retomando lo expresado precedentemente, la trayectoria teórica implica ingresar a 

tiempo, permanecer, avanzar un grado por año y aprender. La realidad de muchas trayectorias 

efectivamente desarrolladas por los sujetos suele ser la que atraviesan algunos o todos los 

avatares que se presentan a lo largo de la escolaridad. Ingresan, no ingresan, ingresan a tiempo, 

empiezan, abandonan, aprenden, no aprenden. Atendiendo a estas consideraciones, la 

investigación educativa y la experiencia tanto política como a nivel de proyectos escolares 

empiezan a mostrar algunos desafíos escolares: las trayectorias llamadas no encauzadas (Terigi 

2008). Muchas trayectorias siguen el modelo teórico, pero tantas otras atienden distintos cauces. 

Así, investigaciones basadas en historias de vida y experiencias en la escuela muestran que las 

trayectorias reales se alejan de las teóricas. No obstante, éstas son las que estructuran nuestro 

saber. 

A partir de esto se torna necesario revisar, interpretar y vincular los conceptos y análisis 

teóricos con una mirada macro para llegar a teorizaciones específicas sobre la problemática 

planteada.  

La escuela inclusiva enfatiza el sentido de comunidad para que todos construyan 

pertenencia, apoyen y sean apoyados por sus pares y demás miembros de la comunidad escolar, 

al tiempo que se encuentran respuestas adecuadas a sus necesidades educativas. Incluir no es 

borrar las diferencias sino permitir a todos los estudiantes pertenecer a una escuela que valore 

su individualidad, escuela que debe dar respuesta a las necesidades educativas de cada uno: las 
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definiciones curriculares y la revisión del modelo de evaluación, promoción y acreditación son 

los pilares fundamentales de la inclusión. No basta con proclamarse una institución inclusiva 

ya que, si bien esto es necesario como primera medida, es fundamental que se ejerza una acción 

educativa integradora tendiente a la cohesión socioeducativa plena, desterrando la exclusión y 

propiciando la cohesión social.  

Siguiendo con este análisis, Terigi (2011) sostiene que:  

Pese a los esfuerzos por ampliar la escolarización, la plena inclusión educativa 

aún no es un hecho porque las prácticas pedagógicas privilegian la 

homogeneidad de tratamientos y de resultados y tienen dificultad para aceptar 

que la vulnerabilidad es una condición producida también por las prácticas 

escolares. En tanto no se intervenga sobre estas realidades persistirán 

condiciones específicamente pedagógicas de exclusión. (p. 9) 

 

Expresado de esta manera se interpreta que cuando los jóvenes evidencian dificultades 

para sostener su escolaridad como producto de un sistema que obstaculiza su progresión, se 

pone atención en las condiciones de escolarización para mostrar las condiciones propias del 

contexto escolar, en este caso del Nivel Secundario. Este planteo que expresa Briscioli (2017) 

resulta clave y absolutamente pertinente para este estudio en cuanto permite pensar las 

dificultades del nivel a la hora de las posibilidades de acceso de los estudiantes.  

La dificultad en universalizar el Nivel Secundario proviene del agotamiento de un 

modelo de expansión educativa que ya no es eficaz para incorporar a las aulas grupos diversos. 

Si fuera por las trayectorias teóricas o por lo que establecen las leyes de obligatoriedad, o bien 

por los supuestos pedagógicos didácticos, deberían pasar ciertas cosas que, sin embargo, no 

están teniendo lugar. Las trayectorias escolares que efectivamente acontecen, teniendo en 

cuenta lo que muestran las estadísticas educativas y a su vez las historias de vida, atraviesan 

una serie de avatares que las apartan del diseño esperado. 

Con respecto al aprendizaje, el derecho a la educación solo se atiende en forma completa 

si se considera cuánto de aquellos bienes culturales que se ponen a disposición de los jóvenes 

son verdaderamente aprendidos. En este caso, es necesario conocer qué aprendizajes han 

logrado construir los estudiantes para poder reflexionar sobre qué saberes han sido apropiados, 

así como también, aquellos que aún no han sido alcanzados. 

Con relación al contexto y las familias, la posibilidad de que un joven pueda avanzar en 

su escolaridad muchas veces depende de que exista un familiar o un adulto que pueda 

acompañar las tareas. En este sentido, poder conocer los estudios alcanzados por la familia de 
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los estudiantes y con ello la posibilidad que tienen de ayudar a sus hijos en el estudio, permite 

adecuar las estrategias que la escuela debe seguir para que los estudiantes alcancen los 

aprendizajes deseados.   

Se asume entonces que la enseñanza remite a una práctica compleja donde se ponen en 

juego los mandatos sociales hacia la escuela, las prescripciones ministeriales, las intenciones 

por transmitir algo y el encuentro con otros sujetos (los estudiantes) que son portadores de 

historias, expectativas y necesidades que requieren de un lugar en el vínculo pedagógico. 

Si las trayectorias estuvieran totalmente prefijadas en función del origen o del nivel 

educativo de los padres o de los antecedentes escolares de los hermanos, entre otros muchos 

factores objetivos, no se comprendería por qué los profesores o directivos, docentes de apoyo, 

especialistas, funcionarios de gestión central, se empeñan en sacar adelante a los estudiantes 

que interactúan cotidianamente de modo más o menos directo. 

Se observan grandes cambios afuera de la escuela y aunque ésta es resistente, y en 

algunos casos defiende su propuesta formativa, es muy difícil pensar que los jóvenes dentro de 

un corto plazo puedan asistir a escuelas iguales a las que tenemos hoy. Probablemente se tenga 

que modificar el formato o diversificar la propuesta educativa. Por ello es necesario comprender 

el cambio cultural que acontece a una velocidad impensada desde fines del siglo XX. 

 

3. Relevancia Científica y Social de la Investigación 

Un propósito de la autora de esta investigación es que los conocimientos alcanzados 

sobre las trayectorias escolares de los jóvenes contribuyan con la construcción de propuestas 

para una escuela secundaria cada vez más inclusiva, creativa y democrática. Fortalecer la 

mirada institucional de los recorridos que realizan los estudiantes favorece no sólo que ingresen, 

sino la progresión por el nivel. Esto implica el desarrollo de estrategias institucionales que 

acompañen a los estudiantes. 

Ha guiado, como horizonte posible, la obtención de un conocimiento que dé cuenta en 

primer lugar de la pretendida universalización de la escuela secundaria y, en segundo lugar, que 

se consideren las trayectorias reales como unidad de análisis que permita indagar cómo un 

grupo de estudiantes que culmina sexto año ha transitado efectivamente su escolaridad 

obligatoria. El tema de las trayectorias constituye una preocupación que guía el desarrollo de la 
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investigación y se relaciona con una decisión política puesto que el Estado debe garantizar la 

oferta educativa y los estudiantes tienen el derecho de acceder, progresar y egresar. 

Así, esta investigación resulta relevante en términos científicos y sociales ya que 

presenta la posibilidad de generar un aumento en los conocimientos sobre un fenómeno 

educativo que necesita de nuevas propuestas a la hora de pensar las trayectorias. De igual modo, 

resulta valioso profundizar en la investigación sobre estrategias contextuales que puedan 

colaborar con la mejora de los sistemas educativos en el contexto mundial actual, un contexto 

de cambio y de presencia de avances de la tecnología para países en vía de desarrollo como 

Argentina (Anijovich, 2020). Metafóricamente puede decirse que la intención es describir las 

paredes del escenario de la escuela secundaria para luego mostrar por la ventana de qué forma 

es posible desnaturalizar y volver a deconstruir. 

Kantor (2017) expresa magistralmente: “En todas partes, pero más aún donde las 

condiciones de vida son injustas y restringen las oportunidades, obstaculizando los futuros, 

especialmente allí, los jóvenes nos necesitan para confrontar, para sostenerse, para construir 

distancia, para emanciparse…” (p. 1). 

 

4. Formulación de Objetivos 

A continuación, se presentan el objetivo general y los objetivos específicos de la tesis. 

 

4.1. Objetivo General 

- Analizar las estrategias institucionales y contextuales que deben considerarse en 

la construcción de trayectorias escolares completas y continuas de los estudiantes de dos 

instituciones de Villa María. 

 

4.2. Objetivos Específicos 

- Caracterizar las trayectorias escolares que se suscitan en dos instituciones de 

Villa María. 

- Identificar las estrategias institucionales que se asocian en la construcción de 

trayectorias escolares en la escuela secundaria. 

- Identificar las estrategias contextuales que se asocian en la construcción de 

trayectorias completas y continuas. 



27 
 

5. Supuestos de la Investigación 

De acuerdo con las ideas que plantean Dubet y Martuccelli (1998) se asume que tres son 

los procesos que sacuden la capacidad socializadora de la escuela: la instalación de un vínculo 

estratégico con los estudios en una escuela que funciona como un mercado, el desajuste 

creciente entre las expectativas de los estudiantes y de los profesores como de supuesto legado 

a la masificación y la automatización de la vida Juvenil y la relativa incertidumbre del modelo 

cultural de la escuela misma. Se entrecruzan en la dinámica que adquiere la experiencia escolar, 

según estos autores, tres lógicas: la lógica de socialización, la lógica estratégica y la 

subjetivación.   

En consecuencia, se observan grandes cambios afuera de la escuela y aunque ésta es 

resistente, y en algunos casos defiende su propuesta formativa, es muy difícil pensar que dentro 

de cincuenta años los jóvenes puedan asistir a escuelas iguales a las que tenemos hoy. 

Probablemente se tengan que modificar el formato o diversificar la propuesta educativa. Para 

ello es necesario comprender el cambio cultural que acontece a una velocidad impensada desde 

fines del Siglo XX. 

De igual manera, para que se logre avanzar hacia trayectorias escolares continuas, 

completas y que preparen para vivir en sociedades más complejas y más plurales que aquellas 

que estaban en el origen de la escuela, no sólo hay que pensar en términos pedagógicos y 

didácticos, sino que hay que hacerlos converger con otros esfuerzos. 

 

6. Organización de la Tesis 

En el primer capítulo se despliegan los antecedentes del tema de investigación. Los 

hallazgos de estudios afines han sido significativos también para la elaboración de categorías 

teóricas. La presentación del estado del arte agrupa las publicaciones según tres dimensiones: 

la estructural y su incidencia en las trayectorias; la dimensión institucional y su incidencia en 

la configuración de las trayectorias escolares; y la dimensión de la subjetividad de quienes 

transitan las instituciones educativas. 

En el segundo capítulo se desarrolla el marco referencial. En un primer momento se 

presentan los conceptos que definen y encuadran las categorías de esta investigación: 

trayectorias escolares, instituciones educativas, contexto y jóvenes. En el segundo momento se 

despliega el entramado teórico que da sustento a esta investigación.  
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En el tercer capítulo se incluye el marco metodológico; allí se caracteriza la 

investigación llevada a cabo, desde el enfoque adoptado hasta la descripción de la estrategia de 

análisis de la información.  

En el cuarto capítulo se muestran los resultados de la investigación a partir de la 

implementación de las decisiones y estrategias metodológicas descriptas en el capítulo anterior.  

En el quinto capítulo se incorpora la discusión respecto de estos resultados, a la luz del 

marco teórico referencial y los antecedentes propuestos en los dos capítulos iniciales.  

Finalmente, en el sexto capítulo se presentan las conclusiones a las que arriba la 

investigación. 
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CAPÍTULO I 

ESTADO DEL ARTE. REVISIÓN DE LA LITERATURA 
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En este capítulo se destacan ciertos referentes conceptuales que iluminan, recortan y dan 

sentido a la problemática a investigar. Esta direccionalidad conceptual orienta el proceso y 

otorga coherencia y solidez a la construcción del objeto de estudio.  

 

1.1. Antecedentes en Estudios sobre Trayectorias Escolares 

En Argentina en el año 2006 se promulga la ley de obligatoriedad para la Educación 

Secundaria; un nivel ya masificado, pero con dificultades para retener y permitir que sus 

estudiantes egresen, lo que mostró y sigue mostrando en el centro de la escena un problema 

político y pedagógico. Esto dirige la mirada de diversos autores que encaminan sus 

investigaciones hacia las trayectorias escolares. En el presente apartado se detallan los 

diferentes modos de abordaje de las trayectorias escolares en investigaciones que están 

estrechamente vinculadas con el tema de esta tesis. Las perspectivas adoptadas en cada 

investigación fueron delineando la construcción del objeto de estudio, señalando su 

complejidad y precisando su alcance para plantear núcleos problemáticos que permiten dar 

cuenta del conocimiento en torno a las trayectorias y las reflexiones en relación con la escuela 

secundaria. 

Se destaca entonces que cada movimiento de ampliación de la escolarización da lugar a 

nuevos contingentes de niñas, niños y adolescentes que no ingresan o que habiendo ingresado, 

no permanecen; o bien, que permaneciendo no aprenden en los mismos ritmos o en las formas 

que espera la escuela o que, aprendiendo en los mismos ritmos, acceden a contenidos menos 

relevantes y ven comprometida su trayectoria debido a los condicionamientos que ello produce 

sobre su relación con los puntos críticos del sistema educativo. 

Resulta importante resaltar que se advierten dificultades para definir el corpus trabajado. 

Por una parte, la construcción multidimensional del concepto hace que estudios más amplios 

enmarquen la temática o, por el contrario, que investigaciones sobre una política o dispositivo 

institucional se vuelvan pertinentes porque consideran a las trayectorias como una línea de 

indagación. 

El interés por el estudio de las trayectorias justamente surge a partir de la preocupación 

por la situación de la escolarización secundaria en Argentina, como en otros países de la región, 

caracterizada por el fracaso en los primeros años del nivel. Ese fracaso comienza a ser analizado 

como propio de los estudios de trayectorias al ubicarse en la transición entre niveles. El 
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concepto de transición hace referencia a los recorridos que realizan los estudiantes en su paso 

por el sistema escolar. Terigi define la transición escolar como un cambio de corta duración que 

se caracteriza por una discontinuidad en las experiencias del sujeto con respecto al pasado. Las 

trayectorias teóricas propuestas por el sistema prevén una transición en el pasaje de la escuela 

primaria a la escuela secundaria. El concepto se abre a otras posibilidades de análisis puesto 

que junto con las transiciones entre niveles debe considerarse lo que ocurre en las trayectorias 

reales: repitencia, cambio de escuela, abandono temporario, entre otras (Terigi, et al. 2013). 

¿Cuáles fueron los modos de abordar las trayectorias escolares en las investigaciones 

seleccionadas? 

El estudio de las trayectorias supone interacciones complejas que se sitúan tanto a nivel 

estructural e institucional, macrosocial, como a nivel microsocial (Dubar, 2011) aunque en la 

consideración de estos niveles de análisis varía la incidencia de cada dimensión en el proceso. 

Desde esta perspectiva es muy importante la trama que vincula estos niveles de análisis. No 

obstante, se considera de modo analítico la distinción entre lo estructural, lo institucional y lo 

subjetivo porque más allá del reconocimiento de las distintas esferas de la vida que adoptan los 

sujetos, las investigaciones deben focalizar en objetos posibles de ser abordado, por lo tanto, es 

necesario efectuar los recortes pertinentes. 

A continuación, se analizan los enfoques de las producciones relevadas a partir de la 

siguiente propuesta: investigaciones que intentan comprender las trayectorias con énfasis en 

una perspectiva estructural, investigaciones que se centran en la incidencia de la dimensión 

institucional en la configuración de las trayectorias escolares e investigaciones que consideran 

las trayectorias escolares desde la perspectiva de los sujetos que transitan en las instituciones 

educativas. 

 

1.1.1. Dimensión Estructural y su Incidencia en las Trayectorias Escolares 

En esta dimensión se presentan en primer lugar estudios latinoamericanos realizados 

sobre desigualdad educativa que, si bien no abordan en forma explícita las trayectorias 

escolares, aportan para su comprensión.  

La investigación llevada adelante por Martínez Campos, Torres Alvial y Vergara (2017) 

en la región de Bío-Bío, Chile, refiere a las trayectorias de estudiantes de enseñanza media que 

proyectan el ingreso a la Educación Superior superando contextos de vulnerabilidad e inequidad 
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escolar. Se preocupan por dar cuenta sobre cuáles son los elementos que inciden y gatillan una 

trayectoria definida, así como cuál es la prevalencia de estos elementos en las poblaciones 

estudiadas. A partir de la información recogida, se describen y analizan categorías predispuestas 

en la matriz de análisis, dando a conocer las expectativas académicas y laborales de estudiantes 

insertos en contextos de vulnerabilidad. La evidencia empírica respecto de la retención y 

deserción en la educación chilena muestra que los estudiantes de contextos vulnerables son los 

que presentan mayores dificultades para terminar sus estudios, debido a sus condiciones 

económicas y a los déficits de capital cultural heredado. Es en el cuarto año de enseñanza media 

donde se hace más visible la desigualdad en los establecimientos. Queda demostrado en las 

pruebas estandarizadas nacionales como SIMCE y en la prueba única de ingreso a la educación 

superior PSU que los resultados de colegios particulares pagados y particulares subvencionados 

son superiores a los resultados de los colegios municipalizados. La brecha educativa se 

incrementa día a día y los estudiantes vulnerables siguen en una desventaja que repercute en su 

trayectoria. La poca claridad los lleva a tener una trayectoria indefinida o difusa, al no tener 

metas claras les resta oportunidades. 

Los estudios concuerdan en que las experiencias problemáticas que viven los estudiantes 

provenientes de contextos vulnerables al egresar de la educación media, se explican por un 

desajuste entre los hábitus individuales y la lógica institucional. El uso del concepto de hábitus 

institucional en la investigación educativa ha permitido problematizar dicha centralidad, 

asociándola con situaciones que perpetúan la experiencia de desigualdad. 

Es de conocimiento público que las condiciones estudiantiles no son las mismas para 

todos los estudiantes de Chile. Influyen aspectos tan relevantes como la segmentación y la 

inequidad educativa. Estos factores han generado efectos en los estudiantes de un determinado 

grupo social: aquellos más vulnerables, más desamparados por el sistema son quienes sufren 

las consecuencias de un mal sistema educativo chileno. Es en el cuarto año de enseñanza media 

donde se hace más visible la desigualdad en los establecimientos, situación que repercute en las 

trayectorias. En los últimos años el tema de la calidad de la educación se ha encontrado en el 

centro del debate de Chile. Los cuestionamientos y demandas provienen tanto desde los 

directamente afectados: estudiantes, familias y docentes, como también desde diversos actores 

sociales, políticos y académicos. Pareciera existir un consenso acerca de que el sistema 

educativo en ese país enfrenta serios problemas de calidad, y que la educación que recibe un 

sector de niñas, niños y jóvenes es claramente deficitaria.  
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En el ámbito hispano se rescata el trabajo de Monarca, Rappoport y Fernández González 

(2012) titulado Factores condicionantes de las trayectorias escolares en la transición entre 

enseñanza primaria y secundaria. En esta investigación se indaga sobre los factores que 

condicionan el éxito o el fracaso de los estudiantes en primer año de enseñanza secundaria 

obligatoria en centros educativos de diferentes localidades de la Comunidad Autónoma de 

Madrid.  

Los datos parecen confirmar que para una parte de estudiantes las transiciones verticales 

no suponen un problema relevante. Sin embargo, sí lo son para otros estudiantes para quienes 

los rasgos que adquiere la transición son claves para la configuración de sus trayectorias 

escolares. Dentro de este grupo de estudiantes un 33% se encuentra en una situación de 

vulnerabilidad que exige una respuesta a las características relacionadas con la transición sobre 

las cuales esta investigación aporta algunas evidencias. La investigación ofrece datos relevantes 

para comprender aquellos problemas relacionados con el abandono y el fracaso escolar puesto 

que ofrece una base para la actuación desde diversos ámbitos y funciones como, por ejemplo, 

el de la orientación educativa.  

Los autores muestran que en sus trayectorias escolares los estudiantes pasan por 

numerosas transiciones e identifican dos tipos: las transiciones verticales y las horizontales. Las 

primeras que se presentan son las estructurales las cuales se relacionan con las características 

del sistema educativo y del currículo como organizador de las intenciones educativas. Las 

segundas, se refieren a la coherencia entre los estilos docentes y entre las materias que los 

estudiantes cursan simultáneamente, se puede decir que es la coherencia de la acción educativa 

vista como algo global. 

De las respuestas ofrecidas por los estudiantes, de acuerdo con criterios similares 

empleados en investigaciones anteriores, se pueden identificar dos grandes grupos: uno 

relacionado específicamente a cómo los estudiantes perciben –como facilitadores u 

obstaculizadores– las características del profesor, la enseñanza que ofrecen, la ayuda de los 

padres, etc. y otro, asociado a una serie de características que reconocen en ellos mismos como 

obstáculos para la transición. Se aprecia que existe una concentración importante de respuestas 

que identifican un obstáculo vinculado con la comprensión de las explicaciones del profesor y 

muy relacionado, el segundo obstáculo asociado con la atención en clases. 

Esas respuestas ofrecidas por los estudiantes, como así también el seguimiento, permiten 

afirmar que la discontinuidad que se produce en el paso de primaria a secundaria se debe 
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fundamentalmente a las características históricas que cada una de estas etapas ha asumido así 

como la configuración de sus propias culturas escolares (Gimeno Sacristán, 1997; Pietarinen, 

Pyhalto y Soini, 2010 como se citó en Monarca, et al. 2012), las cuales reflejan discontinuidades 

en los estilos docentes, en la regulación del comportamiento, los cambios en las características 

de los estudiantes propios de su desarrollo evolutivo, y de éste interactuando con el nuevo 

escenario educativo. 

Las investigaciones sobre el abandono y el fracaso escolar antes mencionadas, al igual 

que otras centradas en el funcionamiento de los sistemas educativos en general (Acosta, 2011; 

Escudero y Martínez, 2011), sugieren que los problemas identificados se configuran en diversos 

procesos que influyen en las trayectorias escolares. 

Otro aspecto relevante en cuanto a la dimensión estructural y su incidencia en las 

trayectorias es, sin dudas, el régimen académico de la escuela secundaria. Se entiende por 

régimen académico el conjunto de regulaciones sobre la organización de las actividades de los 

alumnos y sobre las exigencias a la que éstos deben responder (Camilloni, 1991). Briscioli 

(2017) agrega que la consideración del régimen académico como asunto que afecta la 

experiencia escolar de los estudiantes es poco frecuente, a pesar de que estos regímenes 

plantean condicionamientos difíciles de modificar que pueden generar obstáculos para las 

trayectorias escolares de los estudiantes. 

En las últimas décadas se han desarrollado algunos trabajos teóricos que han 

profundizado en el carácter reticente a los cambios que presentan algunas instituciones 

educativas por medio de diferentes conceptos como el de cultura escolar. La cultura escolar 

constituye un sedimento formado a lo largo del tiempo, refiere a lo que permanece, lo que dura, 

lo que las sucesivas reformas no logran más que arañar superficialmente ya que sobrevive 

insistentemente a todos sus intentos de cambio (Viñao Frago, 2002 como se citó en Briscioli 

2017). Se trata de unos modos de hacer y de pensar compartidos por medio de la experiencia. 

Al respecto Tyack y Cuban (2001) acuñan el término gramática escolar para referirse a 

aquellos aspectos que permanecen sin cambios a pesar de las reformas educativas; los autores 

señalan que estos aspectos poseen un carácter imperceptible para los actores, que se arraigan 

en los hábitos y en los modos de habitar las escuelas. Lo potente de este análisis es que la 

permanencia de las propuestas educativas no solo se sostiene por aquellos factores culturales 

que hacen a las instituciones escolares ya que existe una estructura que ordena las prácticas y 

establece regímenes de trabajo. El régimen es efecto de esta organización, se expresa en niveles 

de concreción y establece las condiciones que regulan la enseñanza. 
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Los estudios que analizan las diferencias entre las propuestas académicas de la escuela 

primaria y secundaria operan como antecedentes, los cuales contribuyen con la descripción del 

oficio de ser estudiante que cada propuesta presenta. Para los estudiantes las particularidades 

de la oferta de la escuela media son difíciles de apropiar, lo cual implica que la transición entre 

los niveles resulte más una disrupción que una continuidad en el trayecto escolar (Gimeno 

Sacristán, 1997). El ingreso a la escuela secundaria implica generalmente la modificación de 

sus rutinas familiares y personales, nuevos horarios y responsabilidades, lo que trae consigo la 

inserción en la nueva cultura institucional, el cambio de grupo o la pérdida de referencias, el 

encuentro con nuevos vínculos pedagógicos, con diferentes profesores que explican su campo 

de estudio y esperan una rápida adaptación de los estudiantes y que se adecuen a estrategias 

variadas. Estas modificaciones son las que generan representaciones diferenciales de 

estudiantes de primaria y estudiantes de secundaria. Briscioli (2017) comparte que la 

consideración del régimen académico como asunto de la experiencia escolar de los estudiantes 

va de la mano de la falta de desarrollo institucional de este régimen en cuanto a este instrumento 

formalizado. La autora aclara que se trata de un constructo surgido de la investigación que se 

ha hecho necesario como consecuencia del entramado de regulaciones explícitas y tácitas que 

afectan las trayectorias escolares. Entre los aspectos del régimen académico que operan 

obstaculizando las trayectorias escolares de los y las estudiantes aparecen dos situaciones: por 

un lado, las trabas que determinadas regulaciones explicitadas o no, imponen a la continuidad 

de la trayectoria estudiantil y, por otra parte, la falta de instancias para apropiarse de las mismas. 

Dentro de los obstáculos que imponen las regulaciones se encuentran componentes del 

régimen académico que no quedan explicitados, pero que todos los conocen y hasta se los 

considera como naturales. Tal es el caso de la cursada del año escolar completo. Resulta 

importante recordar en este punto que, en el régimen académico de la escuela secundaria 

independientemente de los espacios curriculares que puedan haberse aprobado durante el ciclo 

lectivo o en los exámenes complementarios, si un estudiante adeuda un cierto número de 

materias del año cursado o de años anteriores, repite el año en su totalidad, es decir, el 

mencionado régimen no contempla la posibilidad de acreditar parcialmente un año escolar y 

cursar las materias no acreditadas. Repetir implica volver a cursar todas las materias de nuevo, 

aun las que tenía ya aprobadas. 

Se suma a lo expuesto el régimen de asistencia que establece pautas para el cursado y 

su incumplimiento tiene consecuencias. La diferencia con la escuela primaria es que contempla 

las inasistencias de una forma no tan rígida, en la secundaria la asistencia y la puntualidad son 
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condiciones cuyo incumplimiento da origen a la pérdida de la condición de alumno regular. En 

los regímenes tradicionales la inasistencia se computa por jornada completa y las llegadas tarde 

están pautadas en función de la demora, lo que se traduce en un cuarto o media falta. En caso 

de exceder las inasistencias establecidas por el reglamento el estudiante se queda sin poder 

asistir a la escuela y debe rendir todas las materias del año/curso en condición de alumno libre, 

lo que supone una contravención a lo pautado en el marco de la obligatoriedad de la escolaridad 

secundaria. 

Otra situación que invita al análisis y consideración según Briscioli (2017) es que la 

evaluación académica incluye aspectos disciplinarios (es decir, en torno a un problema que se 

suscite con el estudiante) y ante una falta grave, queda expulsado del sistema. Ello también hace 

que deba rendir todas las materias del año de cursado como libre. Estos componentes expresan, 

aunque no de manera totalmente explicita, las dificultades por las cuales pasan muchos 

estudiantes en sus trayectorias escolares (Baquero, 2012). 

Por otro lado, se advierte que el régimen académico en la escuela secundaria no ha sido 

considerado como algo que los estudiantes deban conocer, sino por el contrario, ha quedado 

supeditado a la transmisión familiar, o bien como algo que deben descubrir los jóvenes una vez 

ingresados al nivel secundario. Esta situación en muchos casos sorprende a los estudiantes. Por 

ello deberían ser explicitadas no sólo las reglamentaciones en cuanto a las inasistencias, sino 

también los efectos que pudieran causar en los estudiantes el hecho de no eximir las materias. 

Se plantea la relevancia de visibilizar los componentes del régimen académico para dar cuenta 

de sus implicancias; al mismo tiempo, esta visibilización por parte de la institución escolar debe 

estar acompañada de instancias particulares que lo aborden como contenido a ser enseñado. En 

palabras de Terigi y Briscioli (2019, como se citó en Pinkasz y Monte, 2020) la matriz 

organizacional, basada en un patrón organizacional (que conforma un trípode de hierro), y un 

régimen académico (que genera obstáculos en el nivel) han funcionado desde su origen como 

límite para la expansión de la educación secundaria, en consecuencia, se transforman en un 

obstáculo para alcanzar la pretendida universalización.  

El marco de las dificultades expuestas exige la consideración del desafío de la 

incorporación de los nuevos sectores a la escolarización secundaria para lograr la expansión de 

un modelo que ha sufrido pocas variaciones o alternativas para generar la retención de los 

jóvenes.  
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Escapan a esta generalización según los datos revelados: la creación de los Centros de 

Escolarización Secundaria para Jóvenes y Adolescentes (CESAJ) inaugurados en el año 2008 

por la Dirección Provincial de la Provincia de Buenos Aires y el Programa de Inclusión y 

Terminalidad de la Escuela Secundaria y Formación Laboral, implementado por el Ministerio 

de Educación de la Provincia de Córdoba desde el año 2010. 

En una de las publicaciones relevadas, Ferreyra, H., et al. (2015), se pueden identificar 

algunos  

…elementos centrales para la comprensión de las trayectorias. Entre ellos: 1) 

Casi la totalidad de estudiantes que culmina la escuela primaria ingresa a la 

secundaria. 2) Se observan dificultades en los primeros años para promover el 

curso. Para algunos esta situación se traduce en sobreedad, para otros se puede 

convertir en el paso previo al abandono. 3) En los años siguientes los niveles 

de promoción no muestran una mejoría. Se observa que las filas de estudiantes 

con altos niveles de sobreedad se siguen engrosando y también de aquellos 

que abandonan. 4) Un conjunto de estudiantes que abandonaron en la 

educación común se reinscriben en la modalidad Educación Permanente de 

Jóvenes y Adultos. Algunos de ellos finalizan el nivel secundario gracias a 

esta oferta. 5) Una tercera parte de la población llega al último año habiendo 

transitado el nivel en el tiempo previsto por la normativa. Un 19% más llega 

al último año, pero con sobreedad. 6) Un conjunto importante no alcanza a 

egresar en ese ciclo lectivo. Estos estudiantes quedarán con asignaturas 

pendientes que rendirán en el futuro y alcanzarán el título secundario. Otros 

permanecerán fuera del sistema sin obtener el título de finalización del nivel. 

Como resultado de todas estas tendencias, aporta el autor, que 

aproximadamente un tercio de la población obtiene el título de secundario en 

educación común (excluyendo a quienes egresan con materias pendientes de 

ciclos lectivos anteriores) 8) Se suma a este grupo quienes finalizan la 

secundaria en escuelas de adultos antes de los veintisiete años y quienes rinden 

las materias pendientes. El Sistema Educativo de la Provincia de Buenos Aires 

alcanza a titular aproximadamente el 60% de la población joven a través de 

esta diversidad de trayectorias. (pp. 69 -70)  

 

El autor expresa que en la última década no se ha modificado la matriz de selección 

social, lo cual evidencia las posibilidades y límites de la expansión. Frente a esta dificultad, en 

los últimos tiempos han tomado mayor preponderancia las ofertas alternativas de finalización 

de la escuela secundaria, las cuales han permitido ampliar el horizonte hacia la inclusión y al 

mismo tiempo son síntomas del agotamiento actual.  

 

1.1.2. Dimensión Institucional y su Incidencia en la Configuración de las 

Trayectorias Escolares 
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Otro grupo de investigaciones relevantes para el estudio del tema de tesis son las que 

están centradas en las continuidades o discontinuidades del currículo, es el caso de Galton, 

Morrison y Pell (2000, como se citó en Monarca et al. 2012) que presentan los hallazgos del 

Estudio ORACLE. El foco está puesto en la relación entre lo que hacen los maestros y la forma 

en que los estudiantes responden a las demandas que realizan en el marco del desarrollo 

curricular. Se realiza un seguimiento, tanto de maestros como de estudiantes, durante dos años. 

La investigación muestra que existen importantes discontinuidades tanto a nivel de contenidos 

como de metodologías. En una réplica posterior al Estudio ORACLE se ofrece una nueva 

evidencia sobre la interrupción en el progreso de los estudiantes en el momento en que surge el 

cambio de nivel o etapa educativa. 

En el ámbito latinoamericano se destacan las investigaciones realizadas en México y 

Chile. En primer lugar, se presenta el estudio realizado por Cu Balan, Aragón Naal, Alonso 

Rivera y Hernández Pedrero (2010), provenientes de la Universidad Autónoma de Campeche, 

México. El estudio realiza una descripción de las trayectorias escolares previas de los 

estudiantes de nuevo ingreso a la UAC entre los períodos 2002-2008 y a partir de ella, se 

realizan propuestas de acciones de apoyo a la actividad tutorial. La Trayectoria Escolar Previa 

es una variable que refleja tanto la evolución de los estudiantes de acuerdo con los planes de 

estudio, como el ritmo y velocidad con que cursan o cubren las asignaturas, reprueban o 

aprueban y las calificaciones que obtienen. Chain (1995) y Cu Balan, et al. (2010) con respecto 

al tiempo mencionan la continuidad o discontinuidad en el ritmo temporal correspondiente a la 

generación, es decir, la continuidad es el normal de los estudios y su indicador es la inscripción 

actualizada en el semestre correspondiente a su generación y la discontinuidad es el atraso en 

la inscripción de su cohorte respectiva. El rezago identifica a los estudiantes que se atrasan en 

las inscripciones que corresponden al trayecto escolar de su cohorte o al egreso de la misma. 

Para realizar el estudio de la Trayectoria Escolar Previa se toman en consideración los referentes 

señalados por Chain y Jácome (2007), cuatro aspectos importantes de esta variable: si se 

termina a tiempo el Bachillerato, materias reprobadas, promedio del Bachillerato y Calificación 

en el examen de admisión. Después de evaluar cada indicador de forma única, se procede a 

sumar el valor que se asigna. El resultado alcanzado representa y describe a cada estudiante de 

acuerdo con su generación de nuevo ingreso.  

Este trabajo evidencia diversas anomalías y carencias a las que se enfrentan los jóvenes 

de nuevo ingreso a la institución, tales como las trayectorias escolares deficientes del nivel 

medio, en este tenor estas son decisivas en el aprovechamiento escolar universitario. En el 
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mismo estudio se plantean estrategias para la posible solución de dichas carencias a los fines 

de propiciar el tránsito adecuado de los estudiantes a la Universidad, de tal forma que se diseñe 

una metodología para lograr una mayor vinculación entre el nivel medio-superior y superior. 

En este sentido, la trayectoria escolar previa de los estudiantes es un indicador interesante para 

la realización de acciones y estrategias de ayuda a la actividad tutorial. 

Una de las investigaciones más vinculadas con el tema de la presente tesis es la de 

Briscioli (2016) titulada Las incidencias de las condiciones de escolarización del nivel 

secundario en la construcción de las trayectorias escolares. La autora toma como objeto de 

estudio las trayectorias escolares de estudiantes de escuelas de reingreso de la ciudad de Buenos 

Aires. Luego de una breve reseña de la perspectiva conceptual y la definición del problema 

abordado, se exponen los principales hallazgos de investigación: se analizan datos estadísticos 

para caracterizar las tendencias en las trayectorias de la población en edad escolar en la ciudad 

de Buenos Aires y a continuación, se identifican las particularidades en los recorridos de una 

muestra intencional a estudiantes de una escuela de reingreso. Hacia el final se ofrecen algunas 

reflexiones en las que se deja planteada la indagación y en la que se esbozan proyecciones 

tendientes a garantizar el derecho a la educación de adolescentes y jóvenes.  

El postulado central que se sostiene es sobre las condiciones de escolarización de la 

escuela secundaria estándar –una serie de arreglos comprendidos en la matriz organizacional 

tradicional y el régimen académico que regula los cursos de los estudiantes– las cuales imponen 

dificultades específicas en los tránsitos por el nivel. En el trabajo de Briscioli se plantea, 

además, que entre los componentes del régimen académico que obstaculizan las trayectorias 

escolares de los estudiantes aparece con claridad el régimen de promoción por año escolar 

completo, un aspecto del régimen ligado con la repetición parcial del año escolar. En suma, las 

condiciones de escolarización han funcionado históricamente como límite para la expansión de 

la escuela secundaria y se constituyen en un obstáculo para la pretendida universalización. 

Dicho muy sintéticamente, el análisis estadístico permite señalar que: a) no se manifiestan 

mejoras en la asistencia ni en los tránsitos de los estudiantes por el nivel secundario y b) que el 

achicamiento de la matrícula a medida que se asciende de grado no se compensa con el pasaje 

a otro tipo de ofertas y no se garantiza el egreso aun cursando el último año del nivel.  

En línea con los planteamientos de esta tesis, las estadísticas invitan a reflexionar sobre 

los efectos de las condiciones de escolarización en la construcción de trayectorias escolares. En 

particular, sobre el carácter expulsivo de la matriz organizacional del nivel secundario, 

manifiesto en la obstaculización de los tránsitos por la escolaridad obligatoria. 
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Siguiendo en el ámbito nacional, el trabajo del grupo de investigación conformado por 

Baquero, Terigi, Toscano, Briscioli y Sburlatti (2012) se titula La obligatoriedad de la escuela 

secundaria: variaciones en los regímenes académicos y aborda temas en relación con la 

enseñanza secundaria, las políticas públicas y las representaciones sociales. La investigación se 

desarrolla en torno a dos iniciativas del Área Metropolitana Buenos Aires: las Escuelas de 

Reingreso (Ciudad de Buenos Aires) y las Escuelas Secundarias Básicas (Provincia de Buenos 

Aires) y se hace hincapié en los modos de concreción de los regímenes académicos en estas 

instituciones. Se trabajan tres componentes del régimen académico: la asistencia escolar, la 

evaluación para la calificación y promoción, y la convivencia o disciplina. Y además se analizan 

dos aspectos del trabajo institucional sobre el régimen académico: su explicitación a los 

estudiantes y el acompañamiento/formación de que son objeto para aprender a moverse en el 

régimen. 

Pareciera existir una coincidencia de hecho acerca de que el modelo de la escuela 

secundaria es un límite para los procesos de escolarización masiva. La coincidencia consiste en 

postular un núcleo duro en el modelo escolar que limitaría el ingreso y la permanencia de los 

estudiantes, así como la calidad y la relevancia social y cultural de sus aprendizajes.  

 

1.1.3. Dimensión de las Trayectorias Escolares desde la Perspectiva de los Sujetos 

que Transitan en las Instituciones Educativas 

El estudio realizado por Arco, Godino, Montiel y Montiveros (2017) se enfoca en la 

formación docente. Las autoras se plantean ciertos interrogantes: ¿qué características adopta la 

institución del nivel medio hoy? y ¿qué finalidades tiene la institución del nivel medio hoy? 

Ambas preguntas son utilizadas como disparadores de un proceso analítico que se gesta en 

colectivo y favorece el diálogo comprometido entre diversos actores. Al realizar este planteo, 

en un primer momento se desorienta a los participantes porque deben reconstruir un escenario 

conocido del cual se tiene que tomar distancia. Algunas de las respuestas que los docentes dan: 

…es una escuela facilista, que nivela para abajo…; …es una escuela que contiene, es 

asistencialista…; …se tiene que acomodar a los cambios sociales…; …escuela 

heterogénea; existe un gran pedido de inclusión…; …los docentes somos los más dóciles, 

hacemos lo que nos piden…; …nos quedamos hablando solos en el aula… Las autoras 

retoman los estudios de Tiramonti (2011) y expresan que estos docentes están visualizando a la 

institución escolar como una producción institucional de otro momento histórico signado por 
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el orden, la homogeneidad y una trasmisión cultural igualitaria. Es posible que en un comienzo 

los actores narren las dificultades que se les presentan en la escuela planteando que en los 

escenarios institucionales actuales se produce una especie de tensión, de forzamiento, a la 

institución escolar para que siga cumpliendo su función de regulación social.  

Lo relevante del análisis que llevan a cabo es que permite comprender cómo el 

dispositivo escolar actual fue adoptando modificaciones en la institución de nivel medio de 

fines del siglo anterior y principios del actual. 

Los investigadores plantean que son los casos singulares de estudiantes (adolescentes) 

que encarnan alguna dificultad o disonancia que interpelan a sus formadores y los conducen, 

en un principio, a repensar las formas de organización de una escuela que cada vez se aleja más 

de los sujetos que la habitan. Este planteamiento, explican, lleva necesariamente a revisar los 

fundamentos y las finalidades, es decir, los sentidos que hoy asume la escuela del nivel medio: 

¿para qué formar?; ¿a quiénes formar?; ¿cómo se los forma? Se proponen pensar en la manera 

de hacer posibles políticas educativas que se amplíen e incluyan a todos los sujetos de la 

educación. Además, consideran necesario pensar las trayectorias de los estudiantes lo cual 

involucra un gran esfuerzo institucional por construir prácticas que posibiliten la continuidad 

de los estudios, la culminación de los mismos, pero, sobre todo la posibilidad de gestar espacios 

en donde se desarrollen experiencias escolares de aprendizajes significativos. Las autoras 

afirman que el tema de las trayectorias escolares “está pasando de la categoría de problema 

individual, a la de problema que debe ser atendido sistémicamente”. (Terigi, 2009, p. 18)  

Otra de las investigaciones que propinan aportes significativos para esta tesis 

corresponde al trabajo de Bendit y Miranda (2013). Se denomina Trayectorias y expectativas 

de los egresados de las escuelas en Argentina. Los autores plantean que la educación media 

se ha convertido en una pieza clave de la política pública destinada a la juventud. Los estudios 

de juventud muestran significativas modificaciones en las transiciones a la vida adulta en 

dirección a su prolongación, plurización, desestandarización. A su vez, en la Argentina la 

secundaria constituye el último ciclo educativo obligatorio por lo que, en conjunto con el 

cambio de contexto económico y social, la ha dotado de nuevos sentidos y valoraciones. En 

este trabajo, se realiza una comparación de la transición educación secundaria-trabajo con el fin 

de analizar cómo influyen distintos contextos económicos en las transiciones juveniles, a partir 

de información estadística primaria relevada en dos coyunturas económicas diferentes durante 

los años 1999 y 2011.  
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La investigación juvenológica, plantean los autores, ha permitido desarrollar una nueva 

visión de la condición juvenil y de las transiciones a la vida adulta que busca estudiar 

principalmente los efectos del cambio social sobre el curso de la vida, particularmente en la 

etapa de la juventud, así como indagar sobre cuestiones de educación formal e informal, 

calificación profesional, empleo y emancipación del hogar de origen. Actualmente las 

transiciones juveniles están expuestas a continuos y acelerados procesos de cambio, inducidos 

por la modernización científico tecnológica, los cambios socio estructurales y la creciente 

globalización económica y cultural. Se explican los diversos modos de transitar la juventud en 

la Argentina y las modificaciones que tuvieron lugar en un contexto de fuerte incremento de la 

desigualdad social. Para ello, retoman los estudios de Fitoussi y Rosanvallon (1997) y 

mencionan que a partir de mediados de los años setenta la implementación de políticas de corte 

neoliberal genera una fuerte acentuación de la pobreza. Las viejas desigualdades de clase del 

capitalismo periférico comienzan a convivir con nuevas inequidades más móviles, flexibles y 

dinámicas provocadas por la desestabilización de las instituciones que se habían fortalecido 

durante la segunda mitad del siglo veinte. En esta investigación, se trabaja con la técnica de 

follow-up que les permite conocer opiniones y expectativas de los estudiantes, así como 

también tener información sobre las trayectorias educativas con anterioridad a su egreso. Los 

datos que se presentan en el trabajo forman parte de las opiniones y expectativas de los 

estudiantes unos meses antes de producirse el egreso de la escuela secundaria, a quienes se les 

realiza la siguiente pregunta: ¿desde tu punto de vista, para qué sirve la escuela secundaria? 

Dejan abierto el cuestionario a la enunciación de los estudiantes, en base a lo cual se realiza 

posteriormente la respectiva categorización de respuestas. 

Las conclusiones presentadas en el trabajo expresan que las transformaciones sociales, 

económicas y culturales de finales del siglo veinte tuvieron un amplio impacto sobre las 

transiciones a la vida adulta en dirección a su prolongación, plurización y desestandarización. 

Como resultado de los procesos de globalización e individuación resulta que para la juventud 

hacer frente a la incertidumbre se ha convertido en una forma de vida, en un proceso donde las 

decisiones y elecciones pueden tener consecuencias irreversibles. 
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Este capítulo contiene el marco referencial en el que se inscribe la investigación. Se 

expone aquí la conceptualización de las trayectorias escolares dando un papel relevante a las 

dimensiones Institución y Contexto que evidencian la preocupación por conocer quienes están 

allí, qué significan las tramas que se configuran, los fenómenos que se despliegan en torno a 

esas tramas, propias del sujeto y del colectivo. Investigaciones cualitativas permiten advertir 

sobre la existencia de diversos recorridos escolares, algunos discontinuos, con intermitencias, 

comprender las causas que no permiten avanzar supone la confluencia de múltiples 

dimensiones. Una matriz organizacional que continúa obstaculizando y actuando como límite 

a la hora de construir trayectorias completas y continuas. En esta propuesta, el despliegue de 

las trayectorias escolares se concibe como un entramado que vincula lo estructural, lo 

institucional y lo biográfico, en donde las condiciones de escolarización facilitan u obstaculizan 

la progresión por el sistema educativo. 

 

2.1. Conceptos Referentes 

En este apartado se desarrolla el núcleo que estructura esta tesis a través de la 

explicación de los conceptos que actúan como referentes del análisis de datos que se exponen 

en los capítulos siguientes. En este sentido se abordan los conceptos de: trayectorias escolares, 

instituciones, estrategias institucionales, contexto, estrategias contextuales y jóvenes, así como 

sus implicancias en relación con la Política Educativa vigente. Estos constituyen los términos 

principales mediante los que se da cuenta del problema planteado en esta tesis: cuáles son las 

estrategias institucionales y contextuales que deben considerarse en la construcción de 

trayectorias escolares completas y continuas. 

En primer lugar, se presenta la perspectiva conceptual constituida sobre las trayectorias 

escolares en el escenario de extensión de la obligatoriedad de la educación secundaria en 

Argentina, sobre todo ante la verificación de la pluralidad que adquieren los recorridos de los 

sujetos por el Sistema Educativo y las dificultades que experimentan los adolescentes y jóvenes 

no sólo para ingresar, sino también para progresar y egresar. Primero surge el interés por 

considerar las trayectorias como unidad de análisis para luego, a partir de allí, delimitar las 

estrategias institucionales y contextuales. Ello permite introducir ciertos criterios determinantes 

para la operativización de las categorías empleadas en esta tesis. Al cierre de este apartado se 

articulan los conceptos mencionados anteriormente con la finalidad de especificar el marco 

analítico con que se diseña el instrumento de construcción de datos utilizado para dar cuenta de 



45 
 

la hipótesis central que presenta esta tesis: Si las trayectorias estuvieran totalmente prefijadas, 

en función del origen o del nivel educativo de los padres o de los antecedentes escolares de los 

hermanos, no se comprendería por qué los profesores, directivos, docentes de apoyo, 

especialistas, funcionarios, se empeñan en sacar adelante a los estudiantes con los que 

interactúan cotidianamente de modo más o menos directo. 

 

2.1.1. Las Trayectorias Escolares 

La perspectiva conceptual que sustenta este análisis parte del concepto sociológico de 

trayectorias y construye un modo de comprender las trayectorias escolares, con especial énfasis 

en las condiciones institucionales y contextuales que la definen. 

El concepto de trayectoria se centra en la interpretación de fenómenos sociales a través 

del tiempo. Su tratamiento suele relacionarse con el estudio de temáticas particulares, tales 

como trabajo, educación, docentes y estudiantes, migraciones, entre otras. Este concepto 

permite analizar los procesos sin dejar fuera de consideración el resto de las esferas de la vida 

de los sujetos. Intenta dar cuenta del entramado existente entre tales esferas mediante la 

dinámica propia de la vida social (Briscioli, 2017). 

Es importante aclarar que para la profundización del tema se toman los aportes de 

Bourdieu (1979), Frassa y Muñiz Terra (2004) y especialmente de Briscioli (2017), cuya 

contribución resulta creativa en cuanto al modo de abordar la temática que convoca. La noción 

de trayectorias en ese sentido se presenta como un concepto teórico metodológico que, más allá 

de la temática planteada, realiza un aporte superador a las circunstancias del campo sociológico 

en torno a la dicotomía entre determinismo social y voluntarismo. Es interesante para este 

análisis comprender que las diferentes tradiciones han ponderado uno de los dos términos; en 

cambio, en estudios más recientes el análisis de las trayectorias intenta lograr una compleja 

articulación (Frassa y Muñiz Terra, 2004, como se citó en Briscioli, 2017). 

En términos de Briscioli (2017), el estudio de las trayectorias emerge en el contexto de 

sociedades postindustriales o informacionales en las cuales las trayectorias dejan de concebirse 

como lineales. Este tipo de aproximación ha sido posible por la complejización del 

conocimiento científico, que despojándose de matrices positivistas busca comprender la 

multidimensionalidad de los fenómenos sociales.  
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Bourdieu (1979) es un referente ineludible en las discusiones objetivismo-subjetivismo; 

resulta interesante traerlo al diálogo por su contribución a la noción de trayectorias. Aunque no 

es un concepto central en sus desarrollos, en su análisis Espacio Social y sus 

Transformaciones da cuenta de las trayectorias individuales, que pueden comprenderse a 

condición de haber elaborado con anterioridad los estados sucesivos del campo en el que éstas 

se han desarrollado. De acuerdo con el autor, en su esquema conceptual el espacio social se 

compone de tres dimensiones fundamentales: "el volumen del capital, la estructura del capital 

y la evolución en el tiempo de estas dos propiedades" (Bourdieu, 1979, p.113).  Por tanto, la 

posición del origen no es otra cosa que el punto de partida de una trayectoria –de un individuo 

o grupo– en función del volumen y la estructura del capital definidos puntualmente, y en su 

evolución para comprender la trayectoria pasada y potencial en el espacio social (Bourdieu, 

1979). Luego, a partir de la crítica al método biográfico o a las historias de vida, elabora la 

noción de trayectoria como serie de posiciones ocupadas sucesivamente por un mismo agente 

–o un mismo grupo– en un espacio jerarquizado y sometido a incesantes transformaciones 

(Briscioli, 2017). 

Por tanto, se puede decir que, desde esta línea de trabajo a un volumen determinado de 

capital heredado, corresponde un haz de trayectorias posiblemente probables que conducen a 

unas posiciones más o menos equivalentes. De este cierre de horizontes de posibilidad se 

desprende que: 

La posición y la trayectoria individual no son estadísticamente independientes 

(...) esto implica que existe una correlación muy fuerte entre las posiciones 

sociales y las disposiciones de los agentes que la ocupan o, lo que viene a ser 

lo mismo, las trayectorias que han llevado a ocuparlas. (Bourdieu, 1979, p. 

109)  

 

La trayectoria modal representa la tendencia sociológica con respecto al porvenir, el 

recorrido longitudinal más probable que hará un sujeto en el espacio social, condicionado por 

la posición social de origen. De esta manera, Bourdieu parece querer diferenciarse del 

subjetivismo, de la ilusión biográfica. En general, se hace hincapié en las contribuciones de 

Bourdieu, aunque en opinión de Clot (1989, como se citó en Briscioli, 2017) raramente se 

insiste en la preocupación por distinguirse del objetivismo. Así refiere a la otra ilusión 

biográfica manifiesta en los desarrollos bourdianos: "el sujeto no es más que un agente, un 

efecto de intersección, una persistencia por inercia, un rastro que no se revela más que en 

condiciones idénticas a aquellas que lo han producido” (Clot, 1989, p.36).  
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Por su parte, Clot propone una representación matizada de esta dialéctica equivocada de 

lo objetivo y lo subjetivo en el enredo de las múltiples historias de lo que está formado un 

destino personal.  

El acto humano no se produce en línea recta, sino por encrucijadas y según 

círculos (...); se hace por el encuentro de una historia social (...) y de una 

historia individual (...). La una para la otra (abren) un campo de posibilidades. 

(Clot, 1989, pp. 36-37)  

 

Así, el sujeto queda expuesto en este juego que no resulta del todo previsible ni para el 

sujeto ni para el investigador. De este modo, invita a comprender lo que tiene de imprevisible 

la historia de una vida. En palabras del autor "a la ilusión subjetivista que [Bourdieu] critica, 

justamente responde la ilusión objetivista que no critica" (Clot, 1989, p. 37). 

Para abonar la riqueza de esta discusión conceptual, cabe señalar que en los estudios 

que rastrean las trayectorias (Godard, 1996 como se citó en Frassa y Muñiz Terra, 2004), un 

individuo no es una sola historia, sino que se construye a partir de varias historias. Cada 

individuo es por lo menos cuatro historias: historia residencial, historia familiar, historia de 

formación e historia profesional, las cuales se articulan de manera tal que permiten explicar los 

cambios en las biografías, bajo la consideración de que determinados periodos históricos suelen 

implicar momentos de ruptura que traen consigo cambios en la vida o puntos de bifurcación en 

el destino de las personas. 

En el estudio de las trayectorias suelen conjugarse los aspectos más objetivos y medibles 

con las concepciones y percepciones más subjetivas, en articulación con la dimensión temporal. 

Así, toda trayectoria está compuesta por tres ejes: en primer lugar, por la estructura de 

oportunidades del mundo externo, entendida como la probabilidades de acceso a bienes, 

servicios o el desempeño de actividades con las que el sujeto se encuentra; en segundo lugar,  

el conjunto de disposiciones y capacidades de los sujetos puestas en juego en la vida cotidiana: 

sus saberes, deposiciones culturales, lógicas que orientan su acción, habilidades y proyectos de 

vida, etc.; y en tercer lugar, la variable tiempo que traspasa los dos ejes y define su mutua 

relación en el pasado y el presente y lo proyectado hacia el futuro. 

A continuación, se abordan las trayectorias como objeto de reflexión pedagógica. 

Analizada la perspectiva conceptual del término trayectorias, es importante retomar 

los aportes realizados por Terigi (2010). Para la autora el sistema educativo define, a través de 

su organización y sus determinantes, trayectorias escolares teóricas, las cuales expresan 
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itinerarios que siguen la progresión lineal prevista por el sistema en los tiempos marcados por 

una periodización estándar (Terigi, 2008; Briscioli, et al. 2019). Las trayectorias teóricas 

estipulan que el ingreso de los sujetos se produce a determinada edad, aunque pueda iniciar 

antes, y que los itinerarios que los sujetos recorren a través del sistema educativo son 

homogéneos y lineales. El avance se produce a razón de un grado por año y están establecidas 

las transiciones entre niveles escolares y el tiempo teórico de duración de una cohorte escolar 

(Terigi, 2010). Según las trayectorias de los sujetos, pueden reconocerse itinerarios 

coincidentes con las trayectorias teóricas que establecen la correlatividad de niveles, grados, 

años, pero se observa que una importante cantidad de niños, niñas y jóvenes transita su 

escolarización de modos heterogéneos, contingentes, variables (Terigi, 2008). De esta manera, 

la autora para dar cuenta de los modos en que efectivamente los sujetos transitan por el sistema 

educativo, formula el concepto de trayectorias reales.  

Las trayectorias teóricas pueden resituarse como uno de los itinerarios posibles en el 

marco de las múltiples situaciones de las trayectorias reales. Entonces, la autora propone 

reposicionar los desacoplamientos en las trayectorias escolares, de problema individual a 

problema que debe ser atendido sistémicamente, y justamente es en esta reconsideración, donde 

las trayectorias se convierten en objeto de reflexión pedagógica. El objetivo es mostrar que las 

trayectorias teóricas no son una construcción alejada de la realidad, sino que los sistemas 

escolares producen numerosos efectos; entre ellos, la autora señala como relevante el tiempo 

monocrónico de las trayectorias teóricas que incide en las miradas acerca de los sujetos de la 

educación, y sobre lo que se espera de ellos. Por lo tanto, la idea de una única cronología de 

aprendizaje da cuenta de la relativa irreflexibilidad de los desarrollos pedagógicos didácticos 

disponibles para dar respuestas a la heterogeneidad (Terigi, 2008). Referir el modo en que 

operan los supuestos pedagógicos en la construcción de las trayectorias escolares posibilita dar 

cuenta de los efectos que tienen las condiciones institucionales de escolarización en los 

recorridos de los sujetos por el sistema educativo. 

En consecuencia, hay una gran cantidad de niños, niñas y jóvenes que tienen 

trayectorias escolares en las que resultan incumplidos sus derechos educativos referidos a la 

obtención de recorridos escolares continuos y completos. En algunos casos, los estudiantes 

realizan el trayecto continuo, pero no completan su escolaridad. En otras situaciones, consuman 

su recorrido signado por la discontinuidad. Por lo tanto, continuas y completas, son dos rasgos 

que se esperan poder imprimir a las trayectorias escolares. 
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Las trayectorias y la temporalidad plantean que más allá de mirar el presente y pensar 

en lo que en el futuro deberá acontecer, se analiza la posibilidad de hacer un recorte en el espacio 

y tiempo actuales y a la vez, contar con un proceso que permita entender ese haber llegado 

hasta acá en el cual se está focalizando. 

Un trayecto se asocia a un proceso que tiene un inicio y un final. Los autores revisados 

proponen pensar las trayectorias en el marco de una historia. Por lo tanto, reconocen un punto 

de partida desde el cual se plantea una interrupción en un proceso sabiendo que no se puede 

anticipar un punto de llegada (Nicastro y Greco, 2012). 

Focalizar la mirada es equivalente a una mirada que, si bien tiene lugar en este aquí y 

ahora, siempre cuenta con un porvenir; se remite a distintos pasados que intentan dar cuenta de 

los recorridos seguidos que llevan al lugar en el que cada uno se narra en este aquí y ahora 

(Nicastro y Greco, 2012). 

Al hacer referencia a las trayectorias y el pasado, éste podría operar como un mandato 

o como un estigma. De una u otra manera se trata de un tiempo que pierde profundidad. Se 

retoman algunas ideas expresadas por Cruz (2002, como se citó en Nicastro y Greco, 2012): 

Toda esta reconceptualización del tiempo que a partir de las diversas 

sensibilidades dio paso a la eclosión del presente se produjo en el ámbito del 

nacimiento y expansión del capitalismo como sistema de producción 

sincronización, secuencia y ritmo de las actividades operando dentro de los 

límites estrechos y tolerables. (p. 136) 

 

Es interesante este aporte ya que el advenimiento del Capitalismo y la Revolución 

Industrial son dos hitos que tienen un fuerte impacto en la organización de las sociedades y de 

los sistemas. El pasado no es una entidad más o menos disponible en función de los intereses 

de cierto presente. El pasado es un participio que empieza a funcionar como adjetivo y que se 

adhiere a las cosas en cuanto son temporales. En términos de Cruz: “…Lo que llamamos 

pasado, pues, designaría más bien una cualidad, la paseidad en la que condensa un presente 

para otro presente”. (2002, como se citó en Nicastro y Greco 2012, p. 90) 

El tiempo presente se relaciona con lo efímero y lo transitorio, pero al mismo tiempo 

con el lugar en donde con ilusión se cree que se alcanzará el objetivo. El tiempo es ya, el tiempo 

estalló, el tiempo es el presente en el cual se ponen en evidencias las diferencias, los conflictos, 

a la espera de ser resueltos, pero con la sensación de estar ante un tiempo escaso. Sólo resta 

preguntar por el futuro. Pensar sobre el futuro implicaría posicionarse ante una posibilidad, 
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estar abiertos, actuar humanamente, libremente, un paso más allá de toda determinación… 

desplazados de certeza, de cada identidad. (Cruz, 2002, como se citó en Nicastro y Greco 2012) 

De ahí, si se leen las trayectorias con una mirada cortoplacista, es decir en un presente 

constante, se pierde la capacidad de analizador que tienen tanto el tiempo pasado como el 

porvenir dejando su lugar a este presente como condición de producción a nivel de los sujetos 

y de los grupos.  

Resulta relevante para este estudio entender las trayectorias en el interjuego del tiempo 

entre el pasado, el presente y el futuro sin sostener linealidades, desde una manera compleja, lo 

que implica no dar lugar a perspectivas de acopio en el sentido de entender una trayectoria en 

términos de una suma de tiempo, hechos, situaciones, etc. ni tampoco del orden de lo irreal, de 

lo inalcanzable, en donde el apremio y el riesgo son dos rasgos que recobran valor. 

Se plantea a continuación una visión de las Trayectorias como relato. 

La trayectoria es su relato. En coincidencia con la mirada de Nicastro y Greco (2012), 

en el sentido en que las trayectorias se verán atravesadas por el tiempo narrado, por el tiempo 

de su narrador y éste, atravesado por su estar en el tiempo. Se considera oportuno afirmar que 

para hacer referencia a las trayectorias no se puede pensar en procesos lineales, sin hiatos; por 

el contrario, se entiende como constituido también por encuentros, desencuentros, dinámicas 

particulares.  

Al pensar la trayectoria como un recorrido predeterminado reviste importancia 

preguntarse por el quién, en tanto sujeto de esa trayectoria. Como ya se viene afirmando, la 

preocupación no está centralmente en conocer cómo es la trayectoria de un estudiante, sino 

quién es él, qué significa para cada estudiante su recorrido y en qué relaciones se ubica en el 

colectivo. Darle la palabra a ese alguien, entenderlo como sujeto protagonista de un relato que 

se relaciona con la manera a través de la cual da cuenta de su recorrido. 

Aquí hablar de recorrido no significa hablar de un punto de llegada, sino de un punto de 

partida que se inicia cada vez que los relatos se interrumpen, aparecen las dudas, las preguntas, 

dando lugar a lo imprevisto, a lo inesperado. Los relatos dan cuenta de movimiento, historias 

pasadas y presentes, se entrelazan en los relatos propios y de los otros, futuros proyectados que 

hacen eco en cada uno. (Nicastro y Greco, 2012) 

Kaplan (2006) abona este análisis haciendo referencia al concepto de trayectoria social 

o escolar. La autora acerca con ello una comprensión dialéctica de los diversos itinerarios que 
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los jóvenes van delineando a lo largo de su vida. Se suele asumir que a determinadas posiciones 

de partida corresponden solo ciertos puntos de llegada, pero se ha demostrado que estos son 

bastante interdependientes, se evidencian también ciertos espacios de rupturas. También afirma 

que, si bien la trayectoria social o escolar guarda cierta relación con las posiciones de clase, 

género o etnia, no depende exclusivamente de ellas, ya que se opone en relación por lo menos 

con tres dimensiones: los condicionamientos materiales, la esfera subjetiva (representaciones, 

expectativas, sentimientos) y las estrategias que con cierto margen de autonomía van armando 

los agentes en el delineado de su recorrido. 

Introducidos estos argumentos, en esta tesis el concepto de trayectoria hace referencia 

a un recorrido, a un camino en construcción permanente, que va más allá de la idea de algo que 

se puede anticipar en su totalidad o que se lleva a cabo respondiendo sólo algunas pautas o 

regulaciones. Se podría hablar también en términos de un itinerario en situación o 

simplemente, utilizar palabras como trayectoria y camino. Este concepto da cuenta de cierta 

complejidad, pero a la vez invita a pensar qué es educar. Centrar las miradas en las trayectorias 

escolares implica una aproximación a los modos en que adolescentes y jóvenes efectivamente 

transitan por las instituciones educativas mientras cursan la escuela secundaria. 

 

2.1.2. Las Instituciones Educativas 

Como se anticipa en el apartado anterior, pensar la educación como una trayectoria 

implica un recorrido que tiene lugar en diferentes instituciones educativas. Para introducir el 

complejo mundo de las instituciones educativas se seleccionan algunos conceptos que 

enriquecen la comprensión del tema, así como también las dinámicas institucionales y los 

componentes que las constituyen. 

La literatura vinculada con los enfoques institucionales muestra un panorama 

diversificado en la definición del tipo de fenómenos que se deben incluir bajo el término 

institución. En su uso más antiguo la palabra institución hace referencia a normas de valor de 

alta significación para la vida de un determinado grupo social, definidas y sancionadas con 

alcance en la vida de los individuos (Fernández, 1994). El término se utiliza tanto como 

sinónimo de establecimiento, de escuela; como la concreción material y la visión singular de 

una norma abstracta. 

Es interesante rescatar de ambas definiciones la existencia de las instituciones en el nivel 

simbólico de la vida social, a través de representaciones y diferentes cristalizaciones de 
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significados que se transmiten en el discurso manifiesto y latente en la interacción misma. La 

incorporación de estas representaciones permite a las instituciones sociales actuar sobre la 

intimidad de los individuos, ordenando su percepción y dirigiendo atribuciones de sentido 

(Moscovisi, 1976 como se citó en Fernández, 1994). En este marco, las instituciones 

representan aquellos custodios del orden establecido que dan al individuo una lógica con la cual 

organizar su mundo, el que de otra manera se mostraría amenazante. Del mismo autor se rescata 

otro aporte de interés que proviene de las corrientes institucionalistas francesas que han añadido 

el punto de vista dialéctico a la consideración de la dinámica institucional y proponen 

discriminar en la operación concreta de las instituciones como dimensiones siempre presentes: 

lo instituido (lo fijo, lo estable) y lo instituyente (el cuestionamiento, la crítica y la propuesta 

opuesta o de transformación). 

Cuando el interés que orienta el empleo de los enfoques institucionales es intervenir en 

la realidad para provocar algún tipo de impacto, se debe tener presente que el foco de análisis 

se corre de la consideración de la institución en sí, a la de la operación institucional.  

Las ciencias sociales y psicológicas tienden a acordar sobre la existencia de diferentes 

ámbitos de complejidad en todo fenómeno humano. La especificación más utilizada es la que 

determina, en la realidad del hombre, la operación de lo individual, lo interpersonal, lo grupal, 

la organización y lo social general. Cada ámbito llama la atención por su complejidad, así por 

ejemplo, cuando estudiamos la educación podemos observar desde lo más puntual hacia lo más 

amplio: el proceso por el cual un sujeto incorpora y se discrimina de su grupo social, la trama 

de relaciones con otros que estructuran esos procesos y el funcionamiento donde se insertan 

esas relaciones interpersonales y cómo influyen sobre ellas las organizaciones en donde se 

incluyen esos grupos y los procesos originados, la comunidad social donde está incorporada la 

organización educativa; y los fines fijados, expectativas y la sociedad global que contiene a la 

comunidad. 

Resulta interesante el análisis que realiza Fernández (1994), ya que enfrenta al desafío 

metodológico y conceptual de dar cuenta sobre hechos que sufren una determinación múltiple. 

Por ejemplo, entre las situaciones que se pueden mencionar a los efectos del análisis se propone 

la incidencia que sobre el estudiante tiene la pertenencia a un subgrupo en competencia y el 

efecto disociador o facilitador del aprendizaje. En este caso se advierte solo si se extiende la 

mirada al campo grupal, o la forma como con su fracaso escolar el sujeto cumple el mandato 

social (inconsciente) de su grupo social que se resiste a la integración, o en la medida en que su 

éxito está garantizado por su pertenencia a una clase dirigente o marginada, solo se observa si 
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el sujeto se ubica en ámbitos sociales más amplios. El análisis de estos hechos permite encontrar 

relaciones de sentido, dando origen a dos ejes de significaciones: en primer lugar, se encuentran 

las significaciones psicoemocionales, provenientes del mundo interno de los sujetos que se 

activan en la interacción; en segundo lugar, las significaciones políticas, que derivan del sujeto 

en la trama de relaciones de los sistemas de poder y de las particularidades de los sistemas. 

Por otro lado, Enriquez (2002), hace referencia a la institución como un contexto 

organizativo: a la escuela, al instituto formador, entendiendo que en ese espacio se traduce el 

sentido que le da al término, una institución universal como son la educación y la formación. 

Este proceso de traducción no es automático, por el contrario, hay brechas entre concepciones, 

definiciones y postulados. El autor afirma que esa institución universal se encuentra por detrás 

del funcionamiento organizativo, sosteniendo y poniendo a jugar concepciones y regulaciones. 

También está su deber ser como matriz que anuncia que todos aquellos que se encuentran 

alrededor de un principio, piensan igual o deben hacerlo, dando lugar a acuerdos en la relación 

con los otros. 

Ahora bien, entre la institución universal y la concreción de un ambiente organizativo 

se requieren mediatizaciones entre las cuales podemos mencionar las formas en que cada uno 

se posiciona institucionalmente, la intermediación realizada cuando se enseña, lo que forma 

parte de los contenidos culturales y la producción de significados sobre los componentes de una 

organización educativa: estudiantes, profesores, la enseñanza, el aprendizaje, el éxito, el 

fracaso, entre otros. 

Es así que el concepto de estilo institucional intenta dar cuenta de los aspectos dinámicos 

de su funcionamiento. Alude a la recurrencia del modo de abordar los problemas en diferentes 

áreas y a la configuración de una serie de rasgos que se presentan como constancias, que 

permiten y generan la impresión de un orden natural de las cosas. Su consolidación en el tiempo 

se traduce en la entrada de esos rasgos al modelo institucional y en la incorporación de sus 

fundamentos en el conjunto de concepciones que dan lugar a la ideología de la Institución. 

(Fernández, 1994) 

La comprensión institucional supone un conocimiento sobre el estilo y la modalidad que 

se expresan a través de él, entonces podemos preguntarnos sobre múltiples aspectos. El enfoque 

es institucional si contempla en primer lugar el interrogante relacionado con el sentido que el 

hecho produce en el establecimiento en particular y, en segundo lugar, con la significación a la 

luz de los sentidos que lo atraviesan. Por ejemplo, en relación con el problema de investigación 
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planteado, la comprensión de un bajo rendimiento en los estudiantes no tiene el mismo 

significado en una escuela ubicada en un barrio vulnerable que en una zona urbana. Por otra 

parte, la explicación de ese bajo rendimiento da cuenta de significados que solo se entienden en 

el marco de la incidencia de las normas vigentes acerca de la diferenciación racial y social, o 

de la vinculación con los requisitos de aprobación de los trabajos escolares, o de los 

relacionados con el hábito de apoyar a los estudiantes en sus trabajos con profesores 

particulares, o aun de los que definen el interés político que tiene una determinada población 

sobre otra. Es evidente que lo que se plantea aquí es la relación entre el estilo institucional como 

expresión de la idiosincrasia y un determinado aspecto o resultado que plantee algún interés 

(Fernández, 1994). 

Por lo tanto, resulta importante tener en cuenta que la recurrencia en el tiempo de 

determinada característica va configurando una serie de dinámicas que constituyen el estilo 

institucional. El estilo puede considerarse operativamente como el resultado institucional que 

condensa la cultura y funciona como mediador entre las condiciones y los resultados. El estilo 

institucional representa las respuestas que los miembros del establecimiento han podido dar a 

las contradicciones constitutivas de funcionamiento. Por eso, es fuertemente defendido pues las 

producciones culturales protegen al estilo y con él, la forma de cumplir con los fines 

institucionales respetando las condiciones vinculadas a la identidad del establecimiento. La 

existencia de un modelo institucional es una creación cultural que permite a la escuela conservar 

su idiosincrasia al fijar una selección de hechos, sucesos, que puedan ser o no ser tolerados en 

su ámbito. Tiene importancia en la recepción de innovaciones que tienden a afectar los niveles 

de acción. La ideología institucional preserva el modelo y la realidad que éste expresa de 

posicionamientos que pueden conmover las certezas de los individuos respecto de su capacidad. 

Protege, por último, el tipo de transacciones para resolver contradicciones y demandas del 

ambiente (Fernández, 1994). 

Cada hecho o conjunto de datos, cada situación de una realidad institucional particular, 

deben ser analizados en todos los ámbitos de expresión (individual, interpersonal, grupal, 

organizacional y comunitaria), desde el punto de vista de todos los actores. La síntesis de la 

mirada de todos nos da aquello que es único pero colectivo y que expresa la idiosincrasia del 

establecimiento, en la trama de significaciones reveladas por esa síntesis a la luz de los sentidos. 

Para analizar los significados en una Institución en primer lugar tenemos los 

componentes constitutivos básicos sin los cuales el establecimiento no puede tener origen: Un 

espacio material con equipamiento. Un conjunto de personas. Un proyecto vinculado a un 
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modelo de mundo y persona social, expresados en un currículo. Una tarea que permita el logro 

de los fines y una serie de sistemas que regulen las relaciones entre las personas y los materiales 

comprometidos en la tarea. Todo esto en un espacio geográfico, en un tiempo y en el nivel 

simbólico de una trama de relaciones sociales. Cabe agregar que de la interacción de los 

componentes básicos a lo largo del tiempo surgen una serie de productos materiales y 

simbólicos que dan lugar a la cultura institucional.  

A continuación, se interroga por los diferentes grados de complejidad respecto de las 

condiciones básicas. Siguiendo a Fernández (1994), se precisa que: 

El primer nivel contiene: objetos materiales; representaciones acerca de la institución, 

sus logros, sus fines; los diferentes roles y cada uno de sus componentes; producciones 

simbólicas, mitos sobre el origen, conocimientos; concepciones referidas a los aspectos 

centrales de la tarea institucional; y finalmente, las concepciones. En este último aspecto nos 

interesa focalizar –por la relación con el planteo del tema de la tesis– en el sentido de las 

trayectorias de los estudiantes, las relaciones pedagógicas, la importancia de los contenidos, 

sobre las formas de enseñar y de aprender, etc. Dichas concepciones pueden estar integradas o 

disociadas, según la capacidad de los miembros para conceptualizar la acción.  

El segundo nivel hace referencia al modelo institucional, expresa las características de 

la historia institucional. Incluye supuestos acerca de: cómo se dan los procesos indicados en la 

tarea (enseñanza y aprendizaje); los modos de ser y de actuar en distintos roles y del modo 

cómo se concibe el valor del conocimiento y las funciones de los actores intervinientes; la 

definición de un ámbito de operación, que se traduce en el lugar donde se educa, en el aula, 

ámbito que da origen a la vida institucional en relación con la comunidad; la definición de un 

encuadre de la tarea en términos de poder-autonomía (equipos de gestión, coordinadores, 

directores de curso); los tipos de comunicación; la definición de una forma y un estilo de 

seguimiento; y, finalmente, la definición de los logros alcanzados y la caracterización de la 

institución deseada.  

En este marco, la ideología institucional constituye una definición de lo que es la 

institución que se articula según las determinaciones de: su función, tal como se expresa en el 

proyecto y en el modelo; lo que ha sido y de lo que va siendo. Este último punto se traduce 

como el núcleo para proteger la idiosincrasia, y al mismo tiempo la defensa para aquello que 

irrumpa y sea interpretado como una amenaza al status quo. 
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Se considera importante en este apartado retomar lo enunciado por Garay (1996), 

cuando particularmente se refiere a  

…las instituciones como formaciones sociales y culturales complejas en su 

multiplicidad de instancias, dimensiones y registros. Sus identidades son el 

resultado de procesos, de interrelaciones, oposiciones y transformaciones de 

fuerzas sociales”.  […] “…campos de acción de los sujetos individuales, los 

grupos o colectivos, son “sombreados laberintos”. Productos y productoras de 

procesos, inscriptas en la historia social y en la historización singular. (p. 131) 

 

Este concepto posibilita pensar las instituciones educativas como espacios dentro del 

campo social. La escuela como hoy la conocemos –o creemos conocerla– es el resultado de 

múltiples luchas y contradicciones, pero pese a esto, continúa siendo la institución social 

encargada de la educación. La autora hace referencia en Algunos conceptos para analizar las 

instituciones educativas (2000), la categoría de institución de existencia planteada por 

Enriquez (2002), que sostiene que las instituciones pueden diferenciarse entre instituciones de 

producción e instituciones de existencia. Estas últimas conllevan en su definición categorías 

centradas en la trama de relaciones, en la posibilidad de generar símbolos y sentidos y en la 

posibilidad que tienen de filiar al sujeto al orden social. Instituciones de existencia que permiten 

a los sujetos crear. Asimismo, atribuye a las instituciones características que amplían el lugar 

de la existencia. Estas características (función de socialización, función psíquica, función 

social), se encuentran centradas en la cuestión del sujeto, dando paso a la historización que 

generan las relaciones humanas y los significados que adquieren. La cuestión del sujeto se 

encuentra asociada a la alteridad: “Alteridad como aceptación del otro en tanto sujeto pensante 

y autónomo por cada uno de los actores sociales que mantienen con él relaciones afectivas y 

vínculos intelectuales...” (p. 32). De allí, la posibilidad de pensar las instituciones educativas 

como espacios plurales, múltiples y complejos integrados por sujetos diversos, con 

subjetividades en construcción por el paso dentro de las instituciones. 

Continuando con el desarrollo argumentativo, se destaca el posicionamiento en esta 

investigación en coincidencia con Nicastro y Greco (2012), al pensar las trayectorias como 

producto de una organización situada y contextualizada, en donde se intenta entender las 

modalidades del entramado institucional y cómo éste en movimiento, opera como una 

condición en los resultados que se obtienen en las trayectorias. No el resultado como algo 

acabado, cerrado, sino en el marco de un proceso y de los rasgos de éste. 

Desde este lugar, al hablar de trayectorias se hace referencia a una cuestión institucional 

más allá de la ubicación que ocupen estudiantes, profesores, equipos de conducción, familias, 
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etc., en donde cada uno desde su lugar colabora en la mediatización para que la educación y la 

formación como universales en calidad de derechos, se concreten de algún modo en los diversos 

espacios organizativos (Nicastro y Greco, 2012). Para ello se consideran fundamentales: los 

fines que la institución persigue, los propósitos que le dan sentido, los significados culturales 

que neutralizan cualquier desvío de aquellos del orden que se espera, el espacio tanto material 

como simbólico, el tiempo como vertebrador y la relación pedagógica que se desarrolla en ese 

contexto. 

De allí que en este trabajo a la hora de pensar el concepto instituciones se asume un 

posicionamiento que le otorga un lugar de responsabilidad a la institución en la construcción de 

trayectorias completas y continuas.  

Se entiende como campo institucional al conjunto de elementos coexistentes e 

interactuantes en un momento dado, que como ya se ha mencionado, es dinámico, se 

reestructura y modifica permanentemente. Dentro del campo se encuentran dimensiones. Se 

propone analizar en este apartado a los fines de enriquecer el trabajo sobre las instituciones, las 

dimensiones Cultural, Política Institucional, Administrativa y Pedagógica.  

Se inicia con la dimensión Cultural. Para abordar esta dimensión es necesario 

contextualizar. Desde mediados del siglo XX se está asistiendo a una transformación profunda 

que tiene como fuente de cambio tanto la globalización económica y cultural, como el avance 

de las tecnologías de la información y comunicación y su impacto en la vida social y personal. 

La percepción de un mundo en función de valores permanentes ha cambiado por la de un mundo 

en constante transformación que afecta no solo las condiciones materiales y culturales sino 

también la subjetividad de los actores sociales. Cada sujeto construye su subjetividad en 

relación con otros y a partir de múltiples experiencias. A la institución educativa se le demanda 

que modifique las condiciones socioculturales de origen de muchos estudiantes y que a la vez 

contrarreste sus efectos de discriminación y posibilite una cultura democrática, de integración 

con posibilidades de acceso, apropiación y egreso. 

En este marco, se advierte que la escuela favorece la comprensión y valoración de las 

diferentes culturas que portan los estudiantes y docentes, esto se convierte entonces en una 

oportunidad, posibilidad, donde se habla no solo de tolerancia a lo diverso sino como la 

aceptación del valor de lo intercultural, de la interacción y desde la comunicación recíproca en 

una perspectiva de derecho y de acercamiento al otro. Esta orientación fortalece la dimensión 

democrática de la cultura que promueve acciones que favorecen la construcción de símbolos, 



58 
 

representaciones y valores, bajo determinadas condiciones históricas estructurales. Por ello, es 

importante que las escuelas generen un diálogo y establezcan lazos con los demás espacios que 

conforman la comunidad y sus lugares de pertenencia (las familias, las organizaciones, el 

mundo del trabajo, entre otros) dando lugar a intercambios y reconocimientos mutuos de 

saberes y prácticas que se producen en los distintos ámbitos. 

Ante lo expuesto, el director necesita de una formación cultural amplia, situada y 

contextualizada, que sea capaz de realizar aportes y comprender la esencia de las 

transformaciones culturales contemporáneas en todas las instituciones. De esta forma podrá 

orientar cambios que favorezcan a las instituciones educativas como uno de los lugares 

fundamentales para la formación de la ciudadanía, en un mundo incierto, cambiante, 

contribuyendo a formar sujetos responsables, participativos, al mismo tiempo que críticos y 

creativos. 

Las instituciones educativas deben favorecer el aprender a vivir juntos, formando 

ciudadanos democráticos, con una mirada inclusiva y con responsabilidad social, en donde se 

pueda comprender la nueva categoría de jóvenes como construcción cultural e histórica, se 

conozcan las condiciones sociales y culturales de los estudiantes y se estimule el 

establecimiento de lazos entre la institución y los espacios no escolares que conforman el 

contexto en el que está inserta la escuela.   

A continuación, se aborda la dimensión política en la vida de las instituciones. La 

política tiene la intención de intervenir en la realidad con sus acciones para transformarla. En 

el plano del Estado se advierte que los procesos deben ser participativos, aportando a la 

consolidación del bien común y colectivo. El término política abarca las distintas dimensiones 

de la vida social. No solo se refiere a las decisiones que se toman a nivel gubernamental, sino 

a la manera en que esas decisiones son apropiadas en las instituciones a partir de la intervención 

del supervisor y de la comunidad. 

La política educativa es aquella política pública diseñada por el Ministerio de Educación 

del Estado Provincial que da cuenta del posicionamiento del gobierno respecto a la agenda de 

problemas que se priorizan y que involucran diversos proyectos que desarrollan diferentes 

actores. En la institución, se resignifican las decisiones políticas de los gobiernos en un proceso 

de micro política de interpretación, del que deben participar los equipos directivos, docentes y 

supervisores. De esta manera, se posibilita a los sujetos en el ejercicio de sus derechos y 
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obligaciones alcanzar un margen de autonomía institucional para justamente poder actuar con 

creatividad y en forma situada. 

Dentro de esta dimensión política en las instituciones se debe tener en cuenta el 

componente administrativo que tiene como función asegurar los mecanismos legales y 

legítimos para el funcionamiento del sistema y de las escuelas. Leyes, decretos, reglamentos, 

estatutos son los componentes burocráticos que permiten el gobierno de las instituciones, se 

convierten en el respaldo para consolidar formas de funcionamiento y dirimir algunos 

conflictos.  

El director debe tener un conocimiento actualizado de los requisitos legales ante 

situaciones diarias. Poseer un conocimiento global y significativo que le permita discernir qué 

recursos utilizar y disponer de amplitud de criterios para, ante problemas delicados, acudir a 

organismos destinados a tal fin. Se transforma en un requerimiento fundamental para las 

instituciones que los equipos de gestión puedan interpretar la vinculación entre el estado 

provincial y las micro políticas de la institución para ir generando los ajustes necesarios. La 

institución, como espacio privilegiado de lo público, debe generar oportunidades para la 

realización del bien común y de los principios democráticos, igualdad, equidad, construcción 

de ciudadanía, etc., atendiendo en todo momento a los sectores más vulnerables de la sociedad, 

alcanzando mayor inclusión y calidad. 

Para finalizar con el tratamiento de las dimensiones, se encuentra la Pedagógica 

Didáctica que marca el rumbo en la configuración de hacer escuela y que es la dimensión que 

hay que fortalecer para sostener trayectorias completas y continuas. Por medio de la orientación 

pedagógica se resuelven las relaciones al interior de las instituciones cuyas finalidades son 

educativas, para formar jóvenes críticos, participativos y éticos. 

Lo que distingue a la institución escolar de otras instituciones es la transmisión de 

conocimientos para formar sujetos que valoren los aprendizajes y las prácticas de convivencia, 

en donde el currículum se convierte en el eje vertebrador, en el soporte identitario. La 

interacción entre sujetos-currículo-trayectorias-contexto brinda justamente un acercamiento a 

la trama institucional, donde los límites y las articulaciones de cada uno de los componentes 

son un tanto difusos por lo que requieren una reflexión analítica que dé lugar a la comprensión 

de los distintos procesos que se juegan en el seno de cada institución.  

El trabajo en equipo y la construcción de un proyecto escolar de mejora que nuclee a 

todos sus integrantes da cuenta de la orientación pedagógica de la institución. En este aspecto, 
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cabe mencionar que la autoevaluación institucional produce conocimientos y es capaz de 

mostrar fortalezas, oportunidades, dificultades y conflictos, lo que posibilita mejores formas de 

interacción. Otra cuestión que abona mejoras es el trabajo en red con otras instituciones 

escolares y con la comunidad en la medida que el compartir experiencias dé lugar a esa sinergia 

que se traduce en movilización de los intereses y las prácticas. En esta propuesta, entonces, se 

concibe a la gestión como un trabajo en equipo, con sus pares, en donde se privilegie la 

dimensión pedagógica. 

En virtud de lo desarrollado, se retoma la pregunta que plantea Greco (2006) sobre si es 

posible seguir pensando los conceptos de subjetividad, sujeto, identidad, aludiendo a rasgos 

individuales, o desde un solo lugar de la relación constitutiva. Surgen diversas opiniones 

productos del posicionamiento teórico que se asuma. Teniendo en cuenta el recorrido realizado, 

se toma la respuesta de la autora en el sentido de que no es posible ubicarse solo del lado del 

sujeto que aprende, o solo del lado de la institución que educa, transmite, etc.  

Ambas partes se necesitan, un lado no es sin el otro, sin que cada uno de ellos pierda su 

singularidad, sus rasgos propios, su modo de presentación particular. En este sentido, resulta 

oportuno retomar el concepto de identidad de Frigerio:  

Identidad es huella, es nombre, es lo que permite que la gramática de lo 

singular sea inscripta y reconocida en una gramática de lo plural. Es herencia 

y creación, comunidad y ruptura. Deseo de reconocimiento. Identidad es el 

otro nombre de la alteridad. (2003, p. 147)  

 

Se revisan a continuación las concepciones en torno a la identidad y la subjetividad que 

inscribe a los sujetos en legalidades, contextos, sentidos. En este marco, adquiere fuerza una 

concepción de identidad abierta a una temporalidad no lineal y a una alteridad convocante de 

transformaciones y de experiencias sensibles. Lo expresado pone en discusión la identidad que 

define a un sujeto cerrado sobre sí mismo. Pensar la identidad en las instituciones educativas 

puede llevar a ubicarse en los sujetos (buenos o malos, capaces o incapaces) o bien en las 

relaciones entre jóvenes y adultos, en el entre las nuevas generaciones y las instituciones. Allí, 

donde se hacen seres humanos desde la propia humanidad los adultos que los reciben a los 

recién llegados en términos de Arendt (1958 como se citó en Nicastro y Greco, 2012). 

Enriquez (2002) en la definición de institución hace referencia a que “la institución da 

el sentido, la significación a la organización, pero con lo que entramos en contacto es con la 

organización que expresa la institución, pero también puede deformarla...” (pp. 75-76), la 
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institución siempre está presente como sistema simbólico, sistema cultural y sistema 

imaginario. 

Se acuerda también con el planteo Nicastro y Greco (2012) y se retoma la idea de 

identidad coherente con el sujeto moderno, un sujeto dueño de sí mismo, sujeto del 

conocimiento, receptor de saberes. La identidad en este pensamiento es un estado fijo, distinto 

de otros, al que se llega en un momento natural del sujeto. Un lugar en donde puede responder 

ciertamente quién soy y quién es el otro; una identidad concebida que persiste aún en muchos 

de los actos educativos. En cambio, pensada como narración, como actitud de recibir a otros, 

se convierte en una identidad que se vincula con cómo nos pensamos a nosotros mismos 

enseñando o aprendiendo en el marco de una cierta organización. Esta es una forma de expresar 

lo que la identidad crea en tanto proceso, lo que nos dice ser quiénes somos y cómo queremos 

ser y todo esto ocurre en las instituciones. La narración en términos de Benjamin (1936 como 

se citó en Nicastro y Greco, 2012) recoge la experiencia propia, recibe la de otros y la mantiene 

por mucho tiempo. La identidad es la narración de lo que vamos siendo en gestos, acciones, 

acontecimientos. La identidad siempre está siendo, se va dando en un marco de relaciones con 

otros, con expectativas, con proyectos, se juega allí, algo que vendrá, en otro tiempo. 

Así, se hace referencia a un sujeto de palabra siempre potencial y que no termina nunca 

de actualizarse, como la igualdad. Una palabra que es acto de emancipación, ya que en ese 

mismo acto se constituye el sujeto, aprendiendo a ser un igual en una sociedad desigual 

(Ranciere, 1987, como se citó en Nicastro y Greco, 2012). Las autoras expresan que el sujeto 

no existe de antemano, los procesos de subjetivación le hacen un lugar, la subjetividad es el 

trabajo sobre el cual se hace ese lugar humano que requiere de ciertas condiciones, hablar, 

pensar, transitar. Ello requiere de otros, con quiénes habitar mundos posibles. Es así entonces 

que la subjetividad y los procesos de subjetivación no buscan producir un sujeto autosuficiente, 

sino por el contrario, la subjetivación aloja la preocupación por los otros. 

Se entiende la subjetivación como un proceso que aproxima a un trabajo educativo 

siempre en reformulación. En este marco, educar es un trabajo de humanización que instaura lo 

nuevo y lo inédito, que se sustenta en la institución educativa, con sus normas, modalidades, 

estilos, tiempos, espacios y relaciones asimétricas donde unos no son idénticos a los otros. 

Conforme a la argumentación expresada en esta tesis, las estrategias institucionales 

son ejes temáticos que ayudan a construir saberes tendientes a interpretar la compleja trama de 

relaciones que se entreteje en el campo educativo actual para de esta manera, desarrollar 



62 
 

estrategias de intervención que acompañen desde distintos posicionamientos institucionales las 

trayectorias de los estudiantes. Tal como lo señala Garay (2009), la intevención debe proveer 

recursos cognitivos para que los sujetos logren pensar sus instituciones y pensarse dentro de 

ellas, que puedan analizar y utilizar un pensamiento reflexivo a fin de modificar al otro y realizar 

una transformación.  

Al hacer referencia a la trayectoria como una cuestión institucional, en la cual cada uno 

de los actores desde su lugar colabora para que la educación en calidad de derechos se concrete, 

se abre un espacio que tiende a profundizar las articulaciones entre profesores y estudiantes, 

entre profesores y equipos de conducción, entre equipos técnicos y estudiantes y entre equipos 

directivos y equipos técnicos, a los fines de generar encuadres diseñados y acordados para el 

acompañamiento de las trayectorias, encuadres que en esta tesis se traducen como estrategias 

institucionales.  

 

2.1.3. Contexto  

Se inicia el apartado retomando que el recorrido realizado por el estudiante debe verse 

acompañado y debe ajustarse a ciertas normas, aceptar determinados límites propuestos por el 

currículum, como también ciertas reglas y el régimen académico; sin embargo, la instancia del 

sujeto no queda circunscripta sólo a él, sino que hay una responsabilidad institucional que lo 

sostiene. Se trata de una responsabilidad compartida: ni el sujeto solo, ni la institución sola. 

Este es un aspecto nodal para el problema planteado en esta tesis, en búsqueda de estrategias 

contextuales. 

Si bien se referencian aspectos del contexto a lo largo del trabajo, se propone como 

desafío para este apartado revisar la concepción de espacio social, identificando los procesos 

de transformación ocurridos en los últimos años, las permanencias, los actores involucrados en 

el desarrollo del territorio, los modos de fortalecer las tramas entre la escuela y el contexto. 

Resulta ineludible poner a consideración los condicionamientos que imponen a los roles 

de estudiantes y profesores los contextos de localización, así como también los de índole 

organizacional. Se tienen en cuenta las condiciones de trabajo de los docentes, los saberes 

involucrados, los argumentos para analizar las trayectorias de los estudiantes, desde la 

perspectiva de las particularidades y potencialidades de ese espacio. 
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Las transformaciones del mismo y la progresiva urbanización de las ciudades, se 

convierten en un marco de análisis para comprender el modo en que la educación es incluida 

en las estrategias que las familias construyen para mantener o mejorar su posición social en el 

sentido de las relaciones de clase. 

Para Bourdieu (1997), la idea de espacio social se presenta como superación del 

pensamiento sustancialista, el cual tiende a ver y privilegiar las propiedades o atributos a modo 

de esencias, así como a los grupos sociales en tanto unidades dadas. Por el contrario, la 

concepción de espacio social pretende mostrar y resaltar las relaciones estructurales 

entendiendo con ellas la parte constitutiva y ontológica de lo social, en una línea muy cercana 

a Marx para quien la realidad era relacional. 

Los principales capitales o ejes, según observa Bourdieu, que conforman el espacio 

social son: el capital económico, el cultural y secundariamente, el capital social (red de 

contactos e interconexiones que cada posición es capaz de movilizar). A estos capitales 

asimétricamente distribuidos en el espacio social hay que sumar el capital simbólico, compuesto 

de cualquiera de las formas que tomen los capitales anteriores, siempre y cuando sean 

reconocidos como legítimos. Por lo que es posible deducir en el mismo campo simbólico la 

existencia de luchas o pugnas. 

De este modo es interesante, para enriquecer el desarrollo de este trabajo, entender que 

se trata de un espacio pluridimensional que intenta superar la unidimensionalidad de los 

modelos economicistas y marxistas. Ya no es solamente el capital económico el que muestra 

las diferencias en la vida social, entre poseedores y desposeídos, como lo menciona el autor. A 

ello se le une la dimensión del capital cultural en su lógica específica, aquella que produce el 

sistema de enseñanza y transforma los sentidos de las desigualdades sociales en desigualdades 

naturales. Además, el capital cultural es mucho más proclive a funcionar como forma simbólica, 

como representación de la posición, de su estilo de vida, su cultura, sus valores, sus 

justificaciones para imponerse. 

Realizado el encuadre necesario para comprender el tema en estudio, aparece la 

pregunta por la relación entre el afuera y el adentro de la institución. Importantes 

transformaciones se han generado en el mundo en el marco de la globalización cultural y 

económica y el advenimiento de las tecnologías de la información y de la comunicación con un 

fuerte impacto en lo social y en lo personal que aquí se analiza.  
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Todos los cambios que se vienen produciendo en la economía, la estructura social y la 

familia, los modelos de distribución de la riqueza, la morfología de la sociedad, la cultura y la 

subjetividad, las instituciones y prácticas políticas; esto que sucede en la sociedad impacta en 

la escuela, teóricamente y aplicando lo enunciado precedentemente, los cambios estructurales 

que se registran en las principales dimensiones de la sociedad tienen su manifestación en las 

instituciones y prácticas escolares. Ingresan en las culturas juveniles y adolescentes la violencia, 

el miedo, la enfermedad, la droga, pero también la pobreza y la exclusión, en términos del autor 

Tenti Fanfani (2008). Estas problemáticas propias interpelan muchos dispositivos y modos de 

hacer cosas en las instituciones escolares, el currículum, los métodos y tiempos pedagógicos, 

las relaciones de autoridad, etc. Situación compleja que genera malestar en los docentes, 

directivos, padres y hasta en la misma opinión pública. 

La escuela tiene por objetivo influir en la formación de las subjetividades de las nuevas 

generaciones y, de ese modo, prepararlas para integrarse a la sociedad en su conjunto. Por eso 

es importante adoptar un punto de vista relacional para comprender los intercambios entre 

escuela y sociedad. Para entender algunas de estas particularidades de la relación 

escuela/sociedad en el momento actual es preciso incorporar una mirada histórica.  

En el momento fundacional y durante las primeras etapas del desarrollo de los Estados 

y de los sistemas escolares modernos, la escuela es un mundo separado que reivindica para sí 

un carácter sagrado; la diferencia está marcada por una clara distinción entre el adentro y el 

afuera. Cuando el contexto se complejiza, las relaciones entre escuela y sociedad se vuelven 

más dialécticas. En primer lugar, ya no es solo la sociedad la que tiene que adaptarse a la 

escuela, sino que ahora se necesita que ésta se adapte a la comunidad, en donde –

coincidentemente con Tenti Fanfani– los contenidos y las reglas no deben imponerse desde la 

institución, sino que debe ser un resultado entre los que están adentro, es decir, los agentes 

institucionales y los que están afuera, los agentes sociales. Se requiere continuar avanzando 

sobre esta línea, en donde el afuera para las instituciones educativas se transforma en un 

interlocutor válido para el cumplimiento de su especificidad para poder mirar el mundo social 

con apertura a la incorporación de nuevas categorías a la hora de pensar los conceptos de 

familia, clase social, jóvenes, entre otros. Se requiere del aprendizaje de nuevos lenguajes, 

nuevos modos de ver la realidad. (Tenti Fanfani, 2008). 

Muchas familias argentinas en la actualidad se encuentran en un contexto complejo, con 

marcadas desigualdades, pobreza y exclusión social. Esta combinación de exclusión, carencia 
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de empleo formal o falta de empleo, de ingreso, de respeto y dignidad, implica un gran reto 

para las políticas públicas y para los actores e instituciones escolares.  

Este nuevo contexto exige salir de la fórmula de recetas homogéneas que facilitan el 

éxito escolar para unos pocos y el fracaso de las mayorías. La escuela debe salir de esa 

encrucijada, tratar de adaptarse a las características sociales de los estudiantes porque en 

realidad reproduce las diferencias, como así también correrse de la inflexibilidad sin renunciar 

a la construcción de la cultura común, pero de manera diversificada en función de las diferentes 

condiciones sociales y culturales de los estudiantes que las frecuentan. En relación con el 

contexto político, económico y social la preocupación por la inclusión, la igualdad y la calidad 

de la educación son los principios de política educativa que aparecen fuertemente integrados 

con los desafíos de construir una sociedad más justa. La cuestión social se entrecruza con los 

cambios en la cultura, especialmente en la cultura de la adolescencia y la juventud. 

Así es que pareciera que docentes y estudiantes hablaran lenguajes distintos. Cada uno 

dispone de sus respectivos valores, intereses, demandas y proyectos. La emergencia de 

configuraciones culturales segmentadas por clases de edad (cruzada por género, etnia, 

condición social, hábitat, etc.) es un fenómeno en expansión. Muchas de estas nuevas 

identidades trascienden las fronteras e irrumpen en los establecimientos escolares. 

Tenti Fanfani (2008) caracteriza a la cultura adolescente expresando “…es un lenguaje, 

una forma de auto presentación, una estética, un conjunto de criterios de percepción y 

valoración, un mundo de fantasías y proyectos que muchas veces entran en conflicto con la 

cultura escolar” (p. 75). 

Este desencuentro entre adultos docentes y adolescentes o jóvenes, se advierte con 

frecuencia en las instituciones y está en la base de las dificultades que encuentran los docentes 

para construir su propia autoridad pedagógica, sin la cual es imposible generar el diálogo y el 

aprendizaje para promover un orden democrático en las instituciones escolares. Los docentes 

deben entender la cultura de los adolescentes ya que el desconocimiento produce temor, 

estereotipos, etiquetas con sus falsas expectativas o profecías autocumplidas. Sin esta 

comprensión, el trabajo y la interacción docente-estudiantes que están en la base de la 

experiencia escolar se vuelven fuentes de conflicto, de malestar, para los involucrados. 

Nicastro y Greco, (2012) contribuyen a lo planteado en cuanto a la relación docente 

alumno, cuando sostienen: 
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…si enseñar implica dejar huellas, generar experiencias en otros que las harán 

propias y que permanecerán acabadas, al autoritarismo se hace abandono 

como salida ante lo des controlado. La autoridad del que enseña, aun cuando 

está presente, se vive como ausente. (p. 8) 

 

Es interesante este planteo, permite abrirse a otras miradas como la de la propuesta de 

autoridad igualitaria que reúne lo que pareciera contraponerse: autoridad e igualdad. Imaginarse 

en este marco una autoridad pedagógica diferente que da cuenta de la búsqueda de otros modos 

de verificar en cada escena esa igualdad. “Desde la asimetría de una relación a la apertura de 

subjetividades emancipadas”. (Nicastro y Greco, 2012, p. 8) 

Es posible que reine en las instituciones cierto malestar, incertidumbre en los modos de 

interacción docente-estudiante, en términos de Arendt (1958, como se citó en Nicastro y Greco, 

2012) es un buen momento para pensar las cosas mismas. Educar en nuestro tiempo implica 

pensar las relaciones de otro modo. Es necesario tener en cuenta no solo la relación con el afuera 

de las instituciones y las demandas que este afuera hace a las instituciones, sino también tener 

en cuenta los procesos al interior de las instituciones, eje de este trabajo, tiempos, espacios, 

formas, vínculos. 

Las transformaciones de este tiempo impactan sobre las condiciones en que se 

constituyen los sujetos de la educación. Esas transformaciones se leen como déficit para 

incorporarse a la cultura escolar ya naturalizada. 

A continuación, se apela a los aportes del sociólogo Lahire (2008) quien se refiere a la 

relación entre desigualdades sociales y culturales de las familias y el desempeño escolar de los 

estudiantes; destaca en su estudio el valor o la legitimidad social que se le asigna a una práctica, 

un objeto, un saber. Desde su mirada, lo que debe alertarnos es la distribución desigual de 

conocimiento socialmente válido ya que estos conocimientos determinarán la posición de las 

nuevas generaciones en la estructura social. 

De igual forma, hay estudios que apuntan a una revisión crítica de las principales 

estrategias institucionales y contextuales para combatir el fracaso escolar de los estudiantes 

cuyas familias ocupan posiciones más desfavorecidas en la estructura social. Entre las prácticas 

están las que favorecen la heterogeneidad social y cultural y la autonomía de las instituciones 

educativas. 

Con relación a las familias, también es interesante reflexionar sobre las posibilidades 

que tienen los jóvenes de poder avanzar en su escolaridad en tanto exista otro familiar/adulto 
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que pueda acompañarlo, guiarlo en la realización de las tareas. En este sentido, poder conocer 

los estudios alcanzados por la familia de los estudiantes y con ello las posibilidades que tienen 

de ayudar a sus hijos en el estudio permite adecuar estrategias que la escuela debe seguir para 

que los estudiantes alcancen los aprendizajes deseados. 

Existe una creencia generalizada acerca de que la presencia de las familias condiciona 

la escolarización de los estudiantes de modo tal que la ausencia de los padres y de las madres 

es sentida como abandono, desinterés e irresponsabilidad. En muchos casos esto puede 

acercarse a la realidad; sin embargo, también es cierto que hay variados modos de acompañar 

y sostener el proceso formativo de los estudiantes tal como se propone en esta tesis: con 

estrategias contextuales para acompañar a los jóvenes en la construcción de trayectorias 

completas y continuas. 

 

2.1.4. Jóvenes 

La temática acerca de los jóvenes viene haciéndose más visible a partir de la década de 

1980. Ello se hizo evidente en el ámbito público con el desarrollo de políticas destinadas 

específicamente a los jóvenes; con la incorporación de secretarías, direcciones y programas 

específicos en las estructuras del Estado; con la sanción de las leyes de educación mencionadas 

precedentemente y las leyes de promoción de los derechos de niñas, niños y adolescentes de 

alcance nacional y provincial. También es posible observar el incremento de investigaciones 

interesadas en la condición estudiantil realizadas en el marco de las universidades y centros de 

estudios; el surgimiento de posgrados con el eje puesto en el análisis de las juventudes, sus 

condiciones y dimensiones; y revistas académicas que difunden investigaciones y análisis para 

los jóvenes, realizadas por los jóvenes. Todo ello pone en evidencia que el tema de las nuevas 

juventudes o de las juventudes en plural es una cuestión de agenda pública de importante 

envergadura.  

Es posible afirmar que existen distintas respuestas que pretenden explicar por qué en la 

actualidad adquiere centralidad la temática de los jóvenes. Es importante señalar que son los 

adultos quienes se interrogan acerca de los jóvenes en sus relaciones con la escuela, el trabajo, 

la familia, los vínculos afectivos que construyen y sobre el lugar que ocupa la tecnología en las 

vidas cotidianas de los mismos.  

Estas nuevas inquietudes en torno a las juventudes se producen a partir de la 

consideración de la noción de juventud como socialmente construida, que cambia histórica, 
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geográfica y culturalmente. En la actualidad hablar de juventudes implica hacer referencia a 

una serie de prácticas propias y específicas de este sector social. Bracchi y Seoane (2010) 

consideran que no es posible analizar la temática de las juventudes desde diversas perspectivas 

teóricas sin un conocimiento acabado de las transformaciones. La teoría social contemporánea 

tiene entre otras preocupaciones y estudios a estas transformaciones y expone, a partir de sus 

perspectivas teóricas, que las mismas implican otras relaciones sociales y otros marcos 

regulatorios de la acción de los sujetos y las instituciones. Por lo tanto, es necesario señalar que 

no se puede hablar de sujeto joven en el marco de representación del colectivo de los jóvenes; 

se tiene que dar cuenta que estamos ante distintas juventudes, es decir, cuando se referencia a 

los jóvenes se sostiene que hay distintas maneras de ser joven.  

Reguillo Cruz (2000) propone hablar de condición juvenil entendiéndola como un 

conjunto multidimensional de formas particulares diferenciadas y culturalmente acordadas que 

otorgan, definen, marcan, establecen límites y parámetros a la experiencia subjetiva y social de 

los jóvenes. En este sentido la condición juvenil refiere tanto a posiciones, formas de interpretar 

el mundo, como a la representación de un colectivo. Es interesante lo que propone la autora al 

señalar que no es lo mismo ser un joven de sectores medios, de elites, que ser joven de barrios 

pobres o villero, pibe chorro, sicario del narcotráfico. Hacer referencia a la condición juvenil 

implica formar parte de un colectivo que posee prácticas propias, ya sean relacionadas a la 

música, al deporte o a la militancia, y dentro de los grupos no es lo mismo pertenecer al 

colectivo punk que al colectivo gótico. Por lo tanto, la condición social da cuenta de relaciones 

de poder, identidad y a la vez, de diferencia. (Reguillo Cruz, 2000 como se citó en Bracchi y 

Seoane, 2010). 

El hecho de que se refiera a las y los jóvenes en plural tiene consecuencias tanto teóricas 

como metodológicas. Teóricas porque da lugar a la construcción de un andamiaje para el 

análisis de las relaciones y variaciones entre las juventudes. Metodológicas, porque explorar 

estas relaciones da lugar a nuevas preguntas desde una posición más abierta, sin prejuicios. 

Además, produce impacto en la constitución subjetiva de las juventudes, ya que interpelar es 

asignar un nombre y una posición. Nuestra forma de nombrar tiene efectos subjetivantes y 

justamente por ello se hacen necesarios modos de interpelar a los jóvenes. En este sentido es 

que la sociología habla de nuevas juventudes, colabora en dar visibilidad a múltiples formas 

juveniles entre varones y mujeres. 

En este contexto las mujeres son construidas como un grupo minoritario, excluido, 

situación que ofrece al feminismo en la lucha por la reivindicación convertir a las mujeres en 
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una categoría social (no definida solo por el sexo) y transformar las estructuras con el propósito 

de alcanzar el pleno acceso a la sociedad. Se hace referencia a las juventudes en plural puesto 

que permite el reconocimiento de una multiplicidad de experiencias que viven cotidianamente 

los jóvenes. 

Se retoman los aportes de Bracchi y Seoane (2010) cuando afirman que hablar sobre la 

juventud en pasado y en presente implica mencionar: a la política, donde los jóvenes han tenido 

distintos niveles de participación; a la música como el rock; a la vestimenta, colores, diseños, 

texturas, que expresan cada vez más una marca identitaria; así como también, a la ocupación 

de los espacios públicos, el modo de utilizar el tiempo, el sexo, y en los últimos años, la 

incorporación de las tecnologías. 

En relación con el tema de estudio de la presente tesis, se observa en la actualidad que 

la experiencia de los estudiantes es diversa y adquiere rasgos propios y particulares según las 

experiencias educativas en plural; se trata de los jóvenes haciéndose cargo de sus propios 

estudios. En este sentido es sumamente valioso plantear el acompañamiento a los jóvenes que 

se encuentran cursando la escuela secundaria. Para avanzar hay que comprender estas 

juventudes potenciando el intercambio de ideas; los jóvenes representan un tiempo de 

formación, de transformación, de aprendizajes intelectuales y sociales. 

Los adultos en muchas ocasiones no comprenden los cambios en el mundo de los 

jóvenes y se generan miradas o situaciones que los marginan suponiendo sentidos deficitarios 

que resultan de la comparación con jóvenes de otros tiempos. La dificultad de esta mirada es 

que no permite ver qué están haciendo los jóvenes hoy, qué piensan, qué sienten, cuáles son sus 

prácticas, con qué experiencias cuentan y qué están imaginando para este mundo. En 

coincidencia con Nicastro y Greco (2012), será necesario que se interpreten sus códigos, sus 

reglas, sus emociones, sus modos de comunicarse, sus formas de construir lazos con el 

territorio, sus diversos sentidos del tiempo. 

En cuanto a la posición del docente en este contexto, ésta ha sido interpelada por los 

jóvenes, las nuevas configuraciones familiares, los medios de comunicación, las tecnologías de 

información y comunicación que han transformado el escenario contemporáneo. Se entiende 

que este es uno de los problemas en las escuelas: nostalgia por una escuela que ya no es y 

ausencia de deseo por enseñar aquello que ha perdido sentido frente a los cambios. Es vital 

recuperar el deseo de las profesoras y profesores; para ello es necesario recrear el significado 
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de enseñar en la escuela, con la conciencia de la necesidad de entender con qué jóvenes están 

trabajando estos docentes y de qué modo se expresa la nueva condición juvenil. 

Los cambios en los procesos de socialización impactan en la condición juvenil y 

cuestionan las propuestas pedagógicas escolares. Tomar a los sujetos jóvenes como eje de 

análisis de nuevas investigaciones puede aportar un conocimiento sustantivo para comprender 

que las escuelas son una parte importante en la producción de juventudes. Este proceso no está 

exento de tensiones y por ello, las instituciones educativas y los profesores tienen que 

reflexionar sobre él para dar origen a nuevos interrogantes. Es necesario que los profesores 

cuenten con espacios de producción de un saber sobre la escuela y las juventudes que excede 

el campo disciplinar; espacios en los que también participen los estudiantes. 

Quizás resulte difícil determinar qué del trabajo pedagógico fortalece o propicia las 

aspiraciones de futuro, pero lo que sí es seguro es que cuanto más variadas, significativas y 

participativas sean las experiencias escolares ofrecidas a las o los estudiantes, mejores 

posibilidades tendrán de proyectar su futuro. 

 

2.1.5. Reflexiones sobre el Tejido Analítico que Compone esta Tesis 

A lo largo de este capítulo se desarrollan algunos de los conceptos centrales que 

vertebran los argumentos de este trabajo. Guía el deseo de construir una serie de nociones que 

se intentan desentrañar en virtud de este trabajo de investigación. 

Se ha señalado que la trayectoria en este enfoque reúne identidades diversas: del 

estudiante, del docente, de la institución, en donde se la piensa metafóricamente como una 

narración posible de ser contada. 

El trabajo de las trayectorias acontece siempre entre sujetos, instituciones y contexto. 

Crea subjetividad, cada trayectoria abre un camino que es situado, particular, artesanalmente 

construido y que remite a dimensiones organizadas previamente más allá de las situaciones. Las 

instituciones educativas, con su entramado en movimiento como andamiaje en el 

acompañamiento de las trayectorias, juegan un papel preponderante en esta propuesta donde no 

solamente se promueve la acción de acompañar las trayectorias, sino que se requiere generar 

nuevas estrategias, otras condiciones en términos organizacionales, contar con un encuadre que 

a modo de marco prescriba criterios, enuncie propósitos, abra el juego para definir nuevos 

abordajes. Así, se retoma una vez más la siguiente hipótesis de trabajo: Si las trayectorias 
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estuvieran totalmente prefijadas, en función del origen o del nivel educativo de los padres o de 

los antecedentes escolares de los hermanos, no se comprendería por qué los profesores o 

directivos, docentes de apoyo, especialistas, funcionarios, se empeñan en sacar adelante a los 

estudiantes con los que interactúan cotidianamente de modo más o menos directo. 

Si fuera por las trayectorias teóricas, o por lo que establecen las leyes de obligatoriedad 

o bien por los supuestos pedagógicos didácticos los estudiantes deberían ingresar, progresar y 

egresar, pero en realidad lo que efectivamente acontece con las trayectorias escolares teniendo 

en cuenta lo que muestran las estadísticas educativas y a su vez, la historia de vida, y las 

trayectorias que efectivamente desarrollan los sujetos, es que atraviesan una serie de avatares. 

 

2.2. Entramado Teórico  

A partir del tema planteado surgen interrogantes e iniciativas de investigación. Es 

necesario en este caso, revisar, interpretar y vincular los conceptos y análisis teóricos para llegar 

a teorizaciones específicas sobre las problemáticas abordadas. Para ello se trabaja desde una 

perspectiva multidisciplinar entrelazando los aportes de la pedagogía, la sociología y la política; 

en este marco, se expone el contenido de la bibliografía seleccionada teniendo en cuenta el 

criterio de autores y temáticas desarrolladas.  

Desde lo pedagógico se advierten entre los materiales trabajados coincidencias que 

hacen referencia al concepto de transmisión. También se presentan acuerdos en las perspectivas 

teóricas y enfoques.  

Según el estudio de Meirieu (2016) en su trabajo titulado Recuperar la Pedagogía, la 

Pedagogía es aquella disciplina que trabaja sobre el encuentro entre el sujeto y la cultura. 

Motivo por el cual el autor interroga el acto de transmisión desde el punto de vista de la 

educación y se pregunta por la forma en que esa transmisión de saberes puede ser también la 

emancipación del sujeto. Este autor reconoce como legado a la historia de la pedagogía, la 

producción y andamiaje que permitan o sirvan de base para pensar nuevos problemas y nuevas 

prácticas. 

Atendiendo a estas consideraciones, se manifiesta del mismo modo la preocupación por 

la transmisión del patrimonio pedagógico en las obras de investigadores como: Korczak, 

Makarenko, Parkhurst, Pestalozzi. En cuanto a valores fundamentales, los educadores de hoy 

pueden encontrar cómo otros lograron hacer compatibles “la educabilidad de todos y la libertad 
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del otro” (Meirieu, 2016, p. 10). En esta línea plantea que la educación se construye en un 

trabajo progresivo que debe inscribirse en el acompañamiento del otro. Recuperar la centralidad 

de la tarea de enseñar pensada en términos éticos y políticos como así también la transmisión 

cultural y la apuesta por la igualdad, son temas que se ven enriquecidos por sus aportes. A su 

vez se interroga para qué y por qué educar, y es en ese sentido en el que supone preguntas éticas 

y políticas. 

Por su parte, Birgin (2016) expresa que la pedagogía de Meirieu se inscribe en la trama 

social contemporánea y acepta el desafío de pensar la trasformación de los escenarios de la 

transmisión que producen las evoluciones de este tiempo, revisando sus límites, sin dejar de 

invocar los grandes maestros de la pedagogía. Su optimismo no es ingenuo, relativiza 

oposiciones binarias, reconoce tensiones, transmisión y emancipación, responsabilidad y 

libertad, espacios de seguridad y osadía; y fundamentalmente asume el riesgo de la intervención 

en tiempo presente. 

A su vez Kantor (2017) en su trabajo La educación como Proyecto de Transmisión, 

el futuro como intriga e inauguración enfatiza en el papel central que juega la educación en 

el acompañamiento de las vidas y de los proyectos de los adolescentes y jóvenes, de aquellos 

que se encuentran en la escuela secundaria. La autora destaca, además, la transmisión como 

entrega de lo que se tiene y de lo que no se tiene, la transmisión como responsabilidad ineludible 

y como apuesta a lo que las nuevas generaciones puedan inaugurar con lo que les transmitimos 

(Kantor, 2017). Afirma que hoy se educa en un escenario con fronteras algo alteradas y con 

figuras de autoridad puestas en jaque. Si bien son tiempos donde abundan expresiones como 

jóvenes adultizados, adolescencias prolongadas, adultos juvenilizados, los nuevos precisan 

de referentes para incorporarse a la cultura, para apropiarse y para hacer de ella otra cosa. En 

todas partes, pero más aún donde las condiciones de vida son injustas y restringen las 

oportunidades obstaculizando los futuros –especialmente allí– los jóvenes necesitan poder 

confrontar, poder sostenerse, para construir distancia, para emanciparse. En este marco, la 

autora se interroga acerca de cómo pensar entonces esta responsabilidad ineludible y para 

acercarse a algunas respuestas, propone un recorrido de ideas que invita a pensarlas y a la vez 

a pensarnos. 

De acuerdo con lo anteriormente expuesto y la problemática en cuestión, la 

investigadora, presenta un ejemplo:  

Cuando los chicos/as de los barrios bajos van a la escuela y persisten en el 

ejercicio de su derecho a la educación, y algunos o algunas docentes, por los 
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motivos que sean, no consiguen demostrarles a ellos que pueden aprender 

cosas interesantes y que el mundo los alberga y los precisa, nos encontramos 

con adolescentes y jóvenes, que en rigor de verdad no cursan la escuela. (p. 2) 

 

Como se puede inferir categorías binarias tales como escolarizado-no escolarizado, 

abandono-regularidad, dan poca cuenta en relación con el derecho a una experiencia formativa 

valiosa. Sobre esos jóvenes actúa aún hoy el mandato selectivo fundacional de la escuela 

secundaria. Categorías viejas y nuevas se unen en el intento de describir y pensar lo que ocurre 

en la escuela producto de la aplicación del sistema clasificatorio. Entre lo que podemos 

mencionar: “bajo rendimiento, sobredad, repitencia, circuitos educativos devaluados, 

escolaridad de baja intensidad, abandono, reingreso, trayectorias escolares inconclusas, 

fragmentarias, sinuosas”. (Kantor, 2017, p. 2) 

Mientras tanto se observa que en las escuelas secundarias hay quienes cursan, aprenden 

o hacen como si, hay quienes disfrutan de sus buenos resultados al ingresar a la institución, y 

otros que no pueden sortear el ingreso irrestricto. Son adolescentes y jóvenes, tienen sueños, no 

siempre saben lo que quieren, no siempre lo expresan. En cuanto a la adolescencia, se considera 

que este es un tiempo de pasaje. Adolescencia y juventud, con algunas connotaciones diferentes 

porque no son lo mismo, pueden definirse en torno a las decisiones que los sujetos pueden y 

deben comenzar a adoptar. El verbo decidir alude a resolver, elegir, determinar; este verbo 

deriva del verbo latino coedere, que significa dividir. 

En las condiciones actuales se discute la idea de proyecto amarrada a decisiones certeras, 

ya no son pertinentes las concepciones tradicionales acerca del tiempo; hoy tenemos que pensar 

en tiempos teñidos de otros aspectos, reversibilidad y discontinuidad, entre otros. Como el 

tiempo ya no es el mismo, la cultura es diversificada y presenta un abanico amplio de opciones. 

Este contexto para algunos es posibilitador y flexible, y para otros se vuelve hostil, poco 

accesible y escabroso; difícilmente allí se puedan pensar en trayectorias vitales para las/los 

adolescentes/jóvenes de hoy, sumando a esto las frustraciones, inconsistencias, etc. (Kantor, 

2017). 

Kaplan (2006) en su trabajo Trayectorias Estudiantiles: las implicancias del oficio 

del alumno, hace referencia al concepto de trayectoria social o escolar. La autora nos acerca 

con ello a una comprensión dialéctica de los diversos itinerarios que los jóvenes van 

delineando a lo largo de su vida. Se suele asumir que a determinadas posiciones de partida 

corresponden sólo ciertos puntos de llegada, pero se ha demostrado que estas son bastante 
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interdependientes, se evidencian también ciertos espacios de rupturas. Por otro lado, afirma que 

si bien la trayectoria social o escolar guarda cierta relación con las posiciones de clase, género 

o etnia, no depende exclusivamente de ellas ya que se pone en relación por lo menos con tres 

dimensiones: los condicionamientos materiales, la esfera subjetiva (representaciones, 

expectativas, sentimientos) y las estrategias que, con cierto margen de autonomía, van armando 

los agentes en el delineado de sus recorridos. 

Desde lo sociológico, pensar la escuela como un espacio de lo posible, adjudicarle la 

capacidad de cambiar destinos que se presentan como inevitables, presupone superar las 

funciones adjudicadas tradicionalmente. Ello no significa asumir una actitud de optimismo 

pedagógico ni meritocrática pura sino interpretar que, junto con las funciones más estudiadas 

de reproducción social, la escuela tiene un papel de producción social. Del mismo modo, la 

teoría social hoy plantea que la formación de los sujetos depende de un doble proceso. Por un 

lado, la socialización que lleva a la interiorización de pautas y normas sociales por parte de los 

individuos y por el otro, la subjetivación que lleva a éstos a mantener una distancia en relación 

con su socialización. Así, las trayectorias están atravesadas por las condiciones sociales de 

producción no elegidas por los sujetos y a la vez muestran claramente la expresión de los 

sentidos y expectativas que los sujetos van dibujando. 

Desde lo político, se consideran en esta revisión teórica algunas cuestiones de orden 

conceptual y también de orden práctico alrededor de la preocupación por la Inclusión Educativa 

de todos: de chicos, adolescentes y jóvenes que tienen dificultades persistentes; se plantea si se 

trata de dificultades de los sujetos, de las instituciones, o qué tipo de dificultades se presentan 

para cumplimentar la trayectoria escolar que se prevé desde hace más de un siglo. La primera 

Ley de obligatoriedad escolar de nuestro país fue la Ley Nº 1420 (1884), y las sucesivas leyes: 

la Ley Federal N° 24195 (1993) y la actual Ley de Educación Nacional N° 26206 (2006) fueron 

extendiendo el espectro de cobertura; no obstante, aún hoy no podemos dar por cumplido 

siquiera la obligatoriedad prevista por aquella primera Ley Nº 1420. 

Esta situación conlleva la preocupación por asegurarles a los chicos y chicas sus 

derechos educativos y conduce a definiciones de políticas en distintos terrenos. Por ejemplo, la 

asignación universal por hijo –entre otras– es un tipo de política educativa en la que la 

articulación intersectorial precisa del área de educación y de otras áreas del gobierno. Se 

considera que, en la medida en que vamos enriqueciendo este bagaje político, que es necesario 

y que ayuda a la tarea escolar y a las familias, se olvida que sigue habiendo algo que poner en 

el centro que es el problema de la enseñanza.  



75 
 

Según el estudio de la autora, existen desarrollos pedagógicos y didácticos más que 

centenarios en nuestro sistema escolar que están montados sobre una serie de supuestos que es 

necesario discutir y que son problemáticos a la hora de dar respuestas a las situaciones de 

exclusión escolar. Son supuestos que no se sabe si alguna vez han sido completamente válidos, 

pero sí se sabe que actualmente están en crisis. Algunos de ellos posiblemente hayan tenido 

vigencia en un período importante de la historia del sistema educativo, pero hoy es difícil 

sostenerlos como supuestos universales del trabajo pedagógico didáctico. 

Terigi (2010) pone en entredicho una idea muy fuerte que estructura la enseñanza en 

nuestras escuelas según la cual para lograr aprendizajes equivalentes se requieren enseñanzas 

similares; es decir, si se quiere que todos aprendan lo mismo, debería hacerse lo mismo con 

todos. El discurso contemporáneo lo discute, pero este supuesto estructura el modo en que 

llevamos adelante la enseñanza. Cuando un profesor o maestro dice algo en el orden de la 

enseñanza, lo dice con la expectativa de que lo escuchen todos de modo más o menos similar y 

lo aprendan de la misma manera en que se prevé cuando se plantea la enseñanza. De estos 

estudios, surge la propuesta de Terigi (2010) para trabajar con el concepto de cronologías de 

aprendizaje, un concepto adecuado para pensar las trayectorias escolares. 

En consecuencia, hay una gran cantidad de estudiantes en el sistema que tienen 

trayectorias escolares en las que resultan incumplidos sus derechos educativos hacia el objetivo 

de obtener recorridos escolares continuos y completos. En algunos casos realizan el trayecto 

continuo, pero no completan su escolaridad, en otras situaciones realizan su recorrido signado 

por la discontinuidad. Por lo tanto, continuas y completas son dos rasgos que se esperan poder 

imprimir a las trayectorias escolares. Es necesario agregar que se considera a este tipo de 

planteo, totalmente diferente en relación con lo vivido un siglo atrás. Estas trayectorias se 

pueden desarrollar de manera tal que se prepare a los chicos/chicas para poder vivir en 

sociedades mucho más complejas. Situaciones que difieren a las que acompañan el surgimiento 

de la escuela argentina y que aparecen mucho más plurales. Actualmente, un siglo después, 

existe la pluralidad como reconocimiento de la diversidad de aportes que implican la 

concurrencia de distintas perspectivas culturales y la importancia de revisar la propuesta 

formativa. En la sociedad actual la pluralidad de perspectivas, la pluralidad cultural, aparecen 

como una riqueza reconocida.   

Terigi (2010) trabaja con dos conceptos en torno a la idea de trayectoria escolar que son 

muy sencillos: el concepto de trayectoria teórica y el de trayectoria real. Las trayectorias 
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escolares no son equivalentes a trayectorias educativas de los sujetos ya que no pueden 

reducirse éstas a las primeras.  

Al respecto se puede reflexionar, no en términos de crítica a la escuela si no otorgándole 

el siguiente sentido: en el mundo se han suscitado innumerables transformaciones y en ese 

marco, es difícil que una institución escuela planeada para un contexto cultural, económico e 

inclusive político muy distinto al actual, se conserve. Efectivamente, los cambios que están 

ocurriendo afuera de la escuela son muy significativos y aunque la escuela cruje, resiste, y en 

algunos sentidos defiende su propuesta formativa, es muy difícil pensar que dentro de cincuenta 

años los niños y niñas asistan a instituciones iguales a las que tenemos hoy. Es probable que se 

tengan que diversificar las propuestas educativas, que el formato tenga que modificarse de 

manera sustantiva y que, además, surjan formatos no escolares sin que esto signifique ninguna 

catástrofe sino más bien asumir un importante cambio cultural, mucho mayor de lo que se 

podría imaginar a mediados del siglo XX. 

A partir de las ideas expuestas se intenta dilucidar cómo acontecen las trayectorias 

escolares de quienes transitan la escuela en condición de estudiantes. Si fuera por las 

trayectorias teóricas, por lo que establecen las leyes de obligatoriedad o bien por los supuestos 

pedagógicos-didácticos, deberían pasar ciertas cosas. Las trayectorias escolares que 

efectivamente acontecen teniendo en cuenta lo que muestran las estadísticas educativas y a su 

vez, las historias de vida, las trayectorias que efectivamente desarrollan los estudiantes 

atraviesan una serie de avatares que los apartan de este diseño. 

Se considera que para los estudiantes que permanecen en la escuela el objetivo es que 

avancen un grado por año, es decir, que en cada ciclo lectivo se avance un grado de 

escolarización, pero se sabe que gran cantidad de alumnos repiten, abandonan, retoman y luego 

de dos o tres años y aun avanzando un grado por año, es necesario contemplar la posibilidad de 

que aprenda o de que no aprenda. 

En consecuencia, la trayectoria teórica implica ingresar a tiempo, permanecer, avanzar 

un grado por año y aprender. Esta es la trayectoria escolar y el diseño del sistema. La realidad 

de muchas trayectorias efectivamente desarrolladas por los estudiantes suele ser la que 

atraviesan algunos o todos los avatares que se presentan a lo largo de la escolaridad. Ingresan, 

no ingresan, ingresan a tiempo, empiezan, abandonan, aprenden, no aprenden. A su vez, aparece 

el cambio de modalidad como estrategia vinculada con el mantenimiento de la trayectoria 

escolar. 
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Atendiendo a estas consideraciones, la investigación educativa y la experiencia tanto 

política como a nivel de proyectos escolares, empiezan a mostrar algunos desafíos escolares: 

las trayectorias llamadas no encauzadas. Muchas trayectorias siguen el modelo de las 

trayectorias teóricas, pero muchas otras siguen otros cauces. Al respecto Terigi (2010) utiliza 

la metáfora del cauce de un río: se consideran que estas se salen del cauce, y nos plantean 

desafíos. 

Asimismo, las investigaciones basadas en historias de vida y experiencias en la escuela 

muestran que las trayectorias reales se alejan de las teóricas; no obstante, son las que estructuran 

nuestro saber. Los estudios que hacen referencia a cómo enseñar a jóvenes de tal edad, cómo 

enseñar a estudiantes de tal nivel o año escolar, los tenemos sobre la base de un modelo que 

responde a la expectativa de las trayectorias teóricas, sin embargo, el saber no acompaña a la 

velocidad con que se manifiestan los cambios que van experimentando los jóvenes que están 

dentro del sistema escolar. En el aula se evidencian dificultades cuando conviven en el mismo 

espacio educativo estudiantes que responden al cumplimiento de las trayectorias teóricas con 

otros que claramente se alejan de esas expectativas.   

 

2.2.1. Políticas Educativas Equitativas 

El objetivo es poder acompañar las reformas y hacer un alto especialmente en la Ley de 

Educación Nº 26.206 (2006) que proclama la educación como un derecho, para luego preguntar 

qué ocurrió con el modelo fundacional, qué se debe sostener y qué se debe cambiar en torno a 

las trayectorias de los estudiantes. 

Gorostiaga (2012) en este marco hace referencia a la importancia de asegurar una 

educación de calidad con igualdad de oportunidades y posibilidades como así también, asegurar 

condiciones de igualdad respetando las diferencias entre las personas. Este concepto de 

igualdad se encuentra ligado al de ampliación de los índices de acceso y graduación, así como 

al de la calidad de los aprendizajes. Se intenta, además, focalizar en los desafíos que enfrentan 

las políticas educativas en América Latina, región que se caracteriza por una gran diversidad 

cultural. 

En los últimos treinta años las reformas educativas afectaron enormemente a la región, 

por lo que dicho análisis ayudará a comprender el escenario global caracterizado por la 

incertidumbre y la complejidad. De esta manera se puede ahondar en el conjunto de factores 

específicos del sistema educativo, particularmente en la escuela secundaria, que no permiten 



78 
 

alcanzar el objetivo de generar una educación para todos. Se incluyen, además, algunas 

consideraciones en torno a nociones muy valiosas para su análisis con respecto a equidad y 

diversidad, agregando luego inclusión. 

Los sistemas educativos se organizan alrededor de un modelo fundacional cuyos rasgos 

están definidos por una estructura jerárquica y vertical, la diferenciación de roles y un conjunto 

de normas. De esta manera, Suasnábar (2017) explica:  

El gobierno del sistema educativo regulaba a los actores y a las instituciones, 

desde dos aspectos: por un lado, sobre la base de la homogeneidad y la 

verticalidad de las acciones, y por el otro, una clara diferenciación entre los 

que piensan la política y los que la ejecutan. (p. 117) 

 

Se aborda además el Programa Institucional a partir de los estudios de Dubet (2006). 

Considera que se trata de una mediación entre valores universales e individuos particulares y 

afirma que este trabajo de socialización es una vocación porque se encuentra fundado en 

valores. Sobre las desigualdades, Dubet nos enfrenta con una realidad que vivimos y de la que 

no somos muy conscientes. El autor sostiene que aun cuando se afirma lo contrario, las 

sociedades eligen la desigualdad. Si bien no parte de la nostalgia reaccionaria por un mundo 

perdido, propone construir otra representación de la vida, de la experiencia compartida a partir 

de acciones individuales y políticas públicas que puedan generar sentido de sociedad, 

principalmente. 

Se considera importante mencionar ciertos aspectos sobre el rol docente en la escuela 

secundaria. Para ello, se cuenta con los aportes de Jaume Sarramona López en Los desafíos 

actuales a la profesionalidad de los docentes de secundaria. El autor presenta su postura con 

relación a los profesores y la posibilidad de estos de transmitir una educación de calidad.  

Está claro hacia dónde ir y cuál es la meta, se cree firmemente que es posible una 

educación para todos por lo cual es imprescindible plantear qué factores propios del sistema 

educativo y particularmente de la escuela secundaria no están permitiendo que esta se cumpla. 

Para avanzar, se revisa el modelo fundacional. 

A inicios de la década del 60 el modelo fundacional comienza a mostrar deficiencias 

con signos de agotamiento. Las reformas educativas de esta década intentan dar respuestas 

frente a diversos problemas retomando nuevamente impulso en el año 1990 al 2000, con 

continuidades y rupturas. 
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La promesa de desarrollo que caracteriza el clima de los años sesenta y setenta, marca 

esta nueva etapa y encuentra en la idea de modernización la posibilidad capaz de completar ese 

proceso contradictorio de ingreso a la modernidad. Desarrollo y modernidad son las ideas fuerza 

que motorizan las reformas educativas durante estas décadas. Las mismas proponen, entre otras 

cosas, erradicar el analfabetismo, incorporar a la educación básica la población escolar excluida 

y ampliar la educación secundaria. Cambios que suponen modernización del rol docente y las 

prácticas escolares. En este sentido reformar los sistemas implica más escuelas, más niños 

escolarizados, garantizando la consigna de la época, la igualdad de oportunidades. 

(Suasnábar, 2017).  

Todos estos cambios afectan particularmente a las concepciones sobre el rol docente y 

a la enseñanza. Lo cierto es que, a pesar del discurso pedagógico, el modelo fundacional no se 

modifica, sino por el contrario se advierte una fuerte continuidad de los rasgos estructurales y 

de la cultura escolar que se manifiesta en una expansión desigual. 

Los primeros años de la década de los setenta, marcan para la CEPAL una nueva etapa 

cuyo rasgo es la imposibilidad de generar debate que tanto la había caracterizado en los años 

precedentes. Diferentes factores están en la base de este momento: la crisis petrolera de 1973, 

la recesión mundial y las políticas de endeudamiento externo, la declinación de las Teorías de 

Keynes y con ello, la declinación de las teorías del desarrollo. Este cambio se ve manifestado 

en la aparición de las políticas neoliberales que son adoptadas en los países del cono sur, 

impulsadas por las dictaduras militares. 

Diversos estudios que realizan un balance de las reformas educativas de los noventa 

corroboran que hay en esta etapa importantes avances, pero escasos resultados. En la mayoría 

de los países crece la presencia de la educación en la agenda política, surgen nuevas leyes de 

educación, procesos de transferencia y descentralización, participación en pruebas 

internacionales; no obstante, se constata la persistencia de la desigualdad en el acceso y en la 

distribución del conocimiento.  

Cabe destacar que las reformas de los noventa conforman un paquete promovido por los 

organismos internacionales, mientras que las reformas educativas posteriores –las de la década 

de 2000– aunque a veces contradictorias, tratan sobre la convergencia de políticas nacionales. 

En el proceso de expansión se manifiesta una brecha entre el acceso y la culminación de los 

estudios. En el caso de la escuela media entre 2000 y 2010 hay una ampliación significativa en 

el acceso. Los límites del proceso de expansión también se observan en la presencia de las 
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desigualdades sociales. Algunos autores consideran como hipótesis que la dificultad en 

universalizar el nivel secundario proviene del agotamiento de un modelo de expansión 

educativa que ya no es eficaz para incorporar a las aulas a grupos sociales diversos. 

Teniendo en cuenta que este país se caracteriza por su gran diversidad, resulta 

interesante rescatar el interrogante de López (2016) sobre la posibilidad de generar políticas 

educativas que sean equitativas. Se considera pertinente partir de dos conceptos centrales como 

son equidad y diversidad. Cada uno de estos conceptos está asociado a otro que lo estructura 

y le da sentido. No es posible hablar de equidad sin hacer referencia a la idea de igualdad, es 

decir igualdad y equidad se necesitan mutuamente. De igual manera, la noción de diversidad 

debe abordarse, para no quedarse con una mirada restringida, en tensión con la idea de 

desigualdad. 

El objetivo de desarrollar algunos de estos conceptos permite reflexionar sobre la 

situación educativa de la región teniendo en cuenta las distintas reformas educativas, con énfasis 

en la escuela media. Justamente por lo planteado y en virtud de las lecturas realizadas es que se 

coincide con López (2016) en cuanto a que se hace más visible la dificultad para abordar el 

desafío de garantizar en un contexto de diversidad, una educación de calidad para todos los 

estudiantes. 

Como sostienen diferentes autores, la equidad es el camino. Y si la equidad es el camino, 

es necesario esclarecer qué significa esto y cómo se transita este camino. 

El proyecto de tesis parte de la certeza, como expresa Meirieu (2016), de que todo 

estudiante es educable. Antes de iniciar el recorrido de este camino es preciso tener en claro la 

meta. Existen la diversidad y diferentes tipos de obstáculos, aun así, ningún estudiante puede 

ser dejado a mitad de camino. 

Actualmente la agenda que estructura las políticas educativas en los países de América 

Latina se encuentra en un punto muy avanzado entre un principio que pone énfasis en la 

igualdad en el acceso, entendido como igualdad de oportunidades, hacia otro que toma como 

estructura la igualdad en los logros o resultados. 

Por su parte, Dubet (2016) plantea la necesidad de enfrentar una difícil situación. El 

autor sostiene que, a pesar de sus principios o de afirmar lo contrario, nuestras sociedades eligen 

las desigualdades y aunque se preguntan por qué, encuentran diferentes respuestas. Suelen 

responder: porque es un móvil para crecer o porque la igualdad es un concepto abstracto por el 

que no vale la pena luchar. En su obra, el autor intenta demostrar que el aumento de las 
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desigualdades proviene de una crisis de solidaridades, en donde el apego a los lazos sociales 

nos lleva a desear la igualdad de todos, incluida la de aquellos que no conocemos. 

Dubet (2016) relata que, a pesar de los treinta años de crecimiento y de progresos sobre 

la igualdad en América del Norte y Europa, se puede decir que también en nuestro país las 

desigualdades no dejan de crecer. Sus rasgos son: los ricos adquieren cada vez más riquezas 

mientras que las desigualdades del patrimonio aumentan más rápido que el salario, se instala 

entonces el desempleo, la precariedad y crecen las zonas donde se concentran los más pobres, 

personas viviendo en la calle, sin techo. Para explicar este desajuste analiza la crisis que desde 

los años ochenta derrumba los pilares de la solidaridad y la integración social: las instituciones 

ligadas a la educación, la justicia y la salud, la idea de una nación homogénea y la creencia en 

la representación política. Sostiene que se han debilitado los lazos de solidaridad que nos 

llevaban a desear la igualdad social. En países de Europa, entre ellos Francia, se podría hablar 

también de Argentina (en América), apenas se cree en las políticas y las instituciones. 

Este retorno de las desigualdades a menudo se atribuye a la extensión de un mercado 

mundial y al peso de una economía fuera de control. Por lo que la declinación de la solidaridad 

es la consecuencia del crecimiento de las desigualdades y esas desigualdades al ser producidas 

por mecanismos económicos, no permiten hacer algo al respecto. El pensamiento político 

explica el debilitamiento de la solidaridad como consecuencia de las desigualdades y el 

crecimiento de estos por las crisis económicas. Bastaría con que buenas políticas económicas 

retomaran el camino de crecimiento y se redujera el desempleo.  

Dubet (2016) se pregunta si la profundización de las desigualdades es producto o no del 

debilitamiento de la solidaridad y responde: “no sólo las desigualdades y las crisis afectan los 

lazos de solidaridad; la cuestión es (…) que la debilidad de esos lazos explica la profundización 

de esas desigualdades” (p. 4). Razonar de esta manera, explica, genera un riesgo político e 

intelectual. Ante la crisis de las instituciones, el egoísmo y la soledad que genera el triunfo 

neoliberal se cree que no habría otro futuro posible más que el de volver a la década del ’60, 

aun cuando en realidad esta época no fue tan dichosa como imaginan los que no la vivieron. 

Sin embargo, resulta más fácil apelar a la nostalgia antes que evitarla. Las antiguas formas de 

solidaridad se agotan y es preciso “aceptar y situarse en el marco de mutaciones culturales y 

sociales bien consolidadas” (p. 6). Las sociedades de hoy son abstractas, individualistas, por lo 

tanto, los modelos de solidaridad y fraternidad deben ser sólidos para que se desee y acepte la 

igualdad social. 
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Retomando a López (2016) en la noción de equidad, se afirma que “para avanzar hacia 

esa igualdad en los logros, en términos de aprendizaje, se hace necesario promover un conjunto 

de desigualdades en los modos y en los momentos en que cada uno debe ingresar al sistema 

educativo” (p. 39). Estas desigualdades entonces se constituyen en desigualdades justas. Se 

percibe que tratar a todos por igual en un contexto de grandes desigualdades es un modo de 

reproducir y consolidar esas desigualdades, de igual manera, tratar a todos por igual en un 

contexto de gran diversidad implica instalar prácticas discriminatorias en las instituciones 

educativas. Como dice López (2016) “el hecho de considerar a todos por igual puede resultar 

en que se dé un trato desigual a aquellos que se encuentran en una posición desfavorable” (p.13).  

Asimismo, es preciso ir más allá de la igualdad formal. La equidad es sensible a las 

diferencias de los seres humanos; la igualdad se refiere a iguales oportunidades a un nivel 

formal. 

Se advierte que diversidad y desigualdad son dos categorías que analizadas por 

separado pierden potencia como herramientas analíticas. Cuando se habla de desigualdad se 

remite a modos de ser distintos que son cuantificables. Se expresa en este caso que unos tienen 

más que otros. La diversidad, en cambio, hace referencia a diferencias que no son 

cuantificables, son diferencias cualitativas. 

Históricamente hubo consenso en torno a la idea de que una política educativa es justa 

si garantiza a todos los jóvenes igualdad de oportunidades para ir a la escuela. Hoy, en cambio, 

el consenso está en que una política educativa es justa si a todos les garantiza igualdad en los 

aprendizajes. Propuesta relevante que queda plasmada en la mayoría de las leyes de educación 

sancionadas en las últimas décadas. 

Como se menciona en el inicio, teniendo en cuenta el problema planteado en este 

proyecto de tesis se considera importante abordar la Ley de Educación vigente. 

Jorge Gorostiaga analiza el art. 11 de la Ley de Educación Nacional (LEN) N° 26.206 

(2006) y plantea que la búsqueda de mayor igualdad es uno de los objetivos de la política 

educativa nacional. Se hace referencia a asegurar una educación de calidad con igualdad de 

oportunidades y posibilidades, como así también, asegurar condiciones de igualdad respetando 

las diferencias entre las personas. Este concepto de igualdad se encuentra ligado al de 

ampliación de los índices de acceso y graduación, así como al de la calidad de los aprendizajes. 

A partir de la sanción de la LEN la obligatoriedad aparece como una cuestión fuerte de 

la política educativa, pero plantea dos desafíos. El primero, hacer efectivo el derecho a la 
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educación secundaria y el segundo, transitar el nivel disminuyendo la segmentación y 

asegurando un mínimo de calidad para todos los estudiantes. 

La pregunta que surge es si la LEN propone la educación como un derecho para todos 

los adolescentes que concurren a la escuela secundaria, ¿qué ocurrió a partir de su 

implementación no sólo con respecto al acceso o progreso, sino también con respecto a la 

graduación?  

Problemática sobre la que se está trabajando y que convoca en esta investigación cuyo 

título es Estrategias institucionales y contextuales de acompañamiento a las trayectorias 

escolares de estudiantes secundarios y que refiere a pensar y proponer otros aspectos 

institucionales y contextuales que puedan contribuir a que los jóvenes no sólo accedan, sino 

también transcurran y culminen sus trayectorias escolares. 

En su artículo, Gorostiaga menciona datos sobre la evaluación de algunos indicadores 

relacionados con el acceso y con los resultados de aprendizaje en el nivel que puede contribuir 

a enriquecer la problemática planteada. La educación, así como posibilita la movilidad social 

ascendente, “tiende a reafirmar las desigualdades ya existentes en mucho mayor medida de lo 

que contribuye a cambiarlas” explica Giddens (1998, como se citó en Gorostiaga, 2012, p. 143).  

Asimismo, Tenti Fanfani (2007) considera que “la ampliación de acceso, no implica 

necesariamente un proceso de democratización de oportunidades ya que la escuela reproduce 

no una estructura estática de desigualdad, sino un sistema de distancias o diferencias sociales”. 

(Como se citó en Gorostiaga, 2012, p. 143) Resulta interesante agregar que, en virtud del 

informe, el autor afirma que en la mayoría de las escuelas secundarias de América Latina las 

desigualdades no se expresan tanto en las posibilidades de acceso, sino en la diferencia y en los 

logros; y afirma que para que las políticas y prácticas modifiquen el carácter reproductor de la 

educación se requiere que estén acompañadas por políticas sociales y mecanismos de 

distribución de la riqueza.  

Se considera, tal como plantea Gorostiaga (2012) y teniendo en cuenta diferentes 

investigaciones, que la escuela secundaria en su origen fue exclusiva de las elites y se ha 

caracterizado por su segmentación. La organización de niveles de enseñanza se acompañó con 

la segmentación en circuitos con diferentes planes de estudio, como diferentes modalidades 

académicas, técnicas y profesionales.  

Por otro lado, se destaca lo que expresa Viñao (2012) sobre el paso del bachillerato de 

elite a la educación secundaria para todos como lo realmente valioso a nivel mundial. Estas 
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reformas criticadas por los conservadores, aduciendo que provocan pérdida de calidad y 

perjudican a los estudiantes más capaces, se encuentran con dos obstáculos: el primero, la 

heterogeneidad social y cultural que tienden a reproducirse al interior de las escuelas por medio 

de mecanismos informales de selección o agrupamiento de los estudiantes de acuerdo con su 

origen social o su rendimiento académico. El segundo, la organización del currículo, la ausencia 

de cambios en la formación docente y las formas de evaluación para acompañar las reformas 

del nivel. (Como se citó en Gorostiaga, 2012) 

Se podría agregar que la sanción de la LEN pretende modificar algunas políticas 

desarrolladas, especialmente la fragmentación del sistema y lograr mayor direccionamiento 

desde la Nación. Con esta Ley se plantea la necesidad de que la educación contribuya a construir 

una sociedad más justa y de este modo superar las desigualdades. Sin embargo, es preciso 

destacar la responsabilidad que asume el Estado a la hora de generar las condiciones para que 

todos los jóvenes accedan, permanezcan y egresen de la escuela secundaria. Gorostiaga (2012) 

plantea, “cambiar el paradigma selectivo de modelo institucional hacia un modelo inclusivo y 

otorgar un conjunto de herramientas pedagógicas e institucionales que nos ayuden a prevenir el 

abandono y asegurar la retención y el aprendizaje” (p. 149). 

Al respecto, este proyecto de tesis pretende determinar cuáles son las acciones de 

gestiones educativas y pedagógicas institucionales que posibilitan la revisión, comprensión y 

análisis de las trayectorias escolares de los estudiantes, es decir, las estrategias institucionales. 

Pensar en clave institucional aporta miradas amplias, no sólo singulares, heterogéneas y de 

constructo propio. A su vez, es sumamente valioso y eficaz realizar una investigación que en 

consonancia con los esfuerzos que está realizando el Ministerio de Educación, pueda contribuir 

a iluminar e iluminarnos para avanzar en trayectorias continuas y completas para todos los 

estudiantes. Con relación al planteo del problema: ¿Cuáles son las estrategias institucionales 

y contextuales que deben considerarse para la construcción de trayectorias escolares 

completas y continuas? Se considera otra forma de contribuir con aportes que preparen a los 

jóvenes para vivir en una sociedad mucho más compleja y más plural que aquella en la que 

surge la escuela argentina. 

Con respecto a las ideas anteriormente expuestas se agrega que, junto con el mandato 

de la obligatoriedad, tanto el gobierno nacional como provincial deben ofrecer o proponer 

políticas en donde se revierta la segmentación del sistema educativo y disminuyan las brechas 

entre los distintos sectores, ya que existe un porcentaje de estudiantes que aún se encuentra sin 

poder acceder a una educación de calidad. 



85 
 

Cuando se analiza el panorama educativo de las últimas décadas en América Latina, se 

advierte que uno de los hechos más significativos es la expansión del nivel medio de educación. 

Proceso que se da de la mano de una redefinición del rol de la escuela secundaria ante la 

sociedad. Esa redefinición genera un conjunto de acciones, entre ellas: ampliación de la oferta, 

eliminación de instancias de selección, que promueven el incremento y la permanencia de los 

adolescentes en el nivel secundario. En este marco, como explica López (2016), se vieron 

beneficiados aquellos grupos sociales para quienes el ingreso a ese nivel no era posible, los 

estudiantes de los sectores más empobrecidos que además llegan a las aulas con otros rasgos de 

identidad y que históricamente no hubiesen tenido acceso a ella. “Así la diversidad entró a las 

aulas” (p. 41). 

Asimismo, se hace referencia a la idea de inclusión la cual forma parte del debate de las 

políticas educativas en América Latina. Allí se expresa en términos de Acedo y Opertti (2012) 

que la educación inclusiva implica la apertura, la voluntad y las competencias para respetar, 

aceptar y apoyar la diversidad de perfiles, circunstancias, expectativas, necesidades y estilos de 

los estudiantes como fuente para democratizar y mejorar las oportunidades.  

Esta noción de inclusión se va consolidando en torno a la no discriminación ya que una 

educación inclusiva apuntaría a la construcción de un vínculo entre el docente y cada uno de 

sus estudiantes, basado en el respeto mutuo. De este modo, hablar de la escuela inclusiva 

impone hablar de la atención a la diversidad, lo que no significa señalar lo diferente, sino 

posibilitar y habilitar la heterogeneidad social de los sujetos en la escuela de hoy, en donde 

todos construyan pertenencia, apoyen y sean apoyados por sus pares y demás miembros de la 

comunidad escolar. Se considera que incluir no es borrar las diferencias sino permitir a todos 

los estudiantes pertenecer a una escuela que valore su individualidad.  

En este marco, si bien se coincide en que se han logrado muchos avances en los procesos 

de inclusión educativa, se estima que todavía queda mucho por hacer para garantizar el pleno 

ejercicio del derecho a la educación de los adolescentes. No alcanza con que los jóvenes estén 

en la escuela, es necesario generar políticas institucionales en consonancia con las políticas 

públicas que posibiliten su permanencia en ella con aprendizajes de calidad. Teniendo en cuenta 

lo expresado anteriormente, se analizan los aspectos que influyen para poder generar 

aprendizajes de calidad.  

Sarramona Lopez (2012) explica que el profesorado se convierte en un factor importante 

al momento de lograr una educación de calidad, ya que la educación es una tarea compleja por 
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lo que es de suma importancia que la misma sea llevada a cabo por profesionales 

comprometidos y responsables. A partir de sus estudios afirma que para poder mejorar la 

igualdad en la educación es necesario que haya personas competentes que deseen enseñar. El 

autor considera que la calidad del profesor implica la variable principal que influye 

directamente sobre los resultados de los estudiantes. 

Se piensa que en algunos casos los profesores de la escuela secundaria son los que han 

tenido que soportar más cambios. El autor, por su parte, asume que es posible lograrlos a partir 

de las actividades laborales que se llevan a cabo ya que atienden a adolescentes desde los once 

hasta los dieciocho años, aproximadamente. Esta es considerada una etapa compleja y crítica 

por las diferentes actitudes que los jóvenes presentan, por lo tanto, es comprensible que los 

docentes se encuentren con ciertas dificultades para llevar a cabo sus tareas. Sin embargo, si se 

habla de la realidad que viven las escuelas en la actualidad se pueden mencionar algunas 

cuestiones con las que se encuentran los profesores a diario, como la falta de atención, la 

indiferencia por parte de los estudiantes, la diversidad en las aulas y la falta de respeto hacia la 

autoridad.  

Del mismo modo, y luego de ver cómo se manifiestan estas situaciones en la realidad 

de las escuelas elegidas para este trabajo de tesis se plantea que, si la trayectoria escolar es de 

curso regular donde no se produce ningún tipo de hiato, donde no hay interrupciones ni 

irrupciones, quizás esta no implicaría un problema. No obstante, en la medida en que las 

trayectorias reales muestran puntos críticos donde se producen entradas, salidas, repitencias, 

cambios, etc., el riesgo de que los estudiantes se vuelvan invisibles y obstaculicen el trayecto 

hacia la terminalidad, se vuelve mayor. 

Como plantea Sarramona López (2012) creemos que la sociedad de hoy es muy 

diferente respecto a la de dos o tres generaciones atrás, por lo que estas diferencias no sólo 

afectan a los docentes, sino que inciden en la educación. El autor nos permite reflexionar acerca 

de que existe una diversidad de valores, y es dentro de la escuela donde conviven las diferentes 

ideologías y concepciones del mundo. Estas se presentan, muchas veces, opuestas entre 

docentes y familias por lo que es necesario buscar puntos en común y aquellos valores que 

permitan crear lazos. 

Otro aspecto a considerar mencionado por el autor es el que hace referencia al contexto 

en el que vivimos. El acceso a la información en sus distintas formas ha afectado el rol de la 

escuela. La sociedad del conocimiento requiere la capacidad para obtener los saberes, 
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analizarlos e integrarlos significativamente, más que acumularlos. El docente, en este sentido 

no sólo debe transmitir, sino que debe actuar como mediador de tal información, es decir, se 

demandan respuestas adaptadas a los contextos en donde se apliquen. 

Además, el autor hace referencia a una concepción de la educación familiar que se 

traduce en un abandono de la responsabilidad que supone educar en función de las demandas 

que presentan los adolescentes. Por lo que la escuela no sólo termina haciéndose responsable 

de la segunda socialización que prepara para la vida ciudadana, sino que también se aboca a la 

primera en convivencia con el entorno y autonomía personal. En muchos casos debe sostener 

normativas o trabajar para el afianzamiento de normas de las que las familias carecen. 

Con respecto a estas consideraciones se asume en esta tesis que la enseñanza remite a 

una práctica compleja donde se ponen en juego los mandatos sociales hacia la escuela, las 

prescripciones ministeriales, las intenciones por transmitir algo y el encuentro con otros (los 

estudiantes) que son portadores de historias, expectativas y necesidades que requieren un lugar 

en el vínculo pedagógico. Con respecto al aprendizaje, el derecho a la educación solo se atiende 

en forma completa si se considera cuánto de aquellos bienes culturales que se ponen a 

disposición de los jóvenes son verdaderamente aprendidos. Entonces se cree necesario conocer 

qué aprendizajes logran construir los estudiantes para poder reflexionar sobre qué saberes son 

apropiados, cómo lo hacen y aquellos saberes que aún no han sido alcanzados. 

En relación con el contexto y las familias, se menciona que la posibilidad de que un 

joven pueda avanzar en su escolaridad, muchas veces depende de que exista un familiar que 

pueda acompañar en las tareas. En este sentido, poder conocer los estudios alcanzados por la 

familia de los estudiantes y con ello la posibilidad que tienen de ayudar a sus hijos en el estudio, 

permite adecuar las estrategias que la escuela debe seguir para que los alumnos alcancen los 

aprendizajes deseados.  

A las ideas expuestas, se agrega que la desigualdad opera como obstáculo para lograr 

una educación para todos. La aparición de estudiantes de distintos orígenes sociales y culturales 

en las aulas representa para las instituciones un gran desafío, pues exige que los modos de dar 

clase no puedan ser iguales en todos los contextos. López (2016) explica que los estudiantes 

traen diferentes grados de integración local y diferentes modos de interactuar con la autoridad. 

Estos aspectos exigen una revisión de los detalles de la propuesta educativa que se elabora y 

una revisión de la pertinencia que en cada situación tiende a repetir los formatos y las dinámicas 

institucionales. Además, realiza un planteo con relación a los docentes y explica algo que suele 
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suceder entre estos y los estudiantes. Aparece una tensión entre el estudiante ideal y el 

estudiante real. Diferentes estudios realizados muestran que cada vez más los estudiantes que 

ingresan a las aulas tienen poco que ver con aquel para el cual son diseñadas las prácticas 

escolares. Este desajuste muestra que, ante las dificultades o el fracaso de ciertos jóvenes, los 

docentes ponen énfasis en algunas características de ellos. Lo interesante es que no hacen 

referencia a lo que son, a lo que tienen, sino a aquello que les falta. Así suele afirmarse con 

cierta liviandad que a un estudiante le va mal en su trayectoria escolar porque no tiene tiempo 

para estudiar, por no tener una familia que lo apoye, o por no participar en las clases.   

Estas investigaciones y estudios realizados invitan a sacar ciertas conclusiones. Se nota 

que las planificaciones de las clases son preparadas para estudiantes que cuentan con tiempo 

extra, con el apoyo de las familias y que son naturalmente participativos. Los investigadores, 

respecto a este tema, aseveran que los docentes esperan un estudiante que cumpla con el oficio 

del estudiante autónomo; esperan que realice sus trabajos, lea, sepa proyectarse para su futuro, 

sea emprendedor y creativo, etc. Se considera que en realidad los jóvenes son así. Quienes 

trabajan con adolescentes coinciden en afirmar que hay un desajuste entre el alumno ideal, aquel 

pensado por sus docentes, y los alumnos que hoy entran en las escuelas. Son múltiples las 

respuestas que surgen con respecto a este planteo. En algunos casos se instala en los docentes 

un sentimiento de impotencia, en otros, la evidencia que los estudiantes no aprenden, o aquellos 

docentes que, ante una situación crítica, prefieren buscar respuestas innovadoras y colectivas. 

Directivos y docentes cuando se refieren a ellos, hacen comentarios con una valoración negativa 

estigmatizándolos: “La escuela no es para ellos” (López, 2016, p. 46). 

De esta manera se percibe un escenario complejo en el que aparecen la angustia, el 

malestar, el desprecio…, aspectos que muestran la falta de recursos con que los docentes 

afrontan lo cotidiano y la necesidad de formación, como así también la necesidad de marcos 

institucionales y normativos acordes al desafío planteado. Frente al aula ya no hay un agente 

público sino un sujeto carente de recursos, una persona que recurre a lo que tiene y a lo que 

cree que está bien. Aparece el recuerdo de cómo fue educado, diferentes niveles de 

compromiso, o bien falta de deseo y motivación. En este marco, las instituciones se convierten 

en un elemento potente de análisis y allí se pone el foco en esta investigación. En este sentido, 

pensar la escuela como un espacio de lo posible, adjudicarle la capacidad de cambiar destinos 

que se presentan como inevitables, presupone superar las funciones adjudicadas 

tradicionalmente. Ello no significa asumir una actitud de optimismo pedagógico ni 
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meritocrática pura sino interpretar que, junto con las funciones más estudiadas de reproducción 

social, la escuela tiene un papel de producción social. 

Dubet (2006) respecto al Programa Institucional explica que se trata de un tipo de 

socialización y no de un tipo de cultura, es decir, el maestro que establece una relación con 

otros logra ponerlo en práctica con sus estudiantes aun cuando esta forma parte de una 

concepción general de socialización. Esta investigación no sólo tiene en cuenta que se trata de 

una mediación entre valores universales e individuos particulares, se afirma también que este 

trabajo de socialización es una vocación porque se encuentra fundado en valores. El autor 

explica claramente que el Programa Institucional:  

Designa una herramienta racional, una construcción teórica abstracta y 

cómoda que obliga al lector a aceptar sus formas, desde este punto de vista, es 

una abstracción que permite pensar las transformaciones de la vida social tal 

como lo hacen las naciones de burocracia. (p. 22) 

 

Estas características que menciona permiten pensar que, aunque permanezcan fuertes 

improntas suyas, el Programa Institucional se encuentra hoy en decadencia. Se trata del núcleo 

medular del trabajo profesional que se lleva a cabo con otros. Sucede, muchas veces, que este 

remite a una edad de oro que los docentes recuerdan con nostalgia por lo que se ven tentados a 

expresar su propia experiencia como un ocaso o más bien, como el comienzo de una decadencia. 

Lo que resulta importante destacar es que, cuanto más nos alejemos de este Programa 

Institucional, los valores irán perdiendo cada vez más su unidad y la vocación en contra de los 

requerimientos de eficacia profesional se irá diluyendo. Mientras que, por el otro, la creencia 

en una continuidad entre socialización y subjetivación ya no resultará evidente. El autor insiste 

en que el Programa Institucional no puede cumplir su tarea sino en la medida en que se funde 

en valores percibidos como universales.  

Respecto a la enseñanza secundaria, Dubet (2006) explica que la disciplina se 

diversifica, los múltiples profesores reemplazan al maestro único. Los ejercicios que estos dan 

a sus estudiantes son menos escolares en la medida en que se van incrementando los estudios. 

La tensión de trabajo se impone y ¿qué sucede con los alumnos?, ¿cuál es el rol que se espera 

que estos asuman? Los estudiantes deben dar prueba de iniciativa; se espera que de algún modo 

critiquen ciertos aspectos de los programas y de los métodos y. por otro lado, estos no deben 

ser muy escolares, no pueden mostrar espíritu de rebelión, ni actuar como quien domina y 

maneja sus propias reglas y normas.  
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Sin embargo, en las escuelas hay un significativo número de jóvenes que fracasan, que 

son reacios a aprender o no encuentran motivación y se cree que esto seguirá siendo así en la 

medida en que quienes llevan a cabo el trabajo de actuar sobre los otros no crean en la realidad 

de los principios que los guían. Se insiste en que no hay que dejar de ocuparse, ningún estudiante 

debe quedar a mitad de camino. El Programa Institucional debiera permitir crecer en los valores 

y principios para no perder de vista la meta que se pretende alcanzar. 

Además, realiza un análisis respecto a la decadencia del Programa Institucional en el 

que explica las críticas a las que se ha visto sometido, teniendo en cuenta la profunda 

desestabilidad que durante los últimos treinta años presenta la imagen de las instituciones. En 

cuanto a las críticas, explica que el programa mantuvo durante mucho tiempo el deseo de 

educar, aunque estaba reducido a la idea de dominación y poder. Por otro lado, las instituciones 

se mantenían ajenas a la diversidad y al flujo constante de demandas sociales. Se considera que 

en las escuelas aún quedan rastros del Programa Institucional, sin embargo, como expone el 

autor, resulta evidente que gran cantidad de prácticas se van alejando paulatinamente y que la 

mayor parte de los elementos que se descomponen están inscritos en el proyecto de la 

modernidad. Esto significa que la imagen clásica que la modernidad presentaba como un 

sistema homogéneo y coherente, se desarticula ante la nueva mirada y esto se percibe en la 

cotidianeidad. Para finalizar, se agrega que esta crisis considerada normalmente de los 

estudiantes en los que habitualmente se focaliza, no es más que la crisis de los docentes. Del 

mismo modo, se estima que se ha actuado como si el Programa Institucional hubiera en verdad 

existido, como si se encontrara desarticulado y esta no fuera más que una ficción teórica, una 

forma de construir herramientas y no una descripción de la realidad. Es pertinente entonces 

reflexionar y preguntar de la misma forma que el investigador, qué se puede salvar del Programa 

Institucional en una sociedad que desea ser inclusiva y democrática.  

Atendiendo a las consideraciones de los diferentes autores mencionados, se advierte que 

la escuela viene de más de una década de políticas que la fueron debilitando y hoy la escuela 

debe generar nuevas respuestas a la ampliación de la demanda y a la incorporación de esas caras 

nuevas en las aulas. Es decir, aquella institución que viene de un proceso de deterioro tiene que 

asumir hoy uno de los desafíos más grandes y complejos. Como ya se señaló, la escuela 

secundaria tiene en su origen el mandato de la selección y la orientación de los jóvenes hacia 

diferentes circuitos en el mundo productivo. Recursos como la selección al ingreso mediante 

exámenes de admisión y la posibilidad de expulsar a aquellos jóvenes que no responden a las 
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expectativas, son elementos que caracterizaron al nivel. A esa institución se le pide hoy que se 

sume al proyecto de inclusión y garantía del derecho de la educación.  

Diversos análisis han mostrado que la escuela no cambia, que permanece inmutable y 

al margen de las transformaciones que se van dando fuera de ellas, en la sociedad y en las aulas, 

escenario caracterizado como cambio social con cierta inercia. La escuela frente a los cambios 

–por un lado, con contextos más heterogéneos y por el otro, frente a la demanda de una 

educación universal y la consolidación de la educación como un derecho– se ve amenazada, 

necesita definir su identidad y su función social. Ante esta realidad, las instituciones en lugar 

de abordar el cambio que se les exige, planifican dinámicas escolares para grupos de estudiantes 

deseados o mantienen mecanismos de discriminación, hoy vigentes de manera encubierta. Se 

trata de una identidad que se resiste a cambiar: “Rasgos inscriptos en una especie de ADN” 

(López, 2016, p. 48). 

Ambos planteos, tanto el debilitamiento como la inercia, ofrecen una mayor 

comprensión de las dificultades que representa avanzar hacia los cambios. En este análisis 

resulta oportuno considerar los aportes de Dubet (2006) cuando afirma que gran parte de los 

actores evidencian melancolía ante la decadencia de las instituciones que ayudaron a construir 

parte de la identidad y de las representaciones de ciudadanía ancladas en las historias 

personales, además, deberían poder resistir al deseo de retornar a un tiempo pasado sostenido 

en la ilusión de que ese tiempo era mejor. 

A partir de la lectura de diversos autores, es posible afirmar que el escenario que se 

presenta es complejo. Por un lado, se caracterizan las sociedades latinoamericanas por una 

creciente heterogeneidad en donde las desigualdades son cada vez más profundas y los procesos 

de diversificación identitaria y cultural se van ampliando. En este contexto actual no se pueden 

dejar de mencionar las posibilidades que ofrecen las nuevas tecnologías que exceden lo local 

propiciando un clima de aceptación de la diversidad. Por otro lado, se advierte que 

conjuntamente con esos procesos se da una fuerte demanda de educación con calidad para todos 

en donde se destaque la no discriminación y un Estado en condiciones de responder y 

acompañar a estos nuevos requerimientos. Los desafíos que se presentan son diversos. Muchas 

más preguntas que respuestas. Como se plantea en la introducción, se intenta desentrañar a 

partir de las reformas del sistema educativo, aquellas dinámicas que fueron obstaculizando la 

meta de una educación para todos. Se destaca que a pesar de las dificultades el avance en los 

últimos diez años en políticas sociales y de educación –LEN (2006)– dan cuenta de un deseo 

de consolidar la educación como un derecho humano, de iniciar un proceso en donde el Estado 
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recobre protagonismo en el sentido de garantizar las condiciones para que se cumpla ese 

derecho y se promueva una cultura en donde se valore la formación de niños y jóvenes, 

ampliando los porcentajes de escolarización. Ese deseo, intención o voluntad debería 

cristalizarse en nuevas propuestas. Desafíos que deben incluirse en las nuevas agendas políticas 

y dar tratamiento a estas problemáticas en el mundo académico. Conscientes que es una 

expresión de deseo ya que, desde el punto de vista político, detrás de lo que muestran las 

agendas se juegan intereses y se visibilizan tensiones. Evidentemente, se advierte que no todos 

los sectores de la sociedad están convencidos de que la educación es un derecho de todos ya 

que vieron y ven amenazados sus privilegios.  

Es necesario avanzar hacia un horizonte de igualdad en los logros educativos. La escuela 

secundaria debe convertirse más que nunca en un lugar de escucha, de apertura y de 

interrelación, cargada de sentido democrático, con adultos que portan historias personales pero 

que logran recibir al nuevo con la apertura de una generación que avale y esté dispuesta a 

producir quiebres significativos para la sociedad presente y futura. Se trata de pensar respuestas 

nuevas a preguntas nuevas, de encontrar nuevas ópticas de análisis atendiendo a quienes 

presentan condiciones de vulnerabilidad. En muchos casos, habrá que buscar huellas, incitar a 

caminos nuevos y originales que generen profundos replanteos educativos. Para que esto sea 

posible es inevitable considerar los vínculos en tanto que la comunicación con los adolescentes 

y jóvenes es básica para la construcción del concepto de sí mismo, para la constitución de la 

subjetividad. 

Se refiere también a la necesidad de generar el desarrollo de estrategias que mantengan 

el principio del derecho de todos a la educación, pero que inviten a un debate sobre qué Estado 

se necesita para estos fines. En necesario, además, reestructurar las relaciones entre sociedad y 

escuela y recrear las cláusulas contractuales que las comprometen mutuamente mediante la 

prescripción de deberes y obligaciones. Es una tarea de construcción social que no puede estar 

abordada unilateralmente.  

La socialización producida por la inclusión al sistema educativo junto a los recursos 

propiamente dichos que este brinda (conocimiento, saberes, destrezas, habilidades) permite a 

las personas cualificarse y posicionarse frente a las futuras demandas del contexto, favoreciendo 

su destino laboral y social. Por ello se hace indispensable considerar nuevas modalidades que 

contemplen la particularidad sin renunciar al tesoro común de la herencia; nuevas maneras para 

que niños, niñas y adolescentes considerados como sujetos individuales, pero también como 

ciudadanos inmersos en un contexto, puedan encontrar sus particularidades y reconocer sus 
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potencialidades a fin de elaborar, construir y modificar recorridos propios siendo verdaderos 

portadores de derechos. 

Corresponde entonces destacar que toda acción que se lleve a cabo desde la escuela, 

lugar de referencia en el contexto social, debe impregnarse de la intencionalidad transformadora 

que la misma impone, debiendo por tanto generar y propiciar la implementación de procesos 

reflexivos que promuevan y operen cambios sustanciales que resulten significativos en los 

sujetos intervinientes. Como proceso de transformación y construcción, se promueve considerar 

la deconstrucción de las experiencias previas para propiciar una reconstrucción de elementos y 

criterios comunes que de lugar a acciones colectivas que resignifiquen la experiencia humana, 

individual, grupal e institucional. 

Finamente, en este escenario complejo, en donde aparece la angustia, el malestar, la 

falta de recursos con que los docentes afrontan lo cotidiano y la necesidad de formación, hay 

que dejar de mirar hacia atrás cargados de melancolía y afrontar las realidades que nos tocan 

vivir convencidos en que es posible lograr la meta de una educación para todos. La propuesta 

es seguir reflexionando y trabajando en ello.  

 

2.2.2. Los Significados de la Evaluación 

Otro aspecto que para los docentes se ha convertido en algo naturalizado: después de 

enseñar, se evalúa. Pero desde la perspectiva del sistema los exámenes están atravesados por 

una lógica administrativa, que en términos de Brailovsky, borra el asombro por el conocimiento. 

De esta manera pareciera quedar firme sólo la organización en fila y la entrega de las consignas, 

convirtiendo la conversación en fórmulas. El examen se justifica desde el lugar del sistema. En 

la calificación docente y estudiantes le están comunicando al sistema que entre ellos hubo algo 

y que tuvo un resultado aceptable. Pero en la relación no puede su mensaje reducirse a una 

calificación numérica. A los estudiantes hay que darles muchas más cosas de las que puede 

haber en un examen. El examen se convierte aquí en un punto de contacto entre la relación y el 

sistema, instala un tiempo que habilita el trabajo escolar y este tiempo emancipa. Es un ejemplo 

interesante ya que de un concepto señalado como tradicional puede volverse a mirar para 

generar nuevos sentidos. Es un ejemplo sobre formas de apropiación en las relaciones de lo que 

el sistema ofrece. El examen intenta conciliar ambos universos. 

Díaz Barriga (1993) afirma que el examen no resuelve el problema del conocimiento; 

las preguntas no abarcan todo el conocimiento y la rigidez no es un modo de tomar contacto 
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con los saberes de las personas. Los exámenes requieren para ser pensados de manera integral 

de un elemento que suele no tenerse en cuenta: su carácter de dispositivo adicional, es decir, 

una situación de examen está constituida por tres actores: el examinador, el examinado y el 

actor institucional; en términos amplios el Estado (Brailovsky y Menchón, 2014 como se citó 

en Brailovsky, 2019). Lo expuesto permite comprender que surgen cuestiones que no interpelan 

la ideología pedagógica del docente, sino que emergen de exigencias que el sistema ofrece y 

que no resultan fáciles de resolver. 

En síntesis, el examen es un acto político por medio del cual los profesores, como agentes 

estatales, se incluyen en sistemas de acreditación a veces sin pensarlo, sin saberlo, respecto a la 

naturaleza política del examen y esto impacta en la didáctica. Docentes terminan suponiendo 

que examinar es parte del proceso en donde los estudiantes deben demostrar si aprendieron.  

En términos de Paulo Freire (1985), la educación se vuelve bancaria, los docentes y los 

estudiantes creen que la planificación es la enseñanza, que la calificación valora el aprendizaje, 

que las filas son necesarias, que el uniforme es esencial. Coincidiendo con el autor, hay un 

equívoco al interpretar las formas de lo escolar poniendo más énfasis en los procedimientos y 

dejando de lado las relaciones. Este aporte resulta muy valioso a la hora de analizar el 

acompañamiento a las trayectorias. La aplicación de un nuevo “Régimen Académico” es un 

tema de estudio en varias provincias de nuestro país.  

 

2.2.3. Conversación, Cuidado y Confianza 

Resulta interesante tener en cuenta cómo Freire piensa el encuentro del aula en términos 

de una conversación. Lo que ello implica da lugar a preguntas que sugieren otras formas de 

conceptualizar la relación pedagógica, desde donde se piensa el encuentro en términos de 

dispositivos. 

La palabra invita a pensar cómo nos sentimos con los otros, qué produce el encuentro 

en nosotros, en qué ideas la relación se despliega. Es quizás otra forma desde donde pensar en 

los efectos de la enseñanza. Los asuntos de la enseñanza se resignifican desde sus sentidos 

situados. Por ejemplo: ¿cuánto debe durar una clase?, ¿se debe emplear tal recurso?, ¿conviene 

organizar el espacio de tal manera?, son todas preguntas que, desde la lógica conversacional, 

no tienen una respuesta genérica, significan cosas distintas en cada oportunidad. Solo falta 

agregar que el espacio de conversación demanda una serie de renuncias. En primer lugar, a 

cualquier forma de certeza absoluta, a la verdad cerrada. Una segunda renuncia es la de la 
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convicción política, la posición política siempre atenta contra la honestidad. Finalmente, 

conversar implica renunciar a la creación de espacios sin preguntas. La escena conversacional 

es un viaje compartido, es una construcción conjunta. 

Antes de culminar con los aportes teóricos, se agrega a la palabra conversación otras 

que son muy potentes como cuidado y confianza para incluirlas en las escuelas de hoy. Puede 

decirse que cuidar en un sentido amplio, se refiere a gestos donde se destaca la idea de poner 

la atención en el otro, brindar desde una actitud de disponibilidad, de esperar, de proteger. El 

acto de educar contiene a la práctica del cuidado. Se destacan a propósito tres rasgos que 

muestran su cercanía con la educación. En primer lugar, el cuidado constituye un sustento de 

las prácticas educativas en la que un adulto interviene sobre lo que es bueno y lo malo, aquello 

que genera seguridad y a lo que se le debe temer. Al educar, se protege a los sujetos del mundo 

que se encuentra fuera de los muros de la escuela y también a cuidar el futuro, dando lugar a 

prácticas prometedoras. En segundo lugar, cuidar es conservar. Esto hace referencia al cuidado 

como práctica hacia el futuro. Se trata de un cuidado que despliega un porvenir que merece ser 

protegido porque ya existe en la práctica educativa que lo construye. Por último, el cuidado se 

ejerce en una posición de asimetría que, llevada al docente remite al Estado, reforzando el 

carácter público de su accionar. El cuidado requiere una disposición hacia el otro 

Las tres cuestiones del cuidado implican una dimensión que es difícil de codificar en 

planes de estudio y diseños curriculares, que es la dimensión didáctica centrada en la 

transmisión. Hacer esta aclaración es importante en los niveles de educación obligatoria porque, 

así como el cuidado es menos codificable, resulta central en las escuelas para que adquiera lo 

que se hace allí sentido de existencia (Brailovsky, 2019). La confianza situada en un lugar 

pedagógico permite visualizar sus relaciones con el saber, el tiempo y la alteridad. En cuanto a 

la confianza en las posibilidades de los estudiantes, plantea que la confianza si bien puede surgir 

del hábito, tiene un componente de apuesta a la alteridad. Confiar produce efectos en la relación 

que se entabla con ese alguien, el denominado efecto Pigmalión. La capacidad del estudiante 

de apropiarse del saber está también en manos del maestro y su instrumento es la confianza. La 

forma dispositiva que asume tanto la confianza como la desconfianza en relación con el saber 

es la evaluación. Al evaluar se piden pruebas, se ejercitan los gestos de la desconfianza, camino 

que el docente debe andar y desandar. La confianza en el estudiante y sus posibilidades es, más 

que un dato científico, un gesto ético. 

La confianza también es por definición un fenómeno temporal, debe pensarse de manera 

diacrónica. En este punto, la confianza está siendo. Docentes y estudiantes confían en la 
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posibilidad de un futuro saludable, amoroso, donde se juega la propia vida, el propio destino. 

Por ello, necesitan estar en confianza. En la relación pedagógica debería la confianza poder 

evolucionar hacia formas mutuas, donde haya reciprocidad. En este sentido, la confianza se 

muestra indisociable de la alteridad. Tanto la confianza como la desconfianza no son cualidades 

propias de los sujetos, sino que se dan entre los individuos. La confianza tiene sentido si se da 

entre dos. En este punto dialoga con otras como autoridad, poder, etc.  

Cuando se piensa en la institución escolar no se pueden dejar de mencionar sus 

características específicas, complejas, multidimensionales y multiculturales. Pensar en la 

especificidad implica reconocer dos aspectos: por un lado, la tarea de enseñar y de aprender y 

por otro, la formación de ciudadanos y la construcción de lazos sociales. Entender la institución 

desde las distintas dimensiones que la integran apunta a la posibilidad de desplegar diversos 

modos de analizar la articulación de los aspectos institucionales, organizacionales, curriculares 

y comunitarios. Revisar todo el tiempo esos espacios para potenciarlos, se convierte en un 

desafío.  

Teniendo en cuenta que la escuela tiene que acompañar los derechos de los estudiantes 

prestando especial atención a lo que anteriormente se señala, se desprenden los siguientes 

interrogantes: 

- ¿Cómo construir trayectorias escolares que generen nuevos sentidos a la escuela y 

hagan frente a los viejos formatos escolares? 

- ¿Cómo se pueden fortalecer las trayectorias de los estudiantes? 

- En este sentido, ¿qué implicancias tiene escuchar la voz de los estudiantes? 

- ¿Cómo se piensa la autoridad pedagógica y de qué se compone? 

 

2.2.4. Una Escena Significativa desde la Mirada de la Pedagogía de la Diferencia 

Una historia como la relatada en la Introducción de esta tesis –el caso de Trini– puede 

ayudar a ponerle rostro a alguna de las ideas que se analizan a partir de los aportes de Brailovsky 

(2019). 

Mientras en los discursos políticos se sostiene que los jóvenes son dueños del futuro, que 

deben prepararse para desempeñarse en oficios aun inexistentes, que el éxito está en la 

capacidad para emprender, al mismo tiempo no se dan las condiciones para revertir los niveles 

de pobreza, ni tampoco oportunidades no solo de acceso para los jóvenes, sino también de 

permanencia y egreso en una escuela secundaria que contemple la existencia de la desigualdad.  
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Es oportuno retomar lo expresado por Frigerio (2005) al referirse que “educar es un acto 

político de distribuir la herencia, bajo la modalidad de un don que no conlleva deuda y 

designando al colectivo como heredero” (Como se citó en Brailovsky, 2019, p. 141). Y lo más 

valioso que agrega es que esto supone creer en la educación como un acto de resistencia a la 

reproducción de desigualdades.  

La recuperación de la escuela es posible solo valorando su potencial, asumiendo la 

responsabilidad de donación. Lo que la escuela hace al constituirse como espacio abierto de 

tiempos generosos para todos, es acercarse a ese ideal, generar un lugar y un tiempo para 

descubrirse. 

Simons y Masschelein, Larrosa, Meirieu, Brailovsky son autores que vienen 

acompañando el recorrido de las pedagogías de las diferencias y muestran en sus trabajos una 

posición reflexiva y comprometida con las críticas realizadas a la escuela durante el siglo XX. 

Ellos son también conscientes de su valor como espacio de construcción singular y colectivo y 

desde ese lugar generan nuevas concepciones para la palabra escuela. Las ideas de lo nuevo y 

lo tradicional necesitan ser interrogadas, desarmadas, amasadas. Poder advertir qué debates y 

pujas se esconden detrás del sentido de educar. 

Se pone en valor la siguiente premisa: No todo lo que se presenta como nuevo (o como 

crítica de lo tradicional) se convierte en un aporte al marco educativo actual, hay que tener 

cuidado porque el cambio no siempre puede ir en la dirección deseada. En ese sentido, se 

observa un contraste entre las propuestas libertarias del siglo XX y sus imitadores del siglo 

XXI, los modelos de competencias, las mediciones estandarizadas y, sobre todo, la innovación 

por la innovación misma. A partir de este escenario discursivo y político se desprenden dos 

distinciones que vale la pena mencionar. 

Brailovsky (2014) considera que las distinciones son trazadas, por un lado, entre lo que 

pide el sistema y lo que piden las relaciones y por el otro, entre lo técnico metodológico y lo 

ético crítico como preocupaciones que surgen detrás del estereotipo nuevo/tradicional. 

La enseñanza es, por un lado, una relación. Las relaciones de enseñanza suceden a partir 

de un encuentro alrededor de algo tan profundo como el saber, las vivencias. Pero, por otro 

lado, y al mismo tiempo es un sistema político y social que supera en muchos sentidos a las 

relaciones. Los sistemas de enseñanza distribuyen las credenciales –desde los reconocimientos 

y prestigios, hasta los títulos profesionales–. El concepto de capital cultural de Bourdieu (1997) 

empleado para comprender el tema de las trayectorias, matrícula, abandono, etc., da cuenta en 
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el marco teórico del proyecto que la educación es un bien social que la escuela distribuye y que 

puede ser pensado desde el campo sociológico.  

La distancia entre el lugar situado de la enseñanza y su trasfondo institucional y político 

da origen a amplias distinciones y a convertirse en material de estudio de diversos campos. Se 

trae este análisis aquí, ya que se observa que a la enseñanza le cuesta mucho ser las dos cosas 

a la vez. Las exigencias del sistema parecen contradecir lo que piden las relaciones singulares. 

El sistema demanda control de asistencia, las relaciones suscitan deseos de estar. El sistema 

exige calificaciones numéricas, las relaciones piden deseos de aprender. El sistema y las 

relaciones parecen muchas veces enfrentarse. Pero la enseñanza necesita ser las dos cosas, 

necesita ser una relación ya que sin otro no podría haber encuentro y necesita ser un sistema 

público para poder estar al servicio de un proyecto social y no un grupo pequeño de 

individualidades. La enseñanza es una construcción mucho más compleja que aquella imagen 

que nos forma el sistema a través de la imposición de limitaciones. Se acuerda entonces con el 

planteo de que la educación tiene sentido cuando es para todos, si es universal, si aspira al 

mejoramiento del bienestar común. Es decir, las relaciones educativas además de ser 

personales, necesitan tener un costado político porque además se inscriben en un proyecto que 

las trasciende. 

Asimismo, se advierte que algunas demandas del sistema influyen en las relaciones de 

enseñanza, entre las que podemos mencionar a los contenidos obligatorios en los diseños 

curriculares, el programa como punto de partida de la enseñanza, la práctica de la planificación, 

la exigencia de evaluar y las notas numéricas. Desde estos planteos los programas son 

instrumentos necesarios, pero en ciertas circunstancias suelen hacer que la enseñanza se centre 

más en la exposición y en la explicación, es tradicional. Aquí se encuentra lo importante para 

el análisis y reflexión que se intenta realizar entre la escena del relato y los marcos teóricos 

aportados por el autor. “Lo tradicional no obedece solo a una ideología conservadora, sino a 

una necesidad del sistema que impacta en las relaciones” (Brailovsky, 2019, p. 145).  

Conduce a un diagnóstico simplista mirar las relaciones de enseñanza fuera del escenario 

social, así como mirar los sistemas de enseñanza sin tener en cuenta el carácter relacional de lo 

pedagógico conduce a otro diagnóstico equivocado. En ambos casos, lo que se omite es que la 

educación tiene lugar tanto en el escenario de las relaciones como en el de los sistemas y que 

uno de los desafíos más importantes es pensarlos juntos. Pensar la didáctica sin dejar de lado el 

carácter situado de los que enseñan y aprenden y pensar las políticas educativas sin separarlas 
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de los sujetos que las legitiman, le dan lugar, las potencian. Estos dos discursos asumen en 

muchas ocasiones los nombres –en términos del autor– de lo nuevo y lo tradicional.  

La propuesta es no pensar solo cómo hacer para ser menos tradicional y más innovador, 

sino en encontrar los modos más potentes para articular las dimensiones didácticas y 

políticas de la educación con la enseñanza. 

A pesar de lo expuesto, se advierte que entre el sistema educativo y las relaciones 

pedagógicas hay una distancia. Al planificar se anticipan aspectos prácticos de la enseñanza, y 

también le damos a ella un carácter público, institucional al documentarla en una estructura 

preestablecida. La enseñanza, pensada como espacio de transmisión, suele oponerse a la idea 

de planificar como un acto burocrático. La enseñanza en términos de Brailovsky es un 

entramado de conocimientos, de relaciones de poder, de amor, de conflictos, de compromisos 

sociales y personales, entre otros. La planificación es un modo de pensar la enseñanza, es un 

intento de los sistemas de garantizar intencionalidad en las prácticas de los docentes, que son 

los ejecutores de las políticas que los trascienden. A quienes gestionan el sistema les interesan 

las relaciones de enseñanza, pero desde las políticas, les resulta imposible abarcarlas. 

Los aportes de las pedagogías de las diferencias son muy valiosos para este trabajo de 

tesis, ya que revisar las relaciones pedagógicas y los sistemas políticos permite comprender la 

enseñanza y la evaluación, así como también cuánto de tradicional y cuánto de innovador hay 

en lo analizado. 

 

2.2.5. A Modo de Cierre  

Este análisis de una situación que, a no ser por el desenlace final, no tiene nada de 

extraordinario, forma parte de las prácticas que naturalizamos en las escuelas secundarias. Pero 

justamente es el final de la vida de esta joven el que llena de interrogantes sobre sentidos, sobre 

significados a los cuales se puede acercar desde la teoría, desde los aportes de teóricos, de 

pedagogos y de científicos. 

La situación de la repitencia, de los fracasos evaluativos, forman parte de las escenas 

cotidianas en la escuela secundaria. En función de ello, de esta necesidad de salirnos del lugar 

de lo cristalizado, es que se apela a los aportes de las pedagogías de las diferencias. En este 

sentido se ponen en valor los trabajos de Brailovsky (2019) para abordar la oposición entre lo 

nuevo y lo tradicional para pensar en todo aquello que ese esquema binario no permite ver. 
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Tensionando para que discursos tradicionales se conviertan en novedosos y observando qué 

aspectos de la vida escolar se interpelan cuando algo es rotulado como tradicional.  

Se menciona que el debate por las novedades esconde otras distinciones, que son 

trazadas entre lo que pide el sistema y lo que piden las relaciones. 

Dos aspectos positivos a rescatar. El primero, la invitación a regresar al sentido que las 

relaciones le pueden otorgar a las relaciones educativas y con respecto a lo político, considerarlo 

realmente relaciones y no mecanismos que se movilicen por los procedimientos dictados por 

los sistemas que los contienen; Skliar (2019) propone llevarlo al terreno de la ética, que nos 

permita mirarnos sin condicionamientos. El segundo aspecto consiste en valorar la 

institucionalidad que articula las relaciones educativas con el mundo social en donde tienen 

lugar y al mismo tiempo recuperar los nuevos sentidos de lo estatal para respaldar aquella parte 

de la educación que genera fundamentos sociales a las relaciones. 

Por otro lado, Brailovsky (2019) advierte que vale la pena perder un poco de respeto 

hacia los dictados del sistema. La mirada sobre él podría pensarse en un lugar más próximo a 

la cultura común y los espacios comunitarios porque si el sistema es fuente de tradicionalismos 

y no un gesto de significación colectiva, se continúa retenido entre lo nuevo y lo tradicional.  

También se analizan aquellos conceptos que son potentes en clave pedagógica, tales 

como: conversación, cuidados y confianza, ya que se encuentran profundamente relacionados 

con el tema de las trayectorias que se desarrolla en este trabajo de tesis. Tan valiosos, como 

para tenerlos en cuenta en la escuela de hoy. Los modos de la educación tienen que ver con 

cuestiones simples, pero muy trascendentes: cómo es la escucha, cómo se establece una 

conversación entre docentes y estudiantes, cómo se piensa un futuro común, cómo conciliar las 

demandas que la enseñanza presenta entre las relaciones individuales y las utopías. 

La pedagogía de las diferencias propone pensar sin sujeción a paradigmas y por sobre 

todo busca abrir nuevas conversaciones entre las diversas temporalidades de la escuela. En este 

punto se coincide con lo que señala Duschatzky (2008) al decir que se trata de pensar cómo 

producir afectación en condiciones de fluidez, en coordenadas de cambio constante y dispersión 

social. No es igual producir subjetividad en un suelo sólido y relativamente estable que hacerlo 

en un tiempo incierto y acelerado. No es igual habitar un suelo opresivo, reiterativo, saturado 

de sentido que navegar en la velocidad y la disolución de fuertes sentidos de inscripción. No es 

igual formar bajo el supuesto de una regularidad temporal que hacerlo en la turbulencia de los 

tiempos.  
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            La presente investigación se inscribe en el paradigma cualitativo de investigación, con 

un enfoque epistemológico socio-crítico, con diseño descriptivo, fenomenológico-

interpretativo.  

 

3.1. Enfoque Epistemológico 

Se adopta para el abordaje de esta investigación, un enfoque socio-crítico en el que 

educación y pedagogía asumen una posición transformadora.  

Este enfoque contempla para la definición de la realidad social, tanto la importancia del 

poder en la sociedad como la función de la escuela. Por ello se toma una postura crítica acerca 

de la posición que asumen los educadores que contribuyen a la reproducción de un sistema 

social desigual; se promueve que los investigadores del ámbito de la educación tomen 

conciencia de las luchas de poder en la sociedad y participen en esa lucha en nombre de la 

justicia social, que rechacen la idea de investigación separada del compromiso político y que 

afirmen que la objetividad no es necesariamente un componente deseable. La finalidad última 

de esta investigación es contribuir a la transformación de las prácticas educativas para fortalecer 

las trayectorias de los estudiantes, sensibilizando a todos los implicados en las mismas. Al decir 

de Marín Gallego (2018): “La educación y la pedagogía, según el enfoque crítico social, se 

sustenta en el diálogo con el objetivo de profundizar en principios democráticos y generar una 

verdadera igualdad de oportunidades” (p. 18). 

 

3.2. Tipo de Estudio 

A lo largo de este estudio se desarrolla un análisis de carácter descriptivo, 

fenomenológico-interpretarivo, y transversal, siempre con un enfoque cualitativo.  

Flick (1998) propone cuatro rasgos de la investigación cualitativa: 

a) La adecuación de los métodos y las teorías: el objetivo de la investigación 

es más descubrir lo nuevo y desarrollar teorías fundamentadas empíricamente 

que desarrollar teorías ya conocidas. La validez de la investigación se evalúa 

con referencia a aquello que se quiere estudiar y no depende exclusivamente 

del seguimiento de los abstractos criterios de la ciencia. La consigna central 

de la investigación cualitativa reposa en el origen de los resultados, en el 

material empírico y en la apropiada elección y aplicación de métodos al objeto 

de estudio. 

b) La perspectiva de los participantes y su diversidad: la investigación 

cualitativa analiza el conocimiento de los actores sociales y sus prácticas y 
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tiene en cuenta que, en el terreno, los puntos de vista y las prácticas son 

distintos debido a las diferentes perspectivas subjetivas y a los disímiles 

conocimientos sociales vinculados con ellas. 

c) La reflexividad del investigador y de la investigación: la investigación 

cualitativa toma a la comunicación del investigador con el campo y con sus 

miembros como una parte explícita de la producción de conocimiento. Las 

subjetividades del investigador y de los actores implicados son parte del 

proceso de investigación. Las reflexiones del investigador sobre sus acciones, 

observaciones, sentimientos, impresiones en el campo se transforman en 

datos, forman parte de la interpretación de los datos y son documentadas en 

protocolos de contexto. 

d) La variedad de enfoques y métodos en la investigación cualitativa: la 

investigación cualitativa no está basada en un concepto teórico unificado. 

Varias perspectivas teóricas y sus respectivos métodos caracterizan las 

discusiones y la práctica de investigación. Esta variedad de distintas 

aproximaciones es el resultado de diversas líneas de desarrollo, tanto 

secuencial como paralelo, en la historia de la investigación cualitativa. (p. 5) 

 

Por otro lado, Denzin y Lincoln (1994, como se citó en Rodríguez Gómez, et al. 1999), 

caracterizan a la investigación cualitativa como multimetódica, naturalista e interpretativa. Es 

decir, la definen como una aproximación a un sujeto de estudio el cual ofrece información sobre 

sus propias experiencias, opiniones y valores. 

En esta línea, se lleva adelante esta investigación en la que se enfatizan la descripción y 

la comprensión de lo que es único y particular, en lugar de los fenómenos generalizables; se 

aborda una realidad dinámica, múltiple y holística, a la vez que se cuestiona la existencia de 

una realidad externa; y se intenta interpretar los fenómenos que se estudian en términos de los 

significados que las personas le otorgan.  

Danhke (1989) define los estudios descriptivos como aquellos que buscan especificar 

las propiedades, las características y los perfiles importantes de personas, grupos, comunidades 

o cualquier otro fenómeno que se someta a un análisis. El objetivo del análisis descriptivo es 

caracterizar globalmente el objeto de estudio, determinar los objetos sociales que tienen ciertas 

características, describir el contexto en el cual se presenta el fenómeno, la magnitud del 

fenómeno, las diferencias que existen entre distintos grupos, las partes, las categorías o clases 

que componen el objetivo de estudio, su desarrollo o evolución y sus relaciones con otros 

objetos (Briones, 1989). 

También es función de la descripción realizar las taxonomías acerca de los objetos de 

estudio ubicándolos en sistemas categoriales y hacer uso de uno o más criterios y características 

\que poseen los objetos sociales, así como los hechos de la pedagogía y de la educación (Marín 
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Gallego, 2018). En este nivel solamente se describe la realidad tal como es observada y 

percibida por los sentidos del investigador y por medio de los datos. Se describen los hechos y 

los fenómenos a través del significado de las palabras, en la forma en que han ocurrido y cómo 

son percibidos según la experiencia de cada uno. 

En educación es necesario entender lo que significa lo que es ser estudiante con fracaso 

escolar para intervenir, evitar posibles consecuencias y comprender como vive esta experiencia 

el alumnado en cuestión. Los estudios fenomenológicos-interpretativos responden a este 

objetivo. Se preocupan por determinar el sentido dado a los fenómenos, descubrir el significado 

y la forma en que las personas describen su experiencia, cuál es la vivencia que tiene ese 

estudiante con trayectorias incompletas, discontinuas, en el aula, cómo es la experiencia de 

llevar la etiqueta de “mal alumno” …, a través de la descripción e interpretación del discurso 

de quien lo vive realmente. 

Desde lo metodológico, la orientación fenomenológica intenta descubrir todo aquello 

que aparece como pertinente y significativo en las percepciones, sentimientos y acciones de los 

actores sociales, siguiendo un proceso de investigación claramente inductivo. Interesan las 

cuestiones de significado, por eso utiliza las grabaciones de conversaciones y el registro de 

anécdotas y de experiencias personales como principales técnicas. El resultado de un estudio 

fenomenológico es una narración que dibuja un modelo, una comprensión de un determinado 

tipo de experiencia (Dukes, 1984, como se citó en Rodríguez, Gil y García, 1996). 

Por último, esta investigación tiene un diseño transversal toda vez que los fenómenos 

estudiados se indagan en un momento temporal determinado.  

En síntesis, en este trabajo se desarrolla una investigación de tipo fenomenológica 

enfocada en un fenómeno concreto que se traduce en la descripción de los recorridos escolares 

de los estudiantes con foco en sexto año, y enfatiza cuestiones descriptivas e interpretativas con 

los aportes de la experiencia de los docentes y padres.  

 

3.3. Selección de la Muestra y Unidades de Análisis 

En el enfoque cualitativo la muestra es una unidad de análisis o un grupo de personas, 

contextos, eventos o sucesos sobre los que se recolectan los datos sin que necesariamente sea 

representativo de la población que se estudia (Hernández Sampieri, et al. 2003). En este trabajo 

se realiza una selección intencional de la población a entrevistar y como toda muestra, se espera 
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que pueda aportar datos sobre las características de las trayectorias (completas, incompletas, 

discontinuas, etc.), de las estrategias institucionales y del contexto.  

El abordaje de los problemas que encuentran los adolescentes y jóvenes para la 

progresión por el sistema escolar muestra las dificultades que atraviesan en el recorrido, 

dificultades que pueden derivar en repitencias, abandonos, exclusión… en definitiva, fracaso 

escolar. Resulta entonces importante identificar los puntos críticos en relación con las 

trayectorias de los estudiantes de estas instituciones de Villa María para dar lugar a la 

generación de estrategias que habiliten su mejora. 

En investigaciones recientes se señala que para analizar los motivos por los cuales los 

adolescentes se alejan de la escuela, es necesario centrar la mirada no solo en los factores 

socioeconómicos, sino también en la condición específica del adolescente, el conjunto de 

preferencias que conforman su identidad. (Siteal, 2009). Es este marco, no hay dudas que 

además de la dimensión sociocultural, hay que contemplar otras dimensiones que se entrecruzan 

en la problemática. Es así que se intenta dilucidar los factores que obstaculizan el pasaje de los 

estudiantes de estas dos instituciones hacia el logro de trayectorias completas y continuas. 

Antes de ingresar al detalle de las tareas propias del campo, se recupera un concepto que 

da cuenta del posicionamiento de la investigadora: una trayectoria no se construye desde un 

solo posicionamiento si no haciendo escuchar la resonancia de la simultaneidad de las voces. 

Estos participantes son los agentes que, a través de sus narrativas, refieren a las estrategias 

institucionales y contextuales de acompañamiento a las trayectorias. 

Por esta razón el presente estudio retoma la voz de distintos actores, a través de 

entrevistas. En el trabajo de campo se incluyen los agentes de dos instituciones de Educación 

Secundaria de la localidad de Villa María (Córdoba), con similares características en cuanto a 

la organización y al tipo de proyectos: el Instituto Secundario Bernardino Rivadavia que de 

aquí en adelante se menciona como ISBR; y el IPEM N° 147 Manuel Anselmo Ocampo que se 

menciona como MAO. La primera institución cuenta con una población total de 263 estudiantes 

en sexto año, distribuidos en turno mañana y tarde; la segunda, con 100 estudiantes en ese 

mismo año, incluyendo tres turnos.  

A continuación, se presenta una caracterización de las instituciones que se abordan en 

esta investigación. 
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Tabla 1 

Descripcion de las Instituciones Involucradas en la Investigación 

DIMENSIONES Escuela Nº1:  

Instituto Secundario Bernardino Rivadavia (ISBR) 

 

Escuela Nº2:  

IPEM 147 Manuel Anselmo Ocampo (MAO) 

ANTECEDENTES 

HISTÓRICOS 

- Fue fundado por el Dr. Antonio Sobral nació en 1930. En aquel 

momento, la ciudad de Villa María no contaba con escuelas 

secundarias. 

 

- Como referencia histórica la institución nace en el año 1946 obteniendo su 

reconocimiento funcional en el mismo momento y se instituye con el nombre 

de Manuel Anselmo Ocampo para homenajear al fundador de la ciudad de 

Villa María. 

 

-Es importante ver un triángulo de situaciones que convergen en esta etapa: 

*La necesidad de sumar a la ciudad una nueva oferta educativa que contemple 

como fundamento la inclusión de estudiantes y su formación posterior a la vida 

del trabajo. Es por ello que el perfil de estudiante se caracterizó por provenir 

de clases trabajadoras, media y bajas poder articular sus obligaciones laborales 

y así mismo cumplimentar la etapa formativa que propone el Perito Mercantil, 

gestión, Economía y Administración y todas las denominaciones que fueron 

cambiando en el tiempo. De este modo la institución cobra valor en la sociedad 

villamariense por sus dictados de clase nocturno fuerte representación que en 

los posteriores setenta años la muestran como distinción institucional y se 

refleja en los ex estudiantes que ocuparon roles importantes en la política, 

empresas, administraciones y distintas profesiones.  

* El momento político institucional que vivía el país, priorizando estos perfiles 

educativos de libre acceso e inclusión social.  

*Finalmente, la voluntad de un grupo de docentes que gestionaron, estimularon 

y acompañaron su desarrollo y consolidación en el tiempo.  El desandar de la 

historia mostró superaciones tanto educativas como edilicias contando desde 

la década del setenta con espacio propio, e ir sumando recursos tanto humanos 

como materiales que faciliten tanto su funcionamiento como el trabajo 

pedagógico del mismo. Un dato relevante fue la incorporación de una 

orientación alternativa que ampliara la oferta del mismo como lo fue Ciencias 

naturales. 
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UBICACIÓN 

GEOGRÁFICA  

 

- La ubicación es considerada como lugar estratégico ya que se 

encuentra en el centro de la ciudad. Colinda con la Municipalidad 

de Villa María y dista de una cuadra de la plaza Independencia; 

en frente del edificio del Instituto se encuentra el ferrocarril y a 

dos cuadras, funciona el Nivel Inicial, que cuenta con salas para 

niños desde los dos a los cinco años. 

 

- Esta ubicación, atendiendo a lo que fue el proceso fundacional 

de la ciudad de Villa María, pertenecía al lugar cercano al edificio 

de la Escuela primaria o “terminal” como se la llamaba, ya que en 

ella se dictaban los tres últimos grados de la escuela primaria. 

 

- El lugar estratégico donde está enclavado el edificio (casco céntrico) es 

facilitador en dos aspectos: por un lado, el acceso a Medioteca, Tecnoteca, 

auditorios y áreas de esparcimiento y por el otro la cercanía al centro de 

transferencia de pasajeros que asegura el traslado de los mismos desde los 

distintos barrios de la ciudad. 

 

POBLACIÓN - La población total de estudiantes que concurren al ISBR al 2020 

es de 1682 de primero a sexto año. 

 

- La población que ingresa a la escuela secundaria es heterogénea, 

proveniente de distintos sectores de la localidad. Primer año se 

conforma tanto por niños que asisten desde primaria a la Escuela 

Normal Víctor Mercante, en el mismo edificio que la escuela 

secundaria, y por otro, niños y niñas provenientes de otras 

escuelas públicas y privadas de Villa María y la zona. 

  

-Un cincuenta por ciento de las familias han sido estudiantes en 

la escuela, generalmente tienen la posibilidad de acceso a bienes 

culturales y simbólicos, y es posible ubicarlas en una clase media 

o media-alta. El otro cincuenta por ciento, lo conforman los 

alumnos que viven en diferentes barrios de Villa María y en su 

mayoría provienen de escuelas estatales.  

 

 

- Actualmente (año 2020) la institución educativa cuenta con 961 estudiantes 

repartidos en dos ciclos, 446 estudiantes en el Ciclo Básico y 515 estudiantes 

en el Ciclo Orientado, * Los estudiantes que conviven en el MAO se 

caracterizan por ser residentes en su gran mayoría en los barrios periféricos de 

la ciudad o en la vecina ciudad de Villa Nueva; cuentan con el acceso el sistema 

de transporte y en menor medida movilidad propia. 

 

- La población que asiste es heterogénea en rasgos generales y específicamente 

en cada uno de los tres turnos que conforman la escuela. Hace ya unos años 

que la población se ha visto incrementada de manera notoria en su matrícula 

producto de una fuerte movilidad de estudiantes repitentes de institutos 

privados de la ciudad y otros con distintas procedencias y causas. Muestra de 

ello es que en la actualidad se cuenta con un promedio de 50 estudiantes que 

deben ser atendidos tanto en la integración por sus capacidades diferentes 

(auditivos, visuales etc.) como por sus adecuaciones curriculares inmediatas 

con el respaldo tanto profesional institucional como externo. 

 

- En rasgos generales, en los tres turnos, podemos asegurar que un importante 

número de estudiantes provienen de hogares desfavorecidos económica y 

socialmente, y otro número considerable han experimentado uno o más 

fracasos escolares, principalmente en el turno noche.  
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-En el turno mañana   concurren los estudiantes de tercero a sexto año; para 

el Ciclo Orientado existen dos especialidades: Economía y Administración y 

Ciencias Naturales.  Entre las principales características se encuentran: un nivel 

bajo de aspiración y autoestima en cuanto a su formación disciplinar, falta de 

compromiso, apatía e indiferencia con el rol de estudiante (en un grupo 

importante), actitud frente al aprendizaje con la que se trabaja para revertir y 

ampliar su compromiso de estar y ser en la escuela. Incurren en reiteradas 

inasistencias, por diversas razones siendo esto de abordaje directo como 

problemática a resolver. Otro rasgo es la impuntualidad a clase reflejado en las 

llegadas tarde, algunas son justificadas porque los estudiantes vienen en 

colectivo y los horarios no siempre se cumplen, pero otros porque se quedan 

dormidos al no tener quién los despierte, o bien porque los padres se duermen. 

Esto afecta al grupo en general porque la docente debe retomar el tema varias 

veces. 

 

-En relación con el turno tarde se requiere de mayor tiempo para incorporar la 

normativa del nivel secundario, dado que son ingresantes El nivel 

socioeconómico en cuanto al entorno de donde provienen es de recursos 

medios y bajos, detectándose algunos provenientes de hogares que se 

encuentran por debajo de la línea de la pobreza, siendo su rasgo laboral el de 

la precariedad. A diferencia de otros turnos aquí se registran los porcentajes 

más bajos de inasistencias siendo supervisado por el cuerpo de preceptores y 

equipo técnico que plantea una tarea de contacto directo con la familia para 

saber e identificar el motivo / problema que le afecta, siendo una estrategia 

efectiva de afianzamiento de hábitos. Es decir, se constituye en una posibilidad 

efectiva de ascenso social que superen al contexto familiar, muestra de ello es 

su paulatina incorporación y acceso a estudios superiores (Universitarios y no 

Universitarios) 

 

-En el turno noche concurren estudiantes de primero a sexto año.  Estos son 

por lo general estudiantes que han circulado por el sistema en escuelas públicas 

y privadas del medio y se distinguen principalmente por su sobreedad y 

repitencia. Los grupos presentan una heterogeneidad propia de los grupos 

clase. En las aulas conviven diversas culturas que se ponen de manifiesto dada 

la edad de los estudiantes. Algunos estudiantes aportan parte de su sueldo al 
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ingreso familiar o sea que son apoyo o sostén de familia. En el trayecto escolar 

un grupo no es acompañado o sostenido por la familia, su éxito depende de 

ellos mismos. Para muchos la escuela sigue siendo simbólicamente un lugar al 

que se valora desde algunas de las funciones que aquella tiene y por lo que es 

necesario concurrir. A pesar de que muchos ya han estado en la escuela media, 

la institución se los presenta como alternativa de crecimiento escolar. 

 

INFRAESTRUCTURA - En la actualidad y especialmente durante los últimos años, el 

edificio ha crecido atendiendo a las necesidades de estos nuevos 

tiempos. Allí funcionan la Escuela Primaria, la Secundaria y en 

horario vespertino, el Nivel Superior. 

 

-Por calle Sobral se ingresa a oficinas y a aulas de Secundario en 

la planta baja; sobre calle Tucumán se ingresa a la Escuela 

primaria y al patio central desde el que se accede al primer y 

segundo piso que tienen aulas de Secundario. Sobre esta misma 

calle y colindando con la escuela se encuentra la biblioteca. 

 

- Cuenta con dos aulas amplias preparadas para reuniones o para 

momentos donde es necesario albergar hasta ciento veinte 

estudiantes, se encuentran equipadas con un número importante 

de proyectores de video y Smart TV.  La escuela cuenta también 

con una sala destinada a los directores de curso en cada uno de los 

pisos equipadas con computadoras para fines administrativos, una 

sala de profesores y una cantina. 

 

-La institución cuenta además con tres gimnasios, un auditorio 

externo, una sala destinada a talleres y exposiciones, y un campus 

–con quincho y una batería de baños instalados en contenedores–

.  

 

- El edificio de la escuela cuenta con catorce aulas distribuidas en dos plantas; 

esta cantidad resulta insuficiente teniendo en cuenta el incremento de la 

matrícula que se viene suscitando en estos últimos años.  

 

- Además, posee una biblioteca, una sala de informática, una sala denominada 

“Conectar Igualdad”, un laboratorio, una unidad de producción, una sala de 

profesores, una sala de preceptores, una dirección y una vicedirección, una 

secretaría docente, una secretaría administrativa general, un espacio de cantina 

y una Dirección de Recursos Humanos. 

 

- Los espacios de trabajo son cubiertos ajustadamente en el turno mañana y ello 

dificulta la organización escolar (EOI, cátedras compartidas, laboratorio etc.) 

hasta llegar a improvisar lugares. Las horas de Educación Física son cumplidas 

en un playón perteneciente al club colindante y en el Playón Deportivo del 

Parque de la Vida, distante a cien metros de la escuela. 

 

 

ORGANIZACIÓN - Organización de los turnos: en la mañana funciona el Ciclo 

Orientado y por la tarde el Ciclo Básico. El nivel tiene ocho 

divisiones por año, veinticuatro en el turno mañana y veinticuatro 

en el turno tarde; un total de cuarenta y ocho divisiones.  

- Organización de los turnos: el funcionamiento se realiza en tres turnos. 

Mañana, de Tercero a Sexto Año. Tarde, con Primero y Segundo Año. Noche, 

de Primero a Sexto Año. Cada uno de ellos con horarios diferenciados (7,30 a 

13,15 Hs, 13,30 a 18,35 y 19:15 a 23,55 Hs).  
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- Planta funcional: el Equipo Directivo está compuesto por la 

directora, una vicedirectora para cada turno y una regente en turno 

tarde. La Secretaría del nivel está atendida por una secretaria, dos 

prosecretarias y seis administrativos (2 bedeles). Además, se 

encuentra un Equipo Técnico formado por un psicólogo, dos 

psicopedagogas y una pedagoga. Un equipo de ciento cuarenta y 

cuatro profesores y veinticuatro directores de curso, doce en cada 

turno. 

 

-La Biblioteca, de acuerdo con su estatuto renovado 

recientemente cuenta con una Comisión Directiva compuesta por 

un presidente que a la vez es director general y representante 

legal; un vicepresidente, un secretario, un tesorero, seis vocalías 

integradas por los directores de los Institutos y dos profesores, una 

Comisión Revisora de Cuentas y una Junta Electoral. 

 

 

- Planta funcional: consta de un total de ciento veintinueve docentes, que se 

organizan en ocho departamentos curriculares con un jefe a cargo; el equipo de 

gestión ocupado por un Director y una Vice Directora. Su secretaría docente 

está recientemente cubierta, acompañado por un Pro Secretario titular y un total 

de cinco administrativos (dos provenientes de traslados, otros dos cumpliendo 

tareas pasivas y una en calidad de comisión). Cuenta con doce preceptores 

distribuidos en: cinco afectados al turno mañana, cuatro en turno tarde y tres 

cumplen funciones en el turno noche. El equipo técnico se conforma con una 

psicopedagoga y dos coordinadoras de curso, dos bibliotecarios en turno tarde 

y mañana, un Técnico que cumple funciones en la Sala de Informática en 

complemento con otro que se responsabiliza por el Plan Conectar Igualdad 

(contratado), de igual modo una representante del CAJ en proceso de 

reorganización y una laboratorista. 

 

-En función de la amplitud horaria, el mantenimiento del edificio está a cargo 

de un personal de Maestranza y cuatro que responden a la empresa GL 

DISARQS S.R.L. tarea que está tercerizada. 

 

- Cuenta con un kiosco que funciona luego de su correspondiente proceso 

licitatorio a cargo de la Cooperadora escolar presidida por un padre de la 

comunidad educativa. 

 

- La dimensión administrativa es asumida por una Dirección de Recursos 

Humanos que coordina programas y /o convenios institucionales. 

 

- El Equipo Técnico, ocupa un rol instituido y comprometido para atender a las 

crecientes y múltiples situaciones de estudiantes con NEE, la integración de 

estudiantes con necesidades especiales provenientes de la discapacidad 

(auditivos, visuales, motrices), tercera materia, períodos de ambientación, 

coordinación con profesionales (integradoras, fonoaudiólogas, psicólogas etc.) 

e instituciones gubernamentales o privadas. 

 

OFERTA EDUCATIVA - La institución ofrece en el Ciclo Orientado, cinco orientaciones, 

organizadas desde cuarto año a sexto con: dos cursos de Ciencias 

- Se ofrecen un Ciclo Básico y otro Orientado en Economía y Administración 

y Ciencias Naturales.  
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Sociales y Humanidades, dos cursos de Ciencias Naturales, dos 

cursos de Economía y Administración, un curso de Artes Visuales 

y un curso de Educación Física; esta última reemplazó a partir del 

año 2010 a la Orientación en Mantenimiento y Seguridad 

Industrial, ya que, en este Bachillerato, para la acreditación pasa 

de seis a siete años a depender de la Inspección de escuelas 

técnicas. 
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A los fines de realizar una lectura adecuada de los resultados obtenidos y para contribuir 

a la comprensión de los análisis, se detallan a continuación algunos indicadores institucionales 

de trayectorias escolares correspondientes al período 2016 a 2020. 

Tabla 2. 

Indicadores Institucionales 

Indicadores Institucionales ISBR 

2016 

TOTAL MATRICULA: 1652 

 Nº 

ALUMNOS 
APROBADO DESAPROBADO 

TERCER 

MATERIA 

CICLO BASICO 869 842 – 96,89% 27 – 3,21% 20 – 2,30% 

CICLO ORIENTADO 783 682 – 87,10% 101 – 14,80% 82 – 10,47% 

2017 

TOTAL MATRICULA: 1672 

 Nº 

ALUMNOS 
APROBADO DESAPROBADO 

TERCER 

MATERIA 

CICLO BASICO 863 851 – 98,60% 12 – 1, 41% 21 – 2,43% 

CICLO ORIENTADO 809 739 – 91,34% 70 – 9,47% 83 – 10,25% 

2018 

TOTAL MATRICULA: 1653 

 Nº 

ALUMNOS 
APROBADO DESAPROBADO 

TERCER 

MATERIA 

CICLO BASICO 847 839 – 99,05% 8 – 0,95% 6 – 0,70% 

CICLO ORIENTADO 806 760 – 94,29% 46 – 6,05% 74 – 9,18% 

2019 

TOTAL MATRICULA: 1667 

 Nº 

ALUMNOS 
APROBADO DESAPROBADO 

TERCER 

MATERIA 

CICLO BASICO 865 856 – 98,95% 9 – 1,05% 9 – 1,04% 

CICLO ORIENTADO 802 712 – 88,77% 90 – 12,64% 59 – 7,35% 

2020 

TOTAL MATRICULA: 1682 

 Nº 

ALUMNOS 
APROBADO DESAPROBADO 

TERCER 

MATERIA 

CICLO BASICO 844 839 – 99,40% 5 – 0,59% 4 – 0,47% 

CICLO ORIENTADO 838 806 – 96,18% 32 – 3,97% 50 – 5,96% 

Continúa en la página siguiente 
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Indicadores Institucionales MAO 

2016 

TOTAL MATRICULA: 796 

 
Nº ALUMNOS APROBADO DESAPROBADO 

TERCER 

MATERIA 

CICLO BASICO 456 355- 77,85% 101 – 28,45% 27 – 5,92% 

CICLO 

ORIENTADO 
340 276 – 81,17% 64 – 23,18% 33 – 9,70% 

2017 

TOTAL MATRICULA: 762 

 
Nº ALUMNOS APROBADO DESAPROBADO 

TERCER 

MATERIA 

CICLO BASICO 441 348 – 78,91% 93 – 26,72% 19 – 4,30% 

CICLO 

ORIENTADO 
321 254 – 79,12% 66 – 25,98% 36 – 11,21% 

2018 

TOTAL MATRICULA: 787 

 
Nº ALUMNOS APROBADO DESAPROBADO 

TERCER 

MATERIA 

CICLO BASICO 455 372 – 81,75% 83 – 22,31% 34 – 7,47% 

CICLO 

ORIENTADO 
332 279 - 84,03% 53 – 18,99% 46 – 13,85% 

2019 

TOTAL MATRICULA: 785 

 
Nº ALUMNOS APROBADO DESAPROBADO 

TERCER 

MATERIA 

CICLO BASICO 440 403 – 91,59% 51 – 12,65% 22 – 5% 

CICLO 

ORIENTADO 
345 303 – 87,82% 42 – 13,86% 46 – 13,33% 

2020 

TOTAL MATRICULA: 964 

 
Nº ALUMNOS APROBADO DESAPROBADO 

TERCER 

MATERIA 

CICLO BASICO 446 318 – 71,30% 95 – 29,87% 35 – 7,84% 

CICLO 

ORIENTADO 
515 388 – 75,33% 117 – 30,15% 30 – 5,82% 

 

 Efectuando una comparación entre las instituciones, puede indicarse que: 

- El porcentaje de Aprobados del ISBR es mayor que el del MAO,  
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- En el ISBR el porcentaje de Aprobados es mayor en el Ciclo Básico que en el Ciclo Orientado, 

situación que se muestra de la misma manera en el MAO, pero con porcentajes más 

significativos. 

- El porcentaje de Desaprobados en el ISBR es mayor en el Ciclo Orientado en relación con el 

Ciclo Básico. 

- El porcentaje de Desaprobados en el MAO es mayor que en el ISBR y no muestra diferencias 

significativas entre ciclos. 

- Los años 2016 y 2018 registraron mayores porcentajes de desaprobados en el ISBR, no 

obstante, en la interpretación general tienen poca implicancia. 

- En el MAO los porcentajes de Desaprobados son similares en todos los años, a excepción del 

año 2020 donde fue más significativo. 

- En relación con la tercera materia, en el ISBR se advierte una disminución en el porcentaje de 

jóvenes con tercera materia siendo elevados 2016 y 2017. Mientras que en el MAO los 

porcentajes de estudiantes con tercera materia son menores en comparación con el ISBR. Si 

bien se registra un aumento en 2018 y 2019, en general es poco significativo. 

 

Al hacer referencia a los rasgos de la muestra intencional se toma en cuenta que 

responde a criterios de heterogeneidad y de accesibilidad (Valles, 2003). La heterogeneidad 

resulta necesaria para garantizar la diversidad en la obtención de los datos, por lo tanto, como 

decisión muestral se seleccionan dos escuelas secundarias: el ISBR, Escuela Pública de gestión 

privada; y el MAO, Escuela Pública de gestión estatal. Ambas instituciones están ubicadas en 

el centro de la ciudad y reciben un número importante de estudiantes que viven en barrios 

alejados. A medida que se avanza en las entrevistas, se comprueba que entre los estudiantes hay 

diversidad en cuanto a sexo, edades y particularidades en las historias narradas en relación con 

sus trayectorias. Y en el caso de los actores institucionales, se considera este criterio en términos 

de sexo, edad, y experiencia en la docencia. 

En cuanto a la accesibilidad, corresponde señalar que a una de las instituciones se asiste 

en forma permanente, en tanto es el lugar de trabajo de la investigadora; y la otra Institución se 

visita en tres momentos del año escolar –a principio, mediados y fin del ciclo lectivo– 

incluyendo época de exámenes y cierre del período lectivo. 
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En todos los casos se firma consentimiento informado, lo que permite indicar que los 

agentes involucrados aceptan en forma voluntaria su participación. 

El presente estudio retoma la voz de distintos actores, a través de entrevistas; a saber: 

un inspector de la Dirección General de Institutos Privados de Enseñanza; un directivo, seis 

docentes, dos miembros del equipo técnico, dos directores de curso, siete estudiantes y dos 

padres de una institución de gestión privada; y a dos directivos, cinco docentes, dos miembros 

del equipo técnico, dos preceptores, nueve estudiantes y un padre de familia de una institución 

de gestión estatal.  

 

Tabla 3 

Descripción de los Participantes 

                                   Instituciones 

Personas 

I.S.B.R M.A.O Referencias 

 
Inspector DGIPE: I 

Director: Dir 

Docente: Doc 

Equipo Técnico: ET 

Preceptor: Prec  

Padres: Pad 

ACTORES INSTITUCIONALES       1. I 

      2. Dir A1 

3. Doc A1 

4. Doc B1 

5. Doc C1 

6. Doc D1 

7. Doc E1 

8. Doc F1 

9. ET A1 

10. ET B1 

   11. Prec A1 

   12. Prec B1 

   13. Prec C1 

14. Dir A2 

15. Dir B2 

  16. Doc A2 

  17. Doc B2 

  18. Doc C2 

  19. Doc D2 

  20. Doc E2 

     21. ET A2 

     22. ET B2 

   23. Prec A2 

   24. Prec B2 

PADRES 1. Pad A1 

2. Pad B1 

1. Pad A2 

ESTUDIANTES 1. A 

2. B 

3. C 

4. D 

5. E 

6. F 

7. G 

8. H 

9. I 

        10. J 

11. K 

12. L 

  13. LL 

14. M 

15. N 

16. Ñ 

 

 

3.4. Instrumentos 

Ante el hecho de que la investigadora desarrolla su labor profesional en una de las 

instituciones objeto de investigación, se utiliza la triangulación como estrategia fundamental 
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tanto para la recolección como para el análisis de la información. Los datos se obtienen teniendo 

en cuenta distintas perspectivas: la propia como investigadora, la de los actores que dan su 

visión sobre la situación, y a través de diferentes fuentes de información, personas, documentos. 

Las técnicas empleadas pretenden la reconstrucción de la realidad a través de lo que los 

protagonistas expresan en todo el proceso para captar su propia perspectiva. En términos de 

Bizcarra Alsina (2009), la intersubjetividad y el consenso son dos vehículos para acceder al 

conocimiento. 

La utilización de una variedad de procedimientos y técnicas de forma complementaria 

permiten contrastar y validar la información obtenida. Los datos en los que se basa la 

investigación, son datos descriptivos, percepciónes, creencias y opiniones que los participantes 

expresan a partir de sus experiencias y vivencias. 

 

La entrevista en profundidad permite, además de interrogar los asuntos previstos 

incluidos en el guion, introducir preguntas adicionales para obtener mayor riqueza en los datos 

y profundizar en algunas cuestiones que pueden convertirse luego en emergentes y que pueden 

ser al mismo tiempo relevantes (Hernández Sampieri, et al. 2007). Las mismas acercan datos 

respecto al modo de construcción de las trayectorias de los jóvenes, desde los roles que 

desempeñan hasta la opinión o puntos de vista de cada uno de ellos y se agregan, a su vez, 

propuestas de mejora (Ruiz Olabuénaga, 1999). La entrevista en profundidad se caracteriza 

porque entre los objetivos que persigue pretende comprender exhaustivamente más que explicar 

el significado. Antes de su realización se explica el motivo, el objetivo, la motivación del 

estudio y si hace falta, el sentido de las preguntas. Con frecuencia se improvisa el contenido y 

la forma de las preguntas, sosteniendo siempre una relación de equilibrio entre la familiaridad 

y la profesionalidad, donde el entrevistador se muestra con una actitud de oyente interesado, 

pero sin evaluar las respuestas.  

En este estudio se utiliza la entrevista en profundidad –tanto para los estudiantes como 

para los actores institucionales– con el objetivo de conocer y comprender las trayectorias 

escolares, obtener datos sobre aquellos aspectos –entre ellos, las estrategias– institucionales y 

contextuales que inciden en las mismas, así como otros aspectos considerados desde la 

perspectiva del actor. Permite, además, la obtención de información más acabada y 

contextualizada en las palabras y puntos de vista de los diferentes actores institucionales a la 

vez que da cuenta de un proceso de naturaleza interactiva y social. Exige del investigador 
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capacidad de respuesta, sensibilidad humana y adaptación a un escenario cotidiano con el 

propósito de obtener la descripción detallada y completa de situaciones, experiencias, creencias, 

pensamientos y significados individuales y colectivos, para comprenderlos e interpretarlos. 

ENTREVISTAS 3 

Se definen los ejes de las entrevistas en relación con las Dimensiones abordadas en este 

trabajo: Instituciones y Contexto (Variables Independientes) y Trayectorias (Variable 

Dependiente para este estudio). SISTEMATIZACIÓN DE ENTREVISTAS 

 

Tabla 4 

Ejes de la Entrevista 

Dimensiones 

Entrevistados 

CONTEXTO INSTITUCIONES TRAYECTORIAS 

 

ACTORES 

INSTITUCIONALES 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

*Factores Sistema 

Educativo y 

ISBR/MAO 

condicionan Derecho 

a la Educación. 

*Modificación 

Prácticas de 

Enseñanza.  

-Ley 26206 

-PNFS 

-Equipo de Gestión  

*Acompañamiento a 

familia de 

estudiantes.  

*Otros actores que 

acompañan. 

 

 

 

*Fortaleza PEI. 

*Característica del 

estudiante desde la 

mirada Institucional.  

*Característica de la 

Institución para ser 

inclusiva. 

*Estrategia de la 

Institución/contexto. 

*Capacitación en los 

últimos cinco años.  

*Futuro 2030 

 

*Descripción de las 

Trayectorias Reales. 

*Prácticas de 

Enseñanza que se han 

modificado para las 

trayectorias. 

*Proyectos de 

acompañamiento para 

favorecer las 

trayectorias.  

*Inclusión de TIC. 

*Las trayectorias 

guardan relación con 

posición 

socioeconómica, etnia 

y género. 

*Cambios para la 

mejora. 

 

ESTUDIANTES 

 

*Acompañamiento 

familiar. 

 

*Descripción PEI 

*Actividades 

*La escuela acompañó 

la transición de 3° a 4° 

año.  

*Cambios. 

 

*Características 

Trayectoria – Futuro. 

*Dificultades en 

espacios curriculares. 

*Materias no eximidas 

*Cambios de 

orientación. 

*Si se siente preparado 

para seguir 

estudiando/trabajando. 

 

                                                           
3 En caso de no acceder en forma directa, copiar el hipervínculo y pegarlo en el navegador. Esto es válido 

también para los enlaces siguientes. 

https://drive.google.com/drive/folders/1uTOywj-FMme04lpx7vc79Q-QT6x7Z91z?usp=sharing
https://drive.google.com/drive/folders/1m8ZNZuOE0fHpr47NxIsaTW5xXSC3nQF9?usp=sharing
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Otra técnica utilizada es el cuaderno de campo. Spradley (1980, como se citó en Valles, 

2000) lo define como el instrumento donde se toman notas teniendo en cuenta lo observado y 

escuchado, en este caso lo dicho y lo hecho por cada estudiante y por los diversos actores 

institucionales, como así también las apreciaciones del entrevistador registradas luego de 

finalizada cada entrevista. 

De manera complementaria el análisis documental ayuda a contrastar y validar la 

información obtenida. Los documentos son una fuente fidedigna y práctica para ver los intereses 

de quienes la han escrito. Se cuenta con el acceso a Leyes, Resoluciones del Ministerio de 

Educación de la Provincia de Córdoba, y como documentos oficiales internos se utilizan el PEI, 

Proyectos institucionales, Régimen Interno, Acuerdos de Convivencia, Organigramas, material 

producido durante el desarrollo del Programa Nacional de Formación Situada (PNFS) y 

Planificaciones. Los documentos oficiales externos involucrados en este estudio son Libretas 

de Calificaciones, Planillas de seguimiento de tutorías, Notas dirigidas a la familia. Y los 

materiales elaborados por los Jóvenes fueron derivados de trabajos de grupo, redacciones, 

presentaciones. 

 

3.5. Procedimiento 

Durante el año 2018 se realiza el relevamiento de documentos, el diseño de las tareas 

del trabajo de campo, el armado de los instrumentos de recolección de datos y la tramitación de 

permisos para el acceso a las instituciones con fines científicos.  

Para realizar el trabajo de campo, en primer lugar, se establecen los contactos necesarios 

en el siguiente orden: 

 Con las Inspecciones Técnicas de Zona Escolar de ambas instituciones, con el 

objetivo de solicitar autorización para realizar el estudio. 

 Con el Representante Legal y los Equipos Directivos, para exponer el proyecto, 

solicitar autorización y colaboración para realizar el estudio. 

 Con los Equipos Directivos, para acordar las fechas y horarios en que se van a 

realizar las observaciones y entrevistas. 

Dada la temática abordada, se decide elaborar en primer término el guion de entrevista 

dirigida a los estudiantes, y posteriormente el de los actores institucionales. Asimismo, se asiste 
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a la escuela ISBR para realizar observaciones de clases –algunas pautadas y otras ocasionales– 

es decir, se observan diversas instancias propias de la vida institucional, se toman notas de 

campo y en septiembre, a modo de experiencia previa de verificación de instrumentos y marcos 

teóricos (experiencia piloto), se realizan las entrevistas a estudiantes. Luego de haber validado 

y revisado los instrumentos, a finales del año se llevan a cabo las entrevistas definitivas a siete 

estudiantes. 

En el transcurso del año 2019, se asiste a la escuela MAO para realizar el trabajo de 

campo y se efectúan las entrevistas a nueve estudiantes. Se inicia el primer nivel de análisis de 

los materiales recabados hasta el momento. 

Durante el primer trimestre del año 2020, se continúa con el trabajo de campo –última 

etapa de recolección de datos–. Este momento de la investigación coincide con la pandemia 

que, como es de público conocimiento, impacta a nivel mundial y las escuelas debieron cerrar 

sus puertas. En esta situación denominada Aislamiento Social Preventivo y Obligatorio (ASPO) 

se garantiza la continuidad pedagógica con el esfuerzo de docentes y familias que asumen un 

rol de acompañamiento en el aprendizaje de sus hijos, con las implicancias que esta situación 

inédita muestra: se visibilizan las desigualdades ya existentes y se complejizan aún más. Con 

la finalidad de garantizar la continuidad y finalización de la investigación, se pactan y llevan a 

cabo entrevistas mediante un sistema de videoconferencias, solicitando el consentimiento 

informado y con grabación de respaldo. No se presentan dificultades ni interrupciones que 

pudieran interferir en el material recogido. 

 

3.6. Análisis de Datos 

Se emplea la técnica de análisis cualitativo para todos los datos, es decir, se describe el 

fenómeno asociado con la naturaleza del problema que se plantea y, por ende, a los resultados 

y al impacto que se pretende, donde se utilizan varios procedimientos para efectuar inferencias 

válidas de un texto que debe entenderse como un escenario para someterlo a análisis e 

interpretación (Coolican, 2005). Se destaca que previo a ordenar y manipular los datos es 

importante revisar la calidad de la información obtenida y se aclara que en esta tesis la ubicación 

de los actores en primer lugar y luego estudiantes responde solo a una cuestión de organización, 

para que la voz de los estudiantes interpele a la de los adultos, y no a una cuestión de jerarquías. 

En el proceso de análisis se encuentran tres operaciones básicas conectadas en forma 

interactiva: la reducción de la información, la exposición de los datos y las conclusiones. 
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 La reducción de la información implica seleccionar, focalizar y abstraer los datos en 

unidades de significado, que se denominan categorías de contenido, de acuerdo con unos 

criterios temáticos determinados. Esta idea resume el procedimiento más importante del 

análisis de datos cualitativos que consiste en buscar temas comunes o agrupaciones 

conceptuales en un conjunto de narraciones recogidas como datos de base o de campo 

(Ruiz Olabuénaga, 1999, como se citó en Bisquerra Alzina, 2004). Las operaciones más 

representativas que integran esa actividad se llaman categorización –entendida como la 

división o simplificación de contenidos a unidades de categorías de acuerdo con criterios 

temáticos– y codificación –operación por la cual se asigna a cada unidad de contenido 

el código propio de categoría donde se incluye–. En esta etapa se segmenta el conjunto 

inicial de datos, a partir de unas categorías descriptivas que permiten una reagrupación 

de los mismos –sistematización– para identificar regularidades y principios, así como 

también inconsistencias y discontinuidades. Esta categorización que en principio es 

descriptiva, luego va a decantar en una de carácter más teórico y abstracto. Al principio 

la codificación es inductiva o codificación abierta, esta es imprescindible para efectuar 

la primera sistematización de los datos; luego el proceso se va orientando hacia un 

análisis de acuerdo con una codificación más teórica centrada en el tema que convoca 

este trabajo. PROCESO DE CATEGORIZACIÓN 

 A continuación, toda la información se organiza y sintetiza en matrices que muestran 

una perspectiva global de los datos estudiados. Matrices descriptoras y explicativas. Las 

matrices son las técnicas propias de esta etapa, cuadros de doble entrada en cuyas 

casillas se coloca la información verbal, de acuerdo con los aspectos especificados en 

las columnas y filas. PROCESO DE CODIFICACIÓN 

 Por último, la obtención de conclusiones, ya que no se trata solo de registrar la 

información, sino que da lugar a una reflexión permanente sobre el proceso y el 

contenido de los datos. Inicialmente son abiertas y a lo largo del proceso de reducción 

y exposición de los datos, estas conclusiones se van desarrollando hasta poder identificar 

patrones, regularidades hasta la elaboración de determinadas generalizaciones. 

 

Tabla 5  

Dimensiones y Categorías 

 

https://drive.google.com/drive/folders/1pU_1yY5SD_U7HQVSKhJTWzhx4vB8l_Mb?usp=sharing
https://drive.google.com/drive/folders/1Jm1NcIYWBr9zQBqTbEG6YPi0IqPgh5v9?usp=sharing
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DIMENSIONES TRAYECTORIAS INSTITUCIONES CONTEXTO 

CATEGORÍAS  

* Trayectorias reales 

*Posición social-

económica-Etnia-Género 

* Acompañamiento 

* TIC 

* Cambios para la mejora 

* Prácticas de Enseñanza 

 

 

 

* Política Educativa 

* Práctica de Enseñanza 

* Proyecto Educativo 

Institucional 

* Perfil del Estudiante 

* Inclusión Educativa 

* Contexto Escolar 

* Futuro 

 

*Acompañamiento Familiar 

*Otros actores que 

acompañan 

* Integración de Padres al 

PEI 

* Contexto Familiar 

 

Tabla 6  

Matriz Proceso de Categorización para Actores Institucionales y Padres 

DIMENSIÓN TRAYECTORIAS 

Entrevistado TRAYECTORIAS 

REALES 

POSICIÓN 

SOCIAL- 

ECONÓMICA- 

ETNIA Y 

GÉNERO 

ACOMPAÑAMIENTO TIC CAMBIOS PARA 

LA MEJORA 

PRÁCTICAS DE 

ENSEÑANZA 

…       

DIMENSIÓN INSTITUCIONES 

Entrevistado POLÍTICA 

EDUCATIVA 

PRÁCTICAS 

DE 

ENSEÑANZA 

PROYECTO 

EDUCATIVO 

INSTITUCIONAL – 

PEI 

PERFIL DEL 

ESTUDIANTE 

INCLUSIÓN 

EDUCATIVA 

CONTEXTO 

ESCOLAR 

FUTURO 

…        

DIMENSIÓN CONTEXTO 

Entrevistado ACOMPAÑAMIENTO 

FAMILIAR 

OTROS ACTORES QUE 

ACOMPAÑAN 

INTEGRACIÓN DE 

PADRES AL PEI 

CONTEXTO 

FAMILIAR 

…     

 

Tabla 7  

Síntesis de los Códigos Utilizados en el Análisis 

CONTEXTO INSTITUCIONES SUBJETIVIDAD 

 

-No es posible salvar a todos                                

-Situaciones externas a la 

Institución                  

-No facilitadores - 

obstaculizadores 

-Esfuerzos a pesar de todo                                    

-Cuestiones propias de SE                                      

-Nuevas propuestas 

facilitadoras                           

-Marco Legal       

                                                       

 

-Informes estadísticas                                            

-Trayectorias características                                

-Acompañamiento                                                 

-Contacto con la familia                                          

-Docente                                                                   

-Herramientas para 

cumplimiento curricular     

-Oportunidades para generar 

interés                   

-Autoridades responsables                                    

-Tiempo y espacio                                                   

-Evaluación Tipos                                 

 

-Aulas Heterogéneas                                              

-Adolescente                                                             

-Docente                                                                    

-Aprendizaje significativo                                       

-Aportar al desarrollo 

subjetivo                              

-Futuro                                                                       

-Gabinete: Concurrencia por 

ciclo                        

-Trayectoria por sujeto                                          
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3.7. Criterios de Validez y Confiabilidad 

Hidalgo (2005) señala que cualquier estudio de carácter cualitativo requiere someterse 

a ciertos procedimientos de rigurosidad que le proporcionen credibilidad al seno de la 

comunidad científica. Tal credibilidad se basa en el rigor metodológico con que se realice la 

investigación. De allí que se requiera la adopción de criterios de validez y confiabilidad 

aplicados no sólo al proceso de evaluación del producto final, sino a lo largo de todo el proceso 

investigativo. 

El proceso final de las investigaciones es reflejo de un proceso riguroso, de un proceder 

crítico y reflexivo con los métodos empleados para el abordaje del objeto de estudio y de un 

trabajo reflexivo sobre la influencia de la subjetividad en el proceso de la investigación. 

Se tiene en cuenta la representatividad, relevancia e integridad de los datos, lo cual 

implica identificar las perspectivas de significación y realizar una correcta contextualización 

(Anguera, et al. 1995). 
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CAPÍTULO IV  

RESULTADOS 
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En este Capítulo se analiza la información recolectada a partir de las entrevistas y se 

articulan las voces de los actores institucionales que participaron. 

Se presenta en primer lugar la dimensión TRAYECTORIAS a continuación, la 

dimensión INSTITUCIONES y, por último, se expone la tercera de las dimensiones de este 

estudio: CONTEXTO. Finalmente, se realizan algunas consideraciones que dan paso al 

desarrollo de la Discusión y las Conclusiones.  

 

4.1. Trayectorias 

4.1.1. Trayectorias Reales 

Esta categoría analiza las características de las trayectorias reales y su distancia con las 

teóricas. 

Al interrogar a los siguientes entrevistados: inspector, directivos, docentes, equipo 

técnico y directores de curso/preceptores por las características de las trayectorias, mencionan 

dos conceptos muy sencillos en torno a la idea de trayectoria escolar: el concepto de “trayectoria 

teórica” o “ideal” y el concepto de “trayectoria real”. En este grupo participan veintitrés 

entrevistados y solo cuatro de ellos se refieren a las trayectorias ideales, el resto, en sus aportes 

hacen referencia a las trayectorias reales (inspector, directivos, docentes, equipo técnico y 

directores de curso/preceptores)  

Con respecto a las trayectorias ideales, cuatro de los entrevistados (un directivo y dos 

docentes del MAO; y un docente del ISBR) expresan que algunos de los estudiantes pueden 

mantener su trayectoria escolar en los seis años de la Educación Secundaria. Se agrega a lo 

expuesto que hay un alto porcentaje de estudiantes que tiene otros proyectos de formación una 

vez que culminen el secundario, es decir, que cumplen con las pautas de las trayectorias teóricas 

o ideales. También se pone en juego el concepto de trayectorias brillantes en donde el 

entrevistado (docente ISBR) reflexiona acerca de que en muchas oportunidades no se ve la 

potencialidad de estos chicos con trayectorias ideales, expresa que quizás se debería contribuir 

con el desarrollo de sus habilidades. Uno de los docentes entrevistados agrega, coincidiendo 

con lo enunciado, que hay estudiantes que siguen una trayectoria lo más parecida a las teóricas, 

que terminan en tiempo y forma y que posteriormente se piensan insertados en el Nivel 

Superior. 
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Las trayectorias reales son diversas, variadas, atravesadas por los avatares propios de la 

escolaridad, tienen idas, vueltas, retrocesos y avances. Tres entrevistados hacen referencia a 

trayectorias reales no lineales (uno proveniente del equipo técnico del ISBR y dos docentes del 

MAO), enuncian que hay chicos que tienen un rendimiento menor al que uno espera, pero con 

el apoyo y el acompañamiento de los docentes y del equipo técnico, logran sortear algunos de 

los obstáculos y terminan sin llevarse materias. O puede ocurrir que se lleven materias y desde 

la institución se los apoya de manera particular en la preparación de espacios curriculares para 

que puedan aprobar. Otros estudiantes pueden quedarse de año, repetir, tener sobreedad y 

continuar hasta terminar su trayectoria escolar. Dos de los entrevistados (docentes del ISBR) 

las denominan truncadas y expresan que, como institución se tienen muchas herramientas para 

poder acompañar esas trayectorias que por alguna causa están incompletas con respecto al 

cursado normal. Con esta denominación, el segundo de los entrevistados mencionados hace 

referencia a la situación de estudiantes que no iban, que faltaban mucho, que faltaban incluso 

cuando tenían un trabajo práctico integrador que incidía en su desempeño. 

Se observa entonces que tenemos por un lado a un grupo de estudiantes que cumplen 

con el objetivo de avanzar por año de escolarización transitando una trayectoria ideal, y por 

otro, estudiantes que muestran su trayectoria real. Dos entrevistados (un directivo y un docente 

provenientes del MAO) manifiestan que en las trayectorias reales hay que incorporar al grupo 

de estudiantes que repite, que está con sobreedad, pero que sigue. Se debe incluir también a los 

estudiantes que vienen de otras escuelas, algunos de ellos oscilantes en su desempeño, que 

solicitan ingresar a la institución, que piden cambio de orientación, etc. Este aspecto, a su vez, 

amerita un análisis pormenorizado ya que encubre una situación de dificultad en la transición 

de tercero a cuarto año. Se trata de jóvenes que van a la escuela porque tienen que ir, pero no 

muestran interés, aunque hay casos que muestran ciertos hábitos escolares que favorecen su 

inserción en la nueva escuela. Con respecto a los jóvenes con sobreedad y los que se encuentran 

repitiendo año, el entrevistado (directivo del MAO) expresa que es importante que sigan el 

tiempo que necesiten, que no abandonen, que no se vayan, que no se pierdan, así les lleve más 

tiempo, que terminen.  

Dentro de las propuestas de acompañamiento a las trayectorias de los estudiantes, a 

partir del 2010 surge a nivel ministerial la implementación de la tercera materia para la 

provincia de Córdoba. Ello significa que el estudiante pasa al año inmediato superior con tres 

asignaturas pendientes, dos previas y una tercera materia que cursa durante el año, organizado 

bajo un sistema de tutorías, el estudiante debe realizar seis trabajos durante el año cerrando la 
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materia con un coloquio en el mes de diciembre. Los proyectos de tutoría tienen por objetivo 

acompañar a los estudiantes para que puedan seguir avanzando y evitar de esa manera la 

repitencia, tema recurrente en las entrevistas. En cuatro de ellas, se menciona la situación de la 

tercera materia y uno de los docentes entrevistados del ISBR, relata que al principio se dieron 

algunas situaciones de resistencia pero que después se terminó accediendo. Cabe aclarar que se 

podría inferir alguna dificultad para comprender el significado de la tercera materia, es decir, 

en clave de oportunidad y no de facilismo. Asimismo, agrega que los docentes no siempre 

responden a las indicaciones del Ministerio. Expresa que la trayectoria formativa del estudiante 

corre riesgo. Continuando con la voz del entrevistado, sostiene que la tercera materia requiere 

de una atención especial por parte de los docentes, apela a su compresión para el 

acompañamiento del estudiante en riesgo. El docente debe tener una cintura especial y entender 

socialmente cual es el rol que debe desempeñar. Por otro lado, otro de los docentes del ISBR 

considera particularmente que la tercera materia es una oportunidad excelente para que el 

estudiante la pueda aprovechar, así mismo, su cursado contribuye para evitar –en algunos 

casos– que repita o abandone.  

Cinco docentes del MAO coinciden en que además de la tercera materia, se proponen 

otros proyectos válidos para el acompañamiento que incluyen no solo al personal de la 

institución, sino a otros organismos externos. Entre ellos mencionan que se implementaron 

encuentros con las maestras de sexto grado en el marco de la articulación con primer año; se 

trata de un acercamiento con las escuelas primarias de donde provienen los estudiantes que 

ingresan a primer año, proyecto muy valioso para el momento del ingreso a la escuela 

secundaria.  

Cabe agregar que tres de los entrevistados (un directivo del ISBR y dos docentes del 

MAO) advierten algunas cuestiones propias del sistema educativo que obstaculizan las 

trayectorias, entre ellas podemos mencionar el régimen de asistencia porque no permite sostener 

la situación de aquellos jóvenes que por distintas circunstancias no van a la escuela: al llegar al 

número de inasistencias establecido por el sistema, el estudiante queda libre y pierde el año. 

Los entrevistados provenientes de la institución MAO mencionan el Nuevo Régimen 

Académico ya que la institución fue elegida al inicio del corriente año para iniciar su 

implementación. Dos de los entrevistados (un directivo y un docente) mencionan que el Nuevo 

Régimen Académico sostiene tres tipos de trayectorias: real, asistida y libre. Y cuenta con varias 

referencias, la primera tiene que ver con la estructura académica: el ciclo lectivo se divide en 

dos etapas (anteriormente se consideraba por trimestres) divididas por el Receso Escolar de 
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invierno más un período de Coloquio e instancias de exámenes de diciembre y febrero. Por lo 

que se indica que la trayectoria de los alumnos debe ser permanentemente evaluada desde una 

racionalidad compartida y consensuada institucionalmente. 

Otro aspecto de política educativa enunciado por un docente entrevistado, es poder 

reconocer que a nivel nacional y provincial hay programas y hay formas para que el estudiante 

pueda transitar y llegar a terminar el secundario. 

Uno de los entrevistados, con relación a estas nuevas propuestas, expresa que las 

trayectorias han cambiado en los últimos años, que no hay chicos que abandonen, hay una nueva 

comunidad, hay nueva gente que concurre al colegio donde ahora hay que terminar el 

secundario. Otro de los entrevistados, agrega que las trayectorias, por suerte, de a poco van 

mejorando (esta participación proviene de dos docentes del MAO).  

Cuatro entrevistados revalorizan el equipo de gestión (docentes del MAO) aducen tener 

autoridades responsables, un tiempo, un espacio, la tarea concreta dentro de este proyecto. 

Destacan que hay un equipo comprometido con este tema específico de las trayectorias, por 

ejemplo, un directivo del MAO tiene esta cuestión muy fuerte de no querer perder a los 

estudiantes. 

Con respecto a los docentes y las trayectorias, se recuperan las voces de tres 

entrevistados (docentes MAO) en donde se valora la participación del docente, comprender cuál 

es el rol del docente para entenderlo socialmente. Uno de estos últimos entrevistados, 

refiriéndose a algunos rasgos particulares, describe a la mayoría como docentes comprometidos 

“que tienen muchos años de antigüedad y que están encasillados en que, si fracasó va a fracasar 

siempre. Como que no tienen interés en la educación”. Quizás se necesite avanzar en otros 

acuerdos respecto al posicionamiento sobre la enseñanza y el aprendizaje. En un momento 

particular, donde seis docentes entrevistados opinan sobre la práctica pedagógica, uno de ellos 

expresa que si se piensa en las aulas heterogéneas y se piensa en lo que acontece dentro de un 

aula, se afianza la idea de sostener que un estudiante es único y que la trayectoria es única. En 

relación con el aprendizaje, otro de ellos enuncia que las trayectorias son diversas como se 

expresó al inicio, los estudiantes no aprenden en los mismos tiempos, no responden al mismo 

tiempo, quizás necesiten de otros tiempos para incorporar el contenido, se requiere vincularlos 

con aprendizajes previos. 

Uno de los entrevistados (del equipo técnico del ISBR) sostiene que cada trayectoria es 

particular, cada estudiante hace su propio recorrido en lo institucional. Tenemos que pensar qué 
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apoyaturas existen para cada caso y plantear qué se puede brindar como institución para facilitar 

o hacer que realmente este recorrido sea capitalizado por ese sujeto. Siguiendo en relación con 

las trayectorias, dos de los entrevistados (inspector DGIPE y docente ISBR) afirman que se 

hace lo posible para salvar a todos, no obstante, reconocen que hay otros aspectos que 

interceden y obstaculizan este esfuerzo.  No depende solo de la escuela, es necesario insistir ya 

que no siempre responde el estudiante y la familia con los requerimientos de la escuela.  

De lo analizado hasta el momento se puede inferir que, si bien las entrevistas hacen 

referencia a las trayectorias ideales y reales, la gran mayoría de los entrevistados se focaliza en 

estas últimas. 

Las trayectorias reales no son lineales, tienen avances, retrocesos… se rescata de la voz 

de varios entrevistados la evidencia de que cada estudiante hace su propio recorrido en lo 

institucional. Que es necesario centrarse en pensar apoyaturas para cada caso, en ayudas que se 

puedan brindar para facilitar la trayectoria escolar, o en qué hacer para que realmente sea 

capitalizado por el estudiante. El encuentro con el otro es relevante para las trayectorias, la 

escolaridad, los aprendizajes significativos que puedan lograr. La necesidad de hoy es poder 

aportar al desarrollo subjetivo de cada uno, de cada estudiante. Se advierte, especialmente en la 

voz de los actores del MAO, una actitud propositiva de acompañamiento a las trayectorias 

escolares para evitar el fracaso escolar de los estudiantes. Se proponen proyectos para 

acompañarlos en las materias, por ejemplo, la tercera materia como oportunidad, como 

posibilidad. 

Con respecto al Sistema Educativo, consideran que hay cuestiones del propio sistema 

que no permiten terminar de andamiar a los estudiantes, por ejemplo, si un sujeto no puede ir a 

la escuela, hoy con el régimen de asistencia vigente, queda libre. Es decir, vale entender que 

una modificación en el núcleo duro del Sistema Educativo puede contribuir con las trayectorias 

escolares, de manera tal que los estudiantes no solo ingresen, sino que progresen y egresen. Hay 

experiencias pilotos al respecto, actualmente en la provincia de Córdoba se ha implementado 

el Nuevo Régimen Académico (Res.N°188/18 del Ministerio de Educación de la Provincia de 

Córdoba) que replantea la estructura académica y el posicionamiento del trabajo pedagógico 

con una nueva manera de evaluar. Esto permitiría avanzar en una propuesta más flexible donde 

el estudiante pueda tener una trayectoria asistida para finalizar sus estudios. 

En ambas instituciones se puede inferir: 
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- En primer lugar, que una modificación en el Régimen Académico, posibilita responder a las 

dificultades planteadas en torno a estudiantes que tienen trayectorias no lineales, discontinuas; 

asimismo, el cambio en el régimen de Asistencia y evaluación, repitencia, materias previas, 

contribuiría a que los jóvenes progresen y puedan concluir o egresar. 

- En segundo lugar, se advierte especialmente en el MAO, una preocupación manifiesta de los 

docentes en sus discursos en torno al acompañamiento de los estudiantes. 

- En tercer lugar, podemos inferir que la institución escolar, con su equipo de gestión, se 

transforman en motor a la hora de generar propuestas para que los estudiantes culminen sus 

estudios. 

 

4.1.1.1. La Voz de los Estudiantes en la Categoría Trayectorias Reales 

Los entrevistados en el ISBR son 7 estudiantes (A, B, C, D, E, F, G) promoción 2018. 

Cuando se los interroga acerca de sus trayectorias escolares dicen: A: “(…) Fue incompleta 

porque yo en tercer año dejé y volví y arranqué a mitad de año, o sea dejé, o sea, dejé en tercer 

año a principio de año y volví a mitad de año, en tercero”.  B: “Yo transcurrí el colegio bien, 

excepto en quinto año, creo, una repitencia pero nada, demasiado bien”.  C: “Fue completa 

(…)”.  F: “No, fue completa. Eh (…) si, fue muy linda porque fue llevadera (…) yo era muy 

tímida, y no me animaba ni acotar en clases ni nada, fue mucho la orientación que yo fui a 

Educación Física y me ayudó mucho en lo personal porque yo, era imposible ir al frente de un 

grupo y hablar o algo y ahora con desconocidos todo, puedo, no sé, bailar, actuar, entonces eso 

fue muy lindo. Me dejó muchas enseñanzas, todo”. D: “Bueno, mi trayectoria fue completa en 

sí, la verdad que fue bastante lineal, a lo mejor, yo lo veo por las notas, más que nada sí que a 

lo mejor, en primer año uno por el miedo o la incertidumbre le mete un esfuerzo mucho más 

grande, a lo mejor en segundo va bajando un poco el nivel, pero en realidad fue completa, fue 

lineal”.  E: “Me parece que fue bastante completa, por ahí en la orientación de cuarto a sexto 

por ahí en algunas materias le faltaban algunas cosas, eh… como más teóricas por ahí, ponele 

Anatomía, algo de eso que en Educación Física se re usa. Tiene mucho el cuerpo que ver”.  G: 

“Bueno, fue una trayectoria hermosa en la cual experimenté distintos cambios porque yo venía 

de otro colegio. Me cambié de colegio para realizar la orientación de Sociales que fue la que 

elegí, pero el colegio me generó una apertura en el arte, música, que me permitió cantar en la 

Farándula, cantar en actos, participar en sketches que eso es lo que me gustaba mucho a mí, 
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sobre todo en Aerobic bailar, eh… fue una trayectoria hermosa, conocí gente nueva que eso es 

lo que me gustó mucho del colegio que me generó una apertura social (…)”. 

En cuanto a las dificultades que se les presentaron en relación con las asignaturas, 

responden tres estudiantes (A, B, C).  A: “Me llevé materias, pero por falta de compromiso, no 

por los profesores.” B: “(…) Falta de hábitos, porque yo sé y confío en mí, tengo la confianza 

en mí mismo y sé que si yo me pongo, la apruebo, si yo me pongo a estudiar, me pongo a ver, 

la apruebo (…)”. C: “Me llevé Física (…) en todo momento me decía que me iba a apoyar y 

me iba a dar los temarios y la vez que la rendí mal, me dijo que yo lo buscara para que él me 

iba a ayudar (…)” El resto de los jóvenes, cuatro, (D, E, F, G), no evidencia dificultades en las 

asignaturas.  

Por otro lado, cuatro estudiantes expresan que no se llevaron materias en el secundario 

y que tenían buenas notas en las distintas asignaturas. Se reconocieron más dificultades en el 

Ciclo Orientado que en el Ciclo Básico y lo expresaron de la siguiente manera, A: “De cuarto 

a sexto donde más me llevé materias. De primero a tercero me fue bastante bien (…)  Y… 

matemáticas, es la más fija siempre, y física, biología, historia. Pero me he llevado más 

matemáticas”. B: “Desde primer año hasta tercero, no hubo inconvenientes con las materias, en 

cuarto cuando ya pasé el secundario, empecé a ser un poco más grande, hubo algunas materias 

que me llevé, eh… pero más que nada por mi grupo de amigos, por las ganas de estudiar que 

tenía (ríe), muchos estaban en la joda, como dirían muchos.” “(…) y si, en cuarto me llevé 

Física que después porque era la primera tenía miedo y no me animaba a rendir, y ahora la tengo 

previa, y después en quinto Física de nuevo, pero esa sí la rendí y ahora en sexto no me llevé, 

pero por darle mucho… hice mucho hincapié en esa materia para no llevármela este año, como 

que descuidé un poco química y este año si la tenía floja a química y la tuve en coloquio.” 

De los siete estudiantes entrevistados, seis (A, B, C, D, F, G) responden que no 

necesitaron cambiar de orientación excepto uno (E) que permaneció una semana en una 

orientación y luego se cambió a otra. Algunos de ellos aclaran que se habían anotado en primera 

instancia en una orientación y fueron ubicados en segunda opción, igualmente se sintieron 

cómodos. Entre  las valoraciones que hacen de la orientación se encuentra, B: “No, la verdad 

que la orientación sociales, para mi persona como soy yo, era donde me sentía más cómodo y 

con las materias de la orientación nunca tuve problemas, muchas veces pudo haber sido las más 

largas, las más complicadas como matemáticas, historia, que es una rama que está en todas las 

orientaciones, así que por eso, cuando yo repetí más que nada me dejaron en la misma 

orientación porque las materias con las que tenía más problemas era con esa. Con las de la 
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orientación ya, tenía algunos promedios bajos, pero no me la llevaba, la mantenía bien, mi 

problema era las otras materias que al ser largas a veces se me complicaban y como era yo, 

prefería dejarlas a un lado y no verlas más”.  C: “(…) yo a Naturales lo había puesto en segunda 

opción, como primera había puesto a Sociales, pero al quedar muchos, era como que, o sea, 

tuvimos que quedar en Naturales y a lo largo de un tiempo como que me fue gustando y 

atrapando todo lo que ellos hacían y ahí me quedé bien contenta y no necesité cambiarme por 

otra ni nada por el estilo”. D: “(…) yo la verdad que no iba a elegir Gestión, iba a elegir 

Naturales pero la verdad que Gestión se me presentó como algo nuevo, que yo no sabía que no 

tenía la menor idea, y decidí tomar ese riesgo (…)”.  F: “(…) yo estaba re indecisa entre 

Educación Física y Sociales. Digamos yo pensaba en Sociales desde tercer año porque pensaba 

estudiar Abogacía, ya lo tenía decidido y era re difícil porque a mí me encantaba Educación 

Física, estoy acostumbrada a hacer deporte desde chiquita entonces era re difícil y con las 

charlas que había, todo, me decidí por Sociales, y estuve una o dos semanas en Sociales y me 

di cuenta que no era capaz que eso lo que quería para mis últimos tres años del secundario y ahí 

fue cuando me cambié a Educación Física y lo re disfruté, me encantó estar ahí”. F: “Elegí la 

orientación por mis amigas, porque todas iban ahí”. G: “Siempre lo tuve decidido (…)” 

Ante la pregunta sobre si se siente preparado para continuar estudiando o trabajando, 

manifiestan: A: “Si, me siento bien, sí. Sí, me siento cómodo para seguir estudiando”. C: “Si, 

voy a seguir estudiando, acá también, Maestra Especial y eso es lo que quiero seguir, la carrera”. 

D: “Me parece que me siento preparado yo porque si obtengo un hábito de estudio, pero si es 

algo que yo veo que, en mi curso, faltaban chicos con hábitos de estudio (…) eso después a la 

hora de estudiar una carrera universitaria es una complicación (…)”. E: “Eh… me parece que, 

como una base, bastante, tenemos. Pero me parece que ningún colegio te da como mucho para 

seguir, digamos. No es que vos, porque vas a tal colegio, después se te va a ser más fácil la 

Universidad, me parece que tenés que seguir estudiando mucho, romperte la cabeza igual, 

porque es una base, es algo básico el colegio”. F: “Si, me siento re preparada porque te prepara 

el colegio para eso, es como que, va a ser un cambio fuerte (…)”. Un solo estudiante (B), 

expresa que no se siente preparado y considera que no ha adquirido hábitos de estudio. 

En cuanto a las expectativas que tienen en relación con el futuro expresan: A: “(…) ojalá 

que me vaya bien, todo depende del compromiso que yo le dé al estudio”. B: “(…) tengo dos 

estilos de vida que me llevan una, que me gustaría el estudiar la Licenciatura en Psicología 

porque es una materia que me gusta y también tengo otra que me va a llevar… con el tema de 

la Gastronomía (…)”. D: “Y, son muy grandes. La verdad que uno siempre tiende a mirar para 
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arriba. Siempre, las expectativas son grandes, pero primero prefiero ponerme objetivos a corto 

plazo (…)”. E: “No sé, no me veo mucho igual (…) da como un poco de miedo”. F: “Me gustaba 

trabajar en un centro de salud más que dando clases porque esa carrera da más para la 

Educación, pero me gustaría más en un centro de salud porque había hecho las pasantías… eso 

no lo habría nombrado, pero eso es muy bueno que da el colegio o no sabía qué estudiar, y decía 

una carrera, decía otra y las pasantías me ayudaron en eso (…)”. G: “Y, espero, abogada y 

asesora de imagen”. 

Se advierte que de los siete jóvenes que participaron del estudio, cinco estudiantes (C, 

D, E, F, G) del ISBR, tuvieron trayectorias completas y continuas, escapan a esta generalización 

(A y B), que evidenciaron fluctuaciones en el cursado, dando lugar en el primer caso a un 

abandono en el cursado de tercer año y en el segundo caso a una repitencia en quinto año. 

Coinciden en que el ingreso a la secundaria les implicó un mayor esfuerzo, especialmente en el 

primer año. Asimismo, valoran las posibilidades que les generó la orientación, tanto la de 

Educación Física como Cs. Sociales, aseveran que les dejó muchas enseñanzas. Una estudiante 

que ingresó en cuarto año, hace referencia a la apertura del colegio hacia el arte, la música, el 

canto, el teatro, etc. 

Se infiere que los estudiantes valoran no solo las propuestas derivadas de las disciplinas, 

sino aquellas más integrales, que invitan a pensar cada vez más en su inclusión. 

Con respecto a las dificultades, expresan que, hasta tercer año cursaron sin 

inconvenientes, a excepción del estudiante (A), que abandonó en tercer año y luego de medio 

año retomó la escolaridad, entre las causas, expresa por falta de compromiso, no por los 

profesores, y del estudiante (B), que repite quinto año, por falta de hábitos y por dispersarse 

con sus compañeros, el estudiante expresó que se tiene confianza y logra lo que se propone. 

Los entrevistados en general, manifestaron sentirse cómodos con la orientación a pesar 

de que fueron ubicados en algunos casos en la segunda opción ya que la primera elegida, por 

razones de cupo, estaba cubierta. Se advierte que valoran lo propuesto y expresan aspectos 

positivos de las mismas, aunque expresan algunas dificultades que las materias le ocasionan. 

Con respecto a si se sienten preparados para continuar estudiando o trabajando, el grupo 

en general responde que sí, porque tienen hábitos de estudio, aunque reconocen que en su curso 

no todos lo tienen y esa es una complicación a la hora de estudiar una carrera universitaria.  

Los jóvenes sobre sus expectativas a futuro manifiestan que seguirán estudiando, o 

trabajando y estudiando. Son conscientes de lo que implica concurrir a la Universidad, en 
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algunos casos, aparece la preocupación por los hábitos que se requieren, otros se sienten muy 

seguros de lo que han elegido y de lo que les depara el inicio de una nueva etapa. Valoran las 

pasantías como experiencia que contribuyó en la decisión. 

Los entrevistados en el MAO son 9 estudiantes (H, I, J, K, L, LL, M, N, Ñ) promoción 

2019. Cuando se refieren a cómo fueron sus trayectorias escolares, cinco alumnos responden 

que su trayectoria fue completa, mientras que los otros cuatro explican que hubo repitencias y 

coinciden en que su situación cambió desde que ingresaron a la escuela en la que se encuentran 

actualmente: I: “Ahora estoy mucho más que conforme con la trayectoria de acá, de cuarto a 

sexto.” La mayoría expresa que proviene de otras instituciones. Otro alumno, expresa con 

respecto a la Institución a la que asistía anteriormente: J: “No me gustaron las materias, no me 

gustaron los profesores”. Y agrega sobre la escuela actual: “Me abrieron las puertas”. 

Coincidentemente, la alumna (K) explica: “no me gustó la escuela, no le daban mucha atención 

al aprendizaje” y sobre su actual escuela: “me va bien en este colegio, por suerte”. Hay otras 

coincidencias puesto que siete alumnos (H, I, J, K, L, LL) provienen de otras instituciones, uno 

de ellos (M), explica que quiso entrar en otros colegios, pero no pudo: “Pero no, me quedé acá 

porque me gustó (…) me enseñó a expresarme más, me dio bastantes valores.” 

Los estudiantes (I, J, K, L) además, manifiestan haber tenido dificultades en las otras 

Instituciones, mencionan cambios de escuelas en forma reiterada, repitencias, abandono y 

distintos tipos de obstáculos: I: “No había contribución de mi parte”.  “Repetí de año, todo 

tercero lo tuve que hacer de nuevo”. K: “En tercer año ahí me costó un poco más… estaba 

media vaga.” “No le estaba poniendo mucho de mi parte”. L: “Empecé en el 2010 el secundario 

en Los Zorros, hasta tercer año, me había llevado varias materias, (…) entonces ahí me fui a 

Río Cuarto, estudié para rendir y cuando llegó la hora, mi cuñado no me podía llevar, repetí 

tercer año (…) me pasé a la escuela R.S. de La Playosa. (…) tuve tres meses, me pasé a Río 

Cuarto, también repetí. Dejé todo 2015. Dije voy a anotarme ahora cuando empiece el 2016, de 

nuevo”. 

Con respecto a las materias que no alcanzaron la eximición y debieron rendir, algunos 

jóvenes (K, L, M, Ñ) coinciden en responder que en otras instituciones sí, se llevaron materias: 

I: “Desde que empecé, ninguna”. J: “No me llevé materias en quinto” (en las otras escuelas sí).  

Otro alumno G: explica que si se llevó materias “sobre todo en 3ro y 4to”. Dos de ellos (LL, N) 

contestan que se llevaron una sola materia y otro (M) que se llevó dos por faltar bastante. La 

mayoría coincide en que en los últimos años les ha ido bien. 
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 Por otro lado, seis alumnos de los entrevistados (H, I, K, L, LL, Ñ) coinciden en 

responder que no necesitaron cambiarse de orientación y manifiestan estar conformes con su 

elección, tres de ellos no respondieron (J, M, N). Tres de los entrevistados expresan que van a 

Economía (H, K, L), dan cuenta con sus aportes que lo que se trabaja en la orientación no es 

muy complicado y es más práctico (…) además están las pasantías. Sostiene (H) “que sirve para 

la vida y para el día a día, ves números en todos lados, a eso me refiero”, dice “acá me va muy 

bien”. Dos estudiantes están conformes con asistir a la orientación en Ciencias Naturales (J y 

Ñ).  

Con respecto a si se sienten preparados para continuar estudiando o trabajando, todos 

contestan, a excepción de (LL), que se sienten preparados para continuar estudiando o 

trabajando. Al respecto expresan: H: “Sí. Yo creo que estamos bien preparados, pero falta 

agregar, por lo menos en el último año, más lecciones, más resúmenes, más presentaciones de 

trabajo que nos ayudarían a seguir con las carreras universitarias o terciarias”. I: “Sí (…) me 

voy a ir a Río Cuarto y allá mis abuelos me van a alquilar un departamento y yo me voy con 

una amiga de acá (…) me encantaría trabajar, yo estoy esperando que salga el primer paso 

porque primero que nada quiero trabajar”. J: “Sí, ya estaba viendo lo de las inscripciones así 

que no sé cuándo, ya tengo el analítico de acá del colegio (…)”. K: “Ahora quiero conseguir un 

trabajo y ver a qué Universidad puedo entrar para hacer una carrera”. L: “Tengo pensado 

estudiar policía. No es que me guste la carrera de policía, me gustan otras carreras, pero yo sí 

tengo que ser policía o gendarme para entrar, quiero ir a Antinarcóticos y sí o sí tengo que tener 

un cargo inferior a eso para poder entrar (…) si no tengo la posibilidad de entrar, me iré a la 

Universidad a estudiar el Profesorado de Matemáticas”. N: “Cuando termine el año, voy a 

buscar trabajo, a mí me gusta cortar el pasto (…) Yo juego al futbol también, en la escuela”. Ñ: 

“Si, yo ya me formé como un plan de estudio (…)” “Voy a empezar en Bell Ville, el profesorado 

público en Historia y ya después voy a volver acá a estudiar Ciencias Políticas, la licenciatura 

y otra licenciatura en Comunicación Social” (además explica que seguirá trabajando). 

Sobre las expectativas que tienen para el futuro, cuatro de los estudiantes (H, I, K, Ñ) 

coinciden en que se ven como profesionales, culminando sus estudios y con un trabajo estable: 

H: “Mi idea es ser Ingeniera química y me veo haciendo eso”. I: “Seguir estudiando, terminar 

la carrera, recibirme, tener mi propia casa”. K: “Me veo justamente trabajando, en un trabajo 

estable y bueno, estudiando si Dios quiere, recibiéndome, y bueno, obviamente, la carrera que 

elija que me vaya bien”. N: “Yo en un futuro (…) Voy a jugar al futbol para enseñarles a chicos 

sordos. Enseñarles futbol y eso”. Ñ: “A mí me gustaría, ya que voy a ser profesora, volver a dar 
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clases acá”. L: “Y, darle lo mejor y apostar todo por mi hijo, poder darle…”. Otros dos jóvenes, 

además, coinciden en sus deseos de poder alcanzar no sólo una estabilidad económica. J: “No 

sé, estar bien, no sé si estable económicamente, pero si bien sentimentalmente, 

emocionalmente. Emocionalmente quiero estar bien, ser feliz, es mi obligación”. M: “Y que 

tenga una vida tranquila…una buena familia me gustaría tener”. 

En el MAO, a modo de síntesis se puede decir que, de los nueve entrevistados, cinco 

tienen una trayectoria completa y continua, los otros cuatro, muestran en sus trayectorias 

interrupciones, y dificultades en los tres primeros años de la escuela secundaria, los estudiantes 

expresan que esa situación se modificó al ingresar a la escuela en la que se encuentran en la 

actualidad. 

Se advierte en las trayectorias de estos estudiantes, sucesivos cambios de domicilio, y 

en consecuencia de escuela, motivados por situaciones laborales y familiares. Asimismo, los 

estudiantes expresan otros motivos, relacionados con las materias, con los profesores, con la 

escuela, porque no le daban mucha atención al aprendizaje, entre otros. Algunos jóvenes 

llegaron a esta escuela porque en otras les dijeron que no había lugar, pero en general los que 

ya estaban cursando y los que llegaron en tercero o cuarto año, reconocen que le abrieron las 

puertas, le enseñaron a expresarse y sobre los valores. 

Se sienten preparados para seguir estudiando, aunque uno de los estudiantes cree que se 

necesitan más trabajos en sexto año. 

A modo de cierre, se destaca que sobre un total de dieciséis estudiantes provenientes de 

las dos instituciones en estudio (ISBR MAO) diez estudiantes reconocen que su trayectoria es 

continua y completa y seis estudiantes, con trayectorias incompletas, muestran hiatos, 

interrupciones, discontinuidades, abandonos transitorios, repitencias (hasta dos y tres veces), 

con sobreedad. Los motivos que originaron estas discontinuidades fueron expuestos por los 

estudiantes precedentemente. 

También es importante rescatar del discurso de los mismos la falta de interés por lo 

escolar, aunque al mismo tiempo expresan que han tenido dificultades en el propio cursado de 

algunas disciplinas, especialmente provenientes de las ciencias duras, como Matemática, Física, 

Química, entre otras.  

La repitencia y el mayor número de materias a rendir de los estudiantes entrevistados 

con trayectorias discontinuas se dio en tercer año y en menor medida en quinto año.  
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Surge la pregunta si no sería oportuno fortalecer las trayectorias de los estudiantes al 

cierre del ciclo básico, ya que se trata de un momento de transición, previo al ingreso al ciclo 

orientado.  

 

4.1.2. Posición Social, Etnia y Género 

A continuación, se analizan las respuestas obtenidas con referencia a la relación que 

guardan las trayectorias escolares con las posiciones sociales, de género y de etnia, desde la 

mirada de los siguientes entrevistados: inspector, directivos, docentes, equipo técnico y 

directores de curso/preceptores. 

En primer lugar, catorce entrevistados consideran que las trayectorias guardan relación 

con la etnia, fundamentalmente con la posición social y el género, es decir, advierten la 

presencia de condicionantes que atraviesan a las trayectorias. Ellos son: un inspector, seis 

docentes, un personal del equipo técnico y dos directores de curso del ISBR; y un directivo, un 

miembro del equipo técnico y dos preceptores del MAO.  A su vez, cinco entrevistados 

sostienen que no hay ningún tipo de condicionantes: un docente del ISBR; y un directivo y tres 

docentes del MAO en donde dos de ellos no responden en forma afirmativa o negativa, sino 

que ponen énfasis en la escuela, en la educación. Por un lado, nueve de los entrevistados (cuatro 

docentes, un personal del equipo técnico y dos directores de curso del ISBR; y un directivo y 

un docente del MAO) reconocen que hay condicionantes en las trayectorias y mencionan en 

primer lugar a la posición social acompañada del factor económico. A su vez, hay otras dos 

personas entrevistadas (un directivo y un docente del MAO) que hacen referencia a lo 

económico, más precisamente para expresar que no coinciden con este factor como influyente. 

En síntesis, once de los entrevistados opinan sobre la posición social con énfasis en lo 

económico (tres docentes, uno del equipo técnico y un director de curso del ISBR; y cinco 

docentes y uno del equipo técnico del MAO). Seis de los entrevistados creen que los aspectos 

que condicionan a las trayectorias escolares provienen del campo sociocultural. Además, se 

encuentra con escasa representación, una referencia a la etnia (un director de curso del ISBR), 

y dos a cuestiones de género (un director de curso del ISBR y uno del equipo técnico del MAO). 

Por otro lado, se encuentran otros condicionantes que fueron propuestos además de los 

manifestados precedentemente. Ellos son: el contexto familiar, mencionado por dos 

entrevistados (un docente del ISBR y uno del equipo técnico del MAO); el sujeto, mencionado 

por un entrevistado (un director de curso del ISBR); y temporalidad, contexto social escolar –
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ya que depende de cómo se siente en la escuela– alimentación y sociedad, mencionados por un 

entrevistado (un docente del ISBR).  

La posición social y el factor económico son aquellos aspectos que han sido más 

considerados a la hora de analizar su nivel de incidencia en las trayectorias escolares. Dos 

entrevistados (un docente y un director de curso del ISBR) expresan que se evidencia que en el 

momento actual no todos tienen las mismas condiciones y posibilidades de acceso a la 

tecnología. Lamentablemente quedaron al descubierto las diferencias, las desigualdades, 

ampliándose más las brechas entre ricos y pobres. En contraposición a lo expresado, un 

entrevistado (un docente del MAO) afirma que concurren a la escuela alumnos de distintos 

niveles sociales, etnias y creencias, que no hay diferencias entre los estudiantes, que no hay 

desigualdad entre ellos, se trata más bien de una cuestión de los adultos. Respecto de la situación 

económica de los estudiantes, la entrevistada (directivo del MAO) expresa que no puede afirmar 

que la condición económica sea la garante de que el estudiante termine, cuando en realidad, el 

estudiante no solo está pensando en terminar el secundario, está pensando en un estudio 

superior, y se hace referencia a casos de chicos con situaciones de vida difíciles. Atendiendo a 

la posición social, dos entrevistados (un personal del equipo técnico del ISBR y un directivo 

del MAO) coinciden en sus expresiones al afirmar que como educadores o como actores de la 

educación tienen la ilusión de que eso no pase, pero en realidad aseveran que las trayectorias 

están atravesadas por esas variables. Uno de ellos (equipo técnico del ISBR) presenta un 

ejemplo particular que tiene que ver con la incidencia en el sentido de que, si un estudiante está 

con una cuestión de identificación sexual, en la que no puede terminar de definir o de entender 

qué le pasa, puede que esta situación se traslade a lo escolar y afecte en lo que respecta a sus 

aprendizajes. 

A su vez, seis de los entrevistados hacen referencia al contexto cultural, (dos docentes 

y dos directores de curso del ISBR; y un directivo y un docente del MAO) creen que influye en 

forma decisiva en esta transformación y cuando se refieren al contexto cultural señalan la 

diversidad en el género, los sectores desde donde vienen, el contexto familiar, la temporalidad, 

el momento histórico en el que se está viviendo, agregan que todo influye, incluso la 

alimentación y el trabajo. Otro de los entrevistados (inspector DGIPE) expresa que hay factores 

sociales que tienen un gran impacto, entre los que podemos mencionar las mamás adolescentes. 

Además, hace referencia al concepto de “empatía”, expresa que más allá de estar en el colegio 

es importante que el estudiante salga de ahí, que se promueva, que sea mejor. Entiende que 

tiene todas las posibilidades por lo que él, como docente, tiene que hacer que arranque, que 



138 
 

salga de esa situación de conformismo en la que se plantea “y bueno, yo nací así, tengo estas 

determinaciones y son condicionamientos que no puedo evitar”, el entrevistado considera que 

“eso es falso”. 

Mientras tanto, los entrevistados con respecto a la escuela, coinciden en que es el lugar 

donde los estudiantes van en busca de respuestas; de analizar qué les pasa; de considerar qué 

posibilidades de cambio, de transformación, de liberación existen; incluso comienzan a 

planificar su futuro. Consideran que estos son los andamiajes que la escuela tiene que potenciar 

para que, desde el lugar de la integración y sus trayectorias escolares, se pueda ir construyendo 

la identidad. La escuela tiene que buscar las estrategias de manera tal que brinde las mismas 

oportunidades para todos los estudiantes. Justamente, tiene que poder pensar el modo de 

abordaje de cada proyecto de acompañamiento, de cada trayectoria, a partir de conocer la 

esencia del sujeto. En este marco, contamos con los aportes de doce de los entrevistados (un 

Inspector, dos docentes, dos directores de curso, un personal del equipo técnico del ISBR; y 

dos directivos, tres docentes, un director de curso del MAO). Se advierten recurrencias en el 

sentido de poder pensar al sujeto por lo que le pasa, por lo que vive, por las condiciones en las 

que vive… es decir, más allá de estar en el colegio, está afectado por toda su vida. El sujeto trae 

su historia y entonces eso también tiene un impacto en lo escolar, en su trayectoria. Poder pensar 

a este sujeto, que es un ciudadano que tiene que insertarse en una sociedad justa y equitativa. 

Uno de los entrevistados (directivo del MAO) da cuenta sobre las dificultades que algunos 

estudiantes presentan, por ejemplo, en algunos casos tienen que compartir su mochila o las 

zapatillas entre hermanos cuando asisten a distintos turnos. Coincidiendo con lo expuesto, 

agrega otro de los entrevistados (docente del MAO) que algunos tienen unos trasfondos que 

para los estudiantes son muy duros de transitar y justamente la escuela cumple con la tarea de 

acompañarlos. Por último, uno de los entrevistados (del equipo técnico del ISBR) propone 

facilitar algunas apoyaturas, algunas estrategias y herramientas para acompañar al sujeto. 

Retomando los aportes del Inspector, que reconoce condicionamientos, pero no en 

términos absolutos, otro grupo, conformado por equipo técnico y docentes del ISBR mencionan 

que tienen la ilusión como docentes que el aspecto económico, la clase social y etnia no 

influyen, pero afirman que estos aspectos dejan marcas. El equipo técnico y los docentes del 

MAO, no coinciden en que lo económico sea un condicionante, afirman tener alumnos de 

diferentes niveles sociales, etnias, creencias, entre otros, pero en realidad hoy en día cada vez 

más hay más diversidad, hasta afirman que no hay diferencias, no hay desigualdades entre ellos. 

No obstante, ambas instituciones reconocen que influye el factor social, la discriminación, el 
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trabajo, mamás adolescentes… que obviamente pueden impactar en el desempeño de los 

estudiantes.  

De las voces de los actores surge el valor de la escuela. Si bien se advierten aspectos 

que influyen, la escuela tiene que asumir las diferencias, no clasificar y promover a todos desde 

donde se encuentre, respetando la libertad del estudiante. No tiene que ver con la clase o la 

situación económica, ya que hay momentos en que chicos sin posibilidad económica asisten a 

la escuela y chicos con recursos, se llevan materias. La escuela debe tener un proyecto que 

abrigue a los chicos y chicas, que le dé sentido de pertenencia aun si no se puede contar con el 

apoyo de la familia, para ello está mediatizando la escuela. Para llevar adelante este desafío hay 

que trabajar con los docentes en que tomen conciencia del rol social importante que tienen que 

cumplir. 

A modo de cierre de esta categoría se infiere entonces que hay condicionamientos, pero 

no son determinantes, y se advierte en la voz de los entrevistados que la escuela toma un lugar 

preponderante para superar estos obstáculos. Se aboga por un proyecto que convoque a los 

estudiantes, que despierte el interés y deseo de aprender, respetando las diferencias, la 

diversidad.  

Ambas instituciones rescatan el papel de la escuela en la construcción de identidad de 

los sujetos y en la formación como ciudadanos para insertarse luego en la sociedad. 

             En ese marco, por un lado, los entrevistados del ISBR reconocen condicionamientos 

sociales, económicos, culturales y agregan, que inciden y dejan marcas, aunque preferirían que 

no fuera así. Por otro lado, los docentes del MAO, ponen énfasis en los aspectos culturales más 

que económicos, ya que sostienen que este no es un factor condicionante, y sí abogan por un 

proyecto superador. 

             Las dos instituciones sostienen que como consecuencia del contexto actual que no todos 

tienen las mismas condiciones y posibilidades de acceso a la tecnología. Lamentablemente, 

quedaron al descubierto las diferencias y desigualdades. 

               Una mirada del MAO que supera estos aspectos está puesta en la escuela como el 

lugar donde los estudiantes van a buscar respuestas, lugar de cambio, de transformación, de 

igualdad, de oportunidades, en donde los equipos de gestión se conviertan en motores de ese 

cambio. 
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4.1.3. Acompañamiento 

Con relación a los proyectos llevados a cabo por las dos instituciones para favorecer el 

acompañamiento de las trayectorias escolares, se advierte que los entrevistados mencionan en 

primera instancia a proyectos y programas enmarcados por el gobierno nacional y provincial, 

para dar a conocer posteriormente los proyectos institucionales programados para los 

estudiantes. Las dos instituciones cuentan con gran número de proyectos. Algunos de ellos están 

relacionados con el acompañamiento del estudiante y otros responden a la formación integral 

de los jóvenes, todos dan muestras de las señas particulares del PEI de las escuelas 

intervinientes en el estudio. 

Por un lado, tres de los entrevistados (inspector DGIPE y directivos del ISBR y MAO) 

hacen referencia a propuestas ministeriales que evidencian preocupación por el 

acompañamiento a las trayectorias de los jóvenes. Se menciona un documento provincial 

proveniente de la Subsecretaría de Promoción de Igualdad y Calidad Educativa denominado 

“La línea de Base: Trayectorias escolares, acciones e intervenciones docentes” que aborda 

temas como la autoridad en el aula, la organización de los tiempos en la escuela, entre otros, y 

sugiere nuevas maneras de acompañar las trayectorias con el objetivo de que los estudiantes no 

sólo ingresen, sino también que permanezcan y egresen. En relación con la institución, es 

posible pensar los procesos de autoevaluación que se llevaron a cabo en las instituciones del 

ámbito provincial, revisar el accionar de toda la escuela para poder vincularla con las 

trayectorias de los estudiantes puesto que no es algo que surge con sólo plantearlo. En este 

marco, aparecen las propuestas de becas y tutorías por parte del Ministerio de Educación. Con 

respecto a estas últimas, el Inspector expresa la importancia de su implementación. A su vez, 

se piensa en proyectos más chicos de acompañamiento a determinadas trayectorias que tienen 

que ver con la tutoría para el cursado de la tercera materia. Además, nombra otros programas 

dirigidos a los directivos como el PNFS (Programa Nacional de Formación Situada) como muy 

efectivos. Este programa implica un espacio de encuentro donde los directores pueden dialogar, 

compartir experiencias y problemas como, por ejemplo, el tema de la evaluación que ha sido 

muy cuestionado y se está revisando. Se menciona además el Nuevo Régimen Académico que 

pone en cuestión la mirada que se tiene sobre la evaluación y la promoción. Por otro lado, se 

encuentra el Plan Fines que implica un plan de terminalidad de la escuela secundaria. Con 

respecto a la repitencia, el inspector de DGIPE plantea que es una debilidad a la hora de atender 

las trayectorias. 
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Por otro lado, se presentan los proyectos institucionales enunciados por ambas 

instituciones. Dos miembros del equipo técnico del ISBR valoran el trabajo en equipo y 

expresan que de esta forma se generan muchas cosas buenas, satisfactorias e importantes para 

el aprendizaje de los integrantes del equipo y para los estudiantes. Si bien hay diferentes 

referentes para cada proyecto o propuesta, el trabajo es siempre en equipo. Si hablamos de 

trayectorias, expresa el equipo técnico del ISBR, lo fundamental es el espacio de escucha que 

se abre pensando en las intervenciones grupales e individuales cuyos referentes son docentes, 

directores de curso, padres, profesionales. De este modo se piensa de qué manera se acompaña 

al director de curso habilitando un espacio de escucha desde el equipo técnico del ISBR y luego 

se articula nuevamente con el director de curso, los docentes, la familia y los profesionales 

externos. Un miembro del equipo técnico y un director de curso del ISBR coinciden en que hay 

espacios para hablar con los estudiantes, para escucharlos. Cinco de los entrevistados: un 

directivo del ISBR, un miembro del equipo técnico, dos docentes y un preceptor del MAO 

hacen referencia a la tercera materia. Los entrevistados de ambas escuelas expresan que a nivel 

institucional es uno de los proyectos que mejores resultados ha tenido en este último tiempo. 

Se realiza un seguimiento constante de aquellos estudiantes, primero el equipo técnico se 

encarga de entregar los trabajos a los que tienen tercera materia, de hacer todo un seguimiento 

de los estudiantes y después se guardan carpetas, cuadernillos para poder facilitar información 

y materiales a los estudiantes que deben materias o buscar los trabajos de estudio. En el ISBR 

las tutorías se trabajan con el equipo técnico, la secretaría del nivel y los docentes suplentes y 

titulares. Un docente y un director de curso del MAO coinciden al mencionar el proyecto “Horas 

institucionales” organizado a través de dos propuestas. En la primera, los profesores que tienen 

horas institucionales y que, por modificaciones o cambios de plan, no se encuentran frente a los 

grupos; cumplen sus funciones docentes acompañando a los jóvenes que tienen la tercera 

materia. En la segunda propuesta, en las horas libres se trabaja con actividades propias de la 

clase que deberían tener, o con actividades relacionadas para cada grupo específico. Asimismo, 

el MAO también tiene proyectos particulares con los que se identifican sus estudiantes. Un 

directivo del MAO enuncia el proyecto de “Acompañamiento y Mejora”. Se trata de un 

proyecto realizado por el equipo técnico donde desde octubre a noviembre se realizan trabajos 

y más trabajos para poder pasar al año siguiente. Se prepara a los estudiantes para que se 

presenten en los coloquios de diciembre y conozcan qué temas tienen que presentar. Este 

proyecto trajo como consecuencia que un 20% menos de alumnos se presentaron a coloquio. 

Otro proyecto en la línea de acompañamiento al estudiante, es el denominado “de Retención y 
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de Progreso” se pidió a los departamentos que cada uno tenga un proyecto “de Retención y de 

Progreso” y que se le ponga un nombre. Se trata de un proyecto de consciencia que se desarrolla 

en el MAO y que propone la provincia. Por último, el “Proyecto de intervención áulico” 

implementado desde primer año para acompañar a los jóvenes con bajo rendimiento y para 

pensar estrategias para ellos. 

Ambas instituciones, en la voz de dos de sus entrevistados (un miembro del equipo 

técnico de cada institución) mencionan los proyectos de articulación entre el nivel primario y 

el secundario. En el ISBR se menciona el proyecto “Conoce y Postula” en el que se suman al 

equipo de referentes, los profesores de Formación para la Vida y el Trabajo de tercer año. En 

este caso, se intenta que los estudiantes además de elegir la Orientación a seguir en cuarto año, 

puedan tener un acompañamiento diferente, desde otro lugar, no sólo dentro del aula, sino que 

ellos puedan pensarse fuera de la escuela. 

Tres de los entrevistados (un directivo y un miembro del equipo directivo del MAO y 

un miembro del equipo técnico del ISBR) provenientes de las dos instituciones en estudio ponen 

un valor importante al proyecto “Cuidarnos” relacionado a la salud y las adicciones. En este 

proyecto, en primera instancia, se escucha las necesidades de los estudiantes, cuáles son sus 

inquietudes y a partir de ahí, se piensan las posibles intervenciones dando respuestas a estas 

necesidades, sobre todo pensando en ellos y las diferentes situaciones de consumo que aparecen 

muy relacionadas. En este proceso los estudiantes pueden presentar sus demandas o plantear 

sus dudas a determinados temas sobre educación sexual, a su vez, se charla sobre prevención 

de adicciones, violencia de género, etc. Los estudiantes se encuentran motivados al hablar 

libremente de estos temas que los inquietan. Un docente del ISBR y un docente del MAO 

rescatan que ambas escuelas tienen proyectos específicos en las áreas de Economía y 

Administración y Ciencias Naturales. Los proyectos en Ciencias Naturales mencionadas por un 

docente del ISBR y un docente del MAO son proyectos vinculados al ambiente, a la donación 

de órganos, a todo lo que es el plan de salud que ellos llevan adelante. En el caso del MAO, 

realizan un campamento, un viaje a Los Gigantes.  

También se advierten en ambas escuelas distintas propuestas dentro del área de 

Matemática. En el ISBR hay dos docentes que la mencionan y enuncian que esta materia está 

organizada por niveles para el Ciclo Básico. Los profesores lo califican como muy bueno y 

expresan que les sirve, se organizan cuatro cursos en cuatro niveles; en cada uno los grupos se 

respetan los contenidos prioritarios, los tiempos, los modos de resolución de las situaciones 

problemáticas, hay un grupo que recibe una enseñanza más personalizada. 
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En el área de Economía y Administración, dos docentes afirman que tienen proyectos 

en donde a través de la aplicación de simuladores, ocupan diferentes roles dentro de las 

empresas y resuelven situaciones problemáticas. 

Así también, ambas escuelas tienen proyectos interdisciplinarios, en el ISBR se presenta 

la propuesta de creación de objetos a partir de figuras geométricas en el segundo año del Ciclo 

Básico. A su vez, se vinculan los temas con Matemática, se trabaja en grupos y se culmina con 

la confección de un barrilete con las figuras que vieron en Matemática aplicando también 

conocimientos aprendidos en el área de Tecnología. Se mencionan proyectos de lectura: en el 

MAO, en tercer año se parte de una obra literaria en la que aparece un adolescente que padece 

una enfermedad de transmisión sexual. Se incluyen los espacios de Lengua, Ciencias Naturales, 

relacionados con ESI y luego se suma Música con canciones alusivas al tema. Un docente del 

MAO agrega que este proyecto tuvo repercusión. En esta escuela uno de sus directivos hizo 

referencia a proyectos transversales como por ejemplo el “17 M” que hace referencia a la 

elección u orientación sexual. Se menciona también el trabajo con sexto año en el cual se debate 

con profesionales, donde los estudiantes se capacitan y se trabaja mucho con ESI. Se alude al 

proyecto de “Robótica” que la escuela llevó a Nivel Nacional. Además, el ISBR cuenta con la 

organización de una cooperativa que resulta una actividad convocante. 

En Ciencias Sociales se destaca la participación de los jóvenes en el modelo de Naciones 

Unidas. Un docente del ISBR evidencia los proyectos comunitarios de Ciencias Sociales. El 

proyecto comunitario es el proyecto fundante en la especialidad Sociales que, si bien es una 

orientación en ciencias humanas, con este proyecto se le da una mirada comunitaria. El ISBR 

cuenta con el proyecto “Farándula” que es fundamental dentro de la institución, un proyecto 

que celebra al alumno. El proyecto “Adalides” que comprenden los proyectos de campamento 

y de eventos de los otros niveles. El proyecto “Viaje por Curso”, que comprende a los proyectos 

de viaje por curso de todos los niveles, están bien enfocados con diferentes objetivos para cada 

año y trabajos interdisciplinarios. Se menciona en el ISBR el proyecto de viaje de estudio de 

sexto año que es organizado por la escuela y se trabaja desde todas las asignaturas, no es solo 

para divertirse. Se celebra la finalización de un ciclo, es un proyecto en el que se sostienen 

valores fundamentales, donde lo vincular, el compromiso, la responsabilidad, son considerados 

complementos que están desde el primero hasta el último año en todos los proyectos. Asimismo, 

el proyecto “Elección de Abanderado” es único e identifica al ISBR. Es el primer ejercicio de 

ciudadanía, compromiso, que tiene el estudiante con los pares y con su propia institución. Como 
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otros de los proyectos identitarios de la institución mencionada, se encuentran los “Proyectos 

deportivos” en los que participan las escuadras deportivas. 

De la voz de los entrevistados se infiere que ambas instituciones con sus proyectos 

favorecen el acompañamiento de las trayectorias escolares. Se mencionan, por un lado, 

proyectos y programas enmarcados por el Gobierno Nacional y el Provincial, y por otro, 

proyectos institucionales programados por los estudiantes. 

Se pone en valor la excelencia de un documento provincial sobre las trayectorias 

escolares, acciones e intervenciones docentes que aborda temas como la autoridad en el aula, 

la organización de los tiempos en la escuela: este documento sugiere nuevas formas de 

acompañar las trayectorias con el objetivo de que los estudiantes no sólo ingresen sino también 

que permanezcan y egresen.  

            En ambas instituciones, se le otorga importancia a la atención a la diversidad. Se cree 

conscientemente que no todos somos iguales y que se debe atender a cada uno de los estudiantes 

en su particularidad, por lo tanto, se necesita fortalecer la escuela como un todo y buscar 

espacios de trabajo compartido. 

           A partir de la implementación de los proyectos institucionales se pone en valor el trabajo 

en equipo ya que se generan cosas buenas, superadoras e importantes para sus integrantes. 

Pensar en las trayectorias se asocia al espacio de escucha que se abre a partir de las 

intervenciones grupales e individuales cuyos referentes son docentes, directores de cursos, 

padres, profesionales. 

Se advierte en ambas instituciones que los docentes llevan adelante el seguimiento a sus 

estudiantes. En el MAO existen diversos proyectos interdisciplinarios evaluados como muy 

positivos para acompañar las trayectorias de los estudiantes. 

Los proyectos no solo apuntan a la formación en contenidos, sino también en 

capacidades. Sostienen valores fundamentales, donde lo vincular, el compromiso, la 

responsabilidad, son considerados aspectos fundamentales para el crecimiento de los 

estudiantes. 

En este marco, se puede inferir que los entrevistados tienen una mirada amplia e 

interesante a la hora de valorar las instancias de acompañamiento de los jóvenes a través del 

trabajo por proyectos. 
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4.1.4. Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) 

A continuación, se analiza el lugar de las TIC en el acompañamiento de las trayectorias. 

Se estructura la presentación de este análisis teniendo en cuenta en primera instancia aquellas 

respuestas de los entrevistados que consideran absolutamente necesaria la inclusión de las 

nuevas tecnologías digitales en cuanto al seguimiento de las trayectorias escolares, 

considerando sobre todo la relevancia que han adquirido las TIC en el contexto actual de 

distanciamiento social preventivo y obligatorio. En segundo lugar, se despliega el análisis 

respecto de las consideraciones de los entrevistados cuando vinculan la virtualidad con la 

presencialidad, haciendo hincapié en la cuestión de las desigualdades que trae aparejada la 

enseñanza bajo la modalidad virtual. Por último, se plantea el vínculo escuela y TIC 

recuperando la voz de los distintos agentes integrantes de la comunidad educativa de las dos 

escuelas analizadas, el ISBR y el MAO. 

De los catorce entrevistados (inspector DGIPE, un directivo, dos miembros del equipo 

técnico y tres docentes del ISBR; un directivo, dos miembros del equipo técnico y cuatro 

docentes del MAO) que consideran a las TIC necesaras. Tres de ellos (el inspector DGIPE, un 

directivo y un miembro del equipo técnico del ISBR) hacen referencia a que el contexto actual 

del año 2020 y la situación de pandemia puso sobre el tapete la necesidad de recurrir a las TIC 

como una herramienta para lograr más y mejores aprendizajes, aunque no como fin en sí mismo. 

Señala un directivo del ISBR: “Este es un medio [las TIC] que podemos usar para que el chico 

aprenda más y mejor”.  

Respecto de la vigencia o permanencia del uso de las TIC, dos entrevistados (un 

directivo y un miembro del equipo directivo del ISBR) sostienen que las TIC llegaron para 

quedarse. Hacen referencia a que en el mundo actual las personas hacen uso de estas tecnologías 

en diversas esferas de la vida, por lo cual seguramente las actividades virtuales, luego de 

superada la situación de pandemia, asuman un mayor protagonismo. Uno de estos entrevistados 

(miembro del equipo técnico del ISBR) asegura que “probablemente, se podrían haber 

adelantado estos procesos [de inclusión de las TIC]; de todas formas, hoy no hay posibilidades 

de evadirlas. Las TIC tienen que estar presentes ya que en la actualidad es la herramienta con 

la que se mueve el mundo”.  

Respecto a este punto una de las entrevistadas reflexiona y explica que antes de la 

pandemia existía una resistencia por parte de los docentes, si bien los equipos de gestión 
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solicitaban la inclusión, fue necesaria una situación extrema que obligó no solo a la 

implementación de las TIC en las clases sino también a capacitarse para su aplicación. 

Si se analiza el contexto, cuando todo se normalice y se vuelva al aula, la escuela va a 

contar con los recursos necesarios para que la virtualidad esté presente. Seis de los entrevistados 

(cuatro docentes y dos miembros del equipo técnico del MAO) manifiestan que los cambios 

tecnológicos fueron positivos y los ayudaron; además, explican que resulta de mucho apoyo si 

se piensa en el adolescente de hoy ya que las TIC despiertan ideas para generar nuevas 

propuestas y especialmente para acompañar las trayectorias. Esta situación permite, a su vez, 

pensar qué hacer con problemáticas que ya existían en la escuela. Se podría pensar en digitalizar 

todo este acompañamiento, personalizado y actualizado. 

En segundo lugar, se presenta el análisis de las consideraciones respecto de la 

convivencia entre virtualidad y presencialidad. 

Cabe aclarar qué con respecto a la educación virtual y la educación presencial, dos de 

los participantes (un docente del ISBR y un directivo del MAO) explicaron que no se habla de 

una educación virtual que reemplace a la presencialidad. Manifiestan, a su vez, que ninguna de 

las dos es garante: la presencialidad ya demostró profundos y significativos fracasos y la 

virtualidad está por demostrarlo ya que todavía tiene un camino por delante. En este marco, se 

advierte que con esta intervención ambas modalidades podrían estar sometidas a nuevos 

desafíos. 

Completando el análisis respecto a si son necesarias o no las TIC para acompañar las 

trayectorias seis entrevistados (un directivo del ISBR y un directivo y cuatro docentes del 

MAO) opinan que son necesarias, pero con dificultades. 

Hay tres entrevistados, docentes del MAO, que sostienen que a mucha gente le cuesta 

conectarse porque no tienen las herramientas al alcance para hacerlo y poner en juego las TIC 

para aprender. 

Se observa que las dificultades de muchos estudiantes ante la virtualidad es la 

inaccesibilidad. Por lo que es necesario tener en cuenta las dos realidades, la de aquel que tiene 

acceso y la del que no lo tiene. Según un docente del MAO esta situación influye mucho en el 

sentido de que puede afectar el aprendizaje si los estudiantes no cuentan con la accesibilidad, 

no cuentan con celulares más tecnológicos, computadoras o la simple conectividad de un 

paquete de datos o internet. 
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Se puede inferir que se avecinan momentos complejos que una vez que pasen puede 

quedar un saldo profundamente desigual, es decir, cuando se vuelva a las aulas quizás todo sea 

distinto. 

Hay indicadores, principalmente desde el punto de vista de los aprendizajes y las 

trayectorias, que han sido abordados de distinta manera y cuando se vuelva a la escuela hay que 

redoblar la apuesta en lo que se hizo, darse un tiempo y evaluar si se está en condiciones de 

avanzar y de superar esta famosa “grieta”, como lo expresa uno de los entrevistados, entre los 

que pueden acceder al ámbito digital y los que no. 

En este sentido uno de los entrevistados sostiene que esta situación de excepcionalidad 

vino a visualizar una cuestión que ya estaba de antes: el formato escolar. Se podría inferir a 

partir de lo expresado por los participantes que se han visualizado las problemáticas que 

teníamos en educación secundaria. 

A continuación, se analiza el lugar de la escuela en relación con las TIC. Siete de los 

entrevistados (el inspector DGIPE, tres docentes del ISBR, dos directivos y un docente del 

MAO) expresan que las TIC son necesarias ya que son transmisoras de conocimientos y hoy la 

cultura es y está atravesada por la tecnología. Uno de los entrevistados (directivo del MAO) 

respecto al posicionamiento de su escuela plantea que, en el intento de que la brecha del 

conocimiento se achique lo más pronto posible para que todos puedan acercarse a él, hoy todos 

se encuentran trabajando en la virtualidad, abiertos al aprendizaje para que los estudiantes 

puedan comprender e integrarse en la sociedad en la que viven. 

Sobre las TIC, nueve de los entrevistados (un directivo, tres docentes y un miembro del 

equipo técnico del ISBR y cuatro docentes del MAO) se refieren a ellas de manera positiva, 

explican que están en todos lados, tenemos siempre el teléfono en las manos y el teléfono es un 

elemento de aprendizaje, es un elemento de enseñanza. No se puede prescindir de él y hay que 

comprenderlo en los tiempos que se corren, además, las TIC habilitan otras herramientas en el 

aula dando la posibilidad de hacer los contenidos interesantes y más seductores. Se considera a 

las TIC un aliado fundamental, se mencionan aquí algunas de las recurrencias expresadas. Uno 

de los entrevistados, docente del MAO, sugiere estar atentos y creer que es lo único que existe; 

otro de ellos, insiste en considerarlas como un recurso más como lo puede ser un pizarrón, es 

decir, si el docente no piensa la propuesta de manera didáctica, la tecnología por sí sola no sirve.   

Con respecto a recuperar la voz de los docentes en el recorrido del procesamiento de la 

información, se advierte que en general se muestran conscientes y abiertos a las nuevas 
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propuestas, no obstante, en el relato se pone en evidencia aquellos que muestran alguna 

preocupación. Del total de trece de los entrevistados, siete (cuatro docentes y un miembro del 

equipo técnico del ISBR y dos directivos del MAO) asumen una actitud positiva como docentes 

y expresan que las cosas ya no son como antes, es decir, si bien lo que se podía realizar en el 

aula se puede hacer en la virtualidad, no se puede dar la misma actividad que se daba en el aula 

dentro del aula virtual, es necesario una adaptación. Uno de los entrevistados (docente del 

ISBR) explica que para hacer un acompañamiento del estudiante tuvo que aprender a usar la 

plataforma; este aprendizaje permitió, a su vez, que los estudiantes puedan consultar y 

comunicarse entre ellos también.  

Se infiere al respecto que el contexto condicionó la utilización de la plataforma. Uno de 

los entrevistados (un directivo del MAO) reconoce haber aprendido y se encuentra feliz. Es 

importante recordar a los fines del análisis cómo muchos docentes usaban las TIC como si fuera 

una forma de incentivar, estimular, cuando en realidad sabemos que el uso de las TIC va mucho 

más allá. Se evidencia una preocupación por parte de seis de los entrevistados: cinco docentes 

y un miembro del equipo técnico del MAO; algunos más focalizados en la falta o necesidad de 

capacitación, otros en el temor a perder algunas prácticas más tradicionales como la escritura o 

la forma en que los estudiantes se encuentran con el material. 

Reconocen que es importante formarse, estar actualizados y que la situación de 

pandemia permitió ver que era sumamente necesario trabajar con las TIC. Expresan que 

posiblemente no estaban preparados para dar respuesta, pero rápidamente la escuela lo 

solucionó.  

En general los docentes expresan que les resultó más difícil a ellos adaptarse ya que no 

manejaban tanto la tecnología como los estudiantes. Los entrevistados comprenden la necesidad 

de capacitación para tener las herramientas y para aprovechar este recurso que seguramente 

permanecerá en el aula. 

Escapan a esta generalización tres entrevistados docentes del MAO; el primero de ellos 

valora la práctica tradicional y hace referencia a que no puede ser todo tecnología ya que es 

necesario que se registre en las carpetas, se busque información, y demás. Otro docente del 

MAO entrevistado considera útiles a las TIC, pero sigue valorando las prácticas tradicionales 

en relación con las virtuales y fundamenta que no todos tienen acceso. Se puede inferir que 

algunos docentes perciben a las TIC como una amenaza ya que esta rompe con el modelo 

tradicional, mientras que para otros la tecnología es un aliado fundamental y reconocen la 
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necesidad de continuar capacitándose, comprenden que los chicos al estar en contacto con las 

tecnologías tienen saberes incorporados. 

Con relación a los vínculos, dos de los entrevistados (inspector DGIPE y docente del 

ISBR) expresan en que los vínculos no se pueden dejar de lado. El contacto no puede obviarse. 

Si no hay un contacto o vínculo personal con alguien que te hace sentir que cree en vos, te 

promueve concretamente, te ayuda, este no puede ser reemplazado. El rescate de otra persona 

supone ponerse en el lugar del otro y desde ahí, desde su lugar tratar de ir promoviendo para 

hacerle descubrir que se puede emancipar de todos los patrones que se les ocurran si él se lo 

propone. 

Se reflexiona acerca de la libertad entendida como esa indeterminación maravillosa que 

hace que la vida valga la pena y que es preciso hacerla descubrir.  

Por otro lado, se valora el contacto con el estudiante cara a cara, el poder verlos cuando 

se les explica algo, no es lo mismo que explicar a partir de la grabación de un video. 

Con relación a los estudiantes tres entrevistados (un directivo y un docente del ISBR y 

un directivo del MAO) aseguran que, a la hora de utilizar las TIC como herramientas de 

aprendizaje, les cuesta. Además, hay que tener presente que las TIC necesitan de todo un 

andamiaje que no se sabe si todos lo tienen a su alcance. Otro entrevistado, docente del ISBR, 

agrega que los chicos y las chicas usan la tecnología especialmente para las redes. Se ve al 

estudiante de primer año con destrezas para manejar el celular, las aplicaciones, pero 

coincidiendo con la expresado, hay muchas cosas que no saben. 

Por otro lado, tres entrevistados (dos docentes y un miembro del equipo técnico del 

MAO) no coinciden con esa apreciación, expresan que a los estudiantes les encanta y a ellos 

les llama la atención. Consideran que se trata de un aprendizaje continuo, incluso ellos han 

adquirido herramientas y habilidades al por mayor.  

A pesar de ello, dos entrevistados (un directivo y un docente del MAO) se encuentran 

preocupados por la conectividad. Uno de ellos expresa que lo ideal sería pensar que todos los 

estudiantes tienen computadora, un celular personal y conexión de WiFi, pero no en todos los 

casos es así. 

Para concluir, en ambas instituciones se considera necesaria la inclusión de las nuevas 

tecnologías digitales para el seguimiento de las trayectorias escolares, sobre todo si se tiene en 
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cuenta la relevancia que han adquirido las TIC en el contexto actual de distanciamiento 

preventivo y obligatorio como consecuencia de la Pandemia. 

Los entrevistados expresan y en general comparten que las tecnologías vienen a 

acompañar, pero si no hay una buena propuesta pedagógica que le dé sentido, las tecnologías 

por sí solas no van a hacerlo.  

A partir de los aportes de los docentes se podría inferir que superaron las dificultades 

mostradas en un comienzo ante la necesidad de aplicar las TIC sin la preparación adecuada, 

pero al mismo tiempo se muestran conscientes y abiertos a las nuevas propuestas, reconocen 

que las clases preparadas para la presencialidad no se pueden aplicar en la virtualidad, que 

requieren de una adaptación. En consecuencia, se advierte que los docentes tuvieron que 

aprender a utilizar las TIC para acompañar a los estudiantes y que luego de lograrlo expresaron 

satisfacción. No obstante, más allá de los avances, afirman que necesitan continuar 

capacitándose. 

Se valoran los vínculos. Tanto la presencialidad como la virtualidad presentan nuevos 

desafíos para acompañar las trayectorias, nuevas formas de estar y aprender mediadas por la 

tecnología. 

Asimismo, la inclusión de las TIC puso en evidencia algunos problemas que ya estaban 

visibilizados en el sistema educativo como la necesidad de modificar el formato escolar. 

En el mundo actual las personas hacen uso de las tecnologías en diversas esferas de la 

vida por lo cual seguramente las actividades virtuales adquieran un mayor protagonismo a la 

hora de pensar en la formación de los estudiantes. Se infiere ante el advenimiento de las TIC la 

necesidad de garantizar por medio de las Políticas Públicas conectividad y recursos 

tecnológicos para evitar desigualdades que quedaron en evidencia ya que no todos los 

estudiantes tuvieron los medios para mantenerse conectados y poder responder con 

sistematicidad a las propuestas. 

 

4.1.5. Cambios para la Mejora de la Institución 

A continuación se analizan los cambios propuestos para alcanzar la mejora de las 

instituciones en relación con las trayectorias de los estudiantes, se advierte que dos 

entrevistados (un docente del ISBR y un directivo del MAO) se refieren a la necesidad de 

evaluar cambios para la mejora de las políticas educativas; el directivo del MAO hace referencia 
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a la necesidad de recursos para destinarlos a la infraestructura, tener posibilidades de ampliar o 

crear un laboratorio, más gabinetes de computación, etc. 

Hay una demanda significativa en la inscripción, pero se encuentran limitados por el 

espacio, razón por la cual requieren del apoyo del gobierno provincial para continuar 

construyendo.  

Se agrega a la infraestructura la falta de recursos humanos. El entrevistado, docente del 

MAO, expresa que allí donde la inclusión cada vez es mayor se necesita acompañar al docente.  

La experiencia con estudiantes del profesorado que realizan las prácticas es valorada ya 

que el docente se siente apoyado; “se trata de treinta y cinco o treinta y nueve realidades 

diferentes o más, y el docente debe tratar de atenderlas”. Al mismo tiempo se afirma la 

necesidad de ampliar los recursos humanos para poder tener una escuela inclusiva con calidad. 

La escuela alberga un grupo significativo de jóvenes que requieren de un acompañamiento 

particular, en muchos casos de equipos de profesionales, maestra integradora y familia, pero no 

todos cuentan con los medios para sostener estos andamiajes y es ahí donde la escuela toma un 

rol preponderante.  

Por otro lado, un docente del ISBR en el marco de la política educativa, expresa 

desconocer el nuevo régimen, pero considera que lo que debe cambiar en las escuelas es la 

flexibilidad y aclara que flexibilizar no es hacer las cosas fáciles, se trata de buscar la manera 

para que todos puedan recibir educación, aprender y asegurar que eso ocurra. 

En el MAO el director comunicó que entraban al Nuevo Régimen y que iban a tener 

capacitaciones para su implementación. El entrevistado afirma que se ha informado a través de 

los documentos recibidos y menciona como cambió la evaluación por contenido, aspecto que 

se retomará posteriormente. 

A continuación, dos entrevistados (un docente y un miembro del equipo técnico del 

MAO) se refieren a lo institucional en relación con la Ley de Educación y la Política Educativa, 

la primera se manifiesta defensora de la escuela pública como lugar de encuentro del trabajo, 

donde se generan cosas que en otros espacios no se generan. Se declara defensora de las 

instituciones escolares y al mismo tiempo considera necesario una articulación entre lo que dice 

la Ley y las condiciones institucionales brindadas por el Ministerio ya que no son compatibles 

para que sean posibles estos cambios.  
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En palabras de Terigi se podría hacer referencia al “trípode de hierro” ya que se 

menciona una problemática que tiene la educación secundaria; un currículum fragmentado 

pensado solamente por disciplina, por separado, en donde hay que ver cómo está organizada la 

carga horaria de los docentes ya que algunos sólo asisten por tres horas de clase y después se 

van a otra institución por 10 horas. Es ese caso es muy difícil que se genere sentido de 

pertenencia, por lo tanto, no pueden trabajar en forma articulada con otros docentes. 

Se plantea que el Ministerio debería poder brindar las condiciones administrativas para 

que lo pedagógico sea posible. 

Un miembro del equipo técnico del MAO considera importante, y más cuando se trata 

de instituciones grandes, apelar a acuerdos que permitan avanzar en los cambios necesarios 

donde el vínculo institucional y lo comunicacional tienen que ser fundamentales. Los acuerdos 

institucionales tienen que presentarse de manera tal que se compartan "los mismos objetivos, 

una vez acordados, la misma mirada..."  y recién a partir ahí, se puede garantizar el acceso y 

calidad para todos. Trabajar con los estudiantes en los fines de la escuela secundaria y a su vez, 

formarlos como ciudadanos para un futuro, para un bienestar laboral, su futura formación 

profesional, para una mejora en su calidad de vida, implica trabajar y pensar con relación a 

estos objetivos. 

A continuación, doce entrevistados (tres docentes, dos miembros del equipo técnico del 

ISBR y un directivo, tres docentes, un miembro del equipo técnico y dos preceptores del MAO) 

proponen cambios en torno a las prácticas de enseñanza a la hora de pensar propuestas de 

mejora. 

Un docente y un miembro del equipo técnico del MAO hacen referencia a buscar 

mejores prácticas que habiliten y potencien a los estudiantes para que alcancen aprendizajes 

significativos sin dejar de poner énfasis en aquellos que son vulnerables tanto en lo social como 

en lo económico y en la práctica del conocimiento; justamente haciendo foco en eso, en mejorar 

a partir de ellos. 

Un director de curso del ISBR incorpora la creatividad con el objetivo de enriquecer los 

métodos de enseñanza. Un directivo, un docente y un miembro del equipo técnico del MAO 

opinan que el cambio tiene que ver primero con la manera en cómo se elabora el contenido. El 

contenido implica darle sentido a lo que se aprende. Un docente del ISBR agrega que lo 

pertinente son los contenidos que van a brindar las herramientas para que puedan entender el 

mundo de hoy. A su vez, un docente y otro director de curso del MAO participan en esta línea 
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de análisis y expresan que los docentes deben siempre mejorar no solamente en los contenidos 

sino también en la práctica del día a día. Quizás no se requiere tanto a nivel institucional, pero 

sí se considera necesario el trabajo entre los profesores. Se pretende un trabajo coordinado entre 

docentes. 

Un docente del ISBR agrega al respecto que los docentes son los principales ejecutores 

de los proyectos y que se necesita fortalecer el equipo docente. 

A su vez, se considera que los docentes deben poder contener a los estudiantes y ser 

conscientes de que un estudiante puede presentar alguna problemática que le impide tener una 

trayectoria con continuidad. El docente debe ser capaz de generar estrategias para poder 

sostenerlo. En algunas disciplinas los profesores trabajan magníficamente incorporando el uso 

de las TIC; aun así, no deben quedarse con ese único recurso. De igual manera, el docente no 

debe perder de vista que cada curso es una singularidad con sus tiempos, sus ritmos. Se hace 

referencia al caso de aquellos que dan clases en un mismo año y en varias orientaciones, por 

ejemplo. 

Un director de curso del ISBR al referirse a la práctica propone la necesidad de analizar 

la particularidad de los cursos y de esta manera expresa que no habría estudiantes aburridos, 

alumnos con celulares en el aula. 

 Por lo tanto, se infiere que si se cambian las estrategias se podría tener estudiantes más 

comprometidos, más motivados frente a lo que estamos enseñando. 

Se mencionan ejemplos en diversas asignaturas para motivar a los estudiantes, si 

hablamos de la asignatura filosofía se piensa en, además de los contenidos específicos, atraer a 

los estudiantes a través de las obras de arte que ellos van trabajando con los diferentes 

profesores de cada área específica o, por ejemplo, en química trabajar las distintas 

composiciones para llegar a hacer un colorante o pinturas. Se trata en todo caso de hacer 

diferentes cosas para adquirir los saberes prioritarios.  Al mismo tiempo un director de curso 

del ISBR comparte su preocupación y propone trabajar en profundidad estrategias y técnicas 

de enseñanza y aprendizaje para darles herramientas a los estudiantes.  

Refiriéndose al aprendizaje, un miembro del equipo técnico, dos directores de curso del 

ISBR, un director y un docente del MAO afirman que para que los estudiantes aprendan, se 

sientan contenidos, tiene que haber un disfrute porque si no, este no es significativo. Y ese 

disfrute se presenta con el compañero, con el docente, con el director de curso, con los 

directivos, una tarea en conjunto, en equipo y siempre mirando hacia las propuestas. 
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Se agrega que si las estrategias son las mismas y se retoma esta recurrencia los 

estudiantes se terminan aburriendo. Al mismo tiempo, sería interesante poder ahondar en lo que 

le gusta al estudiante, qué es lo que le interesa realmente y poder trabajar los contenidos desde 

los intereses de la clase ya que cada curso tiene su particularidad. 

Hay que tratar de brindarles lo mejor, algo que sea diferente, para poder despertar en 

ellos el deseo de estudiar, el deseo de aprender, ese deseo de hacer cosas.  

Un docente del ISBR agrega respecto a los jóvenes que no todos aprenden de igual 

manera. La educación se tiene que adaptar de manera tal que todos aprendan, aunque se aprenda 

de manera diferente porque los estudiantes son diferentes. A su vez, se pueden generar 

propuestas donde puedan experimentar, contactarse con la realidad y con lo que está pasando.  

Un directivo del ISBR hace referencia a que la realización de los proyectos es una 

fortaleza que la escuela tiene, que se fue construyendo y continúa evolucionando. Se valora no 

solo el trabajo de los directores de curso con los estudiantes, sino de toda la comunidad 

educativa. Se consideran muy valiosos y no se puede dejar de pensar en esos proyectos a la hora 

de pensar en los estudiantes. 

Con respecto al equipo directivo participan en la opinión un miembro del equipo técnico 

del ISBR y dos directivos del MAO, uno de ellos (directivo del MAO) enuncia que se trabaja 

mucho desde la dirección con la coordinación del área para pensar cómo hacer acuerdos y eso 

tiene que llegar a cada docente de manera tal que se resguarden algunos modos que se plantean 

como fundamentales a la hora de pensar la inclusión, el acompañamiento. 

Se considera que la fortaleza institucional está en la lectura, el diálogo, la escucha entre 

los docentes. A su vez, de este modo se puede pensar qué propuestas nuevas presentar o en todo 

caso, modificar las que están. Se habla de generar espacios de encuentros, por ejemplo, en el 

caso de los directores de curso ya que realizan una tarea muy valiosa como nexos entre los 

distintos actores institucionales y especialmente en el vínculo que entablan con los estudiantes. 

Dentro de los entrevistados (dos directores de curso del ISBR) opinan que necesitan 

más tiempo para poder estar con los estudiantes porque a veces no se da ese espacio. A veces 

hay que esperar que el profesor falte para generar un encuentro de trabajo y tampoco se pueden 

usar las horas del docente cuando ingresa al aula porque él quiere iniciar su clase. Consideran 

que les falta tiempo para poder vincularse más con los estudiantes y por último se sugiere 

potenciar la articulación entre directores de curso. 
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En síntesis, las dos instituciones proponen en primer lugar cambios en el currículum ya 

que en la escuela secundaria se encuentra fragmentado, pensado solamente por disciplinas 

separadas, con una organización mosaico, en donde los docentes se reparten para dar clases en 

varias instituciones. En segundo lugar, destacan que se necesitan cambios en torno a las 

prácticas de enseñanza, que habiliten y potencien a los estudiantes para que alcancen 

aprendizajes significativos, sin dejar de poner énfasis en aquellos que son vulnerables. 

Consideran que los docentes deben poder contener a los estudiantes y ser conscientes 

de que un estudiante puede presentar alguna problemática que le impida una trayectoria con 

continuidad. 

Se infiere que si se cambian las estrategias de enseñanza se podrían tener estudiantes 

más comprometidos, más motivados y deseosos por aprender cosas nuevas. 

En este marco, cabe agregar que la realización de proyectos es una fortaleza que ambas 

instituciones tienen, que se fue construyendo y potenciando a lo largo del tiempo. 

Para cerrar, se proponen cambios para acompañar a las trayectorias, se advierten 

esfuerzos por hacer de la educación un sistema mejor, que responda a las necesidades de los 

estudiantes. Un cambio o mejora implica reconocer que la sociedad cambió y que la escuela 

sigue siendo la misma de hace siglos. Entonces se habla de un proceso de cambio que se está 

transitando y que trata de seguir mejorando. 

 

4.1.6. Prácticas de Enseñanza 

En virtud de las respuestas de veinticuatro entrevistados, se observa la presencia de la 

política educativa a la hora de poder relatar la existencia de modificaciones en las prácticas de 

la enseñanza en relación con el acompañamiento a las trayectorias de los estudiantes. 

En esta ocasión participaron cinco entrevistados: (un inspector DGIPE, dos miembros 

del equipo técnico del MAO y dos preceptores de la misma escuela) todos coinciden y ponen 

en valor programas o proyectos, provenientes del estado provincial, con el objetivo de 

acompañar las trayectorias, un miembro del equipo técnico y un profesor del MAO rescatan 

haber participado como institución en el programa “Faro”, que abarca las áreas de Matemática 

y Lengua. Los docentes lo calificaron como muy positivo ya que dicho programa plantea un 

cambio de paradigma en las prácticas docentes. Tanto docentes con experiencia como los que 

se habían incorporado recientemente, podían unificar criterios bajo una misma teoría, en un 
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marco teórico. Consideran que este programa los ayudó mucho. De igual forma, reconocen 

como recurso valioso las propuestas de la página de Igualdad y Calidad Educativa que permiten 

la incorporación de teorías que posibilitan el enriquecimiento de las prácticas educativas con el 

objetivo que sean cada vez más innovadoras, inclusivas y que den lugar a un trabajo mucho 

más colaborativo. 

A continuación, dos de los entrevistados (un miembro del equipo técnico y un profesor 

del MAO) hacen referencia al Nuevo Régimen Académico, en donde relatan que, si bien solo 

han tenido la designación de la escuela para participar y luego solo la capacitación, advierten 

que se trata de decisiones que son necesarias ahora y que para el futuro también lo serán. 

Seguramente para mejorar las prácticas, modificaciones que apuntan a revisar el núcleo duro 

de la escuela secundaria, no solo en los aspectos organizativos, sino también propone cambios 

en la enseñanza, aprendizaje y evaluación. 

Con respecto al análisis de las prácticas de la enseñanza, concretamente participaron 

catorce de los entrevistados. Aquí se debe realizar un estudio minucioso de las respuestas ya 

que seis de los entrevistados (un directivo, dos docentes, dos miembros del equipo técnico y un 

preceptor del ISBR) consideran que la modificación de las prácticas está en vías de logro, luego 

se darán a conocer los argumentos. Un miembro del equipo técnico del MAO coincide con lo 

ya expuesto. 

Los que se encuentran dentro de los primeros mencionados afirman que la modificación 

está en vías de logro, que hacen falta espacios de formación que permitan volver a pensar las 

prácticas. Uno de los entrevistados, directivo del ISBR, dice es un desafío que produce más 

insatisfacciones que satisfacciones. “Hace falta encontrarnos permanentemente en espacios de 

formación que permitan volver a pensarnos, porque es lo que va a permitir avanzar. Vamos a 

estar como remando constantemente en un desafío que nos produce más insatisfacciones que 

satisfacción”. En ese marco, agrega otro de los entrevistados (docente del ISBR) que hay 

diferentes posicionamientos, que los docentes se conocen y que hay casos particulares en los 

que se trabaja con esa conciencia, la de garantizar a ese alumno, con esa trayectoria, que pueda 

aprender. Da cuenta también, que se trata de una teorización filosófica y pedagógica de una 

realidad llevada adelante en la sala de profesores. En síntesis, el entrevistado cree que será un 

desafío que todavía falta enfrentar. 

Otro de los docentes del ISBR hace referencia a posiciones encontradas, “o contenés o 

educás”. Este debate permanente que está implícito y explícito en las prácticas, en los discursos, 
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es el que muchas veces se impone. Es complejo porque aún se está arraigado a lo tradicional. 

A continuación, se evidencia una recurrencia en esta línea con un miembro del equipo técnico 

del MAO que se diferencia de sus compañeros. Es una persona de muchos años de antigüedad 

que menciona que la modificación de las prácticas es un desafío ya que todavía se da lugar a la 

clase estructurada. Uno de los entrevistados, docente del ISBR, dice que se resisten los docentes 

a repensar o a modificar sus prácticas teniendo en cuenta la gran diversidad de estudiantes a los 

que los docentes se enfrentan. 

Por otra parte, el resto de los entrevistados muestra preocupación por revisar los 

contenidos y acompañar a los alumnos, no dejarlos solos. Manifiestan que a partir de la 

influencia que ejerció el programa “Faro” se comprende el significado del paso a paso. El 

acompañar, el hacer preguntas, resolver juntos, leer en forma comprensiva, son aspectos que se 

ponen en juego al trabajar con los estudiantes. Uno de los entrevistados, siempre en la línea de 

las recurrencias encontradas en esta parte del grupo, advierte que la modificación es producto 

de la realización de talleres de formación, reuniones, observaciones de clases, etc. Se considera 

el trabajo en proyectos como el motor de esta transformación. De esta manera se hace mención 

a un gran cambio de paradigma.  

A su vez, se menciona que había que cambiar la práctica y se afirma que es evidente 

que algo no estaba funcionando, se considera que el aula se presenta como oportunidad para el 

cambio. 

Uno de los entrevistados, preceptor del ISBR, hace referencia a que cree en las dos 

posturas para poder abordar la heterogeneidad, especialmente en un momento donde se tienen 

que repensar todo el tiempo las prácticas, la manera de intervenir y la manera de enseñar porque 

a su vez, cada uno tiene su manera de aprender. 

Con respecto al trabajo en equipo, participaron cinco entrevistados (tres docentes del 

ISBR, un directivo y un docente del MAO) cada uno de ellos expresa el valor que le otorga al 

trabajo en equipo y al mismo tiempo dan cuenta de algunos aspectos que se deben sostener para 

mantener el trabajo en el tiempo. Uno de los entrevistados (docente del ISBR) confirma que en 

el Ciclo Básico cuando se trabaja Matemática por niveles se trabaja en equipo, si bien tienen 

discusiones, pueden ponerse de acuerdo. Mientras que en el Ciclo Orientado siguen los mismos 

temas, pero no comparten la preparación de los materiales, actividades, etc. Por último, uno de 

los entrevistados (docente del MAO) agrega que una de las propuestas que intenta acompañar 

las trayectorias está relacionada con el trabajo en grupo, en equipos de docentes, para que 
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después se pueda trasladar en esos espacios específicos y en esos grupos de estudiantes. Se 

rescata en forma reiterada el trabajo en proyectos.  

Con relación a los docentes y las prácticas participaron con sus opiniones catorce 

entrevistados (un directivo, tres docentes, un miembro del equipo técnico y tres preceptores del 

ISBR; dos directivos, dos docentes y dos preceptores del MAO). Nuevamente, como se pudo 

observar en el análisis anterior, es necesario diferenciar el posicionamiento de las escuelas, de 

los directivos y de los profesores. En el primer grupo mencionado aparece como recurrente la 

palabra “desafío” o “sigue siendo un desafío” retomando aspectos que siguen siendo un 

obstáculo para los cambios, en el MAO (a excepción de uno de los entrevistados) hay un 

discurso instalado en los docentes sobre la modificación de las prácticas como posibilidad. 

Para comenzar tomamos al primer grupo correspondiente a los ocho entrevistados del 

ISBR. Uno de ellos (el directivo) expresa que hay docentes formados con prácticas que se han 

ritualizado de alguna manera y por lo tanto se mantienen formas impuestas desde el origen del 

sistema educativo. Los intentos de reforma no han perdurado en el tiempo, se observa en 

profesores muy jóvenes recién egresados que aplican estrategias conductistas. Al mismo tiempo 

sostiene que al proyecto de Matemática cuesta mantenerlo en el tiempo, las profesoras advierten 

que a los docentes que ingresan les cuesta posicionarse en la propuesta del modo de abordar la 

matemática, es decir a través de la resolución de situaciones problemáticas. Sobre esta 

apreciación se encuentra una divergencia con dos de los entrevistados. En el sentido opuesto, 

para el miembro del equipo técnico sigue siendo un desafío y al mismo tiempo una apuesta a 

los docentes más jóvenes que se han formado en un nuevo paradigma y que seguramente tienen 

mayor claridad. Por otro lado, en la misma línea de pensamiento, uno de los docentes del ISBR 

comparte expresiones corrientes entre docentes como una preocupación, por ejemplo “el tema 

ya fue dado, si no lo aprendió, que rinda nuevamente”; al respecto señala un cambio a partir de 

profesores jóvenes sin considerar que sea por una cuestión etárea: observa en los últimos años 

un cambio importante de apertura y de trabajo para esas chicas y chicos que tienen otros tipos 

de requerimientos.   

 Otra situación interesante para tener en cuenta es el proceso de articulación ya que uno 

de los entrevistados reflexiona que no todos los profesores están dispuestos a potenciar algunos 

procesos de acompañamiento iniciados el año anterior que deberían continuar potenciándose. 

Cabe aclarar que al mismo tiempo hay una gran cantidad de docentes que se están 

adaptando a estas nuevas propuestas de la política educativa, que se están perfeccionando, que 



159 
 

concurren a los talleres proporcionados por la escuela, que se actualizan, y que por lo tanto 

muestran mayor apertura, aceptan comentarios, aceptan las palabras del estudiante. 

El otro docente entrevistado de este primer grupo agrega a lo enunciado 

precedentemente que “tenemos docentes que se esfuerzan y piensan diversas estrategias, qué 

puede funcionar y qué no, y tenemos docentes que también se resisten y evidencian dificultades 

para abrirse a las nuevas propuestas”.  

Los seis entrevistados del segundo grupo sostienen que el cambio fue dentro del aula, o 

sea, se necesita pensar en prácticas más activas por parte del estudiante, que no sea solo el 

docente el que expone porque, aunque parece que los chicos se mantienen atentos, en realidad 

no siempre sostienen la concentración necesaria para el aprendizaje. 

Uno de los docentes del MAO evidencia agrado de aprender estas nuevas formas. 

Sostiene que son un proceso, que vale poner en juego diversas propuestas para acompañar a los 

estudiantes porque en ese acompañamiento están los logros del mismo. Agrega que se trata de 

una nueva mirada para los docentes y afirma que han aprendido el trabajo por proyectos, ha 

cambiado mucho el rol docente, el eje central es la clase, el docente acompaña, ayuda, aporta. 

Si se piensa cómo lo hacían los docentes con anterioridad, cuando el aula a cargo del 

docente se cerraba a un solo espacio curricular, se observa hoy que se puede pensar el espacio 

de una manera más integral, con otros docentes, lo cual lo enriquecen muchísimo. De esta 

manera las propuestas son más poderosas. 

Tres de los catorce entrevistados (un docente y un preceptor del ISBR y un directivo del 

MAO) observan que los estudiantes evidencian más dificultades en aquellas materias 

provenientes de las ciencias exactas como Matemática, Física, Educación Tecnológica. 

“Sumamos a Inglés a este grupo de asignaturas con dificultades”. Expresa (un preceptor del 

ISBR) que “hoy cuesta mucho trabajar la concentración con los chicos, puesto que a los 40 

minutos ya están mirando otra cosa o hablando con un compañero”; comenta que los observa 

diferente a como se mostraban los estudiantes años atrás ante las explicaciones del profesor.  

Dos propuestas que se rescatan para el Ciclo Básico, Matemática por niveles e Inglés 

por niveles para el Ciclo Básico y el Orientado. Dicha experiencia es valorada ya que al estar 

agrupados en función de los ritmos de trabajo alcanzados y la disposición hacia la Matemática, 

cada profesor trabaja con distintos grupos y puede hacer foco en la necesidad de cada estudiante. 

En el caso de Inglés, antes de implementar este proyecto los estudiantes que iban a academia 



160 
 

mostraban una diferencia significativa en aprendizajes y ritmos. Agruparlos en función del 

ritmo y de los conocimientos previos incidió en el desempeño alcanzado. 

En el departamento de Economía los profesores organizan las tareas en grupo de 

trabajos. Sostienen que de lo que se trata es de resolver situaciones de manera colaborativa; en 

caso de ausencia de alguno de los estudiantes el joven que se desempeña como tutor en el equipo 

acompaña con explicaciones para sus compañeros Se aclara que las estrategias que se emplean 

dependen del curso y de la situación de los estudiantes.  

Uno de los entrevistados (docente del MAO) da cuenta de proyectos que la institución 

tiene y destaca uno denominado “Voluntariado ambiental” con un cierre en la localidad de Los 

Gigantes al culminar sexto año. Asimismo, relata que la profesora de Historia los invita a una 

sala destinada para eventos a realizar teatralizaciones. A esta actividad se suman las materias 

de Lengua y Geografía. Dicha experiencia es muy valorada por los estudiantes. Otro docente 

del MAO se refiere a que los docentes ante cualquier duda consultan con el gabinete 

psicopedagógico, las profesionales se encargan de modificar actividades, de hacer alguna tarea 

para los chicos y luego el docente la corrige.  

Por último, se hace referencia al Nuevo Régimen Académico en el sentido de que no 

hay que indicarle al estudiante que hay una única manera de resolver las situaciones 

problemáticas presentadas. En el caso de Matemática, la profesora da una actividad y les dice 

a los estudiantes que hay varias formas de llegar a resolverla. 

Otro aspecto que amerita destacar es la importancia de la evaluación en el proceso de 

análisis de las prácticas. Participaron en el análisis siete entrevistados (un inspector DGIPE, un 

directivo y un docente del ISBR y dos directivos y dos docentes del MAO). Se encuentran 

recurrencias en el sentido que reconocen el significado de la evaluación y la incidencia en las 

trayectorias, especialmente si pensamos en trayectorias completas y continuas. 

El inspector de DGIPE expresa que “hay que pensar una nueva forma de evaluar cuya 

dirección vaya no solamente a los contenidos, sino que asuman habilidades, competencias y 

una mirada más crítica de lo que se aprende. A su vez, hacer preguntas, describir el trabajo al 

estudiante, valorar el alcance, los logros, luego plantear sugerencias, andamiajes”.  

Otro de los entrevistados (un docente del MAO) aporta una nueva mirada que tiene que 

ver con las formas de evaluar. Todo el proceso se evalúa porque en todo este proceso hubo 

correcciones, autocorrección, se tuvo que dar cuenta de algunos errores, de buscar otras 

palabras, de buscar sinónimos, por ejemplo. Una experiencia en la confección de rúbricas les 
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permitió a los docentes aplicar la evaluación formativa con la retroalimentación pertinente. 

Cabe aclarar que es el tipo de evaluación que se implementa en las escuelas en este año 

particular.  

Otra recurrencia es que ambos entrevistados, procedentes de las dos instituciones, 

coinciden que tienen una manera particular de evaluar el proceso. Uno de los docentes del MAO 

expresa que se han alejado de impartir esa evaluación sumativa tan estructurada, tan sin sentido, 

porque es una evaluación que no dice absolutamente nada. Lo que mencionan que ha cambiado 

es la manera de evaluar y las estrategias.   

Agregan que se hacen simulacros de evaluación, “entonces es como ayudarlos a estudiar 

técnicas de estudio, análisis post evaluación, después de la evaluación, el estudiante ve donde 

se equivocó, cómo lo corrige, y de este modo se realiza un proceso de metacognición. Una 

evaluación que antes se impartía en un día, hoy lleva dos semanas completas. Este es un cambio 

importante, significativo.” 

Con respecto a los estudiantes, siete son los entrevistados que expresan sus opiniones 

(se trata de un docente y tres preceptores del ISBR y un directivo, un docente y un preceptor 

del MAO). Se observa una coincidencia en general del posicionamiento con respecto al 

estudiante. Uno de ellos (director de curso del ISBR) expresa que se considera valioso poder 

mirar al estudiante, abrirse más al diálogo, darle lugar a la palabra del estudiante, poder 

planificar otro tipo de intervenciones, otro tipo de propuestas y a veces tratar de flexibilizar los 

tiempos. 

Pensar distintas estrategias de trabajo para casos particulares y en ocasiones será 

necesario lo mismo para todos porque eso también ayuda a la constitución del sujeto. Entonces, 

las propuestas tienen que ser diversas y pensadas en el grupo áulico. 

Uno de los entrevistados (preceptor del ISBR) dice saber que más allá de tener un 

estudiante sentado en el aula es una persona, es un ser humano que siente, al que le están 

pasando cosas, y que está atravesado por otras circunstancias. Agrega que a veces necesita tener 

otros tiempos, otros espacios, otras miradas, ser observado de diferente manera, no ser juzgado, 

no ser etiquetado. 

Cada estudiante enfrenta de manera diferente sus dificultades en su trayectoria porque 

cada uno es diferente, cada uno tiene una trayectoria en particular y herramientas diferentes 

para poder enfrentarlas. Están aquellos estudiantes que tienen alguna dificultad y la enfrentan 
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y se esfuerzan para superarse día a día, como aquellos que ven que tienen una dificultad, pero 

no hacen nada para superarla o no quieren. 

 

A modo de cierre, se infiere que en ambas instituciones: 

- Pensar en las prácticas de enseñanza implica pensar en la necesidad de su modificación. 

- Aparece en forma reiterada la propuesta de modificar el núcleo duro de la escuela secundaria 

no solo en los aspectos organizativos, sino también proponer cambios en la enseñanza, el 

aprendizaje y la evaluación.  

- Se advierte la necesidad de espacios de formación que permitan volver a pensar las prácticas, 

volver a pensarnos, ya que es lo que va a permitir avanzar.  

- Hay docentes que se resisten a modificar sus prácticas con posturas tradicionales muy 

arraigadas mientras que otros se muestran preocupados por generar cambios, revisar los 

contenidos y acompañar a los estudiantes.  

- Se puede inferir que existe una nueva mirada acerca de la participación de los docentes: estos 

acompañan a los estudiantes, muestran que confían en sus posibilidades, dan a entender que 

comprenden que todos pueden aprender, en sus tiempos, con su propio ritmo.  

- Se hace mención a un cambio de paradigma, aunque todavía conviven diferentes 

posicionamientos epistemológicos y pedagógicos para abordar la enseñanza.  

- Se encuentra el desafío sobre qué se debe sostener y qué aspectos de la enseñanza se deben 

modificar. 

- Hay consenso en la necesidad de cambiar las prácticas, es un desafío y se considera que el 

aula se presenta como una oportunidad para el cambio.  

- Los estudiantes demandan prácticas más activas, que no sea solo el docente el que expone. 

 

Probablemente dar lugar a la palabra del estudiante, potenciar las posibilidades que 

muestran de resolver varias situaciones al mismo tiempo, planificar otro tipo de intervenciones, 

con otros espacios, más flexibles… sea el camino. 
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4.2. Instituciones 

4.2.1. Política Educativa 

Asumiendo la educación como un derecho se tiene en cuenta la opinión de los diversos 

actores en cuanto a la existencia de factores que la condicionan, del propio sistema educativo o 

de las instituciones en estudio. De los cinco entrevistados (dos directivos, un docente, dos 

miembros del equipo técnico del MAO), los directivos (MAO) afirman que hay un contexto de 

garantías en torno al cumplimiento de la Ley Nacional de Educación N° 26206 que lo da el 

Marco Jurídico de Lineamientos o Políticas Educativas Nacionales y Provinciales, en el cual 

las instituciones educativas se enmarcan. Al mismo tiempo se reafirma lo expresado en cuanto 

a la extensión de la obligatoriedad y a la calidad educativa para todos y todas. En esta misma 

línea de análisis otro de los entrevistados (docente del MAO) refiere que a partir de la sanción 

de la Ley 26206 se desprende una serie de documentos oficiales (en el caso de la provincia de 

Córdoba se encuentran la propia Ley de Educación Provincial N° 9875, Resoluciones, Diseños 

Curriculares, diseños de alternativas para la enseñanza, entre otros) que vienen a marcar y trazar 

el camino para poder cumplir este derecho de los estudiantes. En otras de las entrevistas, un 

miembro del equipo técnico del MAO afirma que la Ley ha generado otra mirada sobre la 

educación y sobre los estudiantes que concurren a las escuelas, porque se habla de sujetos de 

derecho. Sumada a la Ley de Educación se encuentra la Ley de Protección Integral de los 

Derechos de los Niños, Niñas y adolescentes, que también hace un cambio muy profundo y 

rotundo, donde éstos se asumen sujetos de derecho. 

              De las entrevistas con los directivos de las dos instituciones se puede afirmar que la 

denominación garante de derechos es apropiada para ambas. Por un lado, el ISBR nace en 1930 

en una ciudad del interior de la provincia de Córdoba para ofrecer la posibilidad de que los 

adolescentes y jóvenes pudieran continuar sus estudios en la ciudad puesto que, hasta ese 

momento, para hacerlo debían trasladarse a la ciudad de Córdoba y no estaba al alcance de 

todos. Por el otro lado, el MAO nace en el año 1946 en un contexto de reivindicación de 

derechos en la Argentina, con afirmaciones de derechos dentro y fuera de la Provincia de 

Córdoba.  

              Se puede inferir que ambas instituciones cuentan con antecedentes en materia de 

derechos anteriores a la Ley vigente, entonces surge la pregunta a los entrevistados sobre si el 

derecho a la educación en la actualidad se encuentra obstaculizado más allá del andamiaje legal. 
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             Se menciona al Estado como garante de este derecho de la educación y se hace 

referencia al lugar de la educación en las políticas públicas a la hora de pensar el presupuesto 

para educación por sobre políticas de ajustes que inciden directamente en lo más preciado que 

debe tener un país: la educación. Uno de los entrevistados (docente del ISBR) sostiene que “ese 

modelo de estado es el que está presente en algunos ámbitos y en otros no, y por ende no siempre 

pueden construirse y desarrollarse los derechos”.               

Con respecto al Sistema Educativo, cuatro entrevistados (un docente, un miembro del 

equipo técnico del ISBR, un directivo, un docente del MAO) opinan que hay cuestiones que 

tienen que ver con la política educativa que se deben continuar pensando; otro de ellos (docente 

del ISBR) se pregunta si son aspectos relacionados al Sistema Educativo o a un sistema social 

más amplio donde hay ciudadanos que no están, que no son parte de la sociedad, que están en 

las márgenes de la sociedad. Ciudadanos que tienen derechos, pero que no pueden ejercer el 

derecho a la educación. Hay realidades sociales que son muy difíciles, con porcentajes elevados 

de personas que viven en la indigencia. Al mismo tiempo, el entrevistado destaca la importancia 

de sostener a los estudiantes en el sistema. 

               Cuatro de los entrevistados provenientes del MAO (un directivo, tres docentes) 

aseveran que para que se cumpla la ley y el sistema educativo sea eficiente se requieren más 

recursos, que hay asuntos del contexto cultural, social y económico que influyen y condicionan 

el derecho a la educación. Expresan que, si bien no se encuentran dentro de la institución y que 

provienen de afuera, influyen en la realidad institucional. Al respecto hay otro grupo que 

considera que no existen condicionantes, luego explicitaremos sus motivos. 

               Otro aspecto que mencionan cuatro de los entrevistados (un docente y un director de 

curso del ISBR, dos docentes del MAO) es la familia, no solo en lo referido a lo económico 

sino también en lo cultural; donde aparece lo del consumo permanente, de la satisfacción 

inmediata, que no acuerdan con la educación, con el aprendizaje, con el acceso al conocimiento 

que se requiere. Dos de ellos, mencionan que lo familiar y lo económico tienen incidencia al 

momento de luchar para que el estudiante permanezca y no abandone. Uno de los entrevistados 

(docente del MAO) afirma que la escuela pública hace mucho por intentar cumplir ese derecho, 

pero en muchas ocasiones estas cuestiones sociales y económicas afectan gravemente el acceso 

a la educación, aun siendo gratuito, en aquellos estudiantes provenientes de familias 

vulnerables. Sobre las condiciones familiares que inciden como externas a la institución, el 

último de los entrevistados de este apartado (docente del MAO) expresa que se advierten 

situaciones en las que hay familias con un historial cultural donde la educación pierde sentido. 
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Deben elegir entre educarse en la escuela o ir a trabajar con la familia. Insiste el entrevistado 

en la necesidad de reintegrar algunos programas útiles para la institución como becas, planes y 

programas como el de Conectar Igualdad. 

Seguidamente dos de los entrevistados (un directivo y un preceptor del MAO) coinciden 

en mencionar como condicionantes los recursos de la escuela. Uno de ellos (el directivo del 

MAO) hace referencia al problema de los espacios: es mayor la demanda de inscripción que las 

posibilidades edilicias. Se necesita trabajar de una manera más situada y esto requiere no solo 

espacio, sino recursos y tiempos, es ahí donde aparecen aspectos a tener en cuenta en relación 

con las partidas y la distribución de las mismas. 

Se puede inferir que los entrevistados reconocen que hay un contexto económico, social 

y cultural que tiene incidencia y condiciona el cumplimiento del derecho de educación. 

Asimismo, se advierten cuestiones propias del Sistema Educativo en concordancia con lo 

expresado por Terigi (2008) respecto a la existencia del núcleo duro del Sistema Educativo. 

Más allá del cambio social y cultural requerido, algo de la matriz organizacional debiera 

modificarse para favorecer la progresión de los estudiantes y su posterior egreso. 

En este mismo sentido uno de los entrevistados (miembro del equipo técnico del MAO) 

afirma que hay cuestiones del régimen y del propio sistema que se tienen que cumplir y el 

estudiante debe responder a esa normativa. Hace mención a la existencia de desencuentros que 

se deberían resolver. Entre ellos los que presentan los estudiantes, las necesidades que esperan 

cubrir en la escuela, aprendizajes, enseñanzas y justamente lo que ofrece el sistema que contiene 

algunas arbitrariedades. Con respecto a la asistencia a clases, se acompaña al estudiante, pero 

en algún momento tiene un tope esa cantidad de faltas y el estudiante queda libre. De igual 

forma, otro de los entrevistados (directivo del ISBR) agregó al análisis la situación de la 

repitencia del año completo cuando en realidad podrían hacerlo solo en aquellos espacios en 

los que el estudiante no alcanzó la aprobación. Son aspectos del propio sistema que imponen 

obstáculos en las trayectorias educativas de los estudiantes. 

Un entrevistado (miembro del equipo técnico del MAO) agrega que la escuela a partir 

de diciembre ingresó en el Nuevo Régimen Académico donde se contemplan algunas de las 

situaciones mencionadas y se proponen otras para el acompañamiento de las trayectorias. Se 

hace referencia a la presencia de políticas socioeducativas. 
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Resta la mención de otros motivos que originan la interrupción de los estudios en la 

escuela secundaria enunciados por el Inspector de DGIPE: embarazo adolescente, ingreso 

temprano al trabajo, adicciones, entre otros. 

Pensar en clave institucional permite afirmar que a la hora de analizar los condicionantes 

por un lado se mencionan aquellos aspectos productos del Sistema Educativo que impactan en 

las normativas de las instituciones, pero por otro lado se advierte que la gran mayoría considera 

que a nivel de las instituciones no hay condicionantes, sino por el contrario, un esfuerzo puesto 

en al acompañamiento para que los estudiantes no interrumpan sus trayectorias escolares.  

Se advierte en general que hay mecanismos para acompañar las trayectorias en el 

transcurso del cursado y en el egreso, pero se hace referencia a los estudiantes que están 

incluidos. Ahora, si se corre la mirada realizada sobre los que se encuentran escolarizados, se 

advierte que siempre quedan chicos y chicas fuera del sistema que también tienen el derecho a 

la educación, pero que no tienen la posibilidad de ingresar al mismo como alumnos y alumnas. 

A continuación, se recuperan las voces de los entrevistados con respecto al 

acompañamiento que se realiza a nivel institucional; participan con sus opiniones en primer 

lugar ocho entrevistados del ISBR. Uno de los entrevistados (docente del ISBR) afirma que la 

escuela trabaja muy bien con sus afiliados, con las personas que están adentro de su círculo, 

pero al mismo tiempo sostiene que hay situaciones que pueden escaparse más allá de los 

esfuerzos realizados. Dos docentes del ISBR coinciden y sostienen que la escuela se preocupa 

y se ocupa mucho para que los estudiantes tengan una trayectoria continua. Afirman que la 

escuela cuenta con las herramientas necesarias para hacerlo ya que se contemplan todas las 

situaciones que presentan los alumnos. 

Otro de los entrevistados (docente del ISBR) hace referencia a la heterogeneidad que se 

ha asumido y expresa que una cuestión es aceptar la cantidad de alumnos y otra distinta es 

comprometerse desde el PEI con la diversidad y la heterogeneidad. Eso se considera un desafío 

propio de la institución, un desafío muy grande. Continua el entrevistado, “entonces esta 

heterogeneidad y diversidad requieren que todos los agentes tengan como objetivo el respeto 

por las mismas para que se dé justamente la inclusión, la integración y el derecho a la 

educación”. 

Otro de los entrevistados (docente del ISBR) afirma que la institución se caracteriza por 

brindar una educación integral humanística. Coincide en que siempre se ha apoyado a los 

estudiantes, aspecto valioso que la diferencia de otras instituciones. En esta línea de análisis 
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otro de los entrevistados (docente del ISBR) hace referencia a que la escuela puede contribuir 

con sus acciones para revertir la desigualdad y las fracturas que muestra el Sistema Educativo. 

A su vez, un miembro del equipo técnico (un director de curso del ISBR) sostiene que, en la 

escuela como institución, está todo dado para que el estudiante tenga la posibilidad de ser 

educado. Se aclara que el director de curso es un nexo entre el docente y el estudiante, por lo 

tanto, desde su rol se muestran muy atentos no solo para el acompañamiento del estudiante sino 

también para con la comunicación con la familia. 

Cuatro entrevistados del MAO participan con sus aportes respecto a la mirada 

institucional (dos directivos, dos miembros del equipo técnico del MAO). Un directivo expresa 

que se trata de una escuela inclusiva; acuden a ella, jóvenes con necesidades educativas 

derivadas de la discapacidad (hipoacúsicos) y con adaptaciones curriculares en un número 

significativo. Esto significa que se trabaja sobre las garantías expresadas en el marco 

institucional plasmadas en el proyecto con el que el colectivo docente se identifica. Otro de los 

directivos del MAO agrega “es ahí donde empezamos a poner en la balanza cantidad y calidad, 

o sea, si queremos brindar una educación de calidad, tenemos que atender a todos y las aulas 

son muy heterogéneas”. 

Además, participan con su opinión sobre el tema dos miembros del equipo técnico del 

MAO. El primero de ellos sostiene que el derecho a la educación está ampliamente logrado, 

que la escuela se propone como fines el fortalecimiento de un trabajo autónomo y la formación 

del ciudadano para que el estudiante pueda continuar estudios o trabajar. En la escuela se intenta 

garantizar una educación de calidad, igualitaria, que permita la participación de todos y todas. 

El entrevistado menciona que es ahí donde se ve que se puede concretar la ley. El segundo de 

ellos expresa que, en el caso del MAO, siempre se está trabajando en garantizar la educación 

de los estudiantes, se ha mejorado en los últimos años el tema de los índices de deserción, nivel 

que fue bajando si se compara con años anteriores. Esto sucede gracias a que se cuenta con la 

colaboración de otras instituciones. Se trata de que los estudiantes no deserten y a la vez que 

permanezcan y egresen sin adeudar materias, porque ocurre que muchos estudiantes al llegar al 

sexto año no alcanzan el promedio exigido y les queda un número significativo de materias que 

no rinden. Por lo tanto, queda trunco ese certificado de estudios secundarios, inconcluso.   

A modo de cierre se puede inferir que los entrevistados reconocen que hay un contexto 

económico, social y cultural que tiene incidencia y condiciona el cumplimiento del derecho de 

educación.  
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Asimismo, se advierten cuestiones propias del Sistema Educativo provocadas por la 

existencia de un núcleo duro. Por lo tanto, más allá del cambio social y cultural requerido, algo 

de la matriz organizacional debiera modificarse para favorecer la progresión de los estudiantes 

y su posterior egreso. 

Es posible afirmar entonces que con una visión de futuro el “encuentro” estará puesto 

en una escuela con proyectos, diferentes estrategias y nuevos desafíos para que se pueda 

cumplir el derecho a la educación, es decir, que todos puedan acceder y transitar hacia la 

construcción de trayectorias completas y continuas. 

 

4.2.2. Prácticas de Enseñanza 

Con relación a la modificación de las prácticas de la enseñanza, se consideran tres 

aspectos que han sido decisivos para el desarrollo de esta investigación: en primer lugar, la 

obligatoriedad de la Ley N° 26206; en segundo lugar, los lineamientos del Programa Nacional 

de Formación Situada y, en tercer lugar, las decisiones de los directivos. Se advierte aquí que 

algunos de los entrevistados consideran que inciden en las prácticas de enseñanza los tres 

aspectos mencionados; otros realizan la elección por dos de los aspectos o dan cuenta de la 

mayor repercusión que uno de ellos tiene sobre los demás.  

            Con respecto a la incidencia de la obligatoriedad de la Ley N° 26206 y la política 

educativa participan con sus aportes quince entrevistados provenientes del ISBR (Un inspector 

DGIPE, un directivo, cuatro docentes, un miembro del equipo técnico, dos directores de curso) 

y seis provenientes del MAO (dos directivos, dos miembros del equipo técnico, dos docentes). 

Uno de ellos (docente del ISBR) expresa que la mencionada Ley creó una nueva escuela ya que 

pudo visibilizar aspectos que antes no estaban, modalidades, orientaciones, formas curriculares, 

o sea que la Ley en sí ya propone una modificación metodológica por sí misma y agrega que la 

Ley se discutió en todo el país, tuvo consensos, disensos, pero fue una discusión abierta.  Dos 

docentes entrevistados del ISBR dan cuenta que la obligatoriedad es indiscutible y para que se 

cumpla se necesita del compromiso de los actores. Un docente del MAO expresa que ellos 

acompañaban al estudiante en forma sistemática, pero la Ley Nacional extendió la 

obligatoriedad del secundario introduciendo cambios importantes en educación. La 

obligatoriedad, expresa otro de los entrevistados (director de curso del ISBR), hizo pensar y 

repensar las prácticas. Un miembro del equipo técnico del MAO agrega que varios aspectos de 

la Ley han permitido acompañar las trayectorias de los chicos. El otro miembro del equipo 
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técnico sostiene que si bien hay una Ley que determina la obligatoriedad desde el Nivel Inicial 

hasta la finalización de la escuela secundaria, ésta debe venir acompañada de acciones para no 

caer en el vacío.  En una posición diferente encontramos a otro de los entrevistados (el inspector 

DGIPE) que expresa que la ley ayuda, pero ninguna práctica se modifica por la Ley, lo 

determinante no es una Ley en particular, sino que lo determinante es que el mismo actor, el 

sujeto, advierta que se necesita que cambie la mirada. 

 Con relación a la Política Educativa, en el marco de la Ley, el inspector de DGIPE 

expresa que el Ministerio hizo un gran esfuerzo, que los supervisores implementaron esas 

políticas y destaca que “es difícil instalar esta nueva mirada cuando ya vienen con esta idea de 

la Modernidad de que hay un parámetro que fija los niveles de justicia, y entonces ese parámetro 

es el que mide para arriba o para abajo, en una especie de calificación/clasificación, quiénes 

quedan y quiénes se van. Hay como una suerte de movimiento, y de pérdida de lo que no tiene 

que estar, o de lo que no llega al parámetro de justicia que se había propuesto. Hay que cambiar 

desde ese paradigma a una escuela inclusiva donde se tengan en cuenta las diferencias, y se 

asuma que el otro necesita que se lo ayude desde el lugar en que él se encuentra”. 

 Otro de los entrevistados (docente del ISBR) con relación al tema afirma que siempre 

la palabra inclusión es conflictiva y se vuelve a preguntar ¿qué es la inclusión? Considera que 

hay acuerdos, pero cree que si no se hace un trabajo en el territorio bien profundo para ir a 

buscar ese chico o chica que tiene una problemática social concreta, la situación no va a 

cambiar. Sostiene que hay que atender al espíritu de la ley con acciones. 

               Cabe mencionar que cuatro de los entrevistados (un director de curso ISBR y un 

directivo y los dos miembros del equipo técnico del MAO) coinciden en poner en valor el 

cambio que generaron las políticas educativas a partir de la extensión de la obligatoriedad hasta 

sexto año. A la vez, valoran la presencia del Ministerio, especialmente los que provienen de la 

escuela pública; un director y un preceptor del MAO expresan que su trabajo se enmarca dentro 

de lo que la Provincia establece, siempre de manera situada. 

El segundo aspecto analizado es el conjunto de lineamientos del Programa Nacional de 

Formación Situada (PNFS) implementado por el gobierno nacional a partir del año 2016. 

Participaron en el análisis catorce entrevistados. Ocho entrevistados provienen del ISBR, seis 

de ellos valoran positivamente haber participado puesto que contribuyó con la modificación de 

las prácticas de la enseñanza; los dos restantes comparten parcialmente lo manifestado y 
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agregan una reflexión respecto del tema. Cinco entrevistados del MAO aportaron sus opiniones 

en forma positiva y agregan otros programas que además contribuyeron con la formación. 

              A continuación, se da cuenta de los argumentos vertidos en torno a los Lineamientos 

del Programa Nacional de Formación Situada. Uno de los entrevistados (inspector DGIPE) en 

virtud de las funciones que cumple, considera que fueron estos lineamientos muy buenos para 

que los directivos se conviertan en líderes pedagógicos del cambio. Justamente se trató de una 

propuesta situada que vino para acompañar las prácticas.  

              Según uno de los entrevistados (miembro del equipo técnico del ISBR) el Programa es 

una guía que sirvió mucho, trajo nuevas miradas, evidenció ciertas dificultades para llevarlo a 

la práctica y para afianzarse definitivamente en las instituciones. Se suma otro de ellos, (docente 

del ISBR) que, por un lado, manifiesta que sirve para replantear la propia práctica, para poder 

evaluar lo que se está haciendo bien, lo que se está haciendo mal, pero al mismo tiempo expresa 

que le da la sensación de que se pierde el tiempo. 

Más allá de las divergencias manifestadas, en general la mayoría de los entrevistados 

valoran la capacitación como muy importante. La describen como tiempos de pensamiento, de 

estudio, que tienen que ver con lo que los docentes desean y a veces no pueden. El programa 

no solo ofreció herramientas, sino que compartía el proyecto del Ministerio tratando de generar 

la discusión sobre temas que afectan a las escuelas. 

De los entrevistados del MAO, cuatro sostienen que fue muy interesante. Un docente 

del MAO expresa que durante dos años consecutivos su secuencia fue seleccionada para subir 

a la página del Ministerio como modelo para toda la provincia. Otro de los entrevistados del 

MAO agrega que el programa vino a acompañar a los cambios y que permitió profundizar y 

pensar estos cambios en contexto.  

                  De este modo se puede inferir que el Programa Nacional de Formación Situada es 

valorado por los diversos actores de ambas instituciones en estudio como instancia de 

formación para directivos y docentes, como nexo entre las propuestas ministeriales y las 

instituciones de manera situada y en contexto, para trabajar los docentes de manera diferente. 

                  El Programa Nacional de Formación Situada entregó lineamientos claros con 

respecto a las modificaciones que se debían plantear; fue crucial e interesante que la propuesta 

fuera situada, que se pueda pensar a partir de lo que es la escuela. 
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             Seguidamente, se hace referencia a la caracterización de las instituciones realizadas por 

los entrevistados y que conducen al tercer aspecto mencionado, referido a la incidencia que 

tienen en las prácticas de enseñanza las decisiones de los Directivos o Equipos de Gestión. La 

información da cuenta de las instituciones por separado con la intención de que se puedan 

guardar aquellas señas particulares que responden a la esencia de cada una de ellas.  

             De manera general, los entrevistados del ISBR expresan que la institución se tiene que 

adecuar al alumno y no el alumno a la institución; toda esa evolución supone un tiempo y es el 

que se está transitando. La obligatoriedad es indiscutible, pero la obligatoriedad sin la Gestión, 

no se concibe.  

             El Equipo de Gestión de la escuela, afirma uno de los entrevistados (docente ISBR), 

construyó un discurso que va en línea con la Ley y siempre se trabaja para poder cumplir con 

los lineamientos generales de la Ley. Igualmente, junto a otro de los entrevistados (docente 

ISBR), hace referencia a la capacitación ya que hubo mucha y muy importante. Reflexiona 

acerca de lo que le ha permitido la institución en el sentido no solo del apoyo incondicional 

manifestado, sino por confiar en el profesionalismo docente. En ese sentido se propone el 

trabajo en equipo como un factor que enriquece y fortalece, necesario para modificar las 

prácticas. 

            Otros tres entrevistados (equipo técnico y director de curso ISBR; equipo técnico MAO) 

valoran la presencia del Equipo de Gestión en actividades que hacen referencia a diversos 

proyectos. Estos proyectos pueden estar incluidos desde el lugar que cada uno puede ocupar y 

entonces se valora como fundamental la presencia de la Gestión. Otro de los entrevistados 

(miembro del equipo técnico del MAO) en la misma línea se refiere a las intervenciones que 

hace el Departamento de Educación /Equipo Técnico, siempre acompañado por y acompañando 

al Equipo de Gestión. Sostiene que en la escuela están todas las intenciones de acompañar, de 

hacer seguimiento de las trayectorias, de responder a los lineamientos del Ministerio, pero a la 

vez generar Políticas internas que permitan dar respuesta y hacer un seguimiento más profundo 

en una población tan grande como la que tiene esta escuela en la actualidad. 

No obstante, el aporte de otro de los entrevistados (director de curso ISBR) se valora 

como alentador cuando enuncia que, por su antigüedad, tiene la posibilidad de comparar los 

distintos avances y evoluciones que fue haciendo la educación a través del tiempo y afirma que 

se advierte mayor inclusión, así como esfuerzos para mejorar los índices de retención. 
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Un entrevistado del MAO (directivo) expresa que han mejorado los indicadores de 

promoción en los últimos dos años; esta situación es muy importante ya que responde a un 

proyecto de acompañamiento. Otro de los entrevistados (docente del MAO) agrega que se ha 

trabajado en actividades que se desprenden del oficio del estudiante: el interrogante sobre qué 

es lo que se le enseñaba a los chicos, sobre las estrategias, metodologías; este mismo 

entrevistado continua y afirma que no se trata solamente de ir al aula a dar clases, sino que tiene 

que haber institucionalmente proyectos que abarquen a toda la escuela que también contenga al 

estudiante, porque no es solamente el trabajo de un docente que llega a dar en determinado 

curso. Otro de los entrevistados agrega que más allá de que haya una ley o normas, si los que 

están educando desde los diversos cargos a los chicos, chicas y jóvenes “no ponen de su parte”, 

no se puede avanzar. Otro de los entrevistados (docente del MAO) opina que no se trata de 

buscar responsables en la Ley, en el sistema, en el Estado, porque el docente está en el aula y 

debe sentirse protagonista y ser parte con ese alumno que recibe lo que le brinda para 

acompañarlo en el aprendizaje. 

Cabe agregar que tres de los entrevistados (un docente, un miembro del equipo técnico, 

un preceptor del MAO) evalúan como positiva la posibilidad que tuvieron de analizar en forma 

situada las problemáticas que como institución advertían; los temas que han dado buenos 

resultados en otras escuelas se pueden socializar en ésta para ver cómo funcionan, pero nunca 

dejando de lado esta cuestión colectiva de la institución y de su propia identidad. Dentro de esa 

línea otro de los entrevistados (equipo técnico del MAO) considera que los docentes deben 

revisar sus prácticas e ir modificándolas de acuerdo con las nuevas realidades que hay en la 

institución. 

            Se advierte coherencia con la Política Educativa y claridad en la tarea que desempeñan 

los Equipos Directivos según las voces de los entrevistados de ambas instituciones.   

             Una docente del ISBR expresa que “el acompañamiento del directivo, el trabajo en 

equipo en la escuela, son indiscutibles. Los vínculos, esto que genera la escuela, es lo que 

permite, lo que habilita… incluso le da al docente la autoridad que tiene y que necesita: 

Autoridad Pedagógica. Que necesita desde su profesionalismo y que es valorada por el Equipo 

de Gestión. Incluso da la posibilidad de pensar en una autoridad igualitaria, la misma que 

demanda un trabajo de configuración singular y colectivo, en torno a algo en común”. 
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            Es fundamental que el Equipo de Gestión no solamente guíe, sino que propicie la 

apertura de nuevas prácticas educativas, prácticas innovadoras que den lugar a un trabajo 

colaborativo. 

Con respecto a la participación en Proyectos, expresan su opinión dos de los 

entrevistados; el primero (docente ISBR) afirma que desde la escuela se trata de que los chicos 

viajen, de que sean parte de equipos de competencias deportivas, pero también que desarrollen 

el arte, que sean educados en distintos valores con todos los talleres de la escuela; manifiesta 

que, para él, el proyecto va en ese sentido. El otro entrevistado (docente ISBR) hace referencia 

a la evaluación de los proyectos. Coincidiendo con esta mirada, en el MAO el entrevistado 

(docente del MAO) sostiene que tiene que haber proyectos que atraviesen y contengan a todos. 

En este marco tres de los entrevistados mencionan modos que contribuyen con el 

acompañamiento de las trayectorias. El primero de ellos (docente del MAO) expresa que 

siempre hay que hacer un diagnóstico del estudiante que ingresa; ya con el diagnóstico, acudir 

al equipo técnico del colegio, a los directivos y ahí comenzar a trabajar; a la vez evalúa los 

resultados como positivos a partir de la detección temprana del problema, conocer las 

dificultades y trabajar en equipo, expresa el entrevistado “que de pronto llega el alumno al 

espacio del aula, y el docente debe tratar de buscar las estrategias para acompañarlo”. Otro de 

los entrevistados no solo hace referencia a esta actitud, sino que da cuenta de proyectos 

pensados para tal fin, aún en esta etapa de virtualidad que se están trabajado para que los chicos 

y las chicas se contacten con los profesores; ellos les priorizan los contenidos y comienzan a 

trabajar hasta el momento que puedan rendir. En esta línea se pone a consideración que el 

Equipo de Gestión del MAO solicita a los profesores proyectos de acompañamiento desde todos 

los espacios curriculares para que los estudiantes de sexto puedan cerrar la etapa sin llevarse 

ninguna materia. Se explicita la necesidad de mirar al alumno que se encuentra en frente que 

no es un número, es una persona que tiene problemas, tiene sueños, deseos de ser feliz; expresa, 

además, que el estudiante del MAO “puede venir con una carga diferente de la que portan 

estudiantes de otros colegios.” 

            A modo de cierre se infiere que en las dos escuelas: 

- La extensión de la obligatoriedad del secundario por Ley de Educación Nacional N° 26206 

introduce cambios importantes en educación que fortalecen en varios aspectos el 

acompañamiento de las trayectorias de los chicos. 
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- La palabra inclusión es conflictiva, consideran que hay acuerdos, pero se cree necesario que 

se haga un trabajo en el territorio bien profundo para ir a buscar a ese chico, chica o joven que 

tiene una problemática social concreta, de otra manera la situación no va a cambiar.  

- Hay que atender al espíritu de la ley con acciones. 

- El Programa Nacional de Formación Situada es valorado por los diversos actores como 

instancia de formación para directivos y docentes, como nexo entre las propuestas ministeriales 

y las instituciones, de manera situada y en contexto para trabajar de manera diferente. 

- La obligatoriedad es indiscutible, pero la obligatoriedad sin la gestión no se concibe. Se 

advierte que los Equipos de Gestión construyeron un discurso que va en línea con la Ley y 

siempre trabajan para cumplir con los Lineamientos Generales de la Ley. Asimismo, apoyan al 

cuerpo docente, confían en su profesionalismo y proponen un trabajo en equipo como factor 

que enriquece y fortalece, necesario para modificar las prácticas de enseñanza. 

 

4.2.3. Proyecto Educativo Institucional (PEI) 

            A continuación, se analizan las respuestas de los entrevistados en cuanto a las fortalezas 

y aspectos a mejorar que encuentran en el Proyecto Educativo Institucional. 

            Uno de los entrevistados (inspector DGIPE), con mirada más general por el contacto 

que tiene con los PEI de escuelas de una de las regiones de la provincia Córdoba, expresa que 

cuando los lee advierte que la teoría a la que se hace referencia respecto “de escuela inclusiva” 

está incorporada en gran parte de los mismos; que es un documento que debe estar a disposición 

para cuando sea requerido por el Inspector y agrega que en muchas ocasiones ingresan docentes 

nuevos a cierta institución y no lo conocen; sostiene además que el PEI debería ser como el 

ADN de la Institución. 

            Seguidamente se analizan los aportes de los entrevistados del ISBR que dan cuenta de 

las fortalezas del PEI. Cuatro de los entrevistados (docentes) expresan características 

sobresalientes que entre ellos coinciden en varios aspectos, especialmente respecto a la etapa 

fundacional y a los valores compartidos. 

            Dos de los entrevistados (docentes) coinciden en que se trata de un proyecto ambicioso 

que llega a buen puerto porque en años posteriores a su egreso, encuentran a estudiantes en la 

universidad o como funcionarios. Aseguran que se trabaja para la participación, para la 

democracia, para saber que la política es un elemento necesario para conseguir el cumplimiento 
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de derechos y que es fundamental la participación ciudadana; en esto encuentran el núcleo de 

la propuesta. Coinciden en sostener que a nivel institucional se sabe hacia dónde se va: hacia la 

atención de la diversidad y la heterogeneidad para la formación del ciudadano, argentino y del 

mundo. Los dos entrevistados perciben esta claridad como una fortaleza. Uno de ellos muestra 

real convencimiento de la importancia de la formación en ciudadanía a partir de la ciencia como 

herramienta para la defensa de los valores democráticos y de los derechos humanos.  

            Otro de los entrevistados (docente), siguiendo en esta línea, expresa que lo que 

caracteriza a la institución es la formación integral y humanística, proyecto que nace con Sobral 

y que al día de hoy se mantiene o se intenta mantener. 

            Otros dos entrevistados (docentes) con relación a las fortalezas del PEI del ISBR, 

señalan que todos los proyectos están pensados para generar conocimientos; aluden que son 

cuestiones que traen desde el Jardín de Infantes como institución; mencionan también que 

además de trabajar principalmente las cuestiones curriculares, la institución se esfuerza en 

afianzar los vínculos entre pares, aspecto que es valorado al igual que el trabajo por proyectos. 

Agrega otro de los entrevistados (docente) que la fortaleza está en el trabajo en equipo o ante 

la debilidad, la lucha por reconstruirlo; asimismo menciona la autonomía profesional del 

docente y el respeto por esa autonomía como otras fortalezas; afirma además que no en 

cualquier institución se respeta esta libertad en las propuestas guiadas hacia el objetivo único, 

el institucional, que el principio de la autonomía en el crecimiento y desempeño profesional 

también se proyecta a los estudiantes; y asegura que los estudiantes de la institución lo viven a 

lo largo de sus trayectorias, lo viven en cuanto a sus modos de transitar la educación en el aula, 

en el deporte, en las ciencias, en la necesidad del arte, que se traduce en el fortalecimiento de 

la propia autonomía del estudiante.   

            El mismo entrevistado reflexiona sobre el pensamiento crítico y la posibilidad de darle 

al estudiante desde la institución herramientas para el desarrollo de esta autonomía personal, la 

posibilidad de la palabra, de ser escuchado; considera que el respeto al otro y la escucha la 

caracterizan porque es una escuela que recibe e incluye: a los adolescentes, a los padres, a las 

comunidades, a las instituciones; y cuando se propone un cambio o cuando se propone una 

transformación, tiene dónde pararse  y cuestionar sobre lo que se ha hecho y sobre lo que no. 

            Aportan a este análisis cuatro entrevistados del MAO (dos directivos, un docente, un 

miembro del equipo técnico). Uno de los directivos expresa que lo importante es cómo 

transcurrieron el proyecto, cómo avanzaron en el proyecto; considera que dio resultados 
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positivos y señala el tratamiento que se hizo institucionalmente –aula por aula, durante dos 

años– para trabajar con la autoestima del estudiante a partir de la consideración de lo que “hacen 

bien”. El otro directivo entrevistado agrega que un alumno no es un elemento aislado, que, si 

bien se trabaja con la familia, encuentran dificultades puesto que la familia también tiene 

obstáculos para acercarse a la escuela y reconoce como un “cuello de botella” en el desarrollo 

del proyecto durante el turno noche donde hay que desterrar estigmas; habría que seguir 

avanzando en equilibrar la escuela desde el punto de vista físico, de los lugares y del ingreso al 

nuevo régimen. 

            El tercero de los entrevistados (docente) afirma que su fortaleza es ser una escuela 

inclusiva, una escuela de puertas abiertas, en donde se enseña y se promulga la convivencia en 

la diversidad. El cuarto de los entrevistados (miembro del equipo técnico) afirma que los 

estudiantes se identifican con los proyectos propuestos, les generan identidad y fuertes lazos 

con la institución.  

            El docente del MAO agrega que en el Proyecto Institucional hay muchos aspectos 

positivos, que se ha mejorado mucho en los últimos años; que se afianzó la contención de los 

estudiantes, su acompañamiento; también menciona que el Equipo Técnico constituye una 

fortaleza para la institución: “Los mismos docentes deben aplicar las estrategias dentro del aula, 

porque en definitiva el momento de aprendizaje es adentro del aula.” 

            Tanto el docente como el miembro del equipo técnico del MAO hacen referencia al 

Nuevo Régimen Académico. El primero de ellos menciona los cambios referidos a la trayectoria 

escolar en cuanto a la planificación, la evaluación, entre otras propuestas. El segundo enuncia 

que el nuevo régimen les va permitir repensarse como institución educativa, nuevamente mirar 

las formas de trabajo y va a dar una apertura de intervenciones, de abordaje, de los profesores 

en su trabajo. 

            Se agregan como aportes con respecto al proyecto lo que manifiesta el docente: “el PEI 

es un documento que se construyó de manera colectiva, todos de alguna manera se sienten parte, 

de hecho, fue hace poco tiempo que se volvió a revisar, con sugerencias y con cambios que se 

querían plantear”; reconoce que si bien es un documento y nunca termina de mostrar lo que es 

la institución, se pudieron acordar algunos criterios relativos al perfil de estudiante que la 

escuela se propone formar, hacia dónde se apunta con la enseñanza, cómo se piensa a la 

Institución. Por otro lado, el miembro del equipo técnico del MAO expresa que, en este marco, 

el Proyecto de Gestión va a apuntar en un futuro a un trabajo más colaborativo e integrado. 
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            Se infiere a partir de lo expuesto que ambas instituciones tienen proyectos muy potentes, 

dinámicos, desafiantes, en construcción y reconstrucción permanente. Como puntos en común 

se menciona que ambas se reconocen escuelas inclusivas, ambas dan cuenta de un pasado, lo 

reconocen, pero al mismo tiempo comparten la gestión de hoy, rica en experiencias y abierta a 

nuevos aprendizajes. 

A continuación, se analizan las expresiones de cinco entrevistados (docentes del ISBR 

y del MAO) con relación a los aspectos a mejorar en el Proyecto Educativo Institucional. Uno 

de ellos (docente del MAO) refiere que a medida que detectan un problema, una falla o algo a 

mejorar, se generan intervenciones y se obtienen buenos resultados; asimismo considera que 

les falta mucho por hacer: “más acercamiento, animarse más, sumar más voluntades a lo que 

están haciendo”; y continúa reflexionando: “que tendrá que renunciar a situaciones personales, 

a ideas, o a egoísmos, a individualidades propias que uno puede tener y que lo trae de otra 

escuela”. Se agrega a lo expuesto la participación de dos docentes del ISBR. El primero plantea 

que el gran desafío de la escuela para los próximos años es pensar en complementar el desarrollo 

ciudadano; cree que “se viene haciendo y muy bien pero hay que pensar en el desarrollo de la 

industria del software, aunque podría generar un quiebre entre la formación humanista y los 

tiempos que corren”; “las escuelas que marquen la diferencia de acá para delante serán aquellas 

que incluyan el desarrollo de la industria del software, campo totalmente nuevo y que va a ser 

el lenguaje de los estudiantes secundarios actuales cuando sean adultos”; continúa diciendo que 

“hay que abrirse hacia el desarrollo tecnológico, para generar capacidades en los estudiantes”.  

                Otro de los entrevistados (docente ISBR) tiene una postura particular, divergente de 

lo manifestado por el resto: sostiene que el trabajo en equipo es un aspecto a mejorar; que el 

colegio tiene muchas cosas para brindar, pero “…como que da la sensación que se trabaja por 

bloques separados, como que falta funcionar juntos y tirar todos para el mismo lado”; “hay 

cosas que fallan, por ejemplo, entrar a clases el primer día y todavía no conocer el listado de 

chicos con procesos de integración, o con alguna adaptación”; con respecto a la participación 

en los proyectos, el entrevistado desea pensar un proyecto en conjunto y participar en todas las 

etapas del mismo, desde la presentación hasta su culminación. 

                  Dos de los entrevistados (docentes ISBR) en referencia a los proyectos reconocen 

el trabajo curricular, pero proponen poder trabajar con la implementación de proyectos 

interdisciplinarios; creen que cuesta llevarlos a la práctica por la cuestión de que son muchos 

docentes y es difícil ponerse de acuerdo.  
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                 Otro de los docentes entrevistados manifiesta preocupación por los estudiantes que 

realizan la solicitud de examen en febrero y luego no se presentan.   

                Dos docentes coinciden en que es necesario mejorar el ingreso de los nuevos docentes 

a la institución, como también para acompañar su desempeño como docentes “…digo, ya que 

todos fuimos principiantes”. Sostiene el primero de ellos que no es fácil ingresar a una escuela, 

no saber de qué se trata, cuál es su cultura institucional, cuáles son los conflictos, no desde una 

mirada negativa, sino justamente para pensar estrategias para afrontarlos. El segundo de los 

entrevistados expresa que hay que seguir trabajando en intentar brindar experiencias formativas 

en el colegio, que sean de calidad y de interés no solamente para el estudiante sino también para 

el docente y todos los actores: “entonces, se podría dar la bienvenida a estos profes nuevos, con 

este documento [PEI], que sea un documento que posibilite pensar la escuela para alguien que 

recién comienza”. 

                 Con respecto a la subjetividad del estudiante uno de los entrevistados expresa: 

“tenemos como una impronta que nos ha marcado y que tiene que ver con esa necesidad que 

nuestro estudiante en tanto otro, sea lo que valoramos y aquello que queremos acompañar”. 

                Otro de los entrevistados retoma la necesidad de pensar proyectos con los y las 

estudiantes ya que además de formarlos en lo curricular, los proyectos afianzan los vínculos 

entre pares. Dos de los entrevistados hacen referencia a que el estudiante a lo largo de su 

trayectoria, en su trayecto educativo, va fortaleciendo en su autonomía en una educación 

permanente, pues se educa para la autonomía: “el pensamiento crítico, la posibilidad de darle 

al estudiante, en el desarrollo de esta autonomía personal, la posibilidad de la palabra, de ser 

escuchado, del respeto a su persona, y que eso también construye escuela, eso también es 

escuela”. 

                 Todos los entrevistados del MAO hacen referencia a valores a alcanzar; uno de ellos 

expresa que ve como positivo el trabajo con la autoestima: “siempre se habla de la autoestima 

del estudiante, nunca podés reconocer a un alumno cuando vos no estás atravesado por este 

sentimiento”. Se agrega a lo expresado, el poder sentirse integrado, sentirse parte. 

                  Para ir cerrando este apartado, se destaca que los entrevistados de ambas 

instituciones marcan nuevamente como fortaleza por encima de todo “el acompañamiento que 

se tiene al alumno, el estar”. Es sumamente valioso generar el deseo de aprender en los 

estudiantes, al mismo tiempo fortalecer los vínculos entre pares y de la escuela con la familia. 
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4.2.3.1. La Voz de los Estudiantes con Relación al PEI 

Los entrevistados en el ISBR son siete estudiantes promoción 2018. Con respecto a la 

Institución, ante la pregunta sobre si les agradó el Proyecto Educativo Institucional de la 

escuela, todos los entrevistados respondieron afirmativamente y hacen referencia a los diversos 

aspectos que lo componen, además, agradecen por los años transcurridos en la escuela y 

mencionan aspectos que fueron propiciados desde el Proyecto. C: “Me gustó todo. O sea, no 

hubo algo puntual que no me gustara o que me hubiese negado a ir a alguna actividad porque 

todo era lindo y más en la orientación”. D: “No, a mí el proyecto si me gusto en sí, la verdad 

que creo que el colegio se enfoca como, no quiero decir desarrollar, pero si crear individuos 

que puedan tener una cierta libertad y ser autónomos, no hay que aprovecharse, obviamente, de 

esa libertad que da el colegio, pero la verdad que uno puede utilizar eso para crear, tener muchas 

oportunidades y desarrollarse. Uno puede ampliarse para muchos lados, eso es lo que gustó del 

colegio, que no hace falta, a lo mejor si elegir una orientación, pero sabes que eso no vas a ser 

el resto de tu vida, tenés muchas oportunidades y según las materias que vos tengas, podes 

hablar con profesores de distintas áreas sin ningún inconveniente. Eso es lo que me gustó del 

proyecto”. E: “Si, obvio. Si, si me gustaron los proyectos que tiene el colegio, me parece que 

tiene un montón, como que incluyen (...)”, F: “(…) para mí la escuela te ayuda mucho, en las 

amistades, en la unión. Te brinda, no sé, comodidad, amor, es como… con los proyectos que 

hacen, con las actividades de Farándula, en mi orientación con Inter tribus, todo eso, es muy 

lindo la unión que nos hacen”.  Expresan agrado por los proyectos en los que participan: 

mencionan la Farándula Estudiantil, un Proyecto estético expresivo en el que se celebra el día 

del estudiante, así como el Inter Tribus, una actividad desarrollada por la Orientación Educación 

Física y en varias oportunidades se hace referencia a ciertos valores aprendidos como la 

amistad, el compañerismo y se destacan las conversaciones con los profesores y el sentirse 

incluido.  

En cuanto a las actividades que más gustaron y las que gustaron menos en relación con 

el aspecto social, por unanimidad se menciona a las desarrolladas en el marco del proyecto 

Farándula Estudiantil: A: “Y, la que más me gusta es farándula, la principal, por como 

compartís con la mayoría de alumnos del colegio y el tiempo que pasas, es bastante agradable 

(…)”. B: “(…) me ha gustado demasiado el colegio por el tema de la cantidad de juegos e 

interacción que tenés con los demás y con una cantidad de personas, entonces en esas 

actividades tipo farándula, viaje de estudios, proyectos socio comunitarios, todas cosas como 

esas son las que más me gustaban y que voy a extrañar del colegio (…)”. C: “Farándula… ese 
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tiempo de farándula, las actividades, bueno, de la orientación de la ida a Yucat. Cuando 

teníamos las salidas al hospital”. D: “Si, la verdad que no se me ocurriría algo que no me gustó, 

(…) o que haya dicho “yo esto, la verdad que esto no me siento identificado con esto que busca 

el colegio”, yo la verdad que siempre me sentí identificado con lo que quería mostrar.”  Con 

respecto al aspecto intelectual, a la situación de las materias, manifiestan: “En la orientación, 

eso que habría que ver algunas materias que se pueden agregar y sacar alguna, ponele, que 

tenemos tres años y vemos mucho lo mismo (…) Y Educación Física y Ambiente y ese me 

parece, capaz vimos una cosa, la vimos en quinto de nuevo y en sexto, en sexto vimos otra cosa 

pero capaz que en dos años, la podes como (…) digamos, en vez de dos años o tres años tener 

la misma, en un año agregar otra que sepa un poquito más, capaz, o que sea algo diferente. 

Después las otras me parece que, que están bien”. G: “Yo, de la experiencia que venía de otro 

colegio, me encantó porque es muy abierto mentalmente, tienen un tiempo para explicar, te 

tienen paciencia, y en otras materias que no me gustan bastante bien porque, por ejemplo, a mí 

no me gusta matemáticas, física, química, todas esas (ríe) no me gustan a mí, pero no decir que 

me costaron o que no me ayudaron”. F: En cuanto a lo curricular, dicen: “Si hay que aportar 

algo, podría ser que, las materias que son común, historia todo eso, yo las pondría siempre, en 

todos los años, bah, a mi parecer, porque te ayuda también en los siguientes años. Ponele, yo 

no voy a estudiar Educación Física y para los que van a seguir eso, re bien pero no te aporta 

mucho para otras carreras, no se las otras orientaciones, pero la mía. También más de lo básico 

le pondría, historia y todo…” 

    Cuando se interroga acerca del acompañamiento de la escuela en la elección de la 

Orientación en tercer año, los siete estudiantes (A, B, C, D, E, F, G) manifiestan que se sintieron 

acompañados en el momento de la elección y aparecen otros datos que resultan valiosos. Dos 

de ellos (A, F) tenían en primera opción Educación Física, sin embargo, aquellos que fueron 

ubicados en la segunda opción como Ciencias Naturales manifiestan que después les agradó la 

orientación. En el caso del estudiante D que elige Economía y Administración, aparece la 

incertidumbre de haberse inscripto en un área que no conocía en el Ciclo Básico. Por otro lado, 

los que quisieron inscribirse tanto en Educación Física como en Ciencias Sociales y se ubicaron, 

(E, F, B, G) demuestran haberse sentido muy identificados con la orientación. Los estudiantes 

expresan con respecto a la elección: A: “Yo había elegido esta orientación, me hubiera gustado 

Educación Física, obviamente, pero me tocó Sociales, así que, pero igual la pasé bien, me sentí 

cómodo, conocí buenos compañeros. No también, fue lindo el curso. No tuve problemas.” “Si, 

ellos nos acompañaron, pero yo cuando tenía que elegir era como que nos habíamos dejado 
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llevar por comentarios y yo a Naturales lo había puesto en segunda opción, en primera había 

puesto a Sociales, pero al quedar muchos, era como que, o sea, tuvimos que quedar en Naturales 

y a lo largo de un tiempo como que me fue gustando y atrapando todo lo que ellos hacían y ahí 

me quedé bien (…)” “La verdad que lo que jugó mucho fue como me presentaron la orientación, 

cuando yo elegí la orientación me hicieron venir a la mañana, tuvimos una charla y fuimos 

viendo, yo la verdad que no iba a elegir Gestión, iba a elegir Naturales pero la verdad que 

Gestión se me presentó como algo nuevo, que yo no sabía que no tenía la menor idea, y decidí 

tomar ese riesgo, decir “bueno, conozco algo nuevo”, porque Naturales más o menos uno ya 

sabe que se viene pero Gestión, la verdad que Gestión es mucha la incertidumbre que te genera 

porque decís “esto no lo vi nunca, no sé con qué está relacionado” y bueno, a mí me interesó, 

por eso elegí Gestión. Actualmente no voy a seguir nada relacionado al área, pero me sirvió, es 

interesante”. E: “A mí me re ayudó, porque yo estaba re indecisa entre Educación Física y 

Sociales. Digamos yo pensaba en Sociales desde tercer año porque pensaba estudiar Abogacía, 

ya lo tenía decidido y era re difícil porque a mí me encantaba Educación Física, estoy 

acostumbrada a hacer deporte desde chiquita entonces era re difícil y con las charlas que había, 

todo, me decidí por Sociales, y estuve una o dos semanas en Sociales y me di cuenta que no era 

capaz que no era eso lo que quería para mis últimos tres años del secundario y ahí fue cuando 

me cambié a Educación Física y lo re disfruté, me encantó estar ahí.” “(…) Educación Física la 

elegí por mis amigas y porque iban todas ahí, es verdad”. 

  Siete de los estudiantes (A, B, C, D, E, F, G) manifiestan agrado por la escuela y no 

muestran necesidad de proponer aspectos para modificar, a excepción de dos (A, B). Ellos dicen 

G: “No sé, a mí en general me gusta todo el colegio, sí. Si vos me decís, tengo el corazón 

amarillo y negro, me encanta el colegio. No le cambiaría nada, porque me parece que es perfe… 

está bien así como está (…)”.  F: “No, porque no me imagino al Rivadavia siendo otra cosa, es 

como, no. No me imagino que sea todo encerrado y todo, no sé cómo se dice, estructurado. El 

Rivadavia es todo lindo, me imagino como felicidad, alegría, siempre con proyectos, ayudando. 

Entonces, no me lo imagino de otra forma. Es como que siempre, si la gente nos ve por la calle, 

nos conoce porque estamos a cada rato haciendo algo y tratando de ayudar y eso está bueno”. 

Solo uno de los estudiantes propone:  B:“Esta escuela, lo he pensado y es particular porque es 

linda, es buena, tiene varias restricciones que se podría cambiar pero el problema es la cantidad 

de alumnos pensamiento de cada alumno, entonces, es lindo el colegio, está bueno, hay cosas 

que se podrían cambiar pero también yo mismo he pensado que si se cambian para un grupo de 

veinte, treinta, cincuenta o cien estaría bien, para una promoción de doscientas cincuenta, 
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doscientas treinta, algún problema va a haber, así que la verdad que no mucho porque dentro 

de todo a mí me gustó, cómo es, cómo estaba. He visto, en tema de seguridad, un solo problema 

y fue cuando era más chico, que ya cambió, fue hace varios años así que, sin que haya problemas 

con algún otro chico, la verdad que yo no cambiaría nada”.  Y el joven (A) dice que le gustaría 

poder elegir un viaje, solicitando espacios de decisión. 

De lo arriba dicho se infiere que los estudiantes evidencian agrado por los proyectos en 

los que participan y hacen referencia a valores aprendidos como la amistad, el compañerismo, 

las conversaciones con Profesores y el sentirse incluidos. Que no cambiarían nada del colegio, 

se sienten a gusto, no se lo imaginan siendo otra cosa, cerrado, estructurado. Expresan que todas 

las propuestas son muy interesantes y agregan otros adjetivos calificativos (…) que podrían dar 

cuenta que los estudiantes poseen sentido de pertenencia. 

Asimismo, con respecto al análisis de la propuesta curricular, sugieren para la 

orientación en Educación Física revisar algunas materias que se puedan agregar y sacar otras. 

Algunas asignaturas están en los tres años y se repiten los contenidos. Se advierte por medio de 

las intervenciones que las propuestas muestran un juicio crítico maduro al momento de evaluar 

la orientación.  

 

Los entrevistados en el MAO son nueve estudiantes promoción 2019. Con respecto a la 

Institución, ante la pregunta sobre si les agradó el Proyecto Institucional de la escuela todos los 

estudiantes coinciden en que sí les agradó y mencionan diferentes proyectos. Se hace referencia 

en muchas ocasiones a la inclusión y el acompañamiento por parte de la escuela, los jóvenes 

coinciden en destacar la importancia del rol que cumplen las psicopedagogas: J: “Si, me gusta 

mucho las didácticas que tienen las psicopedagogas con los chicos porque están pendientes en 

cualquier cosa que les pase, ellas están ahí”. K: “Me gusta el proyecto que hay en esta escuela, 

el proyecto integrador, porque hay chicos hipoacúsicos acá también y me gustó mucho la idea 

esa porque quizás en otra escuela a lo mejor no se sienten cómodos porque es un ambiente 

donde ellos no se pueden comunicar tan bien con los compañeros y está muy bueno porque yo 

los veo demasiado bien a los chicos”. Además, se mencionan diferentes actividades como 

viajes, campamentos, la “Fiesta de la familia”. H: “Sí, en el colegio tenemos un CAJ, un centro 

de actividades juveniles, que hacemos deportes, (…) es extracurricular, no lleva nota nada, es 

para que los jóvenes tengan una actividad más”. “Ahora dentro de poco tenemos la “Fiesta de 

la Familia”, la hacemos todos los años, solía ser en octubre el año pasado, pero ahora lo 
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adelantamos y es una actividad muy linda porque presentamos proyectos que hicimos, hacemos 

obras de teatro, hay un bingo, y estás con la familia… como dice el nombre de la fiesta, 

compartís momentos así…” “Ahora tenemos un viaje, un campamento de dos días, a… no me 

acuerdo dónde. A Los Reartes y cómo es… hacemos venta de pastas, y hay algunos que se 

ofrecen para vender pastas, o sea, ellos ya tienen el viaje medio pago, pero se ofrecen igual para 

ayudar a los compañeros, o sea todo es cuestión de ir ayudando.” L: “Sí, me gustan las 

actividades, todo. En el primer año, no en el segundo año estuve en el Centro de Estudiantes.” 

“Yo creo que proyectos está bastante completo el colegio, yo estoy metida en casi todos (…) 

está la de la “Fiesta de la familia” que hace participar a todos los años, desde primero hasta 

sexto”. 

Cuando refieren a las actividades que más gustaron y las que gustaron menos, los 

estudiantes vuelven a hacer referencia al acompañamiento por parte de la escuela:  H: “Y lo que 

más me gusta es eso, que te acompañan siempre, siempre están encima de vos y lo que menos 

me gusta, no se…” I: “Sinceramente, no creo que haya que cambiar nada porque ellos dan 

mucho, o sea, en el sentido que te dejan traer, suponete te dejan traer el mate”. L: “Si, los de la 

noche, nosotros somos 10 en sexto y no podés decir que los profesores no te ayudan porque te 

dan toda la facilidad del mundo y eso es lo que me gusta, que veo que los profesores te ayudan, 

buscan todo para que aprobés la materia, y eso para mí está bueno, que un profesor sea un 

compañero más un alumno más”. Ñ: “Hicimos una obra de teatro los de sexto año en la que la 

profesora de teatro se involucró a fondo y el colegio nos brindó apoyo por completo”. 

Cuando se interroga acerca del acompañamiento de la escuela en la elección de la 

Orientación en tercer año, los estudiantes coinciden en contestar que sí y fundamentan su 

elección, explican por qué eligieron su orientación y las ventajas que consideran que esta les 

ofrece en relación con la otra propuesta: I: “Elegí Naturales, primero porque no me gusta nada 

de Matemáticas, no me gustan los números para nada, segundo porque tengo como un, no sé 

cómo definirlo, pero es una afinidad con las cosas, animales…” “Si, acompañan bastante”. K: 

“No, yo igual ahora estoy en Economía y Administración, imagínate, te dije que en Matemáticas 

me iba pésimo, yo cuando dije “me voy a la noche y que sea lo que Dios quiera” y no, la verdad 

que acá me va muy bien”. L: “Ya en tercero, si sabes que vas a pasar a cuarto, ya sabes que vas 

a pasar a Economía.” (Esta especialidad es la que tienen en el turno de la noche). LL: “O sea, a 

mí, por mi parte no me gusta la política ni nada de eso, me gusta todo lo de Naturales, así que 

elegí Naturales por eso”. M: “Si, o sea, me fije también en Naturales, también me gustaba todo 

lo que era el cuerpo, todo eso así, pero me fije más en lo que se iba a necesitar a futuro”. N: “Si, 
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me sentí bien”. Ñ: “Yo en realidad lo elegí porque, Economía, me dijeron que era todo 

Matemáticas, números, y como siempre me fue mal en Matemáticas (…) Pero también, aparte, 

me gusta mucho la biología y todo eso, así que elegí esa orientación.” 

Ante el planteo de imaginar una escuela diferente, de proponer cambios para ella, las 

respuestas de los nueve estudiantes se presentan variadas. La mayoría coincide en que le gusta 

la escuela como está, que no le cambiaría nada y, aun así, proponen diferentes cambios. Dos de 

ellos (LL, M) coinciden en la forma en que los ven la gente que no pertenece a la escuela. 

Solicitan: H: “Tener más orientaciones, no sólo dos o pocas porque los encasilla a los alumnos 

a decidir entre esto o esto no hay más posibilidades de seguir otras orientaciones, a lo mejor 

vos querés seguir estudiando Diseño Gráfico y no tenés nada en las orientaciones que te dan 

acá, en la Institución”. J: “Y… un cambio sería una cafetería donde nos dieran el almuerzo 

gratis.” “La verdad que no sé, porque como opinión mía, no tendría que cambiar nada y al 

mismo tiempo tendría que cambiar todo, por así decirlo (…) me molesta ver gente que no hace 

nada, es decir, mismos empleados de la institución, no empleados de la institución, empleados 

del estado pero que no hacen algo, no dan clase, o pedís algo no saben, no entienden, lo que 

fuere, que se yo, tengo muchos ejemplos para darle, pero no es para mandar a nadie al frente”. 

K: “No le cambiaría quizás mucho porque yo creo que justamente ahora todas las escuelas están 

tomando eso de priorizar… primero que todo las enseñanzas del alumno que el alumno pueda 

progresar por sí solo, tratar de cambiar su pensamiento, que él quiera aprender, que le guste…  

No, no. Así como está, así me gusta, así me gusta. Quizás sí, justamente te digo, haría que los 

profesores y los directivos le pongan más atención a algunos chicos (…)” L: “Para mí a la 

noche, está bien como está porque si no, por ejemplo, nosotros ahora en el patio te dan mucha 

libertad y ya hacen cualquier cosa. Está bien que al patio no lo abran (…) tienen que poner 

límites, si no ponen límites los chicos harían cualquier cosa”. LL: “Y yo, en el colegio, lo veo 

muy bien, lo que cambiaría del colegio sería nada, pero es como que la gente lo mira de otra 

manera, la gente de afuera, por ser pública, digamos (…) por ejemplo, que se yo, comparan al 

Trinitarios con el Comercial, miran del lado del Trinitarios que es privado, o sea, pero el colegio 

no tiene nada de malo”. M: “Yo diría que propongan más relaciones entre colegios, porque eso 

como vos decías que la gente dice de nosotros de afuera, a lo mejor esos colegios se dejan 

influenciar mucho por eso y nos pueden mirar de otra manera, eso. Me gustaría que haya más 

relación entre los colegios”. N: “No, me gusta acá el colegio, me gusta el Comercial”. Ñ: “No, 

el único cambio que le haría es el tema ese del uno, que no se puede poner en el primer trimestre 

que se cambia por cuatro, me parece algo que está mal, que los que nos esforzamos realmente 
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por sacarnos una nota mayor a cuatro, no se nos suma el punto, igual que a los otros, me parece 

que si alguien se está llevando esa materia y si se sacó tal calificación es porque realmente se 

la merecía porque no estudió y no se esforzó.” 

            En síntesis, los estudiantes del MAO coinciden en:  

- Destacar la importancia del rol que cumplen las Psicopedagogas, ya que están pendientes de 

los alumnos, y expresan que eso les gusta.  

- Que la escuela les agrada como está, aunque si se pudiera agregarían otras orientaciones. 

- Están conformes con la institución, con “el adentro”, expresan que la gente, “los de afuera”, 

los miran de otra manera por ser una escuela pública, los comparan con la escuela privada. Se 

infiere el deseo de fortalecer las relaciones entre los estudiantes de los distintos establecimientos 

de la ciudad. 

Además, se advierte que ambas instituciones evidencian coincidencias: 

- Los estudiantes dicen estar identificados con los proyectos de cada una de las escuelas. 

- Sienten agrado por lo propuesto e imaginan una escuela en donde no cambiarían nada en 

cuanto a las actividades, solo piden ampliar las relaciones a partir de encuentros entre los 

diversos establecimientos. 

- Les agrada el Proyectos Institucional de la escuela, especialmente aquellos proyectos que dan 

lugar a la inclusión y al acompañamiento de parte de la escuela. 

- No cambiarían nada de ella.  

- Se infiere que el sentirse acompañados por los adultos es un aspecto que los estudiantes 

rescatan y valoran de la escuela. 

 

4.2.4. Perfil del Estudiante 

En este apartado se analizará el perfil del estudiante. Esta categoría se incluye en esta 

dimensión puesto que hace referencia a cómo la institución contribuye en la construcción de 

ese perfil. Los entrevistados con sus aportes hacen alusión a las prácticas docentes, al proyecto 

y a la relación de la institución con la comunidad. 

En primer lugar –solo a los fines de una mejor organización– se tendrán en cuenta las 

características enunciadas con respecto a los estudiantes provenientes del ISBR. En segundo 



186 
 

lugar, se darán a conocer, en función de los datos recabados, las características de los 

estudiantes provenientes del MAO. Cabe aclarar que de las entrevistas surgen señas particulares 

de cada una de las instituciones que enriquecen el estudio.   

Al respecto se observan recurrencias en la mayoría de los entrevistados, solo en un caso 

pueden reconocerse divergencias. 

Los entrevistados del ISBR en este caso son cinco (dos docentes, dos miembros equipo 

técnico, un director de curso). Uno de ellos (miembro del equipo técnico) expresa que los 

estudiantes son diversos, son singulares, cada uno tiene su propia historia, es una escuela 

pública de gestión privada en la cual conviven jóvenes con situaciones social y económica 

diferentes. Asimismo, agrega el otro miembro del equipo técnico, son dinámicos en el sentido 

de que es una población diversa y que se nutren unos con otros. 

Otros dos de los entrevistados (docentes) hacen referencia al sentido de pertenencia. 

Uno de ellos lo advierte cuando vuelven los egresados después de veinticinco o cincuenta años 

a conmemorar el reencuentro; o bien, cuando el grupo de veinticinco años de egresados 

participa en el Proyecto Estético Expresivo Farándula y se emociona recordando su paso por la 

escuela.  

Según los entrevistados, el estudiante del ISBR es un estudiante que pedagógicamente 

y filosóficamente está preparado: “A priori, queremos que sea libre pensador y esto no es 

solamente un discurso. Se propicia la discusión, el debate, la argumentación, que son 

capacidades centrales también para desenvolverse hoy. Cada uno va a construir su pensamiento, 

cada uno va a tener su sentido crítico. Se forma un estudiante que tiene la capacidad personal 

de poder argumentar con una persona mayor, adulta, más preparada, que se puede tener un 

intercambio de opiniones”. Cabe aclarar que es lo que se propicia, obviamente no es un 

indicador que así sean realmente los estudiantes.  

Un docente entrevistado expresa que en la escuela hay una serie de propuestas que van 

formando al estudiante, que es una persona bien preparada, que también forja muchas 

amistades: “A nuestros chicos, a nuestras chicas, se los puede observar en el viaje de estudios 

de sexto año, lo que sienten al despedirse, lloran porque se quieren, porque son amigos, porque 

hace mucho tiempo que se conocen, porque tienen buenos vínculos (…)”; son librepensadores, 

tienen sentido de pertenencia, les gusta el deporte, tienen muchas inquietudes sociales y están 

preparados para ser grandes personas, cada uno en lo suyo. El otro docente entrevistado 

contribuye con el análisis y suma a lo expresado el factor de construcción de su identidad: “no 
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lo que quiso la escuela que sea, sino lo que él construyó con lo que la escuela le brindó. Ellos 

eligen estar ahí y no en otro lado”; los alumnos se adaptan en general al espacio que se les 

ofrece. Considera que el alumno ha logrado en la trayectoria fortalecer su identidad; identidad 

en términos de búsqueda, de construcción, que se fortalece en el estudiante; se lo describe como 

un joven que se muestra con posibilidades de desarrollar la empatía, con valores democráticos 

muy importantes, que sin esa empatía sería difícil poder llevarlos adelante; un adolescente 

autónomo, que resuelve en cuanto puede, primero dentro de la institución y luego lo proyecta 

ya sea en su trabajo o en las instituciones universitarias, es resolutivo; se lo caracteriza por ser 

crítico, “y en esto de trabajar para tener una mirada crítica, depende también de sus fortalezas, 

de sus debilidades. Es crítico, por lo menos la duda ante muchas cuestiones está. Para saber 

cómo y qué leer, donde estar, puede elegir, no le tiene miedo a elegir, a la elección”. 

Con respecto a las familias de los estudiantes y el factor socio económico dos de los 

entrevistados (equipo técnico, director de curso) coinciden con lo enunciado precedentemente 

en el sentido de que hay estudiantes provenientes de diversos estratos sociales, conviven 

familias que tienen ese aspecto resuelto con otras en donde hay necesidades, carencias, faltas. 

Amerita destacar que uno de los entrevistados (docente) afirma que en los casos en que se han 

visto complicadas las trayectorias de los estudiantes por motivos económicos siempre se ha 

buscado la forma de ayudarlos para que sigan permaneciendo en la escuela.  

Otro de los entrevistados (docente) hace referencia a que un gran porcentaje de 

estudiantes de sexto año piensa seguir sus estudios superiores, entonces eso hace que tengan 

interés “no sé si en aprender, pero sí en transitar esta etapa, en aprobar todas las materias, en 

terminar su escuela secundaria para poder ingresar a otra etapa, la etapa universitaria, u otra 

etapa formativa”. 

Una de las entrevistadas (docente) se plantea cómo podría cambiar su práctica y hacer 

que al estudiante le guste el tema que está explicando, como lo explicaría, de qué manera le va 

a servir porque sostiene que a los chicos hay temas que no le interesan, por ejemplo, hay chicos 

que no les gusta matemática o geometría y se resisten a aprender, directamente no lo hacen; 

asegura que la incorporación de las TIC va a ayudar a pensar otras propuestas; considera que 

hay que prestar más atención al interés de los estudiantes.  

Con respecto a la relación con otras instituciones –aspecto valorado en el perfil del 

estudiante porque promueve la apertura hacia la comunidad– un docente hace referencia a que 

“puede haber factores que son externos a la institución que inciden en la adaptación del alumno, 
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pero dentro de la institución se cuentan con recursos humanos y físicos para acompañarlos, 

especialmente en el ingreso a primer año”. La cohorte de primer año se compone de jóvenes 

que provienen de la escuela primaria (Escuela Normal Víctor Mercante) y también los que 

provienen de otras escuelas primarias de la ciudad, fundamentalmente públicas. “Al comienzo, 

enuncia el docente, se observan diferencias entre ellos; hay un proyecto de articulación en 

cuanto a la organización de los grupos, en donde conservan algunos de los compañeros con los 

que habían cursado la escuela primaria con la intención de no sentirse solos. Sería una 

articulación entre sexto grado y primer año. La articulación dentro de la escuela y con los 

estudiantes de otras escuelas es excelente”.    

El otro docente entrevistado comenta sobre los trabajos que se realizan en relación con 

la comunidad y que contribuyen con el perfil del estudiante: los jóvenes que concurren a la 

orientación Arte con su potencialidad de expresión en la preparación de las muestras; los de 

Ciencias Sociales con su capacidad de relacionarse con los otros, de expresión, de elocuencia; 

los jóvenes de Ciencias Naturales con el cuidado del medio ambiente, la ayuda en cuanto a la 

prevención de la salud; Economía y Administración ayuda con la recaudación del dinero para 

los viajes de proyectos; Educación Física con su disposición hacia la recreación, hacia el trabajo 

al aire libre, en los trabajos cooperativos. Todos se van fusionando en uno para llegar al final 

de su recorrido con un trabajo intenso y muy responsable por parte de ellos. 

En relación con la Escuela MAO cinco entrevistados (dos directivos, dos docentes, un 

miembro del equipo técnico) coinciden en que los perfiles poblacionales de la escuela se fueron 

modificando; el perfil es diverso. Por distintos motivos, chicos que cursaban en la escuela 

privada, están eligiendo esta escuela pública, algo los está llevando a la escuela estatal. Incluso 

esta situación –en términos de uno de los entrevistados– ha saturado la matrícula. 

Los entrevistados coinciden en plantear que los grupos son heterogéneos. En la 

actualidad en las aulas se encuentran jóvenes de clase media que van al colegio público, que 

son chicos de buena disciplina, que estudian, que cumplen con las normas y también hay chicos 

que vienen de otros colegios. 

Uno de los entrevistados (docente) expresa que no quiere caer en estereotipos; ante la 

necesidad de describir una población intenta buscar las palabras adecuadas para no caer en 

estigmatizaciones por el color y tono de piel, así como también por el barrio de procedencia. 

Otro de ellos (docente) expresa que los estudiantes están divididos en tres turnos y que 

hay diferencias entre los turnos: en el primero, que es el turno de la mañana, están los 
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estudiantes de tercero a sexto año ahí se observa que los jóvenes alcanzan más autonomía, 

tienen como mayores niveles de participación, de crítica, de posicionamiento; en el turno de la 

tarde están los estudiantes más chicos, de primero y segundo año; en el caso de primero están 

en un pasaje desde la escuela de nivel primario al secundario con un acompañamiento más 

personalizado y en segundo año están ubicándose en el nivel; en el turno de la noche se 

encuentran los estudiantes de cuarto, quinto y sexto año, estudiantes que en la mayoría están 

con sobreedad, que tienen trayectorias ininterrumpidas, que trabajan, entonces es otra realidad 

y tienen otra planificación considerando el contexto; hay estudiantes con problemáticas sociales 

como por ejemplo consumo y adolescentes que son mamás; en esos casos también aparecen 

otros factores que influyen en la trayectoria de las estudiantes. Son muy heterogéneos, como se 

enunció precedentemente, pero las características que presentan no escapan a la realidad de 

cualquier otro joven de su edad.  

Otro de los entrevistados (preceptor) cuenta que como ocurre con los adolescentes, 

algunos se dedican y otros no, “solo abren la carpeta para concurrir a la escuela”. 

Siete entrevistados de esta escuela hacen referencia al nivel socioeconómico. Uno de 

ellos (directivo) afirma que, si bien proceden de hogares de condición humilde y baja, hay 

muchos chicos que provienen de distintas escuelas y con un carácter transitorio. Por ese motivo 

requirieron el apoyo de la Municipalidad, para tener en cada MuniCerca una delegación para 

que puedan trabajar allí. 

El segundo de los entrevistados pone en valor el cambio experimentado por los jóvenes 

desde lo conductual y de cómo la gente mira al estudiante de esta escuela.  

El tercer entrevistado agrega que en general el estudiante viene de contextos más 

vulnerables económicamente, de barrios periféricos; tienen una distancia que recorrer hacia la 

escuela ya que ésta se encuentra ubicada en el centro de Villa María. Asisten adolescentes que 

viven en barrios ubicados fuera de los cuatro bulevares que comprende el centro de la ciudad. 

El cuarto entrevistado agrega en coincidencia con lo ya advertido que se observa un 

cambio en la composición poblacional de la escuela pública ya que años atrás casi la totalidad 

de los integrantes del curso presentaba problemas económicos y de disciplina; afirma que había 

que trabajar mucho más; asegura que en la actualidad esta composición cambió con la llegada 

de chicos de clase media que van al colegio público, que son chicos de buena disciplina. Otro 

de los participantes completa esta idea haciendo referencia a que en épocas de crisis como está 

sufriendo Argentina se diversifica la población puesto que muchos estudiantes que ya no 
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pueden pagar las cuotas en escuelas privadas de Villa María se trasladan a las escuelas públicas, 

sumándose a la población que ya formaba parte del colegio. 

Tres de los entrevistados coinciden en que existen aspectos socio-económicos y 

familiares que cada joven vive que pueden estar incidiendo en el aprendizaje; la escuela en ese 

caso trabaja con cada estudiante. “Hay jóvenes que necesitan ayuda por parte del colegio”  

En relación con la familia un entrevistado (director) hace referencia a que la mayoría de 

los padres no han terminado la Escuela Secundaria y que “se advierte un cambio desde hace 

unos años, ya que antes los estudiantes asistían a la escuela porque les permitía cobrar un 

subsidio o porque los papás lo hacían para que le firmaran una libreta con la que daban cuenta 

de que ese estudiante asistía a la escuela y ellos de esa manera poder tener un ingreso; cambió 

en el sentido de que la familia entiende que los hijos deben concurrir a la escuela; de las 

conversaciones con los padres de los estudiantes, se advierte la insistencia porque el hijo no 

quede en la calle, que tenía que continuar y que desde la escuela se hiciera lo posible, para que 

el estudiante no abandone”; “Como que el mensaje de la familia es que ellos tienen que ir a la 

escuela”. Continua el entrevistado expresando que en la actualidad el contacto con la familia es 

por medio de WhatsApp, se observa el apoyo de la familia para extraer las fotocopias. Las 

familias acompañan, aunque reconocen que no siempre pueden acompañar por la falta de 

formación. Hay casos excepcionales donde se hace necesario que el estudiante esté en la escuela 

porque ahí se puede mostrar otra forma de vida, otros horizontes, que a través del estudio se 

pueden lograr muchas cosas, en ese caso la escuela los apoya. 

Otro de los entrevistados (docente) enuncia que “es complejo describir las familias que 

constituyen a estos estudiantes; hay familias muy presentes en algunos casos, que están ahí, que 

acompañan a los estudiantes, que participan de las actividades propuestas, que van a buscar el 

boletín, están a disposición de la escuela, y hay padres que no, que se muestran desinteresados, 

ausentes; esta actitud influye en la trayectoria de los estudiantes”. 

En la Escuela MAO dos entrevistados (ambos miembros del equipo técnico) aluden a 

los proyectos que la institución desarrolla y que contribuyen a comprender el perfil estudiantil. 

Uno de ellos afirma que tienen muchos proyectos socioeducativos y tienen un proyecto que es 

muy fuerte: el proyecto 17M que se desprende de ESI. Otro de los entrevistados agrega que los 

docentes siempre acompañan cada situación. 

Seguidamente tres entrevistados (docentes) se refieren a las prácticas de enseñanza, el 

lugar que ocupa el contenido y el modo en que se imparten las diversas disciplinas. El primero 
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de ellos se interroga acerca de si el contenido que da a ese estudiante realmente le sirve; 

entonces, “además del contenido, hay que acompañarlo con un trabajo práctico”. El segundo 

entrevistado explica que tiene el turno de la mañana y el turno de la noche; lo evalúa 

positivamente y sostiene que es una realidad diferente, una realidad que ha cambiado mucho en 

los últimos años; “Se trabaja de manera distinta con los estudiantes, por lo menos en trabajos 

prácticos, en actividades, con aulas heterogéneas”; en el aérea de Lengua, los que ingresan a 

primer año generalmente presentan problemas de lectura y escritura entonces, como estrategia, 

resuelven textos más cortos y a medida que adquieren mayor seguridad se complejiza el nivel 

de la actividad, pero primero hay que crearles confianza, que la mayor parte de los estudiantes 

no la tiene; “Se buscan las estrategias para ver cómo nos acercamos al estudiante, el mayor 

porcentaje de nuestros alumnos, quiere aprender, quiere salir a flote”; refuerza la presencia de 

los estudiantes y el compromiso que sostiene la cuestión identitaria y lo caracteriza con tres 

palabras: comprometido, solidario y esforzado. 

A modo de síntesis, se caracteriza al estudiante del MAO como un joven comprometido 

con las causas sociales, solidario, emocional, intelectual, capaz de desenvolverse en la vida 

como puede, con las herramientas que tenga. Se lo define como crítico de su realidad, con 

deseos de salir de ese lugar en donde está. Es hábil, inquieto, curioso, tiene un perfil activo. 

El estudiante del ISBR se adapta al espacio que se le ofrece. Logran en sus trayectorias 

fortalecer su identidad. Identidad en términos de búsqueda, de construcción. Se lo describe 

como un joven que se muestra con posibilidades de desarrollar empatía, con valores 

democráticos muy importantes. 

A la vez se advierte que al ser adolescentes “muchas veces se nos van de las manos, es 

difícil de motivar, es difícil de controlar, porque se nos pueden escapar cuestiones de su historia 

personal, de su realidad cultural y es ahí donde cuesta llegar. Pero una vez que se le proponen 

cuestiones atractivas, significativas, desafiantes, se lo vuelve a recuperar”. Los equipos de 

gestión tratan de fortalecer el sentido de pertenencia de los jóvenes. 

Con respecto a la relación con otras instituciones se afirma que con los jóvenes que están 

cursando el Ciclo Orientado no hay dificultades porque son los chicos más grandes, 

generalmente ya manejan las normas y las reglas de convivencia están trabajadas. Se reconoce 

que la llegada de estudiantes de otros colegios muestra diferencias en el nivel de aprendizaje en 

cuanto al ritmo de trabajo; por lo tanto, las aulas son heterogéneas.  
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Por lo expuesto precedentemente se puede inferir que, si bien cada una de las 

instituciones conservan sus señas particulares, se observan coincidencias en algunas 

características mencionadas en cuanto al perfil del estudiante en tanto en ambas escuelas se 

hace referencia al sentido de pertenencia y a la autonomía con que resuelven las situaciones 

problemáticas fundamentalmente los jóvenes de sexto año, críticos y participativos. En las dos 

escuelas los estudiantes son percibidos como jóvenes desafiantes, que esperan de sus docentes 

propuestas que los estimulen, que les despierten el deseo de aprender y de lanzarse al mundo 

acompañados de las herramientas necesarias, docentes comprometidos, dispuestos a 

acompañarlos en la aventura de enseñar y de aprender. 

 

4.2.5. Inclusión Educativa 

A continuación, se analiza la categoría Inclusión Educativa donde los entrevistados dan 

cuenta de las características que debe tener una institución para ser inclusiva. Un entrevistado 

(inspector DGIPE) asevera que una condición para alcanzar la inclusión es que la institución se 

convierta en “nosotros”; que sepa hacia dónde se va como comunidad educativa; la escuela 

debe abrir las puertas, abrirse a los problemas de la comunidad, que no se convierta en una isla, 

sino que tiene que estar vinculada, integrada con los problemas de la ciudad, con los problemas 

del medio ambiente; una institución que pueda pensar en términos concretos y locales; con un 

clima donde se respire libertad, democracia, participación e igualdad. 

Dos entrevistados (docentes ISBR) coinciden con lo anterior y expresan que para ser 

inclusiva la escuela tiene ser abierta a las instituciones de la ciudad y que a su vez, éstas puedan 

apoyar los procesos de inclusión que se desarrollan en la escuela y que requieren de otros 

profesionales además de los de la institución para acompañar los procesos; que la apertura de la 

escuela a la comunidad enriquece el proceso de aprendizaje y el desarrollo, “entender el 

nosotros y la comunidad como sinónimos”. 

Agrega uno de los entrevistados (inspector DGIPE) al referirse al ISBR: “es una escuela 

que establece fuertes lazos con los estudiantes y sus familias; que no toma todas estas cuestiones 

como una declamación, sino que ve que la ley está hecha para todos; que la ley no es algo que 

se impone, que es algo que ha sido acordado como defensores de valores y que esas normas que 

han acordado como comunidad, sirven como alerta de que se está violando algún valor que se 

ha querido defender”. 
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En relación con la Escuela ISBR cinco entrevistados (tres docentes, un miembro del 

equipo técnico y un director de curso) coinciden en que la misma no ha perdido las 

características que viene teniendo desde siempre; que se sigue manteniendo el espíritu de unión, 

el compartir, a pesar de que haya pasado mucho tiempo y ello se percibe como una fortaleza; 

afirman que la escuela tiene todas las características de escuela inclusiva: siempre tiene las 

puertas abiertas para recibir a sus estudiantes, lo hace sin inconvenientes; realiza la inscripción 

de aquellos que deseen continuar sus estudios allí con naturalidad. 

En concordancia con lo manifestado uno de los entrevistados (director de curso) agrega 

que se trabaja con el Equipo Técnico y el director de curso “para que no solo se inserte el 

ingresante en la institución, sino para acompañar su trayectoria después; la escuela es inclusiva; 

se diferencia de otras instituciones y si bien tiene un número significativo de alumnos, el 

director de curso los individualiza, conoce el recorrido de sus estudiantes”. 

Otro de los entrevistados (equipo técnico) agrega que “tiene rampa, que está pensada 

desde lo estructural para recibir a todos, pero que es imprescindible sumarle a lo expresado una 

mirada hacia el otro, una mirada sobre todo hacia la discapacidad, que pueda considerarla como 

parte”; cree que la escuela cumple con los requisitos. 

Una mirada interesante de uno de los docentes entrevistados expresa que en realidad 

tiene cuarenta estudiantes en un curso y que todos requieren de una mirada particular ya que 

cada chico, chica y adolescente es diferente y el docente tiene que tratar de ser equitativo con 

todos. 

Dos de los entrevistados (docentes) dan cuenta de sus diferencias a la hora de pensar la 

inclusión cuando afirman que no siempre lo que se expresa coincide con las acciones que se 

realizan en consecuencia, se observan docentes que dicen acordar, “… pero es muy común que 

luego hagan otra cosa, vayan por otro lado o directamente no lo hagan”; “Actualmente, se habla 

mucho de ser inclusivo, pero es difícil llevarlo a la práctica, aún no se está poniendo en 

práctica”.  

Los ocho entrevistados de la Escuela MAO (dos directivos, tres docentes, un miembro 

del equipo técnico y dos preceptores) se reconocen como una escuela inclusiva. De manera 

recurrente con sus argumentos dan cuenta de ello. Entre los aspectos que menciona uno de los 

entrevistados (un directivo) se encuentra la apertura que los caracteriza institucionalmente; sin 

esta apertura, sostiene, “nunca vas a ser una escuela inclusiva, tienes que gestionar con 

indicadores o estrategias que garanticen esa inclusión”. En este sentido prosigue: “Todos 
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pueden estar dentro de la escuela, con todos se puede trabajar; tal vez solo existe un límite desde 

el punto de vista de los recursos humanos, pero lo valioso es el trabajo con la diversidad desde 

múltiples miradas, desde el punto de vista de la posición religiosa, la posición ante la Educación 

Sexual, sin hacer mención a tipologías, porque son sujetos los que están detrás de eso y muchos 

de esos chicos han podido descubrir su propia sexualidad. Lo valioso es generar mecanismos o 

incentivos para que los chicos se apropien de ciertas cosas y puedan desarrollar a partir de ahí 

una escuela que es inclusiva, no solamente es la que recibe, sino es la que atiende, sostiene y 

apoya y que se construye a lo largo de los años, no de un momento para el otro”. 

“La Escuela MAO siempre fue inclusiva, expresa un docente, no solo por el hecho de 

ser un colegio público, sino porque hace ya muchos años que trabaja en articulación con el IDA 

(Instituto de Discapacitados Auditivos) o la Escuela Especial. Se cuenta con la presencia de 

intérpretes en las aulas que acompañan a los estudiantes y apoyan a los docentes”. 

Dos docentes opinan que la escuela inclusiva es aquella que tiene sus puertas abiertas 

para ofrecer posibilidades a todos en donde recobra importancia el diálogo y la comunicación 

con la familia para generar confianza en el estudiante; sostienen que permitir el ingreso a todos 

es un derecho, pero además de ofrecer saberes de calidad y de igualdad, se debe estar atento a 

las necesidades individuales y que las prácticas educativas respondan a esas necesidades 

respetando el ritmo y las posibilidades de cada uno; que se requiere también una estructura 

edilicia que brinde las comodidades necesarias para todos los estudiantes que concurren a la 

escuela. 

Cuatro de los entrevistados (un docente, un equipo técnico y dos preceptores) opinan en 

cuanto a los docentes que celebran la posibilidad de que jóvenes con necesidades educativas 

derivadas de la discapacidad concurran a la escuela común y si es necesario se recurra a los 

contenidos establecidos por la malla curricular de la Escuela Especial.  

Se pueden observar discursos recurrentes respecto a estudiantes egresados que tuvieron 

las herramientas para desempeñarse al culminar sus estudios. En este contexto, uno de los 

entrevistados (un docente del ISBR) enuncia que acompañar los procesos de integración le 

generan una cierta inseguridad por lo que implican en términos de acompañamiento y la 

responsabilidad sobre el aprendizaje: “Pensar no solo cómo va a aprender este estudiante, sino 

él con los otros”. 

Los docentes de ambas escuelas reconocen que han adquirido estrategias a la hora de 

pensar la enseñanza con apoyo por el Equipo Técnico cumpliendo éste un rol fundamental en 
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el acompañamiento de los procesos de integración de los estudiantes con necesidades 

educativas. 

En el caso del ISBR se señalan (un docente) barreras para la inclusión: “la comunicación 

con los equipos externos y los actores que acompañan dentro de la institución los distintos 

procesos, las distintas trayectorias escolares, muestran algunas dificultades, especialmente en 

el contacto con los profesores”. 

Una de las barreras que expresa la Escuela MAO (directivo) es el cupo a la hora de la 

inscripción a primer año, aun siendo conscientes de los alcances del posicionamiento inclusivo 

de la institución no pueden avanzar sobre esos límites; se requiere de una estructura edilicia. 

Otro de los entrevistados (docente del MAO) agrega otras dificultades que encuentra 

como barreras “que a lo mejor no son físicas, pero sí del corazón, de los sentimientos, que son 

duras y que también hay que acompañar. 

Con respecto a los estudiantes se infiere que en ambas escuelas se los recibe 

abiertamente, a todos por igual, sin hacer diferencias, ni generar categorías. Una vez que el 

estudiante ingresó se les brinda la atención que necesitan: no todos son iguales, no todos 

responden de la misma manera. Cada joven es importante para su grupo. Se registran 

experiencias de grupos que aprendieron lengua de señas para poder comunicarse con sus 

compañeros. En la escuela se tiene en cuenta la parte social del estudiante, para ello el Equipo 

Técnico genera actividades como la organización de jornadas de convivencia. 

Ambas instituciones se muestran abiertas a la comunidad y eso va a enriquecer el 

proceso de aprendizaje y el desarrollo. Entienden la institución como un “nosotros” y muestran 

claridad en sus acciones para con los problemas de la ciudad, con los problemas del medio 

ambiente, con problemas locales. Un clima donde se respire libertad, democracia y respeto por 

el otro. 

Se infiere por medio de la voz de los participantes que ambas escuelas trabajan la 

inclusión desde el punto de vista de la diversidad de manera decidida. 

 

4.2.6. Contexto Escolar 

A continuación, se analizan las estrategias que ambas instituciones en estudio generan 

para actuar sobre el contexto familiar. 
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Se comienza con el aporte de los miembros del ISBR. Participan seis de los 

entrevistados (un directivo, dos docentes, dos miembros del equipo técnico, un director de 

curso) quienes coinciden en que el Director de Curso es uno de los nexos entre la escuela y la 

familia del estudiante; que la escuela trata de fortalecer este vínculo a través de sus acciones. 

Uno de los entrevistados (docente) advierte que la escuela asume desde siempre una actitud 

comprometida y de acompañamiento a los estudiantes.  

Los entrevistados de la Escuela MAO (dos directivos, cinco docentes, un miembro del 

equipo técnico, un preceptor) coinciden en que es un trabajo paulatino, una suma de esfuerzos; 

recalcan que los canales de comunicación deben estar siempre abiertos; “Se intenta desde la 

escuela estar disponibles para cuando la familia decidió acercarse a conversar; tiene que haber 

alguien que los reciba. El contacto del papá, la mamá o la persona que lo tiene a cargo al 

estudiante con el docente es valioso y muy importante”. 

Seis de estos entrevistados valoran el proyecto que tiene como objetivo que la familia 

se acerque a la escuela; expresan que se abren las puertas para que los estudiantes compartan 

instancias de encuentro, así como también charlas sobre ESI o algunas que provienen del 

Consultorio Inclusivo que pertenece a la Municipalidad sobre temas como el Género y los 

estereotipos; estas charlas los han convocado. 

Mientras tanto, uno de los entrevistados proveniente del Equipo Técnico explicita que 

se lleva a cabo un trabajo con las familias y con los estudiantes en el sentido de hacerles el 

seguimiento en forma particular; se coordina la entrevista con el estudiante para luego hacer 

partícipe a la familia; asegura que de igual forma, las familias en un momento de transformación 

inmediata como el actual, se han involucrado con el aprendizaje de sus propios hijos: “Es 

fundamental, en este contexto, involucrar a la familia para que conozca la situación de su hijo, 

cómo está trabajando, con qué no está cumpliendo, qué cosas realiza bien y qué cosas no”. 

En el ISBR, afirma un directivo, “los padres colaboran de forma voluntaria en todo tipo 

de proyectos que la escuela propone; también participan económicamente cuando el proyecto 

lo amerita”. Otro de los entrevistados (miembro del equipo técnico) dice que desde la institución 

se piensa en cómo colaborar con la familia para que ser estudiante configure un espacio 

potencial, “que haya disfrute del aprendizaje, ver de qué manera traemos a las familias a lo 

escolar”. 

Por la Escuela MAO participan cuatro de los entrevistados (un directivo, tres docentes, 

un miembro del equipo técnico) quienes manifiestan que los procesos inclusivos son posibles 
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si está la familia detrás “porque además hay un marco legal para sostener el trabajo, entonces 

ahí genera la escuela la estrategia. Una estrategia comunicacional, ya que no se puede trabajar 

de manera aislada con el estudiante”. 

Cabe agregar que se advierten divergencias respecto del nivel de acercamiento de las 

familias; en algunos casos los entrevistados manifiestan dificultades para que se acerque la 

familia a la escuela. Uno de ellos (docente) reconoce que “hubo épocas en que los preceptores 

llamaban a   los padres, y a lo mejor, no se acercaban ni a retirar la libreta; pero, por otro lado, 

había mamás preocupadas, preguntando semanalmente por el rendimiento de sus hijos; se 

observan los dos extremos”. 

Otra de las docentes entrevistadas expresa que se necesita hacer docencia con los padres 

e ir sumándolos a reuniones “para ver las producciones de sus hijos o hijas y que puedan ver 

cómo se trabaja. Esto se ha hecho mucho el año pasado con ESI, el Proyecto de Salud Integral. 

Se planteó como objetivo acercar a la familia de otra manera, para que conozcan la escuela, 

vean las intervenciones realizadas y concurran también a las reuniones formales de entrega de 

libretas, entrevistas, encuentros…” 

Expresan su opinión sobre el rol del Director de Curso en cuanto a estas estrategias de 

vinculación tres de los entrevistados del ISBR (un directivo, un docente, un miembro del equipo 

técnico) y dos de los entrevistados del MAO (un directivo, un docente). El primero de ellos 

(directivo ISBR) lo presenta como una figura entrañable dentro del instituto; esta figura tuvo 

varios nombres a lo largo de la historia, primero era Consejero de Curso y hoy la denominación 

es “director de curso”, preceptor en otras escuelas; uno de los aspectos que se considera valioso 

es el sentido de pertenencia que tienen adultos y estudiantes hacia la escuela, a lo cual se suman 

ex alumnos y ex docentes. Continua el entrevistado que pensó como posible hipótesis en algún 

momento que en esa construcción del sentido de pertenencia la figura fundamental es el director 

de curso puesto que originariamente tenían a su cargo un curso y efectuaban las visitas 

domiciliarias; en la actualidad, el director de curso tiene dos cursos a cargo. 

Otro de los entrevistados (docente del ISBR) expresa que se lo ha cargado con tarea 

administrativa “y entonces, por ahí hay muchos que dejan de lado lo pedagógico. Pero digamos 

que es el principal nexo, la bisagra entre el estudiante y los docentes, entre los estudiantes y sus 

pares, incluso”; dice que cree que es el principal de los recursos que tiene el ISBR y que otras 

escuelas no tienen. 
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Uno de los integrantes del equipo técnico del ISBR expresa que “el director de curso 

conoce los estudiantes; es el referente, puede escuchar, puede mirar; puede hacer articulaciones 

con las familias, puede tener entrevistas sólo con los papás o puede involucrar tanto al Equipo 

Técnico como al Equipo Directivo. Se generan distintas instancias de encuentro, de 

conversación y diálogo, intenta el director de curso construir ciertas redes para acompañar y 

sostener a los estudiantes, siempre se convoca a los papás.” 

En relación con la tarea desempeñada en el cargo de preceptor en el MAO se advierte 

que las intervenciones son de las más diversas y esto no lo hace únicamente el equipo docente, 

lo hace el equipo de preceptores, quienes tienen un rol sumamente importante “porque son los 

que están ahí, todos los días, todo el tiempo; así que son los que más conocen a los estudiantes 

de alguna manera y a todos los docentes”. 

En relación con el Equipo Técnico, para el ISBR participan dos entrevistados (un 

docente, un miembro equipo técnico) quienes expresan que desde el Equipo Técnico lo primero 

que se hace es el seguimiento del estudiante, ya sea porque presenta alguna dificultad en el 

orden del aprendizaje o por cuestiones emocionales que también requieren de intervención; y 

posteriormente se trabaja con la familia del estudiante. En el MAO las coordinadoras tienen 

una política comunicacional con los chicos y con la familia que hace necesario que éstas estén 

presentes. 

En ambas instituciones los entrevistados hacen referencia a que se trabaja con las 

familias en distintas instancias. Este trabajo tiene una ida y vuelta dinámica; se entiende que se 

busca estar en contacto con los padres de los estudiantes, especialmente en aquellos casos que 

necesitan de un seguimiento particular. Se hacen entrevistas y se dan comunicaciones con los 

padres. Se valora positivamente el trabajo en equipo. Para las dos escuelas se torna necesario el 

contacto con la familia. 

En este sentido se puede inferir que los profesores de ambas instituciones buscan 

estrategias para llegar a las familias. A nivel micro cada docente se contacta con la familia de 

sus estudiantes. A nivel general el Equipo de Gestión y el Equipo Técnico lo hacen. Se 

desarrollan estrategias para acercar la Escuela a la Familia. Cabe aclarar que cuentan con otros 

organismos o recursos sociales que se suman en el acompañamiento de los jóvenes. 

Cobra relevancia el trabajo del Director de Curso/Preceptor porque se infiere que 

permite establecer el nexo y la coordinación permanente entre la escuela, los estudiantes y las 



199 
 

familias. Esta tríada que se da es la que se encarga de que el engranaje funcione, entonces tiene 

una tarea fundamental. Es quien conoce el contexto familiar y social de cada estudiante. 

 

4.2.7. Futuro 

En relación con el vínculo del Sistema Educativo con el futuro tres entrevistados (un 

docente y dos miembros del equipo técnico ISBR) manifiestan que si bien se han registrado 

modificaciones a lo largo del tiempo en el Sistema la escuela aún sigue teniendo estructuras 

muy rígidas, algunas prácticamente desde su fundación; y comentan que se necesitan algunos 

cambios, ir de a poco flexibilizando, integrando los diversos espacios curriculares. Uno de ellos 

(docente) hace referencia al trabajo interdisciplinario y colaborativo para que las materias no 

sean compartimentos estancos: pensar, pues, otras maneras de trabajar con los estudiantes; la 

escuela debe transmitir que todos los chicos tengan el deseo de estar ahí, que la obligación que 

determine la Ley de Educación Nacional N° 26206 no sea necesaria. 

Uno de los entrevistados (inspector DGIPE) se imagina la escuela en el 2030 como una 

comunidad más consciente de la diversidad de las trayectorias escolares; en algunas escuelas 

públicas y privadas el Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba implementó en 

forma piloto el Nuevo Régimen Académico (Resolución N° 434/19) y de manera creciente va 

incorporando otras; considera que esta propuesta resulta positiva ya que no se piensa más al 

estudiante libre por faltas ni por amonestaciones; destaca que los estudiantes pasan con 

trayectorias asistidas que no suponen necesariamente la presencialidad para lo cual las nuevas 

tecnologías de la educación pensadas como herramientas sirven de mucho; continua dicendo 

que las investigaciones realizadas han dado cuenta de que la repitencia no aporta cuestiones 

favorables y que esta situación es advertida. El nuevo Régimen Académico estipula que en el 

caso extremo que no queden posibilidades el estudiante vuelve a hacer aquellos contenidos que 

no haya asimilado, no repite el curso completo, esto es con la intención de que no interrumpa 

su trayectoria formativa; desde estas nuevas concepciones, se considera que la educación se da 

durante toda la vida en cualquier ámbito, de modo que no tiene mucho sentido cortar esa 

trayectoria. 

Otro de los entrevistados (docente del MAO) agrega que el Nuevo Régimen intenta 

acompañar diversos tipos de trayectorias que ya están dentro de las instituciones. 

Pensar la escuela del futuro suscitó, tanto en los entrevistados de la Escuela ISBR como 

de la Escuela MAO, dos tipos de respuestas diferentes: en primer lugar, se detallan las que 
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ponen énfasis en la presencialidad; en segundo lugar, aquellas que presentan una escuela en 

donde la presencialidad y la virtualidad conviven. 

Dentro del primer grupo encontramos a los entrevistados que expresan que quizás sea 

una utopía, pero no pueden pensar la escuela sin la presencialidad: “…que es el estar juntos en 

un espacio; creo que es una de las cosas que la escuela no debe perder, el vínculo entre unos y 

otros, para que pueda haber vínculo con el aprendizaje”, dice un docente del MAO. 

Otro de los entrevistados (directivo MAO) en la misma línea desea que la escuela 

conserve la misma idiosincrasia, que no se aparte de los valores, del mandato fundacional; 

considera que este es un verdadero momento para instituir un mandato fundacional “¿de dónde 

venimos y hacia dónde vamos?”; cabe agregar que en la Escuela MAO están inscriptos los 

valores en el portal de entrada que son definidos en la institución como “constructores de 

identidad, forjadores de sueños”, sostienen que la escuela debe ser facilitadora de las 

posibilidades de ascenso social.  

Un docente del ISBR expresa que piensa en una escuela con base social fuerte, con 

estudiantes que continúen viniendo de distintos barrios de la ciudad, de barrios más 

acomodados, de barrios menos acomodados, que ese es un gran valor que tiene la escuela, 

albergar a chicos y chicas de toda la ciudad.  

Un docente del MAO agrega que “Históricamente la escuela tuvo muchos altibajos con 

respecto a su protagonismo social, digamos que una época de mucho protagonismo, de 

esplendor, y otras, en que fue vapuleada, dejada de lado, muy poco valorada; quizás, en diez 

años, las escuelas se fortalezcan. (…); la escuela va a ser mucho más fuerte que ahora, mucho 

más protagonista, con la o las familias que la acompañen, que siempre serán la base, más allá 

de cómo se estructuren”. 

Otro de los entrevistados (directivo MAO) sostiene que la presencia establece un 

contacto diferente al que tiene lugar con la pantalla: “desde el momento en que uno mira a los 

ojos es diferente el contacto, el abrazo, una sonrisa, un gesto, hay una diferencia allí 

significativa”. 

Según el segundo grupo de respuestas la escuela física no va a desaparecer, pero no va 

a ser igual que antes: “se va a fusionar en la escuela la modalidad presencial con la virtual: en 

un futuro, todo va a pasar por programación y por virtualidad”. Otro de los entrevistados 

(preceptor MAO) agrega que piensa la escuela con menos contacto directo con los docentes y 

mediado exclusivamente por plataforma virtual. 
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Ellos coinciden en ver una escuela mucho más digital, más virtual, en donde no se 

reemplacen las clases físicas: “hoy por hoy en virtud del Aislamiento Preventivo Social y 

Obligatorio, no hay como reemplazarlas. La virtualidad es efectiva hasta cierto punto, hay que 

tener encuentros con los chicos, quitar la frialdad de las pantallas, generar lazos; quizás tengan 

en el futuro más clases virtuales con apoyo de la presencialidad”. 

 “La escuela del 2030 deberá adaptarse más a lo tecnológico; sin perder la propuesta de 

Proyecto Educativo, los estudiantes deben seguir teniendo teatro, arte, deporte, y quizás se sume 

el desarrollo de software”, afirma uno de los entrevistados (docente ISBR) y agrega que no ve 

indicios de que el software sea un elemento central de la escuela; “además, la ve como una 

escuela inclusiva, amplia, grande, que puede tener en el futuro que resolver la encrucijada entre 

el humanismo y el software: en algún momento va a tener que tomar una decisión como 

propuesta formativa”. 

En la línea de pensar la inclusión uno de los docentes entrevistados del MAO 

problematiza el término en ese contexto futuro en donde el acceso va a estar determinado por 

la virtualidad con menor presencialidad; hace referencia a un nuevo paradigma en donde la 

presencialidad no va a desaparecer, pero va a ir reduciéndose. 

Se rescata de lo antedicho que la virtualidad va a ir ocupando un lugar muy importante 

con una nueva organización en los horarios, menos materias por día, en forma alternada, quizás. 

Como un mix entre la virtualidad y la presencialidad. Sin dudas, va a ser mucho más digital, en 

ciber-aulas, donde el profesor va a ser una guía donde no va a transmitir conocimientos ya que 

a éste lo pueden encontrar de otras formas. Al decir de un docente del MAO: “Será una 

oportunidad para que la tecnología llegue a todos; podrán tener más habilidades, capacidades y 

competencias, pero sin perder el contacto con el estudiante, que solo lo da la presencialidad, el 

vínculo es irreemplazable”. En cuanto a la relación docente-estudiante, ésta es percibida por un 

docente del ISBR como irreemplazable: “este tiempo de virtualidad ha puesto en valor 

nuevamente esta relación, vínculo que no solo no se puede reemplazar, sino que hay que 

potenciar”. 

El avance de lo tecnológico genera preocupación en tres de los entrevistados (docentes 

del MAO) en cuanto al acceso y las situaciones de desigualdad que se pueden producir. Uno de 

ellos enuncia que hay quienes tienen acceso a lo virtual y quienes no; “la escuela va a tener que 

estar pensada para que llegue a todos”; en este marco sostiene que es el Estado quien debe 

garantizar el derecho a la educación, debe atender la diversidad. Otro de los entrevistados 
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comparte su preocupación en términos de las diferencias económicas que profundicen las 

desigualdades.   

En relación con la Práctica Pedagógica participaron con sus opiniones doce 

entrevistados (un directivo, dos docentes y dos miembros del equipo técnico del ISBR; y cinco 

docentes y dos miembros del equipo técnico del MAO); sus propuestas evidencian inquietudes 

en que se debieran tener en cuenta los contenidos puesto que con el acceso a internet se puede 

buscar todo tipo de información en el momento en que se desee. 

Además, los entrevistados opinan que se siga debatiendo sobre cuáles son las prácticas 

de enseñanza que favorecen a los estudiantes. Uno de ellos (docente del MAO) considera que 

a raíz de la virtualidad va a haber aprendizajes más ubicuos, más personalizados, más 

permanentes, pero se necesita tener accesibilidad y herramientas que pueden no tener; considera 

que se va a tratar de buscar un aprendizaje que responda a las necesidades del entorno no un 

aprendizaje de propiedades, conocimientos de teorías, de teoremas sino de tratar de solucionar 

los problemas del entorno, la aplicabilidad de esos contenidos y que respondan al interés de los 

estudiantes; para lograrlo van a poder investigar en internet, tendrán que aprender a buscar 

fuentes fiables y luego seleccionar el contenido adecuado. 

Otro de los docentes entrevistados del MAO afirma que se requiere pensar en un cambio 

real de formato escolar en términos del Sistema Educativo ya que de lo contrario queda 

supeditado al voluntarismo del profesor; se torna necesario pensar institucionalmente, acercarse 

a la propuesta del Nuevo Régimen o un nuevo diseño: “si se piensan nuevas alternativas de 

enseñanza, de instancias compartidas, por ejemplo, se necesita que haya una cuestión de 

horarios que lo hagan posible. Si se piensa en trabajar en Proyectos, de igual manera; es 

necesario no solo pensar el cambiar la enseñanza en función de las necesidades del contexto, 

sino también la evaluación, que puedan los estudiantes ser partícipes de sus propios procesos”. 

En función de lo precedente puede asegurarse que con respecto a la pregunta sobre cómo 

se imaginan la educación en el 2030 la mayoría de los entrevistados mostró una actitud en 

prospectiva para lo cual se ponen en peso aspectos de la escuela presencial, pero al mismo 

tiempo reconocen el valor de lo virtual; muchos de ellos proponen un modo combinado. 

Se piensa la educación del futuro con propuestas que pongan en valor las dos 

modalidades, tanto la presencial como la virtual, en convivencia. Se puede inferir que se trata 

de una propuesta combinada que en los últimos tiempos ha recibido varias denominaciones, 

entre ellas Sistema Híbrido, Dual o de Bi Modalidad. Los cambios a nivel tecnológico 
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impactaron en la sociedad y en la cultura por lo que requieren de otro tipo de educación. En 

este marco se advierte que la escuela del futuro va a contar con propuestas que sostengan 

espacios presenciales y virtuales. Estos entrevistados valoran la presencialidad en cuanto al 

vínculo, pero al mismo tiempo las condiciones actuales potencian la llegada de la virtualidad. 

Se puede deducir que los entrevistados concuerdan con pensar en una escuela con un 

régimen académico diferente. Ponen de manifiesto en general que la repitencia no aporta 

cuestiones favorables. Esta situación es advertida y por ello el nuevo Régimen Académico 

estipula que en el caso extremo que no queden posibilidades el estudiante vuelve a hacer 

aquellos contenidos que no haya asimilado, no repite el curso completo. Esto es con la intención 

de que no interrumpa su trayectoria formativa. Desde estas nuevas concepciones se considera 

que la educación se da durante toda la vida en cualquier ámbito de modo que no tiene mucho 

sentido cortar esa trayectoria. 

Se puede entender entonces que la escuela que se piensa va a ser una escuela inclusiva, 

atenta a la diversidad, en donde las prácticas docentes estén pensadas para grupos heterogéneos, 

donde se respetan las diferencias. La escuela va a cambiar, seguramente sostendrá aquello que 

pueda mantener como válido y estará abierta a las nuevas propuestas que puedan surgir. Se 

proyecta una escuela secundaria con estudiantes que continuarán siendo los protagonistas del 

proceso que van a poder autogestionar sus propios conocimientos, sus propios aprendizajes. 

Una institución con un Proyecto que apunte al bienestar de los estudiantes, que los fortalezca 

para que terminen la escuela secundaria y los incentive para que sigan estudiando, que sigan 

haciendo algo que contribuya con su futuro. Pensar la escuela del futuro permite pensar las 

prácticas de otra manera, de incorporar otras herramientas, esto que le hacía falta al Sistema 

para no ser tan lineal. 

 

4.3. Contexto 

4.3.1. Acompañamiento Familiar 

Este apartado expone el análisis en relación con las familias de los estudiantes de ambas 

instituciones en las que se lleva a cabo esta investigación y su acompañamiento durante el 

cursado de la escuela secundaria.  

En referencia al acompañamiento que las familias hacen a sus hijos respondieron 

expresando sus opiniones diecinueve entrevistados de los cuales diez provienen del ISBR (un 
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Inspector, un directivo, tres docentes, dos del equipo técnico y tres directores de curso) y nueve 

del MAO (dos directivos, cuatro docentes, dos del equipo técnico y un preceptor). En primer 

lugar, se hace referencia a las respuestas recibidas del ISBR por dos entrevistados (dos 

directores de curso) los cuales expresan que las familias acompañan más a los estudiantes 

durante los primeros años. Algunas familias manifiestan que tienen que acompañar únicamente 

a los más pequeños; comentan que cuando ingresan a primer año están más atentos a ellos, 

preocupados porque salen del nivel primario e ingresan a otro nivel. Esta articulación les resulta 

temerosa y por ello los acompañan más. “En segundo siguen con el papá y en tercero, ese 

estudiante que era tan cuidado, comienza a llevarse materias, es como que los papás se relajan”, 

esta afirmación se refleja en la voz de dos directores de curso del ISBR. Uno de los 

entrevistados, personal del equipo técnico del ISBR, cree que las familias acompañan, aunque 

no en todos los casos; sin embargo, hay un referente familiar que sirve de apoyo para el 

estudiante. “Hay familias que acompañan mucho, hay otras que no tanto, es decir, no lo que se 

espera”. La voz de los entrevistados del MAO coincide con lo manifestado por los docentes del 

ISBR. Seis entrevistados (dos directivos, dos docentes, uno miembro del equipo técnico y un 

preceptor) advierten un fuerte acompañamiento de las familias a los estudiantes en primero, 

segundo y se diluye con el tiempo a medida que avanzan en la escolaridad. Un docente del 

MAO también afirma que se encuentran familias comprometidas, que acompañan a sus hijos 

desde el primer día de clases hasta el acto académico, pero es un porcentaje muy bajo. En estos 

estudiantes “se nota el acompañamiento de la casa, la presencia de la casa, llaman por teléfono, 

envían notas a los docentes, preguntan, los acompañan a la escuela”. Un directivo del MAO 

expresa que los familiares acompañan, pero a la vez suelen ser demandantes, pero lo importante 

es que están atentos a las situaciones de sus hijos; según sus palabras: “luego de iniciada la 

charla, se tranquilizan, y se puede conversar con ellos, lo entienden, pero, es difícil, la familia 

es difícil”. Se infiere en el caso de las dos instituciones en estudio que el mayor 

acompañamiento se da en los primeros tres años de escuela secundaria; cuando las familias ven 

algunos rasgos de autonomía disminuyen el compromiso. 

Por otro lado, un director de curso del ISBR, expresa que “si bien los chicos tienen que 

ser responsables, necesitan de la mirada del adulto”. Hay estudiantes que están solos, que no 

tienen un acompañamiento, “que ni siquiera tienen una persona para que los incentive para 

decirles «Tenés que ir a la escuela…te tenés que levantar»”. A su vez, los entrevistados del 

MAO (tres docentes, dos miembros del equipo técnico y un preceptor) expresan que hay 

estudiantes que cuentan con la presencia de la familia; otros estudiantes con familias que 
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medianamente los acompañan y otros con familias ausentes directamente. Ellos, se podría decir, 

se autogestionan. En el caso del Ciclo Orientado hay estudiantes que se manejan solos. Los 

padres no los han acompañado en todo el trayecto escolar (un personal del equipo técnico del 

MAO).  

Para dar cuenta de las causas de estas situaciones planteadas se presentan las respuestas 

de catorce de los entrevistados (un inspector DGIPE, cuatro docentes, un personal del equipo 

técnico y un preceptor del ISBR y un director, tres docentes, dos miembros del equipo técnico 

y un preceptor del MAO). Uno de ellos (inspector DGIPE) hace referencia a las características 

de cada familia, considera importante que los padres entiendan que sus hijos necesitan ser 

acompañados en todo momento, pero reconoce que ello “depende a veces, de cuestiones 

laborales o familiares”. Otro de los entrevistados (un docente del ISBR) reflexiona acerca de 

que es muy importante tener en cuenta las características de la escuela como también lo es el 

hecho de que los papás trabajen, si lo hacen los dos. En realidad, desde el aula se puede observar 

donde hay un acompañamiento sistemático de la familia para con el estudiante. También están 

aquellos estudiantes que no tienen el acompañamiento, pero no lo demandan. Uno de los 

entrevistados (docente del ISBR) asume una postura divergente a la mayoría; considera que hay 

una orfandad de adultos y de padres porque acompañar no implica controlar o hacer la tarea, 

“acompañar es el valor que se le da a la educación”.  

En esta línea el mismo entrevistado (equipo técnico del ISBR) considera que un factor 

que se antepone es el hecho de que los padres también están viviendo situaciones económicas 

muy difíciles y no siempre la educación es el eje vertebral. La familia ha perdido un lugar 

importante de mirar y de acompañar. En la adolescencia hay cierta cuestión social de pensar al 

adolescente ya como un adulto, como un joven; quizás la familia se ha corrido de su lugar de 

sostén pensando que el adolescente puede y el adolescente en realidad quiere separarse de los 

padres, quiere tener sus propios espacios, pero cuando se encuentra con que no tiene con quién 

confrontar o con quién apoyarse, contra quien apoyarse, necesita la figura del adulto. Otro de 

los entrevistados (un director de curso del ISBR) advierte una situación más ligada a que 

respecto a sus hijos adolescentes los padres sostienen que pueden tomar decisiones, “que tienen 

que hacerse cargo de sí mismos”. En las instituciones ocurre que hay estudiantes en situaciones 

de riesgo anticipadas y comunicadas en varias entrevistas por parte de los Directores de Curso.  

Frente a la imposibilidad de modificar esta situación estos estudiantes repiten de año 

mientras que la respuesta de los padres es “hacerlo cargo al estudiante, en el sentido de que 

tomó decisiones equivocadas” (un director de curso del ISBR).  “Entonces, el padre, en lugar 



206 
 

de tomar la palabra y decir “no, tiene que estudiar”, lo hace responsable al hijo de la repitencia, 

cuando en realidad es él el que le tiene que acompañar y contener para no llegar a ese límite”. 

Los entrevistados del MAO (un director, tres docentes, dos miembros del equipo técnico y un 

preceptor) advierten que a medida que el estudiante va creciendo pone resistencia a que sus 

padres vayan a la escuela: “o sea, el mismo se va independizando. Sí, la familia se hace presente, 

cuando la escuela se lo solicita” (un director del MAO). Las realidades del MAO “no son las 

realidades de la familia que uno conoce, son diferentes”. En este sentido se torna necesario tener 

ciertas consideraciones, entender en el contexto en que está inmerso el estudiante, entender que 

“el chico esté en la escuela es importante” (un docente del MAO). Dos de los entrevistados (un 

docente y un personal del equipo técnico del MAO) proponen: “la presencia del padre está. 

Habrá que pensar cómo puede ese papá acompañar, porque muchos de esos papás no tienen el 

secundario terminado; entonces, a lo mejor nosotros creemos que no los están acompañando y 

sí lo hacen, pero desde las herramientas que tienen”. Asegura un miembro del equipo técnico 

del MAO que hay familias realmente muy comprometidas con la educación de sus hijos, pero 

también familias que no ponen en valor a la educación; esto determina otro tipo de 

acompañamiento.  

Con respecto al acompañamiento que las familias realizan a la Escuela expresan sus 

opiniones trece entrevistados, de los cuales nueve provienen del ISBR (un inspector DGIPE, 

un directivo, tres docentes, dos del equipo técnico y dos directores de curso) y cuatro del MAO 

(un directivo y tres docentes). Uno de los entrevistados (un directivo del ISBR) sostiene que las 

familias continúan acompañando a la Escuela, que le agrada que ello suceda. Cree que no tienen 

ningún problema a la hora de plantear una problemática personal o que involucre a la 

institución, que “siempre van a encontrar un otro, para que lo escuche”. La familia en general 

acompaña en los proyectos, “acompaña Farándula, acompaña a través de las redes sociales”. 

Cuando el docente necesita información sobre algún estudiante la solicita al director de curso 

ya que tienen un amplio conocimiento de las familias de los estudiantes. En el ISBR se piensa 

al Equipo Técnico como un lugar de escucha para los adolescentes; ante el sentimiento de 

soledad o de no poder contar con otro en la familia que escuche y mire lo que está ocurriendo 

la escuela se convierte en ese espacio de contención que necesita. Los entrevistados acuerdan 

en que hay familias que no ponen a la escuela en un lugar de importancia, en un lugar 

significativo. En el MAO participan cuatro entrevistados con sus opiniones (un directivo y tres 

docentes). En este caso coinciden en que la escuela siempre trata de generar estrategias para 

acercar a las familias. Uno de los entrevistados (un docente del MAO) opina que la principal 
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estrategia es que el estudiante esté bien en la escuela: si la familia lo ve bien, van a apoyar a la 

escuela. La familia en general apoya las decisiones que toma el colegio; aclara que algunas 

familias suelen ser un tanto disfuncionales, pero se encargan de sus hijos. En el MAO, con 

respecto a las tareas para el hogar, se generaban situaciones de incumplimiento por parte de los 

estudiantes, por lo tanto, institucionalmente se decidió potenciar el trabajo en el aula: para el 

hogar solo queda la búsqueda de información, o de elementos, pero las actividades de aplicación 

se resuelven en la escuela (un docente del MAO).  

Se infiere que ambas instituciones en estudio coinciden en ser ámbitos de contención, 

de protección y resguardo para los estudiantes. En donde trabajan en forma ensamblada director 

de curso/preceptor, equipo directivo y equipo técnico; así se piensan acciones, estrategias entre 

los equipos para dialogar con las familias. El acompañamiento tiene que estar siempre, a toda 

edad, a los doce cuando son los más pequeños, hasta los dieciocho cuando está por egresar, 

siempre debe haber una palabra puesta desde el lugar de adulto. 

En este marco se infiere que la mayoría de las familias están presentes al inicio de la 

secundaria y fundamentalmente durante los dos o tres primeros años, pero luego se van 

retirando para dar lugar a un comportamiento autónomo, para la cual no siempre el adolescente 

está en condiciones de manejar y que inclusive puede perjudicar su desempeño. 

 

4.3.1.1. La Voz de los Estudiantes en la Categoría Acompañamiento Familiar 

Los entrevistados en el ISBR son siete estudiantes promoción 2018.  

Dentro del Contexto se considera la elección de la institución educativa. Seis de los 

estudiantes (A, C, D, E, F, G) expresan que la decisión fue familiar o específicamente parental. 

Uno de ellos B: “Al principio, fue decisión de mis papás, pero ya terminando la primaria fue 

más como decisión mía porque ya me había instalado acá, ya tenía mi grupo de amigos, ya tenía 

un montón de cosas (…)”.  Tres de los jóvenes (D, F, G) expresan que asistió a la escuela la 

familia completa: “Mi familia, porque en realidad yo soy el más chico de tres hermanos, en 

total y mis otros hermanos también fueron al colegio, vinieron acá, entonces era como ya algo 

que venía de familia. Aparte, mi abuela también estudió acá, mi mamá se recibió acá en el 

profesorado, así que era como que el colegio es algo que hace muchos años ya que está en la 

familia, por eso.” “si… mi familia toda vino acá, mi mamá trabaja acá, así que (…) Tampoco 

me imagino en otra escuela.” Otro grupo de jóvenes se incorpora luego de culminar la primaria: 

“Yo, no venía con una buena experiencia en la primaria (…) hice la primaria y el jardín en el 
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San Antonio. Cuando yo pasé a sexto grado, eh… ya teníamos que pensar en elegir la 

orientación y en el San Antonio hay sólo dos orientaciones, (…) y mi mamá me dijo “bueno, 

¿a dónde querés ir?” y yo le dije a algo que tenga relacionado con la historia porque a mí me 

gusta mucho historia, geografía, entonces me dice mi mamá, ‘en el Rivadavia hay me cambio al 

Rivadavia’ y me apoyaron porque mi papá había venido al Rivadavia, mi abuela había venido al 

Rivadavia (…)” 

 Asimismo, un grupo de entrevistados (A, C, E, F, G) responde que se sintieron 

acompañados por sus padres utilizando términos como “a pleno”, “si, súper presentes”. Solo 

uno de ellos manifiesta que recibió de su familia un trato particular y otro que estuvo 

acompañado, pero se manejó con autonomía. Señalan: B: “Si, nomás que el trato con mis papás 

es particular, hay días que estamos bien y hay días que estamos mal, hay días que tenemos 

diferencias y hay días que esas diferencias se pueden llevar un poco, así que más o menos en la 

repitencia estuve viviendo con mi novia y entre los dos (…) Sentí apoyo ahí. Un poco si de mi 

papá sentí apoyo, ahora medio estamos peleados, pero durante el transcurso del secundario hubo 

apoyo”. D: “(…) mi familia me acompañaba si yo necesitaba algo se lo podía pedir sin ningún 

problema, pero la secundaria es como que la veía como algo mío, yo tenía mi propio trayecto y 

yo hacía mi propio camino. Si yo decía tengo una prueba, no era algo que lo tenía que contar, 

si yo sabía que tenía una prueba tenía que estudiar yo, entonces a lo mejor en esas cosas era 

como muy independiente y si tenía una dificultad o me estaba yendo mal en una materia, lo 

hablaba, pero si no, lo hacía yo solo, era como algo muy propio mío, era mi estudio entonces 

yo iba solo, pero tenía el apoyo de mi familia si lo necesitaba, no era que estaban ausentes”. 

Se advierte que la elección de la escuela contó en la mayoría de los casos con la 

presencia de los padres o parientes cercanos. Se entiende que en la decisión influye el hecho 

que tanto los padres como sus abuelos estudiaron en el ISBR y lo hicieron con agrado. Algunos 

estudiantes ingresaron en el jardín Dr. Antonio Sobral, cursaron la escuela primaria Víctor 

Mercante y el secundario. Otros ingresaron en primer año o cuarto por la orientación. 

Asimismo, los estudiantes manifiestan sentirse apoyados por sus familias, dan cuenta 

que se manejan con autonomía en el estudio y que acuden a ellos cuando lo necesitan, a 

excepción de un joven que expresa haberse apoyado ante la situación de repitencia en su novia. 

Se infiere entonces que para la mayoría es importante estar acompañados, pero al mismo 

tiempo expresan que cursar la secundaria es un proyecto propio. 
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             Los entrevistados en el MAO son 9 estudiantes promoción 2019. Con respecto al 

contexto, cinco de los estudiantes (H, I, J, K, L) coinciden en que decidieron solos realizar el 

secundario en la escuela: H: “Me cambié a mitad de año y bueno, era en esta escuela en la que 

había lugar, pero yo tenía la opción de irme a otra al año siguiente, pero yo elegí quedarme acá 

porque me gustó demasiado, me sentí cómoda entonces me quedé”.  I: “Yo sola, porque como 

te contaba, mi amiga me contaba todo lo que hacían y a mí me re motivaba, de que eran 

compañeros, de que te ayudaban, de que eran re predispuestos”. J: “No, yo siempre estuve solo, 

en lo que es el colegio siempre estuve solo, mis padres no estuvieron conmigo en eso, porque 

ellos me mandaron al colegio y era mandarme y ya está”. Y algunos luego de haber asistido a 

otra Institución: K: “Si, les dije que justamente no me sentía cómoda en ese colegio, porque no 

era lo que yo quería, aparte hay hasta séptimo año y el título que te dan es otro totalmente 

diferente al que yo quería”. “Digo ‘bueno voy a anotarme ahora cuando empiece el 2016 de 

vuelta’ y bueno, pregunté en varios colegios…”. LL: “Me vine con mi mamá y mis hermanos 

(…) Son tres y quién lo eligió, no sé, entre los dos, o sea, yo me iba a anotar en el Trinitarios, 

pero ya no había más vacantes y bueno le digo, venía un primo justo y mi prima viene acá, le 

dije ‘anótame en el Comercial”.  Solo en estos dos casos aparecen personas que les sugieren 

asistir a esta escuela:  M: “Me dijo mi padrastro, porque él había venido acá. No vino por 

muchos años, pero me dijo “vení acá”, porque está cambiando mucho el colegio”. Ñ: “En 

realidad yo vine acá, había lugar solamente acá o en el Nacional que acá estaba mi primo, y mi 

primo, bueno, me dijo que era buen colegio, que mi mamá no les hiciera caso a las referencias 

que hacían, que era un mal colegio y todo eso, así que mi mamá me inscribió.” 

 En cuanto al acompañamiento de los padres en la escolaridad dos estudiantes (H, G) 

contestan que sí se sintieron acompañados y el resto de los jóvenes que siempre tomaron 

decisiones y resolvieron sus dificultades solos; por lo general explican que preferían que fuera 

así. Los que sí se sintieron acompañados responden: H: “Sí, todo el tiempo. Muy encima (…) 

Súper atentos y siempre preguntándome si me siento cómoda y si hay algún problema, si no me 

gusta, ellos siempre están en contacto con la escuela”. G: “No, mi mamá siempre me acompañó, 

es más yo siempre le pido ‘mami, ayúdame’ o ‘esto no me sale’ y ella me ayuda, me acompaña 

bastante”.  Mientras que los jóvenes que no estuvieron acompañados dicen: I: “Ella no quería, 

no tenía el apoyo de mi familia, fue mi decisión sola”. J: “No siento el acompañamiento de 

padres, pero sí el colegio me brindó otro apoyo que necesitaba”. K: “Bueno, mis padres me 

acompañaban en el consentimiento, vendría a ser… si bien ellos no tenían un aprendizaje bueno, 

no me podían ayudar, tanto en la tarea o en otras cosas, ellos no tienen… tienen la primaria 
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hecha, nomás.” “No, o sea, me gusta resolver las cosas solo, que me acompañen no me gusta, 

o sea, que tenga el apoyo de mi familia, obvio, pero prefiero hacerlo solo”. M: “Si, eso soy yo 

así, no es que a mi mamá no le gusta ayudar, sino que a mí me gusta ser más solitario diría yo.” 

            Se advierte aquí que la elección de la escuela fue realizada en la mayoría de los casos 

por el estudiante, expresan algunos de ellos que se inscribieron luego de intentar en otras 

instituciones privadas del medio, pero que después se quedaron porque les gustó. Otros llegaron 

a inscribirse luego de cursar en otras localidades, y lo hicieron en el MAO por recomendaciones 

de amigos, primos y parientes cercanos quienes le aclararon que la escuela ha cambiado. 

            Se infiere que los estudiantes toman sus decisiones, sus trayectorias dan cuenta de su 

paso por varias instituciones antes de llegar al MAO y que en general expresan haber realizado 

una buena elección. Se manejan con autonomía, algunos tienen el apoyo de su familia, otros 

expresan que sus familias no tienen las herramientas para apoyarlos, no solo con respecto a la 

escuela sino en otros aspectos. 

            En general se observa que, si bien los padres del ISBR estuvieron más presentes en el 

momento de la elección de la escuela para sus hijos que los padres de los estudiantes del MAO, 

los estudiantes valoran el acompañamiento de sus familias, pero al mismo tiempo expresan que 

se trata de su proyecto y que acuden a sus familias si lo necesitan. 

 

4.3.2. Otros Actores que Acompañan al Estudiante 

Se analizan las respuestas obtenidas sobre qué otros actores acompañan las trayectorias 

de los estudiantes además de la familia. Tres de los entrevistados (un inspector DGIPE y dos 

docentes del MAO) destacan la tarea que desarrolla el Municipio ya que al tema de la educación 

lo han tomado con mucha seriedad. Han ayudado y acompañado aun cuando no tienen escuelas 

municipales. Rescatan que haya centros de apoyo escolar en los barrios. Además, también 

interactúan con otras instituciones: hay maestras integradoras que acompañan a un estudiante 

determinado, pero que no tienen problema en acompañar a otros estudiantes. Este aporte es 

altamente valorado por uno de los entrevistados (docente del MAO). Una de las recurrencias 

que surgen es que once de los entrevistados (un directivo, dos docentes, dos del equipo técnico 

del ISBR; y dos directivos, dos docentes y dos del equipo técnico del MAO) señalan a la figura 

del Director de Curso/Preceptor. En el ISBR participan cinco de los entrevistados (un directivo, 

dos docentes, dos del equipo técnico) que concuerdan en asegurar que éste es un actor principal, 

una figura importante que cumple con una misión trascendental: el acompañamiento 
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pedagógico de los estudiantes. Dos de los entrevistados (dos docentes) coinciden en que el 

director de curso es el nexo entre el estudiante y el docente. Es quien está con los estudiantes 

en lo cotidiano, en lo inmediato. Las respuestas manifestadas por actores del MAO (dos 

directivos, dos docentes y dos del equipo técnico) continúan en la línea de lo expuesto 

precedentemente. Son quienes están más en contacto con los estudiantes, detectan los 

problemas, hacen el seguimiento y toman contacto con los Equipos Directivos y los propios 

docentes. Asumen un perfil más pedagógico a partir de la implementación del Nuevo Régimen.  

En relación con los docentes, un personal del equipo técnico del MAO expresa que el 

Coordinador es el referente de cada área; los docentes preparan los materiales, están atentos a 

las dificultades que puedan presentar los estudiantes. “Hay muchos profes que se involucran en 

el acompañamiento de las trayectorias”. 

Con respecto al acompañamiento del Equipo Técnico participan siete entrevistados (un 

docente y un personal del equipo técnico del ISBR; y un directivo, tres docentes y uno del 

equipo técnico del MAO). Un docente del ISBR expresa que el Equipo Técnico “está muy 

presente y que sus integrantes se preocupan mucho, y eso es muy bueno. En la escuela se hace 

mucho, y cuando los preceptores acuden en busca de asesoramiento, han obtenido las mejores 

respuestas”. Según la voz de un directivo del MAO, el equipo técnico es el primero que 

interviene cuando observa alguna situación significativa. Se informa al Equipo de Gestión y 

desde ese momento abordan la problemática de manera conjunta. Se lo considera el nexo entre 

las familias, los docentes y los estudiantes; por medio de los proyectos se convierten en 

facilitadores de los programas de estudio. 

Con relación al Equipo Directivo participan con sus opiniones cuatro de los 

entrevistados (un docente y dos del equipo técnico del ISBR; y uno del equipo técnico del 

MAO). Todos ellos coinciden en reconocer que el Equipo Directivo orienta toda la labor 

explicitada precedentemente. Acompaña a los docentes, a los directores de curso y también a 

los estudiantes, en principio porque los estudiantes saben que pueden acceder a hablar con el 

equipo directivo cuando tienen alguna demanda o alguna necesidad. Un personal del equipo 

técnico del ISBR expresa que el Equipo Directivo ayuda a puntualizar cuestiones sobre las 

prácticas en determinadas asignaturas, en determinados grupos, con determinados profesores, 

“cree que todos son fundamentales; lo fundamental es poder ensamblar el lugar de cada uno en 

la institución, para formar un equipo de seguimiento”. 
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En las consideraciones del acompañamiento que brinda la Escuela participan siete 

entrevistados. Cuatro provienen del ISBR (cuatro docentes) y tres del MAO (un directivo y dos 

docentes) coinciden en que hay un acompañamiento desde la escuela desde todos los actores de 

la escuela: “siempre se trata de contener y de actuar por el bien del estudiante”. Considera que 

la escuela acompaña y contiene cuando no está presente la familia. 

Cabe mencionar además en este análisis la presencia de los pares, los compañeros. Se 

advierte que desde los primeros años ellos son los principales actores en el acompañamiento de 

las trayectorias, considerando que todos los actores en la institución de alguna manera son 

partícipes de la trayectoria escolar.  

Se infiere que es valorada la participación de todos en el seguimiento de los estudiantes: 

padres, docentes, directivos, directores de curso/preceptor, padres, equipo técnico. Equipo 

Técnico y Director de Curso son considerados fundamentales. 

 

4.3.3. Integración de Padres al PEI 

Cuatro de los entrevistados (tres directores de curso del ISBR y un preceptor del MAO) 

hacen referencia a la integración de los padres al PEI. Los padres en la escuela tienen 

posibilidades de intervención. Los entrevistados (tres preceptores del ISBR y dos del MAO) 

sostienen que se trata todo el tiempo de incluirlos. Se mantiene con ellos una comunicación 

muy fluida ya sea a través de llamados telefónicos para ponerlos al tanto de la situación de sus 

hijos o por medio de comunicaciones sobre los diferentes proyectos que se llevan a cabo.  

Los entrevistados del ISBR afirman que la institución tiene las puertas abiertas a los 

padres en forma permanente, aspecto que no se da en todas las instituciones. Pueden solicitar 

hablar con el director de curso cuando lo deseen, así como también tienen la posibilidad de 

pedir una entrevista con los Directivos. A las familias siempre se las mantiene al tanto de la 

realización de las distintas actividades. En el caso de sexto año los padres toman un rol 

preponderante porque son quienes generan y administran los fondos del Proyecto Viaje de 

Estudios. Se interiorizan en el proyecto y trabajan familia y escuela en forma mancomunada 

para el logro de los objetivos. En la medida que se sienten partícipes se responsabilizan y 

trabajan para el sostenimiento de valores institucionales que se persiguen con el viaje de 

estudios (tres directores de curso del ISBR). Un director de curso del ISBR expresa que con 

relación al sentido de pertenencia se puede decir que uno de los objetivos que persigue la 

escuela es que no sólo el estudiante tenga sentido de pertenencia, sino también su familia; 
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cuando se logra es cuando la familia puede significar y poner a la educación en un lugar de 

importancia.  

El preceptor del MAO entrevistado comparte y coincide con lo enunciado arriba 

destacando la comunicación que la escuela realiza a los padres respecto a los cambios y las 

formas en que se trabaja. 

Se infiere que en el ISBR existe un compromiso mayor por parte de la familia en la 

concreción del PEI; asimismo, en el MAO se advierte un trabajo constante para acercar la 

familia a la escuela. 

 

4.3.4. Contexto Familiar 

En relación con las problemáticas propias del contexto familiar los tres entrevistados 

provenientes del ISBR (directores de curso) reconocen en primer lugar situaciones 

emocionales. “Todas las emociones movilizan. Los seres humanos son seres emocionales, y 

todo lo que ocurre en los hogares repercute en la escuela”. Un director de curso del ISBR 

expresa que muchas veces la familia se comunica con ellos porque “que no sabe qué hacer con 

el hijo”, se muestran desbordados en cuanto a la puesta de límites, o en la manera de guiar o 

acompañar a su hijo. En esta línea y con respecto a los límites, los padres reconocen las 

habilidades que muestran preceptores en la relación que mantienen con sus hijos. 

Un preceptor del MAO señala que los padres no acompañan, que es difícil que salga 

todo bien en el proceso de enseñanza aprendizaje bajo estas condiciones. Dos preceptores 

entrevistados enuncian que es muy difícil acompañar al estudiante con escasez de recursos. Un 

preceptor del MAO dice: “Hay familias ensambladas, familias numerosas, familias muy 

humildes, familias que no tienen para cubrir sus necesidades básicas”. 

Finalmente, con respecto a lo social un entrevistado del MAO (preceptor) expresa que 

“hubo situaciones un tanto agresivas entre los estudiantes, si hay agresión hay que saber por 

qué es así, si es su forma de ser, o por qué actuó de esa manera, por lo tanto, ese tipo de casos 

como puede ser otros, requieren de la atención y el seguimiento de los estudiantes”. 

Hasta aquí se puede inferir que el rol del Director de Curso/Preceptor posibilita el 

acercamiento de la institución con el estudiante y con la familia. A su vez, el Equipo Técnico 

colabora con el Director de Curso/Preceptor puesto que cuando éste advierte dificultades en sus 
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estudiantes lo comunica para que el profesional que corresponda según el caso, contribuya en 

la tarea de poder discernir qué es lo que está ocurriendo con ese estudiante. 

 

4.4. Consideraciones Generales 

En el cierre de este Capítulo se destaca que el desarrollo de las dimensiones en sus 

categorías hace posible visibilizar las trayectorias de los estudiantes de dos escuelas secundarias 

de Villa María, el ISBR y el MAO, al mismo tiempo que da cuenta de los resultados en torno a 

las posibilidades, las dificultades y las estrategias institucionales y contextuales que existen 

para que los estudiantes puedan acceder, concurrir y culminar sus estudios. 

Los actores institucionales entrevistados acuerdan en que la sanción de la Ley de 

Educación Nacional N° 26206 amplió la obligatoriedad y produjo transformaciones y 

redefiniciones en la estructura de la escuela secundaria; sin embargo, para su cumplimiento se 

necesita la presencia de políticas educativas que contribuyan para sostener la inclusión de todos 

los adolescentes y los jóvenes en el nivel. Se infiere entonces que una modificación en el 

Régimen Académico podría responder positivamente a las dificultades planteadas en torno a 

los estudiantes que tienen trayectorias no lineales, discontinuas; asimismo se advierte que un 

cambio en el régimen de asistencia, evaluación y repitencia contribuiría a que los jóvenes no 

solo progresen sino también a que puedan concluir sus estudios.  

Se considera al Equipo de Gestión como pilar fundamental de la institución en el 

acompañamiento de docentes y estudiantes y se propone la construcción de una autoridad 

pedagógica igualitaria en la que todos los actores institucionales son responsables y se 

comprometen con los estudiantes. Se advierte que a medida que se detectan problemas o 

posibilidades de mejora se generan intervenciones y se obtienen buenos resultados. No obstante, 

en palabras de los actores: “falta mucho por hacer, más acercamiento… quizás renunciar a 

situaciones personales, …, a individualidades que están presentes y obstaculizan el 

acompañamiento y la comprensión del estudiante”. 

Hay consenso en torno a que la escuela se encontrará con nuevos desafíos en la 

enseñanza, en el aprendizaje, en la organización, en la inclusión de las tecnologías; y en que la 

escuela se debe abrir a estas nuevas posibilidades sin perder la formación humanista. 

De las voces de los estudiantes se rescata que valoran lo trabajado en los diferentes 

espacios curriculares, proponen algunas modificaciones curriculares en las diferentes 
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orientaciones y miran hacia el futuro. Un futuro en el que, si bien algunos piensan 

exclusivamente en trabajar, la mayoría planea continuar estudiando y otros, en estudiar y 

trabajar. 
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Los cambios para la escuela secundaria son inminentes puesto que el contexto lo 

solicita. Se necesita pensar un modelo que dé cuenta de aquello que tendría que acontecer en 

las instituciones educativas para acompañar las demandas de la actualidad y a la inclusión con 

calidad. Considerando que en poco más de una década la definición de la obligatoriedad escolar 

produjo transformaciones y redefiniciones en la estructura de la escuela secundaria en 

Argentina y que diferentes acciones de política educativa han volcado importantes esfuerzos 

para sostener la inclusión de todos los adolescentes y jóvenes del nivel, las estadísticas muestran 

que los logros no han sido del todo alcanzados. Esta situación problemática promueve la 

búsqueda de estrategias que acompañen las trayectorias, motivo de indagación de esta práctica 

investigativa llevada a cabo entre los años 2018 y 2021. 

 

5.1. Decisiones y Procesos que Llevan al Logro de los Objetivos de esta Tesis 

Optar por el abordaje de estrategias institucionales y contextuales para acompañar las 

trayectorias permite comprender las maneras en que adolescentes y jóvenes transitan por las 

instituciones educativas. En este trabajo se conciben las trayectorias en forma situada y 

contextualizada para entender las relaciones institucionales que se generan y como éstas 

influyen en la obtención de los resultados que se alcanzan. Hacer referencia a las trayectorias 

desde el lugar de la institución, desde cada uno de los actores que en ella se desempeñan, 

contribuyen para que la educación se concrete. En este sentido se traza como objetivo general 

analizar las estrategias institucionales y contextuales que deben considerarse en la construcción 

de trayectorias escolares completas y continuas de los estudiantes de dos instituciones de Villa 

María. 

Para el cumplimiento del mismo se decide la ejecución de una investigación cualitativa 

desde un enfoque socio crítico a partir del cual la realidad es considerada como construcción 

social que resulta de las interpretaciones subjetivas del investigador y de los significados que 

le otorgan las personas que la protagonizan. Es objetivo de ese enfoque –y, por ende, meta de 

este estudio– la transformación de la realidad a través del aporte de una ideología explícita y de 

la autorreflexión crítica en los procesos de conocimiento. Educación y pedagogía se sustentan 

en principios democráticos para generar igualdad de oportunidades. Esto va en consonancia con 

el significado de educar de Merieu (2016) cuando afirma que por medio del principio de 

educabilidad todo estudiante es educable y que no puede quedar a mitad de camino, que se 

deben generar igualdad de oportunidades para todos. 
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Se aborda una realidad dinámica, múltiple, holística y se interpretan los significados que 

le dan a la misma las personas que intervienen en el estudio: Estudiantes, Padres y Actores 

Institucionales. Las entrevistas en profundidad, las observaciones en territorio y el análisis de 

documentación son las fuentes de información mediante las cuales se intenta dar respuesta a la 

pregunta realizada oportunamente en la etapa de inicio de la investigación: ¿Cuáles son las 

características de las trayectorias escolares que se suscitan en dos instituciones de Villa María? 

 

5.2. Caracterización de las Trayectorias Escolares que se Suscitan en dos Instituciones de 

Villa María 

Para caracterizar las trayectorias escolares y coincidiendo con los aportes de Terigi 

(2008) en torno a esta idea se encuentra, por un lado, el concepto de trayectorias teóricas o 

ideales que estipulan que el ingreso de los sujetos a la escuela se produce a determinada edad 

y que los itinerarios que recorren son homogéneos y lineales. Por otro lado, según lo transitado 

efectivamente por cada estudiante pueden reconocerse itinerarios coincidentes con las 

trayectorias teóricas a la vez que se observa que una gran cantidad de jóvenes transitan su 

escolaridad de modos heterogéneos, variables, dando lugar de esta manera al concepto de 

trayectorias reales. En la presente investigación, si bien los entrevistados distinguen ambas 

trayectorias y las pueden caracterizar, en las dos instituciones se encuentran 

conceptualizaciones que enriquecen la mirada. 

Con relación a las trayectorias teóricas o ideales se reconoce que hay un grupo de 

estudiantes que pueden mantener su trayectoria escolar en los seis años de la escuela secundaria, 

que un alto porcentaje de ellos tiene otros proyectos de formación para cuando terminen el 

secundario, que se esfuerzan por cumplir con las pautas esperadas y responden en los tiempos 

pautados. Ante este análisis los participantes presentan una nueva caracterización: trayectorias 

brillantes, haciendo referencia a aquellas trayectorias ideales en las que en muchas 

oportunidades no se advierten y atienden todas las potencialidades de algunos chicos. Es valioso 

poner en análisis la necesidad de atender el progreso de estos jóvenes comprometidos, con 

deseos de ampliar sus aprendizajes.  

Por su parte las trayectorias reales, las que efectivamente acontecen, son diversas, 

variadas, atravesadas por los avatares propios de la escolaridad, tienen idas, vueltas, retrocesos, 

y avances dando lugar a la caracterización de trayectorias reales no lineales que incluyen a 

los jóvenes que muestran un rendimiento menor al que se espera. Algunos de ellos con apoyo 
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y acompañamiento de los docentes y del equipo técnico logran sortear los obstáculos y culminan 

el año en curso sin materias; otros no alcanzan el promedio exigido en algunas o varias materias, 

las rinden y pasan al año inmediato superior; y en los casos más comprometidos se observan 

dificultades durante el transcurso de la escolaridad dando lugar a la repitencia y como 

consecuencia aparecen la sobreedad, el abandono y el cambio de orientación como posibilidad 

para evitarla. Se está en presencia aquí de otra caracterización que aparece: trayectorias 

truncadas. 

Se considera entonces que en la construcción de las trayectorias escolares surge 

principalmente una característica a destacar: su heterogeneidad. Cada trayectoria es particular, 

cada estudiante tiene su propio recorrido. Las trayectorias son diversas, los estudiantes no 

aprenden todos al mismo tiempo, no responden al mismo tiempo, quizás necesiten de otros 

tiempos para incorporar el contenido, se requiere vincularlos con aprendizajes previos. 

Es importante poner en valor los avances observados en las escuelas con respecto al 

tratamiento de las trayectorias. Esto se ve en que más allá de las dificultades, de tener historias 

de vida complicadas, de tener que resolver obstáculos, en los casos de los estudiantes con los 

que se trabajan en esta investigación retoman la escolaridad formal a pesar de las adversidades 

vuelven a la escuela. Y en el caso de abandono el estudiante retoma luego de medio año. Toma 

fuerza de esta manera y coincidiendo con el concepto de Terigi (2008) las trayectorias con 

intermitencias. 

Por otro lado, las transiciones son momentos que definen las trayectorias escolares. En 

la literatura revisada (Monarca, 2012; Gimeno, 1997; Pietarinem, et al. 2019 citado por 

Monarca 2012) se analiza la transición entre primaria y secundaria, estas investigaciones 

contribuyen a la descripción del oficio de estudiante que la propuesta de cada Nivel presenta. 

Rossano (2006) aborda esta transición destacando que, desde la perspectiva de los adolescentes, 

la marca que caracteriza el pasaje de un nivel a otro está puesta en el cambio. Se trata de los 

cambios ligados al logro de mayores niveles de autonomía y también a otros vinculados con la 

organización del trabajo escolar, con los niveles de exigencia y con la inserción en un nuevo 

ámbito y en una nueva cultura institucional. Generalmente el ingreso a la escuela secundaria 

implica modificaciones importantes en las rutinas familiares y personales de los estudiantes, 

nueva organización de los horarios, distribución de los tiempos y responsabilidades, el ingreso 

como los nuevos en otra cultura institucional, el cambio de grupo de pares, pérdida de 

referencias, los modos de habitar el aula, la inauguración de nuevos vínculos pedagógicos con 

diferentes profesores que demandan mayores niveles de autonomía en el trabajo y con los cuales 
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se establece una relación más impersonal, regímenes de evaluación diferentes, recurrentes. 

Estos estudios permiten reflexionar sobre lo que realmente acontece hoy en estas escuelas: las 

dificultades que mostraban los estudiantes al ingresar a primer año, donde la transición del nivel 

primario al secundario implicaba más una disrupción que una continuidad en el trayecto escolar 

(Terigi, 2008; Briscioli, 2017), se presentan hoy en tercer año, razón por la cual resulta 

interesante visibilizar la problemática que manifiestan algunos jóvenes al culminar el Ciclo 

Básico y comenzar el Ciclo Orientado.  

Cabe mencionar que el cambio de establecimiento en tercer año acompañado por el 

cambio de orientación deja al descubierto una problemática relacionada con las trayectorias en 

los momentos de transición. Algunos jóvenes cuentan que cursaron el Ciclo Básico en otras 

escuelas y aducen como motivos del cambio a la propuesta de la orientación, la atención a 

problemas por parte de la escuela a la cual asisten en la actualidad, dificultades en el aprendizaje 

motivadas por los contenidos de las materias, la relación con los profesores, entre otros. Si 

tenemos en cuenta en esta ocasión el trabajo de investigación realizado por Monarca, et al. 

(2012) se advierten algunas coincidencias en el sentido que en la mencionada investigación los 

estudiantes expresan como obstáculo la comprensión de las explicaciones del profesor y muy 

relacionado a este la falta de atención en clase. Las trayectorias escolares de los estudiantes 

pasan por numerosas transiciones y en término de Monarca et al. (2012) se identifican dos tipos: 

las transiciones verticales que se presentan como estructurales las cuales se relacionan con las 

características del Sistema Educativo y del currículo como organizador de las intenciones 

educativas; y las horizontales que se refieren a la coherencia entre los estilos docentes y entre 

las materias que los estudiantes cursan simultáneamente.  

Así, la centralidad conferida a la dimensión institucional de las trayectorias resulta clave 

para pensar en la incidencia de las condiciones de escolarización en los recorridos escolares 

bajo el supuesto de que el pasaje por distintas instituciones educativas podría facilitar u 

obstaculizar la progresión de la escolaridad. Por un lado, los estudiantes valoran su experiencia 

escolar a partir de cuarto año, es decir en el momento de ingreso al ciclo orientado, quizás se 

trate de un momento en el que los estudiantes renuevan sus intereses y se entusiasman con la 

escolaridad. Por otro lado, valoran la existencia de una oferta educativa de instituciones que, 

según sus expresiones, les facilitan su progresión en el nivel. Poner énfasis en la dimensión 

institucional, más precisamente en generar estrategias institucionales y contextuales para el 

acompañamiento de los estudiantes, refuerza la idea de que así se facilitan los recorridos 

escolares completos y continuos. 



221 
 

Un emergente de este trabajo es que algunos jóvenes expresan que en determinados 

momentos van a la escuela porque tienen que ir, pero no muestran interés; aparece la falta de 

ganas como problemática. El desgano es un argumento coincidente con el de otros que da cuenta 

de las dificultades para sostener la escolaridad en una etapa vital como es la escuela secundaria. 

Al analizar la situación de repitencia el relato del estudiante pone en evidencia que si la 

situación es recurrente provoca la acumulación de años de retraso por lo cual se posponen cada 

vez más las posibilidades de egreso. Los motivos que originan estas dificultades en la 

escolaridad se asocian a problemáticas diversas: situaciones de índole familiar, personal, 

laborales, que dan lugar a cambios de domicilio y en consecuencia de escuelas, munido de 

complicaciones económicas que impactan en los recorridos realizados por los estudiantes. El 

relato del estudiante sobre la situación de repitencia muestra sus dificultades para sostenerse en 

el sistema. 

Para analizar una trayectoria se necesita entonces sostener una mirada múltiple que 

produzca al mismo tiempo un recorte y una ampliación a la vez. Se trata de mirar tanto el sujeto 

como la organización escolar porque a lo largo de su recorrido por la institución el sujeto se 

expresa a su manera. En síntesis, no es el sujeto o la institución, son ambos a la vez sin que 

pierdan sus rasgos particulares, sus dimensiones y modos de presentación (Nicastro y Greco, 

2012). Coincidiendo con las autoras en estas miradas múltiples confluyen las perspectivas 

filosóficas y pedagógicas pretendiendo superar la visión tajante entre niveles de análisis (lo 

estructural y lo individual) del enfoque sociológico. Cada trayectoria remite a un recorrido 

particular artesanalmente construido y al mismo tiempo a dimensiones organizadas 

previamente más allá de las situaciones y particularidades. En ese territorio intermedio por 

momentos incierto, sin fronteras claras entre sujetos y organizaciones, es que las trayectorias 

se despliegan. Se rescata la posibilidad de pensar entre trayectorias sosteniendo la mirada en 

los momentos de transición. Para pensar en trayectorias se atraviesan espacios compartidos 

intergeneracionalmente, intersubjetivamente, en el lazo que aúna lo social y lo individual a la 

vez, lo colectivo y lo íntimo en la transmisión de una herencia, de una cultura y de una 

posibilidad de constituirse como ser diferenciado. En la trayectoria se articula lo universal de 

la educación y las múltiples formas de ser, las singularidades. En el mismo sentido no solo se 

producen entrecruzamientos con los niveles de análisis, sino en el modo de concebir el espacio 

como entramado que en sí mismo es una forma de relación entre sujetos. Es decir, en el vínculo 

entre los sujetos que son parte de una historia común. La lectura entre trayectorias autoriza a 
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entender esa historia como configuraciones que se anudan en diferentes puntos. Algo de esta 

pluralidad de voces intenta componer el análisis de las entrevistas realizadas. 

 

5.3. Estrategias Institucionales que se Asocian en la Construcción de Trayectorias 

Escolares en la Escuela Secundaria 

Las trayectorias en este estudio se consideran una cuestión institucional. Entonces es 

fundamental conocer los fines que se persiguen en las instituciones, los propósitos que le dan 

sentido, los significados culturales que neutralizan cualquier desvío de aquellos del orden que 

se espera, el espacio tanto material como simbólico, el tiempo como vertebrador y la relación 

pedagógica que se desarrolla en ese contexto. De allí que se asume un posicionamiento que le 

otorga a la institución un lugar de responsabilidad en la construcción de trayectorias completas 

y continuas. Conforme a la conceptualización realizada, las estrategias institucionales surgen 

de ejes temáticos que ayudan a construir saberes tendientes a interpretar la compleja trama de 

relaciones que se entreteje en el campo educativo actual para de esta manera desarrollar líneas 

de intervención que acompañen desde distintos posicionamientos institucionales las 

trayectorias de los estudiantes de las instituciones en estudio y a través de las cuales se trata de 

dar respuesta a  ¿Cuáles son las estrategias institucionales que se asocian en la construcción de 

trayectorias escolares en la escuela secundaria?, ¿Cómo opera el entramado institucional en los 

resultados que se alcanzan en términos de trayectorias? 

Con respecto a la incidencia de la Institución en el cumplimiento del derecho a la 

educación se evidencia que la escuela puede ocuparse y comprometerse más con los estudiantes, 

que desde la institución se cuenta con las herramientas necesarias para hacerlo y que se debe 

tratar de contemplar todas las situaciones que se presentan. Pensar desde la Institución permite 

afirmar que en el momento de analizar los condicionantes se encuentran, por un lado, aquellos 

aspectos productos del Sistema Educativo que impactan en las normativas de las instituciones 

y, por otro lado, está el esfuerzo que se realiza para incluir o afiliar a los adolescentes y jóvenes 

en la escuela.  

El análisis de situaciones que interceden en el recorrido de las trayectorias habilita para 

generar estrategias institucionales que faciliten y potencien el acompañamiento de los 

estudiantes. Algunas de estas situaciones se desprenden de: 
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 El Régimen Académico 

A la hora de pensar en condicionantes para las trayectorias escolares se observa que se 

han realizado esfuerzos, se registran avances importantes, pero todavía hay una gran cantidad 

de estudiantes que tienen trayectorias escolares en las que resultan incumplidos sus derechos 

educativos. En coincidencia con los aportes teóricos de Briscioli (2016) se afirma que hay 

cuestiones propias del Sistema Educativo, algo de la matriz organizacional, que debiera 

modificarse para favorecer la progresión de los estudiantes, así como también el régimen 

académico. Se entiende por régimen académico, coincidiendo con Camilloni (1991), al 

conjunto de regulaciones sobre la organización de las actividades de los estudiantes y sobre las 

exigencias a las que éstos deben responder que siguen teniendo un costado vinculado a una 

escuela de hace mucho tiempo atrás. Los conceptos de cultura escolar y gramática escolar 

(Tyack y Cuban 2001) ponen en juego la permanencia de las formas de las propuestas 

educativas que no atañen únicamente a aquellos aspectos culturales o de tradiciones 

institucionales imperceptibles que hacen a las instituciones escolares: existe una estructura 

normativa que organiza las prácticas y establece regímenes de trabajo. El régimen académico 

es efecto de esta organización; se expresa con niveles de concreción singulares a la vez que 

establece las condiciones que organizan la enseñanza y el aprendizaje (dimensión política). Es 

un constructo que surge del entramado de regulaciones implícitas y tácitas que estructuran la 

experiencia y afecta a las trayectorias. 

Difícilmente se encuentre en los sistemas escolares un documento unificado al que 

pueda reconocerse como régimen académico. Los documentos tradicionales de la escolaridad 

secundaria son otros: el plan de estudios, el régimen de evaluación, calificación y promoción, 

el régimen de disciplina o de convivencia. Al indagar en los aspectos del régimen académico 

que operan obstaculizando las trayectorias escolares de los estudiantes aparecen con claridad 

dos asuntos. Por un lado, las trabas concretas y las zonas de riesgo que determinadas 

regulaciones imponen a la continuidad de la trayectoria estudiantil, así como la falta de 

explicación de estas regulaciones; y, por otro lado, la ausencia de instancias de trabajo para 

apropiarse de las mismas. El primer anuncio consiste en los obstáculos que imponen las 

regulaciones de la cursada. Se trata de componentes del régimen académico tan tradicionales 

que no quedan explicitados, pero todos conocen y usualmente se los considera como un estado 

natural de las cosas. Tal es el caso de la cursada del año escolar completo –de todas las materias, 

en un mismo nivel, al mismo tiempo– un aspecto del régimen ligado a la repetición de años 
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escolares completos debido a la imposibilidad normativa de obtener acreditación parcial del 

año escolar (Briscioli, 2017). 

También el régimen de asistencia establece condiciones necesarias para el trayecto 

escolar de los estudiantes y su incumplimiento tiene consecuencias frente a la relativa tolerancia 

de la escuela primaria. Las de la escuela secundaria son más rígidas. Ser estudiante en la escuela 

secundaria exige adherirse a un régimen específico de asistencia y puntualidad que establece 

las pautas que definen la condición de estudiante regular. En los regímenes actuales las 

inasistencias se computan por jornada escolar y el ingreso con atraso está sancionado con un 

cuarto o media falta según la extensión de la demora. Esta situación entra en tensión con la 

obligatoriedad de la escolaridad secundaria. 

En otros casos cabe señalar cómo se hace explícito lo que generalmente permanece 

tácito: la evaluación académica incluye aspectos disciplinares o, dicho de otra forma, que las 

normas disciplinares comparten con las reglas académicas un territorio de actuaciones que 

pueden solaparse, por ejemplo, cuando un estudiante comete una falta grave en términos de 

convivencia y termina separado de la escuela. Todos estos componentes poco explicitados 

toman gran relieve en el análisis de las dificultades que encuentran numerosos estudiantes en 

sus trayectorias escolares y generalmente se deja librado el conocimiento de estas normas y 

pautas a la responsabilidad del estudiante y/o a la transmisión familiar en lugar de considerarlo 

como objeto de trabajo y contenido a ser tratado en distintos momentos del proyecto estudiantil 

en el nivel. Por ello importa visibilizar los componentes del régimen académico para explicitar 

su funcionamiento e implicancias. Al mismo tiempo esta visibilización necesariamente tiene 

que acompañarse de instancias de tratamiento por parte de la institución escolar como objeto o 

contenido a ser enseñado. Es decir, vale entender que una modificación en el núcleo duro del 

Sistema Educativo puede contribuir con las trayectorias escolares de manera tal que los 

estudiantes no solo ingresen, sino que progresen y egresen. 

 

 El PEI  

El Proyecto Educativo Institucional es la síntesis de la mirada de todos, es único y 

colectivo, expresa la idiosincrasia de la escuela en la trama de significaciones reveladas por esa 

síntesis a la luz de los sentidos. Dentro de sus componentes se encuentra un espacio material 

con equipamiento, un conjunto de personas, un proyecto vinculado a un modelo de mundo y 

persona social expresados en un currículo, una tarea que permite el logro de los fines y una 
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serie de sistemas que regulan las relaciones entre las personas y los materiales comprometidos 

en esa tarea. Todo esto en un espacio geográfico, en un tiempo y en el nivel simbólico de una 

trama de relaciones sociales. Es de destacar que de la interacción de los componentes básicos a 

lo largo del tiempo surge una serie de productos materiales y simbólicos que dan lugar a la 

cultura institucional (Fernández, 1994). 

En relación con el tiempo institucional es oportuno retomar lo expresado por Nicastro 

y Greco (2012) que, más allá de mirar el presente y pensar en lo que en el futuro deberá 

acontecer, proponen analizar la posibilidad de hacer un recorte en el espacio y tiempo actuales 

y a la vez contar con un proceso que permita entender ese haber llegado hasta acá en el cual se 

focaliza el estudio. De los datos recolectados se rescata que ambas instituciones tienen 

proyectos muy potentes, dinámicos, desafiantes, en construcción y deconstrucción permanente; 

que se identifican como escuelas inclusivas, dan cuenta de su pasado, lo reconocen, pero al 

mismo tiempo comparten la gestión de hoy, rica en experiencias y abierta a nuevos 

aprendizajes. 

En lo que respecta a la preparación de los estudiantes para continuar sus estudios ambas 

instituciones ofrecen una formación integral, participativa y democrática a través de Proyectos 

Institucionales y Curriculares que ponen en juego la participación, la creatividad, la 

imaginación y el sentido de pertenencia fortaleciendo de esta manera la confianza y brindando 

habilidades para la vida. El trabajo en equipo y el desarrollo del pensamiento crítico son 

fundamentales en las prácticas escolares para que esto ocurra. Crear condiciones institucionales 

para dar al estudiante herramientas que desarrollen su autonomía, dar la posibilidad de la 

palabra, de ser escuchado, de ser respetado y respetar al otro, es un camino posible para una 

escuela que recibe e incluye a los adolescentes, a los padres, a las comunidades, a las 

instituciones. Los padres no conocen el PEI desde su lectura, pero sí lo viven desde las 

actividades que realizan sus hijos, las acciones y proyectos específicos que propone la escuela.  

El PEI es un documento que muestra a la Institución. Debe entonces acompañar los 

desafíos de este nuevo escenario global que implica, por un lado, las demandas de la sociedad 

de la información y por otro, las culturas juveniles. Por lo tanto, se propone fortalecer aquellos 

aspectos que le dan identidad a la institución, pero al mismo tiempo revisar aquellos que 

necesitan ser repensados a la luz de los cambios en el marco de una escuela democrática, 

inclusiva y participativa. 
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 El perfil del estudiante 

Se habla de perfil del estudiante para referirse a las características y competencias que 

la escuela pretende formar en los educandos, es el estudiante ideal al que se espera que se 

acerquen todos los estudiantes de esa institución. La cultura institucional da señas de los modos 

en que esto se lleva a cabo.  

En ambas instituciones se promueve el desarrollo de un sentido de pertenencia que 

pretende generar en los estudiantes disposiciones para participar constructivamente en el 

cuidado del medio ambiente, interesarse en la situación global del país, cuestionar ante la falta 

de justicia social, con una postura cooperativa y solidaria. Este sentido de pertenencia se 

sostiene con el paso del tiempo tanto en los rituales de inicio como los de cierre, especialmente 

el de cierre de la etapa de la escuela secundaria. Rituales que se van trasladando de generación 

en generación, que han dejado marcas en la construcción de las subjetividades de los estudiantes 

y que son recordados con mucho afecto hacia la escuela. El sentido de pertenencia se entiende 

como el sentimiento de formar parte de un grupo en el que se adquieren modelos de referencia 

que influyen directamente en las características de cada uno de sus integrantes. Sánchez Vidal 

(2001) advierte con relación al concepto que hay un núcleo importante en torno a la interacción 

social entre los miembros de un colectivo y se complementa con la percepción de arraigo 

territorial y un sentimiento de interdependencia. Esta noción aplicada a la institución implica 

que hay innumerables tipos de sentido de pertenencia, pero en todos hay un punto en común. 

En estos grupos las personas desarrollan lazos afectivos, se saben valoradas y comparten en 

conjunto tradiciones, un pasado común, valores, que contribuyen al desarrollo de compromisos 

en proyectos comunes. El que se sabe parte de un grupo está dispuesto a cuidar todo lo que este 

representa porque tiene un significado importante, una filosofía de la cual forma parte: el sentir 

orgullo da valor, seguridad y autoestima. El sentido de pertenencia influye en la construcción 

de la identidad (Sánchez Vidal, 2001). 

La identidad es la narración de lo que vamos siendo en gestos, acciones, 

acontecimientos. La identidad siempre está siendo, se va dando en un marco de relaciones con 

otros, con expectativas, con proyectos, se juega allí algo que vendrá en otro tiempo (Nicastro y 

Greco, 2012). Los entrevistados, ampliando la intencionalidad manifiesta en el PEI, hacen 

referencia a un estudiante que pedagógica y filosóficamente está preparado. Los estudiantes en 

su trayectoria deben fortalecer la identidad, identidad en términos de búsqueda, de construcción, 

comprometido con los valores democráticos, con las causas sociales, solidario, emocional, 

capaz de desenvolverse como puede, con las herramientas que tenga, crítico de su realidad, con 
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deseos de avanzar desde el lugar en que está, activo, inquieto, hábil, consciente de que se cierra 

una etapa y teniendo en su horizonte la posibilidad de continuar estudiando, de trabajar o de 

estudiar y trabajar a la vez.  

Cuando la obtención de títulos en algunos casos se extiende y en otros nunca llega, 

aparece en el discurso de los docentes la cuestión del desinterés, desconexión o falta de 

continuidad; situación que se relaciona directamente con el modo en que se despliega lo escolar 

y no con el sujeto. Los adultos en muchas ocasiones no comprenden los cambios en el mundo 

de los jóvenes y se generan miradas o situaciones que los marginan suponiendo sentidos 

deficitarios que resultan de la comparación con jóvenes de otros tiempos. Si bien se ha avanzado 

en la mirada de los estudiantes, es interesante preguntarse qué hacen los jóvenes hoy, qué 

piensan, qué sienten, con qué experiencias cuentan y qué están imaginando para este mundo. 

Es necesario entonces que se interpreten sus códigos, sus reglas, sus emociones, sus modos de 

comunicarse, sus formas de construir lazos con el territorio, sus diversos sentidos con el tiempo 

(Madonni, 2014).  

En cuanto a los docentes, los estudiantes esperan de ellos propuestas desafiantes, que 

les despierte el deseo de aprender y de lanzarse al mundo acompañados de las herramientas que 

permitan comprenderlo y transformarlo. Fortalecer la participación de los estudiantes, hacer 

que se sientan parte, es una manera de que concurran a la escuela con deseos y de contribuir 

para que los jóvenes no abandonen, se sientan contenidos y partes del proyecto. Al mismo 

tiempo se debe trabajar en propuestas que generen en los estudiantes interés por ampliar sus 

conocimientos en las diversas asignaturas que componen el currículo. Despertar interés implica 

desafiarlos para que ellos no solo participen en los proyectos, sino que participen diseñando los 

proyectos en donde pongan en juego las capacidades, el pensamiento crítico y el pensamiento 

creativo con autonomía social y afectiva. 

A sabiendas que las experiencias de los estudiantes son diversas y que adquieren rasgos 

propios y particulares se sostiene que, a través de las experiencias educativas en plural, los 

jóvenes paulatinamente pueden hacerse cargo de sus propios estudios. En este sentido es 

sumamente valioso plantear y planificar institucionalmente el acompañamiento a las 

trayectorias escolares de los jóvenes que están cursando en la escuela secundaria. Se propone 

entonces avanzar en la comprensión de las juventudes potenciando el intercambio de ideas para 

alcanzar la transformación de aprendizajes intelectuales y sociales. Es necesario que los adultos 

comprendan el mundo de los jóvenes, que amplíen la mirada y ante los cambios del contexto 

dialoguen con ellos, les pregunten qué piensan, qué sienten, cuales son las prácticas, con qué 
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experiencias cuentan y cómo se proyectan. Será necesario interpretar sus códigos, las reglas, 

las emociones, sus modos de comunicarse, sus formas de construir lazos con el territorio y sus 

diversos sentidos del tiempo.  

 

 El equipo directivo  

La gestión de las instituciones educativas requiere una planificación que defina un 

horizonte a alcanzar. En estos momentos de tanta versatilidad, gestionar desde las múltiples 

posibilidades de ser y hacer implica tener variadas opciones de estrategias y actividades para 

resolver las situaciones que se pudieran plantear. El Equipo de Gestión es quien asume un 

compromiso político, ético y pedagógico con las políticas públicas, con la institución, con las 

familias y con el acompañamiento de las trayectorias de los jóvenes. Su tarea consiste entonces 

en la organización y coordinación de los equipos docentes; en el sostenimiento de los vínculos 

a través de la mediación de acuerdos; en la distribución y organización de tiempos, espacios y 

recursos; en el acompañamiento, asesoramiento y capacitación de los docentes; en garantizar 

un clima de trabajo colaborativo y de confianza.  

El Equipo de Gestión es el líder pedagógico en la escuela, un sujeto clave para conducir 

el Proyecto Educativo Institucional. Las decisiones y tareas de los Directivos o Equipo de 

Gestión tienen incidencia directa en las prácticas de enseñanza. La Institución se tiene que 

adecuar a los nuevos requerimientos –de la política educativa vigente, de los estudiantes, de las 

familias, del contexto– esa evolución supone un tiempo y es el que se está transitando. El 

Equipo de Gestión es el que indica el camino a seguir y cómo debe seguirse, es quien construye 

discurso, estimula y desarrolla la capacitación de los docentes al mismo tiempo que apoya y 

reconoce su profesionalismo. Se propone entonces el trabajo en equipo como factor que 

enriquece y fortalece, necesario para modificar las prácticas y sostener los vínculos a través de 

la mediación de acuerdos, en donde el director pueda guiar al equipo mediante desafíos que 

movilicen la enseñanza y el aprendizaje.   

La implementación de políticas internas que persiguen como objetivo dar respuesta y 

hacer un seguimiento más profundo a los estudiantes que lo necesitan se ven fortalecidas con 

el trabajo que lleva adelante el Equipo Técnico que ocupa un lugar preponderante a la hora de 

acompañar tanto a docentes como a estudiantes para que estos alcancen trayectorias completas 

y continuas. Poder interpretar la política educativa y generar la vinculación entre el estado 

provincial y las micro políticas permite a los equipos directivos realizar los ajustes necesarios 
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para llevar adelante el cambio. Desarrollar procesos de Evaluación y Autoevaluación 

Institucional considerados como instancias de aprendizaje y reflexión, así como también 

socializar experiencias con otras instituciones en forma colaborativa enriquecen la mirada 

institucional no solo guiando sino también propiciando la apertura de nuevas prácticas de 

enseñanza, prácticas innovadoras, que favorezcan el trabajo en equipo, contribuyan a la justicia 

educativa y a una educación de calidad.  

 

 El acompañamiento 

Si se consideran los significados de acompañar que se utilizan en las respuestas obtenidas 

de las entrevistas realizadas se encuentra que tienen que ver con sostener, ayudar, asesorar; que 

en todos los casos se da por supuesto que es en el marco de una relación y que se trata de la 

asistencia de un equipo técnico, la intervención del profesor, el seguimiento de los directores 

de curso/preceptor. Siguiendo a Nicastro (2006) más que atender a la actividad se propone aquí 

entender las cualidades que en esa actividad se pueden reconocer para fortalecer las trayectorias 

escolares. 

Surge de la voz de los entrevistados que ambas instituciones con sus proyectos 

favorecen el acompañamiento de las trayectorias escolares y se mencionan, por un lado, 

proyectos y programas enmarcados por el Gobierno Nacional y el Provincial y por otro, 

proyectos institucionales programados para los estudiantes. Con respecto a la oferta 

gubernamental, se destaca que se destinan principalmente al sector estatal. Poder extender su 

cobertura es una manera de garantizar una educación para todos. 

Dentro de las propuestas de acompañamiento a nivel ministerial surge en la provincia 

de Córdoba a partir de 2010 la implementación de la tercera materia que posibilita al estudiante 

pasar al año inmediato superior con tres materias adeudadas, dos previas y la tercera que cursa 

bajo un sistema de tutorías. Los proyectos de tutorías tienen por objetivo acompañar a los 

estudiantes para que puedan seguir avanzando y evitar de esa manera la repitencia. Aquí se 

puede mencionar alguna dificultad entre los entrevistados para comprender el significado de 

esta propuesta y tomarla en clave de oportunidad y no de facilismo. 

 En lo que refiere al Plan Fines, plan de terminalidad de la escuela secundaria, se ve 

como una interesante oportunidad para aquellos estudiantes que culminan de cursar sexto año 

y que adeudan un número significativo de materias. Es de destacar el importante número de 

estudiantes que se encuentran incluidos en esta instancia lo que puede continuar abonando la 
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idea de que el régimen obstaculiza no solo el cursado, sino también el egreso puesto que muchos 

al retomar los estudios para la obtención del título no vuelven a la escuela donde lo cursaron y 

optan por este tipo de propuestas porque se encuentran acompañados en la preparación de las 

materias.  

Pensar en el acompañamiento a las trayectorias implica la necesidad de generar en las 

instituciones educativas proyectos destinados para los estudiantes fundamentalmente en los 

puntos críticos de la transición. A pesar de que el nivel secundario logra captar a los estudiantes 

que egresan de la escuela primaria aún se está lejos de garantizar un tránsito en tiempo y forma 

de la mayoría de los estudiantes al menos en los tres primeros años. Las trayectorias de los 

estudiantes aún se ven signadas por altos niveles de no promoción y de abandono. Fortalecer la 

propuesta de acompañamiento de las trayectorias por medio de proyectos permite a los 

estudiantes superar las dificultades y avanzar en el proceso para la eximición de las materias 

previas al coloquio. Pensar en una pedagogía por proyectos puede enriquecer las propuestas de 

enseñanza y de aprendizaje. En la implementación de estos proyectos de acompañamiento se 

pone en valor el trabajo en equipo ya que genera propuestas valiosas, superadoras e importantes 

para los estudiantes. El acompañamiento de las trayectorias se relaciona con los espacios de 

escucha que se abren a partir de las intervenciones grupales e individuales cuyos referentes son 

docentes, directores de curso, preceptores, equipo técnico, padres, profesionales; los 

entrevistados –según sus expresiones– tienen una mirada amplia a la hora de valorar los modos 

y las propuestas de acompañamiento para las trayectorias de los estudiantes. Se puede decir que 

se piensa este espacio, en coincidencia con Greco (2007), como un lugar móvil, atento, con 

disponibilidad de escucha y participación, plural, ya que se trata de un trabajo de unos con otros, 

un espacio de producción de un saber, con un encuadre que garantiza la terceridad. Así entonces 

la creación de un espacio de intercambio no necesariamente ligado a la demanda, sino ligado al 

encuentro con buenas prácticas y no solo pensando en cómo, sino pensando con otros y a otros, 

favorece el recorrido de los estudiantes. 

 

 Las TIC 

Cuando se realizan las entrevistas y se considera la situación de pandemia las TIC dejan de 

ser utilizadas ocasionalmente en las clases para convertirse en el medio que permite garantizar 

la continuidad pedagógica. En general en este contexto son consideradas necesarias. Las 

tecnologías pueden ayudar a pensar qué hacer con problemáticas que ya existían en las escuelas. 
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Es el momento de pegar un salto y empezar a crear propuestas que transformen tanto a docentes 

como a estudiantes para que puedan recuperar la pasión por enseñar y aprender. Coincidiendo 

con Maggio (2021) la tecnología es un aspecto clave en el proceso de reinvención del aula y 

con Baricco (2019) que propone tensionar el tiempo, el espacio y el currículum como 

condiciones para el rediseño. Si se reconoce que todos los estudiantes en la medida en que 

cuentan con acceso tecnológico quieren estar en línea a tiempo completo, es una tendencia que 

se podría potenciar para integrar en la manera de pensar y hacer clases. Por un lado, implica 

reconocer a los estudiantes como sujetos culturales y, por otro lado, generar construcciones que 

sí les importa y que sí son relevantes para las trayectorias.  

Solo algunos docentes, previo a la situación de excepcionalidad utilizaban las TIC con el 

objetivo de incentivar y estimular a los estudiantes, cuando en realidad se sabe que su 

implementación va mucho más allá de eso. Para algunos docentes las tecnologías son una 

amenaza, para otros una oportunidad, en realidad se ha mostrado un avance significativo en 

cuanto a la preparación de los docentes, si bien es cierto que algunos necesitan continuar 

capacitándose, hoy se encuentran mucho más preparados para incluir las tecnologías y llevar 

adelante una transformación de las prácticas. La presencia de los docentes es indiscutible, lo 

que sí queda claro es que en el futuro no se puede pensar en un docente que no utilice las TIC 

en sus clases. 

El entorno digital ofrece recursos de aprendizajes interactivos y evidencia la posibilidad 

del aprendizaje colaborativo entre iguales. Para este desafío se requiere planificar con una 

dinámica diferente a lo realizado hasta el momento en donde las tecnologías sean una 

herramienta para acelerar los aprendizajes y de esta manera poder acompañar las trayectorias 

de los estudiantes. Las aulas híbridas responden a esta propuesta ya que se trata de un sistema 

en el cual se puede combinar la presencialidad con la virtualidad en una misma cursada.  

Lo que viene es una escuela secundaria distinta y quizás en contra de la preocupación de 

muchos en torno a que la virtualidad reemplace a la presencialidad ocurra, como se sostiene en 

este trabajo de investigación, que la tecnología refuerce la presencialidad y fortalezca las 

trayectorias. Lo que sí se debería es poder hacer cosas menos rutinarias en la presencialidad 

como hacer teóricos sincrónicos, poder discutir con los estudiantes, compartir ponencias, entre 

otras propuestas. Lo que resulta claro es que más allá de los marcos políticos e institucionales 

para enseñar y aprender en escenarios mixtos hay que generar un esquema nuevo, no es la 

mezcla de dos modalidades, y para esto es clave tomar adecuadas decisiones en el uso de las 

TIC.  
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Es importante rescatar que más allá de las variaciones que está atravesando la escuela las 

políticas están sosteniendo la importancia de mantener la escuela a distancia ya sea con 

plataformas digitales, con programas televisivos, cuando no se puede con materiales impresos. 

El sistema, al mismo tiempo parado y funcionando en otras plataformas, de cierta manera 

anticipa la educación del futuro. Intercambio, contextualización, diversidad, educación centrada 

en el estudiante, proyectos, son líneas de trabajo que se construyen en la práctica docente, pero 

que los entornos virtuales de aprendizaje facilitan con herramientas, aplicaciones y redes. El 

desafío, en términos de Maggio (2021), es que las clases se conviertan en experiencias que 

valga la pena vivir, que conmuevan y de las que emerjan transformados docentes y estudiantes. 

Resulta oportuno tomar del marco teórico el aporte de Meirieu (2016): aceptar el desafío de 

pensar la transformación de los escenarios de la transmisión que producen las evoluciones de 

este tiempo revisando sus límites, sin dejar de invocar a los grandes maestros de la pedagogía. 

Con un optimismo que no es ingenuo, que relativiza posiciones binarias, tensiones, transmisión 

y emancipación, responsabilidad y libertad, espacios de seguridad y osadía; a lo que agregaría 

asumir el riesgo de la intervención en tiempo presente, en forma colectiva y colaborativa.  

En las escuelas del futuro habrá tecnologías digitales en grados variables. Pero más allá 

de cuanto se pueda tecnologizar la escuela lo valioso es que la escuela siga siendo una forma 

de encuentro, que permita un trabajo con cierto tipo de conocimiento, que abra a otros mundos 

posibles, que la comunidad educativa sea mucho más consciente de la diversidad de las 

trayectorias escolares. Para ello se deben diseñar nuevas estrategias de acompañamiento para 

los estudiantes que evidencian mayor dificultad con la intervención del Director de 

Curso/Preceptor, Equipo Técnico, Docentes, Asesores Pedagógicos y de Apoyo para la 

inclusión. Integrar diversos espacios curriculares proponiendo un trabajo interdisciplinario y 

colaborativo para que las materias no sean compartimentos estancos y proponer otros modos 

de trabajo con los estudiantes. 

Baricco (2019) dice que estos tiempos no son de una revolución tecnológica, sino que 

son tiempos de una revolución mental. Se puede afirmar que los estudiantes forman parte de 

esta revolución mental desde que nacieron y viven en esta realidad de doble fuerza motriz (en 

las series, juegos, modos de relacionarse) en un mundo que está totalmente conectado; por 

supuesto que se reconocen las dificultades de acceso o donde hay un acceso intermitente. Hay 

algo que, más allá de la virtualización obligada por la pandemia, ya venía montándose en esta 

revolución mental. Los estudiantes lo advirtieron, ya estaban en el ultramundo todos los que 

tenían acceso a una tecnología relativamente estable. En esa escena miran series, participan de 
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juegos que los tienen conectados o se conectan por WhatsApp. En ese mundo lo que está 

perdiendo relevancia es el modo de plantear las prácticas de enseñanza. 

Si bien la presencialidad se valora todavía como un espacio posible para el encuentro, 

para estar juntos, para construir el vínculo con el aprendizaje, al mismo tiempo se reconoce que 

la escuela física no va a desaparecer, pero no va a ser igual que antes. En línea con el 

pensamiento de Guerra (2021), la enseñanza en la cuarta Revolución Industrial tenderá al 

trabajo en equipo, al fortalecimiento de los idiomas, la programación, las competencias 

digitales, convirtiéndose estas en las principales estrategias para el acompañamiento a las 

trayectorias escolares. En este contexto la gramática escolar se ve fuertemente interpelada con 

nueva organización de horarios, menos materias al día, en forma alternada, en ciberaulas donde 

el profesor sea guía del aprendizaje; un nuevo paradigma educativo que representa una 

transición de los modelos pasivos de transmisión del conocimiento a roles más activos donde 

el estudiante se convierta en artífice de su propio proceso de aprendizaje. Una escuela 

secundaria que apunte al bienestar de los estudiantes, que los fortalezca para que culminen sus 

estudios y los incentive para que puedan continuar estudiando. 

 

 Las propuestas de mejora 

 En los resultados se hace referencia a propuestas de mejora que se relacionan con la 

política educativa. En una de las instituciones participantes el énfasis está puesto respecto de 

necesidades de infraestructura: concretamente esta institución da cuenta de la necesidad de 

construcción de aulas como consecuencia de un aumento de la demanda de inscripción para 

primer año. Este dato se puede traducir en clave de derechos, hay nuevos públicos que ingresan 

a la escuela secundaria, en consecuencia, se estima necesario que el Ministerio de Educación 

brinde en forma sostenida las condiciones materiales para que lo pedagógico sea posible. 

Otra estrategia que se encuentra en las dos instituciones en estudio es la realización de 

acuerdos que permiten avanzar en los cambios necesarios, donde los vínculos institucionales a 

través de estrategias comunicacionales se fortalecen. Un trabajo con objetivos claros, la misma 

mirada en todos los actores institucionales garantiza el acceso y calidad para todos. Abordar 

con los estudiantes los fines de la Escuela Secundaria, y a su vez, formarlos como ciudadanos 

para un bienestar general, para una mejora en su calidad de vida, implica trabajar y pensar en 

estos objetivos compartidos. 
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En relación con la formación que reciben los estudiantes se retoman las voces que 

responden que se sienten preparados para continuar estudiando o trabajando porque tienen 

hábitos de estudio, aunque reconocen que en su curso no todos lo tienen y eso es una 

complicación a la hora de estudiar una carrera universitaria. Los jóvenes sobre sus expectativas 

a futuro manifiestan deseos de seguir estudiando o estudiando y trabajando, tienen claridad 

sobre las exigencias que les depara la nueva etapa, valoran las Pasantías como experiencia que 

enriquece su formación y algunos expresan que no solo buscan alcanzar una estabilidad 

económica sino también un equilibrio emocional, ser feliz, tener una vida tranquila, una familia. 

De estas voces se destaca el valor de los Proyectos de Pasantía en los dos últimos años de 

estudio para fortalecer la orientación vocacional en la elección de su futura profesión. 

Los estudiantes que mostraron mayores dificultades o discontinuidades en la progresión 

por la escolaridad, al estar en su último año sienten que pudieron salir de ese lugar, de una 

identidad antes degradada, hacia una nueva posición de estudiante que logra avanzar 

exitosamente por su escolaridad. Los relatos de los estudiantes dan cuenta de las experiencias 

que fueron teniendo a lo largo de la vida, nuevas oportunidades, pero al mismo tiempo algunas 

fueron negadas (Briscioli, 2017). Adquieren valor los deseos de concreción de un proyecto 

futuro –más allá de las contingencias que puedan surgir– en particular por sus condiciones 

materiales de existencia y es interesante retomar lo que expresa un estudiante respecto de lo 

que necesitaría para ingresar a otro nivel, situación que resalta que es importante que los 

estudiantes ingresen a la escuela secundaria, pero es una condición que no solo ingresen, sino 

que también aprendan.  

Se considera que todos estos aspectos deben estar contemplados en las planificaciones 

futuras y en la articulación con el nivel terciario o universitario definiendo las habilidades y 

competencias que deben alcanzar los estudiantes para poder desempeñarse y concretar sus 

proyectos de vida.  

En los últimos diez años, en relación con las prácticas de enseñanza, se observa a partir 

del análisis de diversas investigaciones (Terigi y Briscioli 2016; Ferreyra 2015 y Montes, 2020) 

la actitud comprometida por parte del Estado Nacional y Provincial en visibilizar las 

trayectorias no ya como una situación particular, sino como producto del sistema. Esto se 

reconoce en el registro de la implementación de proyectos para acompañar las trayectorias, 

entre ellos el Proyecto Faro que plantea un cambio de paradigma en las prácticas docentes. 

Asimismo, se destacan los aportes de la Subsecretaría de Promoción de Igualdad y Calidad 
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Educativa que contribuye en el enriquecimiento de las prácticas educativas con el objeto de que 

sean cada vez más innovadoras, inclusivas y democráticas. 

Con respecto al análisis de las prácticas de enseñanza en las dos instituciones en estudio 

se advierten posiciones encontradas al interior de cada una de ellas. Es decir, un grupo de 

profesores consideran que la modificación de las prácticas está en vías de logro. Esto se 

evidencia cuando los entrevistados expresan que faltan espacios de formación que permitan 

volver a pensar estas prácticas para poder avanzar; cuando se produce un debate implícito y 

explícito con posiciones encontradas –o contenés o educás– que no contribuye al 

enriquecimiento de las mismas, pero que se encuentra en los discursos de algunos docentes y 

que muchas veces se impone. Y otro grupo en el cual hay consenso que las prácticas deben 

modificarse, que consideran al aula como oportunidad para el cambio. Se encuentran voces de 

docentes de mayor antigüedad que sostienen que los profesores recién recibidos no se muestran 

abiertos a las nuevas propuestas y reproducen prácticas conductistas; y que hay otros recién 

llegados que consideran este tiempo como un desafío al mismo tiempo que una apuesta, ya que 

se encuentran formados en un nuevo paradigma. Hay un sector reducido de profesores que está 

muy anclado en prácticas alejadas de los nuevos enfoques más allá de los años de antigüedad 

que tienen. Pero también es verdad que hay un sector de profesores que desde hace tiempo están 

aplicando metodologías con un enfoque integrador, globalizador, que demuestran que esto es 

posible. Si se avanza en la construcción de un currículo integrado con un margen de autonomía 

en la escuela y a su vez se ponen en marcha políticas de desarrollo curricular, de 

acompañamiento y de apoyo a los profesores, realmente se estará en condiciones de progresar 

en la transformación de las prácticas de enseñanza.  Se necesita desmitificar que el modelo a 

implementar equivale a disminuir los contenidos o que el estudiante va a perder la capacidad 

de esfuerzo. Tienen que aprender de manera diferente aquello que se considera necesario para 

afrontar los retos del mundo actual. Las escuelas tienen que estar organizadas para que todos 

construyan los aprendizajes básicos imprescindibles y para descubrir el talento de cada 

estudiante sin que ello signifique enseñar a todos exactamente lo mismo.  

Se advierte –por distintos motivos– cierta resistencia de los docentes a repensar sus 

prácticas teniendo en cuenta que se ha modificado la gramática escolar y que la diversidad se 

hizo visible en las escuelas. Es oportuno considerar “que no se trata de pensar sólo cómo hacer 

para ser menos tradicional y más innovador, sino de encontrar los modos más potentes para 

articular las dimensiones didácticas, políticas y la enseñanza” (Brailovsky, 2019, p.145). 

Seguramente habrá aspectos de lo tradicional que sostener y otros que abandonar; de igual 
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manera para el advenimiento de las propuestas innovadoras. En la voz de los entrevistados se 

advierte un consenso en que se necesitan modificar las prácticas de enseñanza y las prácticas 

de evaluación donde el aula se convierte en el lugar oportuno para el cambio. Se hace mención 

a un cambio de paradigma y se propone el trabajo en proyectos como motor de esta 

transformación. Con la enseñanza por Proyectos se persigue la construcción de saberes 

complejos en torno a más de una disciplina. Por su capacidad para motivar y desafiar a los 

estudiantes, el aprendizaje y la enseñanza por proyectos se ha convertido en una estrategia 

reconocida ya que genera aprendizajes significativos y comprometidos, además que otorga 

valor al contexto de los estudiantes y la comunidad.  

Es interesante destacar los aspectos que fortalecen esta propuesta pedagógica puesto que 

los entrevistados de ambas instituciones comparten innumerables proyectos de diversas 

disciplinas y en algunos casos en forma interdisciplinaria en los que los diferentes campos 

dialogan interactuando con sus enfoques en torno a diversas situaciones problemáticas. Se 

propone recuperar el sentido de la escuela por medio de una modificación de sus prioridades: 

de una escuela basada en la memorización de los contenidos y su evaluación, a una escuela con 

sentido basado en la acción y reflexión de los estudiantes. El proyecto presenta para esto una 

gran riqueza porque tiene intencionalidad pedagógica en términos de la enseñanza y también 

del currículo en el que se contextualiza. Los estudiantes autogeneran sus proyectos y los 

profesores puntualizan donde deben hacer foco teniendo en cuenta el programa de estudio; esos 

proyectos surgen ligados a los intereses de los estudiantes, o sea, el docente solo promueve 

situaciones que puedan interpelar y a la vez comprometer a los estudiantes; en el centro se 

ubican los interrogantes y no las soluciones ya que justamente se trata de promover la 

indagación y que los estudiantes se acerquen al conocimiento a través de múltiples abordajes.  

En la modificación de las prácticas de enseñanza inciden tres aspectos que ocupan un 

lugar estratégico: la obligatoriedad establecida por la Ley de Educación Nacional N° 26206 

(2006), la capacitación docente brindada por el Programa Nacional de Formación Situada 

(PNFS) y la tarea llevada a cabo por el Equipo de Gestión. 

Con respecto a la evaluación se puede decir que es un tema que requiere discusión 

porque se advierte una tensión entre las evaluaciones formativas y la exigencia de calificar a 

los estudiantes. Evaluar es una tarea difícil en la escuela secundaria puesto que las 

certificaciones impactan en las trayectorias de los estudiantes. La tradición en evaluación se 

sustenta en las calificaciones y en un paradigma de rendición de cuenta que debe modificarse. 
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Avanzar en la evaluación formativa y la retroalimentación propuesta por el Ministerio en 

ocasión del ASPO se considera como una estrategia para el acompañamiento de las trayectorias 

en el marco de una escuela inclusiva.  

Las instituciones educativas deben favorecer el aprendizaje de vivir juntos formando 

ciudadanos democráticos con mirada inclusiva y con responsabilidad social. Comprender la 

nueva categoría de jóvenes resultado de una construcción histórica, conocer las condiciones 

sociales y culturales de los estudiantes, y estimular el establecimiento de lazos entre la 

institución y los espacios no escolares que conforman el contexto en el que está inserta la 

escuela constituye un camino posible para lograrlo. 

 

5.4. Estrategias Contextuales que se Asocian en la Construcción de Trayectorias 

Completas y Continuas 

¿Cómo incide el contexto en la construcción de trayectorias? y ¿Cuáles son las 

estrategias contextuales que se asocian en la construcción de trayectorias completas y 

continuas? son algunas de las preguntas de investigación que se tratan de abordar en este 

apartado. Si bien a lo largo del presente trabajo se hace referencia a aspectos del contexto, se 

retoma aquí una revisión del concepto de espacio social para identificar los procesos de 

transformación ocurridos en las últimas décadas, las permanencias, los actores involucrados en 

el territorio, los modos de fortalecer las tramas entre la escuela y el contexto. 

 

 El contexto y el espacio social 

La percepción de un mundo en función de valores permanentes ha cambiado por la de 

un mundo en constante transformación que afecta no solo a las condiciones materiales y 

culturales sino también a la subjetividad de los actores sociales, pues cada sujeto construye su 

subjetividad en relación con otros y a partir de múltiples experiencias. Resulta ineludible 

entonces poner a consideración los condicionamientos que imponen los contextos de 

localización a los roles de estudiantes y profesores. Se tienen en cuenta las condiciones de 

trabajo de los docentes, los saberes involucrados y los argumentos para analizar las trayectorias 

de los estudiantes desde la perspectiva de las particularidades y potencialidades de ese espacio. 

La transformación y progresiva urbanización de las ciudades se convierten en un marco de 

análisis para comprender el modo en que la educación es incluida en las estrategias que las 
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familias construyen para mantener o mejorar su posición social en el sentido de las relaciones 

de clase.  

Para Bourdieu (1997) los principales ejes que conforman el espacio social son: el capital 

económico, el capital cultural y el capital social. A estos capitales se suma el capital simbólico 

compuesto por cualquiera de las formas que tomen los capitales anteriores siempre y cuando 

sean reconocidos como legítimos, por lo que es posible deducir la presencia de luchas o pugnas 

dentro del propio campo simbólico. De este modo es interesante a los fines de este trabajo 

entender que se trata de un espacio pluridimensional.  El capital cultural es mucho más proclive 

a funcionar como forma simbólica, como representación de la posición, de su estilo de vida, su 

cultura, sus valores, sus justificaciones… para imponerse. Por eso es importante comprender la 

relación entre el adentro y el afuera de la institución pues grandes transformaciones se han 

generado en el mundo –en el marco de la globalización cultural y el advenimiento de las 

tecnologías de la información y de la comunicación– con un fuerte impacto en lo social y en lo 

personal. En el afuera de la escuela se puede dar cuenta sobre el sentido de los procesos 

educativos porque la construcción de los sistemas educativos tiene una racionalidad que no es 

educativa, sino que es social. La escuela no existe por sí sola sino porque la sociedad en cada 

etapa de su desarrollo espera determinadas cosas de ella. De ahí que es necesario mirar el 

adentro y el afuera de la institución para entender mejor tanto a la educación como a la sociedad.  

Se sostiene que las sociedades desarrolladas evidencian una modificación en el 

equilibrio entre las instituciones y los individuos al observar que la mayoría de las instituciones 

que antes organizaban la vida de los integrantes, hoy han disminuido su influencia. La familia, 

la escuela, la empresa, la clase social de pertenencia, la etnia, entre otras, eran instituciones 

fuertes en la medida en que se imponían sobre los individuos. Todo el proceso de modernización 

puede interpretarse como un proceso –difícil y contradictorio– en donde el individuo se libera 

de las ataduras institucionales y ese individuo libre y autónomo hoy asiste al debilitamiento de 

las instituciones, entre ellas, la escuela. 

Si miramos la organización que tienen muchas escuelas con sus reglamentos y 

jerarquías, diríamos en primera instancia que la burocracia es la forma dominante, sin embargo, 

ha perdido su sentido original: el sentido weberiano. Hoy la burocracia se asocia con la 

ineficiencia, la pérdida de sentido; se convierte en un obstáculo para el alcance de los objetivos 

que se proponen las organizaciones sociales. Las burocracias se han deteriorado y ya no 

responden a los desafíos actuales por lo que las escuelas han desarrollado otros modos de 

organización más adecuados a las circunstancias que están viviendo. Las burocracias con sus 
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regulaciones, el sostenimiento de ciertas rutinas… eran funcionales a un mundo donde los 

contextos cambiaban muy lentamente. En realidad, hoy la rutina debe ser reemplazada por la 

capacidad de improvisar, es decir la capacidad de resolver con nuevas propuestas viejas 

dificultades. En estos casos una acción rutinaria es más un obstáculo que una solución. 

En términos de Tenti Fanfani (2010) el hombre es producto de su propia historia y 

experiencia. Desde niño comienza a desarrollar un sistema de categorías que los sociólogos 

denominan hábitus. Cada uno de nosotros es lo que es como consecuencia de la interiorización 

objetiva de las condiciones de vida. No es lo mismo nacer y criarse en un hogar humilde que 

en una familia de padres universitarios, no es lo mismo ser hombre que mujer, tampoco se elige 

a los padres, ni los hábitos, etc.; todas esas condiciones que varían con el tiempo y que son 

diversas, moldean las subjetividades. Las instituciones también dejan marcas.  

En este punto se analiza cuánto influyen y cuánto condicionan la posición social, la etnia 

y el género a las trayectorias. Coincidiendo con Kaplan (2016) se suele asumir que a 

determinadas posiciones de partida corresponden solo ciertos puntos de llegada, pero en esta 

investigación surge que son bastantes independientes puesto que se evidencian también ciertos 

espacios de rupturas; que, si bien la trayectoria escolar guarda cierta relación con las posiciones 

de clase, etnia y género, no depende exclusivamente de ellas ya que se pone en relación con 

otras dimensiones relacionadas con lo material, el sujeto y las estrategias institucionales.  

Se destaca entonces que la escuela toma un lugar preponderante para superar estos 

obstáculos; esto se observa cuando los entrevistados afirman que creen que las trayectorias se 

encuentran condicionadas por la posición social, pero no en términos absolutos. El concepto de 

hábitus de Bourdieu (1997) aparece en este marco entendido como capital cultural y capital 

económico: los entrevistados acuerdan que son varias las situaciones que atraviesan a las 

trayectorias de los estudiantes especialmente socio culturales y económicas, cuando hacen 

referencia al contexto cultural, a la diversidad de género, a los sectores desde donde vienen, al 

contexto familiar, a la temporalidad, al momento histórico que se está viviendo; cuando agregan 

que todo influye, aún la alimentación, el trabajo y la situación de los mismos adolescentes y 

que todos estos aspectos se relacionan –o no– con el desempeño de los estudiantes; cuando 

desde lo económico se advierte con preocupación, como consecuencia del contexto actual, que 

no todos tienen las mismas posibilidades de acceso a la tecnología y quedan al descubierto las 

desigualdades y las diferencias que ya estaban, solo que hoy se encuentran visibilizadas.  
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Al respecto se advierte que si se considera el tiempo de pandemia lo mencionado 

precedentemente influye en las trayectorias de los estudiantes porque no todos tienen las 

mismas condiciones y las mismas posibilidades en cuanto a los medios tecnológicos para poder 

vincularse. Ahora, si se considera la vieja normalidad no se encuentran diferencias entre el 

estudiante que más tiene, hablando económicamente, con aquel que no tiene tanto. Este aporte 

pone en evidencia el lugar que ocupa la escuela para subsanar estas diferencias. La escuela debe 

madurar, asumir las diferencias, no clasificar, promover a todos desde donde se encuentren 

respetando la libertad de cada estudiante, esto va en la línea de pensamiento de Freire (1985). 

De ahí que el poder que tiene la escuela es el poder de la empatía, empatía para ponerse en el 

lugar del otro.   

Este concepto de empatía se encuentra en los entrevistados cuando manifiestan que 

pretenden que salgan del lugar donde están, que se promuevan al considerar que pueden tener 

otras posibilidades y que pueden cambiar las determinaciones de origen. Se enfatiza entonces 

sobre el papel central que juega la educación en el acompañamiento de las vidas y de los 

proyectos de adolescentes y jóvenes y se apuesta a la transmisión como entrega, de lo que se 

tiene y de lo que no se tiene, la transmisión como responsabilidad ineludible y como apuesta a 

lo que las nuevas generaciones puedan inaugurar con lo que se les transmite. En todas partes, 

pero más aún donde las condiciones de vida son injustas y restringen las oportunidades 

obstaculizando los futuros, especialmente allí los jóvenes necesitan poder confrontar, poder 

sostenerse, poder construir distancia para emanciparse. Es allí donde el docente debe mostrarles 

a esos jóvenes con dificultades que en la escuela pueden aprender cosas interesantes y que el 

mundo los alberga y los precisa. Para ello es necesario conocer la historia de cada sujeto, su 

esencia, y pensar el modo de abordaje de acompañamiento teniendo en cuenta la trayectoria de 

cada uno. 

Desde lo sociológico, pensar la escuela como un espacio de lo posible, adjudicarle la 

capacidad de cambiar destinos que se presentan como inevitables, presupone superar las 

funciones que se le han adjudicado tradicionalmente. Ello no significa, coincidiendo con varios 

autores entre los que se elige a Kaplan (2016), que se asuma una actitud ni de optimismo 

pedagógico ni meritocrática, sino interpretar que, junto con las funciones más estudiadas de 

reproducción social, la escuela tiene un papel de producción social. Ambas instituciones en 

estudio rescatan el papel de la escuela en la construcción de identidad de los sujetos y en la 

formación como ciudadanos para insertarse en la sociedad. Como lugar donde los jóvenes van 
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a buscar respuestas, lugar de cambio, de transformación, de igualdad, de igualdad de 

oportunidades. 

De esta manera las respuestas obtenidas en esta investigación permiten constatar un 

supuesto fuerte: Si las trayectorias estuvieran totalmente fijadas en función del origen o del 

nivel educativo de los padres o de los antecedentes escolares de los hermanos, no se 

comprendería por qué los profesores o directivos, directores de curso, especialistas, 

funcionarios de gestión central, se empeñan en sacar adelante a los estudiantes con los que 

interactúan de modo más o menos directo. Así se pondera el compromiso de todos los actores 

institucionales en la construcción de las trayectorias en forma situada y contextualizada. 

 

 Los procesos de transformación 

En Argentina la obligatoriedad del nivel secundario se extiende en el 2006 a partir de la 

Ley de Educación Nacional N° 26206 que reestructura todos los niveles del Sistema Educativo. 

Se plantean dos desafíos: el primero, hacer efectivo el derecho de la educación secundaria, y el 

segundo, transitar el nivel disminuyendo la segmentación y asegurando un mínimo de calidad 

para todos los estudiantes. Este marco de promulgación de leyes de extensión de escolaridad da 

lugar a un proceso de masificación que muestra una creciente demanda producto de las 

exigencias del progresivo desarrollo que se transita en Latinoamérica y en el mundo. De este 

modo la nueva meta de extensión de la obligatoriedad escolar pone en evidencia desafíos 

pendientes en la educación secundaria. La irrupción de las TIC resalta la necesidad de garantizar 

por medio de las políticas públicas conectividad y recursos tecnológicos para evitar las 

desigualdades que quedaron manifiestas ya que no todos los estudiantes tienen los medios para 

mantenerse conectados y poder responder con sistematicidad a las propuestas que la escuela les 

presenta. Entender la educación como un derecho implica tener como punto de partida la 

comprensión del otro como sujeto de derechos, el otro como un sujeto que tiene derecho a 

aprender, en donde la función de la Educación es brindar herramientas, saberes, experiencias 

que permitan su concreción. 

Desde el Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba se realizan esfuerzos en 

desarrollar Políticas Socioeducativas que acompañan y contribuyen con el cumplimiento de 

este derecho. Se reconocen acciones como las realizadas en época de Distanciamiento Social, 

Preventivo y Obligatorio (DISPO) provocado por la Pandemia, y seguramente hay que 

continuar pensando en estas y otras propuestas para garantizar el derecho a la educación. 
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Si bien dentro del Sistema Educativo hay cuestiones de política educativa que se deben 

continuar reflexionando queda claro que pensar en los derechos no solo lleva a considerar los 

aspectos del sistema educativo en sí, sino a un sistema social más amplio donde hay ciudadanos 

que no están, que no son parte de la sociedad, que están en los márgenes de la sociedad. 

Ciudadanos que tienen derechos pero que no pueden ejercer su derecho de la educación. Hay 

realidades que son muy difíciles, es importante realizar todos los esfuerzos por incluir a aquellos 

que por diversas razones no se encuentran escolarizados como así también aquellos que 

evidencian discontinuidades, intermitencias, que pueden generar o concluir en abandono. Es 

pertinente aquí analizar dos conceptos centrales como equidad y diversidad. Cada uno de estos 

conceptos está asociado a otro que lo estructura y le da sentido: la igualdad. No es posible hablar 

de equidad sin hacer referencia a la idea de igualdad, es decir igualdad y equidad se necesitan 

mutuamente. De igual manera la noción de diversidad debe abordarse en tensión con la idea de 

desigualdad para no quedarse con una mirada restringida. López (2016) plantea que se hace 

visible la dificultad para abordar el desafío de garantizar en un contexto de diversidad una 

educación de calidad. La agenda que actualmente estructura las acciones de política educativa 

se encuentra en un punto muy avanzado de una transición entre un principio de justicia que 

pone énfasis en la igualdad en el acceso –entendida como igualdad de oportunidades– hacia 

otro que toma como estructurante la igualdad en los logros o resultados. Históricamente había 

consenso en que la política educativa garantizaba a todos los chicos, chicas y jóvenes igualdad 

de oportunidades para ir a la escuela. En la actualidad hay consenso en que una política 

educativa es justa si a todos les garantiza igualdad en los aprendizajes. Propuesta relevante que 

quedó plasmada en las leyes de educación sancionadas en las últimas décadas. 

Si se piensa en la línea de Dubet (2016), el retorno de las desigualdades a menudo se 

atribuye a la extensión de un mercado mundial y al peso de una economía fuera de control. En 

este marco, el pensamiento político explica el debilitamiento de la solidaridad como 

consecuencia de las desigualdades y el crecimiento de estas por las crisis económicas. Bastaría 

con que buenas políticas retomaran el camino de crecimiento y se redujera el desempleo. Las 

sociedades en las que vivimos son abstractas, individualistas, por lo tanto, los modelos de 

solidaridad deben ser sólidos para que deseemos o aceptemos la igualdad social. Entonces, para 

que la Ley se cumpla y el Sistema Educativo sea eficiente, se requieren más recursos puesto 

que hay asuntos del contexto cultural, social y económico que influyen y condicionan el derecho 

a la educación. Asimismo, se considera importante plantear que la familia está viviendo una 

situación de crisis no solo económica sino también cultural, donde el consumo permanente y la 
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satisfacción inmediata no acuerdan con lo que la educación, el aprendizaje y el acceso al 

conocimiento requieren. Se están generando situaciones en donde hay familias que tienen una 

historia cultural en la que la educación pierde sentido, y es elegir entre continuar estudiando o 

ir a trabajar. Las familias y lo económico tienen incidencia en el momento no solo de acceder 

a la educación, sino también de mantenerse en el sistema. En la escuela estatal se tienen muy 

presentes los derechos y su relación con la situación de estudiantes provenientes de contextos 

desfavorables.  

Las reformas educativas proponen un nuevo paradigma, la escuela inclusiva, donde se 

tengan en cuenta las diferencias y se asuma que el otro necesita que yo lo ayude desde el lugar 

donde se encuentra, deriva en el significado de la palabra inclusión. Palabra conflictiva que 

hace referencia a la necesidad de acuerdos, que requiere hacer un trabajo en territorio bien 

profundo, ir a buscar a ese chico/chica que tiene una problemática social concreta de lo contrario 

la situación no va a cambiar; hay que atender al espíritu de la ley con acciones. Modificar el 

formato escolar se asume desde la LEN como una estrategia para garantizar la inclusión en la 

escuela secundaria. Es tan importante el compromiso de las políticas provinciales a través de la 

implementación de planes y programas para acompañar las trayectorias de los estudiantes, 

como el compromiso que asuman los diversos actores en la aplicación de estas políticas en la 

Institución para que los estudiantes no solo accedan, sino que transiten y egresen. En la escuela 

secundaria desigualdad y diversidad se articulan para configurar un escenario complejo en el 

cual la función estatal de garantizar el derecho a la educación ha avanzado, pero aún de modo 

insuficiente. 

La idea de inclusión atraviesa el debate de las políticas educativas en América Latina. 

En la medida en que los marcos normativos destacan que la educación es un derecho humano 

fundamental, un bien público y que a su vez cada Estado debe constituirse como garante de ese 

derecho, la noción de inclusión se convierte en uno de los desafíos de la agenda regional. La 

inclusión se va consolidando en torno a la no discriminación; un punto central de la estrategia 

es la vigencia de la no discriminación en las instituciones escolares. Los entrevistados dan 

cuenta de algunas características que tiene la construcción de una escuela inclusiva:  Una 

condición para alcanzar la inclusión es que la institución se convierta en nosotros, abierta a los 

problemas de la comunidad…abrir las puertas de la escuela, que se integre, que se vincule con 

los problemas de la ciudad, con los problemas del medio ambiente y que comience a pensar en 

término de problemas concretos y locales. Un clima donde se respire libertad, democracia, 

participación, igualdad. Los actores de ambas instituciones las consideran como inclusivas, 
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pero no alcanza con dicha proclamación ya que lo importante es que se ejerza una acción 

educativa integradora que tienda a la cohesión, desterrando la exclusión, generando cohesión 

social. Entonces, hablar de inclusión impone hablar de la atención a la diversidad no vista como 

algo que señala lo diferente sino como una herramienta que habilita enriquecimientos mutuos 

y de la heterogeneidad social de los sujetos en la escuela de hoy. La escuela inclusiva enfatiza 

el sentido de comunidad para que todos construyan pertenencia, apoyen y sean apoyados por 

sus pares y demás miembros de la comunidad escolar. Incluir no es borrar las diferencias sino 

permitir a todos pertenecer a una escuela que valora su individualidad. Permitir el ingreso a 

todos es un derecho, pero además se debe estar atento a las necesidades individuales y que las 

prácticas educativas respondan a esas necesidades respetando el ritmo y las posibilidades de 

cada uno. La escuela inclusiva busca dar respuestas a las necesidades educativas de cada sujeto 

a través de las adecuaciones curriculares y de la revisión del modelo de evaluación, promoción 

y acreditación, pilares de la inclusión. 

Pero no solo la desigualdad opera como obstáculo a una educación para todos. La 

aparición de estudiantes de distintos orígenes sociales y culturales en las aulas, como se pudo   

advertir, representa para las instituciones un gran desafío pues exige que los modos de dar clase 

no sean iguales en todos los contextos. Los estudiantes tienen distintos modos de interactuar 

con la autoridad, formas que exigen una revisión de la propuesta que la escuela elabora y una 

revisión de la pertinencia que tiene en cada situación repetir los formatos y las dinámicas 

institucionales. Algunos entrevistados muestran preocupación a la hora de pensar la inclusión 

porque consideran que se debe continuar avanzando ya que no siempre lo que se expresa en el 

discurso se lleva a cabo en la práctica. Se evidencian dificultades que se traducen en barreras 

para la inclusión: barreras edilicias –un aumento importante de la matrícula de primer año y no 

están dadas las condiciones para poder albergarlos–; barreras en la comunicación entre 

miembros de la institución con los de afuera; barreras del corazón, de los sentimientos, que 

todas son duras y que hay que acompañar conjuntamente con el Estado para que el derecho a la 

educación se cumpla. Además, ambas instituciones en estudio están trabajando en muchos de 

los aspectos que se consideran necesarios para alcanzar una escuela inclusiva, no solo están en 

el discurso. De todas maneras, aún queda un camino por recorrer ya que desde el punto de vista 

político detrás de lo que muestran las agendas se juegan intereses, se visibilizan tensiones que 

dan cuenta que no todos los sectores están convencidos que la educación es un derecho de todos.  

La meta es clara, los esfuerzos son muy valiosos, pero se necesita continuar trabajando 
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institucionalmente tanto con las barreras propias que surgen del estudio como con el 

posicionamiento del Estado, la dinámica y los actores institucionales.   

 

 Los actores involucrados 

En este trabajo es reconocida la tarea desarrollada por el Director de Curso/Preceptor 

con los estudiantes y como nexo entre estos, los docentes y la familia. Realiza una tarea de 

orientación a los estudiantes considerando las condiciones institucionales y contextuales para 

el acompañamiento de las trayectorias completas y continuas. Se propone su focalización en la 

tarea pedagógica por sobre la administrativa, que por mucho tiempo fue la que prevaleció. Para 

esta investigación el rol de Director de Curso/Preceptor es clave al momento de pensar en 

recuperar nuevos sentidos a la escuela secundaria. Es quien conoce a los estudiantes, es su 

referente, puede escuchar, puede mirar, puede hacer articulaciones con las familias, puede tener 

entrevistas con los padres o algún familiar tanto de manera individual, así como también puede 

involucrar al Equipo Técnico o al Equipo Directivo generando distintas instancias de encuentro, 

de conversación y diálogo, para construir ciertas redes que acompañen y sostengan a los 

estudiantes. Asimismo, es muy valorado el Equipo Técnico que realiza el seguimiento del 

estudiante cuando presenta alguna dificultad en el orden del aprendizaje o por cuestiones 

emocionales que requieren intervención realizando posteriormente su trabajo con la familia a 

través de una política comunicacional. En ambas instituciones se trabaja en diversas instancias 

–con una dinámica de ida y vuelta– con las familias. Todo esto permite estar en contacto con 

las familias en aquellos casos que necesitan de un seguimiento particular y porque se entiende 

que el encuentro con estas fortalece el acompañamiento de las trayectorias.  

Es oportuno considerar aquí los conceptos de cuidado y confianza de Brailovsky (2019). 

Puede decirse que cuidar en un sentido amplio se refiere a gestos que ponen la atención en el 

otro, brindar desde una actitud de disponibilidad, de espera, de protección. El acto de educar 

contiene a la práctica del cuidado y en ella se destacan tres rasgos: en primer lugar, el cuidado 

constituye un sustento de las prácticas educativas en la que un adulto interviene sobre lo que es 

bueno y lo malo, aquello que genera seguridad y a lo que se debe temer. Al educar se protege a 

los sujetos del mundo que se encuentra fuera de los muros de la escuela dando lugar a prácticas 

prometedoras. En segundo lugar, cuidar es conservar. Esto hace referencia al cuidado como 

práctica de conservación del porvenir. En tercer lugar, el cuidado se ejerce en una posición de 

asimetría, quien cuida no pide nada a cambio. El cuidado requiere una auténtica disposición del 



246 
 

otro. En el vínculo pedagógico se puede pensar la relación de confianza en el acompañamiento 

en dos direcciones: confianza en la orientación del adulto y confianza en las posibilidades del 

estudiante, la cuestión de la confianza retoma preguntas que remiten a cuánto se debe saber de 

los estudiantes, cuánto se deben conocer, fortaleciendo un saber relacional, situado, singular. 

La socialización entre pares se transforma en un aspecto relevante de la experiencia 

escolar. Dada la organización del sistema educativo cada sujeto debe convivir con otros 

estudiantes que conforman un grupo clase y en sentido ampliado, con todo el estudiantado de 

la institución. Compartir con otros la estadía de la escuela, los desafíos de la cursada, estudiar 

y aprender, activa mecanismos tanto para el desarrollo individual como para el interpersonal 

particularmente en la etapa de la adolescencia/ juventud, etapa de reposicionamiento subjetivo 

donde los vínculos adquieren especial relevancia. La pertenencia a un grupo y el sostén de los 

compañeros en estos tránsitos da lugar a fuertes lazos afectivos. Asimismo, la presencia de los 

pares juega un papel muy importante a la hora de adecuar estrategias para pensar en el 

acompañamiento de las trayectorias. 

 

 Las tramas necesarias 

Además, si se quiere entender lo que ocurre en el aula se debe disponer de ciertas 

condiciones como: tener el tiempo, los recursos lingüísticos, de observación, de registro y 

análisis. En muchos casos la reflexión requiere un reposo de la acción. Las instituciones 

deberían generar estas condiciones sociales y organizacionales para la reflexión y los docentes 

luchar para conseguirla. El interés por analizar lo que sucede en la clase tiene que tener como 

objetivo principal fortalecer los métodos de enseñanza para mejorar los resultados de 

aprendizajes. Las técnicas participativas, de interpretación, podrían ayudar a los docentes como 

herramientas para facilitar la reflexión colectiva acerca de las situaciones que se muestran como 

un obstáculo o facilitando el trabajo en el aula; y pueden contribuir también a entender los 

fenómenos relacionados con dificultades de comunicación, interacción y aprendizaje. 

Por otra parte, la intervención de los padres en la escolaridad de sus hijos constituye un 

aspecto relevante en la trayectoria estudiantil de los jóvenes, aspecto directamente relacionado 

con un cambio que se percibe en el sistema productivo: la distribución de la riqueza se ha 

modificado en las últimas décadas. Se habla de globalización, flexibilización laboral, 

conformación de un mercado capitalista, crisis económicas internacionales y se plantean nuevos 

desafíos para incluirse en el mercado de trabajo donde muchos logran insertarse, pero otros lo 
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hacen en trabajos informales, de baja remuneración, que afectan los recursos que las familias 

pueden destinar para la educación de sus hijos dando lugar a la exclusión social. Uno de los 

objetivos de la educación es que el estudiante a lo largo de su trayectoria adquiera autonomía y 

responsabilidad; lo que ocurre es que no todos los estudiantes están en condiciones de 

autorregular su responsabilidad y para ello requieren el andamiaje familiar. 

Algunas de las causas que obstaculizan o impiden el acompañamiento de las familias 

de los estudiantes de las escuelas en estudio se encuentran en las características del contexto 

familiar: situaciones económicas muy difíciles donde la educación deja de ser lo más 

importante; familias en que los padres salen a trabajar y los hijos mayores quedan al cuidado 

de sus hermanos, motivo en muchos casos de ausencias a clase o de un desempeño con 

dificultades; familias sin trabajo o con trabajo informal en las que los hijos contribuyen con el 

mantenimiento del hogar desde un lugar de adulto. Es así que la presencia de los padres en los 

estudios de sus hijos se manifiesta de diferentes maneras y con distintos niveles, intensidades y 

sentidos. Las familias en general se muestran mucho más presentes en los primeros años de 

cursado de la escuela secundaria y va disminuyendo con el avance del tiempo. Asimismo, hay 

padres, madres o referentes pendientes de la educación de sus hijos que se muestran 

comprometidos con su desenvolvimiento como estudiante, consultan notas, participan en los 

eventos que convoca la escuela, son parte de la comunidad educativa; otros en cambio, aunque 

se presentan esporádicamente tienen conocimiento de lo que sucede en la escuela; y padres que 

se encuentran ausentes o que se presentan cuando la situación del estudiante es muy 

comprometida y difícil de revertir. Surgen además otras causas que obstaculizan el 

acompañamiento familiar: falta de recursos y de preparación académica de los padres en 

sectores más carenciados –muchos estudiantes son los primeros en el hogar que tienen la 

posibilidad de finalizar la educación secundaria– donde la ayuda está centrada en el sostén 

emocional y en la insistencia hacia el hijo para que estudie argumentando el valor que tiene 

hacerlo; en cambio la ayuda en la tarea escolar es una rutina de la vida familiar para los sectores 

medios que por lo general cuentan con varios interlocutores escolarizados que les brindan 

atención en momentos claves como son las evaluaciones: hermanos mayores y padres que son 

ayudas y referentes importantes.  

Hoy las familias en virtud de lo establecido por las autoridades ministeriales como 

consecuencia de la pandemia asumen el compromiso de acompañar a sus hijos en garantizar la 

continuidad pedagógica desde el hogar a través de un trabajo que debe desarrollarse entre la 

escuela y la familia. Esto se lee, coincidiendo con Ferreyra (2021), en clave de oportunidad 
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para establecer o continuar con la construcción de esta relación mucho más comprometida y 

colaborativa. La escuela tiene que trabajar para que el espacio institucional sea un terreno no 

solo visitado en la entrega de boletines o en la participación de los proyectos, sino que tiene que 

conformar consejos consultivos donde los padres participen con su voz en la construcción de 

propuestas institucionales. 

Para que el acompañamiento escolar sea potenciado el docente debe asumir que el 

estudiante es un sujeto de derecho. Por lo tanto, es urgente a la hora de interactuar con las 

nuevas generaciones y entender en profundidad el cambio necesario en las relaciones de poder 

entre las personas adultas y los jóvenes y adolescentes. Hoy los jóvenes tienen derecho a la 

palabra, a participar en procedimientos judiciales que los involucren, etc. y ejercen ese derecho 

tanto en la familia como en otros ámbitos a sabiendas que la inclusión escolar muchas veces va 

de la mano de múltiples formas de exclusión que genera sufrimiento en los estudiantes y un 

cierto malestar e impotencia en el trabajo de los docentes. En lo que respecta a la vida de las 

escuelas y dificultades de aprendizaje la institución debe tomar en cuenta el contexto en que 

interviene, aprovechar los recursos disponibles y buscar alianzas con otras instituciones 

comunitarias para garantizar que todos desarrollen una cultura común, que es la condición de 

la ciudadanía política.  

Si bien los padres en muchos casos acompañan al mismo tiempo no ponen límites en 

momentos necesarios y dejan que la escuela lo haga por ellos asumiendo, en algunos casos, una 

postura en la que no marcan el rol del adulto tan necesario en la construcción de subjetividades. 

En estos casos la escuela tiene que colaborar con los padres para contener al estudiante 

generando el máximo bienestar posible a los fines de que pueda avanzar en sus aprendizajes. 

De los resultados de la investigación se destacan otras instituciones que contribuyen con las 

trayectorias. Entre ellas se encuentran la creación de centros barriales de apoyo escolar para 

estudiantes que evidencian dificultades, otras instituciones como el IDA (Instituto de 

Discapacitados Auditivos), Equipos de Integración (Privados) que trabajan en articulación con 

los Equipos Técnicos y Docentes para que los estudiantes participen en charlas, seminarios y 

debates, así como instituciones donde los estudiantes puedan realizar las Pasantías. Son actores 

sociales valiosos que pueden realizar aportes al acompañamiento de trayectorias escolares. Es 

tarea de los Equipos Directivos y Técnicos –como responsables principales– junto a los 

Profesores y Directores de Curso/Preceptores tejer relaciones entre la escuela y otras 

instituciones para el acompañamiento de las trayectorias. Se requiere que este trabajo se realice 
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siempre en forma situada, contextualizada, convocando y responsabilizando a todos los actores 

institucionales, padres y estudiantes en un trabajo colaborativo. 

 

Surgen del análisis y la discusión de los hallazgos en torno a la construcción de 

estrategias institucionales y contextuales para el acompañamiento de las trayectorias una mirada 

presente que se entrelaza con una mirada proyectada en un futuro con relación a un grupo de 

estudiantes y sus trayectorias, en un marco institucional, atravesado por un contexto. Miradas 

abiertas, en construcción, que no son únicas, por el contrario, son bocetos, borradores de un 

paisaje actual que anticipa otro futuro. 
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6.1. Conclusiones 

           En este capítulo se plantean las conclusiones en torno al análisis de las estrategias 

institucionales y contextuales que se consideran en la construcción de trayectorias escolares 

completas y continuas de los estudiantes de dos instituciones de Villa María, propósito que guía 

el trabajo de investigación desarrollado. 

 

6.1.1. Estrategias Institucionales 

La Escuela Secundaria es un factor clave de las Políticas Públicas destinadas a los 

adolescentes y jóvenes a la vez que en Argentina constituye el último ciclo educativo 

obligatorio. Y en un marco de cambio económico, social y la Pandemia 2020 ha quedado 

demostrado en este estudio que la escuela es irreemplazable pero que necesita ser dotada de 

nuevos sentidos y valoraciones; repensar la escuela sin olvidar algo que la caracteriza: la escuela 

transforma los conocimientos y destrezas en bienes comunes y tiene el potencial para 

proporcionar a cada quien –independientemente de su talento natural– el tiempo y el espacio 

para dejar su entorno conocido y renovar el mundo de una manera impredecible. Es este un 

buen momento para reflexionar acerca de las nuevas formas de hacer escuela, la que piden los 

estudiantes. Una escuela orientada al estudiante –que acompañe su trayectoria, su desarrollo 

integral, sus potencialidades o dificultades– con un mayor nivel de participación cuyo centro 

sea la construcción de su proyecto de vida; conectada con el entorno –que abre sus puertas, que 

comparte con su comunidad espacios, tiempos, que vincula los contenidos y aprendizajes al 

contexto–; una escuela ágil, dinámica, que sea partícipe activa de los cambios sociales, 

culturales y tecnológicos; una escuela donde se respete la diversidad, con valores como 

ciudadanía, participación y solidaridad. Es importante aquí comprender la relación entre el 

adentro y el afuera de la institución para entender mejor tanto a la educación como a la sociedad 

y construir respuestas contextualizadas cuyo centro esté en las instituciones, trabajar en cada 

contexto, compartir experiencias y consensuar acciones en forma colaborativa asumiendo tanto 

la importancia del diálogo y del aprendizaje compartido como la corresponsabilidad entre los 

diferentes agentes que intervienen en la educación junto a las familias, la comunidad, las 

autoridades locales, otros centros educativos, las entidades públicas y privadas. 

La tutoría aparece como un dispositivo valioso para el seguimiento de las trayectorias 

de los estudiantes puesto que de su análisis se pueden conocer los modos en que desde las 

prácticas institucionales se generan condiciones para favorecer la retención, evitar la repitencia 
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y fortalecer las oportunidades de aprender de todos los jóvenes. Asimismo, amerita destacar la 

importancia dada a los proyectos de articulación al ingresar a primer año y en el 

acompañamiento previo a la elección de la orientación de tercero a cuarto año, y la puesta en 

valor del trabajo en equipo que genera propuestas superadoras y potentes.  

El desarrollo de la autonomía y del sentido de pertenencia dan lugar a la construcción 

de la identidad y de fuertes lazos afectivos que generan un mayor nivel de compromiso, 

seguridad y autoestima. Aspectos que hacen que los estudiantes se sientan amarrados a la 

institución, con menos posibilidades de abandonarla. 

El Proyecto Educativo Institucional es considerado como la identidad de la escuela. Su 

revisión y actualización con intenciones y compromisos renovados, escapando de la mera 

reproducción para crear nuevas situaciones que transformen las formas de hacer, posibilita 

lograr mejores resultados en la atención a la diversidad y la heterogeneidad a través de la 

formación en ciudadanía a partir de la ciencia como herramienta, los valores democráticos y los 

derechos humanos.  

La capacitación y el trabajo en equipo son considerados factores que enriquecen y 

fortalecen el trabajo institucional. Habilitar un espacio y un tiempo de estudio y reflexión 

institucional es lo que les permite encontrar herramientas para resolver en forma situada 

problemáticas propias y asumir así la responsabilidad de poner en práctica políticas para la 

inclusión y escolarización de nuevos sectores sociales.  

Para que los estudiantes aprendan tiene que haber un disfrute que lo convierta en 

significativo; y ese disfrute se presenta con otros, con los pares, con el director de curso, con 

los directivos, en conjunto, en equipo, en común. Trabajos interdisciplinarios bajo el formato 

taller o proyecto son propuestas desarrolladas en estas instituciones. 

El trabajo en equipo, la autonomía profesional del docente y el respeto por esa 

autonomía en el crecimiento y desempeño profesional también se proyectan a los estudiantes 

cuando a lo largo de sus trayectorias dan cuenta de los modos de transitar la educación en el 

aula, en las ciencias, en el deporte, en el arte, lo que además se traduce en el fortalecimiento de 

sus propias autonomías y en el ejercicio y desarrollo del pensamiento crítico y creativo.  

La mejora en la comunicación se considera imprescindible para enfrentar situaciones de 

conflicto inherentes al funcionamiento, a la propia dinámica de la institución, que si no se 

resuelven pueden convertirse en obstáculos. 
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La modificación en el Régimen Académico impacta directamente en la construcción de 

trayectorias completas y continuas. Se advierte que un cambio en el régimen de asistencia, 

evaluación y repitencia contribuiría a que los jóvenes no solo progresen, sino también que 

puedan concluir sus estudios.  

Se necesitan incorporar y fortalecer otros modos de evaluación. La evaluación formativa 

aparece como la respuesta más potente para enriquecer la mirada sobre la atención a trayectorias 

completas y continuas. 

El Equipo de Gestión se transforma en motor a la hora de acompañar a docentes y 

estudiantes con el desarrollo de una autoridad pedagógica igualitaria en donde todos los actores 

institucionales son corresponsables y se comprometen con los estudiantes.  

Un mayor acercamiento, la suma de voluntades, la renuncia a situaciones personales, a 

individualidades que están presentes y obstaculizan el acompañamiento y la comprensión del 

estudiante junto a cambios paulatinos en la enseñanza, el aprendizaje, en la organización, en el 

currículo y la inclusión de las tecnologías sin perder la formación humanista, son pasos 

necesarios para esta nueva escuela. 

Las tecnologías de la información y la comunicación son consideradas indispensables 

porque amplían el campo de posibilidades e inducen a un nuevo paradigma, o por lo menos lo 

ponen al alcance de las escuelas. Como consecuencia de la implementación de las TIC –que en 

realidad ya estaban solo que la pandemia las convirtió en la posibilidad para garantizar la 

continuidad pedagógica y los docentes se vieron obligados a utilizarlas– surge la necesidad de 

revisar el formato escolar para trabajar en una propuesta pedagógica que le dé sentido a la 

escuela. El entorno digital ofrece recursos de aprendizajes interactivos y evidencia la 

posibilidad de aprendizaje colaborativo, por ello los docentes consideran que las tecnologías 

son herramientas que contribuyen con aquellos estudiantes que por diversas razones no pueden 

asistir a la presencialidad recibiendo de manera sincrónica las clases y evitando así la 

discontinuidad, los hiatos en sus trayectorias escolares, para que sean completas y continuas.  

Como consecuencia de la Pandemia se produjo una valoración de la escuela imposible 

de ser imaginada sin presencialidad, pero a la vez con la convicción de que nada será igual que 

antes. Se piensa la educación del futuro compartiendo presencialidad con virtualidad, en 

convivencia; modalidad híbrida. Bimodalidad que genera amplias posibilidades para avanzar 

en nuevas propuestas de trabajo y que al mismo tiempo permite que los jóvenes que no asisten 

a la escuela puedan apropiarse de herramientas como plataformas, WhatsApp, video llamadas, 
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entre otras, para dar lugar al avance en sus trayectorias y de esta forma que encuentren la 

posibilidad para continuar sus estudios. Por eso, los docentes sostienen que es importante 

incorporar la enseñanza del software, pero sin que sea el elemento central: la escuela debe seguir 

enseñando artes y deportes puesto que la presencialidad va a continuar y al mismo tiempo la 

virtualidad va a ir ocupando un lugar preponderante, con una nueva organización en los 

horarios, menos materias por día, en forma alternada quizás. Una propuesta combinada donde 

lo digital va ir avanzando sobre la presencialidad. Con la convicción de que la virtualidad trae 

aprendizajes más ubicuos, más personalizados, más permanentes, los docentes reconocen que 

necesitan una buena formación para enfrentar nuevas funciones. 

Amerita revisar la escuela en el siglo XXI en un momento tan particular como el actual, 

inédito, pero que a la vez ofrece un escenario propicio para la transformación. Un momento en 

el que se proponen mejoras para acompañar las trayectorias de los jóvenes y se advierten 

esfuerzos para hacer de la educación un sistema mejor. Las propuestas de mejora de las 

trayectorias escolares completas y continuas tienen que atender diversos aspectos: la Política 

Educativa, los docentes, el conocimiento, los estudiantes, el Equipo de Gestión. 

 

6.1.4. Estrategias Contextuales 

La escuela no existe por sí sola sino porque la sociedad en cada etapa de desarrollo 

espera determinadas cosas de ella. La obligatoriedad derivada de la Ley N°26206 (2006) 

muestra dificultades para retener y generar la posibilidad de que los estudiantes de Nivel 

Secundario egresen. Esto pone en el centro un problema tanto político como pedagógico.  

En ambas instituciones se reconocen importantes esfuerzos en la implementación de 

políticas socioeducativas para sostener la inclusión de todos los estudiantes en las transiciones 

y el egreso del nivel. 

Si bien se puede expresar que las trayectorias guardan cierta relación con la posición 

social, cultural y económica, estas no son determinantes y las dos instituciones toman un lugar 

preponderante para superar estos obstáculos al reconocer las diferencias y asumir un 

compromiso con el aprendizaje de todos los estudiantes especialmente con aquellos con quienes 

la vida ha sido injusta, con destinos que se presentan como inevitables.  
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Se requiere contar con las condiciones de infraestructura y recursos materiales para que 

lo pedagógico sea posible. La escuela de gestión estatal en estudio implementa trabajos en red 

para suplir esta falta al tiempo que realiza los trámites administrativos formales. 

La construcción de Acuerdos permite fortalecer los vínculos institucionales y 

comunicacionales fundamentales para avanzar en los cambios necesarios. En estas dos escuelas 

a través de Acuerdos transversales que involucran a actores institucionales y sociales se 

resignifican sentidos ya establecidos.  

Las pasantías son experiencias que enriquecen la formación de los jóvenes para afrontar 

las exigencias que les depara la próxima etapa de vida, fundamentalmente para aquellos 

estudiantes con vidas complejas, injustas y desiguales. 

Cada vez con más visibilidad se desarrollan –tanto en estas instituciones como en las 

áreas de gobierno– iniciativas que apuntan a la inclusión educativa. Pero no se trata solo de 

encontrar respuestas para incluir o afiliar a los adolescentes y jóvenes en la escuela, sino en 

preguntar y preguntarse sobre las condiciones que producen la inclusión y la exclusión, así 

como también el significado que le otorgan los actores. Como consecuencia de la pandemia de 

Covid 19 estas escuelas definen un nuevo proyecto escolar que persigue la inclusión genuina 

de todos los estudiantes tomándola como oportunidad para comenzar a transformar la 

enseñanza.  

Se advierten dificultades para abordar el desafío de garantizar en un contexto de 

diversidad una educación de calidad. En este estudio las escuelas se posicionan considerando 

que la educación es un derecho y es también muchas cosas más, es una experiencia, es un modo 

de encuentro, es una marca de historias personales y sociales, es una forma de mirar el mundo, 

es una ciencia, un arte, una estética; tiene que ver con las garantías que lo hacen posible, por 

eso se aborda el concepto de calidad con una mirada ampliada. 

Los conceptos de cuidado y confianza son esenciales en este punto. Los Directores de 

Curso/Preceptores y los Equipos Técnicos en estas escuelas fortalecen el acompañamiento a las 

trayectorias a través del sostén emocional afectivo y la detección de problemáticas familiares y 

sociales, propias del contexto.  
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6.1.5. Las Trayectorias Indagadas  

El trabajo con las trayectorias acontece siempre entre sujetos e instituciones. Cada 

trayectoria abre a un recorrido que es situado, particular, construido artesanalmente y que remite 

al mismo tiempo a dimensiones organizadas previamente. En un territorio que por momentos 

es difuso, incierto, entre sujetos y organizaciones, es que se despliega la trayectoria. Hablar de 

trayectorias implica entonces tener en cuenta el tiempo de las experiencias vividas por las 

personas, sus historias y biografías. Al pensarlas como un recorrido es importante preguntarse 

por quién es el sujeto de esa trayectoria, conocer quién es él, qué significa para cada estudiante 

su recorrido. Darle la palabra, entenderlo como sujeto. Al hablar de trayectorias se hace 

referencia en este trabajo a una construcción que incluye tanto aspectos estructurales como el 

significado que estos asumen para el sujeto, significado que les permitirá atenderlas de manera 

personalizada según las características individuales.  

A partir de la clasificación académica de trayectorias utilizada por las escuelas: 

trayectorias teóricas o ideales y trayectorias reales, aparecen en las dos instituciones en estudio 

características que enriquecen la mirada y dan lugar a nuevas concepciones de trayectorias que 

proponen los actores para dar cuenta de las diversas formas que tienen de pensarlas.  

Las trayectorias teóricas o ideales se complementan con trayectorias brillantes. Las 

trayectorias reales se complementan con trayectorias reales no lineales, trayectorias truncadas 

y trayectorias con intermitencias. 

Esta perspectiva ofrece aportes que dan cuenta que la relación entre el pasado y el futuro 

es compleja y no se ajusta a simples causas y efectos; se trata de recorridos, construcciones que 

se van dando en el tiempo. Ejemplo de ello es también un dato relevante que sobresale en este 

estudio: las dificultades que se advertían en primer año se muestran en parte superadas 

situándose los mayores obstáculos en el pasaje de tercero a cuarto año (del Ciclo Básico al Ciclo 

Orientado). Las trayectorias de los estudiantes ponen así el acento en los puntos críticos del 

sistema educativo y al mismo tiempo dan muestra de los desafíos que aún están pendientes para 

alcanzar la plena inclusión. 

En definitiva, para el acompañamiento de trayectorias escolares completas y continuas 

es necesario un nuevo modelo educativo que proponga estrategias institucionales y 

contextuales, que apunte al desarrollo de la creatividad, de la empatía, que atienda al desarrollo 

emocional de los jóvenes, que promueva el aprendizaje en red y las comunidades de 

aprendizaje, que la evaluación esté más centrada en los aprendizajes y menos en las notas, que 
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se apoye en las tecnologías, donde el Estado garantice el acceso a dispositivos y la conectividad 

para promover la igualdad de oportunidades e inclusión y así todos puedan aprender. Es decir, 

una escuela secundaria que se proponga recuperar sentidos.  

Surge aquí el siguiente interrogante: ¿La llegada de la virtualidad a la escuela la 

deshumaniza como muchos creen o, por el contrario, la democratiza beneficiando a las 

trayectorias de los estudiantes? 

 

 6.2 Limitaciones y proyecciones  

           Es oportuno considerar que si bien hay varios aspectos que inciden en la construcción 

de trayectorias escolares continuas y completas, se toman para este estudio sólo los aspectos 

institucionales y contextuales. 

           Asimismo, esta investigación se basa en la indagación en dos instituciones de la 

localidad de Villa María y si bien la misma es profunda, no permite generalizar los resultados 

hacia otras instituciones y contextos. 

De este trabajo se abren otras líneas de investigación. Se considera en primer lugar 

continuar con el estudio de las trayectorias escolares puesto que en este contexto de 

excepcionalidad se advierte que se han generado modificaciones en la gramática escolar en 

relación con los tiempos, los espacios y la organización de la caja curricular. Esas nuevas 

formas dan lugar a otros modos de ser docente, de ser estudiante, de concebir la clase, y se 

necesitan poner en tensión y conocer sus límites y posibilidades para poder investigar su 

incidencia en las trayectorias; esto continuaría enriqueciendo el tema y las condiciones de 

escolarización en el nivel secundario.  

Otro aspecto interesante a investigar es la injerencia de las TIC en la pedagogía, en el 

currículo y en las prácticas. Es indispensable contemplar un futuro curricular y pedagógico que 

moldeará y será moldeado por la tecnología digital y establecer un diálogo entre lo presencial 

y lo virtual, lo analógico y lo digital, lo sincrónico y lo asincrónico. Asimismo, surge la pregunta 

acerca de los saberes docentes que supone la inclusión de las TIC en la enseñanza, porque se 

trata de un cambio de paradigma que requiere prestar especial atención a la formación y al 

desarrollo profesional docente. En relación con los jóvenes y el mundo digital, sería 

conveniente indagar sobre cómo la escuela impacta en la construcción de juventudes a los fines 

de que los adultos responsables puedan resignificar los procesos de enseñanza y de aprendizaje. 
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En definitiva, se trata de seguir proponiendo líneas de investigación que tiendan hacia 

la concreción del principio de educabilidad como condición para la enseñanza (Meirieu, 2016). 

 

6.3. Recomendaciones 

Algunas estrategias institucionales y contextuales para acompañar trayectorias escolares: 

 Dejar atrás el paradigma selectivo del modelo institucional y marchar hacia un modelo 

inclusivo que cuente con un conjunto de herramientas pedagógicas e institucionales que ayuden 

a prevenir el abandono y aseguren la retención y el aprendizaje. 

 Concebir la escuela como un espacio posible para construir propuestas pertinentes 

donde más que atender a la actividad se centren en entender todo lo que se puede reconocer en 

el acompañamiento para fortalecer las trayectorias escolares a los fines de que no se naturalicen 

las desigualdades, así como tampoco las profecías de fracaso y los destinos prefijados. 

 Tomar a los sujetos jóvenes como eje de análisis de nuevas investigaciones puede 

aportar un conocimiento valioso para comprender el lugar de la escuela en la construcción de 

juventudes. 

 Continuar fortaleciendo las señas y los rasgos que dan identidad desde una perspectiva 

inclusiva, democrática y participativa. 

 Habilitar espacios de escucha que no estén ligado solamente a la demanda de pedido de 

auxilio, abiertos a preguntas que permitan continuar pensando a partir de intervenciones 

grupales e individuales cuyos referentes sean docentes, directores de curso, equipo técnico, 

profesionales.  

 Flexibilizar tiempos y legitimar otros espacios escolares para dar lugar al interés de los 

estudiantes y hacer posible una atención más personalizada a sus necesidades. 

 Brindar experiencias formativas que sean de calidad y de interés no solamente para los 

estudiantes, sino también para el docente.  

 Pensar otras maneras de trabajar con los estudiantes. La escuela debe transmitir a todos 

los jóvenes el deseo de estar ahí, que la obligatoriedad no sea necesaria. El trabajo 

interdisciplinario y colaborativo es una opción posible.  

 Modificar las prácticas de enseñanza en una escuela que se pone en juego para recuperar 

el sentido, la acción y la reflexión.  

 Transformar el aula en oportunidad para el cambio sosteniendo aquello que es valioso 

y desarrollando propuestas innovadoras. 



259 
 

 Fortalecer el trabajo pedagógico en la presencialidad y dar lugar a la propuesta de 

Bimodalidad o Híbrida para que el desarrollo de los procesos de enseñanza y de aprendizaje 

encuentren diversos modos: aula invertida, utilización de plataformas, etc. 

 Adoptar el trabajo en proyectos como formato curricular que da cuenta de la 

construcción de saberes complejos en torno a más de una disciplina es valioso por su capacidad 

para motivar y desafiar a los estudiantes, genera aprendizajes significativos y comprometidos 

además de otorgarle valor al contexto del estudiante y su comunidad.  

 Diversificar las estrategias evaluativas –que contemplen las particularidades y el grupo 

áulico– porque la evaluación tiene una incidencia directa en las trayectorias escolares. En el 

contexto de evaluación es importante abrir el diálogo, dar lugar a la palabra del estudiante, 

planificar otro tipo de intervenciones, flexibilizar los tiempos, tener siempre presente que ese 

joven que está en el aula es una persona, un ser humano que siente, a quien le están pasando 

cosas, que puede necesitar de otros tiempos, de otras miradas, ser acompañado de manera 

diferente, sin etiquetas ni estigmas. 

 Convertir las trayectorias escolares en una cuestión institucional que involucra a todos 

los actores en su acompañamiento; un Equipo de Gestión involucrado en el seguimiento de las 

trayectorias de los estudiantes que trabaja en forma conjunta con el Equipo Técnico, los 

Profesores y la familia de los estudiantes. 

 Avanzar en la implementación del Nuevo Régimen Académico en todas las escuelas 

secundarias de la provincia de Córdoba; propuesta ministerial llevada a cabo como experiencia 

piloto en algunas escuelas que replantea la estructura académica, el posicionamiento 

pedagógico, la evaluación y presenta tres tipos de trayectorias con el objetivo de poder 

acompañar a los estudiantes garantizando así los derechos de acceso, permanencia y egreso. 

 Respetar los ritmos de aprendizaje de los estudiantes que tienen más de tres materias sin 

aprobar dando la posibilidad de cursar la materia nuevamente sin que ello implique la repitencia 

y puedan pasar al año inmediato superior, tal como se lee el avance en la modificación del 

Régimen Académico.  

 Desarrollar proyectos institucionales de Mejora, Retención y Progreso con los 

estudiantes que evidencian dificultades para la eximición de las materias previas al Coloquio. 

 Contemplar en planificaciones institucionales y en la articulación con el Nivel Superior, 

Universitario y No Universitario, habilidades y competencias necesarias para desempeñarse en 

los estudios y construir proyectos de vida más allá de las contingencias o condiciones materiales 

de existencia. 
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