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La forma de vida democrática requiere el proceso
creativo de buscar y desarrollar los valores de la

democracia. Sin embargo, este proceso no es simplemente
una conversación participativa sobre algo. Más bien,

 se dirige hacia la consideración inteligente y reflexiva
de los problemas, los acontecimientos y las cuestiones que

surgen en el curso de nuestra vida colectiva.
Un curriculum democrático implica oportunidades

continuas de explorar estas cuestiones, de imaginar
respuestas a los problemas y de guiarse por ellas.

(Apple y Beane, 1997).

I. INTRODUCCIÓN

Este documento analiza algunas tensiones sociales que in-
ciden en un cambio de la identidad juvenil en el contexto
de las transformaciones económicas, exclusión social y
reformas de los sistemas educativos. Además, plantea cri-
terios pedagógicos para la promoción de la vida juvenil y
la orientación de jóvenes en su tránsito por la educación
secundaria. Estas reflexiones pretenden constituirse en
aportes para los países de la región en respuesta a uno de
los desafíos que afrontan las reformas educativas en la
educación secundaria: la formación de docentes en estra-
tegias pedagógicas que promuevan la orientación de jóve-
nes en su tránsito por la escuela.

Partimos del reconocimiento de que en este contexto
de transformaciones económico-sociales y culturales la
comprensión de la problemática juvenil y las estrategias
de orientación en la educación secundaria constituyen
contenidos inherentes a la formación inicial de los futuros
docentes. Se trata de una formación que propicie el desa-
rrollo de profesionales reflexivos (Schon, 1992) con nue-
vos marcos conceptuales y estrategias para una mejor
comprensión de la identidad de los jóvenes en América
Latina y una mejor orientación destinada al desarrollo de
sus proyectos de vida con sentido (individual y social)
para el futuro.

II. TRANSFORMACIÓN 

Convivimos actualmente con cambios económicos y so-
ciales propios de la dinámica que asume el mercado de
trabajo (con el crecimiento del sector servicios, la infor-
malización y el desempleo), las transformaciones de la

ciencia y la tecnología, así como el agravamiento de situa-
ciones de desigualdad social. En este contexto atravesado
por la incertidumbre sobre el futuro, las actuales reformas
nos plantean cambios en la identidad de la educación se-
cundaria para promver trayectorias educativas con mayor
permanencia escolar y la formación en competencias que,
como señala Braslavsky (1999) permitan “aprender a pen-
sar, a sentir, a vivir y a convivir con otros, a valorar, a
crear y a cuidar y desarrollar su cuerpo, así como a em-
prender. Debieran poder además seguir aprendiendo todo
esto por sí una vez que completaran su tránsito por el con-
tinuum de oportunidades educativas y en particular por los
tramos que reemplacen a la educación secundaria actual”.

En este escenario de cambios educativos resulta opor-
tuno reflexionar acerca de las transformaciones de la iden-
tidad juvenil, condicionada en gran parte por sus
trayectorias educativas y el mercado de trabajo.

1. Desigualdad social y diversidad cultural 

Existe casi aceptación general (Braslavsky, 1986; Mec-
kler, 1992; Obiols, 1993; Gallart, Jacinto y Suárez, 1997;
Tenti, 1999) para considerar a la juventud –lo mismo que
a la infancia– como un fenómeno sociocultural caracteri-
zado por un conjunto de actitudes, patrones y comporta-
mientos aceptados por sujetos de una determinada edad,
que ocupan una posición en la estructura social y que, por
lo tanto, participan a partir de su condición social
específica1 en un proceso de reproducción y transforma-
ción que es esencial para toda sociedad. Por otra parte, los
grupos de pares representan una referencia importante en
la construcción de la identidad de los adolescentes: “[…]
los intercambios y los movimientos que suscitan a través
de estos grupos son un eslabón clave en la conformación
de la identidad adolescente porque se trata de un ensam-
blaje cualitativamente distinto entre lo histórico que se va
reestructurando y lo actual” (Efrón, 1996).

Sin embargo, la identidad de los adolescentes experi-
menta hoy un proceso de crisis mayor que en otros tiem-
pos: ya no hay dos o tres modelos de adulto con los cuales
identificarse para resolver la momentánea crisis de identi-
dad que tradicionalmente supuso la adolescencia. El futu-
ro está borroso para la gran mayoría de los adolescentes y,
en este contexto, los medios disponibles para construirlo
se ven más borrosos aún. Nuevas amenazas como la ex-
clusión, el SIDA, el desempleo y la falta de futuro colocan
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a los jóvenes en un mundo defensivo, violento y desvalo-
rizado (Urresti, 1999). Junto a ello se observa cierta decli-
nación de los proyectos de autonomía individual y
colectiva, así como el debilitamiento de las instituciones
nucleares encargadas hasta hoy de los procesos de socia-
lización (Orellano, 1999).

Además, la desigualdad social y las trayectorias dife-
renciadas en el sistema educativo y en el mercado de tra-
bajo constituyen aspectos sociales que dificultan hablar de
manera unívoca de la identidad de los adolescentes. Pare-
cería –a modo de hipótesis de trabajo– que la identidad de
los adolescentes se encuentra marcada por la tensión entre
uniformidad y diversidad sociocultural.

La uniformidad aparecería como resultado de múlti-
ples intersecciones que se dan con la influencia notoria de
tecnologías emergentes que van configurando jóvenes sin
fronteras,2 que dejan de pertenecer (en términos reales o
imaginarios) (Sarlo, 1994) a un lugar concreto y viven

progresivamente en esferas culturales y sociales cambian-
tes, marcadas por una pluralidad de lenguajes y culturas.

También es cierto que debido a los procesos de polari-
zación social, los jóvenes son protagonistas de una situa-
ción caracterizada por una “brecha” que, aunque con
ciertos matices, genera una fractura entre jóvenes que tra-
bajan y asisten a la escuela en menor proporción, por un
lado, y jóvenes que estudian y disponen de tiempo libre y
acceso a bienes y servicios materiales y simbólicos, por el
otro (Sidicaro y Tenti, 1998). Esta brecha se manifiesta,
por ejemplo, en los siguientes términos: el 45,5% de los
jovenes menores de 15 años y el 37,7% de los jóvenes de
15 a 19 años de la Argentina viven en condiciones de po-
breza.3

Junto a esta situación de pobreza, en estos dos últimos
años se han cristalizado en América Latina tendencias
bastante firmes en relación con la desigualdad entre los
jóvenes en su tránsito por el sistema educativo.

Los procesos de democratización del sistema educativo
argentino favorecieron, entre otros aspectos, una mejora
de los niveles de acceso y cobertura de la población juve-
nil. La población de 15 a 17 años pasa del 70,4 al 81,1%
en la educación secundaria (Instituto Nacional de Estadís-

tica y Censos, 1998). No obstante, aún existen notorias
desigualdades en la permanencia y el egreso de la escue-
la:5 los alumnos que asisten al nivel medio presentan por-
centajes de retraso escolar en las edades de 15 y 16 años
cercanas al 45% (Cuadro 2).

A su vez, una proporción significativa de adolescentes se
encuentra excluida de marcos sociales de referencia para
la participación ciudadana y la construcción de una iden-
tidad sólida para proyectarse hacia el futuro: uno de cada

cinco adolescentes y jóvenes entre 16 y 17 años ni estudia
ni trabaja, como se puede observar en el Cuadro 3 (Insti-
tuto Nacional de Estadística y Censos, 1998).

CUADRO 1. Variables educativas de los jóvenes según condición de pobreza y país.

Argentina4 Chile Colombia Perú
(urbano)

México

Pobres No
pobres

Pobres No
pobres

Pobres No
pobres

Pobres No
pobres

Pobres No
pobres

Asistencia escolar 35,2 51,3 43,0 51,5 46,3 56,6 48,8 47,8 27,3 32,9

Promedio de años
aprobados

8.0 10,4 9,1 11,0 8,4 10,5 s/ d s/ d 7,3 8,8

Distribución 
de jóvenes de más 
de 12 años según 
el número de años
aprobados

2,8 20,1 6,5 6,5 7,1 24,6 12,9 23,2 1,8 7,6

Fuente: Gallart, 2000.

CUADRO 2. Argentina: asistencia al nivel medio con retraso escolar según sexo y edad Capital federal
y conurbano bonaerense

Edades simples Retraso escolar

Total Varones Mujeres

14 22,1 23,1 20,9

15 43,5 47,2 40,0

16 48,4 56,9 39,4

17 47,9 54,4 40,9

Fuente: Instituto Nacional de Estadística y Censos, 1998.
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Este fenómeno social y educativo plantea un serio desafío
a la educación secundaria en el manejo de alternativas pe-
dagógicas que se anticipen a la problemáticas del abando-
no promoviendo estilos de gestión institucional más
flexible, propuestas pedagógicas y estrategias de orienta-
ción que favorezcan un tránsito por la escuela con expe-
riencias de aprendizaje de calidad, que tomen en cuenta
las desigualdades, así como la diversidad de necesidades
y demandas de los alumnos.

2. La dinámica escolar y la problemática 
de la diversidad 

Los discursos propios de las reformas educativas en Amé-
rica Latina y Europa propulsan el reconocimiento de la di-
versidad sociocultural derivada de las desigualdades
sociales, de las diferencias de raza o de género. No obstan-
te, la dominancia de la homogeneidad constituye una ten-
dencia fundacional de las prácticas educativas, mientras
que la diferencia es un síntoma frecuentemente ligado a la
“privación cultural o déficit” (Dutchasky, 1999). El capi-
tal cultural, el lenguaje, la actitud hacia la escuela, el
modo de autopresentación, etc. (Fernandez Enguita,
1996), es decir, los significados que otorgan los alumnos
a sus vidas a través de complejas formas históricas, cultu-
rales y políticas vienen a ser, en la mayoría de los casos,
aspectos de la evaluación inicial de la escuela y generado-
res de situaciones de fracaso escolar.

Estos procesos de exclusión no son ajenos a la orienta-
ción de los adolescentes, ya que el tránsito por la escuela
y los niveles de éxito o fracaso escolar condicionarían las
expectativas y el desarrollo de un proyecto de vida. Estu-
dios realizados en Francia (Dubar et al., 1995)6 muestran
cómo junto con el fracaso escolar se deterioraría “el con-
cepto del yo”, con una fuerte devaluación de las imágenes
propias y sociales de la inteligencia, la perseverancia, la
autoestima y la atención, corriéndose el riesgo de aliena-
ción que Erikson caracteriza como “la conciencia de que
no se hará jamás nada que valga”.

Las escuelas que atienden a alumnos en situación de
diversidad social y de pobreza –como es el caso de los mu-
chachos “de los márgenes”– actualmente constituyen el
último espacio de inclusión en lo público (Redondo y
Thisted, 1999) o una posibilidad para tener acceso y vol-
ver a dar significado a ciertas fronteras culturales
(Dutschasky, 1999).

En el marco de una investigación realizada  en escue-
las que gestionan el tercer ciclo de la Educación General

Básica (EGB) en el Conurbano Bonaerense (Krichesky et
al., 1999) se constató que, junto con la ampliación de la
obligatoriedad de la educación a nueve años para la EGB,
la diversidad de alumnos que la institución reincorpora o
retiene como potenciales desertores resulta un problema
muy difícil de resolver por parte de los equipos docentes
y directivos, ya que desemboca en un proceso de deser-
ción “explícita” o en una inclusión “discriminatoria y es-
tigmatizante”.

En menor proporción, la presencia de la diversidad de
adolescentes indujo, por parte de los directivos de escue-
las con EGB, al desarrollo de mayores estrategias de con-
tención social, intentos de una mejor adecuación
curricular u orientación en términos de prevención de si-
tuaciones de violencia con un trabajo más integrado del
equipo docente y la comunidad. Esto indica que la capaci-
tación en estrategias de orientación y atención a la diver-
sidad constituye una necesidad para que la retención y el
aumento de la matrícula en la escuela se traduzca en un
tránsito con experiencias valiosas y aprendizajes de cali-
dad para los jóvenes argentinos.

III. LA ORIENTACIÓN DE LOS JÓVENES 

Las estrategias de orientación en la educación secundaria
se basaron tradicionalmente en un enfoque psicosocial
cuya prioridad fue la intervención de profesionales en el
diagnóstico y el apoyo a la resolución de problemas de
aprendizaje individuales y a la orientación vocacional.
Desde la década de los sesenta hasta los ochenta se inicia
un progresivo interés por la atención a grupos de aprendi-
zaje y a entender el proceso vocacional con un menor én-
fasis en la consulta de tipo clínico, pasándose a un enfoque
centrado en el desarrollo personal, con influencias de las
teorías del desarrollo de carrera.7 De todas maneras, estas
estrategias de orientación tuvieron una relación fronteriza
con el currículo escolar y de externalidad respecto de la
propuesta de enseñanza y de gestión institucional.

A partir de la gestión del Proyecto 13 durante la déca-
da de los setenta8 y de otras iniciativas institucionales pú-
blicas y privadas, en la Argentina se han desarrollado en
el sistema educativo regímenes de orientación y tutoría
que se fundamentan en la importancia del conocimiento
de cada grupo escolar para tener una educación más adap-
tada a las necesidades y dificultades de los alumnos. Ade-
más, se propone el mejoramiento de las condiciones de
aprendizaje, lo cual implica orientar a los alumnos en re-

CUADRO 3. Argentina: total de aglomerados urbanos: población de 13 a 17 años según asistencia escolar y condición
laboral

Edades simples Solo estudia Estudia y trabaja Solo trabaja No estudia ni trabaja

13 96,3 0,9 0,5 2,2

14 93,6 1,9 0,9 3,7

15 82,8 2,4 4,4 10,4

16 75,2 2,4 6,6 15,9

17 84,2 4,1 11,3 20,4

Fuente: Instituto Nacional de Estadística y Censos, 1998.
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lación con los problemas de estudio o de conductas perso-
nales o relacionales (Del Regno, 1997).

Actualmente, los procesos de crisis y transformación
emergentes (educativo, cultural, social, económico y tec-
nológico) ponen en jaque a los esquemas tradicionales
que, ante escenarios sociales y laborales más previsibles,
permitían orientar a las generaciones anteriores de adoles-
centes en su vida escolar y su futuro social. En los países
que experimentan procesos de reforma educativa se reco-
nocen ciertas tendencias básicas a promover la orientación
escolar de los adolescente en articulación con el currículo
escolar. Nos detendremos aquí en nuevas experiencias y
propuestas que se vienen desarrollando en el sistema edu-
cativo argentino, que tienen ciertos antecedentes que se
remontan a dos décadas atrás.

1. Cambios en los enfoques de la orientación
en la educación secundaria

Promediando la década de los noventa, las nuevas tenden-
cias que presentan los currículos de diversos países de la
región (por ejemplo, en Brasil, Chile y Uruguay)9 inclu-
yen oportunidades –a partir de espacios y tiempos especí-
ficos, o desde las mismas áreas curriculares– para
desarrollar proyectos con los jóvenes, con la intención de
promover la asunción de la cultura juvenil, enseñar a con-
vivir, desarrollar prácticas de intervención comunitaria,
iniciativas de carácter productivo o la realización de pro-
yectos de investigación (Braslavsky, 1999). 

En la Argentina, a partir de la Ley Federal y la concer-
tación federal (Argentina. Ministerio Nacional de Cultura
y Educación, 1996) de nuevos contenidos básicos comu-
nes (CBC) y diseños curriculares provinciales compati-
bles se promueve un enfoque innovador de la orientación
y la tutoría, entendida como una función pedagógica de la
educación general básica que contribuye a dar respuesta a
las prioridades pedagógicas de la escuela y a la mejora de
los aprendizajes de los alumnos de doce a quince años. Su
función se materializaría en el desarrollo de proyectos pe-
dagógicos que priorizan el aprender-haciendo, es decir,
que favorecen la formación de competencias y la cons-
trucción de nuevas narrativas10 que dan a los jóvenes un
mayor sentido de sus aprendizajes en la escuela y propi-
cian una actitud prospectiva, o sea, “una mirada hacia el
futuro” teniendo en cuenta la complejidad social e indivi-
dual que implica: aprender cómo son, conocer y analizar
la realidad educativa y ocupacional, comprender los con-
dicionantes socioeconómicos y culturales (clase, género,
familia, etc.), y obtener herramientas para tomar decisio-
nes inteligentes respecto del futuro individual y social.

Al considerarse como una función propia del equipo
docente, los proyectos de orientación tienen un sentido pe-
dagógico y de mediación11 entre los diferentes actores ins-
titucionales, sus demandas, necesidades específicas y la
gestión curricular que se propicie en el aula y en la escue-
la. En estos procesos de mediación se promueven cambios
conceptuales y actitudinales respecto al manejo del con-
flicto entre diferentes actores. En oposición al estilo com-
petitivo de los procesos tradicionales de negociación y su
derivación en ganadores o perdedores, la mediación favo-
rece el trabajo cooperativo (Frigerio y Poggi, 1992) y
acuerdos que contemplan los diversos intereses, en lugar

de ser el resultado de la imposición o la determinación de
quien aplica la norma (De Alcaro, 1998).

En los proyectos de orientación y tutoría, la mediación
se relaciona tanto con una tarea de “facilitación y asisten-
cia continua a los alumnos en su tránsito por el ciclo y su
orientación futura al término del ciclo”, como con el se-
guimiento de los aprendizajes escolares. Esta mediación
es compleja dados los múltiples interlocutores (docentes,
personal directivo, familias, instituciones comunitarias,
alumnos, etc.) y campos de intervención (Ortega Campos,
1994) de la coordinación de estos proyectos en la gestión
escolar, tales como el psicosocial,12 sociodinámico, curri-
cular-institucional y comunitario.

El problema que surge actualmente con estos nuevos
conceptos y oportunidades que nos plantean las reformas
educativas para la educación secundaria en la región es la
escasa evaluación (a excepción de la experiencia chilena
del ACLE)13 y la traducción de nuevos enfoques en expe-
riencias y estrategias pedagógicas para el desarrollo de
proyectos de orientación en la escuela. Es decir, contamos
con nuevas categorías conceptuales y, en ciertos casos, es-
pacios y tiempos curriculares, pero el problema radica en
cómo se concreta en la práctica (quién lo coordina, con
qué contenidos, la propuesta didáctica y la participación
de los actores), pues en la medida en que carece de sentido
pedagógico se transforma en “hora libre” vaciada de con-
tenidos o se retorna –en el mejor de los casos– a experien-
cias más tradicionales del sistema de atención
individualizada frente a problemas de aprendizaje u orien-
tación vocacional.

2. Propuestas para el desarrollo 

Una de las formas de traducir una nueva propuesta de
orientación y promoción de la vida juvenil en la educación
secundaria en alternativa para el desarrollo de propuestas
pedagógicas es reconocer la importancia de ciertos nú-
cleos temáticos intrínsecos a la enseñanza, pero de escasa
visibilidad en las prácticas pedagógicas. Este es el caso de
la comunicación grupal, la reflexión y el seguimiento de
estrategias y procesos de aprendizaje, el desarrollo de es-
trategias de participación institucional y comunitaria, la
orientación para los estudios posobligatorios y el mundo
del trabajo (Krichesky, 1999).
� La atención a la comunicación, las relaciones inter-

personales, la consideración de la autoestima, la valo-
ración personal y el desarrollo de mayores
posibilidades de trabajo grupal favorece mejores con-
diciones educativas para el desarrollo de una cultura
cooperativa que permita mejores procesos y resulta-
dos en el aprendizaje de los jóvenes. Esta perspectiva
tiene su punto de partida en el concepto de «acción
comunicativa» (Habermas, 1996) que aspira a la inte-
racción orientada al entendimiento y no en favor del
propio éxito. Se trata de que los participantes puedan
establecer acuerdos, dejando de lado las intenciones
que pretenden influir sobre las decisiones del otro
para el logro de fines individuales.

� El aprendizaje en la escuela supone un itinerario que
–aunque de manera flexible y diversificada– debe ser
recorrido por todos para alcanzar metas equivalentes,
más allá de los diferentes puntos de partida, historias
personales e identidades. Este desafío requiere prestar
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cuidadosa atención a la diversidad individual y socio-
cultural. De ahí que sea necesario tomar en cuenta las
particularidades de cada alumno, sus procesos y estra-
tegias de aprendizaje,14 las relaciones sociales y las
múltiples experiencias y formas de aprender (Moli-
nari, 1999).

� La convivencia y la participación en la escuela resul-
tan problemáticas derivadas de procesos sociales y
culturales complejos, que no se modifican solamente
a partir de normas para la gestión de los nuevos regla-
mentos escolares. Por el contrario, requiere dejar de
lado la obsesión por la participación formal y fomen-
tar un involucramiento activo de los alumnos para
lograr la convivencia en una escuela más democrática.
Mejorando la convivencia y la participación en la
escuela y la comunidad15 se generan mayores niveles
de sentido de pertenencia, la gestión de redes interins-
titucionales y el desarrollo de valores de solidaridad y
cooperación.

� La problemática de la elección y la toma de decisio-
nes en relación tanto con el futuro educativo (educa-
ción posobligatoria) como laboral son aspectos claves
para la reflexión con jóvenes que transitan por el sis-
tema educativo, propiciando un enfoque de la orienta-
ción centrado en la prospectiva (Cappellacci, 1999),
lo que implica el análisis de la situación actual  y
recuperar el pasado con vistas a planificar el futuro.
Esto requiere analizar y experimentar las principales

características del mundo actual: el crecimiento acele-
rado de los conocimientos, la diversidad de modos de
organización del mundo del trabajo, el proceso diná-
mico en la definición de las profesiones, así como los
cambios en las calificaciones y competencias requeri-
das.

Estos núcleos temáticos favorecen procesos de articula-
ción entre estrategias de orientación con el currículo y las
diferentes áreas de conocimiento, particularmente Len-
gua, Ciencias Sociales, Formación Etica y Ciudadana,
Tecnología –especialmente en contenidos procedimenta-
les y actitudinales. Esto quiere decir que mediante la
orientación se puede profundizar el aprendizaje de conte-
nidos a partir de una metodología distinta que –basada en
proyectos– priorice la vinculación de la teoría con la prác-
tica, la atención a la diversidad, permitiendo en todos los
casos recuperar la experiencia, poner en juego la represen-
tación de los actores, promover procesos de transferencia
entre lo aprendido y los contextos sociales y culturales en
los que viven los jóvenes, que van mas allá de sus vidas
cotidianas.

A continuación se presenta una matriz de organiza-
ción curricular con núcleos y bloques temáticos que tie-
nen en común la apertura y la flexibilidad en su
delimitación para cruzarse y enriquecerse conceptual y
metodológicamente a fin de desarrollar proyectos de
orientación y tutoría de jóvenes.

FIGURA 1. Proyectos de orientación y tutoría: matriz para la organización curricular

NUCLEOS TEMÁTICOS BLOQUES DE CONTENIDO

NÚCLEO 1
Mejora de los vínculos 
y la comunicación grupal.

❑ Bloque 1
Los roles en los grupos de aprendizaje.

❑ Bloque 2
Los procesos de comunicación en los grupos de aprendizaje.

NÚCLEO 2
Reflexión y seguimiento
de los procesos de aprendizaje.

❑ Bloque 1
Reflexión y trabajo sobre las estrategias de aprendizaje.

❑ Bloque 2
Seguimiento de las trayectorias escolares.

NÚCLEO 3
Desarrollo de estrategias
de participación institucional 
y comunitaria.

❑ Bloque 1
Convivencia y participación en la escuela.

❑ Bloque 2
Desarrollo de proyectos de servicios comunitarios.

NÚCLEO 4
Orientación para los estudios 
posobligatorios y el mundo del trabajo.

❑ Bloque 1
Procesos de orientación y elección.

❑ Bloque 2
Análisis y reflexión acerca del mundo del trabajo.

❑ Bloque 3 
Experiencias de vinculación entre la escuela y el mundo del trabajo. 
Su recuperación pedagógica.
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II. CRITERIOS PARA LA FORMACIÓN 
DE DOCENTES 

Las estrategias y proyectos de orientación para jóvenes en
la educación secundaria se gestionan en la vida cotidiana
de cada escuela a partir de prácticas de reproducción, ne-
gociación y apropiación cultural, disputas de poder e inte-
reses de los diferentes actores, formas particulares de
promover el acceso y la circulación de la información, la
organización y la gestión de los recursos materiales y hu-
manos, así como de las apreciaciones divergentes en torno
a los grupos de alumnos y los procesos de transformación
educativa, etc.

El desafío actual consiste en superar los viejos proble-
mas que presentan las innovaciones que, tras haber ingre-
sado durante cierto tiempo al espacio escolar, se debilitan
en la generación de cambios y participan de la cristaliza-
ción de estructuras burocráticas y de una cultura pedagó-
gica ajena a las necesidades de los alumnos y de los
cambios científico-tecnológicos. Una de las formas que
permitiría profundizar este proceso de innovación y ruptu-
ra con la estructura clásica que presenta la educación se-
cundaria podría ser la incorporación de propuestas para
la orientación de los jóvenes en los mismos trayectos for-
mativos, de prácticas y de investigación de los futuros do-
centes que trabajarán en la educación secundaria.

En este sentido, la temática de la promoción de la vida
juvenil y estrategias de orientación en la educación secun-
daria puede ser una oportunidad para el cambio en la for-
mación de profesores y el desarrollo de competencias
profesionales “para la orientación”, es decir, con capaci-
dades y estrategias que permitan a los futuros docentes
una enseñanza y una vinculación con los jóvenes con una
mayor y mejor adecuación de la propuesta pedagógica a
los cambios incesantes que ocurren en su contexto social
y cultural, y herramientas para sostenerlos social y afecti-
vamente –con un sentido pedagógico– en sus trayectorias
por el sistema educativo. 

Desde una perspectiva curricular, la inclusión de la
problemática de la orientación resulta un desafío para su-
perar fenómenos de correspondencia o isomorfismo entre
la formación del docente y la disciplina que enseñará en el
ámbito escolar, así como la fragmentación curricular, cu-
yos efectos resultan negativos sobre la posibilidad de te-
ner una visión sistémica de la realidad educativa, la
articulación de los distintos campos del conocimiento, las
prácticas institucionales, etc.

Por otra parte, permitiría incorporar en la formación
del docente problemáticas claves para el trabajo con ado-
lescentes, tales como la transición curricular,16 la diversi-
dad, cultura e identidad juvenil, el multiculturalismo, la
mediación y negociación en situaciones de conflicto, el
trabajo en equipo, el uso y aprovechamiento del tiempo li-
bre, la utilización y el consumo activo de las nuevas tec-
nologías, la complejidad del mundo del trabajo, el
desempleo y la marginación social, la sexualidad y las
problemáticas sociales claves, como el SIDA, la droga, el
alcohol, etc. 

En otro sentido, la problemática de la orientación de
los jóvenes resulta una buena oportunidad para mejorar la
formación de los docentes en la medida en que les permita
comprender que el proceso de socialización que se desa-
rrolla en la escuela con adolescentes y jóvenes no respon-

de a los mandatos clásicos de las corrientes funcionalistas,
es decir, no se vincula solamente con la adquisición de
disposiciones (Dubet y Martuccelli, 1998), ya que el suje-
to participa plenamente en su socialización combinando
diversas lógicas de acción que le permiten estructurar su
experiencia del mundo escolar y social, así como su sub-
jetividad, organizando un conjunto de constelaciones dis-
cursivas, tales como gestos, el uso particular del cuerpo,
los timbres de voz, las formas de pensar, los miedos, los
deseos, las resonancias familiares, grupales y sociales
(Orellano, 1999).17

La inclusión de la problemática de la orientación juve-
nil puede ser una estrategia que favorezca la ruptura de fe-
nómenos de aislamiento o conductas endogámicas de las
instituciones formadoras de formadores con el afuera, el
cual ya no se define por un contexto físico o geográfico in-
mediato, aunque lo incluya. Se trata de un “afuera” con
múltiples grupos sociales, ideas, instituciones, lo cual im-
plica una gestión pedagógica de los institutos formadores
que contemple la idea de pluriperspectividad (Birgin y
Dutschasky, 1995).

Para la promoción de la pluriperspectividad18 se po-
drían desarrollar, en este caso, enlaces estratégicos con or-
ganismos no gubernamentales, asociaciones juveniles,
programas sociales de atención a niños y jóvenes trabaja-
dores que cuentan con una vasta experiencia en la educa-
ción no formal de adolescentes, así como con estrategias
valiosas de animación sociocultural y desarrollo de lide-
razgo comunitario, aspectos poco tratados en la escuela y
con escasez de estrategias y recursos por parte de los
maestros y los profesores.

Los institutos o centros que forman a los futuros pro-
fesores se encuentran ante el reto de cómo atender la pro-
blemática de la deserción y el abandono temprano de la
educación secundaria. Sería una buena oportunidad para
estas instituciones educativas incluir modalidades de re-
flexión (talleres, seminarios, ateneos, jornadas, etc.) y tra-
bajo destinadas a recuperar alumnos desertores con
estrategias curriculares y de trabajo en red con otras insti-
tuciones y actores de la comunidad que permitan incorpo-
rarlos en el sistema educativo en el mediano plazo. La
inclusión de estas experiencias permitirá contar con egre-
sados que se incorporen a la educación secundaria con ex-
periencia y competencias para promover la retención y
una permanencia equitativa de los adolescentes en la es-
cuela, un desafío ante el cual los países de la región se en-
cuentran con una enorme deuda que deben saldar en esta
próxima década.

Notas

1. El concepto de «condición social» expresa un conjunto de
estatutos y funciones sociales que asume una categoría
determinada de sujetos en la sociedad. La condición social
resulta un fenómeno histórico-cultural que puede transfor-
marse en el desarrollo de una sociedad. Véase Meckler,
1992.

2. Este concepto expresa el surgimiento de condiciones, fron-
teras cruzadas, actitudes y sensibilidades entre la juventud
que rebasa la raza y la clase, y expresa un nuevo fenómeno
sociocultural (Giroux, 1994).
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3. Siempro (Sistema de Información. Monitoreo y Evaluación
de los Programas Sociales). Ministerio de Desarrollo
Social y Medio Ambiente. Elaboración propia sobre la
base de EPH e INDEC,  Julio de 2000.

4. En la Argentina, un 10% de los jóvenes pobres no ha apro-
bado siete años de escolaridad. En el otro extremo de
logros educativos la diferencia se repite: uno de cada cinco
jóvenes no pobres ha arribado a la educación superior (13
años o más), mientras que un porcentaje muy bajo de jóve-
nes pobres ha llegado a este nivel (Gallart, 2000).

5. Estas diferencias se profundizan al analizar quiénes termi-
naron el colegio secundario: el 52,4 % (promedio) de los
jóvenes entre 18 y 24 años obtuvo el título secundario;
entre los más pobres sólo lo hizo el 27,3% y entre los más
ricos el 73,1% (EPH, 1998).

6. Investigaciones realizadas en Francia (Dubar et al. 1995)
registran que los alumnos con trayectorias caracterizadas
por el fracaso escolar tienen una imagen muy desvalori-
zada de sí mismos y los invade un profundo sentimiento de
desesperación. Por el contrario, los que han transitado por
el sistema con cierta normalidad y éxito, y provienen de
familias de sectores medios y altos, se proyectan hacia el
futuro con mayor seguridad, beneficiándose, a la vez, de
una red de sociabilidad más amplia.

7. Dichas teorías, provenientes del campo empresarial, conci-
ben la orientación a partir de una concepción holística y la
“carrera” como la secuencia de roles del sujeto a lo largo
de la vida. Esto incluye la ocupación, la educación, la fami-
lia, el tiempo libre y la comunidad. Véase Super, 1957;
Gysbers, 1984.

8. El Proyecto 13, que surge con la ley 18.614/ 70 y modifica-
ciones de las leyes 19.514/72 y 22.416/81, impuso una
modificación de la organización pedagógica a partir de la
implementación de un régimen de profesores a tiempo
completo o parcial, con obligaciones de clase y extraclase,
y la gestión de tutorías con los alumnos.

9. En el contexto de las reformas de educación secundaria se
generó en Uruguay (1996) un espacio curricular denomi-
nado ‘espacio adolescente’; en Brasil (1997), en el compo-
nente diversificado del currículo, a partir de la
participación de los alumnos la escuela elige proyectos
propios. En Chile se implementan alternativas curriculares
de libre elección (ACLE) para la educación secundaria
(1994/ 1999).

10. En esta visión se engloban conceptos de nuevas corrientes
de la psicología cognitiva, como el de agencia, colabora-
ción (compartir el proceso de aprendizaje con otros) y cul-
tura (Brunner, 1997).

11. Proyectos realizados sobre la mediación en instituciones
educativas (con antecedentes en Estados Unidos y Canadá,
y algunos proyectos realizados en nuestro país durante esta
década) nos enseñan que constituyen prácticas complejas
vinculadas con la negociación y la resolución de conflictos
grupales o institucionales, con la potencialidad de favore-
cer mejores procesos de convivencia y prevenir situaciones
de violencia.

12. Se reconoce la importancia que presenta el componente
emocional y afectivo para lograr mejores aprendizajes y
trayectorias en la escuela con mayor contensión social. La
pedagogía de la presencia (Gomes Da Costa, 1999) reco-
noce tres dimensiones básicas: la apertura, la reciprocidad
y el compromiso del docente con el grupo de aprendizaje.

13. Evaluaciones actuales del A.C.L.E (Castillo, 2000) nos
indican que los talleres de libre elección son reconocidos
por los adolescentes (80%) como espacios que integran
intereses y la disposición activa de los profesores. Se
valoran las buenas relaciones que establecen, así como la
posibilidad de desarrollar habilidades sociales y comuni-
cativas.

14. El trabajo sobre estrategias de aprendizaje implica abordar
modos de aprender y pensar frente a una situación pro-
blemática. Esto supone la reflexión sobre estos procesos, la
búsqueda de procedimientos más efectivos para cada situa-
ción, la puesta en juego de habilidades y capacidades para
la búsqueda de información, organizativas, inventivas y
creativas, analíticas, para la toma de decisiones, así como
de comunicación social. Véase Beltrán, 1987.

15. En los últimos cinco años se promueve en el sistema educa-
tivo argentino la gestión de proyectos institucionales deno-
minados de aprendizaje-servicio. Estos proyectos
representan una modalidad en la que los alumnos aprenden
y participan en experiencias de servicio cuidadosamente
organizadas, que responden a necesidades reales de la
comunidad. Véase Weisberg, 1999.

16. Este proceso apela a los fenómenos más significativos que
tienen lugar cuando, por las causas que fuere, los alumnos
deben afrontar cambios en las exigencias de un currículo,
en partes del mismo, en el tipo de contenidos tratatados, en
los estilos de enseñanza y aprendizaje provocados por la
variabilidad de centros, niveles o etapas educativas, así
como de los profesores  (Sacristán, 1996).

17. Desde esta perspectiva, los jóvenes se convierten en acto-
res, productores y directores de su propio libreto, resul-
tando la representación social un proceso de reproducción,
pero también una acción de representación. Véase Orel-
lano, 1999.

18. La pluriperspectividad constituye un principio que permite
una apertura de la propuesta curricular a diferentes retóri-
cas y descripciones de la realidad –recuperando visiones
plurales que se construyen en el interior de las disciplinas–,
y remitirse a saberes resultantes de cruces transdisciplina-
rios o de campos de indagación que superan los límites de
las tradicionales disciplinas científicas, lo cual remite a la
necesidad de recurrir a un universo de discursos múltiples
(científicos, literarios, culturales, políticos). Véase al res-
pecto Birgin y Dutschasky, 1995.
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